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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

A créateur qui se transmet @
travers les générations et
qui, & la fois réchauffe et
éclaire. Cest ce feu,

d’abord, que I'Education

doit entretenir.

Gaston Berger
“L’Homme moderne et son

éducation.”
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epuis quelques années, une attention particu-

liere est portée aux rapports de sexe en édu-
cation. Jusqu'aux années 70, la dimension classe
de sexe était occultée dans la littérature sociolo-
gique au profit de la dimension classe sociale
dans les mécanismes de production et de repro-
duction des inégalités. Un autre phénoméne
explique cette carence - le systéme d’éducation a
été peu abordé sous cet angle, en partie parce
que l'on a constaté un peu partout dans le monde
que globalement les filles réussissent mieux a
'école et qu'on en a déduit que I'environnement
scolaire teur est favorable. Toutefois, les résultats
de recherches provenant de différents pays mon-
trent que la situation est tout autre. Les pratiques
de la mixité, qu’on croyait favorables aux filles
puisqu’elles leur permettaient de suivre des curri-
culums valorisés socialement, c’est-a-dire iden-
tiques a ceux des gargons, semblent étre remises
en question. Un ouvrage portant sur la mixité au
secondaire (Mosconi, 1989), un récent numéro du
Monde de I'Education, suivis de la parution d’ou-
vrages de synthése sur cette guestion (Duru-
Bellat, 1990 ; Baudelot et Establet, 1992), vien-
nent d'étre consacrés en France aux problémes,
derridre des apparences de succés, que les filles
vivent a l'école et par la suite dans le monde du
travail et dans la vie guotidienne. Aux Etats-Unis,
la clientéle des colléges féminins augmente de
facon foudroyante suite a la vulgarisation d'études
qui montrent que les filles réussissent mieux dans

Culture mixte des classes
et stratégies des filles

Claudine Baudoux
Albert Noircent

des colléges féminins, poursuivent davantage
leurs études & l'université, et ont des salaires
égaux & ceux des hommes une fois parvenues sur
le marché du travail.

Plutét que de rejeter les visées démocratiques
reliées a la mixité scolaire (Baudoux et Zaidman,
1992}, il conviendrait d’essayer de cerner les fai-
blesses du systéme afin d’y apportter des amélio-
rations. Dans ce sens, le développement d’une
pédagogie appropriée peut se révéler un atout
précieux, dans la mesure, et dans la mesure seu-
lement, ol le personnel enseignant aura pris
conscience de ce traitement différent. En réalité,
dans la trés grande majorité des cas, le personnel
enseignant, généralement sensible aux questions
d’équité en éducation, ne soupgonne méme pas
qu'il traite differemment étudiants et étudiantes
dans ses classes, et, par conséquenti, encore
moins de quelle fagon ces différences peuvent
émerger a Poccasion des interactions qui 8’y pro-
duisent.

A un niveau plus profond, sinon carrément invi-
sible dans ses manifestations, le personnel ensei-
gnant entretient des perceptions et des attentes
différentes selon le sexe des éléves (Descarries-
Bélanger, 1980 ; Stanworth, 1983 ; Mosconi, 1987
et 1989, Duru-Bellat, 1980}. Les filles appren-
draient ainsi, tout au long de leurs études, de par
les rapports sociaux de sexe qui s'établissent
dans la classe, a se limiter dans leurs échanges
avec le personnel enseignant, & prendre moins de
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place, physiquement et intellectuellement, & étre
dévalorisées puis a se dévaloriser elles-mémes.
C'est ainsi que tout cet ensemble d’apprentis-
sages psychologiques et sociaux agirait sur les
filles dans le sens d’une moins grande confiance
en elles et d’'une moins grande propension a I'af-
firmation d’elles-mémes une fois arrivées & I'dge
adulte. Est-ce que le personnel enseignant contri-
bue inconsciemment & conforter les rapports de
sexe en légitimant la dichotomie traditionnelle des
genres masculin et féminin? C’est ce nous nous
sommes donné pour objectif de vérifier dans une
classe du collégial québécois, ordre d'enseigne-
ment situé aprés le secondaire et avant 'univer-
sité, ol Fage des étudiants se situe d’ordinaire de
17 & 20 ans.

Nous avons fait installer, dans le plafond d’une
classe, une caméra vidéo munie d'un objectif
grand angulaire couvrant I'ensemble de la classe
ainsi que deux micros, I'un situé au centre de la
classe et 'autre au-dessus du bureau du person-
nel enseignant. Les dix enseignants et les six
enseignantes (certains deépartements sont compo-
sés exclusivement d’hommes) contactés et infor-
més des objectifs de la recherche ont généreuse-
ment acceptés, aprés que 'anonymat leur eut été
garanti, que leurs cours soient filmés pendant une
période de deux mois.

Parmi toutes les vidéos réalisées, nous avons
décidé de choisir aléatoirement un plus grand
nombre de périodes d'enregistrement que celui
qui est préconisé dans la production scientifique,
soit 64 périodes de 50 minutes, 4 par enseignant
et enseignante. Les cours observés &taient, pour
les sciences humaines : frangais, philosophie, cri-
minologie, psychologie, sociologie; pour les
sciences pures : mathématiques, chimie et phy-
sique et pour les cours techniques : administra-
tion, gestion agricole et informatique.

Nous avons créé notre systéme d’observation
(occasions de répondre, approbation ou désappro-
bation, discipline, organisation de la classe, lan-
gage et contenu des cours) qui a été prétesté a
partir de l'observation de 9 périodes et remanié
par la suite. Les données quantifiables ont été
traitées a V'aide du test de vraisemblance G a un
seuil de confiance de 0,01. Toutefois, nous ne
voulions pas nous limiter au recueil de données
quantifiables. Nous avons pris soin de noter cer-
taines interactions relatives aux rapports sociaux
de sexe entre éléves ou entre élédves et personnel
enseignant.

MECANISMES ET CIRCONSTANCES QUI
CONCOURENT A LA PRODUCTION SOCIALE DE
LA DIFFERENCE DES SEXES

Les sociologues et les psychologues sociaux ont
mis en relief 'importance, au-dela de la simple
interaction de personne & personne qui $e produit
dans les classes, du cadre social dans lequel les
interactions se déroulent, en particulier, I'impor-
tance des roles sociaux et les représentations
sociales. Les recherches en éducation ont depuis
quelques décennies démontré que la participation
active aux discussions favorise chez les éléves &
la fois une meilleure réussite et une attitude plus
positive vis-a-vis de I'apprentissage. En permet-
tant aux éléves de s'exprimer, le personnel ensei-
gnant leur offre T'occasion de préciser leurs idées,
de clarifier leurs sentiments, d’énoncer leurs diffi-
cultés ou leurs hésitations. Par les félicitations,
tes critiques et les corrections, il leur fournit la
rétroaction indispensable & la maitrise de nou-
velles habiletés ou & la correction d’'une informa-
tion mal comprise. Par les critiques et par la frus-
tration ou l'anxiété qu’elles entrainent chez les
glaves, il donne aux éléves [loccasion de
construire leur autonomie.

Cette attention du persennel enseignant devrait
tre distribuée de facon équitable afin d’améliorer
lapprentissage de tous les éléves sans conside-
ration de race, de sexe, d'origine sociale ou de
niveau d’habileté. Or, la production scientifique
est éloquente & ce sujet: les filles ne regoivent
pas leur juste part de Il'attention du personnel
enseignant. Nos résultats confirment que les filles
tecoivent, de la part du personnel enseignant
considéré globalement, un traitement moins favo-
rable que celui qui est réservé aux gargons. Les
étudiantes recoivent plus de questions fermées
mais moins de guestions ouvertes ; de plus, leurs
réponses sont moins scrutées afin d'y déceler
d'éventuelles difficultés d’apprentissage ; elles
sont plus nombreuses que les gargons a ne pas
recevoir de réponses & leurs questions. Elles sem-
blent constituer un groupe indifférencié plutét que
de véritables personnalités individuelles : le per-
sonnel enseignant les appelle moins par leur nom
et leur prénom, comme si en ce début de session,
elles avaient été moins rapidement identifiees. Cet
anonymat relatif des filles ne peut s'expliquer par
le fait que ces derniéres seraient plus calmes ou
en retrait, puisque les gargons réservés sont
quant a eux rapidement identifiés. Les questions
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des filles recoivent moins de réponses indivi-
duelles et davantage de réponses collectives que
celles des gargons. Les filles regoivent moins
d'encouragements que les gargons. Enfin, en
termes d’'apprentissage a 'autonomie, alors que le
personnel enseignant donne davantage d'indica-
tions aux gargons avant que ces derniers ne com-
mencent un exercice, il fait plus souvent le travail
demandé 3 la place des filies.

En ce qui a trait aux relations entre les éléves et
le personnel enseignant, les filles répondent plus
souvent & une question collective fermée et lévent
plus souvent la main sans succés ; devant cette
situation et celle que nous avons décrite plus
haut, elles font moins de commentaires sponta-
nés, répondent moins que les gargons 4 une ques-
tion signalée comme difficile. Elles prennent la
paroie moins souvent si on ne la leur accorde pas.
Si on le fait, elles ne profitent pas toujours de l'oc-
casion qui leur est fournie, comme si le silence
valait mieux pour elles. Elles choisissent une stra-
tégie de concentration sur le travail : elles répon-
dent moins souvent aux guestions qui ne concer-
nent pas la matiere. De plus, comme elles
regoivent moins leur d0 pendant le cours, elles
demandent plus que les gargons des explications
a la fin du cours. Comme le dit Mosconi (1989), la
relation pédagogique comme relation fondée sur
'autorité du personnel enseignant est essentielle-

ment une relation entre ce dernier et les gargons -

de la classe. Les filles n'y ont pas de réle actif et
sont souvent mal accueillies quand elles préten-
dent en jouer un.

L’évaluation d'un comportement suppose qu’il
soit lu par le personnel enseignant. Cette lecture
est sous-tendue par une théorie implicite de la
personnalité, lourde de stéréotypes, entre autres
sexuels (Duru-Bellat, 1990). Spender (1982)
observe, a partir d'une expérience menée dans
trois pays, que lorsque le personnel enseignant
croit évaluer des travaux remis par les gargons,
les notes sont plus élevées. Elle rapporte égale-
ment que le personnel enseighant ne juge pas
pareillement l'ordre et la propreté des travaux
selon le sexe de I'éléve. Un travail trés bien pré-
senté est dévalorisé s'il est censé avoir été pro-
duit par une fille et complimenté s’il est présenté
comme celui d'un gargon. La situation s’inverse
pour les travaux malpropres ou mal présentés.
Les contributions des filies sont donc ainsi tou-
jours dévalorisées, alors que celles des gargons
sont toujours valorisées. Ainsi, non seulement un

comportement est évalué différemment selon le
sexe, mais le personnel enseignant a tendance a
repérer les comporiements qui vont dans le sens
de la conformité au genre masculin ou féminin.
Nos résultats indiquent que le personnel ensei-
gnant défavorise les filles par rapport aux gargons
dans son approbation ou sa désapprobation
concernant un travail, un exercice ou une
réponse. Ainsi, les effets d’attente chez le person-
nel enseignant, qui fonctionnent selon le mode de
ta prophétie qui se réalise d’elle-méme, entrainent
des différences d’évaluation selon le sexe et
influencent les performances des éléves. Cet inté-
rét porté aux gargons augmente la pression a la
réussite mise sur eux. En effet, le personnel
enseignant que nous avons observé approuve
moins souvent les filies que les gargons a propos
des efforts consentis, félicite moins les filles que
les gargons pour leurs habiletés. Il felicite moing
les filles que les gargcons pour les connaissances
démontrées. De plus, il désapprouve moins le
manque d'efforts des filles que celui des gargons,
et, ce qui contredit Dweck ef al. (1978} du moins
pour le niveau collégial, moins souvent le manque
de respect des directives chez les filles que chez
les gargons. Cette derniére réserve mise & part,
tous nos résultats vont dans le méme sens que
ceux gui sont étayés par une abondante produc-
tion scientifique.

En ce qui a trait aux relations entre éléves,
notre recherche montre que les filles félicitent plus
les gargons que les gargons ne félicitent les filles.
Il en va de méme de la désapprobation : les filles
désapprouvent moins les gargons gue les gargons
ne désapprouvent les filles. Les filles présentent
donc davantage un comportement maternel ou de
relation d'aide, voire de subordonnée, vis-a-vis
des gargons plutdt gque l'inverse.

Spender (1982) prouve éloquemment que les
problémes dits de discipline s’expliquent surtout
par des rapports de sexe dominants que veulent
établir ies gargons avec les filles, voire avec l'en-
seighante, beaucoup plus que par une pédagogie
déficiente. Les enseignantes observées dans sa
recherche consacrant les deux-tiers de leur temps
aux gargons, la chercheuse leur demande de par-
ticiper & une deuxiéme étape de la recherche,
Informées de la distribution inégale de leur atten-
tion, les enseignantes tentent de préter équitable-
ment leur attention aux deux sexes. Le temps
maximum alfoué aux filles est alors de 42 %. Les
enseignantes ont I'impression dans ce cas d'avoir
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accordé plus d'attention aux filles qu’aux gargons.
Quant aux gar¢ons eux-mémes, ce surcroit d'at-
tention donné aux filles suscite de l'indiscipline et
méme des menaces de porter plainte aux autori-
tés. Ainsi, les rapporis sociaux de sexe rensei-
gnent. les filles sur la higrarchie des réles sexués.
Les gargons jugent normal gue jes deux-tiers du
temps leur soient consacrés. De leur cété, les
filles apprennent que la meilleure stratégie a
adopter au cours de leurs études est celle du
retrait et du silence.

Nos données indiquent que ie personnel ensei-
gnant bldme davantage les gargons pour leur
mauvaise conduite, [l souligne davantage que les
gargcons perturbent le bon déroulement du cours.
Le personnel enseignant retarde davantage le
debut du cours & cause de lindiscipline des gar-
¢ons et interrompt davantage son cours pour la
méme raison. Ces attitudes différentes du person-
nel enseignant ont deux conséquences ' renforcer
les stéréotypes respectifs de la docilité des filles
et de ['agressivité des gargons et contribuer a
augmentation des contacts entre le personnel
enseignant et ’étudiant. Par rapport aux gargons,
les filles, selon notre recherche, créent moins d’in-
discipline, s'opposent moing aux directives du pet-
sonnel enseignant. Elles coupent moins 1a parole
au personnel enseignant, coupent moins la parole
aux filles et aux gargons, agacent et bousculent
moins les filles et les gargons.

En plus des différences dans l'interaction que
meéne I'enseignante ou l'enseignant avec I'éléve,
le statut et le pouvoir se distribuent inégalement
entre pairs dans la classe. Ces inégalités peuvent
se traduire de diverses' maniéres. Sadker et
Sadker (1984) montrent qu'il existe un certain
niveau de ségrégation physigue en classe.
Quelguefois, le personnel enseignant crée lui-
méme cette ségrégation : en constituant des files
ou des équipes séparées (Frazier et Sadker,
1973). Stanworth (1983) signale que les ensei-
gnants ont davantage tendance gue les ensei-
gnantes a apparier les éléves selon le sexe. Il est
également noté (Mosconi, 1989) que le personnel
enseignant s’atiend & une certaine conformité
dans la géographie de la classe, et que les filles
qui se pltacent en arridre sont pergues comme se
retranchant dans une attitude d’opposition.

Nous avons vérifié que te personnel enseignant
dans son ensemble se rapproche moins des filles
que des garcons qui lui posent une guestion. De

plus, les filles viennent moins consulter le person-
nel enseignant qui se trouve devant la classe.
Cette crainte de s’approprier l'espace de la
classe, manifeste dans de nombreuses autres
recherches, se concrétise aussi dans le sens ol
les filles se proménent moins que les gargons
dans la classe. Nous avons noté & ce sujet & plu-
sieurs reprises que des gargons aménent leur
chaise prés du bureau de 'enseignant ou de ['en-
seignante. Les filles se placent plus souvent que
les gargons devant la classe, se mettant ainsi
dans une position plus favorable pour un surcroft
de visibilité, pour poser des guestions ou partici-
per aux discussions. Enfin, les filles exercent ou
sont tenues d’exercer moins de leadership que les
garcons,

La langue est un systéme symbolique engagé
dans des rapports sociaux, c'est-a-dire empreint
de rapports conflictuels. La langue est aussi,
comme I'a montré Yaguello (1879), par sa struc-
ture, par le jeu des connotations ou de la méta-
phore, un miroir culturel qui fixe les représenta-
tions symboliques et se fait 'écho des préjugés et
des stéréotypes, en méme temps qu'il ies alimente
et les entretient. Les pires injures adressées aux
hommes le sont au moyen de termes féminins.
Il existe de plus beaucoup plus de termes négatifs
ou sexuellement connotés qui s’appliquent aux
femmes. Comme le fait remarquer Yaguello
(1979), le droit de nommer surtout de maniére
péjorative est une prérogative du groupe dominant
sur le groupe dominé. De nombreuses recherches
soulignent que les blagues sur les femmes ou les
injures sont trés présentes dans les classes.

Le personnel enseignant considére que le mas-
culin comprend le féminin selon nos observations
décrites. Ce n'est qu'a titre exceptionnel, et nous
semble-t-il fortuit, qu'il emploie & la fois le mascu-
tin et le féminin. Parfois, nous avons noté que le
langage du personnel enseignant est empreint de
stéréotypes. Par ailleurs, le personnel enseignant
a des interactions stéréotypées en recourant
davantage au mode de la douceur et de la fusion
avec les filles. Ainsi, il utilise davantage I'impéra-
tif avec les gargons, et tutoie davantage les filles.

Baumgartner-Papageorgiu (1982} montre que
les filles et les garcons regoivent un enseignement
qui teur indique qu'il est préférable d’'étre homme
que femme. Plusieurs pays francophones ont mis
en relief les stéréotypes sexusls présents dans les
Mmanuels et le matériel didactique scolaires. Ces
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stéréotypes définissent essentiellement la femme
a partir de sa vie familiale et domestique. C'est le
cas en France {INDRP, 1975 ; Decroux-Masson,
1979, Moreaw, 1981), en Belgique (Charlier,
1978 ; Crabbe et al, 1985; Gheeraeri-Colaux,
1887}, en Suisse (Lempen-Ricci et Moreau, 1987),
au Québec (Dunnigan, 1975 ; Jeanmart, 1975).

Les gargons se montrent plus réfractaires que
les filles au dépassement des stéréotypes. Des
études (Safilios-Rothschild, 1986) iliustrent que,
soumises & un processus scolaire de désocialisa-
tion, les filles se débarrassent facilement des
idees précongues et qu'elles s’intéressent davan-
tage aux activités dites masculines, alors que I'in-
verse n'est pas vrai pour les gargons. Non seule-
ment la place des femmes est-ellg trés restreinte
dans le matériel pédagogique, mais c’est le plus
souvent Pexpérience masculine qui compte dans
les diverses matiéres (les sports, les jeux, les
blagues), ce qui aliéne les filles qui voient décon-
sidérée leur propre expérience. Le référent expé-
rientiel est masculin (Carpentier et Turcotte,
1988). Or, Leder (1974, in Duru-Bellat) note que
les filles réussissent mieux quand les mémes cal-
culs sont demandés a partir de recettes de cuisine
que de sacs de ciment.

Nous n'avons pu déceler de différences dans le
contenu des cours en ce qui concerne le person-
nel enseignant pris dans son ensemble. U'examen
des vidéos nous a permis toutefois de noter que le
personnel enseignant donne parfois sysiématique-
ment des exemples négatifs en s’adressant & des
filles ou fait de 'humour qui dévalarise les habile-
tés des filles. Nous avons releveé également des
exemples de contenu de cours empreints de sté-
réotypes de sexe. Ainsi, tout un cours portera sur
la responsabilité de la mére vis-a-vis du bébheé, et
aucune fois le pére ne sera mentionné, méme si
une fille tente d'élargir le sujet. En outre, les
résultats montrent que, glohalement, les éléves
s'approprient moins les idées venant de |'autre
sexe,

INCIDENCE SUR L’'IMAGE DE SOI

Tous ces phénomenes observés a partir de mil-
liers de classes ne sont pas sans produire des
effets sur I'estime de soi des filles. En ce qui
concerne les relations éducatives établies dans
les classes, la lenteur notée chez les enseignants
a connaitre le nom des filles peut revétir chez

elles des conséquences facheuses: moindre
implication, moindre confiance en soi, etc. Les
indices de préférence marquée pour les gargons
aménent les filles a ressentir, fit-ce inconsciem-
ment, le manque d'estime de I'enseignant ou de
Penseignante. Linvisibilité ol elles sont tenuss les .
améne a perdre confiance en elles et & croire, en
dépit des faits, que les gargons sont meilleurs et
plus intéressants gu'elles, En I'absence d'une
évaluation élaborée, elles ne peuvent connaitre
précisément leur potentiel et leurs limites. De
plus, le cercle vicieux confirme les prévisions
plus les filles deviennent invisibles, moins elles
sont jugées intéressantes par le personnel ensei-
gnant. De {a, un renforcement de l'image de soi
des gargons constaté dans des écoles mixtes, et
inverse pour les filles,

En matiére d’évaluation, il existe un consensus
relatif sur le fait que I’évaluation de la gqualité intel-
lectuelle du travail scolaire peut favoriser le décou-
ragement chez les filles. Linterprétation qu’une
personne fait de ses expériences de succés ou
d’échec joue un rdle médiatewr entrg les expé-
riences elles-mémes et la confiance que cette per-
SONne a en ses capacités. En cas de réussite, les
filles expliguent davantage leur succés par la
chance, et I'échec par un manque d’aptitudes. Au
contraire, les gargons ont tendance a afttribuer
I'’échec a un manque de chance et en cas de réus-
site & leurs aptitudes ou habiletés. En ce qui
concerne les succés en mathématiques ou en fran-
¢ais, 55 % des gargons l'attribuent & leurs habile-
tés ou & la facilité de la tache, contre 19 % de filies
(Mura, Cloutier, Kimball, 1986). Alors gue 69 %
des filles ont attribué leur succés a I'effort, les gar-
gons sont 37 % & penser de cette fagon. En ce qui
concerne I'échec dans ces deux disciplines, 27 %
des files 1'ont attribué & un mangue d’habiletés ou
& la difficulté de la tache, alors que 8 % des gar-
gons ont expliqué leur échec par ces éléments.
Acker (1984) souligne que quand les filles réussis-
sent, le personnel enseignant a une moins grande
confiance dans les potentialités des filles : il juge
que c'est gréce a leur travail, et que leur échec n'a
pas a étre expliqgué comme celui des gargons.
Comme le fait remarquer Duru-Bellat (1990), le
message implicite est que les garcons sont intelli-
gents, mais gu’ils ne fournissent pas les efforts
nécessaires, et que les filles travaillent parce
qu’elles ont moins d’habiletés intellectuelles,

En effet, le systéme éducatif renforce chez les
filles le type de découragement qui se produit
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lorsque I'échec est pergu comme insurmontable,
¢’est-a-dire comme dépendant d’'un mangue d’ha-
biletés. Cette sorte de découragement ressenti
suite & une évaluation négative entraine souvent
la détéricration de la performance {(Dweck et al.,
1978). En revanche, les éléves qui attribuent leurs
mauvais résultats a des facteurs susceptibles
d’étre modifiégs comme l'effort ou le degré de
concentration, considérent leur échec comme un
phénoméne maltheureux, mais épisodique. Aprés
une évaluation négative, ia perfarmance s'amé-
liore. Les filles seraient sujettes au premier type
de découragement. Dweck et al. (1978) signalent
que les filles connaissent une baisse de leur per-
formance aprés un échec ou aprés 'augmentation
d’'une pression évaluative. De plus, comme elles
regoivent moins de critiques, les filles n’acquiérent
pas les capacités et la volonté de résoudre seules
leurs problémes. Elles auront par la suite davan-
tage besocin de l'approbation des autres et feront
tout pour éviter les difficuliés, y compris les
mathématiques et les sciences (Duru-Bellat,
1990).

En ce qui concerne la discipline, Martin (1872)
montre pour sa part que ce sont les gargons pré-
sentant des problémes de comportement qui
regoivent le plus d’attention, alors que ce sont
les filles qui en regoivent e moins, guel que soit
feur comportement. Ces attitudes différentes du
personnel enseignant produisent deux consé-
quences : renforcer les stéréotypes respectifs de
la docilité des filles et de I'agressivité des gargcons
. et contribuer & l'augmentation des contacts entre
le perschnel enseignant et I'étudiant,

L’'organisation de la classe peut produire des
effets psychologique de dévalorisation des filles.
Les tilles apprennent a restreindre leur mobitité et
leur espace. De plus, contrairement aux gargons,
si les filles s'éloignent de 'enseignante, elles per-
dent de leur visibilité, et partant, & moins qu'elles
recourent a des stratégies particuligres, elles ris-
quent de voir diminuer leur performance scolaire
(Serbin et al., 1973).

La langue est un instrument fondamental de
communication de I'infériorisation des filles : hosti-
lité, insultes, hurlements, commentaires désobli-
geants, parfois & connotation sexuelle. De plus,
les gargons ont tendance dans les classes mixtes
a affirmer leur masculinité en construisant le
groupe des filles comme référent négatif. Le per-
sonnel enseignant s'attache peu, semble-t-il, a

cette hostilité (Delamont, 1983 ; Mosconi, 1989)
ou a atténuer la violence de laffrontement entre
les sexes, peut-éitre parce qu'il s’y sent mal &
l'aise. |l ne bldme pas souvent le comportement
des gargons vis-a-vis des filles parce quil ne
prend pas conscience des conséquences de ces
rites de dévalorisation. A I'occasion, {e traitement
langagier différent utilisé par le personne! ensei-
gnant : impératif avec les gargons, tutoiement
avec les filles, vient renforcer les stéréotypes. La
prise de parole semble étre particulierement diffi-
cile pour les filles, ce qui peut entrainer chez elles
une résignation au silence ou & l'appropriation de
leurs idées par les gargons.

Les stéréotypes restent trés présents dans les
contenus des cours, tant dans les livres que dans
le matériel pédagogique. ll en va globalement de
méme pour [a culture que 'établissement éducatif
prodigue par le biais des diverses disciplines.
Baudoux (1989) indique que s'il est facile pour le
gargon de s’identifier aux héros masculins qui leur
sont présentés en contexte scolaire, la fille
apprend au contraire son exclusion de I'humanité.
Les filles sont obligées de s'identifier aux gargons,
voire a se percevoir comme exceplions face 2 leur
groupe d’appartenance. Storti (1976), aprés avoir
observé des classes de maternelie et du primaire
dans la région parisienne, indique que parfois la
décoration de la classe vient contredire des prin-
cipes pédagogiques de type égalitaire. Ces diffé-
rences produites par la pédagogie peuvent creuser
davantage celles qui sont déja ¢créées par d’autres
secteurs de la société (milieu familial, meédias,
groupes de pairs, etc.).

L'école joue ainsi un rdle fondamental dans la
construction de {'image de soi des gargons et des
filles. Or, globalement, les institutions scolaires de
tous les ordres du systéme d'éducation illustrent
dans leurs pratiques Ja dévalorisation systéma-
tique des femmes. Mosconi (1989) a montré pour
sa part qu'a premiére vue basée sur un modele
ggalltaire. I'école mixte, loin de constituer une réa-
lisation de ce modéle, se présente piutdt comme
une formation de compromis entre le modéle gga-
lltfll’e et le modéle patriarcal traditionnel. Loin
d,etre de simples supports passifs, les structures
d’organisation de I'école participent & Factivité de
symbolisation. En concrétisant les fonctions et les
r?]aces inégales et limitées réservées aux femmes,
linstitution scolaire illustre, conditionne et légitime
les normes et les attentes sociales. Le personnel
Geuvrant dans le systeme éducatif connait, tant en
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France qu'au Québec, ou dans d'autres pays
industrialisés, une double discrimination : horizon-
tale (ghettos d’empiloi, filitres) et verticale (peu de
femmes A des postes de direction). Cette discrimi-
nation prend méme de I'ampleur au cours des
dernidres décennies (Cacouault-Bitaud, 1989 ;
Baudoux, 1994). Cette répartition de plus en plus
ingquitable des postes de décision occupés par
les femmes dans [institution scolaire n'est pas
sans avoir un puissant effet symbolique. Les filles
y apprennent en effet qu'elles devront se conten-
ter de seconds rdles.

En ¢e qui concerne les représentations que les
éleves eniretiennent & leur propre sujet, Sears
(1963) signale que parmi les éléves qui réussis-
sent moins bien, les gargons ont une meilleure
image d’eux-mémes que les filles, et que parmi
les éléves qui réussissent bien, les gargons ont de
nouveau une meilleure image d'sux-mémes que
les filles. Stanworth (1983) signale que les filles
sous-estiment leurs résultats par rapport 4 ceux
des gargons, et que les gargons surestiment les
leurs, bien que la réalité soit tout autre. Lorenzi-
Cioldi (1988) montre que les filles sont moins per-
suadées de leur compétence en milieu mixte que
lorsgu’elles sont entre elles. En milieu mixie, elles
adoptent des comportements stéréotypés comme
celui du leadership affectif. Schneider, Coutts et
Starr (1988} ont comparé les éléves de classes
secondaires mixtes et séparées. Leurs résultats
indiguent que les gargons des écoles mixtes ont
des images de leurs habiletés significativement
plus positives que les filles. La production scienti-
figue indique abondamment que contrairement &
la réalité indigquée par leurs résuitats scolaires, les
filles se sous-estiment. || faut donc que les préju-
gés et stéréotypes soient trés forts pour que les
éléves, garcons et filles, nient fa réalité qui les
entoure.

Stanworth (1983) a noté que les gargons ne se
comparent pas aux filles, mais aux autres gargons
en termes de résultats scolaires, comme si elles
étaient déja hors de la course ou qu'ils ne vou-
laient pas les reconnaltre comme égales. Mosconi
(1989) monire qu'aux yeux des gargons, les filles
n'existent pas, ¢e qui peut &tre un moyen de
défense face a une compétition scolaire qui les
met en difficulté.

Vis-4-vis de ce traitement inconsciemment
inéquitable et du comportement parfois agressit
des gargons, les filles recourent & diverses straté-

gies de survie, de compensation et de rébellion.
Ces stratégies, bien qgue rarement claires et cohé-
rentes pour la personne qui observe, constituent
'expression d'un choix et traduisent une saisie
des opportunités qui s’offrent a l'acteur ou & l'ac-
trice dans le cadre de contraintes particuligres,
Ces stratégies ne sont donc pas la résuliante
mécanique d’une conduite soumise ou du poids
des structures, elles ne sont jamais entiérement
prévisibles, mais au contraire contingentes.

Les filles n'utilisent pas toutes, dans [es mémes
circonstances, les mémes stratégies. Les filles
adoptent une perspective propre & leur genre
(c’est-a-dire leur sexe social) sur e monde social,
mais selon une coloration idicsyncratique regue
lors de la socialisation primaire. La méme pers-
pective propre au genre féminin peut provoquer
une attitude générale de résignation ou de révolte.
C’est ainsi que les filies se différencieront entre
elles, ainsi qu’a partir d’'opportunités qui leur sem-
bleront plus ou moins propices a |'atteinte de leurs
objectifs. Les siratégies que nous avons repérées
au moyen de vidéos recourant & 'approche ethno-
meéthodologique sont présentées sous leurs diffé-
rentes formes.

Selon nos observations, les filles utilisent cer-
taines stratégies qui consistent & batire en
retraite, du moins provisoirement, & se taire, rela-
tivement parlant, et & se conformer pour certaines
ou en certaines occasions aux stéréotypes de
sexe. Sont-ce des manifestations de ce que Le
Deeuff {1989 : 163) appelle le rapport massif a I'in-
terdit vécu par les filles, parce que leur éducation
est plus étroitement surveillée et axée sur la
négation?

Les filles refusent souvent en général d’attaquer
de front les gargons : nos résultats indigquent que
les filles laissent le leadership aux gargons (ou se
le font ravir). Nous avons également noté que des
étudiantes, fatiguées de se faire agacer par des
gargons, sont allées s’asseoir a une autre place.
Comme si d'occuper un certain espace était un
tabou qui leur est imposé, les filles viennent moins
consulter le personnel enseignant qui se trouve
devant la classe, y compris pendant un examen.
Cette crainte se concrétise aussi dans le sens ol
les filles se proménent moins que les gargons
dans la classe. Nous avons relevé un exemple
éloquent sur le peu de place qu’il est autorisé
implicitement aux filles d’occuper, et qu'elles n'oc-
cupent que lorsque les gargons n'en ressentent
pas fe besoin. Un gargon arrivé en retard prend
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une chaise pour aller s'asseoir prés d’un ensei-
gnant occupé & donner des exp!icatigns a4 une
fille. It signale alors a la fille qu'elle doit « se tas-
ser ». Non seulement le garcon fautif interrompt la
relation établie avec une fille, encore faut-il que
cette dernidre « se fasse », c’est-a-dire requle:
occupe moins d’espace, laisse sa place a celgl qui
fait irruption entrainant avec lui sa chaise afin d'e
recevoir des explications confortablement installé.

Plutot que de vainement consacrer leur temps et
leurs efforts & répondre aux attagues initiées par
des garcons, les filles recourent & une stratégie
de silence relatif. Nous avons noté de nombreux
exemples ol le silence figé des filles répond aux
rires ou aux attaques des gargons. Ainsi, dans un
cours de criminologie donné en technigques poli-
ciéres oli I'enseignante tentait de montrer I'évolu-
tion de la notion de crime, elle signale qu'il y a
peu de temps encore, un matri avait le droit de vio-
ler sa femme. Ce & quoi un gargon ajoute au
milieu du rire d'autres garcons que le mari n‘avait
" pas le choix. Ainsi, les gargons, par leurs rires ou
par leur approbation (méme réalisée sur le mode
de la blague) expriment une certaine solidarité
avec les agresseurs. Globalement, les filles ne
répondront pas, ou le feront de fagon inaudible.

Dans un autre c¢as, un professeur tentait d'expli-
quer que les Africains tout aussi scandalisés du
traitement fait aux personnes &gées que les
Québécois du fait qu'ils puissent battre leur
femme, cette pratique n’étant plus tolérée. « Cela
commence a ne plus étre toléré », nuance une
étudiante. Aucune réaction ne sera livrée a l'accu-
sation de « maudite féministe » qui lui sera adres-
sée par un gargon. Rappelons que les filles utili-
sent d'autres formes de silence relatif comme
répondre plus souvent & une question collective
fermée, livrer moins de commentaires spontanés,
laisser aux gargons le loisir de répondre & une
question signalée comme difficile, prendre la
parole moins souvent si on ne la leur accorde pas,
prendre les notes dans un travail d’équipe, alors
que les gargons lisent les résultats.

La retraite devant l'agresseur se traduit chez
certaines ou dans certains cas par une conformité
aux stereotypes. Nous avons observé que cer-
taines filles d’'une classe de techniques infirmieres
composée en majorité de filles défendent le rdle
traditionnel de la femme et de I'homme vis-a-vis
d'un gargon prebablement considéré comme un
intrus dans cette spécialité « féminine »,

Cette retraite des filles peut étre considérée plu-
t6t comme un repli stratégique. A l'encontre de
cette domination & I'ceuvre dans les classes, les
filles utilisent les armes de la culture |égitime en
ce qui concerne leurs études au moyen de
diverses stratégies de compensation comme le
choix des meilleures places, I'application dans le
travail et Pautodiscipline. Ces attitudes qui sont
taxées parfois d'hyperconformisme (Walker et
Barton, 1983) ne sont pas sans irriter & I'occasion
le personnel enseignant. Or, il faut voir dans ces
comportements une contestation active de l'idéo-
logie patriarcale & l'ceuvre dans l'école, assez
habile pour exaspérer le personnel enseignant,
voire les éléves, sans pour autant relever de la
franche insubordination.

Globalement, les filles se placent plus souvent
que les gargons devant la classe, se mettant ainsi
dans une position plus favorable pour un surcroit
de visibilité, pour se faire mieux reconnaitre
comme individus. Rappelons que le personnel
enseignant les repére moins facilement. Elles
choisissent également de compenser pour les
questions gu’elles n'ont pas pu poser pendant le
cours. De plus, cette position, plus que les der-
niéres places, leur permet de participer plus acti-
vement aux discussions. Il n'est pas étonnant de
constater, aprés avoir vérifié I'importance relative
du sexe du personnel enseignant, que les filles
ont davantage tendance que les gargons a se pla-
cer devant la classe si cette derniére est menée
par un enseignant. Elles se placent également
davantage devant la classe en sciences pures,
comme si elles avaient un handicap culturel a
franchir, les sciences pures étant traditionnelle-
ment réservées aux hommes.

En guise de compensation, les filles choisissent
une stratégie de concentration sur le travail : elles
répondent moins souvent aux questions qui ne
concernent pas la matiére, en particulier dans ce
champ disciplinaire tabou que constituent les
sciences pures. De plus, elles demandent plus
que les gargons des explications a la fin du cours,
en particulier aux enseignants avec lesquels, rap-
pelons-le, elles ont moins d’interactions dans les
cours, et également dans les cours relevant des
sciences humaines.

Alors qu'il serait trop dangereux pour les filles
d'utiliser des comportements irrévérencieux ou qui
pourraient nuire & leurs résultats scolaires, le
groupe des filles se fagonne une identité particu-
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liere en développant des habiletés culturelles dont
Fobjectif est de se rebeller contre les contraintes
patriarcales de Pinstitution et de se créer dans
certains interstices informels, une cuiture anti-
machiste. Déja, lorsqu’elles se conforment jusqu’a
la caricature aux exigences des routines scolaires,
les filles ne se contentent pas de dévier par rap-
port aux attentes de la direction, du personnel
enseignant et des gargons. Aux prises avec un
systéme d’éducation dont la raison d’étre officielle
est de favoriser I'égalité des chances mais qui
contribue, en dépit de la volonté des ministéres
et des services gouvernementaux, & perpétuer
linégalité des sexes, les filles dénient les préro-
gatives sur lesquelles s’appuie 'autorité patriar-
cale, que ce soit sous forme de dérision, d’attaque
ou de comportements solidaires avec les autres
filles.

Les filles utilisent tour a tour divers modes de
dérision pour rappeler aux gargons que leur
retraite n’est pas reconnaissance d'une quel-
congue supériorité. Une éléve met en doute les
aptitudes des gargons dans une classe de mathé-
matiques. A un enseignant qui demande si des
messieurs ont trouvé une bonne fagon de
résoudre un probléme, une fille ironise : « - Ouais,
des messieurs ! ».

Les étudiantes utilisent également l'ironie. A une
enseignante qui demande & des gargons bavards
comment ils expliquent leur succes, une fille
affirme : « - C'est parce qu'on est des bols »".
Elles se servent également de linversion carnava-
lesgue. Une fille demande & un enseignant si elle
peut faire de son voisin un homme de plus battu
au Québec. Le gargon sollicite dés lors la solida-
rité masculine de I'enseignant. Les filles passent
parfois & I'attaque physique ou verbale & l'en-
contre de minoritaires dans la classe.

Toutes ces stratégies témoignent finalement
d’'une bonne appréhension pour tes filles du metier
d’éiéve ainsi gue d’'une compréhension pertinente,
méme si elle est relativement inconsciente, du
systéme scolaire et de ses relations avec d'autres
contextes sociaux, dont celui du marché de 'em-
ploi. M@me si elies n'ont qu'une conscience floue
des facieurs macro-sociaux pesant sur les
contextes ol s'inscrivent leur vie guetidienne, les

(1) Eléves doués, dans le vocabulaire populaire québécois,

filles ont une perception réaliste, méme si elle est
diffuse, de ce qu'est et sera, si rien ne change,
leur place dans la société.

Méme si Mosconi a bien moentré que la cohabi-
tation se réalise au profit du masculin neutre dans
les discours, dans les pratiques pédagogiques, et
dans i'approche de la sexualité, les filles restent
traitées comme différentes, et surtout par leurs
pairs, comme le type méme de faltérité. Nous en
avons trouvé des exemples éloquents ol des gar-
cons ou des filles qui sortent des modéles de
comportements assignés selon le sexe sont l'objet
de moqueries ou de neutralisation de la part des
élaves. Or, vouloir produire un modéle de mascu-
linité ou de féminité empéche de comprendre la
“pluriélisation” des personnes réelles.

La nouvelle sociologie anglaise du curriculum,
partant du postulat que la connaissance est une
construction a la fois sociale et hiérarchisée, qui
joue un réle clé dans les rapports de pouvoir en
participant au maintien des groupes dominants,
s'attache & I'étude des processus d'organisation,
de sélection et de transmission des savoirs par
institution scolaire, La notion de curriculum, dans
cette acception, ne renvoie pas seulement aux
programmes ou ensembles de programmes d'ap-
prentissage prescrits explicitement par I'école,
mais aussi & des modeéles culiurels implicitement
transmis dans ce contexte particulier. Or, rappslie
Young (1971), les constructeurs des savoirs ne
sont pas & égalité dans la négociation au sujet
des significations : il y a des dominants et des
domings.

Il existe dans le monde scolaire un second cur-
riculum, c'est-a-dire un programme officieux, basée
sur les réles de sexe, qui comporie I'apprentis-
sage de régles de conduite reconnues et contrai-
gnantes (Best, 1983 ; Nabholz-Haidegger, 1987).
Cette orientation vers une conformation aux réles
masculins et féminins imposée souvent incons-
ciemment & la conduite des enfanis est entretenue
du préscolaire & université. Bien qu'atténué selon
certaines circonstances (sexe de l'enseignant,
type de cours, proportion de filles et de gargons),
ce curriculum caché valorise chez les filles des
comportements maternels, de relation d'aide vis-
a-vis des gargons ; en revanche, il apprend aux
gargons a se distancer des filles, & les regarder
de haut, et & accepter comme leur di l'aide gu'ils
regoivent des filles.

Anyon (1983) a signalé trois conséquences
tacheuses de ia coéducation : a) 'exposition répé-
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tée & une dynamique interactionnelle dominée par

les gargcons enseigne aux filles gqu’elles ne comp-

tent pas et que leurs contributions ne sont pas
valables ; b} en Fabsence d'un feedback suffisant
ou adéquat, elles méconnaissent leur potentiel et
leurs limites ; ¢) elles apprennent que la meilleure
stratégie pour elles consiste & rester silencieuses,
sous peine de susciter 'animosité des gargons
qui, a leur usage exclusif, utilisent le principe :
« ¢'est en causant des problémes qu’on obtient
des résultats » {Spender, 1982). Les filles appren-
nent dans ce curriculum latent ou caché non seu-
lement qu’elles ont droit & moins d’attention, que
ce sont les intéréts des gargons qui priment, et
que dans le cas contraire, si elles revendiquent
une juste place, les gargons causeront des pro-

blemes. Elles en déduisent qu'it est plus béné-
fique pour elles de faire preuve de patience, de se
taire et de travailler seules, d'attendre I'évaluation
sommative et de s’attendre a recevoir moins
d’évaluation formative. C’est ainsi que des confu-
sions ou des incompréhensions ne seront pas
décelées, alors que les gargons pourront se rajus-
ter et les résoudre sur-le-champ.

Claudine Baudoux,

Département d'administration et politique scolaires
Faculté des sciences de I'éducation, Université
Laval, Québec

Albert Noircent
CEGEP d'Alma, Québec
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La mixité dans I'enseignement

professionnel

Gilles Moreau

En France, il a fallu atiendre 1960 pour que soit formellement possible je développement de la mixité
dans 'enseignement professionnel. Jusqu’alors la réticence & apprendre un métier aux femmes, et les
difféerences de programmes, rendaient difficile accés indifférencié des filles et des gargons aux mui-

tiples filiéres de farmation professionnelle.

Pour autant, entre 1960 et 1980, I"évolution de la mixité en CAP et en BEP ne rend pas compte de bou-
leversement majeur. Aujourd’hui encore, l'enseignement professionnel est caractérisé par une forte
ségrégation enire meétiers d’hommes et espaces d’hommes d’une part, métiers de femmes et espaces

de femmes d’autre art.

a distribution inégale des filles et des gargons

de lycée professionnel en fonction des diffé-
rentes filieres est rarement discutée, les métiers
imprimant comme naturelfement la répartition
sexuelle des éléves dans les différentes sections.
Imagine-t-on en effet un CAP ou un BEP industrie
de I'nabillement peuplé de gargons 7 Une section
de magons ou les filles seraient majoritaires ?

Pourtant les arguments d’ordre physiclogique
qui sont la plupart du temps mis en avant pour
justifier la ségrégation sexuelle qui régne dans
I'enseignement professionnel, preésentent cer-
taines limites. C’est le cas par exemple des sec-
tions d'électricité et d'électronique, ol l'engage-

ment physique est relativement faible, alors que la
dextérité y est une qualité requise: autant de
caractéristiques qui, dans la logique naturaliste,
devraient en faire des sections ouvertes aux filles.
Si on ajoute par ailleurs que ces secteurs d'acti-
vite emploient plus de 25 % de main-d'ceuvre fémi-
nine, on comprend mal pourquoi les CAP et BEP
d’électricité et d'électronique affichent une propor-
tion de gargons au moins égale & 96 % (1).

Cet exemple incline & remetire en cause la neu-
tralité bienveillante des considérations physiolo-
giques qui sont a la base de l'orientation différen-
cige des filles et des gargons dans Y'enseignement
professionnel. }l suffit d’ailleurs de se remémorer
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que, dans la vie de tous les jours, 'ordinaire de la
couture et de la cuisine sont pris en charge par
les femmes alors que les noms des « grands cou-
turiers » ou des « grands cuisiniers » sont essen-
tiellement masculing, pour se convaincre définiti-
vement que la part des déterminismes biologiques
est moins forte gu'on ne le dit dans la définition du
sexe des métiers.

(I convient donc de considérer la répartition des
filles et des garcons dans les différentes filieres
de I'enseignement professionnel non pas comme
un fait de nature, mais comme un fait de culture,
et d'en analyser le développement historique et
les évolutions récentes. Une étude plus générale
portant sur les identités féminines et masculines
des sléves de CAP et de BEP {Moreau, 1991) per-
met de lever partiellement le voile sur ce chantier
déserté parce qu’a priori saugrenu : la mixité dans
Penseignement professionnel.

APPRENDRE UN METIER AUX FILLES ?

Jusqu'a la moitié du XIX® siécle, il semble aller
de soi que les filles n'ont pas besoin d’étre ins-
truites (Mayeur,1981; Duru-Bellat,1990). Tout au
plus leur reconnait-on un besoin d’éducation, mais
d'une éducation qui doit rester strictement privée
{Prost, 1981). Cette attitude n'est pas propre a la
bourgeocisie : les classes populaires, déja réti-
centes & la scolarisation des gargons, ont encore
plus de mal & en admettre I'utilité pour les filles.
C'est ainsi que d’'une maniére générale la scolari-
sation des gar¢ons précede celle des filles. Les
institutions scolaires qui se mettent en place au
XIX®, les initiatives locales favorables & la scolari-
sation, et les textes législatifs qui tentent d’orga-
niser I'école pendant cette période, ont tous cette
remarquable propriété de s’adresser en priorité au
sexe masculin.

Dans ce contexte, la question de |la mixité dans
I'enseignement professionnel a bien peu de sens.
Elie suppose en effet un préalable indispensable :
que les filles aient accés a la formation profes-
sionnelle au méme titre que les gargons. Or au
début du XX®, les filles cumulent encore & ce sujet
bien des handicaps. D'une part, il ne va pas de soi
que leur scolarité doit les conduire a 'apprentis-
sage d’'un métier parce que leur professionnalisa-
tion n'est pas toujours bien acceptée. D'autre part,

lorsqu’elles travaillent, il s’agit soit d’une activité
non qualifiée, soit d’'un travail & domicile dans le
secteur du textile. Dans le premier cas, la non
gualification est la condition nécessaire de leur
maintien sur le marché du travail puisque qualifi-
cation voudrait dire concurrence directe avec les
hommes. Dans le second cas, leur qualification
nest pas reconnue: savoir coudre n’est pas
considéré comme une compétence ouvrigre, mais
comme une qualité ménagére (Charlot, Figeat,
1985). La création des premiéres ecoles profes-
sionnelles respecte donc la régle générale: les
gargons d’abord. Au début du siécle encore, I'ap-
prentissage féminin est particuligrement sous-
développé: les écoles d'apprentis sont presque
exclusivement masculines, les écoles pratiques de
commerce et d'industrie (EPCIl) accueillent en
1911, B0 % de gargons, et les sections profes-
sionnelles des écoles primaires supérieures (EPS)
70 %. Quant aux écoles nationales profession-
nelles (ENP), elles ignorent I'existence des filles
jusgu’en 1928, année ol s'ouvre la premiére ENP
féminine a Bourges (2).

APPRENDRE LE METIER DE MENAGERE

li existe pourtant dés le XiX® siecle quelques ini-
tiatives qui proposent un apprentissage féminin, et
notamment les écoles ouvertes sous I'impulsion de
la Société pour I'enseignement professionnel des
femmes créée en 1862 par Elisa Lemonnier (3). Or
ces préfigurations de I'eénseignement professionnel
féminin présentent une caractéristique qui persis-
tera pendant la premigre moitié du XX®: pour les
filles, 'apprentissage d’une profession se double de
I'apprentissage obligatoire du métier de ménagére
{Boltanski, 1970).

Cette situation n’est pas propre a l'enseigne-
ment professionnel puisqu'on la retrouve dans le
primaire ol les filles s’initient aux travaux d’ai-
guilles pendant que les gargons étudient le sys-
téme légal des poids et mesures (Mayeur, 1981).
Mais dans le cas de I'enseignement professionnel,
« 'appendice ménager » présente des caractéris-
tiques spécifiques. C’est un enseignement & voca-
tion domestique : alors que les filles de la bour-
geoisie scolarisées en lycée s'initient aux aris
d'agrements (dessin, chant, peinture, histoire de
Iart...), celles qui suivent une formation profes-
sionnelle étudient la couture, I'hygiéne et la puéri-
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culture. 1l ne s’agit pas tant de former des mai-
tresses de maison capables de recevoir et de tenir
upe conversation, que des meares au foyer
capables d’élever leurs enfants comme I'entend la
morale de I'époque. L’enseignement ménager dis-
pensé dans les établissements & vocation profes-
sionnelie rejoint ici (e dispositif de domestication
des classes populaires dont I'enfant sera le princi-
pal levier (Fritch, Joseph, 1977). i vise avant tout
le mitieu populaire : dans les lycées lidentité des
programmes sera d'ailleurs instituée dés 1924
(décret Berard). L'enseignement professionnel
devra attendre la réforme Berthoin de 1958 pour
voir disparaitre «l|'appendice ménager» imposé
aux filles au profit de Iéducation familiale et
sociale enseighée aux deux sexes.

LA MIXITE UNE ABERRATION POUR
L’ENSEIGNEMENT PROFESSIONNEL ?

Le développement de I'enseignement profes-
sionnel par son versant masculin, les réticences a
admettre que les femmes doivent apprendre un
métier, et la formation de ménagére imposée en
« prime » & ['enseignement féminin, font que la
question de la mixité dans I'enseignement profes-
sionnel est longtemps restée une question subal-
terne. La mixité n‘a méme pas a é&tre interdite
comme ce fut le cas dans le secondaire ou le pri-
maire : elle n'est pas possible. Socialement, parce
que s'impose comme évidente l'existence de
metiers d’hommes et de métiers de femmes; et
scolairement parce que les programmes et 'enca-
drement des formations professionnelles sont dif-
férents. Ainsi en 1958, seulement 14 9% des
centres d’apprentissages sont mixtes, 8 % des col-
leges technigues, 8 % des écoles nationales pro-
fessionnelles et 4% des écoles de métiers,
Encore cette mixité des établissements ne pré-
sage-t-elle en rien de la mixité des sections.

Au méme moment, la proportion des établisse-
ments mixtes atteint prés de 40 % pour les col-
iéges modernes et classiques, plus de 30 % pour
ies écoles primaires et 27 % pour les lycées. Pour
tous ces établissements, le programme des filles
et des gargons est le mémae.

Ulinstauration de fa mixité, sorte de point final
du cheminement historique qui a permis 'assimi-
lation de I'enseignement féminin & son homologue
masculin, n'est donc pas encore a Vordre du jour

dans les établissements professionnels a l'aube
des années 1960. Elle achoppe sur deux difficul-
tés : Penseighement ménager imposé aux filles et
la distribution sexuelle des apprentissages profes-
sionnels. La premiére difficulté a été écartée, on
I'a dit, par la mise en place des cours d'éducation
famifiale et sociale. Dés lors, rien ne s’oppose
plus, formellement, au développement de fa mixité
dans les filigres de I'enseignement professionnel.

Pourtant, on va le voir, les changements en ce
domaine au cours des trente dernidéres années
sont relativement modestes. Dans les lycées pro-
fessionnels, la distinction entre les apprentissages
féminins et les apprentissages masculing consti-
tuent toujours la pierre angulaire de l'orientation
des filles et des gargons. L'instauration de la
mixité n’est pas seulement une réforme capitale
passée inapergue (Prost, 1992). Elle est aussi un
processus inachevé.

L’EVOLUTION DE LA MIXITE EN CAP
DE 1960 A 1987

D'une maniére générale, la nomenclaiure des
sections de CAP ne fait pas référence au sexe.
Plus exactement, (a régle du masculin dominant
est appliquée: opérateur, monteur, biicheron,
conducteur d'engins, ouvrier en lutherie, tailleur
de pierre, peintre, cuisinier, ... Y compris dans des
sections qui accueillent un nombre conséquent de
filles . employé de bureau, employé de comptabi-
lité, dessinateur d’exécution en publicité, vendeur
en vétements el accessoires, etc (4). Seuls les
secteurs de I'habillement et du textile affichent
quelgues  intitulés  spécifiquement  féminins :
ouvriére en bonneterie, brodeuse, mécanicienne
en confection. Voila pour les mots, voyons main-
tenant les chiffres.

Entre J'année 1960, qui marque le début des
CET (5), et I'année 1987, qui amorce le déclin
numerique des CAP dont la disparition est désor-
mais programmée, on reléve deux éléments a
priori favorables & la mixité: la supériorité en
nombre des gargons demeure caractéristique de
la filisre CAP, mais la proportion de filles (plus de
40 %) (6) tend Iégerement & s'accroitre ; et surtout
Pévolution des formations s'est traduite, par un
gain important d'éléves dans le secteur tertiaire,
Supposé moins marqué par l'appartenance
sexuelle gue le secteur secondaire.
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Cela n’a pas suffit. Le clivage entre les sexes a
gardé la méme intensité en CAP entre 1960 et
1987 : I'évolution de la répartition des filles et des
gargons dans les différenis groupes de formaticon
montre que les transformations sont minimes. [l
faut beauvcoup de bonne volonté pour déceler ¢a
et 1& un léger réédquilibrage entre les sexes: en
CAP, les bastions féminins et masculins résistent
bien (7). Les premiers, dominés par I'industrie de
’habillement, les services dans I'hétellerie et les
collectivités, le textile, le commerce, et le secréta-
riat, affichent toujours des taux de féminisation
proches de 90 ou 100 %. Les seconds (couver-
ture, plomberie et chauffage, mécanique générale,
peinture, production et transformation des métaux,
bois, forge et chaudronnerie, batiment, génie civil,
électricité, mines et carriéres, et travail de la
viande) avoisinent le niveau zéro (Tableau 1, en
annexe). Le faible poids numérique des quelques
formations mixtes (chimie, photographie, arts
appliques, papier et carton, etc) fait qu’en 1987,
92,7 % des filles de CAP sont scolarisées dans
des spécialités féminines, et 89,2 % des gargons
de CAP dans des spécialités masculines (8). Ces
proportions étaient dans un cas comme dans
Fautre de 92,8 % en 1960. Trois décennies n'ont
pas secoué le joug de linégale répartition des
sexes dans les sections de CAP.

L’EVOLUTION DE LA MIXITE EN BEP
DE 1970 A 1987

En BEP, ta situation de départ difféere légére-
ment: il s’agit de formations assez récentes (9),
définies davantage par un ensemble de connais-
sances et d’aptitudes que par 'apprentissage d'un
métier. Dans les intitulés des sections, la réfeé-
rence & celui-ci est donc moins explicite et c'est
plutdt le type d’activité qui sert & dénommer les
sections de BEP. Le charpentier, I'ébéniste et le
menuisier en siége ont disparu au profit du « bois
et matériaux associés », du «bois construction,
agencement et mobilier » ou encore de la «char-
pente, construction bois ». La marque de ’appar-
tenance sexuelle est donc diluée et on ne peut
pas, a l'instar des CAP, parler pour les intitulés de
masculin dominant (10). Cette différence de voca-
bulaire qui rend compte d'une différence de des-
sein pédagogique, peut laisser supposer que la
répartition entre les sexes n'est pas la méme en
BEP,

De fait, la distribution des filles et des gargcons
s’avere, des l'origine, plus équilibrée en BEP: en
1970 (11), 43 % des filles et 40,6 % des garcons
de BEP sont dans des sections mixtes (12). Mais
ici 'évolution s'est faite a contrario. Le poids des
garcons dans les effectifs de BEP ne cessant de
croftre entre 1970 et 1887 au point d'atténuer la
supériorité numérigue des files (13), on pouvait
croire que la mixité en serait la principale bénéfi-
ciaire. Il nen a rien été. En 1987, la proportion de
filles et de gargons inscrits dans des sections
mixtes est respectivement de 38,6 % et de 26,4 %.
Le recul est net, surtout du c6té des gargons. Le
temps et I'accroissement rapide des effectifs ont
rapproché le profit des BEP de celui des CAP,
Certes le « seuil de tolérance » est ici plus élevé
et I'équilibre entre les sexes meilleur, mais les’
spécialités féminines et les spécialités masculines
n’ont rien perdu de leur superbe (Tableau 2, en
annexe). Ce sont les mémes secteurs d'activité
que l'on retrouve: industrie de Ihabillement,
secrétariat, santé et secteur paramedical du cdté
féminin ; mécanique générale, électricité, cons-
truction en batiment, électronique, forge et
construction métallique, production et premiére
transformation des métaux, mines et carriéres,
bois, couverture, plomberie et chauffage, du cété
masculin.

LE STATUT DES MINORITES

Au dela de ces tendances générales qui rendent
compte d’une grande stabilité de 'hégémonie de
sexe au sein des sections de I'enseignement pro-
fessionnel, on distingue parfois soit une timide
presence, soit une timide entrée (en BEP notam-
ment) des filles dans des secteurs jusque 1a exclu-
sivement masculins, voire des gargons dans des
secteurs féminins.

Contrairement & ce qu’on pourrait penser, ces
minorités ne témoignent pas nécessairement
d’une évolution a venir. L’accroissement du niveau
de mixité correspond souvent a des effets de
structure : tel est le cas des BEP de la photogra-
p’hie et des industries graphigues dont le taux de
feminisation passe de 24,6 % en 1975 & 42.2 % en
1987. Cette évolution est surtout due a la modifi-
cation du rapport entre la composition et Fimpres-
sion. Si I'ensemble du groupe perd des éléves,
¢’'est surtout Pimpression qui est affectée. Or
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celle-ci étant plutdt masculine (14), ie rapport
entre I'impression gt la composition se modifie au
profit  de cette dernigre, plutdét féminine.
L'évolution vers la mixité des BEP de la photogra-
phie et des industries graphiques est donc essen-
tiellement structurelie. 1l en va de méme des CAP
de boulangerie-patisserie 1 I'accroissement du
taux de féminisation de ce groupe de formation
{0,0% en 1960, 6,6 % en 1987) s'explique par la
création et I'essor du CAP péatisserie, confiserie et
chocolatier-glacier ol 92,7 % des filles de boulan-
gerie-pétisserie sont inscrites (15}, il s’agit, la
encore, d'un « effet de nomenclature ». On pour-
rait multiplier ainsi les exemples de « faux-amis »
{Moreau, 1891).

En fait la présence minoritaire de filles (ou de gar-
cons) dans un groupe de formation dominé par les
gargons (ou les filles) correspond & des conditions
trés particuliéres : it s’agit rarement d’'une simple
substitution de sexe, mais plutdt d’'une situation spé-
cifique, C'est ainsi que les quelques filles inscrites
en mécanique générale se retrouvent dans des sec-
tions qui font appel & la précision et & la dextérité
(ajusteur-outilleur de précision, horloger de fabrica-
tion, métiers de la coutellerie, mécanicien en petite
mecanique, etc), celles qui sont scolarisées dans le
secteur de la peinture le sont dans les sections de
peintre en lettres ou de peintre-décorateur. De méme
iorsque des apprentissages féminins s'ouvrent
modestement aux gargons ¢’est essentiellement en
référence & des qualités qui leur sont socialement
atiribuées. C’est ainsi que les quelques gargons du
textile sont cantonnés dans la section traitement du
textite ; dans I'habillement on les retrouve dans la
section coupeur de fourrure et sellier-garnisseur ; et
dans le commerce, c¢'est le produit vendu qui déter-
mine le sexe de I'apprenti vendeur : le CAP vendeur
magasinier des équipements automobiles et
outillages spécialisés n’accueiliait en 1983 que 10 %
de filles, contre 99 % pour le CAP fleuriste. La pra-
tique est assez systématique : lorsqu’un secteur de
formation doming par I'un des sexes ouvre modes-
tement ses portes a I'autre sexe, c'est essentielle-
ment pour lui permetire d’y mettre en oeuvre des
qualités que le sens commun lui attribue : minutie,
dextérité précision, soin, habileté pour les filles ;
force physique, danger, produits dangereux, méca-
nique pour les gargons. Les définitions sociales de
chaque sexe interviennent également pour justifier
les « dérogations » accordées au sexe minoritaire.
Les exceptions a [a régle générale ne sont donc pas
des préfigurations de 'avenir,

LA MIXITE ET LE NIVEAU

D’ailisurs forsgu'on éprouve I'hypothése selon
laquelle, pour un secteur d’activité donné, 'éléva-
tion du niveau de formation (de CAP & BEP)
accroit le niveau de a mixité, on obtient des résul-
tats trés contrastés (16). L’hypothése ne se vérifie
pas pour 'électronique, la chimie, les technigues
financiéres et comptables, et la cuisine ou V'éléva-
tion du niveau de formation va de pair avec une
atténuation de la mixité. Il en est de méme pour
ce qu'on peut convenir d'appeler «les irréduc-
tibles » qui ignorent ou presque la mixité quel que
soit le niveau de formation : construction en béti-
ment, couverture et piomberie, production et
transformation des métaux, forge et chaudronne-
rie, mécanique générale, électricité, et bois du
cOté masculin ; industrie de P'habillement, santé et
paramédical, secrétariat et dactylographie du cété
féminin. Par contre |'hypothése se vérifie pour le
verre et [a céramique, fes industries graphiques,
le papier et carton, et les cuirs et peaux: ici l'ac-
croissement du poids des BEP s’accompagne net-
tement d'une évolution vers la mixité. La tendance
est la méme, mais d'une intensité beaucoup pius
faible, pour Pagriculture, la peinture en batiment,
le génie civil, le dessin en béatiment (qui
accueillent un peu plus de filles), et pour le textile,
le commerce, et Photellerie (ol la proportion de
gargens s’accrolt [égérement). Soit un total de 11
secteurs d’activité sur 27, ol la relation entre ¢lé-
vation du niveau scolaire et développement de la
mixité est attestée. C'est plus du tiers ; mais c'est
numériguement négligeable puisqu'd peine 7 %
des éléves de CAP et de BEP sont inscrits dans
ces 11 groupes de formation. C'est dire si I'évolu-
tion est minime.

Impossible donc de parler de bouleversement:
c’est la stabilité qui caractérise 'évolution de la
répartition des filles et des gargons dans les sec-
tions des lycées professionnels au cours des
trente derniéres années.

Il ne faut pas pour autant conclure de strict
immobilisme : la durée opére quelques timides
ajustements, essentiellement dans des secteurs
périphériques dont le poids dans I'enseignement
professionnel est faible. Ces secteurs ne sont pas
spécialement des groupes de formation en essor
ou en déclin numérique : laccroissement des
effectifs ne produit pas un rééquilibrage systéma-
tiqgue de la distribution entre les filles et les gar-
cons. Pas plus que I'essor économique ou la
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modernité : le secteur tertiaire ou encore I'élect(o-
nique, dont le développement récent pouvait lais-
ser penser qu'ils seraient plus favorables a la
mixité, ne se distinguent pas particulierement. Les
différences entre les sexes se construisent égale-
ment 3 'ombre de la modernité et des mutations
technologiques {Maruani, Nicole, 1990).

UNE SEGREGATION REDOUBLEE

Si les filles et les garcons de CAP et de BEP se
rencontrent rarement dans les salles de cours, on
peut supposer quils se voient sur les cours de
récréation. Les effectifs de chaque sexe étant a
peu prés équivalents dans I'ensembie de 'ensei-
gnement professionnel (17), rien n'empéche de
faire des établissements mixies avec des sections
plutbt unisexes.

L'exemple de la Loire-Atlantique montre que la
réalité est beaucoup moins simple. Sur les 47
lycées professionnels de ce département, il en
suffit de 9 pour réunir plus de la moitié des gar-
cons, et de 14 pour rassembler 50 % des filles.
Certains établissement présentent un profil extréme
comme les LP Brossaud (459 gargons, 2 filles),
Jean-Baptiste de la Salle* (18) (645 gargons,
2 filles), La Chauviniere (728 gargons, 18 filles) ou
Michelet (654 gargons, 24 filles)... Méme chose du
cdté féminin ob les établissements privés se dis-
tinguent particulierement (19): LP Immaculée*
{247 filles, aucun gargon), LP Graslin® (111 filles,
1 gargon), LP Donatien” (311 filles, 31 gargons),
LP La Bottigre (376 filles, 38 gargons) (20)... En
fait il existe bien des lycées professionnels
accueillant filles et gargons dans des propottions
a peu prés équivalentes, mais ce sont souvent des
etablissements implantés dans de petites unités
urbaines. L’isolement géographique leur impose
d'offrir une panoplie de sections féminines et de
sections masculines. Ce n'est pas du tout le cas &
Nantes qui compte 21 établissements profession-
nels dont 4 seulement sont mixtes. Dans cette
ville 72,2 % des gargons inscrits en CAP ou en
BEP sont scolarisés dans des établissements
masculins et 75,7 % des filles dans des établisse-
ments féminins (21), soit des proportions nette-
ment supérieures & celles observées d’une part
dans Vensemble du dépariement, et d'autre part
d{:ms fes lycées d'enseignement général ou tech-
nique (Tableau 3, en annexe). On retrouve dong

dans les lycées professionnels d'aujourd’hui ta
gémination pratiquée autrefois dans le primaire
dés que le degré d'urbanité s'accroit, la sépara-
tion des sexes en fonction des établissements
reprend ses droits. L'urbanisation, qui a été a I'ori-
gine du développement de la mixité dans I'ensei-
gnement primaire au milieu des annees 1960
(Prost, 1992), ne lui a pas été favorable dans I'en-
seignement professionnel.

Les éléves admis en CAP et en BEP quittent
donc l'univers mixte des colléges pour rejoindre
des établissements doublement marqués : les sec-
tions et fes cours de récréation y sont plus sou-
vent qu'a leur tour unisexes. Est-ce parce qu'ils
s'éloignent de la sphére scolaire pour metire un
pied dans le monde professionnel qu'on les
sépare ainsi en fonction du sexe ?

On sait que la mixité induit tout un ensemble de
comportements nouveaux en atténuant les effets
propres & chague sexe: force civilisatrice ou
répressive selon les points de vue, elle exerce
une pression dans le sens de la non-différencia-
tion {Mosconi, 1989). A I'évidence une grande
majorité des éléves de lycée professionnel échap-
pent & cette pression: voila qui ne peut gue ren-
forcer la distance entre les identités féminines et
masculines déja forte dans leur milieu d'origine
(Schwartz, 1990). A métiers d’hommes, espaces
d’hommes; a métiers de femmes, espaces de
femmes. Ceci dés 'apprentissage et ceci fait par-
tie de l'apprentissage: on dépasse ici largement
la stricte transmission des savoirs professionnels.

I serait bien évidemment vain d'accabler l'en-
seignement professionnel. 8'il n'y a pas de filles
en magonnerie c’est aussi parce que les filles ne
demandent pas a s’y inscrire. Uinégale répartition
des filles et des gargons dans les lycées profes-
sionnels est e produit d'un double mécanisme : en
amont les stéréotypes qui conduisent les filles et
les gar¢ons a anticiper leur « destin de sexe », &t
en aval la production profondément marquée par
la division sexuelle du travail. Les lycées profes-
sionnels n'ont donc pas de r8le actif dans I'ali-
mentation différentielle du marché du travail, mais
ils la renforcent en consacrant la division sexuelle
des sections et des espaces scolaires. Par son
absence d'initiatives en matiére de mixité, I'ensei-
gnement professicnnel se fait la « caisse de réso-
nance » des définitions sociales du féminin et du
masculin en vigueur dans les familles et les entre-
prises. Il se distingue en cela de 'enseignement
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général qui tend & valoriser les scolarités fémi-
nines (Baudelot, Establet, 1992),

La mise en place des 42 technologiques et des
paccalauréats professionnels peut offrir Foccasion
d’'une nouvelle définition scolaire du sexe des
apprentissages. Les premiers résultats ne sont

guére favorables, mais en ce domaine, il faut du
temps pour établir un jugement significatif.

Gilles MOREAU

Université de Nantes
Laboratoire d'études et de recherches
sur la classe ouvtiere (LERSCOQ)
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NOTES

£n 1987, a proportion de gargons était respsctivement de
98,7 % et 98,4 % en CAP et BEF d'électricité, et de 97 % et
96 % en CAP et en BEP d'électronique (France métropoli-
taine).

{2) Sources: Jean-Pierre BRIAND, Jean-Michel CHAPOULIE,
Frangois HUGUET, Jean-No&l LUC, Antoine PROST,
L'enseignement primaire et ses extensions, annuaire
statistique XiX-XX® sigcle, INRP, Economica, 1987.

C'est le cas & Nantes de I'éccle GUEPIN qui accueille & sa
création, en 1869, 32 apprenties. Transformée en éccle
pratique de coemmerce et d'industrie, et installée dans de
nouveaux locaux en 1896, I'école GUEPIN est devenue le
lycée VIAL, un lycée aujourd’hui encore largement dominé
par I'enseignement professionnel et technique féminin.

{4} La nomenclature de réiérence est celle de 1988.

(1

(3

{(5) CET: colldge d'enseignement technique.

(6) A indice égal (100 en 1960} les gargons ont progresse de
25 points et les filles de 28.

(7) Pour rendre la comparaison possible, la nemenclature de
1960 a été reconstruite et recalculée en fonction de la nou-
velle nomenclature.

(8) Par spécialité féminine (ou masculine}, il faut entendre des

spécialités ol |2 propertion de gargons (ou de filles) est au
plus égale & 3C %. Dans l'immense majorité des cas, elle
est de loin inférieure & ce seuil.

(9) Les CAP ont été créés en 1911 et les BEP en 1963,

{(10) Seuls subsistent quelques exceptions comme les conduc-
teurs d'appareil ou les régleurs.

Le développement des BEP ayant été relativement lent, il
n'est pas possible de prendre une année antérieure comme
anndée de référence: de nombreux secteurs d'activité
n‘ayant pas de section BEP avant cette date.

(12) Par section mixte, il faul entendre des sections qui com-
prennent entre 30 et 60 % de gargens (ou de filles).

(13) 57,6 % de filles en 1970, 52 % en 1987. A indice égal (100
en 1970) les gargons ont progressé de 228 points et les
filles de 162.

(14) 13,1 % de filles en 1975, 14,5 % en 1987,
{15) Année de référence: 1987.

{18) Tous les groupes de formation ont été pris en compte &
I'exception de ceux qui n'ont pas de niveau BEP et pour
lesquels 'hypothése n'avait pas de sens: péche et naviga-
tion, boulangerie et patisserie, abattage et travail des
viandes, conducteurs d'engins terrestres, dessinaleurs
industriels, arts et arts appliqués et seins personnels. Pour
tous les autres groupes de formation {secteurs d’activité),
la mesure est faite en comparant la proportion de filles et
ta proportion de BEP en 1970 & celles de 1987
L’hypothdse selon laquelle Pélévation du niveau de forma-
tion accroit le degré de mixité est vérifiée lorsqu’a un

(11
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{19) Un constat qui n'est pas sans lien avec le poids historique
de Fenseignement religieux dans 'encadrement &t ie déva.
loppement des scolarités féminines,

accroissement de la proportion de BEP pour un groupe de
formation donné, cofrespond un rapprochement de la pre-

portion de filles vers la barre des 50 %.
) (20) Année de référence 1938.
{17) En 1988 on dénombrait 373 586 gargons et 337 341 filles i ) »
dans Penseignement professionnel {(CAP et BEP), solt (21) Par établissemert masculin (ou féminin} on entend un éta-
47,5 % de filles. blissement ol ta proportion de gargons (ou de filles) est de
70 % ou plus. Dans la majorité des cas, cette proporfion

(18) Les établissements privés sont indiqués par le signe ™. atteint 20 % ou plus.

ANNEXES

Tableau 1 : proportion de filles dans les groupes de forma_tion de CAP
en 1960, 1970. 1979 et 1987 (France métropolitaine)

’— 1960 1970 1979 1987
01 agriculture, forestage, élevage 2,6 % 1,4 % 6,9 % 20,8 %
02 péche, marine marchande et navigation 0,0 % 0,0% 0,0 % 0.0 %
03 mines et carriéres, travail des pierres 0,0% 0,0 % 0,2 % 3.6 %
04 génie civil, travaux publics, topographie 0,0 % 2.3% 0,0 % 0,0 %
05 construction en batiment 0,0 % Q,0 % 0,2 % 0.5 %
06 couverture, plomberie, chauffage 0,0 % 0,0 % 0,1 % 0,4 %
07 peinture en batiment, peint. industrielle 0,2 % 1,5 % 3,4 % 7.1 %
08 production et transformation des métaux 0,0 % 0,0 % 0,3 % 0.5 %
09 forge et construction métalligue 0,0 % 0,1 % 0,3 % 0,6 %
10 mécanique générale et de production 0,1 % 0,3% 0,9 % 1,6 %
11 électricité, électromécanique 3.9 % 0,5 % 0.8 % 0,3 %
12  électronique 0,0 % 20,9 % 6,3 % 3.0%
13 verre et céramique 19,8 % 9.7 % 39,8 % 54,4 %
14 photographie, industries graphiques 6,8 % 68,7 % 31.8% 40.8 %
15 papier et carton 44 .1 % 20,9 % 47,9 % 50,3 %
16 chimie, physique, biochimie ’ 13,5 % 42,7 % 76,2 % 61,9 %
17 boulangerie, patisserie 0.0 % 0,3 % 3,0 % 6,6 %
18 abattage, travail de la viande 0,1 % 0,0 % 0,0 % 2,5 %
19 cuisinier 55,8 % 36,4 % 16,8 % 21,7 %
20 textile, peignage, filature 87,2 % 93,0 % 93,7 % 93,1 %
21 habillement, travail des étoffes 98,5 % 97,6 % 97.6 % 96,8 %
22 travail des cuirs et peaux : 30,6 % 38,6 % 52,2 % 60.6 %
23 travail du bois 0.2% 0,0 % 0,5 % 2,4 %
24 conducteurs d’engins terrestres 0,0 % 0,0 % 3,3 % 6.3 %
25 autres formations secondaires 0,0 % 0,0 % 0,6 % 1.0 %
26 dessinateur du batiment et des T.P. 35% 9.4 % 13,1 % 16,4 %
27 dessinateurs industriels - 17,0 % 9,2 % 8,9 % 10,5 %
29 techniques administratives ou juridiques 90,5 % 74,7 % 75.6 % 87,4 %
30 secrétariat, dactylographie, sténographie 98,0 % 97,7 % 99.0 % 89,6 %
31 techniques tinanciéres ou comptables 64,9 % 65,4 % 72,1 % 71,5 %
33 commerce et distribution 88,9 % 89,5 % 90,6 % 81,8 %
36 arts et arts appliqués 33% 33,0 % 48,4 % 43,5 %
38 soins personnels 60,4 % 80,4 % 92.9 % 90,8 %
39 services I'hbtellerie et collectivités 971 % 94,4 % 94,2 % 92,7 %
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Tableau 2 : proportion des filles dans les groupes de formation de BEP
en 1975, 1979, 1983 et 1987 (France métropolitaing)

1975 T 1979 1983 1987
01 agriculture, forestage, élevage 10,3 % 23,9 % 26 % 20,1 %
03 mines et cartiéres, travail des pierres 0,0 % 3,6 % 3,0 % 7.9 %
04 génie civil, travaux publics, topographie 5,2 % 11,2 % 14,2 % 26,5 %
05 construction en batiment 2,2 % 3,1 % 6,9 % 4,7 %
06 cquverture, plomberie, chauffage 3,1 % 0,5 % 0,4 % 0,86 %
07 peinture en batiment, peint. industrielle 5,1 % 10,3 % 16,9 % 18,0 %
08 production et transformation des métaux 1,0 % 2,4 % 3.1 % 1.6 %
09 forge et consiruction métatlique 0,1 % 0,4 % 0,8 % 0,9 %
10 mécanigue générale et de production 0,9 % 1,7 % 2,4 % 2,0%
11 électricité, électromécanique 0,9 % 1,0 % 1,9 % 1,6 %
12 électrenique 3,6 % 3,3% 4,4 % 4,0 %
13 verre et céramique 44,5 % 50,7 % 81,7 % 48,7 %
14 photographie, industries graphiques 24,6 % 411 % 49.2 % 42,2 %
15 papier et carton 55 % 18,5 % 20,0 % 16,3 %
16 c¢himie, physique, biochimie 1,3 % 3.7 % 11,8 % 8,8 %
19 cuisinier 7,1 % 8,2 % 14,4 % 15,1 %
20 textife, peignage, filature 22,4 % 34,6 % 26,4 % 49,5 %
21 habillement, travaii des étoffes 97,7 % 98,5 % 98.6 % 87,7 %
22 travail des cuirs et peaux 31,2 % 63,9 % 82,6 % 71,1 %
23 travail du bois 0,4 % 1,5 % 4,9 % 4,1 %
26 dessinateur du batiment et des T.P. 17,6 % 20,6 % 24,9 % 21,5 %
27 dessinateurs industriels 0,0 % 1,9 % 4,0 %
29 techniques administratives ou juridiques 73,2 % 76,1 % 78,4 % 74,6 %
30 secrétariat, dactylographie, sténographie 99,2 % 99,3 % 99,0 % 93,3 %
31 techniques financiéres ou comptables 62,4 % 63,4 % 64,6 % 63,1 %
33 commerce et distribution 58,2 % 65,9 % 69,6 % 68,1 %
37 santé, paramédical et services sociaux 97,6 % 97,9 % ' 97,5 % 97,1 %
39 services I'hdtellerie et coliectivités 30,7 % 34,9 % 38,9 % 38,6 %

N

Tableau 3 : répartition des filles et des gargons dans les lycées professionnels (LP)
et lycées généraux et techniques (Lycée) de Loire-Atlantique en 1388

Loire-Atlantique dont Ville de Nantes

LP Lycée LP Lycée
proportion de gargons inscrits
dans des établissements masculins 54,4% 231 % 74,2 % 32,7 %
proportion de filles incrites
dans des établissements féminins 56,2% 20,4 % 75.7 % 27,3 %
propartion de gargons inscrits
dans des établissements mixtes 36,0% 71,6 % 11,7 % - B0,9%
proportion de filles inscrites
dans des établissements mixtes 39,0% 77,0 % 21,8 % 68,1 %

Note de lecture : sur 100 gargons inscrits dans les lycées professionnels {LP) de Loire-Atlantique, 54,4 % le sont dans des étabiisse-
ments masculing,
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Réussite scolaire en mathématiques
et physique, en passage en 17¢ S .
Quelles relations du point de vue
des éléves et des enseignants 2

Etude différentielle suivant le sexe des éléves

Cendrine Marro

Le présent article examine, chez des éléves de Seconde, les refations se manifestant entre diverses éva-
luations de la réussite scolaire en mathématiques ef physique (auto-évaluations des eléves et évaluations
effectuées par leurs enseignants) et les perspectives d’orientation en Premieére scientifique (projet des
éléves et avis des enseignants).

De cet examen, il ressort enfre autres, que c’est parmi les éléves se jugeant moyens que des différences
significatives apparaissent entre gargons et filles quant au projet de passer ou non en 1 S, et ce, dans
le sens habituellement observé. Une tendance similaire se manifeste chez les enseignants, qui préconi-
sent plus souvent le passage en 1¢ S pour les garcons qu'ils jugent moyens dans leur discipline, que
pour les filles auxquelies ils attribuent ce méme niveau de réussite.

La perspective longitudinale adoptée permet en outre de mettre en relief I'impact significatif de la
demande spontanée de I’éléve quant & son admission ultérieure effective en 1® S,

es nombreuses études comparant Pefficience  v/esbury, 1989 Baudelot et Establet, 1991 et

des deux sexes en sciences (la discipline la 1992).
plus fréquemment considérée étant les mathéma- Ceci étant, les écarts inter-sexes relevés sont
tiques) abondent globalement dans le méme  yjours modestes. De plus, ils ne s'observent pas
sens. Que ce soit au regard des reésultats sco- oyt ay long de la scolarité mais plutdt & partir de
laires (notes et appréciations des enseignants), |3 classe de Troisiéme, et vont en diminuant avec
des épreuves standardisées de connaissances ou la récence des pubiications (Rosenthal et Rubin,

d’aptitudes les filles tendent & témoigner, en 1982 ; Feingold, 1988 ; Bonora et Huteau, 1991:
moyenne, d'un moindre niveau de réussite que Marro, 1992).

les gargons (Comber et Keeves, 1973; Kelly,

1978 ; Hyde, 1981; Armstrong, 1985; Aubret, Est-ce & dire que ces écarts, aussi faibles
1986 ; Friedman, 1989 ; M.E.N., 1989 ; Travers et soient-ils, ne jouent aucun réle dans la sous-
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représentation des filles dans les filigres sacienti-
figues ? Pas nécessairement, mais dans I'état
actuel des recherches, il nous parait toujours bien
délicat de répondre précisément a cette question.
En fait, on peut méme s’interroger sur la perti-
nence d'une telle question compte tenu, entre
autres, de la non uniformité de cette sous-repré-
sentation suivant les filieres considérées, mais
aussi de la non uniformité des écarts inter-sexes
suivant le contenu des épreuves utilisées.

Par ailleurs, sans pour autant ignorer Fintérét
que présente la prise en compte d’évaluations
objectives (tests d’aptitudes, tests de connais-
sances...} on peut regretter que les auto-évalua-
tions des éléves ainsi que les évaluations de leurs
enseignants, soient somme toute rarement consi-
dérées conjointement.

En effet, s'il est vrai qu'il n'est guére aisé de
déterminer ce que reflétent des «compétences
réelles » des éléves, ces évaluations empreintes
de subjectivité, ainsi qu'en témoignent les étu-
des docimologiques (Pieron, 1963 ; Noizet et Caverni,
1978), il n’en demeure pas moins que ce sont ces
dernieres qu'eléves, parents et membres du
conseil de classe consultent pour étayer leurs pro-
positions puis décisions d’orientation.

Or, certains travaux expérimentaux montrent
que le sexe des éléves peut constituer un biais
évaluatif au niveau des enseignants, qui au regard
des disciplines scientifiques, irait plutét a ren-
contre des filles. Par exemple, Spear (1989)
observe que les mémes devoirs de chimie (6 au
total, 306 correcteurs dont 1/3 de femmes), pré-
sentés comme des productions d’enfants de
12 ans de niveau moyen, obtenaient, en moyenns,
de meilleures notes lorsqu'ils étaient censés avoir
eté redigés par des gargons plutdét que par des
filles. Cette « sur-évaluation » des devoirs censés
émaner de gargons concernait notamment P'éva-
luation de la précision scientifique, de la bonne
compréhension des principes ainsi que de I'apti-
tude pour la science.

Une autre étude portant sur des devoirs de phy-
sique de niveau 4° {16 copies sexuées, 71 correc-
teurs ; Desplats, 1388) reléve les tendances sui-
vantes en c¢e qui concerne, d’'une part la note de
rigueur et de précision, et d’autre part, la note glo-
bale caractérisant ia valeur du devoir : dévalorisa-
tion des copies les plus faibies censéss émaner
de gargons (une plus grande indulgence se mani-
festant lorsque la copie est présentéde avec un

nom de fille), ainsi que des copies les plus fortes
censées émaner de filles {ces mémes copies pre-
sentées avec un nom de gargon apparaissant sur-
valorisées).

Il est possible qu'un tel biais, reflétant des effets
d'attente différentielle quant aux potentialités des
gargons et filles en sciences, se manifeste égale-
ment au niveau des éleves quant a I'évaluation de
leur réussite dans ces disciplines, notamment
dans un contexte de choix d’orientation. Plusieurs
études montrent en effet que fes disciplines, for-
mations et professions scientifiques demeurent
préiérentiellement associées au sexe masculin
et ce, chez les deux sexes (Ormercd, 1981:
Weinreich-Haste, 1981 ; White, Kruczek et Brown,
1989). La persistance de I'idée que les filles sont
moins douées pour les sciencaes que les gargons
n‘est sans doute pas éfrangére a ces associa-
tions, entrainant dans son sillage celle suivant
laquelle une fille doit se montrer « brillante » dans
les disciplines correspondantes pour accéder a ce
type de formation ou profession.

Dans ce contexte, une manifestation possible
d’un tel biais lié au sexe des éléves pourrait étre
que les filles tendent & sous-estimer plus fré-
quemment Jue les gargons leur réussite en
sciences comparativement au niveau que leur
attribuent leurs enseignants, ou encore a étre plus
exigeantes que les garcons quant a cette réussite
en vue d'un passage en section scientifique. Elles
n‘envisageraient alors cette orientation, réputée
difficile et sélective, que lorsqu’elles se considé-
rent au moins bonnes en sciences. Les gargons
guant a eux formuleraient plus spontanément ce
type de projet, et ce, de maniére pius indépen-
dante du niveau de réussite qu'ils s’attribuent, tant
pour eux, cetle orientation irait de soi, leur proba-
bilité de présence dans ce type de section étant
plus importante que pour les filles (1).

. Qu'en est-il exactement ? Le présent article vise
a apporter des éléments de réponse & cette ques-

tion, en se fixant comme objectifs d'évaluer dans
quelle mesure

— 1°/comparativement a ce que |'on observe
pour !es gargons, suivant I'avis des enseignants
de sciences, davantage de filles pourraient envi-
sager un passage en section scientifique ?

— 2°/l'association entre le niveau de réussite
Gue I'on s'attribue en sciences et le projet de réa-
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liser ou non une orientation scientifique, est simi-
laire chez les deux sexes?

— 3%pour un méme niveau de réussite attribug,
les enseignants de sciences octroient la possibi-
lité d’'un passage en section scientifique & une
méme proportion de gargons et de filles ?

SUJETS

Afin de recueillir des données sur des édléves
qui, sans &tre engagés dans un cursus particulier
(scientifigue, littéraire, économique etc...) soient
suffisamment impliqués dans la nécessité d'expri-
mer & court terme un choix d'orientation de ce
type, notre échantillon est constitué de 1694 ado-
lescents scolarisés en classe de Seconde de
Détermination IES (2), I'année scolaire 1987/88,
dans différents lycéas publics de la métropole (3),

A partir du croisement des variables sexe et
Premigre envisagée (scientifique, notée S/non
scientifique, notée NS), quatre groupes d'éléves
ont été distingués :

— les gargons projettant une 1 8 (GP3),
N 476;

— les gargons ne projettant pas une 1™ S
(GPNS), N: 192;

— les filles projettant une 17 S (FPS), N:493;

— les filles ne projettant pas une 1 5§ (FPNS),
N : 533.

Ainsi gu'il est classique de I'observer, on remar-
quera que dans notre échantillon, le projet de pas-
sage en section scientifique est pius fréquent pour
les gargons que pour les filles. Ainsi, & peine la
moitié de ces derniéres formule un tel projet (soit
48,05 %) contre prés des trois quart des gargons
(soit 71,26 %).

METHODE

Le recueil des données a été effectué a I'aide de
guestionnaires, un destiné aux lyceens, que ceux-
ci ont rempli dans le cadre scolaire au début du
second trimestre, un autre desting a leurs ensei-
gnants de mathématiques et physique respective-
ment, complété & 1a méme période de 'année sco-
laire.

Dans leur questionnaire, les éléves devaient
indiquer, outre s’ils envisageaient de suivre ou

non I'année suivante une 1™ S, quel niveau de
réussite its s’attribuaient actuellement en mathé-
matiques, d'une part, en physique, d'aufre part.
Conformément aux bulletins trimestriels que regoi-
vent les éléves, cing niveaux de réussite étaient
proposés : trés bon, bon, moyen, médiocre, mau-
vais.,

Le guestionnaire des enseignants comportait le
méme type de questions. Ceux-ci devaient alors
indiquer le niveau de réussite de chacun de leurs
éléves dans leur discipline respective {en cing
échelons comme pour les éléves) ainsi que Ia sec-
tion de 1 qui selon eux, conviendrait le mieux &
chacun (les réponses ayant ensuite été dichotomi-
sées en 1" S/non 1™ S).

Pour I'ensemble des données recueillies les
quatre groupes d'éléves ont été comparés deux a
deux en tenant consiant le sexe puis le projet for-
mulé. Ces comparaisons ont pour but d’examiner
d’une part, si le projet de passage ou non en
1% 8, est aussi fortement associé aux mémes
variables pour les deux sexes, et d'autre part,
dans quelle mesure, les gargons et filles visant la
méme orientation sont semblables et/ou différents.

Les variables examindes é&tant essentielle-
ment nominales nous avons principalement utilisé
comme indice de la force d'association
le coefficient carré moyen de contingence :
C = Vx2/x2+N (4} (les associations retenues sont
significatives a p:.001.).

RESULTATS

L’avis des enseignants quant aux possibilités
de passage en 1" S.

Les enseignants de mathématiques ont estimé
que 53 % des gargons (N :632) et 36 % des filles
(N :917) pour lesquels ils ont pu donner un avis,
pouvaient envisager une 1'® S, Pour les ensei-
ghants de physique, ces chiffres respectifs sont
de 66 % (N : 597) et 46 % (N : 873) (5).

En rappelant que 71 % des gargons et 48 % des
filles projetient une 1'® S, ces enseignants, et par-
ticulierement ceux de mathématiques, apparais-
sent attribuer la possibilité d’un tel passage a
moins d'éléves qu’il n'y en a qui le souhaitent,
chez les filles comme chez les gargons;ce qui
souligne la sélectivité de cette orientation, mais
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surtout va & I’encontre de I'idée suivant laguelle
les enseignants verraient davantage de filles pas-
ser en 1" S qu’il n’y en a qui expriment un tel
souhait. ;

Le clivage inter-sexes observé au niveau des
veeux des éléves se retrouve ici:ces enseigngnts
envisagent une 1r¢ S pour plus d’éléves parmi les
garcons gque parmi les filles. La force des asso-
ciations entre sexe des éléves et type de 18 pré-
conisée par les enseignants de maths (Q:.17)
puis de physique (C: .20) est un peu moins impor-
tante que celle observée chez les éléves (C:.22).
Ainsi, & Pheure actueile, l'orientation en 1 §
demeure assez caractéristique de la gent mascu-
line, tant au niveau des projets des éléves gue
suivant 'avis des enseignants.

En considérant conjointement Pavis des ensei-
ghants et les projets des éléves, on observe que
pour les enseignants de maths, 70 % des GPS
(N :456) et 62 % des FPS (N : 463) peuvent pas-
ser en 13, mais 10 % des GPNS (N:176) et
9 % des FPNS (N : 454) le pourraient également.

Cété enseignants de physique, il en va de
méme pour 83 % des GPS (N:446}, 74 % des
FPS (N:450), 17 % des GPNS (N:151) et 15%
des FPNS (N: 423),

En d'autres termes, ces enseignants voient
davantage d'éleves passer en 1 S parmi ceux
exprimant effectivement un tel souhait que parmi
ceux n’envisageant pas cette orientation. La force
de ces associations entre «projet d’éléves» et
«avis des enseignants» est, a sexe tenu
constant, équivalent pour les gargons et les filles,
que I'on considére lavis des enseignants de
maths (C:.48) ou I'avis des enseignants de phy-
sique (C:.51). Soulignons que bien que la diffé-
rence ne soit pas statistiquement significative, en
tenant constant le projet des éléves (non commu-
niqué aux enseignants), on retrouve ici les résul-
tats précédents concernant les variations suivant
le sexe: pour les PS, comme pour les PNS, les
enseignants voient toujours davantage de gar-
¢ons passer en 1™ S que de filles.

La réussite scolaire actuelle en mathématiques
et physique du point de vue des éléves et des
enseignants.

Bien gu'elles ne soient pas négligeables, les
corrélations (Bravais-Pearson) entre auto-évalua-
tions des enseignants de ces disciplines respac-
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tives ne sont pas aussi importantes qu’on pourrait
le penser. Les valeurs obtenues varient de .63 3
.70 (cf tableau 1).

Tableau 1:Corrélations (Bravais-Pearson) entre
auto-évaluations des éléves (différenciés suivant
le sexe et le projet) quant au niveau de réussite
en maths physique et évaluations correspon-
dantes des enseignants de ces disciplines res-
pectives.

Enseignants
Maths Physique

r Bp

GPS : .70 .64
GPNS .65 .65
FPS .67 .63
FPNS .68 .63

1

Ces auto-evaluations ne sont donc pas le
simple reflet des évaluations des enseignants,
quel que soit le groupe d’éléves considéré ; ce qui
& notre sens, justifie que 'on s’y intéresse (8).

Ceci étant, que ce soit par le biais de leurs
auto-évaluations en maths ou physique, ou par
celui des évaluations de leurs enseignants dans
ces disciplines respectives, les PS se distinguent
des PNS, chez les filles comme chez les gargons,
en s’attribuant ou se voyant attribuer plus fré-
quemment que ces derniers, un niveau de réus-
site au moins moyen, mais surtout bon, voire trés
bon (cf tableau 2, page ci-aprés).

Ces associations entre «type de 1 envisagée
par les éléves» et, d’une part, «auto-évalua-
tions », d'autre part, «évaluations des ensei-
gnants » sont de force équivalente pour les deux
sexes {indice C variant de .45 a .50 cf tableau
2, page ci-aprés).

Toutefois, si l'on s’intéresse au projet formulé
par les éleves suivant leur auto-évaluation en
maths, puis en physique, des divergences inter-
sexes apparaissent,

Ainsi, on remarque que dés qu’ils s’attribuent
un niveau de réussite moyen, les gargons envisa-
gent massivement (pour plus de 70 %) un pas-
sage en 1 8. Or, si pour les filles, les éléves



Tableau 2 : Auto-évaluations des éléves différenciés
suivant le sexe et le type de 1" envisagée, et éva-
luations des enseignants de mathématiques et phy-

sigue quant a la réussite scolaire actuelle de ces
éléves dans leur discipline.

Niveaux de réussite

% par -
lignes Mauv. | Médio. | Moyen Bon T. bon
Auto-évaluations en mathématiques

GPS 3 10 43 a7 8

GPNS3 29 34 29 7 1

Total G 10 17 39 29 8
C:.48

FPS 3 13 46 34 4

FPNS 32 34 30 4 0

Total F 18 24 38 18 2
C:.49

Auto-évaluations en physique

GPS 1 8 37 42 12

GPNS 22 30 38 9 1

Total G 7 14 38 33 9
C:.49

FPS 3 12 49 33 4

FPNS 23 35 36 5} 0

Total F 13 24 42 19 2
G:.45

Evaluations des enseignants de mathématiques

GPS 4 14 33 32 17

GPNS 29 37 25 8 1

Total G 11 20 31 26 12
C:.46

Evaluations des enseignants de physique

GPS 2 11 31 37 20

GPNS 18 42 29 11 1]

Total G 6 19 30 30 15
G:.47

FPS 2 15 34 35 14

FPNS 21 43 26 9 1

Total F 12 29 30 22 7
C: .47

s’attribuant ce méme niveau de réussite envisa-
gent bien majoritairement également une 17 §,
cette majorité est moins prenoncée (n'atteint pas
les 60 % ; cf tableau 3).

Tableau 3 : Projets formulés par les gargons et filles sui-
vant I'auto-évaluation de leur réussite en maths et phy-
sigue.

Auto-évaluations du niveau de réussite
% Par | Mauy. | Médio.| Moyen| Bon |T. bon| Total
colonnes
En Maths
GPS 18 41 78 93 a7 7
GPNS 82 59 22 7 3 29
Effectifs N:67 | N:111 | N:259 | N:192 | N:38 | N:667
FPS 8 27 59 g 95 48
FPNS a2 73 41 1 5 52
Effectifs N:185 | N:245 | N:386 | N:186 | N:19 | N:1024
En Physigue

GPS 7 39 71 92 g7 71
GPNS 93 61 29 8 3 29
Effectifs N:45 N:93 [ N:250 | N:29 | N:59 | N:666
FPS 10 23 56 84 a1 48
FPNS 80 77 44 16 ] 52
Effectifs N:138 | N:243 | N:428 | N:192 | N:22 | N:1023

A noter que la force de cette association entre
sexe et projet, & auto-évaluation tenue constante,
est moins importante chez les éléves se considé-
rant moyens en physique (C:.15) que chez ceux
se considérant moyens en maths (C:.20).

Du point de vue des avis des enseignants, rela-
tifs & la fois aux possibilités de passage en 1™ S
suivant le sexe des éléves, et au niveau de réus-
site scolaire, retrouve t-on les associations obser-
vées chez les éléves 7 Pas exactement, du moins
en termes de force puisque l'indice C prend des
valeurs plus importantes (.61 et .62 ; cf tableau 4).
En fait, les éléves, gargons comme filles que les
enseignants voient en 1™ S sont majoritairement
(soit autour de 70 %) des ¢eleves qu’ils considérent
au moins bons dans leur discipline respective.

En rappelant que geénéralement moins de
50 % des éléves (gargons et surtout filles) visant
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Tableau 4: Niveaux de réussite attibués par les ensei-
gnants de maths et de physique, dans leur discipline
respective, aux gargons et filles gu’ils considérent pou-
voir passer ou non en 1 8.

Enseignants de mathématiques
Niveaux de réussite attribués

% par | Mauy. | Médio.| Moyen| Bon | T.bon | Tot.
lignes
1" préconisée a sexe constant
GS 0 2 29 46 23 100
GNS 23 41 32 -3 0 100
Total G 11 21 30 26 12 100

C: .61
F3 0 1 3 48 20 100
FNS 23 45 a0 2 0 100
Total F 15 29 30 18 7 106G

C:.62

Enseignants de physique

GS 0 i 27 a7 25 100
GNS 14 48 34 4 0 100
Total G 5 17 30 3z 16 100

C:.861
FS 0 2 32 48 18 100
FNS 18 49 29 4 ¢ 100
Total F 10 29 30 24 8 100

C:.61

En effet, les enseignants de maths estiment que
50 % de ces éléves peuvent passer en 1° §, chez
les garcons, contre & peine 37 % chez les filles.
Pour les enseignants de physique 61 % de ces
éléves peuvent passer en 1 S chez les gargons,
contre 48 % chez les filles.

Tableau 5: Avis formulés par les enseignants de maths
et physigue quant aux possibilités de passage en 1° 8
des gargons et des filles suivant le niveau de réussite
qu'ils leur attribuent dans leur discipline.

Enseignants de maths

Niveaux de réussite attribués

% par | Mauv. | Médio.| Moyen| Bon | T.bon | Tot.
colonnes

17 préconisée a sexe constant

GS 0 6 50 94 100 53
GNS 100¢ 94 50 6 0 47
Tot, 100 100 100 100 100 100
FS 1 1 37 93 100 36
FNS 98 99 63 7 0 64

Tot. 100 100 100 1

Enseignants de physique

100 100 100

GS 0 5 | 61 % | 10 | 66 |
GNS 100 | 95 | 39 4 0 | 34
Tot. 00 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100
FS 0 t | e | 92 | 100 46
ENS 100 | 9 | s2 8 0 54
Tot, 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100

une 1" S s’estiment ou sont considérés par ces
enseighants au moins bons en maths ou en phy-
sique (cf tableau 2), un petit décalage entre exi-
gences des éléves et exigences des enseignants
guant au niveau de réussite en maths ou physique
permettant un passage en 1™ 3, se manifeste ici.

Ceci étant, pour un méme niveau scolaire attri-
bué, les enseignants préconisent-ils un passage
en 1 S, pour un méme pourcentage d’éléves
chez les gargons et chez les filles ? Pas vraiment,
et c’est une fois encore au niveau des éléves
jugés moyens que I'on reiéve des divergences (cf
tableau 5).

A noter que ces associations entre sexe et pos-
sibilités de passage en 1 3 pour les éléves jugés
moyens sont plus faibles que celles relevées lors-
qu'it s’agissait des auto-évaluations des éléves
et s’avérent non significatives au seuil que nous
nous sommes fixé (enseignants de maths:C .13
(p .005) ; enseignants de physique: C .13 (p .01}

Neanmoins ce décalage entre garcons et filles
qui se manifeste toujours dans le méme sens, soit
au détriment des filles, et s'observe pour les
enseignants de maths comme de physique, sus-
cite des questionnements. Notamment, on peut
se demander si les enseignants utilisent les
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mémes critéres vis-a-vis des garcons et des filles
pour attribuer ce niveau de réussite « moyen », ou
encore §'ils ne sont pas moins prés & «prendre
des risques » pour les filies que pour les gargons
en vye d’un passage en 1™ 3, cette attitude pou-
vant alors refléter la moindre confiance des ensei-
gnants dans les potentialités des filles en
sciences évoquée par Duru (1990, p. 62} ?

EN CONCLUSION...

Un certain nombre de résultats exposés dans
cet article nuancent voire vont & I'encontre des
idées courantes exprimées face a la sous-repré-
sentation des filles en sciences, ou a leur moindre
tendance a projeter la réalisation d'une telle
orientation.

Ainsi, contrairement a ce qui se dit parfois, les
enseignants des disciplines scientifiques ne pré-
conisent pas un passage en 1" 8 pour plus de
filles qu’il 'y en a qui déclarent viser cette sec-
tion. Ce serait méme plutét l'inverse qui s’ocbser-
verait.

D’autre part, les filles visant une 1 S ne sont
pas majoritairement des filles s'estimant au moins
bonnes en maths ou en physique, mais plutdt
moyennes ; ce qui est vrai également pour tes gar-
¢ons.

Nonobstant, si globalement, gargons et filles
tendent a témoigner d'un méme niveau d’exi-
gence quant & cette réussite, pour projeter un
passage en 1™ §, il n'en demeure pas mains que
le fait de se considérer d’un niveau moyen
entraine meins massivement chez les filles que
chez les gargons I'expression d’'un projet de pas-
sage dans cette section. Ce qui tend & relativiser
cette similarité d’exigence des gargons et des
filles. || en va de méme en ce qui concerne les
avis et évaluations des enseignants.

Ces derniers résultats ne sont cerfes pas mas-
sifs : ils tendent toutefois a indiquer que vis-a-vis
de Péventualité d’un passage en 17 8, un certain
biajs |i&d au sexe se manifeste chez les éléves et a4
un moindre degré chez les enseignants de maths
et physique, pour les éleves se considérant ou
&tant considérés d’'un niveau moyen en maths ou
physigue.

Il serait intéressant gue des études ultérieulres
s’attachent a préciser d’une part, ce que signifie

pour les gargons et les filles «@&tre moyen en
maths ou en physique » et, d'autre part, ce que
recouvre cette qualification pour les enseignants
suivant qu’elle s’applique aux gargons ou aux
filles.

Ceci nous parait d’autant plus important dans la
mesure ol on sait irés bien que ces éléves de
niveau moyen sont genéralement les plus nom-
breux et que c¢’est pour eux qu'un certain flou se
manifeste en terme d’orientation.

Par ailleurs, il convient de ne pas oublier que la
tendance actuelle en matiére d’orientation privilé-
gie la prise en compte du projet des éléves, les
directives officielles étant de s’efforcer de res-
pecter les veeux des familles. Or, s’il est certain
que tout éléve demandant un passage en 1© 8 ne
I'obtiendra pas nécessairement, il est tout aussi
certain gue l'on proposera rarement ce type
d'orientation & un éléve demandant un passage
dans une autre filiere (ce qu’observent Duru-
Bellat et coll., 1993), particulidrement si celui-ci
s'avére moyen en sciences, et de plus, est de
sexe féminin.

Quoi qu’il en soit, a notre sens, si I'on souhaite
réellement que les filles soient plus nombreuses a
faire des sciences, il faut dés ia classe de
Seconde les encourager davantage a demander
une orientation scientifique, méme si elles se
considérent ou sont considérées simplement
moyennes dans les disciplines scientifiques.

L'importance de cette demande est, nous
semble-t-il, iliustrée par notre étude. En effet, la
perspective longitudinale adopiée permet de pré-
ciser gu'a la rentrée 1988/89, prés de 91 % des
FPS et 92 % des GPS ayant accédé a la classe de
1@, sont en 1 8 (7). Parmi les PNS, seule une
minorité est également scolarisée dans cette sec-
tion (et il se peut de plus qu'elle corresponde &
des changements d’avis en cours d’année} ; mino-
rité qui concerne un pourcentage d’éléves un peu
plus important chez les gargons (soit 8 % des
GPNS) que chez les filles {5 % des FPNS). Au
final, en terme d’orientation effective, la réparti-
tion des deux sexes suivant le type de 1" fré-
guentée rejoint celle observée au niveau des pro-
jets formulés un an plus tdt: 74 % des gargons
suivent une 1 S contre 51 % des filles.

Si on confronte & présent I'avis des enseignants
formulé en 87/88 et 'orientation suivie en 88/89,
on obtient des résultats quelque peu differents.
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En effet, si les éléves pour lesquels ceux-ci pré-
conisaient une 1 S sont bien majoritairement en
1'% § un an plus tard (soit 94 % des gargons et
90 % des filles pour les enseignants de
maths ; 93 % des gargons et 82 % des filles pour
les enseignants de physique), un pourcentage non
négligeable de ceux qu'ils ne voyaient pas en 1'®
S, notamment chez les gargons, suivent pourtant
cette orientation en 88/89. Il en va ainsi pour
25 % des filles et 41 % des gargons pour lesquels
les enseignants de maths ne prévoyaient pas un
passage en 1" S. En référence aux avis des
enseignants de physique, on observe les pour-
centages respectifs suivanis: 19 % et 29 %.

Ainsi, a travers ces résultats, il s'avére que e
type de 1'¢ effectivement suivie, par les gargons
comme par les filles, est plus souvent conforme
au projet exprimé par ceux-ci en Seconde qu'a
I'avis donné & la méme période par les ensej-
gnants de maths ou physigue.

Une prochaine publication, prenant appui sur
une série d'analyses de régression multiple visant
a préciser, pour chague sexe, I'importance de dif-
férentes variables explicatrices potentielles dans
la variation du projet exprimé, puis réalisé, nous
permettra d'analyser plus précisément ce dernier
résultat.

NOTES

(1) On sait en effet que si la classe de 1'® § apparait relative-

ment mixte, il n'en demeure pas meins que ¢'est la section
de premiére d’enseignement général dans laquelie se
concentre une majorité d'éléves chez les gargons. Ainsi,
pour l'année scolaire 87/88, si les filles constituent
45,68 % des éléves de 12 S, sur I'ensemble des filles scola-
risées en 1™ A, B ou S {soit N:123 537), 39 % fréquentent
une 1 S contre 66 % de I'ensemble des gargons scolarisés
dans ces trois types de filidres (N: 87 133).
Dautre part, une remarque faite par MOSCON} (1983), va
dans le sens de notre supposition. En effet, au cours d'in-
terviews d’éléves de 1™ D (maths et sciences de la nature),
cet auteur reldve entre autre, que «les filles décrivaient les
gargons comme «optimistes», toujours préts A espérer que
malgré des résultats médiocres, iIs parviennent & passer
dans fa classe supétisure. Comme si les filles, dont la pro-
babilité de présence dans une section scientifique est nette-
ment moindre que celle des gargons, se vivaient comme
devant «faire leurs preuves» |4 ol les gargons se considérent
comme présents «de droits». » (p.48),

(2

Seconde avec option Initiation Economique et Sociale,
option généralement suivie par les élaves visant un bac-
calauréat général, et notamment un bac scientifique C
« Mathématiques et sciences physiques», ou D «Mathé-
matiques et sciences de la nature ». Ainsi, dans notre Sys-
téme scolaire, ¢'est & 'issue de cette classe que les éléves
vont devoir opter pour un passage en 1re Scientifique (17¢ §),
ou non scientifiqgue (en choisissant par exemple, une 1@ lit-
téraire (17 A devenue 1™ L en 1993), oy économique (1 B
devenue 1'® ES en 1993)).

(3) Les données de cette étude sont extraite d'une recherche
longitudinale, effectuée par C. MARRO sous la direction de
M. HUTEAU, dans le cadre d’une thése de psychologie por-
tant sur les déterminants de I'orlentation vers las sections
scientifiques, chez les deux sexes. Les éléves constituant
I'échantillon ont &1é interrogés par le blais des conseillers
d’orientation de leur établissement, et se répartissent entre
39 établissements publics de la metropele, se situant dang
18 académies différentes. Au total, 51 classes de Seconde
IES ont participé 4 cette enquéte.

(4) Le_s tables de contingences a partir desquelles ce coef-
ficient a été caloulé sont de grandeur 2.X.2 ou 2.X.5. Dans

les deux cas, la valeur maximum que peut prendre ce coef-
ficient est de .71.

G
&

Précisons qu'avis des enseignants de maths et avis des
enseignants de physigue quant aux possibilités de passage
en 1® 3, sont un peu plus fortement associés par les &léves
garcons (C:.56) que pour les éléves filles (C: .50).

(6

Nous pouvons préciser que ces corrélations sont notamment
plus fortes que celles observées entre les auto-évaluations
des éléves pour les deux disciplines en question, comme
Findiquent les matrices d’inter-corrélations (bravais-pear-
son) ci-dessous se rapportant aux variables @ auto-évalua-
tions de la réussite en maths (AERM]), de Ia réussite en phy-
sique (AERP), évaluaticns de la réussite en maths par les
enseignants de maths (ERMM) et de la rdussite en physique
par les enseignants de physique (ERPP):

1°/Pour I'ensemble des éleves différenciés suivant le

sexe:
Filles| aemm | AERP | ERMM | ERPP
Gargons
AERM 1 54 .78 57
AERP .60 1 .56 7
ERMM .76 .55 1 .67
ERPP .59 74 .89 1
2°/pour les filles et les gargons:
Alprojetant une 1"° §
FPS
AERM AERP ERM ERPP
GPS ’7 M
AERM 1 34 .67 .40
AERP .51 1 42 .83
ERMM 70 A3 1 57
EE!PP i | .46 .64 .60 1
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B/ne projetant pas une 1§ |

(7} Pour ce suivi, nous avons pu connaitre la situation scolaire
de 1355 éléves (les filles représentant 60,22 % de cet échan-
tillon) ; ce qui représente une perte de 339 éléves (s0it 20 %)
par rapport & notre échantillon initial. Qutre le fait que cer-
tains conseillers d'orientation n'ont pu effectuer le suivi
demandé, cette perte, qui concerne un pourcentage similaire
de gargons (soit 19,31 %) et de filles (soit 20,47 %) tient
également en partie & ce que, afin d’éviter certains biais,
nous avons exclu des analyses les classes pour lesguelies
nous n'avions pu cbienir la situation scolaire de I'ensemble
des éléves interrogés I'année précédente.

-
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Pratiques d’éducation
physique et sportive au CP
et différences de performance
entre filles et garcons

Sylvie Coupey

Dans cet article, nous nous intéressons aux facteurs auires que biclogiques qui peuvent déterminer les
différences de performances physiques enfre filles et garcons.Une enquéte a éié effectuée en milieu sco-
laire auprés de maitres et d’éléves de C.P. L’étude a porté sur les variations de résultats d’éléves a des
tests de qualités physigues en fonction des formes d’EPS dont ils ont bénéficiées. Les résultats mon-
trent que les éleves forts en début d’année progressent davantage que les faibles (les écarts se creu-
sent). Le temps de pratique, mais surtout la régularité de la pratique jouent positivement sur la réussite
des eleves.Certaines conditions sont défavorables aux filles (les écarts entre filles et gargons sont creu-
sés) : le fait d'étre scolarisé dans une classe & majorité de gargons, ou dans une classe ol le maitre

module ses exigence, en fonction du sexe des éléves.

Les comparaisons des résultats des filles et des
gargons a des épreuves physiques concluent
inlassablement & une meilieure réussite des gar-
cons. A la quasi-totalité des tests de qualités phy-
siques les gargons obtiennent des performances
supérieures, les écarts s'accentuant avec I'dge.

Comme dans d'autres domaines, la réussite
difiérentielle selon le sexe (ou la race) apparait
généralement comme I'expression d'un pheno-
méne naturel et biologique.

Des discours récents attribuent encore & une
prédisposition naturelle, voire génetiquel, la meil-
leure réussite des gargons en mathematiques.

Evoquer un mangue d'aptitude ou d’intérét pour
expliquer le faible nombre de femmes polytechni-

ciennes, joueuses d’échecs, ou PDG releve aussi
de théses naturalistes.

S’agissant du corps, quoi de plus naturel ?

Les différences de sexe se lisent d'abord a tra-
vers lapparence physique et dés lors qu'on
aborde les différences de capacités physiques
entre filles et gargons ou enire hommes et
femmes, leur origine biologique est rarement
remis en question.

Mais si le corps est indéniablement déterminé
biclogiquement, ies sociclogues invitent, avec les
notions de techniques du corps {(Mauss, 1935} ou
d'usages sociaux du corps (Boltanski, 1971} ou
encore d’habitus corporel (Bourdieu, 1977) &
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interroger la dimension purement physique du
corps au regard de la construction sociale dont
elle fait I'objet.

Plus qu'une simple enveloppe matérielie ou un
outil, le corps s’envisage alors comme le lieu d'in-
tériorisation d'une forme de rapport au monde et
aux systémes de valeur.

Dans cette optique, on peut supposer que les
rapporis sociaux hiérarchiques et asymétriques
qu’entretiennent les femmes et les hommes peu-
vent se lire dans le corps méme, dans ses carac-
téristiques physiques et matérielles, lesquelles
résultent aussi des habitudes en matiére d’alimen-
tation, de choix vestimentaires, des fagons d’'oc-
cuper 'espace ou de se mouvoir qui sont atta-
chées aux normes de féminité et de masculinité.

L'hypothase selon laquelle les différences de
capacités physiques entre filles et gar¢ons s'expli-
quent en partie par le contexte culturel et éduca-
tif, notamment scolaire, dans lequel les uns et tes
autres grandissent est ici examinée.

Une revue des études qui se sont attachées a
observer les pratiques éducatives familiales
montre bien comment filles et gargons apprennent
dans leur corps aussi & vivre leur genre (1), com-
bien est différent le type de motricité dans lequel
ils s’engagent (ou sont invités & s'engager).

Au contraire d’autres champs scolaires (filles et
disciplines techniques ou mathématiques.), I'édu-
cation corporelle a 'école et les pratiques d’EPS
restent peu interrogées sous l'angle d'une obser-
vation organisée de ce que proposent les ensei-
gnants aux éléeves des deux sexgs.

Existe-t-il des formes de pratiques, des organi-
sjations, des choix d'activités qui conditionnent les
ecarts de performances physigues entre les filles
et les gargons ?

Les enseignants attendent-ils la méme chose de
tous leurs éleves sur e plan physique ? A cetie
condition, peut-on parler d'effets d’attente qui
contribueraientt a entretenir un moindre dévelop-
pement physigque des filles ?

L’ensemble de ces questions a été abordé dans
une étude qui a consisté a évaluer dans une tren-
taine de classes de CP les conditions de pratiques
del I'EPS (matériel, temps de pratique, activités,
objectifs et attentes de I'enseignant) et leurs effets
sur les résultats des éléves a des tests de quali-
tés physiques (2).

L’angle adopté est celui des recherches proces-
sus-produit, c’est a dire gue les résuftats des
éleéves ont été mis en regard des conditions dans
lesquels ils ont été produits (3). L'analyse a donc
porté sur la réussite différentielle des éléves sou-
mis a des situations différentes.

Avant d’exposer les résultats de 'enquéte, nous
verrons que certains travaux de physiologie du
sport ou de psychologie encouragent & ne pas
s’arrdter & la seule observation des différences.
La démarche a suivre serait plutdt de tenter des
comprendre les conditions d'apparition des diffé-
rences. La construction sociale du corps, et les
contextes éducatifs familiaux et scolaires dans
lesquels elle prend place, apparaissent comme
partie prenant de ces conditions.

REPLACER LES DIFFERENCES
DANS LEUR CONTEXTE

De quelles différences parle-t-on ?

Les différences morphologiques et physiclo-
giques qui existent entre filles et gargons ou
hommes et femmes ont largement été étudiées et
établies.

Les femmes adultes sont en moyenne plus
pelites et moins lourdes que les hommes. Le
volume sanguin, le coeur et les poumons sont
aussi plus importants chez les hommes et on note
des différences morphologiques au niveau des
ceintures scapulaires et pelviennes (Wells, 1986)

Les différences d’ordre morphologique se tradui-
sent par des ditféerences de performances phy-
siques, et les études de I'évolution des perfor-
mances selon 'dge et le sexe montrent qu’hormis
les epreuves de souplesse, les gargons réalisent
de meilleures performances aux tests d'aptitudes
physigues. Les écarts s'accusent a partir de six ou
sept ans et se creusent trés nettement aprés
I'adolescence (Durand, 1988).

Deux points généralement soulevés par les
auteurs ouvrent pourtant les voies d'une analyse
qui depasse le simple constat des différences.

Le premier est le fait que tes résultats se réfé-
rent toujours a des différence de moyennes. Si,
effectivement, les moyennes se hiérarchisent, les
courbes de distribution ne sont pas complétement
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distinctes. Ceci signifie par exemple pour la distri-
bution des tailies qu’on trouve un grand nombre
de femmes plus grandes qu'un grand nombre
d’hommes. Le raisonnement s’applique aussi a la
distribution des performances et les différences se
situent essentiellement & la marge.

En outre, il faut souligner que les études des
performances et de leur évolution selon le sexe,
ne tiennent pas compte des autres caractéris-
tiqgues des sujets. Par exemple, les écarts de per-
formances a des tests de force sont particuliare-
ment faibles si I'on compare les individus a poids
et taille équivalents.

Le niveau d'activité, (degré d’entrainement spor-
tif, activité physique réguliére...) et le type d’acti-
vité qui déterminent amplement ies performances
n'entrent jamais dans les analyses.

D'une certaine maniére, les résultats s’en trou-
vent biaisés. On s’apergoit que les différences
{morphologiques et de performance) entre femmes
sportives et non sportives sont plus grandes
gu’'entre femmes et hommes sportifs. La spécialité
sportive semble &tre une variable importante a
prendre en considération. Les différences de taux
de masse graisseuse sont par exemple plus
importantes entre une cycliste et une lanceuse de
poids gu’'entre une femme et un homme joueurs
de tennis.

Ces considérations renvoient 3 des questions
déja posées dans le champ de la psychologie
sociale. Hurtig et Pichevin (1986) soulignent le
risque d'utitiser le critére « sexe » comme variable
unique et systématique, qui se passe trop souvent
du contréle de |'échantillonnage et de la situation.

S’agissant de I'étude des différences psycholo-
giques selon le sexe, elles invitent & donner a la
variable « sexe » le statut de variable dépendante
plutdt qu’explicative. |i s’agit donc moins d'évo-
quer le sexe comme la cause de certains compor-
tements, attitudes ou caractéristiques que de com-
prendre les mécanismes de construction du sexe
(ici pris dans le sens de genre).

Lorsque certains travaux sur la force (Hollo-
ways, 1990) soulignent qu'il est trés difficile de
comparer les performances des hommes et dgs
femmes dans la mesure oll ils ne regoivent jamais
le méme entrainement, on touche au méme débat.
It importe de voir comment le simple fait de dis_po-
ser de I'information sur le sexe suffit & organiser

des réponses et des comportements différents.
Déterminer les répercussions que produisent ces
conduites différenciées en terme de transforma-
tion sur le corps acquiert une pertinence méme
lorsqu’il s’agit de performances physiques.

On préférera alors tenter d'expliciter les condi-
tions nécessaires a l'apparition des différences
plutét que de s’en tenir & leur seul constat.

Le corps fait I'objet d’une construction sociale

« |l est & peine besoin de rappeler » dit Bourdieu
{1977) que «le corps, dans ce gu'il a de plus
naturel en apparence, c’est & dire les dimensions
de sa conformation visible {volume, poids, taille...)
est un produit social, la distribution inégale entre
les classes des propriétés corporelles s’accom-
plissant a travers différentes médiations telles que
les conditions de travail (avec les déformations,
maladies qui en sont corrélatives) et les habitudes
en matiere de consommation (vestimentaires, cos-
métiques, sportives...) ».

Depuis Mauss, les sociologues s’accordent pour
discerner dans les rapports au corps une forme de
rapport au monde. Les analyses ont parfaitement
montré qu'a travers les utilisations du corps se
lisent aussi les enjeux de pouvoir ou les rapports
hiérarchiques de ciasses sociales.

Dans les maniéres de tenir le corps, de le soi-
gner, de le nourrir ou de I'entretenir, révélatrices
des « dispositions les plus profondes de I'habi-
tus » (Bourdieu,1979), se manifestent les jeux de
la distinction.

On reconnalt une maniére bourgeoise ou popu-
laire de traiter la nourriture ou 'acte de manger,
ou une fagon aristocratique et ouvriere d’utiliser le
vétement.

Les pratiques corporelles et notamment spor-
tives qui tendent & se démocratiser et &tre inves-
ties par les clagses populaires sont systématique-
ment délaissées par la classe bourgeoise, qui en
adopte d’autres. Derrigre ces choix, il est moins
question d’une affaire de golt que de définir et
imposer une fagon l|égitime d’utiliser le corps
(Bourdieu, 1979) d'autant plus légitime et recon-
nue qu'elle ne pourra étre partageée par tous.

Lorsqu'on regarde T'histoire de I'EPS dont les
contenus ont été dictés tantdt par les militaires,
les médecins ou les sportifs, on comprend que cet
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acharnement a exercer le contréle sur la formation
des corps ne s'explique qu'au regard des idéolo-
gies qu'il sert.

Tout au long de I'histoire des pédagogies corpo-
relles, on repére I'influence politique ou religieuse
exercée sur chague recommandation concernant
le corps. Vigarello (1978) relate par exemple com-
ment « chez les hygiénistes du XIXéme siécle
s'attachant aux conditions de la classe laborieuse,
les déformations du corps se donnent sommaire-
ment comme perturbation d’'un ordre. Une préven-
tion et une correction des malformations renforce-
raient des perspectives d'apaisement: prévenir
les déformations, c'est prévenir anarchie ».

Et, si les adeptes du sport se sont élevés contre
les attitudes guindées qu’exigeaient les méthodes
hygiénistes, certaines critiques marxistes du mou-
vement sportif y ont vu d’autres formes de domi-
nation et de contrdle.

Dé&s lors que i'on s'intéresse aux groupes de
sexe, les mémes mécanismes émergent. Tout
comme il existe une maniére conforme & sa classe
sociale de se tenir, de manger, de se toucher ou
de garder ses distances, il y a des attitudes, des
tenues ou des retenues & avoir ou a éviter selon
gue I'on nafit fille ou gargon.

Ces dimensions cachées du quotidien qui ten-
dent & définir le corps féminin et masculin légitime
s'accompagnent pareitllement de luttes et d'enjeux
de pouvoir. Il n'est pas anodin que les iuttes femi-
nistes se focalisent sur la libre disposition du
corps ou encore que les pratiques sportives,
signes de libération de carcans corporels aient été
si difficllement investies par les femmes tout au
long du sigcle.

Ce sont la bonne tenue et la surveillance des
gestes qui dominent Phistoire de I'éducation cor-
porelle des filles et le souci de maintenir le corps
des filles dans des attitudes rigides et contrai-
gnantes n'est pas sans rappeler la logique de
maintien de [l'ordre établi que montraient les
hygiénistes a I'égard des classes laborieuses.

Education corporelle dans les familles
et a I'école
Education familiale

C’est d’abord dans la famille que se modalent
les corps de filles et de gargons.
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Lorsqu’il est demandé & des meres de jouer
avec un bébé de six mois que I'on habille tantét
en fille, tantét en gargon, on observe un compor-
tement différent des méres selon qu'elles pensent
s’occuper d’un gargon ou d'une fille (Will, 1976).

Les parents ont tendance, dans les trois pre-
miers mois de la vie & vocaliser, parler, chanter
plus souvent avec leur fille gu’avec leur fils. Par
contre, ils stimulent davantage leur gargon sur le
plan physique (Moss,1974).

Il apparait également que les méres réduisent
les contacts physiques et affectueux avec les gar-
gons dés six mois, les incitant a se tourner vers
I'extérieur et & explorer I'espace environnant alors
qu’elles maternent et épaulent leur fille davantage
et plus longtemps (Lewis, 1872},

Les péres de filles disent aussi qu’its chahute-
raient davantage avec un gargon et les péres de
gargons qu'ils traiteraient une fille avec plus de
douceur (Block, 1975),

[ltustrations parlantes de mécanismes de I'édu-
cation parentale qui se différencie selon le sexe
auquel elle s’adresse, ces situations appartien-
nent & un ensemble des techniques qui imposent
clairement ou de fagon plus diffuse les fagons
d'utiliser le corps conformément aux catégories de
sexe.

Parmi ces techniques, notons avec Guillaumin
(1992) lensemble des injonctions verbales, les
ordres, les interdictions ou les désapprobations
régies par un code de la bonne ou de la mauvaise
tenue. Ou encore, les jeux gue 'on autorise ou
que s'autorisent les filles et ies gargons. « Jouer
n'est pas une activité également répartie entre les
deux sexes, dit 'auteur. Si les filles et les gargons
ont des jeux qui leur sont propres, les uns jouent
davantage que les autres. (...) De surcroit, I'es-
pace qui est ouvert aux gargons et dont ils usent
librement est considérablement plus vaste, sujet &
moins de frontitres et de limitations. Toutes
choses qui ont des effets sur la tenue du corps,

son aisance, son audace, 'amplitude des mouve-
ments spontanés. »

Les usages sexuss du corps intéressent et

iq:jluencerlt I'ensemble de la vie physique des indi-
vidus.

Les d!fférentes études qui se sont penchées sur
les pratiques sportives des enfants ou des adoles-
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cents témoignent d’une moindre participation des
filles qui va en s’accentuant avec P'age.

Une enquéle de I'INSERM sur la santé des ado-
lescents $’avére assez révélatrice des effets d’une
éducation qui fragilise le corps des filles st réduit
potentiellement I'étendue de leurs possibilités. Les
auteurs remarquent qu’au cours de I'adolescence
les filles souffrent davantage de troubles psycho-
somatigues (et se plaignent davantage de maux
de ventre ou de dos) alors qu'on détecte davan-
tage de troubles de comporiement chez les gar-
gons.

Le taux de dispensés aux épreuves d’EPS du
baccalauréat est aussi nettement plus élevé chez
les filles que chez les gargons.

A Vécole

Si les interactions parents-enfants ou l'influence
des parents sur la participation et/ou le choix d’ac-
tivités physiques des enfants ont été le sujet d’un
bon nombre d'observations, les éléments qui pour-
raient éclairer la part de I'école dans les appren-
tissages différencies d'utilisation du corps n'ont
guére été étudiés.

En EPS, c'est surtout les thémes de la mixité et
du choix des activités qui émergent lersque la pro-
blématique filles-gargons-EPS est posée.

Le choix des activités

Par le fait méme que les maniéres d'engager le
corps dans le mouvement varient considérable-
ment d'une activité a l'autre, il faut s'attendre & ce
que ces utilisations spécifiques du corps suivent
des régles similaires aux usages du coOrps en
général, c’est a dire qu'elles soient en partie
conditionnées par la culture de classe et par le
genre.

Le rapport a I'espace, au temps, au jeu, a la
nature, au corps de l'autre, ou & la machine que
individu s'est consteuit tout au long de I'enfance
va déterminer considérablement le choix de l'acti-
vité sportive. En analysant les plus ou maoing
grandes distances entre les corps que mettent en
jeu les sports de combat, Pociello (1981) explique
par un effet d’appartenance a une classe sociale
et d'habitudes d’entretenir un contact corporel
avec les autres, la distribution des individus dans
ces différents sports. Aux contacts percutants
dans la boxe, ou quasi permanents dans la lutte
s’opposent les coups médieés par Pépée ou le fleu-

ret en escrime. Dansg les premiers, les participants
se recrutent chez les ouvriers et ce sont essen-
tieliement les classes supérieures qui fréguentent
les clubs d’escrime.

« On peut poser en loi générale qu’un sport a
d'autant plus de chance d’étre adopté par les
membres d’une classe sociale qu'il ne contredit
pas le rapport au corps dans ce qu'il a de plus
profond et de plus profondément inconscient, c’est
2 dire le schéma corporel en tant gu'il est déposi-
taire de toute une vision du monde social, de toute
une philosophie de la personne et du corps
propre. » (Bourdieu, 1879).

Lorsqu’est abordé le probléme du choix des acti-
vités en EPS, s’'impose la question de savoir si les
activités proposées trouvent un écho aussi favo-
rable chez les filles comme chez les gargons.

En EPS, la majorité des activités proposées sont
connotées masculines. Les sports collectifs de
petit terrain, puis lathlétisme (c’est a dire des
activités sportives qui se sont féminisées assez
récemment) puis seulement la gymnastique
constituent le classement des activités physiques
et sportives les plus pratiqguées a I'école; la
danse ou la gymnastique rythmique et sportive
arrivant trés loin derriere.

Il se peut que l'athlétisme ou le hand-ball ne
rencontrent pas l'intérét des filles parce qu'elles
renvoient a4 des images de compétition et de
conquéte qui heurtent en quelque sorte leur habi-
tus corporel et les schémas habituels de féminité
auxguels on les invite & adhérer.

Le caractére sexué des activités physiques et
sportives et le fait qu'elles ne soient pas recon-
nues socialement de maniere égale font l'objet de
nombreuses études (C.A Oglesby, 82, F. Labridy,
86, C. Louveau; 91). Les auteurs s'accordent a
penser que le sport en général est une activité
qui, de part son histoire et les représentations
gu’on en donne, reste profondément masculine.

La mixité

Débattue sur fond de moralité dans les pre-
miéres années de son existence, celle-¢ci est
actuellement réinterrogée pour ne pas tenir ses
promesses d'une meilleure socialisation et soup-
gonnée de creuser les différences entre filles et
gargons.
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Davisse (1991) constate gue si filles et gargons
sont rassemblés dans un méme lieu, la mixité en
EPS ~— tout comme le remarque Mosconi pour
d’autres disciplines — ne reste cependant gu'un
« faux-semblant ». En effet, la gestion des
groupes mixtes par les enseignants consistent
souvent a éluder le probléme en séparant les
éleves et en leur proposant des activités diffe-
rentes ou en définissant des régles spécifiques
aux garcons ou aux filles.

Par ailleurs, des enquétes de I'lEA montrent que
la réussite différentielle des gargons et des filles
est modulée par I'organisation mixte ou non des
classes : les différences entre les sexes sont
moins marguées notamment & l'avantage des gat-
cons dans les disciplines scientifiques quand les
uns et les autres sont scolarisés dans des classes
non mixtes. )l serait sans doute intéressant de
confronter I'enseignement de I'EPS a ce type de
question dans la mesure ol les APS les plus cou-
ramment proposées apparaissent, comme les
sciences, construites historiguement comme un
terrain masculin.

« La réponse de I'éléve est le résultat d'une
mise en acte de I'enseignant. Que les éléves
soient filles ou gargons ou filles et gargons mélan-
gés peut-il faire varier 'acquisition de l'objet de
savoir ? » interroge Labridy (1988). Ajoutons que
la question essentielie de la transmission du
savoir meérite d'dtre posée pour Uensemble des
dimensions de I'enseignement.

Les différences d’éducation corporelle que
recoivent les filles et les gargons a I'école sont
aussi le fait de mécanismes & I'ceuvre dans les
interactions maitres-éléves tels qu'ils ont pu étre
montrés pour d’autres disciplines (Serbin, O’'Leary
et Tonick, 1973).

lLes modalités d'évaluation — le fait par
exemple que les barémes définissent d'emblée
des exigences moindres pour les filles sans
prendre en compte la taille et le poids — ou
encore I'organisation matérielle, les modes d'en-
trée dans les activités doivent étre interrogés.

D'une manigre géngrale, quels soni les méca-
nismes scolaires repérables qui conduisent les
éléves filles et gar¢ons & ne pas développer la
méme motricité, & entretenir chez les filles un
moindre développement physique ou 3 les limiter
dans l'exploitation de leurs possibilités phy-
siques ?

C'est pour tenter de répondre a ce type d'inter-
rogations, de mettre en évidence ces mécanismes
et d’observer leurs etfets que la recherche dont
nous exposons ici les modalités et les résultats a
&té mise en place.

DEROULEMENT DE L’ENQUETE
£T PRINCIPAUX RESULTATS

Méthode et questions

L'évatuation de la réussite différentielle des
sleves selon le contexte de scolarisation nest
quasiment jamais I'objet d'étude en E.P.S. Les
travaux belges de Piéron s'approchent de cette
démarche lorsquiils cherchent a dégager de l'ob-
servation et de la comparaison d'enseignants
d’E.P.S et des résultats de leurs éléeves des
indices d'efficacité de I'enseignement
{M. Piéron, 1890).

C'est cette perspective méthodologique qui a
été choisie pour répondre aux gquestions sui-
vantes :

» Quelle E.P.S propose-t-on aux éléves de
C.P 7 {Quet contexte 7}
Existe-t-il des différences de pratique d'une
classe a l'autre ? .
Quelles sont les conditions matérielles ? les
activités proposées ? les objectifs poursuivis ?

Quelles sont les positions des enseignants
quant aux caractéristiques et possibilités des
files et des gargons 7

* Quels éléves progressent le plus ?

« Quels sont les effets des différents types de
pratique sur les résultats individuels des
éleves ?

Existe-t-il des différences de progrés d'une
classe & l'autre pour des éldves de mémes
caractéristiques ?

Dans quel type de classe progresse-t-on le
plus ?

* Certaines conditions creusent-elles davantage

que d'autres les écarts de performance entre
filles et gargons ?
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Procédure -

Parce que ies résultats des éléves aux tests
gu’on leur a proposé ne sont pas uniquement
imputables & 'éducation physique qu'ils ont regu
pendant leur année de CP, il était important de
borner le temps de l'analyse et d'effectuer une
évaluation en début d’année. Ce type d’évaluation
{avant-aprés) permet de « faire une séparation
temporelle entre les phénoménes antérieurs a

Caraciér.
individuelles

N

Evaluation

initiale
Education/ Poids
familiale Taille Age
Ecole Tests de
mater- qualités
nelle physiques

différence de
performances
entre Fet G

Une premiére investigation a I'aide de question-
haires a été faite dans des écoles de Dijon et
alentours (66 écoles, 104 C.P), ceci pour choisir
parmi un ensemble de C.P, une trentaine de
classes représentant une variété qui permette la
compataison.

Lors d'une deuxiéme étape s'est effectuée I'éva-
luation initiale des éléves. 596 éléves ont passé
six tests de qualités physiques et ont également
été pesés et mesurés.

extra-scolaire \

l'aceés au niveau éducatif étudié, dont on recon-
nait 'importance tout en Jes considérant comme
exogénes dans le cadre de l'analyse et les phé-
noménes concernant les mécanismes d’acquisi-
tion propres au niveau d'enseignement faisant
'objet de la recherche » (M. Duru, A. Mingat,
1989),

Le schéma suivant résume le processus tempo-
rel dans fequel, se situe P'enquéte :

Représentation

du maitre

Evaluation
fin d'année

Poids
Taille Age
EPS au CP Tests de
Activités qualité
Temps... physique
Pratiques

différence de
performances
entre FetG

Les batteries de tests Eurofit et Flsishman ont
été retenues pour I'évaluation des éldves (cf.
Annexe 1).

Au cours d'une troisiéme phase, les éléves ont
passé une nouvelle fois les tests. Durant cette
période ont été également distribués et recueillis
des questionnaires destinés aux maltres sur
'E.P.S qu’ils ont proposé aux éléves dans l'année
et sur leurs opinions quant aux comportements et
capacités physiques des filles et des gargons et

Pratiques d
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des gquestionnaires aux éléves sur leurs activités
physiques extra-scolaires {547 éléves ont été tes-
tés, 441 questionnaires éléves ont été exploi-
tables, 29 questionnaires de maftres).

Principaux résultats

Pratiques des éléves

Bien que I'étude ne porte pas directement sur
les pratiques extra-scolaires des enfants, la prise
en compte de ce facteur paraflt nécessaire pour ne
pas imputer & I'école un gain de performance qui
serait di & un entrailnement extérieur.

Les réponses obtenues sont en quelque sorte
conformes a ce gu’on pouvait attendre au vue des
différentes études existant sur les pratiques des
adolescents et des adultes (MEN, 1985 ; Louveau,
1991).

Elles témoignent d'une distribution différenciée
des APS selon le sexe quantitativement et gquali-
tativement.

Les filles pratiquent moins que les gargons et e
font plus souvent qu’eux dans le milieu familial
que dans des associations. On trouve moins de
fitles pratiquantes dans les milieux défavorisés et
la quasi totalité des gargons des milieux favorisés
pratiquent une activité sportive.

Les activités connotées féminines (gym, danse)
sont majoritairement pratiquées par des filles et
les activités traditionnellement masculines (foot-
ball, sport de combat) par les gargons. On repére
un certain équilibre pour les pratiques plus
neutres telles que le vélo (promenade} ou la nata-
tion.

Pratiques d’E.P.S au C.P

De la nature méme du choix de I'échantiilon des
écoles avec lesquelles nous avons travaillées, une
diversité de conditions de npratiques apparait.
Rappelons que le souci n’était pas d’obtenir un
échantillon représentatif mais de pouvoir effectuer
des comparaisons. Plusieurs indicateurs ont été
retenus pour rendre compte de cette variéte.

— La composition de la classe . tonalité
sociale de la classe (exprimée par le pourcentage
d’enfants d'ouvrier), mixité (selon que la ciasse
comporte un nombre identique de filles et de gar-
¢gons ou gu’elte soit & majorité de filles ou de gar-
cons), hétérogénéité (indice obtenu a partir de la

dispersion des résultats de  début  d'année),
« sportivité » (selon le pourcentage d'éléves de I
classe ayant une pratique sportive extra-scolaire).

—— Les installations : certaines classes ne dis-
posent d’aucune installation, d’autres peuvent utj-
liser un ensemble complet d’installations sportives
(Gymnase, stade).

— Le temps de pratique de I'EPS varie de
1h30 & 4h par semaine. La pratique de I'EPS n’est
pas toujours réguliere et 'EPS est parfois arrétée
pendant la période hivernale. Il faut noter que le
temps de pratique et la régularité ne sont bizarre-
ment pas liés au fait de disposer d'instaliations ou
pas.

— Les activités proposées : 'athlétisme et les
jeux collectifs sont pratiqués dans la grande majo-
rité des classes (29 et 25 sur 31 classes), la gym-
nastique et la danse dans deux tiers des classes.

Notons & ce propos une certaine distance entre
les pratiques scolaires et extra-scolaires puis-
qu'aucun éléve n'est inscrit dans club d'athlétisme
et que trés peu pratiquent un sport collectif de
petit terrain.

Rupture aussi au regard des activités dites fémi-
nines ou masculines pratiquées dans les classes,
i semble qu'il existe 1a des opportunités pour les
filles e! les garcons d'aborder des activités aux-
quelles ils n‘accédent pas habituellement, ce qui
élargit I'éventail de choix pour leurs pratiques cor-
porelles futures.

— Les objectifs poursuivis : Exploiter les don-
nées & partir de pratiques déclarées pose toujours
un probieme de fiabilité des réponses et d'adé-
quation a la situation réelle de terrain. Ce pro-
bléme a été particuligrement visible dans les
déclarations des maitres sur les objectifs qu'ils
poursuivent en I'EPS. On a en effet noté une
grande instabilite des réponses que I'on peut attri-
buer tant & la nature de Foutit « questionnaire »
qu'au fait que les maitres ne savent pas toujours
dans quelle optique ils font pratiquer 'EPS. Cette
discipline reste dans I'esprit de beaucoup secon-
c{aire et fait rarement 'objet d'une préparation
rigoureuse.

Nous avons néanmoins discerné deux optiques
pf|ncipales: d'une part une pratique qui tend &
repondre a des objectifs de détente et de sociali-
sation, d’'autre part une pratique qui recherche la
performance (sportive ou scolaire via 'EPS). Un
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troisieme groupe est composé de personnes
declarant poursuivre I'ensemble de ces objectifs.

— Cerner les opinions des maitres sur les
filles et les gargons confronte au méme type de
probieme meéthodologique souligné ci-dessus. A
partir des réponses aux questionnaires, deux
variables ont été construites : La premiére oppose
les enseignants qui ont exprimé une opinion sté-
réotypée des réles, capacités et caractéristiques
des filles et des gargons dans la majorité des
guestions a ceux pour qui le sexe n'est pas un cri-
tere suffisant (ex : les filles sont plutét passives,
les gargons actifs, on observe un retrait des filles
ou des gargons dans certaines activités...).

La seconde variable oppose les enseignants qui
estiment gqu’il est nécessaire de moduler les exi-
gences selon le sexe des éldves (ex : on ne peut
pas demander autant & une fille gu'a un gargon en
lancer, inversement pour la danse) & ceux qui ont
des exigences identiques pour tous les éléves.

Résultats des éléves aux tests

L’analyse des résultats des éléves aux évalua-
tions a permis de répondre a 'ensemble des ques-
tions posées.

L’exposé s’attache d’abord aux résultats bruts,
puis & I'analyse modélisée des résultats.

Suivant le graphique 1, les résultats bruts mon-
trent que :

— Les sportifs obtiennent de meilleurs résultats
que les non-sportifs. Les progrés en cours d’an-
née, ici mesurés grossiérement par l'écart de
moyenne, sont les mémes pour (es sportifs et les
non-sportifs.

— Les eléves issus des milieux favorisés ont de
meilleurs résultats. Les progrés sont les mémes
quelle que soit 'origine sociale.

— Les filles ont de moins bons résultats que les
gargons en début d’année et en fin d’'année. En
début d'année I'écart est plus faible entre filles et
gargons qu'entre sportifs et non sportifs, il est pra-
tiguement [@ méme en fin d’année.

~- Si au départ les filles sportives avaient une
meilleure moyenne que les gargons non sportifs,
la tendance en fin d’année s’est inversee.

— Ce sont surtout les gargons sportifs qui pro-
gressent le plus (+ 9,6 pts contre 7,1 pts pour les
filles).
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Ces résultats bruts (comparaison de moyennes)
ne rendent pas compte précisément des résuitats
des éléves et notamment du progrés dans la
mesure ol ils ne prennent pas en compte les liai-
sons qui peuvent exister entre les variables., Par
exemple, les différences entre sportifs et non
sportifs en fin d’année sont elles dues a leur acti-
vité physique, au fait qu'ils ont des caractéris-
tiques morphologigues différentes au départ ou
aux choix pédagogiques des maitres ?

Pour déméler l'impact de chacune de ces
variables, des analyses multivariées ont été effec-
tuées,

Elles mesurent donc I'impact net d’une variable
explicative sur la variable dépendante (ici les
résultats de fin d’année), les autres variables
étant maintenues constantes.(Four la méthode
statistique utilisée voir annexe 2)

Ces mesures permettent de disposer d'un indi-
cateur du pouvoir explicatif du modéle : e pour-
centage de variance qui exprime la part d’explica-
tion qui revient aux variables explicatives

‘Ens. Filles Gargons Non Spodifs 01 2-3 45 Flles Gargons Files Gargons
des sportifs non  non sportivessportifs
éleves sportives sportite

SEXE ACTIVITE CSP.(4) SEXE X ACTIMITE

B score moven de fin d'année
Score moyen de début d'année
C.8.P. (Catégories socio-professionneligs)

Graphique 1 : Résultats bruts aux tests
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introduites dans le modele.. On observe par
exemple une augmentation de la variance quand
on introduit les caractéristiqgues pédagogiques de
classes en plus des caractéristiqgues des éleves
dans les modeéles successifs qui ont été testes.

L'indicateur permet alors d'affirmer que des
caractéristiques de classes agissent sur les résul-
tats de fin d’année des éléves. En d'autres
termes, les modéles mettent en évidence l'exis-
tence d’un « effet-classe », c'est a dire que des
éléves de caractéristiques semblables n'affichent
pas les mémes progrés selon la classe dans
laquelle ils se trouvent.

A cet égard, le modéle 1 montre gue :

1) Les éléves des classes dans lesquelles l'en-
seignant dit poursuivre des objectifs de socialisa-
tion et de détente progressent moins gue ceux
dont le maitre affirme poursuivre I'ensemble des
objectifs (détente et socialisation et recherche
d'une performance).

2) Les éléves des classes dont le maitre dit
avoir des exigences différentes selon l'activité
pratiquée obtiennent de moins bons resultats que
ceux dont le mafltre ne fait pas de différence.
Cette conclusion n’est a priori pas étonnante puis-
qu’elle résulte du fait qu’a un moment donné, dans
certaines conditions et pour certains éléves, le
maitre a réduit son niveau d'exigence et ses
éléves obtiennent logiqguement de moins bons
résultats. Ce résultat sera affiné par la suite.

3) Les éléves qui ont eu une pratique réguligre
pendant I'année ont de meilleurs résultats.

Le nombre d’heures de pratique par semaine
n'exerce un impact significatif que lorsque la
variable « régularité » n'est pas prise en compte,
Il semble donc qu'un temps de pratiqgue moyen sur
'année {(méme de 4h par semaine) est insuffisant
pour e progres des éléves, ce temps doit &tre
régulierement réparti sur 'année.

4) Parmi les caractéristiques d'éléves seuls ie
sexe et le niveau de départ exercent un impact sur
les résultats de fin d’année . les gargons progres-
sent davantage que les filles, les éléves ayant un
score éleves en début d’année progressent égale-
ment plus, la mesure étant faite « toutes choses
égales par ailleurs » (méme age, méme origine
sociale, méme nombre d’heures d’EPS...).

Modale expliquant le score de fin d’année en fonction
des caractéristiques individuelles des éléves,
caractéristiques de compaosition de classe
et d'indicateurs pédagogiques

Modéle 1

Constante 29,99
¢ variance expliquée 55,17

6,3 < Age < 6,8 + 0,86 NS
Age < 6,3

Age > 6,8 - 0,94 NS

Pare employé +1,70 NS
Pére ouvrier

Pare cadre + 0,70 NS
Croissance Croiss. faible B - 2,07 NS
nulle Croiss. farte - 1,70 NS
Non spaortif Sportif + 1,64 NS
Fille Gargon + 2,27 7
Score début d’année +0,70 ***
Homogénéité Heétérogenéité + 1,90 NS

+ de gargon +0,61 NS
Classe mixie

+ de fille -1,79 NS
% enfants ouvriers |20 < % < ?0 - 1.38 __NS
ou Ss prof > 50 % < 30 059 NS
% sportifs 50 <% <75 -033 "
< 50 % > 75 - 2,54 NS

Var K 2 - 1,62 NS
Var K 1 - . R

Var X 3 - 1,58 NS

Obj 1 + 0,14 N§
Obj 3 ,l . R

Obj 2 - 1,20 N§
Temps > =3h Temps <. = 3 h - 1,20 NS
Irréguligre Réguligre + 4,48 ***
Différences Pas de différences +5,28 "

)
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Plus particulierement, filles et gargons.

Les résultats précédents nous informent sur le
‘progrés de I'ensemble des éléves. Voyons ici ce
qu'il en est des résultats comparés des filles et
des gargons.

Nous avions observé un écart brut de 5,79

points entre les filles et les gargons aux résultats
de fin de I'année.

Par ailleurs dans le modéle 1, on remargue qu'il
existe un écart de 2,27 entre les filles et les gar-
gons & lavantage des gargons(toujours « toutes
choses égales par ailleurs »),

A la lecture de ces deux résultats, on peut dire
que les écarts de résuitats de fin d’année sefon ie
sexe sont le fait d'autres caractéristiques que le
sexe pour 61 % (Rapport entre 2,27 et 5,79).

Lors de V'analyse les différentes variables ou
groupes de variables ont été introduits dans des
modéles successifs. Nous disposons ainsi des
variations du coefficient attaché a la variable
« sexe » selon les différentes variables prises en
considérations. . Par exemple, lorsque le modéle
prend en compte la variable « sexe » el les autres
caractéristiques individuelles des éléves (age,
croissance, activités extra-scolaires, origine
sociale), le coefficient prend la valeur 5,31. On
peut alors dire que 8 % de I'écart final (rapport
entre 5,31 et 5,79) est dil aux autres caractéris-
tiques individuelies.

En suivant ce principe de raisonnement et les
résultats aux différents modeles, il est ici possible
d’affirmer que 42 % de I'écart final existait a I'en-
trée au C.P (impact du score de début d’annee} et
on peut ici évoquer tant les différences biolo-
giques que les pratiques éducatives familiales et
de I'école maternelle, 1 % de I'écart est relatif & Ia
composition de la classe, 10 % de I'écart est
imputable aux options pédagogiques du maitre.

Ces derniers pourcentages revétent une impor-
tance non négligeable parce que ce sont des fac_-
teurs sur lesquels on peut agir. Et si 'on consi-
dére que les variables pédagogiques utilisées ne
donnent qu'un maigre reflet de la réalité , qu'il
s’agit d’un impact sur une année de C.P. on peut
penser qu'une étude plus fine et/ou plus longue
permettrait d’expliquer davantage cet écart de
performance entre filles et gargons.

A ce stade de I'analyse, il résulte d’'une part gue
11 % des écarts de fin d’année entre gargons et
filles sont attribuables aux conditions de scolari-
sation, d’autre part que certaines caractéristiques
pédagogiquéds de classes favorisent les progrés
des éléves.

Il restait & se demander quelles conditions
étaient plus favorables aux filles et aux gargons.

Une analyse a partir des interactions possibles
entre variables (cf. Annexe 3) fait apparaitre que :

1) Les gargons progressent davantage que les
filles dans les classes des maitres qui disent avoir
des exigences différentes pour les filles et les gar-
cons.

Ce résultat ne surprend pas puisque 70 % des
maitres qui disent faire des différences déclarent
attendre plus des gargons que des filles en athlé-
tisme et en jeux colectifs. Il constitue directement
une mesure de 'impact d’un effet d’attente et des
pratiques différentes sur la réussite.

Il est sGr que I’évaluation faite a partir de tests
de rythme aurait montré un moindre progrés des
gargons dans les classes des maitres qui baissent
leurs exigences pour eux en danse.

Mais, ce résultat ne saurait &tre symétrique a
celui obtenu dans l'enquéte. Si la perpective du
nouveau Bac d'EPS laisse penser une diminution
de limportance accordée jusqu'alors & la perfor-
mance au profit de la motricité, c’est encore en
grande partie les qualités physiques que nous
avons mesurées qui déterminent la réussite en
EPS au cours de la scolarité, d’'une part parce
gu’elles sont déterminantes dans les activités les
plus couramment enseignées, d'autre part parce
que les moyens d’évaluation qui permettraient de
neutraliser les différences de capacités physiques
ne sont pas encore suffisamment développés.

2) Les gargons progressent plus que les filles
dans les classes & majorité de gargons que dans
des classes « mixtes » ou & majoerité de filles.

Il se peut que le maitre aligne ses exigences sur
la majorité et attendent plus d’une classe & majo-
rité de gargons. |l est possible que les filles dans
ces conditions (niveau trop haut) se découragent
ou ne trouvent simplement pas la place de s’ex-
primer physiquement.

Au terme de cette enquéte, 'analyse des résul-
tats a permis de répondre a I'ensemble des gques-
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tions posées au départ. Parmi les résultats impor-
tants obtenus ici, rappelons que le temps de pra-
tique est déterminant pour le progrés des éleves.
Ce résultat est plutét classique parmi les critéres
d’efficacité de I'enseignement. Peut-&tre plus par-
ticulisrement liée & FEPS, le role de la régularité
de la pratique est 4 souligher puiqu’un temps d?
pratique ponctuel méme important ne suffit pas a
faire progresser les éléves. Comme pour Fen-
semble des disciplines scolaires, la stabilisation
des apprentissages et les transformations des
individus he s’op&rent que s'ils s’inscrivent dans
la continuité.

Au cours de l'année les écarts se sont creusés
entre les éléves faibles et les éléves forts ainsi
gqu'entre les filles et les gargons. On a pu mettre
en evidence un « effet maitre » qui montre que
cerfaines conditions d'organisation ou de travail
sont plus propices & creuser les écarts que
d’autres. Précisément, le niveau d’exigence que
les enseignants réclament de leurs éléves déter-
mine leurs progrés et les différences d'attente
qu'ils peuvent montrer & I'égard des filles et des
gargons influent sur le développement physique.

Enfin, le degré de mixité de la classe joue sur
les résultats et on a pu voir que les filles réussis-
sent moins bien lorsqu’elles sont minoritaires dans
la classe.

Aprés avoir analysé limpact de la variable
« sexe » sur les résultats de fin d’année et ses
relations avec les autres variables, on peut affir-
mer que les écarts de performances physiques
entre filles et gargons se sédimentent au cours du
temps sous [linfluence de multiples facteurs vy
compris certaines conditions scolaires.

Les conséquences de ce phénomene débordent
largement la réussite scolaire des filles en EPS.

Des études ont montré que des enfants d'4ge
scolaire gui ont obtenu des scores élevés a dgs
tests de forme physique et d’habiletés motrices
ont une meilleure estime de soi (self-concept) que
ceux ayant obtenu de faibles scores. Cette repré.
sentation positive de soi est notamment corrélée
avec la carrure du corps chez les filles (Guyot,
Fairchild, Hill, 1981).

Le développement physique n'est pas indépen-
dant de la construction de I'image de soi et le rdle
de 'EPS semble s’articuler avec I'ensemble des
mécanismes éducatifs dans les familles et 3
I'école en général pour entretenir chez les filles un
manque d’autonomie et une certaine auto-dépré-
ciation.

Les tendances dégagées lors de cette enquéte
réaffirment la nécessité d'étudier les relations
choix des activités et/ou mixité et réussite des
filles en EPS (tel que cela a été fait pour les dis-
ciplines scientifiqgues elles aussi traditionnellement
masculine).

La mise en relief des facteurs scolaires &
I'ceuvre dans la constitution des dcarts entre filles
et gargons tendent a affaiblir I'argument biolo-
gique et annulent son caractére irrémédiable.

D’une maniére générale, 'étude des facteurs
scolaires qui déterminent la réussite des éléves
offrent des perpectives d'amélioration de I'effica-
cité de I'enseignement i tous les niveaux du sys-
t&éme scolaire et enrichit le travail sur I'évaluation
en EPS qui est trés rarement fait dans cette
optique.

Sylvie Coupey
Universiteé de Bourgogne.
IREDU CNRS, Dijon.
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ANNEXE 1

Description des tests utilisés :

— Equilibre général du corps : se tenir debout
sur un pied sur une planchetie de deux centi-
metres de large (équilibre « flamingo »)

— Souplesse : flexion du tronc sur les jambes

— Force du tronc : nombre de redressements
du tronc, de la position couchée, jambe fléchie en
30 secondes

— Puissance maximale aérobie : test de Léger,
course navette de 20 m sur rythme imposé.

— Force explosive des membres inférieurs :
saut pieds joints sans élan.

— Force explosive des membres supérieurs ;
lancer de balle & bras cassé.

Ce choix a été fait parce qu'il était en effet diffi-
cile d’utiliser les instruments classiguement propo-
sés pour évaluation en primaire (surtout a but
formatif) telles que les grilies d’observation liées a
une activité sportive, et trop lourdes d'utilisation
pour notre travail. Les épreuves EUROFIT présen-
taient aussi l'intérét d’avoir été testées sur un
grand nombre d'enfants.

Pour chaque test, les éléves ont obtenu un cer-
tain nombre de points. Les notes ont ensuite été
agrégées et standardisées (Moyenne=100, écart-
type=15) pour le traitement statistique. C’est donc
sur la base d’'une note globale de valeur physique
que nous avons travaille.

ANNEXE 2

Les modéles linéaires prennent la forme de la
fonction suivante :

Y = BOXO + B1X1 +BQX2 Forriiieiae, + BNXN

Y représente ici la variable dépendante (dans le
cadre de notre analyse ce sont les résultats de fin
d’année) ; Xg ... Xy sont les variables indepen-
dantes ou explicatives (dans I'analyse, ce sont le
sexe, I'age, le score de début d’année, les carac-
téristiques de la classe ou du maitre...)

Les coefficients By, By, By, ..., By fournissent
une mesure de I'impact des variables Xg ... XN
sur Y. Pour chaque coefficient B est appliqué un
test de Student qui détermine la confiance que
I'on peut avoir dans I'impact de la VI sur la VD.

Dans le moda&le 1, on observe par exemple un
impact significatif au seuil d’'1 % du score de
début d’année sur les résultats de fin d’'année.

ANNEXE 3

Prendre en compte les interactions possibles
entre deux variables revient 4 postuler qu’une des
deux variables aura un effet différent selon le
niveau de Pautre variable. La méthode consiste a
construire des variables en interaction et a obser-
ver leur effet sur la variable dépendante.

Ici, deux variables « SEX1 » et « SEX2» sont
construites pour observer interaction entre la dif-
férenciation des attentes du maitre (« DIF » qui
prend la valeur 1 quand le maitre a des exigences
difiérentes, 0 sinon) et le sexe de I'éléve {« SEX »
prend ia valeur 0 pour les filles et 1 pour les gar-
gons).

SEX1 = S8EX quand DIF=1
SEX2 = SEX quand dif=0

Aprés introduction de ces 2 variables dans le
modele, on observe que le coefficient de SEX1 est
supérieur a celui de SEX2. U'impact du sexe est
done plus fort lorsque le maitre a des exigences
différentes. Comme la valeur de référence est 0
{ici fille), on peut ajouter que le fait d’étre un gar-
gon dans une classe ol le maitre fait des diffé-
rences est plus favorable gque le fait d’étre une
fille.

Cette méthode a été répétée pour la mixité.
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NOTES

(1) Nous utilisons ici le terme genre plutdt que sexe puisqu’il est
fait référence 4 ia construction sociale dont le sexe fait I'ob-
jet. Suivant Hurlig et Pichevin {1988} ta notion de sexe
recouvre I'ensemble des caracteristiques biclogiques qui
permettent de différencier les hommes et les femmes et ren-
veoie au dimorphisme biologique. A la notion de genre sont
attachés ies attributs psychologiques, les activités, les rbles
et les statuts sociaux culturellement assignées & chacune
des catégories de sexe. Le genre renvoie au dimorphisme tel
gu'il est codé socialement. « La distinction entre sexe et
genre doit, selon les auteurs permeltre de passer d'une cen-
tration sur le sexe comme caractéristique individuelle du
sujel -perspective traditionnelle- 4 une centration sur le sexe

comme caractéristique sociale. Dans cette perspective, le

sexe est envisagé en tant que stimulus dont il s'agit d'étu-
dier les eftets, =

(2) Cetle enguéte a &té réalisée dans le cadre du DEA

« Evaluation dans les systdmes éducatifs » — IREDU CNRS,
DIJOM '

(3) Nous empruntons la terminologie & Doyle qui définit les
recherches processus-preduit comme I'un des frois para-
digmes de recherche sur l'efficacité des enseignants. Les
recherches processus-produit tentent d'évaluer 'efficacité en
étudiant les relations entre les comportements de t'ensel-
gnants et les résultats de I'apprentissage das éldves. {1978}
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Rugby mixte
en milieu scolaire

Bernard David

Ce travail met en évidence les aspects différentiels des représentations sociales du rugby chez un public
mixte en Education Physique et Sportive. If peut étre situé dans le courant psychodidactique, mobilisant
une discipline outil : la Psychologie, au service d’une discipline objet, la Didactique de I'Education
Physique et Sportive. L'utilisation d’outils classiques remaniés afin de ne pas perdre la spécificité cultu-
relle du rugby, permet de caractériser des univers d’opinions selon I'age et le sexe. Cette photographie
des représentations peut contribuer a ['étayage des prises de décisions de ['enseignement Jd’EPS
concernant le choix des contenus d’enseignement et des modes d’entrée dans 'activite.

PROBLEMATIQUE

La mixité en Education Physique et Sportive
(EPS), tant dans ses formes, que dans ses pra-
tiques, est un sujet relativement complexe,
n'ayant pas encore épuisé toutes ses contradic-
tions. Cependant les trois arguments majeurs uti-
lisés contre la mixité n'ont actuellement plus de
raisons d'étre :

— la diversité anthropologique de I'étre mascu-
lin et féminin ;

— 1a différence innée des aptitudes physiques;

— le danger sexuel des pratiques mixtes.

En 1978, Missoum constatait que 1es vécus
négatifs garcons/filles (brutalité, reproches, mo-

queries, absence de passes aux filles, ...), pou-
vaient étre réduits a travers l'activité « multi-bal-
lons ». Les rapports garcons/filles pouvaient étre
améliorés sensiblement grdce a ce type de jeux
sportifs  collectifs. D'une certaine maniere,
l'exemple des « multi-ballons » symbolise les
avancées réalisées par un certain nombre den-
seignants et enseignantes d’EPS, ceux-ci faisant
pratiquer indistinctement toutes les Activités
Physiques et Sportives sans préjugés sexistes, et
pour leur richesse éducative spécifique.

Dépassant cette étape historique, des activités
jugées aussi antinomiques que le rugby ou la
danse sont dés lors programmées avec un certain
succes en mixité. La dynamique sociale du groupe
classe est ainsi respectée st alimentée par les
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apports de la coéducation. Néanmoins, une acti-
vité de tradition masculine comme le rugby n'est
pas sans poser de problémes. Faire jouer ou for-
mer au jeu de rugby des populations considérées
comme « faibles » (jeunes enfants, adoiescentes
et jeunes femmes), entraine des résistances de
type socio-culturel (Chombart de Lauwe, 1983).
Ces résistances existent dans le milieu scolaire ou
il reste, malgré des avancées certaines, peu pra-
tiqué. Le milieu associatif nous offre également un
bel exemple de ce type de résistances.
Contrairement au football ¥éminin, le rugby féminin
en plein développement depuis 1970 et constitue
en Association Frangaise de Rugby Féminin, a du
attendre 1986 pour étre enfin reconnu et intégré a
la Fédération Francaise du Rugby (Revue DROP
spécial Rugby féminin, 1985).

Les jeunes filles et les jeunes femmes qui pren-
nent plaisir & pratiquer le rugby sont-elles de
pures androgynes ?

La réponse faite par Louveau (1986), dans son
rapport intitulé « Talons aiguilles et crampons
alu ... » montre que les femmes qui tentent de
s’insérer au sein des fédérations peu ou pas fémi-
nisées, n’'empruntent pas, par exemple, les filieres
technologiques dans leur cursus scolaire, et pos-
sédent des métiers classiquement féminins. Ces
femmes ne sont ni marginales, ni déclassées
socialement et professionnellement. Elles partici-
pent comme la majorité des individus de notre
société, aux héritages socio-culturels dans le pro-
cessus de reproduction et se comportent en
société comme la majorité des femmes.

C'est dans ce contexie d'émancipation que
des enseignants(es) d'EPS se fixent comme
objectifs

— favoriser 'accés des populations féminines a
une pratique vraie, non édulcorée du rugby, per-
mettant Vappropriation des richesses spécifiques
de cette activité ;

— modifier les représentations connotées néga-
tivement de I'activité, allant dans le sens d'une
découverte de ses vertus éducatives.

Certaines Unités de Formation et de Recherche
en Sciences et Techniques des Activités Phy-
siques et Sportives (UFRSTAPRS) ne sont pas res-
tées immobiles devant ces phénoménes. Si le
footbalt féminin existe comme épreuve pour l'ob-
tention du Certificat d’aptitude & l'enseignement
de I'Education Physique et Sportive (CAPEPS), le
rugby ne peut étre choisi. Cependant quelques
UFRSTAPS ont intégré le rugby comme unité de

valeur dans le cursus des étudiantes STAPS (la
danse et la Gymnastique Rythmique et Sportive
par ailleurs pour les étudiants). Au terme de plus
de dix ans d’expérience nous remarguons que
cette activité recueille un succés certain auprés
des étudiantes (des étudiants également). Qu'if
soit pratiqgué en mixité ou non, ’accumulation
d’observations empiriques suscite plusieurs remar-
ques :

— Les étudiantes STAPS valorisent les aspects
socio-affectifs et relationnels sans recherche a
tout prix de la performance individuelle.

— Elles laissent une large place a I'apprentis-
sage de la pensée tactique.

-— Il semble que le rugby soit d’abord considére
par elles comme un sport d’équipe, ensuite comme
un sport de performance.

— Le jeu produit par les étudiantes semble
moins stéréotypé que celui des gargons. 1l est
consiruit essentiellement autour de l'effort collec-
tif pour créer du mouvement et en assurer la
continuité.

— lLes représentations initiales de [Iactivité
évoluent en cours de pratique, les connotations
négatives faisant place & une rationnalisation pro-
gressive et une centration sur les aspects péda-
gogigues et didactiques (Quilis, 1986 ; David,
1990).

Dans ce coniexte, les représentations sociales
de ce sport peuvent constituer des révélateurs
puissants des préjugés et stéréotypes, opinions et
attitudes allant 4 l'encontre de son utilisation
comme un moyen éducatif et ludique au service
de populations non exclusivement masculines.

Sur un autre plan, nous remarquerens qu’en
Education Physique et Sportive, comme dans
toute discipline d’enseignement, l'objectif central
d’un travail sur les représentations est de produire
chez Péléve un processus de décentration et de
réflexion sur ses actions et ses attitudes, et par la
méme, entrainer une transformation de son rap-
port & I'activité enseignée. Pour pouvoir travailler
avec et sur ces représentations initiales, 'ensei-
gnant doit au minimum pouvoir les décrire d'une
fagon ou d’une autre (Bouthier et David, 1989).

Cependant, la représentation est bien souvent
assimilée aux seuls phénoménes cognitifs, et son
étude centrée essentiellement sur le sujet épisté-
migue. Dépasser ce niveau d'appréhension, pose
le probléme de l'accession & des représentations
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plus prototypiques et collectives, interindividuelies
et culturelles, tournees vers la communication et
I'interaction sociate. De surcroit, les travaux de
Abric (1985) nous invitent & dépasser le seul
cadre cognitiviste pour étudier les représenta-
tions, car celles-ci ne sont pas de simples filires
interprétatifs, de simples reflets de la réalité. Ce
sont des activités de reconstruction complexe et
plus compiéte de la réalité ou les dimensions
sociales, psychologiques et idéologiques inter-
agissent. C'est ce qui fait I'originalité du domaine
de recherche que constitue I'étude des représen-
tations sociales, domaine en pleine extension
comme le montre Jodelet (1989). Rompant avec le
paradigme informatique qui tente de chapeauter
tout effort de recherche, ce domaine implique plu-
tdét une diversité d’approches, une invention et un
guéte de la complexité qui n'est pas sans rappe-
ler le systémisme de la théorie de l'action (Von
Cranach, 1982).

Dans sa dimension historique, tout groupe
humain est pris dans une dynamique allant de la
pensée a V'action, et en retour, de l'action & la
réfiexion. L'ambition de la théorie des représenta-
tions sociales ne serait-elle pas de capter cette
dynamique en contruction et de tenter de la mode-
liser 7 Deux articulations synchroniques pout-
raient assurer la globalité du systéme : I'une entre
individuel et le collectif, l'autre entre lactivité
cognitive et l'activité tout court. Cette définition le
montre bien : « Une représentation sociale est un
systéme de valeurs, de notions, de pratiques,
ayant une double vocation : d’instaurer un ordre
qui donne aux individus la possibilité de s’orienter
dans l'environnement social, matériel et de le
dominer ; d’assumer la communication entre les
membres Q'une communauté en leur proposant un
code pour nommer et classer d'une manigre uni-
voque les parties du monde, de leur histoire indi-
viduelle et collective » 1.

Dans soh travail initial sur les représentations
sociales de la psychanalyse, Moscovici (1976)
présente un ensemble de réflexions sur ce
« concept perdu ». Circulant dans l'univers quoti-
dien, les représentations sociales peuvent se cris-
talliser dans les gestes, les paroles, les ren-
contres, bref dans toutes les situations sociales
de communication et d'activité mettant en jeu les

(1} MOSCOVICI, S. (1969), Préface a €. HERZLICH. Santé et
maladie : analyse d'une représentation soclale, Paris:
Mouton, p. 8.

individus d'un méme groupe, ou de groupes
sociaux différents. Voir dans les idées et les
représentations un médiateur permettant de dessi-
ner les rapports sociaux entre une somme d'indi-
vidus formant un groupe, de passer d'une struc-
ture microscopique (lindividuel) 4 une structure
plus macroscopique (le groupe, la classe, |'église,
un parti, un cercle d'adeptes, un corps profession-
nel, etc...). Ainsi, le rapport existant entre l'indi-
vidu se situant & une certaine distance d’autres
individus, exprime la nécessité de se les repré-
senter et notamment a travers les objets culiurels
gue sont les Activités Physiques et Sportives
(APS). La maniére dont il se les représente
fagonne du méme coup l'action réciproque enire
les groupes sociaux. Les représentations sont
alors mises au centre des comportements et des
institutions. Elles sont des vecteurs d’action et
des cadres de référence de ces actions.

Sur ces bases, nous avons imaginé de consti-
tuer une « flore » des représentations sociales du
rugby chez des éléves, en privilégiant ia recher-
che de leur ancrage psychologique dans les
croyances générales véhiculées & propos de ce
jeu {Doise, 1992). Sans négliger I'impact média-
figue sur de telles croyances, c'est aussi dans
'essence de ce jeu qu’il faut rechercher, & la
maniére de Caillois (1968} ou Jeu (1977}, le sens
caché empruntant la voie de I'émotion et des sym-
boles.

L'enjeu est bien de dépasser les images
d’'Epinal sur lesquellgs s’étayent les pesanteurs
socio-culturelles, pour participer & une découverte
ou une redécouverte des vertus éducatives et de
I'utilité sociale de ce jeu dans le cadre de V'Ecole.
Mais, il est aussi d’attirer I'attention des ensei-
gnants d'EPS sur la nécessité de considérer les
représentations des éléves, gargons et filles
comme des données utiles & la construction des
contenus d'enseignement et aux choix des modes
d'entrée dans 'activité.

UN OUTIL EFFICACE D’AEPREHENSION
DU CONTENU DES REPRESENTATIONS :
L’ECHELLE D’ATTITUDE

Il est évident que la voie royale d’étude des
représentations est [I'entretien non  directif.
Cependant ne conduit-il pas & dépasser le champ
de la représentation pour s'élargir au domaine des
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histoires de vie, renvoyant a beaucoup d'autres
dimensicns, intéressantes par ailleurs ?
L'entretien demande une certaine expertise, beau-
coup de temps, et conduit a des difficultés de trai-
tement standardisé. Son utilisation est donc diffi-
cile dans le cadre d’'une situation d’enseignement
ol il est important de cibler des sous-groupes
d'individus afin d’envisager une différenciation
pédagogique. Ces éléments nous ont conduit a
opter pour des outils papier/crayon facilement
manipulables dans le cadre d'un cours Jd’EPS,
nous orientant vers le choix d'échelles d’attitude
telles que nous les avions utilisés précédemment
(David, 1987).

Nous avions par ailleurs remarqué a propos de
'association verbale, que Vaspect partiel de la
signification d'un mot peut constituer I'impression
sémantigue qu'il évoque chez le sujet {David,
1990). Cette impression correspond & une attitude
pratique ou affective, selon qu’elle code une dis-
position & laction ou un état émotionnel ou psy-
chologique. Les mots peuvent donc en retour
coder au moins une certaine partie de cette
impression sémantique, constituant ce que Jodelet
(1972} appelle la « signification connotative » du
mot. Le modéle théorigue du processus d'impres-
sion sémantique développé par Osgood (Fraisse,
1972 ; Menahem, 1968 ; Jodelet, 1972 ; De
Landsheere, 1981 ; Mucchielli, 1982 ; Thomas et
Alaphilippe, 1983) s’appuie sur la logique sui-
vante : les liaisons associatives de signifiant a
signifié sont médiatisées par I'impression séman-
tigue, véritable réaction représentative médiatrice.
Cette réaction représentative est conditionnée par
un certain nombre de mots, et en conditionne
d’autres a son tour, d’ol la possibilité de mesurer
la similitude connotative des mots.

On pourrait penser que le phénoméne d'asso-
ciation verbale ressemble & celui décrit dans les
théories associassionistes de I'apprentissage. En
fait it n'est qu'apparemment du type stimulus-
réponse, car si |'apparition d'un mot agissant
comme stimulus est suivi de I'apparition d’un autre
mot comme réponse, cette liaison associative ne
signifie pas forcément que le second est déter-
miné par la production du premier. Nous dirons a
la suite des travaux de Jodelet (1972) que les
deux mots sont intégrés dans une structure « de
schéma opératoire du comportement verbal ».
L’'apparition temporelle §-R ne représente en fait
que l'actualisation fragmentaire d'un comporte-
ment plus global de type « prédiscursif ». Ceci est

a rapprocher de la position de Moscovici (1976)
qui considére que la représentation prédétermine
déja le stimulus.

C’'est cet état médiationnel de représentation
que les couples d’échelles bipolaires en trois, cing
cu sept points sont censées mesurer. Ces
échelles bipolaires sont construites sur la base
d’adjectifs antonymes puisés dans des répertoires
de mots obtenus par 'analyse factorielle et faisant
ressortir les trois dimensions principales de la
signification des concepts :

— évaluation {bon-mauvais, juste-injuste, beau-
laid, ...)

— activité {fort-faible, lourd-léger, dur-mou, ...)

— puissance (vite-lent, actif-passif, lourd-sub-
til, ...

Le différenciateur sémantigue constitué en régle
générale de trois échelles par facteur (De
Landsheere, 1982), permet alors de comparer les
différences ou les similitudes entre deux ou plu-
sieurs concepts, chez les sujets ou des groupes
de sujets. C'est aussi pour Fishbein et Ajzen in
Thomas et Alaphilippe (1983), une des meilleure
échelle d'attitude prédictive d’'un comportement.
L’outil est pour ces auteurs, supérieur & celie de
Lickert, Guilford, Thurstone et Guttman.

Cet aspect nous intéresse particulierement dans
la mesure ol nous tentons de mettre en évidence
des intentions d'action. il favorise par ailleurs la
construction d’une image assez lisible des repré-
sentations des groupes de sujets. il peut entin
permettre [utilisation d'outils simples pour mesu-
rer les différences de profils comme la distance
euclidienne, ou plus sophistiqués comme les ana-
lyses multivariées (Menahem, 1968}, ou encore un
coefficient de similarité interprofil (Di Giacomo,
1981).

REPRESENTATIONS INITIALES DU RUGBY
CHEZ UNE POPULATION SCOLAIRE MIXTE

Partant de ces idées, et d'un répertoire de mots
récoltés grace a un test d'association verbale
{(David, 1993), nous avons construit un différen-
ciateur simplifié composé de 20 échelles en sept
points. Il intégre les notions psychologiques :
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3 2 1 1 2 3
1 devenir rusé (e) ] étre musclé(e)
2 marquer jouer groupé
3 devenir fort (e} devenir malin (e}
4 génial snnuyeux
5 course mélée
5 marquer un essai jouer collectivement
7 étre le (la) meilleur (e} apprendre a se maitriser
8 regarder I'adversaire regarder la balle
9 rude doux
10 combatif {ve), loyal (e) coups, violence
11 contourner percuter
12 faire avancer la balle s'affronter collectivement
13 faire des progrés devenir sportif (&)
14 ne pas se faire mal avancer
15 masculin féminin
16 jouer gagner
17 tirer entre les poteaux plaquer
18 attaquer ne pas étre hors jeu
19 se sentir bien &tre un (e) champion (e}
20 force vitesse

— d'activité et d’action (Leontiev, 1976 ; Leplat
et Hoc, 1983 ; Savoyant, 1979) renvoyant aux no-
tions de but, de conditions, de moyens ou opéra-
tions de ['action ;

— de représentation sociale de l'activité {Mos-
covici, 1978) cenirée sur deux types de catégo-
ries, informatives et attitudinaies.

Les échelles ont été construites en opposant
des mots sur la base :

» des buts, moyens et conditions de I'activité
rugby et leurs croisements but-moyen, but-condi-
tion, moyen-condition. Ces échelles constituent
les catégories plutdét dénotatives de l'activite.

» des enjeux de formation, aspects masculin-
féminin, aspects évaluatifs, constituant les cate-

gories évaluatives. Cette dimension est beaucoup
plus primitive que la premiére. Elle peut exister
sans que la premiére dimension soit suffisamment
développée chez les sujets.

Le choix définitif des mots et leur transformation
en terme de buts, moyens, conditions, oppositions
masculin-féminin, positif-négatif, enjeux de forma-
tion, fut réalisé par un collectif d’enseignants
d’EPS mixte fonctionnant seion {'esprit de |la
méthode des juges, dans le but d’abouiir au choix
définitif des oppositions. Les termes employés
seront en définitive choisis en référence au statut
qu’ils possédent pour e pratiquant confirmé, dans
la mesure ol il était nécessaire d'établir un étalon
de mesure permettant la comparaison effective de
sujets de sexe et d'adge différents. Cette option
était 1a seule possibilité compie-tenu que ce statut
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varie trés certainement en fonction de ces

variables.

Les échelles furent ensuite codées aprés une
répartition au hasard.

Population testée

Grace & cet outil nous avons testé une popula-
tion composée de deux cours moyen 1&re année,
deux sixiémes, deux troisiémes et deux classes de
terminales, lors de la premiére séance d'un cycle
de rugby. Signalons que tous ces eéléves n'ont
jamais pratiqué le rugby sauf quelgues excep-
tions. Cette population est issue d'une cité sco-
laire (collége + lycée + école primaire avoisinante)
ne présentant pas de caractéristiques marquées.
Les éléves de ces classes ne sont pas en échec
scolaire. Le taux de réussite au Brevet des
Colleges et au Baccalauréat se situent dans la
moyenne nationale. L’équipe pédagogique EPS
est soudée. Elle a canstruit un projet pédagogique
qui inclut l'activité rugby dans sa programmation.
L'image de 'EPS dans I'Etablissement est bon. Le
milieu socio-culturgl d'origine est relativement

favorisé (implantation pavillonnaire de la ville
ancienne et développement pavillonnaire semi-
urbain dans les communes aveisinantes pour le
lycée).

Résultats

Un premier schéma figuratif des attitudes des
éléves peut &tre obtenu par la construction de pro-
fils pour chaque classe {exemple pour les classes
de troisiéme).

Ces profils, outre qu'ils matérialisent les opi-
nions, permettent des comparaisons simples entre
groupe d'éléves (gargonsifilles pour un méme
niveau de classe, ou pour I'ensemble de la popu-
lation). Leur lecture situe globalement les conver-
gences et les divergences pour chaque échelle,
dont 1a somme constitue une premiére approche
de P'attitude d'une classe, ou d’un groupe de gar-
cons, ou de filles, envers 'objet cuiturel du rugby.
De l'analyse de ces différents profils, nous tirons
un certain nombre d’'enseignements.

Si nous effectuons une analyse descendante au
plan du contenu, pour savoir quelles sont les

Filles mw m m =
Garcons e

devenir rusé(e) B
marguer | “'

étre musclé(e)
jouer groupé

devenir fort(e)
génial

o

devenir malin(e)
ennuyeux

course
margquer un essai

e mélée
jouer collectivement

étre le{la) meilleur(e)

apprendre & se maftriser

regarder l'adversaire

regarder la balle

rude doux
combatif{ve), loyal{e) coups, violence
contourner percuter

faire avancer la balle

saffronter collectivement

faire des progrés
ne pas se faire mal
masculin

devenir sportif(ve)
avancer
féminin

jouer
tirer entre les poteaux

gagner
plaquer

attaquer

ne pas é&tre hors jeu

se sentir bien
force

&tre un(e) champicn(ne)

vitesse
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| REPRESENTATION DESCENDANTE DES ELEVES |

| ENSEMBLE DE LA POPULATION |

[RUDE, MASCULIN, ATTAQUER, AVANCER, APPRENDRE A SE MAITRISER]

TOUS LES GARCONS +
FILLES DE CM, 8¢, 3¢

GENIAL

TOUTES LES.FILLES +
GARGONS DE Ter, 6°, 3°

SE SENTIR BIEN
JOUER GROUPE

TOUS LES GARCONS
+ FILLES DE CM, 38, Ter.

JOUER COLLECTIVEMENT

TOUS LES GARCONS
+ FILLES DE Ter, 3¢

FAIRE AVANCER LA BALLE

TOUS LES GARCONS +
FILLES DE Ter, CM

CONTOURNER

TOUS LES GARGONS +
FILLES DE CM

COMBATIF(VE), LOYAL(E)
VITESSE

valeurs et le sens partagés par le plus grand
nombre d’étéves selon leur sexe ef leur age, nous
obtenons une premiére image globale du rugby.

De ce tableau et de I'analyse de chaque profil,
nous retiendrons les deonnées suivanies .

— les filles de cours moyen ont une attitude
proche de celle de 'ensemble des gargons. Elles
sont par exemple les seules & choisir vitesse,

alors que, I'ensembie des filles de sixiéme, troi-
siégme et terminale, choississent massivement la
force pour caractériser le rugby. L’'image culturelle
de celui-ci ne semble pas encore perturbée par la
différenciation sexuelle apparaissant & 'approche
de la puberté. Aucun obstacle ne s’oppose donc &
la pratique du rugby a I'école élémentaire, sinon
les représentations des enseignants et des
parents.
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REPRESENTATIONS DIVERGENTES
DES ELEVES DE TROISIEMES

GARCONS FILLES
Course Mélée
Vitesse Force

Contourner Percuter
Gagner Jouer

Il semble dés lors judicieux de partir des repré-
sentations des éléves pour s'en servir comme un
point d'appui, et pour tenter de les enrichir grace
a une pratique compétitive raisonnée ;

— jusqu’en classe de troisiéme, ie rugby c’est
« génial ». Seules les filles de terminale basculent
légérement vers le pble ennuyeux (+ 0,2). Pour la
majorité des éléves il est clair que cette APS de
tradition masculine est fortement imprégnée de
rudesse. Mais c'est dans cet affrontement rude
que I'on peut rechercher la maitrise de soi, et un
équilibre personnel au sein d’actions collectives.
Paralldlement, on s'apergoit que i'ensemble de
cette population recentre ses choix autour de la
position médiane sur I'échelle jouer/gagner, en
insistant par ailleurs sur le fait qu'il est nécessaire
de jouer collectivement, de jouer groupé. Cette
population posséde bien une culture premigre
dans lactivité. Les éléves ne sont pas naifs
devant les fondamentaux et les enjeux de forma-
tion de l'activité.

— au fil de I'age, les profils entre gargons et
filles du méme niveau de classe tendent progres-
sivement a diverger sur un certain nombre de
valeurs. Ce phénoméne est particulierement repé-
rable pour la classe de troisiéme.

Ces données extraites d’une analyse descriptive
s’avérent d’'un usage assez facile dans le contexte
d’'une situation d'enseignement. Cependant, leur
validité est-elle bien réelle ? C'est cette validité
que nous avons voulu tester, en recherchant une
autre facon de segmenter les opinions des éléves.

Compte-tenu du nombre important de variables,
nous avons opté pour une analyse des correspon-
dances multiples (ACM) réalisée grace au
Progiciel Statistical Analysis System (SAS). Cette
méthode s’applique a I'étude des tableaux dis-
jenctifs complets, dont les lignes sont les individus

ou groupe d'individus, et les colonnes la juxtapo-
sition des modalités de réponse aux échelles s’ex-
cluant mutuellement. Cette analyse repond & nos
probiémes dans |la mesure oll nous avons remar-
qué gue les éléves les plus jeunes éprouvaient de
grosses difficultés a utiliser I'échelle initiale en
sept points, faussant par la méme la précision de
la mesure. Nous avons simplifié le recueil de don-
nées en ramenant I'échelle initiale & trois degrés,
tout en étant conscient d’une certaine perte de
sensibilité de Vtinstrument de mesure. Les
variables continues sont donc transformées en
variables nominales.

Trois ACM successives ont été menées pour
tenter de metire en évidence les liaisons éven-
tuelles entre variables actives ;

— catégories informatives et évaluatives selon
'age (le sexe en variable supplémentaire) ;

— catégories informatives selon I'dge et le sexe
{catégories évaluatives en supplémentaire) ;

— categories évaluatives selon I'age et |le sexe
{catégories informatives en supplémentaire).

L’analyse des proximités entre variables actives
sur les différents schémas figuratifs issus des
A.C.M., refléte un certain nombre de regroupe-
ments dans le plan.

Nous sommes bien en présence pour cette
population d’éléve de deux « univers d'opinions »
selon le sexe.

L'ACM prenant le sexe en valeur supplémentaire
caractérise assez hien ces univers. Les deux axes
1 et 2 condensent 16,73 % de I'information, ce qui
est assez peu et entraine des déformations de la
projection des variables, mais n'oublions pas que
nous sommes en correspondances multiples.

Il est aisé de voir que les troisiemes sont trés
proches des opinions de I'ensemble des gargons
G1 alors que les terminales et les sixiémes se
situent plutdt dans P'univers d’opinions des filles
G2. Les cours moyens sont en quelque sorte
« atypiques » car les opinions des filles sont
proches de celles des gargcons et expliquent la
position excentrée. On remarquera également que
'univers d'opinion du groupe G2 concentre la
grande majorité des variables refiétant la valeur
centrale des échelles. On peut interpréter ce phé-
noméne dans le sens d’'un non choix reflétant une
attitude de neutralité bienveillance précédant la
phase de pratique réelle. Les éleves attendent
trés certainement la confrontation avec le terrain
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pour évaluer et émettre un choix clair. Cette posi-
tion réservée pourrait bien exprimer une faiblesse
de connaissance réelle de 'activité.

CONCLUSION

Ces données confirment globalement que I'utili-
sation de ces échelles d’attitude comme outils
d’investigation permet d’approcher I'étayage des
représentations des éléves. Ces outils assez per-
formants, favorisent lutilisation de traitements
standardisés. On peut dés lors penser quune
mise en ceuvre didactique qui ne ferait pas une
place aux représentations initiales des éléves se
priverait de leviers importants pour optimiser I'in-
tervention.

Le différenciateur sémantique remanié peut per-
mettre la mise en évidence des premiéres signifi-
cations du rugby, significations qui organisent le
sens et te rapport positif ou négatif a cette acti-
vité. L'enseignant posséde alors une photographie
des représentations initiales des éléves qu'il a en
responsabilité. Il peut organiser aprés confronta-
tion avec ses propres représentations, la perti-
nence culturelle des contenus d'enseignement.
C’est la recherche de cette pertinence culturelle
des savoirs a acquérir, compte tenu du sens que
les éleves attribuent a cette activité qui condi-
tionne pour une large part les types de motifs
d’agir et fe niveau auquel ils s'engagent dans les
apprentissages (Von Cranach, 1982). Pour appro-
cher I'étayage de telles représentations, nous
avons utilisé le schéma d'analyse issu des pre-
miers travaux de Moscovici (1976), en adaptant
notre méthodologie & deux des trois dimensions
de la représentation sociale : I'information et I'atti-
tude,

Dans les contextes décrits, les populations tes-
tées possédent bien des représentations du rugby
différenciées. L'enseignant en EPS qui mobilise
¢e type d'analyse peut donc affiner la conception,
I'organisation, Iadaptation et I'évaluation de sa
mise en oeuvre didactique du rugby en fonction du
public scolaire concerns.

L’ensembie de ces données nous incite & penser
que la mixité en rugby ne doit pas étre un but en
80i, voire imposée, mais un des moyens de la
coéducation. En fonction des caractéristiques du
public, une différenciation pédagogigue reste sou-
vent nécessaire. Il ne s’agit pas non plus de sépa-
rer systématiquemeni gargons et filles. Nous
optons plutdt pour la construction d'une perti-
nence des modes d'entrée dans l'activité, en for-
mant des groupes de motivation, et permettant de
respecter I'essence du jeu. Si nous reprenons
I'exemple des troisigmes, il reste possible de favo-
riser te statut des filles les plus atypiques, ou les
plus tactiques et ludiques, en les intégrant dans
des groupes de garcons. On s'acheminera alors
vers une véritable coéducation dans I'esprit des
propositions de Davisse et Louveau (1991).

1 semble également pertinent de glisser d'un
rugby purement agonal vers un rugby ou les
dimensions groupales et conviviales sont valori-
sées & mesure que l'on se rapproche de la
puberté et I'adolescence. Ceci n’empéche nulle-
ment fa compétition réelle avec égalité totale des
chances lorsque les éléves le réclament. Mais
chacun jouera alors dans sa catégorie.

Trois modes d’entrées dans I'activité peuvent
ainsi &tre repérés en fonction des caractéris-
tigues, des représentations des populations, et
des conditions de pratique :

— un rugby purement compétitif (match avec
enjeu et équipes équilibrées) ;

— un rugby convivial et coéducatif en jouant
sur la dimension groupale et tribale :

— un fugby formation utilisant les exercices et
le jeu en opposition raisonnée.

Ces trois modes peuvent bien entendu coexister
dans un méme cycle, mais il reste & I'enseignant
le soin de choisir parmi ces trois péles celui qui
sera dominant, pour construire das contenus d’'en-
seignement adaptés au rughy coéducatif.

Bernard David
Institut Nationat
de Recherche Pédagogique

60 Revue Frangaise de Pédagogie, n® 110, janvier-février-mars 1995



BIBLIOGRAPHIE

ABRIC (_J.C.) (1985). Jeux, conflits et représentations
soclales, Version revue et corigée de 1'édition de
1976. Aix en Provence, Thése d'Etat.

BOUTHIER (D.), DAVID {(B.) (1989). Représentation et
action : de la représentation initiale & |a représentation
fonctionnelle des APS en EPS, in Bui Xuan G.
Méthodologie ef didactique des APS. Clermont
Ferrand, Ed. AFRAPS, 233-249.

CAILLCR)I!:S (R.) (1988). Des jeux et des hommes. Patis,
NRF.

CHOMBART DE LAUWE (M.-J.) (1983). La représentation
des patégories sociales dominées. Rédle social, intério-
risation, Bulletin de Psychologie, t. XXXVII, 366, 877-
886.

DAVID (B.) (1987). Rugby mixte : étude différenticlle des
effets d’un modéle pédagogigue, in Von Hofe A. et
Simonet P., Recherches en Psychologie du Sport.
ssy-les-Moulineaux, Ed. EAP, 201-212.

DAVID (B.} (1990). Rugby féminin : influence de la pratique
sur lss représentations initiales de la pratique, in René
B. X., Différencier la Pédagogie en EPS. Dossier
EPS, 8, 161-177.

DAVID (B.} (1993). Place et rble des représentations
dans la mise en oeuvre didactique d’une APS:
I'exemple du rugby. Thése en Didactiques des
Disciplines. Université de Paris XI, 435 p,

DAVISSE (A), LOUVEAU (C.) (1991). Sport, école,
société ; la part des femmes. Joinville le Pont,
Ed. ACTIO.

DE LANDSHEERE (G.) {1982). Introduction a la recher-
che en éducation. Paris, Armand Colin, Boutrelier,
5% édition.

D1 GIACOMO (J.P.} (1981). Aspects méthodologiques de
Vanalyse des représentations sociales, Cahiers de
Psychologie Cognitive, 1, 397-422.

DOISE (W.} (1992). L'ancrage dans les études sur les
représentations sociales, Bulletin de Psychologie,
t. XLV, 405, 189-195.

FRAISSE (P.) (1972). L'organisation des expériences, in
Fraisse (P.), Manuel de Psychologie Expérimentale,
4¢ gdition. Paris, PUF, 343-375.

JEU (B.) {1977). Le sport, I'émotion, I'espace. Paris,
Vigot.

JODELET (D.) (1989). Les représentations sociales.
Parts, PUF.

JODELET (F.} (1872). L’association verbale, in Fraisse P. et
Piaget J., Tralté de psychologie expérimentale,
t. Vill, chap. XXVII. Paris, PUF, 97-153.

LEONTIEV (A)) (1972). Le développement du psychisme,
3¢ édition. Paris, Ed. Sociales.

LEPLAT (J.), HOC (M.} (1983). Tache et activité dans 'ana-
lyse psychologique des situations, Cahiers de
Psychologie Cognitive, 3, 49-64,

LEPLAT (J.) (1985). Les représentations fonctionnelles
dans le travail, Psychologie Francaise, T. 30, 3-4,
269-275.

LOUVEAU (C.) {1987). Talons aiguilles et crampons alus.
Les femmes dans les sports de tradition masculine.
Paris, INSEP-SFSS, 260 p.

MENAHEM (R.) (i968). Le différentiateur sémantique : le
modele de mesure, L’Année Psychologique, 88, 451-
465.

MISSOUM (G.) (1987). Le multi-ballon, Revue EPS, 144,
23-25.

MOSCOVICI (S.) (1976). La psychanalyse, son image,
son public, 2e édition. Paris, PUF.

MUCCHIELLI (R.} (1982). L'analyse de contenu. Paris,
ESF, 4¢ édition. ,

QUILIS (A.) (1986). Rugby féminin, Revue EPS, 197, 26-30,

SAVOYANT (A.} (1979). Eléments d'un cadre d'analyse de

lactivité : quelques concepts essentiels de la psycholo-
gie soviétique, Cahiers de Psychologie, 22, 17-28,

Spécial rugby féminin {1985} Revue DROP, 13 p.

THOMAS (R.), ALAPHILIPPE (D.) (1983). Les Attitudes,
Paris, PUF.

VON CRANACH (M.} (1982). The psychological study of
goal directed action: basic, in Von Cranach M. et
Harre R. The analysis of action, Paris, Ed. Maison
des sciences de 'homme.

Rugby mixte en milieu scolalre 81






Les avatars de la télévision
éducative pour adultes en France :
histoire d’une « non-politique »

(1964-1985)

Viviane Glikman

Suite a une décision du Premier ministre, annoncée en aodt 1993, une « chaine du savoir » doit voir le
jour en France, en décembre 1994. Elle est présidée par un homme des médias, Jean-Marie CAVADA,
et se nomme « La Cinquiéme », parce que ses programmes seront diffusés sur le cinquiéme réseau natio-
nal de télévision hertzienne (en « avant-ARTE »). Plusieurs rapports et projets ont précédé cette opéra-
tion, élaborés depuis le printemps 1992, sous I’égide du ministére de I’Education nationale, de la Com-
munication, de la Formation professionnelle, du Sénat, etc. Bien que ces projets fassent souvent
référence & des expériences francaises antérieures et a des actions étrangeres, il est étonnant de consta-
ter a quel point ils tirent peu de conséquences de I’histoire de ces expériences, des problémes qu’elles
ont posés, des causes de leur pérennité ou de leur disparition. En fait, beaucoup de ces projets repro-
duisent les erreurs qui ont été celles de la politique francaise en matiére d’audiovisuel éducatif au cours
des précédentes décennies et qui ont entrainé la dérive et la suppression de la plupart des programmes
de télévision éducative. Analyser les causes de I’échec de la télévision éducative francaise apparait donc
comme un préalable nécessaire au renouvellement de ce type d’actions, afin d’éviter que leur répétition
n’aboutisse aux mémes effets, condamnant pour longtemps de semblables initiatives.

égide du ministére de I'Education nationale, ont
jongtemps été désignées, ainsi que le service
chargé de leur conception, sous le nom de
« RTS/Promotion ».

Au cours de ces années, des changements
importants ont eu lieu, tant dans la structure orga-

De nombreux programmes de télévision scolaire
et éducative pour adultes ont été réguliére-
ment diffusés, des années cinquante aux années
quatre-vingt, sur le réseau national hertzien de la
France, qui a été un des précurseurs dans ce
domaine. Seules en subsistaient, de fagon perma-

nente, quelques émissions destinées aux établis-
séments scolaires (1). Parmi ces programmes, les
premiéres émissions de télévision éducative pour
radultes, produites, a partir-de 1964, a4 Pintention
de publics peu ou moyennement scolarisés, sous

nisationnelle de I'institution productrice (devenue
Centre National de. Documentation Pédagogique
en 1976) que dans le volume, les contenus, les
objectifs ‘et I'impact des productions. Interrompue
en 1985, cette expérience peut, rétrospective-
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ment, &tre considérée comme un échec, dans la .

mesure ol elle n’a que momentanément atteint la
fonction qu’elle revendiquait explicitement, de par-
ticipation & la formation permanente gt continue
dans le cadre de la luite contre les inegalités sco-
laires et sociales.

Une approche historique et sociologique, a pat-
tir d'analyses de documents écrits sur, par et pour
Pinstitution et d'interviews d'acteurs de ['action,
nous a permis de déterminer les grands moments
qui ont marqué son évolution et de tenter d’en
déceler le sens, afin de comprendre les concep-
tions et I'crigine des décisions qui ont orienté la
politique francaise en matiére de télévision éduca-
tive, au cours des trente derniéres années {2).

Aprés avoir retracé les quatre grandes périodes
qui nous paraissent avoir caractérisé I'histoire de
RTS/Promotion, nous proposerons donc une syn-
thése des causes des transformations observées,
de la dérive de la programmation et du déclin de
I'action.

HISTOIRE D'UNE DERIVE

L’attraction de la pédagogie

En 1963, dans une société en pleine expansion,
a linitiative du Premier ministre Georges Pom-
pidou, une commigsion interministérielle (3) lance,
pour trois ans, un « plan expérimental d'extension
des moyens audiovisuels d’enseignement », &
plusieurs niveaux de la scolarité, assorti, dés Fan-
née 1963-64, d'un budget de dix millions de
francs.

L'objectif principal de cette opération est de pal-
lier le manque d’gnseignants et la formation insuf-
fisante de beaucoup d’entre eux, dans le cadre de
la réforme d’un systéme scolaire caractérisé par
laccroissement de la demande sociale en matiére
d’éducation et la prolongation de la scolarité obli-
gatoire {Cros, 1961 ; Prost, 1981). C'est ainsi que
se multiplient, & I'Institut Pédagogique National
(IPN), chargé depuis 1951 (4), les émissions de la
« radio-télévision scolaire » (RTS) destindes aux
éléves et aux enseignants (5).

La radio-télévision scolaire suscite cependant
bien des réserves. Le ministére de I’Education
nationale et la direction de I'IPN, pour lesquels

« I'audiovisuel, ¢a colte cher et ce n'est pas
sérieux », se méfient de ces innovations qui
paraissent remettre en cause les modéles de I'en-
seignement traditionnel. De méme, la majorité du
corps enseignant est soit indifférente, soit trés
réticente, considérant ces émissions « pallia-
tives » comme un moyen de contourner ses reven-
dications en matiére de recrutement et de forma-
tion et affirmant, par la voix de ses syndicats, que
« la machine ne remplacera jamais le malftre »
(Egly, 1984).

Activité d'abord trés marginale de la RTS, les
premiéres séries d'émissions télévisées spécifi-
quement congues pour un public d’adultes non
enseighants apparaissent en 1964. Elles s’adres-
sent en priorité & des téléspectateurs « isolés »
(non inscrits dans des organismes de formation)
et faiblement instruits.

Les émissions, accompagnées de documents
écrits gratuits, visent une initiation & des contenus
de I'enseignement général ou technique, langues
vivantes, expression francaise, économie, dessin
technique... Elles sont diffusées sur les chaines
nationales, les heures étant louées a YORTF, a
raison d’une heure par semaine (en 1963-64), puis
de deux {en 1966-67), le samedi apres-midi et le
dimanche matin surtout. La télévision, qui com-
mence seulement & se développer et se veut un
outil d’éducation et de culture (Missika, Wolton,
1983 ; Miquet, 1984), accepte volontiers d’ouvrir
son antenne, encore trés partiellement occupée, a
des émissions de formation.

Ces programmes s’inscrivent, en outre, dans la
logique de la politique nationale d'éducation per-
manente qui $'exprime dans le IV®, puis dans le
V¢ Plan national. En effet, la modernisation et I'in-
dustrialisation du pays, dans cette période de pro-
grés technique et de croissance économigue,
engendrent des besoins grandissants en main
d'oeuvre qualifiée, besoins que le systéme de for-
mation initiale ne peut seul satisfaire (Charlot,
Figeat, 1985). Les lois de juillet 1959 et de
décembre 1966 qui régissent alors la formation
des adultes (Terrot, 1983), font de la formation
professionnelle une « obligation nationale ». La
concevant dans une optique d’'éducation populaire
et, surtout, de « promotion sociale », elles justi-
fient pleinement I'existence de cours télévisés
gratuits offerts & tous.

Les responsables de RTS/Promotion & I'IPN
sont des enseignants et, & leur maniére, des mili-
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tants de I'éducation populaire et de la promotion
sociale. Convaincus gue la télévision peut assurer
une mission éducative, c’est A travers leur désir
d’enseigner qu’ils se passionnent pour 'audiovi-
suel : ils y voient le moyen de transmetire des
savoirs au plus grand nombre et pensent méme,
au début, que I'éducation peut engendrer un lan-
gage nouveau qui modéiera les formes de 'a com-
munication télévisée (6).

Pendant qu'adhérant & une conception appa-
remment traditionnelle de la transmission des
savoirs, les intentions des émissions sont explici-
tement didactiques, des recherches formelles,
parfois trés novatrices, s'efforcent d'exploiter tous
les moyens télévisuels afin de rendre cette péda-
gogie attrayante et de susciter l'intérét d’'un maxi-
mum de téléspectateurs.

Les débuts de I'action sont donc marqués par
une cohérence réelle entre les tendances
sociales, éducatives et médiatiques et les aspira-
tions de ses responsables, caractérisées par un
investissement enthousiaste dans ia recherche
d’'un mode d’expression pédagogique séduisant et
otiginal, adapté aux attentes d'un public désireux
d'élever son niveau de connaissances et prét a
investir, pour cela, sur son temps de loisirs.

Bien que les résistances corporatives et institu-
tionnelles freinent des projets de création d'un
grand centre spécialisé dans 'audiovisuel éduca-
tif, la RTS continue de progresser, de méme que
les programmes pour adultes qui apparaissent
comme un secteur d'avenir,

Les piéges d’une expansion trop rapide
(1968-1970)

Alors que se poursuivent les transformations de
la société francaise, la « révolution » de mai 1968,
dans un mouvement de contestation genéralisée,
a la fois politique, économique, idéologique et cul-
turelle, s’'accompagne d’une profonde remise en
question aussi bien des medias de masse gue du
systéme éducatif dans sa globalite.

La participation intensive de la RTS a ces évé-
nements lui vaut une hostilité renforcée de la
direction de I'lPN et détériore pour longtemps son
image, et celle de I'lPN en geéneral, auprés du
ministare de I'Education nationale {Majault, 1980).
En outre, un débat, souvent polémique, sur les
missions éducatives et culturelles de la télévision
(7), débat toujours actuel, et de nouvelles
attaques contre la télévision scolaire, commencent
4 déstabiliser ce secteur de production.

Dans le méme temps, on assiste & un rapide
développement de toutes les télévisions éduca-
tives pour adultes, tant en France qu'a 'étranger.

En France, en 1966 et 1967, sont nés Télé-
CNAM (cours de promotion supérieure du travail
du Conservatoire National des Arts-et-Métiers,
destinés & la formation de techniciens supérieurs
et d’ingénieurs), Télé-Promotion rurale {qui vise a
aider les petits agriculteurs & comprendre I'évolu-
tion &conomique), des émissions destinées au
recyclage des médecins, etc. (8)

La plupart des pays industrialisés, en Europe et
en Amérique du Nord, proposent désormais des
systémes de télévision éducative, scolaire et/ou
pour adultes, avec des contenus extrémement
variés, mais, contrairement & se qui se passe en
France, la responsabilité des productions incombe
généralement aux sociétés de télévision de ces
pays et non a leur ministére de I'Education (9).

RTS/Promotion bénéficie largement des effets
de cet essor général ; elle 8’autonomise et ses
forces s'accroissent. Les projets se multiplient et
se diversifient, avec de nouvelles séries {expres-
sion orale, méthodes de travail, iégistation du tra-
vail, électronique, automatismes, mathématiques,
statistiques).

La pression que constitue I'augmentation sou-
daine du temps d'antenne (six heures par semaine
en 1969-70) entraine néanmoins une dangereuse
accélération de la production. Les enseignants
nouvellement recrutés n'ont souvent aucune for-
mation dans le domaine de [I'audiovisuel et
connaissent mal les problémes spécifiques de la
formation des adultes peu scolarisés. lls produi-
sent dans la hate des émissions dont 1es objectifs
demeurent didactiques, mais dont la plupart n’ont
ni la séduction, ni l'originalité recherchées au
début.

Grisante et trop rapide, mal planifiée, desservie
par la lourdeur des structures administratives,
I'expansion se fait au détriment de la réflexion sur
le public, sur ses difficultés d’appropriation des
contenus proposeés et sur ses attentes en matiére
de valorisation de la formation acquise.

Cependant, malgré une information insuffisante
sur I'existence des émissions, I'audience est rela-
tivement élevée (jusqu'a un million de teléspecta-
teurs dans une France moins équipée qu'aujour-
d'hui en récepteurs) et les documents
d'accompagnement sont diffusés en grand nombre
{150 000 & 200 000 par an).
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Les études de public soulévent toutefois pro-
gressivement le probleme de I'écart entre le
public-cible, peu scolarise, et le public effective-
ment touché, dont la majorité posséde un niveau
d’'instruction moyen ou supérieur et, plus généra-
lement, de [I'inadéquation entre certains des
moyens mis en oeuvre et les objectifs affirmés
{(10). On commence alors a se demander s'il faut
mettre en cause les contenus choisis, la forme
des émissions ou un phenomene sociologigue
pius profond, la capacité des couches défavori-
sées de la population & considérer la télévision
comme autre chose qu’un outil de distraction et a
y appréhender des messages éducatifs - cette
seconde interprétation permettant aux producteurs
de dégager leur responsabilité.

Des perspectives nouvelles s'ouvrent pourtant,
avec des relations qui se multiplient en direction
des centres de formation, de plus en plus nom-
breux & s'intéresser aux productions de
RTS/Promotion, et tout semble présager une nou-
velle expansion, avec un renforcement des
moyens et une insertion plus efficace dans un sys-
téme éducatif structuré qui permettrait aux émis-
sions de répondre a des attentes en terme de for-
mation sanctionnée.

La logique du marché (1970-1975)

En 1971, [a loi sur « |la formation professionnelle
continue dans le cadre de i'éducation perma-
nente » assure aux salariés le droit & un « congé-
formation » rémunéré et instaure une obligation de
participation financiére des employeurs (11). Elte
permet d'envisager un essor considérable des
actions menées dans ce cadre et de ce qu'on
nomme deés lors le « marché » de la formation
continue.

Ces nouvelles orientations sont prises en charge
par une direction « QOrientation et Formation conti-
nue » du ministére de I'Education nationale et,
surtout, par le secretariat général & la Formation
professionnelle qui finance en grande partie les
télévisions éducatives pour adultes.

Simultanément, une accentuation de la volonté
politiqgue de rentahilisation des services publics
incite les administrations & entrer dans la compé-
tition économique. Les établissements concernés
du ministére de I'Education nationale sont donc
supposés se positionner sur le « marché » de la
formation continue en direction des publics « sol-
vables ».

Ce sera une des missions de I'Office Frangais
des Techniques Modernes d'Education (OFRA-
TEME) issu, en septembre 1970, en méme temps
que 'INRDP (Institut National de Recherche et de
Documentation Pédagogiques) (12), d'une parti-
tion de I'IPN, jugé ingouvernable parce que trop
volumineux et trop contestataire.

Une restructuration de I'organigramme fait de
RTS/Promotion une « Unité de la Formation
Continue » dont les budgets continuent d’augmen-
ter, ainsi que le nombre d’heures de diffusion heb-
domadaire, atteignant 8h30 en 1972-73. L’équipe,
composée au départ de quelques individus, gros-
sit et regroupe bientdt une quarantaine de per-
sonnes, producteurs, réalisateurs, administratifs,
évaluateurs... Les conditions requises pour que
s’ouvrent de larges perspectives de développe-
ment et que ces programmes deviennent un élé-
ment important du dispesitif public d’éducation
permanente semblent donc présentes.

Or, cette période de « vent en poupe », selon la
formuie utilisée par un responsable ministériel,
voit peu a peu surgir toute une série de difficultés
et d'obstacles, autant exiternes qu'internes, qui
créent une situation ol domine l'incertitude et pro-
voquent, au niveau des objectifs de I'action, une
évolution qui s’avérera bientt une dérive.

Les dispositions |égislatives entrainent un total
renouvellement du discours sur la formation per-
manente. L'éducation populaire et méme la pro-
motion sociale sont bientdt remises en cause. La
formation des adultes apparait de plus en plus
comme ressortissant de la responsabilité du patro-
nat, dans le cadre de la « politique contractuelle »
chére a Jacques Delors, alors secrétaire général
de la Formation professionnelle et initiateur de la
loi de 1971.

De ce fait, les pouvoirs publics ne se préoccu-
pent plus guére de la promotion individuelle vers
laguelle se sont jusqu’alors orientées les activités
de RTS/Promotion et plus aucun responsable poli-
tiqgue de haut niveau ne s'intéresse dorénavant a
la. télévision éducative. Elle est abandonnée aux
mains d'administrateurs qui tantdt font de leur
mieux, tantdt abusent de lautorité qui leur est
conférée, mais n'ont guére de vision stratégique
globale de l'audiovisuel éducatif, ni de réel pou-
voir de décision.

L’expansion des actions de formation continue
dans les entreprises et dans les organismes de
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formation, qui se créent en grand nombre, ainsi
que la recherche d'une rentabilité nouvelle,
conduisent RTS/Promotion a accentuer ses
actions en direction des groupes de formés, avec
des documents spécifiques et des productions &
'intention des formateurs d’adultes.

Ces tentatives aspirent une grande part des
forces de I'équipe, réduisant I'investissement dans
les productions exclusivement destinées a Ian-
tenne et au public isolé. UOFRATEME demeaure
cependant une administration peu adaptable 4 ce
type d’activité, qui la met en concurrence avec les
secteurs associalif et privé, et les résultats de ces
efforts se révéleront finalement peu convaincants.

Le phénomene télévisuel, de son cété, a changé
de nature. La télévision s’'impose comme principal
moyen de communication de masse. L'ORTF, & la
fois décrié et sur-valorisé, commence a vivre sur
le mode de la publicité et de la concurrence entre
les chaines. Ses visées monopolistiques le
conduisent & considérer la télévision éducative,
alliée des premiers temps, comme une pesante
contrainte et & mettre en oceuvre, pour tenter de
s'en débarrasser, une stratégie faite de mépris et
d’hostilité (13).

Le désir de rentabilité se traduit aussi par des
augmentations successives du prix des documenis
d’accompaghement, qui ont cessé d’étre gratuits
et se renouvellent peu, entrainant une forte baisse
du nombre des demandeurs individuels que ne
compensent pas les demandes collectives. Les
réorganisations, les nouveaux recrutements, la
hiérarchisation des fonctions, les oppositicns ren-
contrées modifient atmosphére de travail de
I"équipe. La motivation est moins forte et les inté-
réts personneis commencent & I'emporter sur la
mission collective.

Enfin, toutes les télévisions éducatives fran-
caises subissent l'influence des idéologies com-
munautaires et participatives, trés en vogue au
Québec (14), qui souhaitent faire de ce média un
outil de « sensibilisation » et de « communication
sociale » (Beaud, 1984) (15). Les producteurs,
décus par les résultats précédents, se laissent
volontiers séduire par cette nouvelle tendance qui
concilie le refus d'instruire préné par les théories
de mai 1968 et I'attraction d’'une télévision suppo-
sée permettre de s'adresser au « grand public »,

Aprés un essai peu fructueux pour instaurer un
ensemble combiné d’enseignement a distance

avec les cours par correspondance du CNTE (186),
les contenus didactiques des séries télévisées
sont remis en cause. Dans le cadre d'un effort de
« déscolarisation » (expression & la mode depuis
1968), les nouvelles séries (relations humaines,
econcmie, « A la découverte de l'informatique »,
travail social...) se présentent davantage comme
une cuverture sur le monde contemporain,

La forme des émissions se modifie également et
fait davantage appel aux témoignages, aux
débats, au direct. Sous !'influence des instances
de pilotage, soucieuses d'assurer la promotion
des operations qu’elles financent et tout aussi
imprégnées par les idéologies dominantes que les
responsables de la télévision éducative, des émis-
sions de type « magazine », en proportion ¢rois-
sante, ont pour téle de « sensibiliser » le public et
de l'informer sur des actions qui sont conduites
par ailleurs, au détriment des programmeas d'initia-
tion.

L'audience des émissions n'a pas été accrue par
ces modifications, le public-cible n'est pas mieux
atteint et le « grand public » n’est toujours pas au
rendez-vous.

Un équilibre précaire sera trouvé avec I'ORTF,
aprés des négociations longues et difficiles, abou-
tissant & des conventions qui, bien que préservant
laccés a lantenne des émissions de I'OFRA-
TEME, les placent en situation de dépendance par
rapport a 'Office. Ces accords n’empéchent pas
une forte augmentation du colt de location de
I'heure d’antenne et la désorganisation de la grille
de diffusion.

Tous ces éléments entrainent une profonde
remise en cause des missions RTS/Promotion et,
a partir de 1974-75, une importante réduction du
temps de diffusion au profit d'actions « multi-
médias hors antenne ».

La crise et I'attraction d’une « télévision de
communication » (1975-1985)

Durant cette derniére période, tous les pro-
blémes qui ont assailli RTS/Promotion au cours
des années précédentes se renforcent et se cris-
tallisent, aggravés par la crise économique. La
télévision éducative ne parvient 3 se situer ni
dans les nouveaux enjeux du systéme de forma-
tion continue, ni dans ['univers chaotique de la
télévision grand public. Incapable de trouver un
nouve| essor, elle entre dans un lent processus de

dépérissement.
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A partir de 1975, le début de la crise écono-
migue conduit & revoir les objectifs de la formation
continue et l'obligation de financement par les
entreprises reste inférieure aux prévisions de la 10i
de 1971 (17). L'éducation permanente céde la
place & une formation professionnelle directement
lige aux besoins des entreprises et du marché du
travail (18) ; c’est le reflux de I’éducation popu-
laire et quelques tentatives de « rénovation » ne
parviennent pas a enrayer le déclin de la promo-
tion sociale. Au niveau des politiques ministé-
rielles, prévalent bientdt, parmi les actions en
direction de publics prioritaires « non solvables »,
les formations directement liées & I'emploi et a la
qualification des jeunes ch8meurs dans lesquelles
la télévision n'a guére de place.

La volonté de rentabilisation n’a fait que s’am-
ptifier avec le triomphe du libéralisme économique
(Gauron, 1988). Cependant, le développement de
l'audiovisuel et des technologies éducatives est
trés en retard sur les prévisions optimistes
gu'avait fait naitre, dans une conjoncture écono-
mique favorable, 'expansion du marché de la for-
mation continue (Oppenheim, 1977). Des expé-
riences de télévisions locales cablées, qui avaient
fait espérer un débouché nouveau aux pro-
grammes éducatifs, ont été interrompues. L'audio-
visuel n'a pas davantage réussi a s'imposer &
I'école et les pressions s'accentuent pour rempla-
cer la télévision scolaire par les médias de
groupe,

Le ministére de I'Education (I'adjectif « natio-
nale » est tombé), qui aprés la « réforme Haby »
s’attache surtout a linformation des maitres,
décréte, en 1976, une nouvelle transformation de
institution, L'OFRATEME devient Centre National
de Documentation Pédagogique (CNDP). La dis-
parition, dans le nom de l'organisme, de la réfé-
rence aux « technigues modernes d'éducation »
traduit une désillusion certaine et le retour a la
valorisation de I’écrit, victoire de la réaction selon
certains, du bon sens selon d'autres.

L’éclatement de 'ORTF, décidé en aolt 1974, a
exacerbé la concurrence entre les chaines de
télévision (Ledos, Jézéquel, Régnier, 1986) et
accentué le rejet des émissions éducatives vers
des horaires réduits, de moindre audience. Celles-
ci cherchent en vain a s'affirmer par des produc-
tions qui, adoptant des formes semblables 4 celles
de la «vraie » télévision, ne font souvent que
reproduire des modeéles télévisuels, de plus en

plus répandus et qui présentent I'avantage d'étre
peu colteux, ol sous couvert de communication
et d’échanges, prime le bavardage (Mousseau,
Brochand, 1982).

A RTS/Promotion, face & des instances de pilo-
tage qui ne peuvent que constater leur propre
impuissance, I'équipe des enseighants se replie
sur ses propres divergences. Les uns se consa-
crent aux productions multi-médias hors antenne
et a la formation de formateurs qui drainent désor-
mais une part importante des crédits. Les autres
se partagent un budget réduit et un temps d’an-
tenne fortement diminué {trois heures hebdoma-
daires a partir de 1975-76).

Des clans se constituent et les défenseurs d’une
télévision d’enseignement sont contraints de s’ef-
facer devant la majorité des producteurs qui,
conquis par les objectifs de « sensibilisation » et
les idéologies participatives des télévisions
cablées, comptent sur des émissions dépourvues
de tout didactisme et centrées sur des problémes
de société pour attirer le grand public, se faire
reconnaitre comme producteurs de télévision &
part entiere et faire accepter leurs émissions par
les chaines. Indépendamment des progrés de la
réflexion sur la télévision et ses publics (Souchon,
Poulet, 1976 ; Barbier-Bouvet, 1977 : Périllat, Bar-
raud, Morin, 1977), qui démontrent le caractére
utopique d'une telle démarche, et des éiudes
d’audience (19) qui en confirment Iirréalisme, la
majerité des programmes ne visent donc plus
quun « grand public », supposé populaire, avec
lequel ils prétendent établir une communication
« differente », et, au lieu de former, développent
un discours sur la formation qui se veut « déran-
geant » et « démystificateur ».

Avec l'abandon des contenus didactiques, le
vocable « RTS/Promotion » disparait et les livrets
d’accompagnement a parution périodique, dont la
diffusion sg’était réduite & une dizaine de milliers
d’'exemplaires, cessent d'exister. Seul subsiste un
« bulletin de liaison » chargé d’informer & la fois
sur les productions du CNDP et sur les diverses
structures de la formation continue.

De nouveaux types de programmes sont toute-
fois testés : « modules » dont le but est d'inciter
les téléspectateurs a s'inscrire & des cours du
CNTE, jeux, émissions de vulgarisation scienti-
fiqgue ou sur des savoir-faire quotidiens (couture,
tricot, dépannage automobile simple... (20)). Ce
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sera aussi des « aprés-midi continus » (« Libre
cours »} visant un public de moins en moins spé-
cifié : pendant deux heures, des « plateaux »
alternent avec des séquences filmées, saupou-
drage de contenus plus ou moins informatifs ou
culturels.

Alors que Ta majorité des télévisions éducatives
étrangéres continuent de se développer en
s’adaptant au contexte social et médiatique local
(21) et que plusieurs d'entre elles sont intégrées
dans des systémes multi-médias de formation a
distance (22), lgs promoteurs frangais de pro-
grammes éducatifs renoncent peu a peu a P'an-
tenne nationale et les émissions du CNDP ne s'y
maintiennent que difficilement, avec des créneaux
horaires sans cesse bouleversés. Bien que n’etant
pas toutes dépourvus d’intérét, les nouvelles
émissions n'accroissent pas significativement les
taux d'audience. Quant aux productions multi-
médias destinées a la commercialisation, la plu-
part ne possédent guére les caractéristiques
requises pour s'imposer sur un marché en stagna-
tion.

A partir de 1981-82, le changement de majorité
politique en France entraine un changement des
responsables du CNDP et un groupe de produc-
teurs et de realisateurs de I'établissement impose
un nouveau type d'actions télévisées « de
qualité », proches de la « vraie télévision ». Il
s’agit aussi de tenter de prouver la capacité du
CNDP & s’insérer dans un projet de quatrieme
chaine « educative et culturelle », projet qui
n‘aboutira pas (23). Seule production a cette
epoque, une nouvelle émission de trois heures
(« Entrée libre »), bientdt réduite & deux pour en
diminuer le colt, est diffusée le samedi aprés-midi
sur fa froisieme chaine : une personnalité invitée
sert de fil conducteur & une série de séquences
qui visent & « éduquer tout en distrayant » le
« grand public », téléspectateurs de tous ages et
de tous niveaux.

Nombreux sont ceux qui s'interrogent sur la spé-
cificité de cette télévision qui se veut « éducative
au sens large du terme » et sur la justification de
son financement par le ministére de I'Education
(redevenue nationale). De nouvelles restrictions
budgétaires et des tensions entre groupes de
pression divergents au sein du CNDP entraine-
ront, & 1a fin de I'année scolaire 1984-85, la sup-
pression de¢ ce programme doni les taux d’au-
dience demeurent dérisoires au regard des
objectifs proclamés.

LES CAUSES DE L’ECHEC

Dans un premier temps, la conjonction favorable
d'un certain nombre de facteurs, a la fois externes
(environnement socio-politique, socio-dcono-
mique, éducatif et téJévisuel) et internes (caracté-
ristiques de I'institution productrice et des acteurs
de P'action), a permis & RTS/Promotion d'innover
et de proposer des productions didactiques origi-
nales et attrayantes. Ces « spectacles pédago-
giques », adaptés aux publics visés par leur forme
et leur contenu, ont effectivernent atteint et relati-
vement satisfait un assez grand nombre de télé-
spectateurs peu ou moyennement scolarisés.

Singuliérement, la dérive de I'action s’est amor-
cée, aprés une trop rapide expansion, en corréla-
tion avec un développement important du disposi-
tif de formation des adultes et une amplification du
phénomeéne télévisuel. Ne réussissant ni a se
constituer en véritable systéme de formation & dis-
tance, ni a4 progresser dans la collaboration avec
d'autres organismes de formation susceptibles de
I'y aider, RT8/Promotion, sous couvert de diversi-
fication et d’'adaptation aux changements sociaux,
s’est reorientée vers des émissions de « sensibili-
sation » & l'efficacité peu probante. Aprés avoir

“été un lieu de formation, elle est peu & peu deve-

nue un Heu ol I'on parle de formation et de pro-
blemes sociaux et ol on ne forme plus gu’inci-
demment, « clandestinement ».

Perdant sa spécificité et s'inscrivant dés lors
dans une pente descendante qui s'est accentude
au fur et 4 mesure que, dans une situation de
crise économique, se posait avec plus d'acuité la
question de la rentabilité des fonds investis et que
décroissaient son budget et son temps d'antenne,
elle n'a fait ensuite, pendant plusieurs années,
que survivre, sans mission précise, dans un uni-
vers administratif ol il est extrémement difficile de
supprimer une institution.

Le fait qu'elle nait jamais représenté un enjeu,
ni pour le pouvoir politigue, ni pour son ministare
de tutelle, son incapacité & s’autodéfinir une stra-
tégie cohdrente aprés que des changements dans
la politique nationale d’éducation permanente
Vaient déstabilisée, les pesanteurs administratives
de I'établissement public auquel elle étajt ratta-
chée, les contraintes d’un rapport de force défa-
vorable avec I'ORTF et les sociétés de pro-
grammes, le renouvellement des idéologies
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éducatives et 'attraction des producteurs vers la
« vraie » télévision sont autant de causes dont
interpénétration explique la dérive de I'action.

Contrairement a ce qui s’est passé en
Grande-Bretagne avec la création de I’'Open
University, la télévision éducative francaise n’a
jamais été un enjeu du pouvoir politique.

Seule une volonté utilitaire de renforcer le réle
des technologies audiovisuselles pour pallier les
lacunes du systéme de formation initiale, a permis
a des initiatives individuelles de faire naitre et se
développer RTS/Promotion dans une télévision
scolaire en expansion.

Certes, durant la période étudiée, les discours
des gouvernements successifs ont toujours, méme
lorsque prévalaient les théories libérales, proné
'égalisation des chances et promulgué quelques
réformes en ce sens, pendant que la dyhamigue
socic-économique favorisait effectivement de lents
processus de démocratisation et de mobilité
sociale grace a la geénéralisation des biens de
consommation, des loisirs et de [’éducation.
Cependant, le droit & la « seconde chance » étant
demeuré plus illuscire que réel dans le cadre
d'objectifs qui n’allaient pas foncierement au-dela
du maintien d'un certain équilibre indispensable
aux nécessités de I'économie et du consensus
social, attribuer a ia télévision éducative pour
adultes les moyens qui lui auraient permis de
concourir efficacement & I'exercice de ce droit n'a
jamais été une préoccupation du pouvoir.

La télévision éducative n’a jamais non plus
été un enjeu pour le ministére de I’Education
dont elle dépendait.

Pas plus qu'il n'a volontairement apporté son
soutien a la télévision scolaire, le ministere de
I'Education nationale n’a été demandeur d'une
télévision éducative pour adultes. La faible impli-
cation dans I'éducation permanente (24) et l'incer-
titude des orientations en matiére de technologies
éducatives de ce ministére, presque exclusive-
ment centré sur la formation initiale et dont la poli-
tique éducative, en dehors de vastes réformes
périodiques inégalement soutenues, se traduit
surtout en terme de gestion des établissements et
des personnels, expliquent son peu dinvestisse-
ment dans une action & laguelle il ne s’est inté-
ressé que brievement et seulement pour en faire
un instrument de propagande.

Quant aux syndicats, le plus souvent mobilisés
par la défense des salariés et des institutions, ils
ne sont que rarement intervenus sur les contenus
de la production autrement que pour soutenir leurs
adhérents. ‘

Le mode de financement de RTS/Promotion,
sous forme de budget « affecté » en provenance
du secrétariat général & la Formation profession-
nelle transitant par le ministére de I'Education
nationale, en otant & la fois au financeur et a la
tutelle, mutuellement paralysés, toute possibilité
d’action sur 'expérience, a néanmoins assuré sa
protection. C’est ce qui lui a permis de perdurer,
alors que, livrée a des contradictions internes et
affirmant attendre des directives, elle ne réussis-
sait plus ni a s’inventer des finalités suffisamment
fégitimes pour s'imposer auprés du public, ni &
affirmer un projet global convaincant face a des
« autorités » elles-mémes indécises.

Le développement du systéme d’'éducation
des adultes a, paradoxalement, provoqué le
déclin de RTS/Promotion.

Au début de l'action, I'éducation des adultes
était congue en terme de promotion sociale et lar-
gement centrée sur I'effort individuel de formation.
Partenaires sociaux et pouvoirs publics comp-
taient sur son développement pour répondre aux
besoins en matiére de qualification dans une
société caractérisée par I'expansion economique
et le progrés technologigue. L'outil télévisuel, sus-
ceptible de s'adresser & un grand nombre d'indivi-
dus, gratuitement, & domicile et pendant les
heures de loisirs, paraissait approprié a la trans-
mission d’'enseignements s'inscrivant dans cette
perspective.

Les dispositions de la loi de 1971, provoquant
I'essor de la formation des adultes, devaient assu-
rer le développement de RTS/Promotion, simulta-
nément confortée par la vogue des technologies
éducatives. Entrainant un déclin de la promotion
sociale au profit d'une formation professionnelle
continue sur le temps de travail financée par les
entreprises, elles I'ont, en fait, repoussée (comme
les autres télévisions éducatives francaises) a la
marge d'un systéme de formation pris en charge
par d'autres instances, pendant qu'etle tentait vai-
nement de se positionner sur un « marché » de la
formation et de I'audiovisuel dont l'ampleur s’est
réveléee moindre que prévu et que la crise écono-
mique a contribué a freiner.
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Les pesanteurs institutionnelles ont entravé
le développement de Paction.

L'institution vivait au début des années
soixante, sur une image novatrice et le ministére
de I'Education nationale comptait sur elle pour
mettre en oeuvre un certain nombre d’opérations.
Devenue suspecte par son engagement en mai
1968, elle a été démantelée, sans cesse réorgani-
sée et en partie soumise & la volonté de rentabili-
sation des services publics. La recherche du pro-
fit I'a conduite & rechercher d'autres débouchés
que I'antenne pour ses productions audiovisuelles
pour adultes, activité a laquelle les lourdeurs de
son fonctionnement administratif ne lui ont jamais
permis de §’adapter véritablement.

Le fonctionnement du systéme télévisuel et
son évolution ont rejeté les programmes édu-
catifs dans la marginalité.

Bienvenues dans une télévision débutante, por-
teuse d’'un idéal de culture et d’éducation, oil elles
permettaient de combler les nombreux créneaux
laiss@s inoccupés par une programmation limitée,
les émissions éducatives ont été marginalisées et
reniées par une télévision forte de son réle de
média de masse et avide de son monopole de pro-
duction et de diffusion. La course & l'aydience et
aux recettes publigitaires dans laguelle se sont
engagées des chafnes concurrentes a, de plus,
induit un nouveau style de programmes, complai-
sants et bavards, difficilement compatibles avec
des intentions pédagogiques.

Enfin, I'esprit de mai 68 et I'attraction de la
télévision ont perverti ia production.

Aux rares producteurs du début, fortement moti-
vés par un idéal pédagogique {(« Declencher un
apprentissage et non pas seulement l'envie d’ap-
prendre », était alors la régle) ont succédé des
enseignants embauchés un peu au hasard qui soit
ignoraient le langage de l'image, soit, lorsqu’ils
s’intéressaient a la télévision, avaient tendance a
se désintéresser de la pédagogie.

Négligeant les capacités d'assimilation et les
attentes du public visé, ils ont projeté sur lui leur
propre relation au savoir et au média, d’abord trop
séveére puis trop abstraite. Aspirés par 'évolution
idéologique de la nouvelle bourgeoisie d’aprés
soixante-huit, récusant toute contrainte didactique
au nom de conceptions éducatives plus nobles et
d’une nécessaire prise en compte des transforma-
tions de la société, fascinés par le prestige

ambigu de la télévision grand public et encoura-
gés, de fait, par des instances de pilotage sou-
mises aux mémes influences, les producteurs des
années soixante-dix ont investi la télévision édu-
cative d’une utopique mission de communication
sociale, faisant appel aux « ressources éducatives
du milieu » pour s’attacher & l'analyse de divers
problémes socio-politico-éducatifs.

Préférant, & la recherche difficile du spectacle
pédagogique, la facilit¢ d'un discours prétendu
télévisuel, alors qu'il n’était qu’imité de formes
télévisuelles abéatardies par un usage excessif
(tables rondes, débats et interviews, « talk-
shows », selon la formule maintenant consacrée),
ils ont bientdt affirmeé que toute image « de qua-
lité » est éducative par nature et doit inévitable-
ment rencontrer 'adhésion d’un large public, affir-
mation aussitét démentie par le faible impact des
nouvelles productions et toujours infirmée par
"audience confidentielle de la plupart des émis-
sions culturelles de la télévision.

Sans préjuger d’'un quelcongque machiavélisme,
il semble aujourd’hui avéré que ces pratiques
d’utilisation de [a télévision éducative a des fins
de conscientisation sociale et de participation,
portées par des enseignants honteux d’enseigner,
nont abouti qu’a priver les couches défavorisées
de la population d'un éventuel moyen d’acquisition
de connaissances de base indispensables a toute
émancipation. En refusant, au nom du rejet de la
culture bourgeoise et de 'aliénation, & ceux dont
le niveau d'études est peu élevé, l'accés a des
connaissances dont eux-mémes disposaient, ces
intellectuels progressistes, apbtres d’'une télévi-
sion critique et subversive, ont ainsi contribué a
maintenir les exclus de la formation initiale dans
leur dépendance face aux détenteurs d'un savoir
ingtitué et & préserver leur propre pouvoir, se fai-
sant inconsciemment complices des « réaction-
naires » qui, au nom d'un élitisme explicitement
revendiqué, acceptent fe maintien des inégalités.

CONCLUSION

Cherchant une rationalité, nous n’'avons trouvé
que des rationalités disparates. Tentant d’analyser
I'évelution d’une politigue en matiére de technolo-
gie éducative, nous avons davantage démontré
les conséquences d'une « non-politique » qui a

" laissé s’exprimer des tendances individuelles ou

collectives, elles-mémes fortement modelées par
des contraintes institutionnelles, politigues, éco-
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nomigues et sociclogiques externes. Alors que la
relative liberté dans laquelle se sont dégagees,
plus que décidées, les options de RTS/Promation
pourrait donner a penser gu'elle était maitre de
son destin, celui-ci s’est, en fait, joué en dehors
d'elle. Ce qui s'est passé a RTS/Promotion n’est
que le reflet d'une société frangaise ou la crise
économique a succédé a la crise de I'enseigne-
ment et ol les idéologies, tant philosophigques que
marchandes, ont fourni peu de réponses réalistes.

Aprés une « succession de rendez-vous man-
qués » (Jacquinot, 1984), la France était, en 1993,
un des rares pays développés & ne plus posséder
de télévision éducative pour adultes et le paysage
audiovisuel frangais semblait peu propice & une
telle activité, malgré les nombreux rapports qui
préconisaient la reprise de tefs programmes dans
le cadre du développement de la formation & dis-
tance, pour répondre aux besocins grandissants de
la société en termes de lutte contre lillettrisme et
d’enseignements professionnels et universitaires
{25).

Le cébie, avec un million de foyers abonnés en
1993, ou le satellite paraissaient susceptibles de
véhiculer des émissions d'enseignement, mais 'un
comme l'autrg¢ sont encore relativement peu
accessibles & la grande majorité de la population
et il n'existe aucune structure nationale, capable
d’assurer le développement de timides initiatives
locales (26).

Au niveau de la télévision nationale hertzienne,
les pouvoirs publics, sceptiques et inquiets des
codts gu’induirait une telle option, ont longtemps
hésité & consacrer de nouveaux temps d'antenne
a V'éducation et a la formation. La création en
cours de la « chaine du savoir » a surtout pour
origine la nécessité d'attribuer le cinquiéme
réseau libéré par la faillte de La Cing, qu’ARTE
occupe seulement en soirée et sur lequel les
chaines généralistes, tant publiques que privées,
ne souhaitaient guére voir s’installer une concur-
rente.

Il mest pas certain, pour autant, qu’existe une
volonté politiqgue de donner enfin 4 la télévision
une place significative dans le dispositif national
de formation des adultes et le risque demeure de
voir reproduire des modeéles dont I'inadéguation
aux attentes des publics explicitement visés a été
largement démontrée. Au moment ol nous é&cri-
vons, des décisions capitales restent & prendre
quant a la nature de la programmation et aux liens
a établir avec les instances de la formation. Des
choix qui prévaudront, entre les logiques parfois
contradictoires et les enjeux divergents qui ¢'af-
frontent, dépendra I'efficacité de cette télévision,
c’est-a-dire sa rentabilité sociale.

Viviane Giikman

Institut Nationat
de Recherche Pédagogique
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Emissions du CNDP diffusées quatre matins par semaine sur
France 3.

Cette recherche, mende a I'INRP, a donné lieu 4 une thése
de Doctorat en Sciences de I'Education soutenue a ¥'Uni-
versité Paris V-René Descartes en mai 1989,

La « commissich Domerg », du nem de son président.

Sur Vhistoire de I'Institut Pédagogique MNational, voir
Guillemoteau (1979) et Majault (1980).

Sur les décrets liés au plan d'extensicn et les programmes
de la radio-télévision scolaire, cf. Monnerat, Lefrane, Per-
riault (1979).

Ainsi qu'en témeignent de nombreux textes d'Henti Dieu-

zeide (1962, 1965, 1966), alors chef de Ta RTS et qui, dégu -

par le peu ¢'intérét de la direction de I'IPN et du ministére
de I'Education pour la télévision éducative, continuera sa
carriere & 'UNESCO, & partir de 1967.

Débat qu'illustrent de nombreux articles de partisans et de
détracteurs de la télévision scolaire dans la presse quotl-
dienne cu dans des revues spécialisées. Cf. notamment
G. Friedmann (1966) dans Le Monde et de G.A. Malec
(1968) dans Télé-7-Jours.

Sur les expériences frangaises de télévision éducatives
pour adultes dans les années scixante et soixante-dix, voir
Flageul {1974).

Telescuola en ltalie, Teleac aux Pays-Bas, BBC Educa-
tion en Grande-Bretagne, Telekolleg en Bavigre, Polytech-
nica Telewizyjna en Pologne, etc. Plusieurs de ces expé-
riences sont décrites notamment dans * « Systémes
multi-media dans I'éducation des adultes » (1971) et
dans un rapport publié par I'INA (Chaniac, 1975).

Ces questions sont développées dans plusieurs rapports
rédigés par des évaluateurs de I'institution, dont la diffusion
est demeurée interne.

D’abord fixée & 0,8 % de la masse salariale, celle-ci devait
atteindre 2 % en 1976,

Devenu INRP (Institut Maticnal de Recherche Pédago-
gique) en 1976,

Un épisode marquant de ce conflit est [e « rapport Paye »,
rédigé par Lucien Paye en 1970, qui suscita de multiples
réactions et dont les principales conclusions relatives a !a
télevision éducative furent reprises dans Media {« Sugges-
tions officielles pour une télévision éducative », ociobre
1970} et dans La Voix de 'Edition, de Ia Presse et de I'Au-
diovision (« Panorama des organismes responsables de
l'audiovision dans Venseignement », novembre 1970).

Les plus célébres expériences menées au Québec sont
alors Tévec (1968-1969), Multi-Mé&dia, au cours de années

{15)

(16}
(17)
(18)

(19

(20)
21)

(22}

(23)

(24)

(25)

(26)

opens, Londres, Routledge & Kegan Paul, 181 p.

soixante-dix, et Radio-Québec, qui existe toujours. Sur ces
expériences, cf. notamment le rapport de R. Chaniac (1975)
et un numéro spécial de la revue POUR sur « L'audiovisuel
et la formatien des adultes » (octobre 1975).

La philesophie des actions collectives, menées par Ber-
trand Schwartz, imprégne également les télévisions éduca-
tives frangaises, mais ces actions, parfaitement adaptées &
des petits groupes d'apprenants, dans une relation de
proximité, peuvent difficilement é&tre transposées aux
usages de la télévision hertzienne, média de masse dont la
spécificité et I'efficacité se situent & d’autres niveaux.

Centre MNational de Télé-Enseignement, devenu CNED
{Centre National d'Enseignement a Distance) en 19789.

Elle est de 1,1 % de la masse salariale en 1975 et ne pas-
sera 4 1,2 % gu'en 1987,

Sur I'évolution de la formation professionnelle continue en
France, de 1970 & 1980, voir la thdse de C. Dubar (1986).

Ces études n'ont donné lisu & aucune publication officielle,
mais & des nombreux rapports interres.

Seules séries accompagnées d'un manuel.

Ainsi, 'Open University britannique, qui diffuse sur la BRC,
depuis 1971 (of. Tunstall, 1974), des émissions inscrites
dans des formations multi-médias supérieures 2 distance a
fait de nombreux émules, surtout dans les pays d’Extréme-
Orient, mais aussi en Europe (Bates, 1984 ; Kaye, 1988).

Plusigurs ouvrages traitent des usages de de la télévision
et deg médias dans la formation & distance. On peut cller,
en pariculier MacKenzie, Postgate, Scupham (1977),
Henry, Kaye (1988), Bates {1990)...

La quatriégme chaine (Canal Pius) sera cryptée et payanis,
consacrée essentiellement au cinéma,

En 1973, Joseph Fontanet, ministre de I'Education natio-
nale, déclare qu'il n'est pas question de créer, pour la prise
en charge des actions de formation continue, « une Educa-
tion naticnale bis »,

Propositions pour I'enseignement de I'avenir élaborées par
les professeurs du Collége de France (1985);: Pomoni
(1989) ; Bon, Kuhn (1989) ; Duhamel (1990). D'autres rap-
ports, plus récents, concernent directement le projet de
chaine éducative : Puybasset (1992} ; Laffite, Trégouet
(1993a et b) ; Délégation a la Formation professionnelie
(1993) ; Halberstadt-Harari, Rouilly (1994).

Sur la situation de la télévision éducalive en France au
début des années 90, voir Glikman {1993),

74

Revue Frangaise de Pédagogie, n® 110, janvier-février-mars 1995



NOTE DE SYNTHESE

Filles et garcons a I'école,
approches sociologiques
et psycho-sociales

Marie Duru-Bellat

2¢ partie ; LA CONSTRUCTION SCOLAIRE DES DIFFERENCES
ENTRE LES SEXES

Aprés avoir examing, dans une premiere partie, les différences de scola-
risation entre gargons et filles et tenté de rapporter ces différences a des atti-
tudes en grande partie générées dans la famille et I'environnement social, il
est temps d'analyser plus précisément cetteé socialisation qui prend place
dans le contexte scolaire, par laquelle I'école participe & la construction des
différences entre les sexes. Dans la classe, ol ils passent une grande partie
de leur temps et se forgent progressivement une image d'eux-mémes, les
enfants regoivent, au-dela des interactions strictement pédagogiques, une
grande quantité d'informations sur les comportements adéquats pour leur
sexe, par le biais des attentes de leurs maltres, et leurs réactions a leurs
propres comportements, par le jeu des contacts avec les pairs, par la confron-
tation aux contenus des programmes et des manuels, bref par l'intermédiaire
de tout un « curriculum caché » qui n’a pas besoin d’étre explicitement sexué
pour exercer des effets différenciés selon le sexe de I'éleve.

VI. LES INTERACTIONS DANS LA SALLE DE CLASSE

Les recherches centrées sur la maniére dont le sexe module les interac-
tions dans la classe sont trés abondantes dans les pays angio-saxons et ont
fait 'objet de nombreux articles de synthese et ouvrages (a titre d'exemple,
cf Bank, 1985 ; Bossert, 1981 ; Kelly, 1888 ; Wilkinson et Marrett, 1985).
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V1.1, Les interactions maitre/éléves
et les comportements dans la classe

L'observation des interactions effectives en classe montre que les maitres
recourent trés fréquemment aux oppositions entre gargons et filles, comme
technique de « management » de la classe, mobilisant ainsi ce qui est sup-
posé typique des uns et des autres, et rappelant constamment aux elaves
combien ils sont avant tout des gargons ou des filles (Delamont, 1990). Les
mots utilisés pour s'adresser aux enfants, notamment a la maternelle, sont
également fortement sexués, de méme que les remargues concernant I'appa-
rence physique qui de fait sont réservées aux filles, leur suggérant ainsi qu'il
s’agit, pour elles, de quelque chose d'essentiel (Browne et France, 1983). Les
maitres réagissent également de maniére différentes aux comportements
d’'agressivité ou d’agitation, jugés déplorables mais naturels quand il s’agit de
garcons, condamnables quand il s’agit de filles (Clarricoates, 1980 ; Mosconi,
1989). lIs s'attendent d'ailleurs & ce que les filies se placent d’elles-mémes
aux premiers rangs dans la classe, les filles qui se placent dans le fond étant
percues comme des opposantes en puissance (Mosconi, 1989).

Des observations fines, menédes souvent & 'aide de techniques sophisti-
quées d’enregistrement, font apparaitre des différences quantitatives dans le
volume global d’attention accordé aux éléves, selon leur sexe, différences qui
ne semblent pas pergues par les enseignants (Spender, 1982 ; Kelly, 1988).
Dans la littérature des années 70-80, c'est ia «régle des deux-tiers » qui
domine : les enseignants consacrent aux gargons les deux tiers de leur
temps, tandis gue les gargons émettent les deux-tiers des propos tenus par
les éleves dans la classe (Spender, 1982). Les méta-analyses récentes
(Kelly, 1988) concluent plutét qu'en moyenne, les enseignants consacrent
44 % de leur temps aux filles et 56 % aux garcons, différence qui peut
paraitre minime, mais qui doit &tre mise en regard avec le temps qu'un éléve
passe gn classe. Bien que récemment certains chercheurs aient mis en doute
importance de ces différences ainsi que leur caractére universel (Dart et
Clarke, 1988 ; Mifsud, 1993), il semble que cette tendance s'observe bien
chez la majorité des maitres (avec plus ou moins d’intensité), & tous les
niveaux d’enseignement {de maniére certes plus marquée dans I'enseigne-
ment secondaire, ¢f Merrett et Wheldall, 1992), et avec tous les types de
public, les modulations les plus importantes étant induites, nous y revien-
drons, par la matiére enseignée.

Ce temps plus long consacré aux éléves gargons prend des formes
diverses : non seulement les enseignants les interrogent et leur parlent plus
souvent, mais ils passent aussi plus de temps a attendre leurs réponses
{Leder, 1990) ou a les aider (Spender, 1982). On observe également que les
gargons regoivent un enseignement plus personnalisé : les éléves filles sont
pergues comme un groupe, les éléves garcons comme autant d'individualités
(Spender, 1982 ; Stanworth, 1983).

D'un point de vue plus qualitatif, on observe que dans ces interactions,
les gargons regoivent davantage de critiques concernant leur comportement,
mais aussi concernant leur travail. D’ailleurs, les gargons ont en moyenne des
notes moins bonnes que les filles, méme quand, au vu de tests de connais-
sance, ils sont d’un niveau comparable (Duru-Bellat, 1988) ; ceci rénvoie sans
doute & des différences de comportements en classe (sur lesquelles nous
reviendrons), dans la mesure ou les maitres tiennent compte, dans leur note,
des comportements des éléves (Bennett et al., 1993). Il n’en demeure pas
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moins que les gargons recgoivent également plus de contacts strictement
pédagogigues et un peu plus d'encouragements (Kelly, 1985: Lafrance,
1991), ces derniers portant essentiellement sur leurs performances, alors que
pour l‘es filles, les compliments portent davantage sur leur conduite, ou la
beauté de leur écriture. En primaire par exemple (Dweck et al., 1978), plus
de 90% des feed-backs positifs adressés aux gargons concernent spécifique-
‘me’nt_ la qualité intellectuelle de leur travail, le chiffre correspondant étant
inférieur a 80% pour les filles (les 20% restant concernant notamment la pré-
sentation). Pour ce qui est des feed-backs négatifs, moins d'un tiers de ceux
visant les gargons touchent & des aspects intellectuels de leur travail, tandis
que pour les filles c’est le cas des deux tiers; tout se passe comme si les
maitres, tendant & considérer les filles comme ayant en général une attitude

positive, n’évoquaient pas, en cas d’échec, le manque d'effort mais des pro--

blémes intellectuels.

Les effets possibles de ces jugements des maitres ont été précisément
etudiés (Dweck et al., 1978 ; Callaghan et Manstead, 1983). Il semble que
I'utilisation plus rare et plus discriminante des appréciations négatives adres-
sées aux filles en fasse des messages pergus comme trés informatifs quant
& leur niveau de compétence. Au contraire, 'usage fréquent et étendu des
appréciations négatives adressées aux gargons affaiblit leur portée évaluative
et améne les garcons a les attribuer soit & leurs propres efforts soit & des fac-
teurs propres & 'enseignant. Au total, il semble que la distribution et le type
de feed-backs {valorisant le manque de travail ou de motivation par exemple)
émis par les enseignants soient susceptibles de développer des modes d'at-
tribution différents chez les éléves. Ainsi, bien qu'au total les filles regoivent
plus d'appréciations positives et moins d’appréciations négatives, tant I'oc-
currence de ces jugements que lattribution faite par les maitres les invite-
raient & expliquer leurs échecs par des facteurs stables et incontrblables
{(manque d’aptitude par exemple), et non par des facteurs comme fa motiva-
tion ou l'effort (cette « learned helplessness » dont nous avons parlé dans la
1" partie). On comprendrait ainsi que les gargons aient plus de confiance en
eux alors méme qu’ils regoivent plus de critiques et moins de compliments...

On s'accorde a poser gue ces interactions constituent 'expression
d’attentes diversifiées en fonction du sexe de I'éléve (Good et al., 1973).
Ainsi, si les garcons sont plus réprimandés, et poussés a réussir, c’est peut-
8tre parce gque les enseignants les considérent a priori comme des « sous-
réalisateurs », n'exploitant pas toutes leurs possibilités (indéniables). De
méme, les enseignants s’attendant plus & de I'indiscipline de la part des gar-
cons (comme si elle était naturelle ou inévitable), ils répriment plus l'indisci-
pline ou l'agressivité des filles (comme si elle était contre-nature), mettant
done en oeuvre des standards de comportement différents pour les unes et
pour les autres. Notons aussi que des le niveau primaire, si [es maitres recon-
naissent que les filles leur facilitent la vie par leur bonne adaptation a la vie
guotidienne de la classe, ils trouvent les gargons plus stimulants, et disent
avoir plus de plaisir a leur enseigner (Clarricoates, 1980 ; Spender, 1982 ;

Mosconi, 1989}

Ces attentes des maitres s’avérent particulierement différenciées dans les
matidres supposées convenir inégalement aux eléves des deux sexes. Or on
sait depuis les débats autour de I'« effet Pygmalion » {Rosenthal et Jacobson,
1972) et de |'« effet Pirandello » (Luria, 1978), qu'elles tendent & fonctionner
comme des prophéties auto-réalisatrices | « parce que nous y croyons, une
théorie fausse au départ peut étre exacte & tarrivée » (Leyens, 1983}, 'en-
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fant s’efforgant de devenir ce que I'on Iui demande plus ou moins explicite-
ment d’&tre. Ceci vaudrait dés I'école primaire, ou les maitres tendent a pas-
ser plus de temps et a avoir plus de contacts pédagogiques avec les filles en
lecture et avec les gargons en mathématiques, cette tendance étant discréte
mais significative {(Brophy, 1985). Or, quand ies maitres pensent que les gar-
gons ont davantage de difficultés que les filles en lecture, ces derniers en
éprouvent effectivement plus que quand leurs maitres ne partagent pas cette
conviction (Palardy, 1969). Néanmoins, ces difiérences d'attente ne seraient
pas assez nettes pour rendre compte intégralement des difficultés spécifiques
des gargons en lecture a4 ce niveau celles-ci refléteraient avant tout un
manque de motivation face & une activité pergue comme féminine (cf 17 par-
tie), et n’induiraient d’ailleurs pas de perception de soi-méme comme «non
doué » en la matiére. D’ailleurs, les maitres s’attachent & contrer ces difficul-
tés précoces des gargons en lecture, alors que celles {ultérieures) des filles
dans les matiéres scientifiques sont pergues avec plus de fatalisme.

Dans les matieres connoidées comme masculines comme les mathéma-
tiques, les constats sont convergents, mais encore plus marqués (Leder, 1987
et 1990) : meins d'interactions avec les filles, moins d’encouragements a trou-
ver la bonne réponse (et moins de temps laissé pour répondre}, moins de
remarques d'ordre cognitif (et de haut niveau cognitif) en direction des filles...
Les différences de temps alloué se cumulent au cours de la scolarité de
I’éléve : les garcons recevraient de fait environ 36 heures de cours de mathé-
matiques de plus que les filles, entre le primaire et la fin de la seconde année
du collége (Eccles et Jacobs, 1986). Mémes tendances en classe de physique
(Crossman, 1987), ol I'on compte davantage d’échanges verbaux des maitres
avec les éléves garcons (a hauteur d'une fois et demi), trois fois plus de cri-
tiques en direction des gargons, et plus de questions simples adressées aux
filles. Ces différences semblent s’'accroitre avec 'age. Par exemple, dans un
cours de géométrie de niveau lycée (Kimball, 1988), les filles regoivent 30%
des commentaires encourageants, et 84% des commentaires décourageants;
les « interactions persistantes » concernent les gargons & hauteur de 70% (ils
monopoelisent notamment tous les contacts durant plus de cing minutes). Les
maitres passent plus de temps & pousser les gargons a compléter une
réponse incompléte ou & parvenir & trouver la bonne réponse, en les mettant
sur la voie, ce qui mérite d'autant ptus d’étre souligné que le temps laissé a
'éleve a une influence sur la qualité de la réponse qu’il fournit (Gore et
Roumagoux, 1983). Certes, ces résultats concernant le temps laissé pour
répondre restent discutés et ne se retrouvent pas a tous les niveaux scolaires
(Leder, 1990). Ces différences d’interaction maitre/éléeves selon le sexe, dans
les matiéres scientifiques, sont d’ailleurs plus marquées chez les bons
éléves : les gargons forts sont I'objet d'interactions beaucoup plus intenses et
encourageantes gue les filles fortes, non sans incidence en terme de
confiance dans ses propres capacités (Parsons et al., 1982). A partir de l'ado-
lescence, les auto-évaluations des filles de bon niveau, en mathématiques, ne
sont plus liées a leur niveau scolaire, et leur confiance dans leurs propres
possibilités est systématiquement plus faible que chez les gargons de niveau
identique ; ces filles « bonnes » s’avérent aussi plus sensibles aux critiques,
et commencent a penser que I'étude des mathématiques est moins importante
et moins utile pour elles, par rapport aux gargons (Eccles et Blumenield,
1985).

Ces convictions latentes des maltres, comme quoi les garcons sont plus
capables de réussir dans ces matiéres — et aussi gu’il est effectivement plus
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important pour eux d'y réussir (Spear, 1987) — se reflétent dans les évalua-
tions qu'ils délivrent. Par exemple, les enseignants ont tendance, en physique
(_Desplats, 1989), & étre plus indulgents pour les copies faibles émanant de
filles que pour celles émanant de gargons (comme si les premiéres étaient,
vu !eur sexe, «excusées» de ne pas réussir), alors qu’ils seralent plus
severes avec les copies fortes émanant de filles, cas sans doute pergu
Inconsciemment comme « anormal ». De méme en ce qui concerne les appré-
ciations : des copies identiques, censées émaner de filles, sont jugées plus
favorablement pour leur propreté, tandis que, censées émaner de gargons,
elles sont louées pour intérét pour la discipline, la richesse des idées, la cor-
rection scientifique et la concision (Spear, 1984).

Tout ceci varie selon les caractéristiques des acteurs en présence. Ainsi,
dans des contextes multi-raciaux, les gargons blancs occupent une place
encore plus dominante dans les interactions, et les filles noires une place
encore plus discréte (Morse et Handley, 1985), ces derniéres étant davantage
encouragées a développer leurs compétences relationnelles que leurs perfor-
mances intellectuelies, & la différences des filles blanches (Grant, 1992). En
ce qui concerne le sexe de I'enseignant, les principaux résultats présentés ci-
avant valent que 'enseignant soit un homme ou une femme {Dunkin, 1985 ;
Brophy, 1985). De rares travaux montrent méme, en sciences, une tendance
plus marquée a un traitement privilégié des gargons, de la part des ensei-
gnantes (Crossman, 1987), tandis que d’autres montrent que les filles sont
encore plus «invisibles » aux yeux des enseighants hommes (Keily, 1988).
Ceci n'exclut pas des différences qualitatives ; ainsi, dans ces interactions
plus nombreuses avec les éléves gargons, les ensgignantes donnent plus de
place aux critiques concernant leur conduite, tandis que les enseignants leur
adressent plus de compliments concernant la valeur intellectuelle de leur tra-
vail (Merrett et Wheldall, 1992).

Ce constat peut paraitre étonnant; en fait, les enseignants des deux
sexes se meuvent dans un coentexte idéclogigue global implicite, ol certaines
disciplines sont censées &tre « maculines » ou « féminines » (nous y revien-
drons), et ol la norme implicite est de valoriser pius les gargons. Enfreindre
cette norme les culpabiliserait eu égard a une autre norme, celle de la neu-
tralité de l'enseignement. Ainsi, certaines observations (Spender, 1982,
Whyte, 1984} concernant des enseignanies qui avaient tenté de corriger le
déséquilibre mis en évidence par un observateur extérieur {alors quelles se
pensaient équitables, elles allouaient en réalité les deux tiers de leur temps
aux gargons) ; celles qui sont allées le plus loin ont accorde environ 45 % de
leur temps aux filles (au lieu d’un tiers), et avec force culpavbilité, ayant I'im-
pression de faire du favoritisme... La norme de neutralité consistait -bien a
favoriser les gargons. En méme temps, les gargons de ces classes réagis-
saient a cette pédagogie « compensatoire », par plus d’agitation et des tenta-
tives d’accaparement de 'attention de la maitresse. Il y a la une autre raison
pour fonctionner de fagon asymétrique, que l'on soit un maitre homme ou
femme: il faut « tenir» les garcons, qui revendiquent une grande part d'at-
tention, et qui ont par ailleurs plus de difficulté & s'adapter aux normes sco-

laires.

Les différences de comportements des maitres seraient-elles avant tout
des réactions aux comportement des éléves gargons et filles 7 Elles sont
en tout cas plus margquées dans les périodes de transition entre activités que
dans le cours de celles-ci, quand le maintien de I'ordre est plus délicat
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(Eccles et Blumenfeld, 1985). D’autres chercheurs soulignent que les gargons
initient plus souvent des interactions avec le maitre, notamment dans les
cours de sciences (Morse et Handley, 1985), et ce d’autant plus qu'ils sont
agés, ce qui conduit d’autant plus les enseignants a leur répondre que les
garcons savent se faire insistants. Au niveau collége, les gargons auraient
une probabilité huit fois supérieure aux filles de faire des interventions insis-
tantes, pour obtenir la parole ou l'attention du maitre (Sadker et Sadker,
1985) ; ils savent aussi déployer a cette fin des stratégies spécifiques (inter-
ventions originales par exemple ; cf French, 1984). Par ailleurs, en particulier
dans les cours de mathématiques, les filles n’essaient pas de répondre a une
question qui ne leur est pas spécifiqguement posée (Tobin, 1988).

Faut-il pour autant parler de passivité ou de docilité des filles ? Pour cer-
tains, les petites filles apprennent vite a s’effacer a I'école, leurs propos étant
plus souvent disqualifiés comme relevant du bavardage (Spender, 1980).
Pour d’autres, les comportements des filles relévent de véritables stratégies :
elles apprennent que « pour avoir la paix » et s’adapter au mieux aux exi-
gences de I'école, il convient qu'elles se tiennent tranquilles (Stanley, 19886) ;
elles savent méme utiliser les attentes stéréotypées des maitres a leur
encontre pour en tirer quelques avantages, de I'indulgence pour un fravail non
fourni par exemple (Ohrn, 1993). Toujours est-il que pour réussir au collége,
ces comportements que les filles mettent en ceuvre (coopération a bon
escient, concentration...), voire ces véritables «techniques du corps» —
maintien, contréle des signes de sommeil ou d'impatience, focalisation du
regard... — (Felouzis, 1990) s'avérent efficaces. Ces analyses sociologiques
convergent d’ailleurs avec des recherches psychologiques plus anciennes.
Ainsi quand était mis en exergue (Zazzo, 1982), pour rendre compte de la
meilleure réussite des filles aux premiers niveaux de la scolarité, leur plus
grande autonomie et leur capacité & mieux exploiter leurs ressources intel-
lectuelles grace a une concentration et une stabilité soutenues. Cet « esprit
de sérieux » {Sirota, 1988) dont font preuve les filles dans 'exécution de leur
métier d’éléve est en général mis en relation avec les modes de socialisation
familiale, et leur proximité avec les exigences scolaire (Baudelot et Establet,
1992). Mais l'appartenance sociale module ces phénoménes : si certains com-
portements sont domingés par le facteur sexe {le chahut par exemple, plus fré-
quent chez tous les gargons), d’autres (répondre & une question) relévent
plus de différences de milieu social (Felouzis, 1990 et 1993a).

Au total, certains chercheurs concluent que les différences de «traite-
ment » observés chez les maitres sont presque entierement le reflet des dif-
férences de comportements des éléves (Brophy, 1985), tandis que d'autres
soulignent que les interactions initiées par les maitres ne sont pas plus équi-
tablement réparties entre les deux sexes que celles initiées par les éléves
(Kelly, 1988). Toujours est-il que ¢’est bien une dynamique qui $’enclanche
dans la classe, entre des éléves qui, de part leur socialisation antérieure se
comportent en classe de fagcon différente, et les maitres qui y réagissent et
tendent a amplifier les différences. Ainsi, quand dés ia maternelle les gargons
posent davantage de problémes disciplinaires aux maitres, ils aménent les
maitres a leur consacrer davantage d’attention (Morgan et Dunn, 1990), voire
a s'y attacher plus (Stanworth, 1882). Ou encore, c'est parce gu'elles font
preuve en moyenne d'attitudes positives par rapport au travail scolaire que
les filles sont critiquées avant tout pour leurs performances intellectuelles
(Dweck et al., 1978). Autre exemple, leur discrétion en classe fait qu’on leur
adresse moins la parole, leur donnant moins I'occasion de montrer qu'elles

80

Revue Frangaise de Pédagogie, n® 110, janvier-février-mars 1995




ont quelque chose & dire et accentuant ainsi I'idée qu’il est normal que les

ggg%o)ns dominent les interactions {Scott, 1980 ; Stanworth, 1982 ; Mosconi,

- Tlrois remarques pour finir. Si les recherches se sont centrées sur la dis-
tribnuhon des feed-backs, ceci n’est qu'une des facettes du comportement des
maltrgs; ces derniers affectent les éléves dans des groupes, ont avec eux
des discussions extra-scolaires, leur demandent différents services dans le
qnuotidien de la classe, et les stéréotypes de sexe semblent marguer ces dif-
férentes facettes (Bossert, 1981). Soulignons aussi que des comportements
ou des remarques identiques des maltres peuvent &tre pergues différemment
par les éléves gargons et filles ; on sait par exemple (Roberts, 1991) que les
femmes sont plus sensibles aux évaluations d'autrui (¢lles en tiennent davan-
tage compte pour évaluer leurs propres compétences), attitude que !'on tend
a rapporter a ces différences qualitatives de feed-backs évoquées précédem-
ment. Ceci rappelle aussi combien les modalités des interactions en classe
peuvent avoir des effets durables chez les adultes.

V1.2, L.es comportements entre éléves : intégration active et résistance...

Arrétons-nous plus spécifiqguement sur les interactions qui se nouent au
sein de la classe, au travers lesquelles.les élgéves se construisent comme gar-
cons ou filles, tant il est vrai, ies sociologues travaillant dans une perspective
interactionniste I'ont fréguemment souligné (cf Sirota, 1987), que ces rela-
tions entre pairs constituent un aspect essentie! de 'expérience scolaire.

Dés I'école maternelle, les différences de comportement sont nettes et les
enfants jouent plus souvent & des jeux considérés comme adéquats vu leur
sexe. A 4 ans et demi, les enfants passent trois fois plus de temps a jouer
avec des enfants du méme sexe qu'avec des enfants du sexe opposé, ce rap-
port étant beaucoup plus fort encore (de 11 & 1) deux ans plus tard (Maccoby
et Jacklin, 1987). Dans ces groupes de sexe, on observe des styles d’inter-
action et de jeux différents {Maccoby, 1990; Archer, 1989), les garcons
jouant en plus grands groupes, utilisant davantage I'espace, ayant des rap-
ports davantage hiérarchisés, ol la domination physique joue un certain réle,
ces tendances, notamment la moindre hiérarchisation, se retrouvant dans les
groupes constitués pour des taches scolaires (Reay, 1991). Les attitudes
« déviantes » par rapport aux réles de sexe sont mieux acceptées quand il
s'agit de filles que quand il s’agit de gargons {adopter les comportements ou
les valeurs féminines étant percus comme dégradant, vu asymétrie entre les
sexes), les petites filles étant les premiéres a rejeter les gargons « effemi-
rés » (Hough, 1985); la relative tolérance par rapport aux files « gargons
mangués » décroft d'ailleurs fortement avec lage (Archer, 1289). I' semble
que le regroupement des jeunes éléves par sexe constitue avant tout une
maniére rassurante de se positionner en terme d'identité sexuelle, en valori-
sant les caractéristiques de son propre groupe (Maccoby, 1990). Les stéréo-
types de sexe apparaissent d'ailleurs profondément intériorisés et leur 1égiti-
mité non discutée, chez les enfants de 6-11 ans (Short, 1993). ‘

Dans la suite de la scolarité, et tandis que de fortes différenciations
sexuelles se maintiennent sur le front des loisirs (Boyer, 1991 ; Galland et
Garrigues, 1989), les discipiines scolaires sont de plus en plus investies de
connotations sexuées, En fait, les recherches ont surtout porté sur les
matiéres « masculines ». Ainsi, dans les classes de sciences, les enseignants
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et les éléves apprennent a trouver normal la dominance des gargons et
I'effacement des filles quand il §’agit d’utiliser un ordinateur ou de réaliser un
montage électrigue ou une expérience {(Whyte, 1984). Les filles n’en jouent
pas moins leur « réle de sexe », répondant par exemple aux demandes des
gargons quand elles travaillent en groupe (méme en mathématiques), alors
gue les gargons ne répondent gu'aux gargons (Lockheed, 1985).

Mais il n’y a pas, en 'occurrence, gu’une adaptation passive ou une sou-
mission aux stéréotypes, car dans la classe, les éléves apprennent active-
ment leur réle de sexe. En sciences par exemple, I'appréhension affichée
devant une dissection ou le refus de se salir ou de se protéger les cheveux
pour une manipulation, ou encore une certaine maladresse ostentatoire sont
des comportements au travers desquels les adolescentes s’affirment comme
« féminines » (Measor, 1983). C’est d'ailleurs une des fonctions de ces
groupes non mixtes que de diffuser et de contréler les normes en matiére de
comportement approprié a son sexe (Measor et Woods, 1984). Pour les filles,
les normes concernent en particulier I'apparence physique, et le comporte-
ment avec les gargons, préoccupation dont il s’agit, a minima, d’assurer la
prégnance, méme si cela met en péril les études; c'est parfois le cas dans
les premi&res années d'université, ol il apparait normal et naturel, mais le
groupe des pairs y veille soigneusement, d’investir toute son énergie pour les
conguétes amoureuses (Holland et Eisephart, 19390). Par rapport a leurs
ami(e)s qui n'ont pas fait ce choix, les filles qui choisissent d’investir « quand
méme » dans les études s’exposent alors a cette « peur du succés » dont
nous avons parlée dans la premiére partie (Balkin, 1987). Si donc les acteurs
ont bien le « choix » (¢ce que soulignent volontiers les « post-structuralistes »),
I'alternative est d'étre conforme et « normal », ou isolé et marginalisé (Jones,
1993).

Les groupes de gargons exercent également un contrdle des comporte-
ments adéquats; en 'occurrence, bien réussir a I'école peut étre dénoncé
comme «féminin » (les gargons aussi peuvent connaitre la « peur du suc-
cés », ¢f Balkin, 1987); l'alternative envisageable par les gar¢ons consiste
souvent scit & rejeter I'école en affichant des comportements virils (valorisa-
tion de la force physique ou des conquétes féminines, valorisation du travail
manuel par rapport au travail intellectuel...), soit & réussir dans les matiéres
« masculines », ¢’'est-a-dire les sciences {(Willis, 1978 ; Connell, 1989). Notons
enfin gue les groupes de sexe diffusent plus largement le style de vie normal
d’'un jeune de tel sexe: relative coupure travail/loisirs et « coup de bourre »
chez les gargons s’opposent ainsi & une imbrication plus forte du travaii sco-
laire et de la vie quotidienne chez les filles, ainsi qu'une planification des
taches (Harris et al.,, 1993), qui anticipe peut-étre sur celle traditionnnelle-
ment dévolue aux meres.

Au total, les critéres de popularité au sein des groupes de jeunes ado-
lescents varient profondément selon le sexe (avec des modulations sensibles
selon les milieux sociaux, cf Woods, 1990), avec, chez les gargons, une valo-
risation des gualités physiques et athlétiques, d'une certaine décontraction,
de l'indépendance et d’'une capacité a défier les régles existantes, et a partir
du début de 'adolescence, d'un savoir-faire auprés des filles et d’'une certaine
discrétion dans les succes scolaires, tandis que, pour les filles, les critéres
de popularité incorporent le milieu social d'origine, I'apparence physique, la
sociabilité et une certaine maturite (notamment dans la capacité a gérer les
contacts avec |'autre sexe), et aussi les succés scolaires (Adler et al., 1992),
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(;ette oppos[tion entre le souci de s'affirmer d’un cété, le souci de plaire de
Pautre, parait relativement stable depuis une vingtaine d'anndes, en ce qui
concerne les modéles masculins, tandis qu'on note une légére tendance &

Vlaioziggg)davantage, pour les filles, 'initiative, 'activité et |la réussite (Adler et
al., .

Néanmoins, méme si peu de travaux soulignent ce point, il existe des cas
dfa « resistance » & I'imposition des modéles dominants. Chez les filles, cette
resistance diffuse peut prendre des formes variées (Anyon, 1983 Skeggs,
1891) : attitudes hyper-conformistes, comportements ouvertement compétitifs
pour ébranler I'idée recue de la supériorité des gargons, mais aussi adoption
a outrance de tous les attributs de la « féminité » a des fins de perturbation
scolaire (bavardages, ricanements, maquillage en classe, etc...); cela psut
étre aussi l'adoption de comportements de type «gargon mangué », ou
encore Pironie qui affleure dans certaines chansons ou jeux « féminins »
(Grugeon, 1993). La réussite scolaire elle-méme peut participer d’une straté-
gie globalement contestatrice chez les filles, méme dans les <ursug
conformes aux stéréotypes de sexe; ce serail i@ cas en France chez les
jeunes filles de milieu populaire, et/ou d’origine maghrébine pour lesquelles
i'école (et un bac, fOt-il de série G) représente parfois une des seules
maniéres d'échapper & un destin tout tracé sur la seule base du sexe
(Galland, 1988 ; Lacoste-Dujardin, 1992). Cette contestation des modeéles de
sexe se manifeste parfois aussi chez les gargons. Si, chez les jeunes de
milieu populaire, I'association entre contestation de 'école et affirmation des
valeurs viriles traditionnelles semble dominer (Willis, 1978), on observe, en
général chez les jeunes des classes moyennes, d'autres formes de contesta-
tion, en particulier un rejet de ces valeurs viriles traditionnelles (violence,
conguétes téminines...) et de maniére jointe des matidres supposées mascu-
lines comme les sciences ou le sport; ces gargons ne fuient pas la compa-
gnie des filles (recherchant d’ailleurs des filles moins traditionnellement
« féminines »), valorisent des loisirs artistiques et n'excluent pas de s'orienter
dans les filigres littéraires (Abraham, 1988). Notons que ces jeunes sont
regardés avec défiance, voire hostilité, a la fois par les enseignants et par les
jeunes qui se rallient au modéle viril traditionnel, ces derniers leur reprochant
notamment le style relativement égalitaire de leurs relations avec les filles,
qui cassent le « régime de sexe » (Kessler et al., 1985) dominant.

V1.3. Le contexte scolaire, mixte ou non mixte

La mixité des classes, bien que récente i I'échelle de I'histoire (et encore
trés limitée dans certaines filiéres, cf 1™ partie) passe aujourd'hui pour une
évidence dans un monde lui-méme mixte. Peu de débats ont précédé son
introduction (cf Mosconi, 1988, pour la France, et Arnot, 1983, pour le
Royaume-Uni); il semblait évident que les filles gagneraient forcément &
accéder aux mémes services et structures éducatives que les garcons (argu-
ment encore valable aujourd’hui dans certains pays peu développésj, ou
encore que les jeunes des deux sexes se « co-éduqueraient » entre eux. Ce
n'est que depuis peu que I'on a cherché a évaluer précisément les effets de
la mixité sur les performances et attitudes des filles et des gargons.

Tout d’abord, garcons et filles ont-ils des résultats différents selon qu’ils
sont scolarisés dans un contexte mixte ou non mixte 7 Dans les années 60-
70, les recherches anglaises (résumées in Marsh, 1989) tendaient a conclure
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que les effets académiques de la mixité étaient plutdt positifs pour les gar-
gons, sans étre pour autant négatifs pour les filles. A partir des années 80,
un certain nombre de rapports officiels (cf Burgess, 1990 ; Arnot, 1983) ou
d'ouvrages ont alerté 'opinion en faisant état de résultats moins bons aux
examens pour les filles scolarisées dans les écoles mixies, dans des disci-
plines comme les mathématiques ou la physique (Burgess, 1990; Faulkner,
1991). Ces résultats doivent néanmoins étre interpretés avec précaution, car
ces deux types d’établissements accueillent des éléves de milieux sociaux dif-
férents et de niveaux scolaires inégaux (& I'avantage des écoles non mixtes).
En tenant compte trés précisément de ces facteurs, certaines recherches
comme celle de Marsh (1989), réalisée en Australie, concluent a la quasi
absence d’'inégalités de performance stables et conséquentes, véritablement
imputables a la mixité, au-dela de probables effets établissements.

Sur cette question controversée, des changements sociaux peuvent étre
instructifs, comme cette expérience berlinoise de retour & la non mixité
(Salomon, 1992), qui a débouché sur une baisse des résultats scolaires des
gargons du fait d’une dégradation de la discipline. Une autre expérience a été
conduite en mathématiques, consistant & suivre les progressions de filles de
niveau initial comparable, scolarisées soit en classe non mixte, soit en classe
mixte ; au bout de deux ans, dans les classes non mixtes, les performances
des filles étaient nettement meilleures que celles des filles des classes
mixtes. De méme, la psychologie s’est iniéressée a l'effet de la mixité dans
les groupes de travail : dans des groupes non mixtes, les comporiements des
adultes des deux sexes sont tout & fait similaires (en particulier, ies compor-
tements de dominance sont adoptés dans d’égales proportions par les
hommes et par les femmes); par contre, dans les groupes mixtes, on voit
apparaitre une « division du travail » entre les sexes, les femmes par exemple
modérant leurs comportements de dominance et se restreignant aux seuls
comportements expressifs (Erlich et Vinsonneau, 1988). La notion méme de
comportement féminin ou masculin ne prend donc de sens gue dans un
contexte mixte. Autrement dit, ¢’est « dans la comparaison & l'autre groupe
que les filles élaborent une image de soi qui adhére fortement & un stéréo-
type féminin » {Lorenzi-Cioldi, 1988}.

De nombreux travaux illustrent cetie émergence et ce renforcement des
stéréotypes de sexe, en particulier des différences d’attitude dans les
groupes mixtes. Il peut s'agir de préférences scolaires et de choix d'options,
et, en filigranne, de représentations des disciplines, qui s'avérent, chez les
jeunes des deux sexes, plus conformes aux stéréotypes de sexe dans les
écoles mixtes que dans celles non mixtes (Lawrie, 1992 ; Stables, 1990);
concrétement, les gargons se disent plus attirés par les langues, la biclogie
ou le théatre, et les filles par la physique et la technologie, quand ils et elles
sont scolarisés séparément. Progressivement, se développent donc chez les
éléves des processus cognitifs de catégorisation des disciplines ou des
métiers, mais aussi de soi-méme et d'autrui : la physique, c’est pour les gar-
gons, je ne peux donc étre une fille et y exceller ou entrer en compétition
avec les gargons sur ce terrain. On comprend, dans cette perspective, le
malaise engendré, chez les éléves des deux sexes comme chez les ensei-
gnants, par la présence de filles dans des sections traditionneliement mascu-
lines (Mosconi, 1987).

Derriere ces attitudes, il y aurait des différences dans le sentiment qu’ont
les éléves de leur propre compétence : en I'occurrence, les filles ont tendance
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a se sous-gstimer dans les domaines connotés comme masculins quand elles
sont €n présence de gargons; réciproguement, elles jugent mieux leurs apti-
tudgs littéraires dans les contextes mixtes (Marsh, 1988). En psychologie
sociale, les expérimentations débouchent sur des résultats convergents ; par
gxemp!e, dans une situation d'interaction compétitive (jeu mathématique), les
filles diminuent sensiblement teur auto-attribution de compétence quand elles
sont dans un groupe mixte par rapport a un groupe non mixte (Lorenzi-Cioldi,
1988). On observe aussi une moindre estime de soi, en général, chez les
filles des écoles mixtes par rapport 4 celles des écoles non mixtes (Faulkner,
1991). Ce constat trés stable d'attitudes globalement plus stéréotypées dans
les écoles mixtes concerne, de manigre plus générale, la place des deux
sexes dans la société. Ainsi, les filles (et les gargons) sont plus favorables a
un fort investissement scolaire ou & un fort investissement professionnel chez
une fille dans les écoles non mixtes, et ont une conception moins tradition-
nelle de la place des femmes dans la société, ceci en tenant compte des dif-
férences sociologiques de recrutement selon les deux types d'école
{Faulkner, 1991).

Pourquoi ces différences ? On peut invoquer le fait que les maitres, dans
les classes mixtes, ont tendance & jouer sur I'opposition entre filles et gar-
gons et & organiser leurs interactions sur la base d’attentes stéréotypées,
possibilités exclues, a 'évidence, quand la classe n’est pas mixte (Mosconi,
1992). Notons aussi que les écoles nan mixtes confrontent plus souvent que
les écoles mixtes les éléves a des professeurs du méme sexe, quelle que soif
la discipline, ce qui n'est pas sans importance gquand on sait 'importance,
dans les choix, notamment non traditionnels, des filles 4 la fois du soutien des
enseignants et de l'existence de « modéles » (Evetts, 19893). Mais 'essentiel
est sans doute cette socialisation diffuse qui prend place du seul fait de la
cohabiiation durable de deux groupes asymétriques, inculquant aux jeunes
les standards des comportements censés étre normaux et naturels. Sans
invogquer les situations, qui ne semblent pourtant pas si rares, dans les
classes mixtes, de harcélement sexuel, (Weiner, 1986), il est certain qu'au
jour le jour les filles sont confrontées & une « sexuation » des situations {gu’il
s'agisse de plaisanteries ou de contenus académiques) qui les renvoie & leur
position seconde (Skeggs, 1891) et & la contrainte de féminité (Sarah et al.,
1980) : elles doivent renoncer a briller pour ne pas entrer en compétition avec
les gargons (on note d’ailleurs qu'a la différence des filles, les gargons ne
comparent pas leurs performances a celles de I'autre sexe, cf Stanworth,
1983), étre obsédées par leur apparence et de faire tout pour leur plaire, les
laisser occuper 'espace et Pattention du maitre (etc.).

Notons que dans les écoles non mixtes, les stéréctypes de sexe peuvent
également peser sur les interactions pédagogigues, mais de maniére diffé-
rente, en particulier quand les éléves sont confrontés & un enseignant de
méme sexe ; on observe alors parfois des allusions sexistes (& I'encontre des
femmes), ou des encouragements a une certaine aggressivité, dans les
classes de gargons, ou encare, dans les classes de filleg, une tendance a
simplifier les contenus (surtout dans les matieéres scientifiques) comme s'il
s'agissait de leur rendre accessibles, ou a traiter les éléves comme des
enfants ou au contraire de « petites femmes » (Lee et al., 1994).

Au total, la mixité exposerait donc les filles & une dynamique relationnelle
dominde par les gargons, qui requiert de ces derniers un veritable travail ;
dans le cas d'expérience en vraie grandeur comme ce regroupement de
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jeunes des deux sexes venant d’écoles non mixtes dans une seule école, les
stratégies de dominance des garcons apparaissent trés nettement, jusqu’a
I'instauration de relations percues comme « normales » (Draper, 1993). En
outre, comme nous l'avons vu précédemment, la mixité résulterait pour les
filles en des interactions pédagogiques moins stimulantes, avec comme résul-
tat de moindres progressions intellectuelles et une moindre confiance dans
leurs possibilités (Anyon, 1983) et de manigre plus générale une moindre
estime de soi {Miller-Bernal, 1993). La mixité aurait également des effets du
coté des gargons (Arnot, 1984 ; Askew et Ross, 1988 ; Cox, 1989) : bien qu’on
disent souvent que ta mixité leur «fait du bien » point de vue conduite, elle
les contraint plus fortement a afficher leur virilité. Soulignons gue ces effets
de la mixité ne se comprennent que par rapport & 'asyméirie entre groupes
de sexe, dont nous avons vu les effets sur les attitudes des jeunes dans la
17¢ partie. Une chose est patente, la mixité véhicule tout un curriculum caché
qui loin d’étre neutre, est plutét « masculin neutre » (Mosconi, 1989).

VII, DES CONTENUS DE FORMATION AUX PRATIQUES PEDAGOGIQUES

Si les stéréotypes de sexe marquent les interactions dans la classe, ils
imprégnent également la maniére dont les enseignants abordent jeur activité
professionnelle et les contenus explicites ou implicites des formations et des
pratiques pédagogiques, notamment en matiere d’évaluation.

VIl.1. Les idéologies implicites des enseignants

Nous n'entrerons pas ici dans le vaste domaine de la sociologie de la pro-
fession enseignante. Certes, il ne serait pas complétement sans rapport avec
notre propos d'analyser la féminisation du corps enseignant par discipline {qui
recouvre une logique de choix de la profession sans doute différente selon les
sexes, cf Chapoulie, 1987), de metire en rapport I'évolution du métier d’en-
seignant avec sa féminisation globale (Acker, 1983 et 1989), ou encore d’ana-
lyser I'image du métier notamment par rapport & 'image de la femme épouse
et mére (Cacouault, 1987)... Ce sur quoi il nous parait plus fondamental de
mettre I'accent ici, ¢’est sur la maniere dont les conceptions personnelles des
enseignants transparaissent au travers de leurs interactions pédagogiques
avec les éléves des deux sexes, en ce qui concerne d’une part le masculin et
le téminin, et d’autre part ia représentation professionnelle plus générale du
« bon éléve » ou du « bon prof. »...

Il est clair que comme tout acteur social, les enseignants partagent avec
leur milieu environnant les conceptions du masculin et du féminin en vigueur,
méme s’ils se présentent volontiers comme relativement modernes et «libé-
rés » sur ce point (Evans, 1982) (1). De méme gu’ils supposent une certaine
division du travail et des responsabilités dans la famille, les maitres tendent
a4 considérer comme <« naturels » certains comportements: les filles étant
« naturellement » responsables et prétes & rendre service, on n’hésitera pas
& leur confier des responsabilités, par exemple, « garder » la classe quand le
maitre a & s'absenter, ou encore, on sera particuliérement déconcertés quand
elles s’écartent de ce schéma de conformisme coopératif et osent «tenir
téte » a I'enseignant (Mosconi, 1989 ; Robinson, 1992). Réciproquement, une
certaine dose d'agitation, ou encore une certaine maturité sexuelle, seront
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considérées comme acceptables chez les gargons, avec a la clef un « double-

standard » pédagogique que nous avons déja vu & I'oeuvre dans les évalua-
tions des maftres.

La lecture méme des comportements porte la trace des stéréotypes domi-
nants. Ainsi, bien qu'il soit établi que dans les classes (et les groupes)
mixtes, les filles parlent moins que ies gargons (souvent de ordre de trois

fois moins), elles sont percues comme parlant toujours trop {Lafrance, 1991), -

tant est prégnante la représentation sociale des femmes comme bavardes
(Aebischer, 1985) (2). De maniére générale, le poids des stéréotypes améne
Igs enseignants a sur-estimer les différences d’attitudes entre gargons et
filles ; par exemple, ils pergoivent les filles comme beaucoup mieux disposées
par rapport a I'école que les gargons, alors que chez les éléves, cette diffé-
rence d’attitude est en fait assez discréte (Daron et Rich, 1988). Enfin, les
convictions personnslles des enseignants transparaissent parfois tout a fait
ouvertement. Cela peut &tre par des remargues continuelles, dés I'école
maternelle (Browne et France, 1985), ou en cours d’Education Physique
(Robinson, 1992), invitant les gargons a ne pas s'abaisser a se conduire
comme des filles, celles-ci servant de groupe de référence négatif sans que
cela ne choque personne. Cela peut étre par une anticipation explicite de
réles de sexes clairement différenciés et non discutés, ce qui conduit les
maitres & penser que les filles investisseront moins dans leur profession, et
auront donc besoin d'une formation moins poussée (Stanworth, 1982), ou
encore, du fait de la nature des emplois «féminins », auront moins besoin
d’'un bagage scientifique (Spear, 1987),

A coté de ces acceptions communes sur les roles de sexe, les « idéolo-
gies professionnelles » des maitres ne sont pas non plus sans incidence sur
les interactions qu'ils engagent avec leurs éléves. Un premier aspect
concerne leur conception du « bon prof », dominée par I'importance de l'au-
torité, puisque c¢’est avant tout celui qui «tient » sa classe (Robinson, 1992).
Or dans la classe, 'enseignant exerce son rdle face a des éléves qui ont eux-
mémes des représentations des hommes et des femmes, et ... qui en profi-
tent! En coliége par exemple, les comportements des éléves sont plus « cha-
huteurs » face a une professeur femme, et plus attentifs avec un professeur
homme, censé représenter davantage l'autorité (Felouzis, 1993a). Les
femmes peuvent donc éprouver des difficultés spécifiques dans ce réle
(Mosconi, 1989 ; Robinson, 1992), et tenter de les résoudre en mettant en
ceuvre des pratiques pédagogiques différentes de celles de leurs collégues
masculins, pratiques moins directives, s’appuyant moins sur l'autorité et
recourant plus & la discussion et & la participation des éléves (Dunkin, 1985},

Méme si une composante importante de l'idéologie professionnelle, la
« peutralité » — tous les éléves sont traités de la méme fagon — améne les
enseignants & le nier (Clark, 1989), cette forte contrainte du maintien de
I'ordre les conduit & se centrer sur les garg¢ons, toujours « menagants » a cet
égard, et a négliger fes filles, notamment les plus faibles, si gl!es ne posent
pas de probléme de discipline. Mais ces derniéres ne constituent pas pour
autant 'éleve idéal, car I'image du bon éléve incorpore bien d’autres aspects
qu'une conduite sans histoire. Méme si en maternelle et primaire, 'essentiel
est de s'adapter sans heurt & son « métier d’éleve » (Perrenoud, 1984), on
apprécie aussi, et ce d’autant plus gu'on avance dans le systéme, la curio-
sité, la vivacité et l'indépendance, l'activité et la créativité, autant de carac-
téristiques plutdt proches du stéréotype masculin (Bank, 1985 ; Clark, 1989).

e
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Parmi les composantes de lidéologie professionnelle, il y a enfin une
théorie implicite du développement de I'enfant. Aujourd’hui, dans la foulée de
'« éducation progressiste », doming, aux premiers niveaux d’enseignement,
une pédagogie centrée sur I'enfant, ol le respect de sa spontangité est
essentiel. Si des différences de comportement entre gargons et filles se mani-
festent, le maitre ne doit pas interférer avec ce qui est pergu comme une
manifestation ou une étape « naturelles » du développement de I'enfant. D'oll
une «double contrainte » pour les enseignants, gui sont & la fois respon-
sables du développement «normal» de I'enfant, et doivent respecter la
nature, donc ne pas interférer. Néanmoins, si on hésite, au nom du respect
de la spontangité et de la nature, a intervenir face aux comportements
d’agressivité des petits gargons, ou aux jeux tres conformes aux stéréotypes
de sexe des enfants, les comportements qui tranchent sur les attentes
conventionnelles sont réprimés et le respect de la nature améne & considérer
comme normaux certain comportements des gargons et a rendre pathologiques
ou a pathologiser certains comportements des filles. Ce modele de I'« enfant
naturel » s'inscrit donc en fait dans la conformité aux modéles de sexe (Clark,
1989). Remarquons enfin que la mise en avant du naturel et de la spontanéité
amene a disqualifier les éléves, et notamment les filles, qui travaillent dur et
suivent les regles, comme si cela cachait un manque de moyens; au
contraire, I'activité des gargons, méme si elle pose parfois des problémes a
enseignant, est en elle-méme valorisée (Clark, 1989 ; Walkerdine, 1989).

Mais au total, la question des différences entre les sexes semble incon-
grue a la majorité des enseignants ; s'il s’accerdent a penser que gargons et
filles devraient avoir les mémes chances en matiére d’éducation, ils restent
sceptiques quant a Pexistence d’inégalités dans le quotidien des classes
(Kelly, 1987¢} et donc ces derniéres ne semblent pas constituer un «chal-
lenge » aux yeux des maitres, a la différence des inégalités sociales (Hartley,
1980).

VIl.2. Des programmes officiels aux normes d’excellence

Les stéréotypes dominants sont renforcés par les contenus mémes des
formations, tels qu'ils s'expriment concrétement dans les textes, les pro-
grammes ou les manuels. En ce qui concerne les textes officiels de cadrage,
le fait que I'école ait affaire a des futurs hommes et a des futures femmes est
rarement absent. Certes, 'invocation de la division du travail entre les sexes
se fait aujourd’hui plus discréte que dans les années 1850-1950 (Leligvre et
Leligvre, 19921 ; Mosconi, 1989), et a méme, depuis 1981 (un peu plus tét
dans les pays anglo-saxons, ¢f Scott, 1980), apparemment changé de conno-
tation puisque c’est a présent 'objectif d’égalité entre les sexes qui domine
(la circulaire du 22 juillet 1982 affirme par exemple qu'il faut lutter « contre
les préjugés sexistes »). D'aprés les textes, il s’agit avant tout de faire évo-
luer les mentalités, sans que soit posée la question des rapports sociaux
inegalitaires qui sous-tendent les « préjugés » déplorés (Mosconi, 1989), ou a
fortiori I'existence méme de roles nécessairement distincts pour I'un et P'autre
sexe (Scott, 1980).

Quoi qu'il en soit, le curriculum prescrit dépend des savoirs disponibies,
En histoire, par exemple, les femmes sont quasiment invisibles, ou alors
réduites & des réles « décoratifs » tels que courtisane (Riot-Sarcey, 1991}, ce
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que vont re‘flé’ter les manuels (Cairns et Inglis, 1989). De méme la philoso-
phie ou la fittérature ne sont pas avares de visions du monde profondément
sexistes (Audry, 1988 ; de Fontenay, 1976 ; Mosconi, 1990), y compris de la
part des plus grands auteurs, ce qui n’est pas sans poser probleme aux
J.egnes!fll|es.s’initiant a ces domaines (Le Doeuff, 1989). |l sera également dif-
ficile dnenselgner ces disciplines sans consacrer ce sexisme ou au coniraire
apparaitre comme féministe en proposant des textes écrits par des femmes
par elxempie, non sans culpabilité par rapport 4 la norme de neutralité (cf les
temoignages d'enseignantes dans Les Cahijers Pédagogigues, 1979).

Dans d'autres cas, c’est la manigre coneréte dont un domaine s’est
construit comme discipline scolaire qui débouche sur des inégalités entre
sexes. L'informatique en constitue un bon exemple (mais on pourrait aussi
anallyser dans cette perspective les activités physiques et sportives, cf
Davisse et Louveau, 1991): portée le plus souvent par des enseignants
hommes de mathématiques, qui ont mis en avant certains types d'applica-
tions, qui se sont référés a des utilisations par des professionnels en général
de sexe masculin {d'ol des manuels ol les femmes sont absentes), avec en
arriére-plan une informatigue de loisirs (jeux vidéo) trés majoritairement mas-
culine, elle apparait comme un domaine d’homme ol réussir participe de
identité sexuelle des garcons (Culley, 1988; Nelson et Watson, 19891,
Elkjaer, 1992). De méme, les programmes de physique valorisent des
domaines susceptibles d’intéresser davantage les gargons (mécanique, élec-

tricité, magnétisme, matiére) en renvoyant & leur expérience gquotidienne, -

alors que donner plus de poids a d’autres champs de la physique comme le
nucléaire et les radiations, ou encore les phénoménes météorologiques et les
applications de la physique aux domaines médical ou artistique susciterait un
intérét accru pour les filles (Desplats, 1989).

En P'état actuel, les manuels qui concrétisent ces programmes sont, en
particulier en sciences, caractérisés par 'absence quasi totale des femmes
et/ou leur concentration dans des rbles stéréotypés (fonction décorative ou
maternelle notamment). En mathématiques, des analyses de contenu de
livres scolaires montrent qu’a la maternelle, les femmes sont trés présentes,
certes sous une forme souvent stéréoltypée (Bailey, 1988), les activités
mathématiques étant en général intégrées a des activités ludiques ; mais petit
a petit, les fammes disparaissent, et les gargons et les filles y jouent des
réles trés différents : les filles sont moins impliquées dans la résolution des
problémes, moins compétitives, montrent moins a leurs camarades, mais par
contre répétent, collaborent, corrigent... Y aurait-il «un paralléle entre le
déciin de l'investissemeant des filles en mathématiques entre 7 et 16 ans et la
disparition progressive des filles des livres de maths pendant la méme

période » (Northam, 1987) ?

L'analyse de manuels de physique (et plus largement de sciences, cf

Walford, 1983) débouche sur des conclusions encore plus tranchées, les
femmes n‘apparaissant que dans certains réles trés stéréotypés, et se rare-
fiant au fur et & mesure qu'en s'adresse a des etudiants plus avancés {on
compte, dans ('enseignement secondaire, entre 2 & 10 fois plus d’ilustrations
d’hommes (ou de gargons) que de femmes (Kelly, 1985). Les manuels cor-
respondant aux disciplines plus littéraires ne font pas exception, depuis les
manuels de lecture proposés en primaire, ol «Papa lit et maman coud »
{Decroux-Masson, 1979), jusqu’a l'ensemble des supports écrits proposés
aux éleves, (Unesco, 1980 ; Crabbé, 1985, Scott, 1980 ; Michel, 1986), qui
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refletent de fagon en général accentuée les différenciations traditionnelles de
personnalité ou d'activités entre les sexes. La question est bien sir de savoir
si on peut présenter la réalité existante, s’appuyer sur le savoir reconnu,
recourir aux contes traditionnels, voire tout simplement utiliser la langue com-
mune (Davies, 1988) sans donner par 1A méme une caution aux inégalités
actueliement & 'ceuvre,

Toujours est-il que dans le quotidien de la classe, le contenu des exer-
cices proposés aux éléves sera souvent plus proche des intéréts des gargons.
Et ce d'autant plus que les enseignants essaient toujours d’accrocher l'atten-
tion de ces éléves potentiellement perturbateurs, et acceptent que les filles
inintéressées bavardent ou révent, tant qu'elles ne perturbent pas la classe
{Scott, 1980}, & tel point que les écoles mixtes ressemblent en fait aux écoles
de gargons (Shaw, 1980). Ceci est encore plus vrai dans les matiéres scien-
tifiques, non sans incidences en termes de réussite : par exemple, quand les
mémes calculs mathématiques sont demandés sur des sacs de ciment ou sur
les ingrédients d’une recetie de cuisine, les performances des filles sont
significativement meilleures avec ce deuxiéme énoncé (Leder, 1974). Cette
meilleure réussite peut relever d’'une motivation plus forte des éléves pour
« g'attaquer » au probléme posé, mais elle peut également traduire une acti-
vité intellectuelle réellement meilleure, le contenu influengant cette derniére
{Linn, 1983) : les filles auraient réellement plus de facilités a mettre en oeuvre
un raisonnnement proportionnel quand elles travaillent sur des thémes fami-
liers (réductions appliquées dans des magasins, par exemple). De méme, au
niveau du CE2, les filles réussissent mieux aux subtests de frangais portant
sur des themes comme la santé ou la vie familiale, tandis que les gargons
sont plus a l'aise quand il s'agit de reconstituer I'ordre chronologique d’une
course entre Prost et Senna (Baudelot et Establet, 1991). Et les auteurs de
conclure a la difficulté de « construire des exercices qui puissent mesurer les
capacités verbales des éléves indépendamment des cultures de sexe ».

Ceci améne a une discussion de fond sur ce qu’appréhendent les diffé-
rentes formes d'évaluation et la notion méme de « biais ». On parlera de biais,
quand par exemple un exercice renvoie visiblement & des savoirs ou des
savoir-faire inégalement acquis par les éléves garcons et filles, de telie sorte
que {’exercice ne peut en aucun cas mesurer la compréhension de tel ou tel
concept, ni la compétence réelle ; par exemple, le fait qu’en sciences natu-
relles les filies réussissent moins bien quand le contrdle des connaissances
requiert la manipulation de microscopes traduit sans doute avant tout I'ai-
sance des gargons dans la manipulation des appareils en général (Murphy,
1981). Il n’en demeure pas moins que accumulation d'expériences de vie et
d'attentes différentes peut produire de réelles inégalités de réussite renvoyant
a de réelles inégalités dans ia maitrise des concepts; on sait par exemple
qu’en physique, la maitrise des concepts les plus abstraits n’est pas sans rap-
port avec la maitrise pratique de ces concepts dans les expériences quoti-
diennes (R&sédnen, 1992). Il est par conséquent délicat de décider, au vu de
résultats & des épreuves scolaires ou des tests, si on est en droit de parler
d’artefacts qu'il conviendrait de corriger en agissant sur fa forme ou le
contenu de I'exercice, ou g’il s’'agit de réelles inégalités cognitives, qu'on ne
peut atténuer qu’en s'attaquant aux processus sous-jacents, Souvent, ce
choix (ou le fait méme de poser cette gquestion) reposera sur des attentes sté-
reotypées : on s'inquigtera du cantenu si les filles réussissent moins bien un
test de francais, et moins si elles échouent a une épreuve scientifique...
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S?us-jacente a cette discussion sur I'évaluation, la question est de savoir
ce qu'on entend apprendre a I'école, et ce qu’on cherche donc & évaluer lors
des examens (Murphy, 1991 ; Stobart et al., 1992). Quand on observe par
exemple que les filles réussissent mieux aux contrdles continus qu’aux exa-
mens (Murphy, 1891}, il convient de se demander si ce qu'appréhende spéci-
figuement chacune des formes d'évaluation (régularité du travail, qualités de
présgntation, d’un cé6té, travail en temps limité plus ponctuel de I'autre) est ou
d . hon important par rapport aux objectifs visés (sans dévaloriser a ptriori les
performances d'un groupe, en posant en I'occurrence que 'examen est plus
objectif). Une seconde question étant bien sir (nous l'avons évoqué ci-avant)
de savoir si cette différence entre les sexes ne reléve pas d’attitudes spéci-
fiques (elles-mémes produites par le jeu des socialisations quotidiennes) ;
releveraient de cette seconde piste le fait gu’ailonger le temps des épreuves
améliore les performances des filles et non celles des gargons (Zazzo, 1993),
ou encore 'appréhension des filles face aux situations compétitives (Roberts,
1991), surtout quand elles sont publiques (comme le montrent un certain
; nombre d'experimentations rapportées par Monteil, 1993}. Cette discussion
| concerne également les tests. Certains chercheurs (Hyde et Linn, 1988) pen-
{ sent qu'une des raisons de la baisse des écarts entre les sexes, sur les tests

|
|
i

d'aptitude (cf 1 partie), vient de Ieffort qui a été fait pour rendre plus
| « neutre » les items, aprés que les psychologues aient montré combien le
| contenu des tests était susceptible d’engendrer des différences entre les
i sexes (Dwyer, 1979).

Enfin, cette influence spécifique des contenus des programmes et des
évaluations laisse supposer gue les choix pédagogigues des maitres vont
également étre décisifs quant & 'ampleur des différences de réussite entre
les sexes. Sur cette question importante de I'impact des pédagogies, les tra-
vaux ne sont pas encore trés nombreux. Il semble toutefois que certaines pra-
tiques soient susceptibles d’accentuer les inégalités entre gargons et filles, ne
serait-ce que parce gu'elles aménent les éléves des deux sexes & s'investir,
4 participer activement, de maniére inégale; ainsi, en mathématiques, les
filles réussissent mieux (et les gargons légérement moins bien) quand les
maitres favorisent les situations de coopération entre éléves que quand ils
favorisent les situations de compétition (Peterson et Fennema, 1985).
Certaines pratiques peuvent également creuser les différences filles/gargons
parce qu’elles donnent pius de place aux dynamiques interactionnelles dont
nous avons parlé plus haut. Ainsi, en primaire, les pratiques non directives
donnent aux gargons encore plus d’occasions d' »occuper le terrain » (Morgan
et Dunn, 1990). A l'inverse, Iattitude des filles par rapport aux mathématiques
est plus positive dans les classes caractérisées par un pourcentage elevé
d’échanges privés entre maitre et éléves que dans celles ol régne la prise de
parole publique sur la base du volontariat (Eccles et Blumenfeld, 1985) ; de
méme quand ies maifres allouent plus de temps au travail individuel, passant
dans les rangs pour des contacts éventuels, que lorsqu’ils privilégient des
pratiques collectives avec de longues séguences questions-réponses (Tobin,
1988). Dans un registre différent, certaines pédagogies peuvent s’avérer ren-
| forcer de fait les stéréotypes de sexe des enfants (ou du moins la constitu-
| tion d'un sol fortement typé sexuellement) parce qu'elles donnent plus de
] poids au groupe des pairs (de fait non mixte)} dans le vécu quotidien de la
] classe ; ce serait le cas des pédagogies nouvelles (Durand-Delvigre, 1987).

Enfin, des pratiques pédagogiques de nature plus organisationnelle,
comme le fait de constituer ou non des groupes de niveaux, peuvent étre
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assorties d'effets sexuellement différenciés. Dans ce cas, en mathématiques,
les gargons sont, & niveau initial égal, affectés plus souvent que les fiiles
dans les groupes les plus forts (Hallinan et Sorensen, 1887), ce qui interroge
dans la mesure ol la majorité des travaux existants concluent & de meilleures
progressions dans les groupes forts. De maniére plus générale, c’est I'orga-
nisation méme de I'enseignement qui distille un certain nombre de messages
sur I'importance de |a différenciation sexuelle et les positions respectives des
deux sexes. Par exemple, de fagon complétement routinisée, les éléves sont
dés leur plus jeune age fréquemment classés par sexe, sur les listes de
classe, dans les vestiaires et parfois les aires de jeux (Delamont, 1980) ; des
observations ethnographiques montrent d’ailleurs combien I'espace, a l'école,
constitue une ressource appropriée différemment selon les sexes (Shilling,
1891).

Par ailleurs, les éléves sont confrontés & un personnel enseignant dont la
structure hiérarchique est fortement sexude. En effet, les chefs d'établisse-
ments sont aujourd’hui majoritairement des hommes, tendance qui s’est
d’ailleurs accentué depuis les anndes 60 avec la généralisation des établis-
sements mixtes (Cacouault, 1989), sachant que la baisse de la féminisation
est encore plus marquée dans des pays comme le Québec (cf Baudoux,
1989). En 1990-91, on compte en France 27% de femmes parmi les person-
nels de direction des établissements du second degré, 51% chez les
conseillers d’éducation, et 94% chez les commis et agents administratifs.
Enfin, rappelons la trés inégale féminisation des différents corps d’ensei-
gnants (le pourcentage de femmes allant de 75% en maternelle et primaire, &
27% dans I'enseignement supérieur), et des différents disciplines {les disci-
plines les moins féminisées étant la phitosophie, ou les disciplines techniques
du secteur secondaire quasi exclusivement masculines, les plus fémininées
allant des langues et lettres au professorat technique dans les métiers du tex-
tile ou du paramédical). Pour expliquer la rareté des femmes aux postes les
plus élevés on souligne, au-delad du du poids de la division du travail familial,
qui obére pour les femmes I'investissement dans la carriere (bien qu'il y ait
sur ce point un certain nombre de « mythes », c¢f Measor et Sikes, 1892), l'im-
portance de l'accés A des réseaux professionnels formels et informels qui
constituent & la fois une source précieuse d'information et une socialisation
anticipée, tant pour les chefs d'établissement (Shilling, 1991) que pour les
universitaires (Moore, 1387). Au total, I'ensemble de cette distribution consti-
tue un message sur la division du travail entre hommes et femmes.

L'organisation méme du systéme éducatif est susceptible de creuser ou
au contraire d’'atténuer les différenciations de scolarité entre les sexes. Sans
revenir sur les effets de la mixité, un autre aspect trés important est le
moment ou prend fin le tronc commun et ol 'éléve commence & se spéciali-
ser: plus ce moment est précoce, plus les différenciations entre sexes vont
&tre marquées et en général irréversibles. Aux Etats-Unis, les filles peuvent
abandonner trés tét les mathématiques, ce qui hypothéque lourdement leurs
choix ultérieurs, tandis que dans d’'autres pays, la possibilité de ne suivre
qu'une seule discipline scientifique se traduit par une sur-représentation des
files en biologie (Whyte, 1986). Au total, les filles sont moins absentes des
filieres scientifiques supérieures quand les spécialisations ne prennent place
qu’a P'issue de l'enseignement obligatoire ; ces choix prennent ainsi place a
un age ou la contrainte de féminité, qui les invite a renoncer & ces disciplines,
pése peut-&tre moins lourd qu’a l'adolescence (Kelly, 1981). Citons enfin,
parmi les facteurs structurels, l'offre, de formation elle-mé&me, en qualité et en
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guaptlte; Par exemple, dans les pays ol les enseignants spécialisés ou les
quipéments calteux (scientifiques le plus souvent) sont peu noembreux, il

N'est pas rare d'observer des inédgalités d’accés & ces ressources entre filles
et gargons (Ormerod, 1981).

Soulignons que tous les processus évoqués dans cette partie jouent de
concert, Ainsi, les enseignants tolérent d’autant mieux lg contenu souvent
sexistg dfes manuels qu’ils partagent sux-mémes les stéréotypes de sexe;
ces convictions personnelles des maitres péseraient d'ailleurs plus que les
contenus des manuels (Abraham, 1989). Autre exemple, dans fa « construc-
tion de la science comme masculine » (Kelly, 1985 ; Walkerdine, 1989), inter-
viennent de concert trois types de processus: le «jeu des nombres » (avec
une sur-représentation des gargons dans les filigres scientifiques, et des
hommes parmi les professeurs de sciences et les scientifiques), les contenus
des programmes (leur présentation dans les manuels, les thémes mis en
valeur, inégalement proches des intéréts des élaves des deux sexes), et 'as-
sociation entre sciences et masculinité, avec pour conségquence, dans les
relations maitre/éléves et entre éléves une dominance active des gargons et
un effacement progressif des filles qui se doivent de rester « féminines ».

En conclusion, sont & 'ceuvre a I'école, au jour le jour, une multitude de
mécanismes quotidiens, parfois trés fins, en général inconscients, qui font
que gargons et filles y vivent une socialisation de fait trés sexuée, qui consti-
tue un des aspects, non des moindres, du « curriculum caché ». Est ainsi pro-
duite une définition scolaire de 1a féminité et de la masculinité, qui conduit &
considérer comme naturels tel golt ou performance scolaires chez les élaves
de I'un et autre sexe (Mac Donald, 1980). Sur un plan strictement scolaire,
il semble que cette socialisation différentielle soit assortie pour les filles d’ef-
fets plutdt positifs (en termes de réussite) a court terme, au niveau de l'en-
seignement primaire, ol elles retrouvent le style de demandes qui ont préva-
lues dans leur famille. Ce n'est gu’a un stade ultérieur du cursus, alors gue
changent les exigences du « métier d’éléve », que s’observent des effets que
I'on peut juger négatifs | moindres réussites dans certaines matiéres, moindre
confiance dans ses possibilités... (Whyte, 1883). L’effet de cette socialisation,
ce sont aussi ces choix professionnels qui prennent place a I'adolescence, et
ce sera peut-8tre aussi une moindre ambition vingt ans aprés...

VIIl. LES CHOIX PROFESSIONNELS ET L’ANTICIPATION DE L'AVENIR

8’il est vrai, comme 'écrivent Bourdieu et Passeron dans « Les Héritiers »
(1964) que « la différence entre les sexes n’apparait jamais gussi manife_ste-
ment gue dans les conduites ou les opinions qui engagent I’|mage_de §0i ou
Panticipation de l'avenir », il est capital d'analyser pour finir ce qui constitue
d’'une certaine manigre I'aboutissement des scolarités, & savoir 1es choix pro-
fessionnels, expression du niveau atteint mais aussi anticipation de l'avenir

souhaité ou pergu comme le plus probable.

Une littérature trés importante s'est attachée a décrire les choix profes-
sionnels des jeunes. Si, de maniére générale_, les jeunes pensent qu’un mt:etier
est aussi important que I'on soit gargon ou fille, ou encore que les do_malr,\es
technologiques leur sont pareillement accessibles (Terlon, 1990), ils n'en
effectuent pas moins, pour eux-mémes, des choix trés stéréotypés (et ce des
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leur plus jeune dge, cf Safilios-Rotschild, 1986). Sans revenir sur les clivages
secondaire-masculinftertiaire-féminin évoqués dans la premiére partie en ce
qui concerne les effectifs des filieres techniques, prenons l'exemple des
éléves de 2" de lycée (Marro, 1989) ; viennent en téte chez les filles les pro-
fessions de la santé et de I'enseignement (tous niveaux), tandis que les gar-
¢ons citent le plus souvent des métiers comme informaticien, pilote d'avion ou
ingénieur, les professions de la santé ou de 'enseignement n'étant envisa-
gées qu’a leur niveau le plus élevé (vétérinaire ou médecin, professeur et non
instituteur). Quand ils envisagent des métiers scientifiques, gargons et filles
se polarisent sur des domaines différents : sciences de l'ingénieur et infor-
matique pour les premiers, santé, sciences de la vie ou chimie pour les
secondes.

Ces constats trés classiques demandent a étre expliqués. Le niveau sco-
laire nest pas en cause, car les différences de choix professionnels s'obser-
vent méme chez des jeunes dotés d’un bagage scolaire identique (cf 1™ par-
tie). Une « logique de sexe » semble donc structurer ces choix. Mais elle peut
étre affectée par la «logique scolaire » dominante (Daune-Richard et Marry,
1990) : les professions scientifiques sont les plus prestigieuses, et les filles
de niveau scolaire excellent s’y orientent bon gré mal gré (Marry, 1988), tan-
dis que les gargons en échec relatif peuvent « préférer » se rabattre sur des
professions « féminines » comme I'enseignement plutét que vers des profes-
sions plus « masculines » mais de niveau de qualification inférieur comme
technicien ; de méme, les filles en échec peuvent chercher & «limiter |a
casse » en se rabattant sur des meétiers de niveau de qualification faible mais
masculins. Ce dernier cas montre gu’intervient également une logique de
positionnement social oU le prestige des professions {lui-méme en rapport
avec leurs débouchés respectifs) interfére avec la hiérarchie mascuiin/fémi-
nin. A cet égard, les jeunes filles pour lesquelles I'objectif d’insertion et de
promotion professionnelles est percu comme moins important que pour les
gargons ont la liberté de choisir des études « féminines », les langues par
exemple, non seulement moins prestigieuses parce que féminines (les
femmes étant traditionnellement vouées aux activités de relations) mais aussi
féminines parce que assorties de moindres débouchés (Powell et Littlewood,
1982).

Au sein du contexte social qui donne la clef pour comprendre ce jeu entre
logigues, l'institution scolaire joue un rble essentiel (Guichard, 1993). Tout
d’abord parce que le jeune y apprend & se situer et donc « ce qu'il lui est per-
mis d'espérer ». Scolarisé dans une section, certains aspects de la réalité
deviennent particuliérement pertinents (en A, &tre bon en langues est décisif,
étre bon en biologie compte peu), certaines professions sont dotées de consi-
dération inégale -kinésithérapeuthe peut étre prestigieux pour les A, et consti-
tuer un second choix pour les scientifiques- (cf aussi Wach, 1992). C’est donc
progressivement, au sein de sections dont nous avons vu le caractére peu
mixte que s'élaborent des « cartes cognitives » des professions largement dif-
férenciées (Guichard, 1993), qui s'adaptent a la fermeture non moins pro-
gressive des possibles.

Dans ce contexte, le fonctionnement de I'orientation (et le réle éventuel
des conseillers d’orientation) est sans doute mineur. Une recherche sur
I'orientation en fin de 2"de (Dyru-Bellat et al., 1993) invite & penser que I'ef-
fet majeur (et paradoxal) du fonctionnement actuel des conseils passe par
leur respect des demandes des jeunes, tant on hésite & proposer une orien-
tation gui n'est pas demandé; quand les filles n'envisagent pas une filidre
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scaentff:que alors que leurs résultats (e permettraient, il est rare que les
COI’\S&I!S le. leur suggérent; les enseignants proposéeront plus souvent
une orientation en 1" S aux gargons de niveau moyen qu’aux filles du méme
nlyeau par exemple (Marro, 1995). Quant aux conseiilers d’orientation, ils
iaissent dans certains cas transparaitre, dans leurs attitudes, certains stéréo-
jtyp"as de sexe, et ce d'autant plus gu'ils entendent se centrer sur la personne,
indépendamment des multiples conditionnements sociaux {Wolleat, 1985).
Notpns par ailleurs gue si dans I'ensemble les parents ont des aspirations gui
_refletent le caractére sexué du marché du travail {cf 17® partie), le jeu des
influences familiales reste toutefois complexe, comme en attestent des
constats relativement paradoxaux, tel que la relative liberté par rapport aux

stérléotypes professionnels des jeunes filles noires des milieux populaires lon-
doniens (Mirzah, 1992).

Il est intéressant d’examiner comment les jeunes eux-mémes s’efforcent
de justifier leurs « choix » (3). Aux yeux des psychologues, on ne peut com-
prendre les choix professionnels que si on dégage les représentations des
discipiines et des métiers qui leur sont sous-jacentes, Le choix serait en effet
un processus d’« appariement » entre représentation de soi-méme et repré-
sentation des professions, ce qui expliquerait certaines différences entre les
sexes. Ainsi, le stéréotype du scientifiqgue comme guelqu’un de froid, logique,
rationnel (etc.) serait plus congruent avec le stéréotype du masculin gu’avec
celui du féminin (notamment vu la rareté des descripteurs d'ordre affectif et
relationnel}. Les filles qui ont un projet d’études scientifiques se décrivent
elles-mémes comme plus proches de cet idéal du scienfigue que celles qui
n‘en ont pas, mais la correspondance reste moins étroite que chez leurs
homologues gargons, sans doute parce que ce « groupe de référence » est
pergu comme en rupture par rapport a leur « groupe d’appartenance » (Marro
et Vouillot, 1991).

De maniére générale, les jeunes disent vouloir metire en oeuvre des gqua-
lités, ou rechercher, dans les professions qu'ils visent, des types d’activités
trés conformes aux stéréotypes de sexe. En 2° (Wach et al., 1992), les filles
veulent avant tout « aider, soigner et s’occuper des autres » {(ce type de moti-
vation vient au 1°" rang pour les filles et au 2° chez les gargonsj, ou encore
« informer et communiquer », tandis que les gargons mettent en avant le fait
d’'« étudier, rechercher, inventer », d'« organiser, encadrer, diriger », ou encore
de « fabriquer, réaliser, produire ». En outre, les jeunes filles doutent de leurs
compétences dans les professions « masculines », qu’elles tendent & juger
plus difficiles que les professions traditionnellement féminines (Eccles, 1986).
Plus généralement, les professions sont évaluées différemment selon le sexe
{Wachs et al., 1992): & cété de professions jugées prestigieuses par tous
(architacte ou médecin), les filles jugent plus favorablement les profession de
journaliste, d’avocat d'instituteur ou d’assistant social, alors que les gargons
classent mieux ingénieur, réparateur-télé ou chauffeur routier.

Les jeunes tenteraient-ils de g'adapter par leurs jugements & un état du
marché du travail, qu’ils anticiperaient sans trop d'inexactitude ? Ce marcheé
se caractérise notamment par une trés forte concentration des emplois fémi-
nins, aussi forte chez les jeunes que dans les générations plus &agées
(Coeffic, 1987) (4): au total, 76% des femmes, contre 52% des hqmmes: tra-
vaillent dans le secteur tertiaire, ce qui n'est pas sans rend‘re‘tres « raison-
nable » la tendance observée chez les filles a des gtudee, genérales longues
(Elbaum, 1988). En outre, les jeunes femmes qui s‘aventurent dans ces
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domaines masculins éprouvent des difficultés a la fois & s’insérer (INSEE,
1991; MEN, 1993) et a se maintenir durablement dans ces professions
(Appert, 1983). Concrétement, il est encore plus dur, aujourd’hui, d’entrer
dans la vie active avec un DUT (ou un dipldme de type CAP ou BEP) du sec-
teur secondaire que du secteur tertiaire, quand on est une fille. Alors que les
politiques tendent & incriminer, pour expliquer le « sur-chémage » des jeunes
filles (+ 8% environ chez les jeunes, + 5 % chez les femmes adultes}, leur
concentration dans les filieres et les emplois tertiaires, le constat précedent
montre qu'il ne suffit pas, pour les filles, de diversifier leurs orientations pour
combler leur handicap spécifique en termes d'insertion, de carriere ou de
salaire. A court terme, la concentration des filles et des femmes dans le ter-
tiaire a plutdt limité les effets dramatiques des restructurations industrielles,
méme si le maintien de Pemploi tertiaire g’est fait au prix d’une certaine déva-
luation des diplémes (Bléss et Frickey, 1987), et surtout d'une précarisation
croissante et du développement du temps partiel, touchant en premigre ligne
les femmes (Coll., 1993).

La non mixité de pans entiers du monde du travail n'en interroge pas
moins, notamment quand on proéne par ailleurs la mixité des formations. Dans
certains métiers (et & un instant t, les emplois de bureau étant pergus comme
« féminins » au début du siécle), la notion méme de compétence est profon-
dément sexuée, et I'entrée de 'autre sexe est per¢ue comme une remise en
cause de sa propre identité, de la qualification du travail, et aussi de cer-
taines conditions de travail (Mosconi, 1987 ; Maruani, 1985 et 1991}. Mais les
difficultés spécifiques des femmes & s’insérer dans certains emplois (&t la
moindre rentabilité de leur dipldme, de maniére plus générale, cf INSEE,
1991) s’explique également par le fait qu'elles sont pergues comme méres
(actuelles ou potentielles), méme si prés de 40 % des femmes actives n'ont
aucun enfant agé de moins de 18 ans. A ce titre, elles sont d’emblée crédi-
tée d'une moindre disponibilité temporelle st géographigue ; dés le mariage,
et plus encore avec la venue des enfants, le temps professionnel se réduit au
détriment du temps de travail domestique (INSEE, 1987}, et le mariage
s’avére de fait difficilement compatible avec une pleine rentabilisation de son
investissement éducatif {de Singly, 1982 et 1987), et plus encore avec la
poursuite d’une carriere (Nicole-Drancourt, 1989), alors que fonder une
famille ne constitue pas un handicap, au contraire, pour la vie professionnelle.
des hommes.

Ce fonctionnement trés sexue du marché du travail, trés articulé avec un
certain fonctionnement de la famille (Barrére-Maurisson et al., 1983 ; Duru-
Bellat, 1990) (5), c’est I'« avenir objectif » qui se présente aux jeunes, méme
g'ils n’en n'ont qu’une vision relativement floue. Dans leurs projets de vie, ils
pensent de maniére indissociable avenir professionnel et avenir familial, avec
néanmoins des différences importantes selon les sexes. Si tous les jeunes
lycéens, gargons et filles, se projettent dans une vie professionnelle, les filles
évoquent pratiqguement toujours leur future vie familiale, alors que plus de
60% des gargons n’en parlent pas (Boyer et al., 1991 ; Gaskell, 1983). Invités
a s'exprimer de maniere libre, les filles décrivent 'avenir en se référant plus
a leur famille et & leurs amis, en soulignant I'importance de leurs états émo-
tionnels, tandis que les gargons sont plus prolixes sur leurs possessions
futures, leurs loisirs, les événéments du monde extérieurs, et valorisent leur
mobilité professionnelle (Rodriguez-Tomé et Bariaud, 1987 ; Wach et ai.,
1992 ; Felouzis, 1993b).
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. Tréds speglflque aux projets d'avenir des filles est le théme des arbitrages
qui seront nécessaires entre travail et famille, tant elles se sentent respon-
sables de ces problemes, et n'imaginent pas de redéfinir le partage des
taches avec leurs futurs compagnons (Boyer et al.,, 1991). Elies auraient
donc, en tant que filles, des arbitrages spécifiques a faire. Parmi des lycéens
de 2nde interrogés sur les criteres de choix d'une profession (Baudelot et
Establet, 1992), le temps libre est mis en avant par 72% des filies (en 1% ou
%nd rang), et 11% des gargons (ces derniers sont plus nombreux a valoriser
Jgrgent, Contre 49% des filles). It semble que les filles, qui de maniére trés
reahfte anticipent un « besoin en temps libre » spécifique, arbitrent entre des
carrieres prestigieuses mais prenantes (ces carridres de haut niveau qui sup-
posent souvent des mathématiques...),.et des « choix de compromis » pour
des professions certes moins valorisées, mais ol le temps partiel est possible
ou les conditions de travail soupies. Méme si elles ont tellement bien intério-
risé ces contraintes qu'elles pergoivent leur décision comme un choix réel
(Bisseret, 1974}, elles ont conscience qu'elles auront a faire face a des
attentes multiples et souvent contradictoires (Boyer et al,, 1991 ; Harris et al.,
1993) et tentent de justifier positivement leurs « choix » (Gaskell, 1985).

Plus géneralement, les filies font montre d'un plus grand pessimisme {par
rapport & f'avenir) et d'une difficulté particuliére a4 s'imaginer soi-méme au-
dela de la période de fondation d'une famille, I'avenir étant donc pour elles
plus incertain (Boyer et al.,, 1891). Ceci n'est vraisemblablement pas sans
rappert avec 'ampleur des évolutions qui marquent aujourd’hui e contexte
familial et le marché du travail. Une étude trés compléte de Marry (1989) a
propos de la féminisation du métier d'ingénieur illustre fort bien comment la
rencontre d’évolutions dans ces différentes spheres (développement du tra-
vail des meéres, transformation qualitative des compétences requises des
ingénieurs, et aussi cette logigue scolaire dont nous avons parlé plus haut)
expligue & la fois la féminisation du métier et la proximité croissante des car-
rieres chez les dipldmés hommes et femmes, I'ensemble pouvant enclencher
non seulement une banalisation de l'accés des femmes a cette profession,
mais un véritable « cercle vertueux » : atténuation de I'image de l'informatique
comme masculine (c’est d'ailieurs ce qu'observent des travaux récents; cf
Siann et al., 1988), multiplication des modéles de femmes ingénieurs pour les
jeunes filles (limportance des modéles de professionnels du méme sexe
ayant été maintes fois soulignée ; cf par exemple Furlong, 1986), redéfinition

des compétences, elc... .

De maniére plus générale, ta montée du travail des meres (Desplangues,
1993) débouche sur une mobilisation spécifique de celles-ci par rapport aux
études de leur fille, en particulier dans les familles ouvrieres (Terrail, 1892a
et b). Les jeunes tilles sont par ailleurs plus réticentes a reproduire la situa-
tion de leurs parents gue leurs homologues masculins, dans ces categories
sociales et aussi dans l!a classe moyenne salariée (Galland, 1988). C’est
peut-étre ce refus de la reproduction et de I'«inscription trop précoce dans la
division traditionnelle des rdles sexuels », mais aussi la difficulié & imaginer
d’'autres modales, notamment dans les rapports entre les sexes, qui explique'z
le report de la mise &n couple, du mariage et de la venue d’enfanps, souligné
par les sociologues de la jeunesse et de ’!a famille (Batlt_aghola, 1_988;
Galland, 1991). Notons que face & cette volonté de « tout concilier » des flllgs,
qui reste relativement éloignée d’'un « fénymsme » explicite (bienh que certains
propos d'adolescentes en portent parfois la trace, cf par exempler Gall _et
Gascoin, 1983 ; Frazer, 1989), les gargons se sentent peu concernés, voire

[
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font preuve d’une réelle ambivalence; par exemple, les jeunes de mitieu
populaire tentent de réinterpréter les évolutions qui leur paraissent inéluc-
tables {travail des femmes notamment) dans une culture d’'origine encore mar-
quée par une forte différenciation des réles de sexe (Moreau, 1992).

Ces « choix » scolaires, professionnels et personnels des jeunes, il parait
aujourd’hui impossible de les réduire & 'expression de pseudo-motivations qui
he seraient que I'intériorisation des structures objectives (en {'occurrence de
la division du travail entre les sexes), comme Pinvitait &4 le faire, dans les
années 70, la thése de la reproduction de Bourdieu et Passeron (reprise un
temps par Mosconi, 1983). Néanmoins, des analyses récentes insistent sur le
lien qui semble exister entre I'investissement et les choix scolaires et profes-
sionnels des jeunes et les opportunités qu’ils percoivent; tout comme les
jeunes noirs américains sont moins motivés sur le plan scolaire parce que
leurs carrigres leur semblent bornées par un « plafond de verre », il semble
que, d'un pays a lautre, les filles investissement d’autant moins les filieres
scientifiques que le marché du travail est peu prometteur en ce domaine
(Baker et Jones, 1992). De nombreux travaux, trés marqués par I'interaction-
nisme, insistent également sur le travail de reconstruction personnelle que les
jeunes effectuent A partir de ces contraintes structurelles, qu’ils peuvent ten-
ter de contrer, ou d'utiliser de maniére détournée, ou encore chercher &
exploiter au mieux {Gaskell, 1983}. C'est d’ailleurs parce qu'elles s'appuient
sur des réalités mouvantes que les représentations des jeunes peuvent évo-
luer. Si des éléments qui paraissent aussi « évidents » que le fait que les
femmes gagnent moins que les hommes ou que les structures de garde pour
jeunes enfants sont insuffisantes en guantité ou qualité deviennent caduques,
le discours qui s’appuie sur eux pour justifier une décision (moindre investis-
sement professicnne! des jeunes filles par exemple} le deviendra également.
On peut donc a la fois soutenir que les choix scolaires des filles (trés typés,
plutét moins ambitieux, privilegiant la formation générale) constituent une
adaptation raisonnable & un avenir social ol la vie professionnelle reste sou-
mise & I'impératif d’une forte division du travail entre les sexes (Eccles, 1986 ;
Duru-Beliat, 1990) (6}, ou souligner que leurs succés scolaires constituent
encore aujourd’hui, d’un point de vue purement rationnel, une anomalie
{Mickelson, 1989), et par ailleurs escompter une dynamique de changement,
entre des structures qui évoluent (féminisation de certaines professions,
extension du niveau de formation et du travail des femmes, non sans inci-
dence sur le fonctionnement de la famille) et les représentations des acteurs.

IX. QUELLES ARTICULATIONS AVEC L'ACTION ?

Les résultats que nous avons résumés dans cette note ne pouvaient lais-
ser indifférents les acteurs de I'école. Dans les pays du Nord et les pays
anglo-saxons, des politiques et des « programmes » nombreux se sont suc-
cédés depuis les années 70. Hs reposent, a minima, sur l'idée qu'il « faut faire
quelque chose », et que «laisser faire » en classe de jeunes enfants déja
modelés par leur famille ne peut qu'entériner des comportements stéréotypés
selon le sexe {Hough, 1985). Cet interventionnisme peut prendre des formes
multiples.
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DQ nombreux pregrammes pédagogiques tentent de faire prendre
conscience aux maitres des différenciations dans leurs contacts avec les
éleves filles et gargons et leur suggerent des modifications concrétes : allouer
plus dg temps et d'attention individualisée aux élaves filles, ne pas privilégier
les SUJE}S n’intéressant que les gargons, se méfier du «double standard »
qu’entrainent leurs attentes différenciées, etc. (Spender, 1982; Weiner,
.1955). Qes actions touchant I'école maternelie (Browne et France, 1985), les
_mwtent a étre vigilants quant au langage souvent trés sexué utilisé avec les
jeunes gnfants ou a la vision de la « maman », aussi traditionneile que pré-
gnante a ce niveau. Toutes ces actions sont mises en oeuvre par des ensei-
gnant{e)s engagé(e)s, certaines prénant une «pédagogie féministe »
{Shrewsbury, 1993 ; Solar, 1992), d’autres articulant |utte contre le sexisme
et lutte contre le racisme (Gewirtz, 1991) (7). Elles sont largement diffusés
sous forme de manuels trés concrets (cf par exemple « Genderwatch »,
Myers, 1992; Klein, 1985), ou de stages, sachant qu'on se heurte en ce
domaine & de profondes résistances (Menter, 1989 ; Acker, 1988). Notons
qu'a coté des formations visant les futurs maijtres, on a congu, dans les pays
anglo-saxons, des pregrammes spécifiques pour favoriser I'accés des femmes
aux plus hauts niveaux de 'administration scolaire {Klein, 1985).

D’autres actions se centrent davantage sur le contenus des programmes
et des cours. On explicite les biais de sexe incorporés dans les programmes
les plus récents (cf la critique du « National Curriculum » de 1988 in Measor
et Sikes, 1992}, ou on tente d’édicter des régles pour les fabricants de
manuels scolaires (Michel, 1986). Les actions centrées sur la réduction des
biais constatés au niveau des évaluations posent a priori plus de problémes ;
s'il paralt juste de n'interroger les gargons et les filles que sur les domaines
que leur expérience de vie leur a appris & maitriser, cela ne risque-t-il pas
d'enfermer les jeunes dans leurs mondes respectifs (Murphy, 1991) ? Ces
questions se posent également & propos des nombreux programmes com-
pensatoires mis en place en sciences, dont l'importante recherche-action
GIST (« Girls into Science and Technology ») menée au Royaume-Uni entre
1980 et 1984, ou encore le programme « Equals » lancé aux Etats-Unis en
1977. Ces programmes (dont on trouvera une présentation dans Kelly,
1987b ; Terlon, 1992 et 1985 ; Whyte, 1985), qui visent a faciliter Pacceés des
filles aux enseignements scientifiques et technologiques, s'adressent autant
aux éléves (des modules d'activités manuelles et techniques sont par
exemple mis en place pour les filles, débouchant sur de sensibles progres-
sions en matiere d’«aptitude spatiale »), qu'aux enseignants que l'on aide a
construire des cours {en physique notamment) correspondant aussi bien aux

intéréts des filles que des gargons, ou encore aux pargnts, avec des cours de

« mathématiques familiales » visant en particulier les meres (Rodgers, 1990).

Si, dans un premier temps, on s'est attaché surtout a faire évoluer les
« mentalités » des filles, il s’est avéré plus facile de changer les représenta-
tions des jeunes que leurs comportements effectifs (Kelly, 1987b), ce qui a
poussé a s'interroger sur ces sciences elles-mémes que I'on tentait de rendre
attractives. Peut-on se contenter d’'accrocher davantage I"attentlon de§ filles
en soulignant les applications possibles, rlotgmment somalgs, des sciences
(notion de « giri-friendly science ») 7 Non .repondent certaines (Bentley et
Watts, 1987), c’est la nature méme de ia science, en l’occ’ulnl'ence masculgne,
qu'il faut contester (dans ses aspects sleennstes, co.mpetltlfs,‘hyper-rat]oq-
nefs...). D’autres rétorquent que 'idée méme d’'une science féminine ou fémi-

niste (défendue en France par des chercheuses comme lrigaray, 1977) est
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inconcevable et risque d’enfermer les femmes dans un ghettc, ou encore que
accés aux sciences et techniques permet de maitriser un univers qui en est
surchargé, d'accéder & un éventail beaucoup plus ouvert de professions, et
de participer aux choix technologiques qui sont souvent tout autant des choix
de société (Balibar, 1992; Kelly, 1987b), les enjeux en terme de pouvoir
n'étant donc pas absents. Le débat rebondit ainsi sur la question politique des
rapports entre les sexes, et d’aucunes soulignent alors (Elliott et Powell,
1987} combien il serait naif d’escompter qu'il suffise aux femmes d’accéder
davantage & ce domaine de connaissance pour voir tranformer leur situation,
ne serait-ce que parce que le prestige des sciences et la place des profes-
sions dans la hiérarchie sociale sont indissociables de lsur caractére aujour-
d’hui masculin. :

Un second débat, presque aussi intense que le précédent et extrémement
vivace depuis les années 80 dans les pays anglo-saxons (Sarah et al., 1980 ;
Deems, 1984 ; pour la France, cf Zaidman, 1992), parcourt également les
acteurs engagés dans ces actions, & savoir celui autour de la mixité. Suite
aux travaux monirant les effets objectifs d'une scolarité en classe mixte, des
expériences nombreuses ont consisté a instaurer des plages non mixtes d'en-
seignement, notamment en mathématiques et en physique (Kelly, 1987b), ou
'objectif essentiel est, en se centrant sur les filles, de développer leur
confiance en elles-mémes dans ces domaines, non sans succés semble-t-il.
Mais cette solution «technique » & ce qui reste «le probléme des filles »
apparait contestable & certaines {Arnot, 1983), car elle ne change rien aux
relations entre les sexes que I'on prétend in fine changer, & 'école et aussi
dans la vie. Certes, on peut défendre 'idée que les filles en tireront plus d’as-
surance, voire que les gargons, scolarisés entre eux, apprendront a se défi-
nir eux-mémes autrement que par I'opposition méprisante aux filles {Arnot,
1984 ; Kruse, 1992). Mais si c’est la non pertinence du sexe dans I'éducation
que i'on entend viser a terme (2 savoir que les stéréotypes de sexe ne vien-
nent plus barrer I’horizon des éléves) alors une ségrégation méme temporaire
peut-elle &tre une solution ?

1l est clair qu'au-dela de ce foisonnement de mesures, les questions sont
véritablement d'ordre politigue. Certains pays comme la Sudde, les Etats-
Unis, le Royaume-Uni ou le Danemark ont élaboré des politiques explicites
{ce qui ne veut pas dire univoques) qui pointent, textes officiels a 'appui, une
politigue d’égalité des chances entre ies sexes. Mais ces politiqgues peuvent
étre l'objet d'interprétations divergentes (Weiner, 1986; Arnot, 1991
Stromgquist, 1990). Certains v voient avant tout des déclarations d’intentions
libérales, ou, par souci d'efficacité autant que d’'équité, on entend permettre
aux filles d’accéder a toutes les formations que leurs talents leur permettent
d’envisager. Or il est clair que libéraliser ['accés a un systdme dont le fonc-
tionnement n'est pas guestionné, et traiter comme égaux dans une méme
compétition des éleves de fait inégaux (dans leur représentation des disci-
plines ou leurs attitudes par exempie) pose & terme des problémes qu'un cou-
rant plus radical, porté en général par des féministes, a vite soulevé. Pour
elies, le changement ne se fera pas en douceur comme s'il s’agissait simpte-
ment de moderniser les esprits (des filles), car ce sont les rapports entre les
sexes qui sont en jeu. Dailleurs, les politiques libérales & I'anglaise, visant
par exemple a élargir les choix d'options des filles, ont fait preuve de leur
impuissance, tant ils se centrent sur les individus, sans analyser le fonction-
nement quotidien de I'école par lequel se fabrique la catégorisation des dis-
ciplines en fonction du sexe (Arnot, 1991). C'est & ces mécanismes mémes
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de catégorisation de I'univers en masculin ou féminin qu'il convient de s’atta-
qugr. Dés lors que c'est la division du travail et I'a-symétrie entre les sexes
qul sont en jeu, on peut se demander jusqu’ol I'Etat peut aller en la matiére,
et aussi si des changements réels peuvent &tre engagés tant que I'institution
familiale et le monde du travail restent ce qu'ils sont (Stromguist, 1990 et
1993). A ce propos, I'exemple de la Suéde, ol I'accent a été mis sur I'égalité
dans la vie professionnelle, montre que si I'évolution de la famille ne suit pas,
le premier objectif reste une gageure (Eiggvist-Saltzman, 1992). Toujours est-
it que les diverses politiques nationales peuvent étre situées par rapport & ces
débats, I'optique radicale paraissant par exemple plus prégnante au
Danemark, guau Royaume-Uni, plus libéral (Arends et Volman, 1992),
comme le serait d'ailleurs ia France (pour I'état actuel des débais officiels, cf
Ministére de I'Education Nationale et al., 1993). Ces débats se posent, enfin,
dans des pays beaucoup plus éloignés comme |'Australie, de manidgre trés
proche (Byrne, 1987), mais se situent encore a un niveau trés différent dans
les pays du tiers monde, ol ¢’est 'accés méme a I'éducation qui fait probléme
et ol I’éducation de la future mére ou travailleuse qui reste en ligne de mire
plus que la notion de droit élémentaire pour tout individu (Kelly, 1984 et
1987). :

Mais au-deld des interrogations des « radicales », se profilent foute une
série d’autres questions, fondamentales, que les années 80 voient émerger.
Ainsi, quand on pose que les filles seraient « désavantagées », par rapport a
quelle norme évalue-t-on ce désavantage, qu'on pourrait tout aussi bien lire
comme une différence ? Ce débat, que nous avons vu poindre & propos de la
notion de « science fémining », a été trés fort aux Pays-Bas (Dam et Voiman,
1991}, mais il s'est produit aussi en France, au sein des mouvements fémi-
nistes essentiellement, autour du théme de I'« égalité dans la différence ». A
I’évidence, parier de désavantage des filles n'a de sens que dans le cadre
d’'un systéme de valeur donné : si les moindres orientations des filles vers les
études scientifiques sont pergues comme une discrimination, ¢'est parce
qu'elles sont assorties de professions moins gratifiantes. Si, & terme, on peut
juger souhaitable de modifier totalement ce systéme de valeur, il n'en reste
pas moins indispensable que tous les jeunes soient placés dans une situation
d’égalité de choix par rapport a ces différentes professions. Quant a la notion
d’« égalité dans la différence », on peut juger (de Lesseps, 1979), majs le
débat reste ouvert, gu’elle reste une maniére de cultiver la différence, puis-
gqu'elle tend a imposer linéductabilité de deux types {les hommes/les
femmaes), et qu’en P'occurrence vouloir qu'une différence reste une différence
¢’est instaurer un interdit.

Si I'égalité, c'est simplement que chacun ait droit & tous les possibles, et
si 'accés & I'éducation est précisément ce qui ouvre des portes, alors, aux
yeux des certains enseignants, la notion de pédagogie anti-sexiste s’'impose
comme une norme professionnele (Valabrégue, 1985 ; Lempen-Ricci, 1987).
Elle consiste & refuser d'établir un lien nécessaire entre différence naturelie
et inégalité de traitement, et se fonde au contraire sur I'exigence d’égalité de
traitement. {l ne s’agit pas de nier 'existence de différences naturelles, bien
gu'on sache aujourd’hui combien il est vain de chercher a4 deméler nature et
culture, mais de maintenir I'objectif d’égalité en instaurant si besoin une « dis-
crimination positive ». Par exemple, quelle que s0it I'origine des difficultés des
filles dans le domaine spatial, on cherchera a éliminer ces handicaps objec-
tifs. Il peut donc y avoir traitement differencié selon les sexes, non pour ren-
forcer ies différences, mais pour compenser les handicaps qui en découlent,
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indirectement ou directement, par rapport aux possibilités qui sont ouvertes a
Pautre sexe. En bref, 'idée de base de cette pédagogie anti-sexiste est d'abo-
lir les obligations lides au sexe dans le choix d’'un mode de vie, et a ce titre,
elle peut s’avérer aussi libératrice pour les hommes que pour les femmes,
dans la mesure ol les contraintes que la « masculinité » fait peser sur les pre-
miers (qui se constitue en ce moment en domaine de recherche spécifique
dans les pays anglo-saxons) ne sont pas négligeables (Askew et Ross, 1988).

En conclusion, nous espérons aveir convaincu de l'intérét exceptionnel de
ce champ de recherche, un intérét heuristique et théorique, puisqu’introduire
la « variable » sexe renouvelle profondément les problématiques (Duru-Beltat,
1993b), mais aussi un intérét en termes politiques, puisque élucider la place
de I’école dans la reproduction des rapports de sexe améne a §’interroger sur
la portée plus générale de ce qui s'y joue.

Marie Duru-Bellat
Université de Bourgogne
et IREDU-CNRS

NOTES

(1) Cela peut entrainer des ambivalences dures & vivre chez les femmes enseignantes, qui se veu-
lent & la fois des « professionnelles » égales & leurs collégues et qui rejettent souvent sur les
méres les difficultés de leurs éléves, requérant implicitement d'elles un travail qu'il n’est pas sor
gu'elles aient elles-mémes le temps de faire (Evans, 1982).

Cette représentation améne, dés lors que le sujet parlant est de type féminin, & attribuer a ce
discours toute une série de caractéristiques (expansif, superficiel, peu convaincu, pouvant étre
Interrompu par les autres...). ll faut souligner que « cette attitude qui consiste & tenir des carac-
téristiques d'un groupe donné, de quelque nature gu’elles soient, pour des conséquences de
ses caractéristiques physiques ou biologiques » -ici, ie langage considésé comme bavardage sur
la seule base de I'appartenance au sexe féminin-, définit trés précisément Pattitude raciste
{Guillaumin, 1992). '

Certes, le statut des discours par lesquels les jeunes exposent leurs raisons ou de leurs moti-
vations reste ambigu : s’agit-il de facteurs psychologiques existant ex ante ocu de rationalisations
ex post? On serait tenté de répondre comme Crozier et Friedberg (¢ité in Guichard, 1993) &
propos du décideur: «il tire parti de la situation en fonction du possible moindre mal et
découvre aprés coup ses préférences. |l peut s'agir seulement de rationalisation, mais il peut
s'agir aussi de I'apprentissage de nouvelles valeurs et de nouveaux buts »,..

D'aprés le recensement de 1982 (INSEE, 1986 ; Huet, 1983), 45% des femmes sont concen-
trées dans des professions comprenant plus de 80 % de femmes, telles que secrétaire, aide-
soignante, assistante maternelle, employée de maison, etc; notons que sur les 20 professions
tes plus souvent exercées par les femmes (et qui regroupent 45% des effectifs féminins et seu-
lement 7% des hommes), aucune ne fait appel & un savoir-faire technologique. Les hommas
sont moins concentrés sur certaings professions, seuls comptant plus de 80 % d'hommes les
métiers les moins qualifiés du batiment, conducteur routier et quelques empleis de ta méca-
nique.

{5) En fait, c'est toute 'crganisation de la sociélé, avec des paramétres clefs comme le systéme de

protection sociale, qu'tl faudrait prendre en compte, comme le mantre une anlyse récents sur le
Japon (Brinton, 1988},

(6) On pourrait également montrer qu'il est « raisonnable » pour les filles de privildgier une forma-
tion générale, qui, en toute hypothése, s’avére «rentabie » au sein mé&me de la famille, en
termes de carriere du mari ou de réussite scelaire des enfants (pour une synthése sur cette
question, cf Duru-Bellat, 1390).

(2

—

(3

{4

(7

(Guillaumin, 1992) et en termes d'action (Gewirtz, 1991) ; les anti-racistes ont par exemple é1¢
toujours rélicents & invogquer le mangque de confiance en soi pour rendre compte des scolarités
écourtées des noirs (comme on le fait volontiers pour les filles), le risque étant de « blamer les
victimes ». lls posent te probléme non en termes de préjugés ou de mentalités mais en termes
de rapport de pouvoir.

Le paralldle entre racisme et sexisme est fort stimulant, & la fois sur le plan théorique '
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~ NOTES CRITIQUES

Débar aurtour d’un livre

CHAMPY (Philippe) (dir.) et ETEVE (Christiane),
dir. — Dictionnaire encyclopédigue de Péducation et de
la formation / sous Ja direction de Philippe Champy et
Christiane Etévé, — Paris: Nathan, 1994. — 1097 P
index. — (Coll. « réf. »}.

Quel usager du « Buisson » (ce Dictionnaire de pédago-
gie et de Pinstruction primaire, publié d’abord en livrai-
sons de 1878 4 1887, puis condensé en un volume en 1911)
n’a pas un jour révé gue notre époque se montre capable
d’une entreprise aussi impressionnante ? Pierre Nora
(1984) a raison de compter ce dictionnaire parmi les
monuments de la Républigue, Pour paraphraser une for-
mule fameuse de Félix Pécaut, la France, au temps du
Buisson, «pédagogise». Cent apres, les successeurs de
Pécaut peuvent reprendre et amplifier son diagnostic: ca
«pédagogise » en France, awjourd’hui, plus dur que
jamais, sauf a dire que le verbe « pédagogiser » recouvri-
rait un champ & la fois plus vaste et plus hétéroclite, appa-
remment moins normatif et plus constatif. Il déploierait
ses entrées lexicales, pour le meilleur et pour le pire, 4
partir d’un vocabulaire 2 la fois spécifique et emprunté,
captif des sciences humaines et sociales comme des
sciences économiques, outil savant, certes, mais tout
autant vulgate témoignant d’une espece de sous-culture
dans laquelle baigne toute une population, a la satisfac-
tion des uns et au grand agacement des autres.

Le projet de Jean Hassenforder, relayé par Philippe
Champy et Christiane Etévé, n'est évidemment pas de
refaire le Buisson cent ans aprés. Les auteurs ont la
modestie de récuser 2 'avance (p. 11) toute «analogie de
réalisation» avec l'illustre devancier. Mais ils revendi-
quent la filiation et une certaine « communauté d’objec-
tifs ». Comme Buisson et ses collaborateurs, Champy et
Etévé, avee leurs 204 co-rédacteurs, ont eu I’ambition
d’« établir un pont entre, d'un cOtE, les nouvelles
approches et les nouveaux savoirs €laborés par les
sciences humaines et sociales et, de I'autre, les publics
concernés », Suit une liste de ces publics.

Cette liste, on s'instruira 2 la consulter. Elle fait appa-
raitre 'une des différences fondamentales entre le temps
du Buisson et celui du Champy et Etévé :s'ajoutent aux

instituteurs, 4 leurs chefs hiérarchiques et & leurs profes-
seurs, les formateurs de formateurs, les responsables de
formation et leurs publics d’adultes.

Le Buisson était un dictionnaire de pédagogie et d’ins-
truction primaire. Ce nouveau dictionnaire consacre, dans
son titre méme, la notion de « formation », avec sa double
dérive sémantique contemporaine. D’une part, elle est
réputée capable (d'une capacité un peu inquiétante
d’ailleurs, pour sa solidité conceptuelle ) de fournir une
notion de portée globale pour dire Ie processus méme de
production de I'humain, voire du vivant, par lui-méme.
D’autre part, sa vocation semble toujours d’étre entendue
sous diverses acceptions restreintes, voire restrictives, qui
font de ce terme une sorte de fourrier du professionnel et
de entreprencurial dans 'empyrée de la Bildung.

Gaston Pincau évoque trds bien cette ambivalence du
terme dans Particle « formation », mais cette contribution
est elle-méme accompagnée de six autres entrées qui illus-
trent tout autant I'ambiguité de la notion. Et, si I'on en
croit le plan de classement des articles, qui tente un
«regroupement thématique» des matiéres que 'ordre
alphabétique disperse dans Pirrationnalité apparente de
I'arbitraire, ¢’est plus de trente entrées de ce dictionnaire
qui releévent de ce que les auteurs nomment «systéme de
formation », par opposition a « systéme d’éducation »,

La distinction est éclairante, en méme temps qu’elle
obscurcit le paysage. Les auteurs s’empressent de déclarer
que leur plan de classement « n’a aucune ambition épisté-
mologique ». Ne leur faisons done pas grief d’avoir choisi
de durcir, pour les bescins du catalogue, I'opposition
entre les deux termes. L'usage commun est 14 pour leur
donner raison, puisqu’a lire les listes d’entrées placées
sous chacune des deux rubriques, on pergoit d’emblée ce &
quoi ils réferent. Si leur ambition avait été épistémolo-
gique, les choses eussent €t€ moins simples, mais non
moins passionnantes.

Cette ambition est-elle présente dans le diclionnaire
hi-méme 7 Ce qui frappe immédiatement — et qu’illustre
la grande variété des collaborations — c’est un double
caractére de 'ouvrage.

D’un c6té, il a été le plus souvent fait appel pour rédiger
tel ou tel article & une personnalité qui figure parmi les
plus compétentes dans le domaine au sein de la franco-
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phonie, sinon & la plus compétente. Je n’en ferai pas ici le Ce qui frappe c’est quelles n’ont pas (qu'elles n’ont

palmarés. Mais c’est, de toute évidence, une garantie que plus 7} le ton de la querelle, sauf peut-Etre les bréves mais
chaque contribution bénéficie; méme quand elle est suc- incisives incursions philosophiques de Nanine Charbon-
cincte, d'un «arridre-pays » oil les repéres épistémolo- nel (cf. Art. «Autorité»). Les «entrées» psychanaly-
giques ont ét¢ établis en connaissance de cause, Les pré- tiques voisinent quasi-pacifiqguement avec d’autres, d’un
cleuses notices - bibliographiques qui suivent chaque expérimentalisme psychologique de bonne compagnie,
contribution confirment le plus souvent la qualité des tandis que les didacticiens des disciplines ne prennent pas
signataires dont on retrouve qu’ils sont les auteurs d’un 4 tout coup ombrage de la part consacrée aux relations
ouvrage essentiel sur le sujet, mais qu’ils sont en mesure éducatives et A la didactique générale. Voila qui est bien
de sélectionner quelques titres qui partagent avec eux ccuménique. Maijs la condition en est I'absence de ques-
Pautorité sur la question. tionnement mutuel, a fortiori d’affrontement 4 plume
délide. Si on voisine, ¢’est un peu comme dans les
Mais d’un autre cdté, une richesse si variée a sa contre- immeubles parisiens, sans saluer son voisin de palier. Les
partie. Elle tient & un certain éclectisme de l’ouvrage. En corrélats — ces précieux instruments documentaires —
accueillant aussi bien, aux cdtés des « sciences de I'éduca- indiquent les compléments d’information qui vont dans le
tion », la philosophie de I’éducation, que I'histoire, que  «sens du poil».. mais non pas les potentielles pols-
Panthropologie, que Pinformation judicieuse sur la légis- migues.

lation et la réglementation scolaires, on est déja prét a
assumer les fortes ruptures de genre, qui ne sont pas que
divergences dans les manitres de parler. Mais 'embarras
avoué de Francine Best, dans la rédaction des quatre
petites colonnes de ['article «pédagogie», le retour
qu’elle fait, comme en désespoir de cause, 3 Marion ¢t &
son article du Buisson {1887), montre bien qu’on ’a char-
géc de traiter la parente pauvre de ce dictionnaire. Et ce
dernicr, effectivement, ne contient plus le terme dans son

Est-ce dans cette dispersion pacifique, voir 1énitive, des
doctrines latentes, voire dans leur peu de consistance, que
girait la différence avec lillustre prédécesseur qu’est le
Buisson 7 On a toujours vanté I'unité de ce dictionnaire,
qui serait assurée par la forte contribution de Ferdinand
Buisson lui-méme 4 la rédaction, par I’accord de ses colla-
borateurs avec lui sur Penjeu essentiel d’avoir 4 promou-
voir et magnificr ’école républicaine, par I'unité de ton et
de style, par le rapport distingué 4 une langue frangaise

e pratiquée harmonieusement comme le langage des hon-
On ne peut cependant faire grief au Champy et Etévé nétes gens, Mais une thése toute récente (1994), soutenue
d*étre éclectique. Il I'est comme le sont les sciences de sous la direction de Guy Avanzini par Patrick Dubois, qui
I'éducation. Ces dernidres sont, trés souvent, des miscs en méle avec un rare bonheur Fampleur de Pérudition et la
wuvre, i P'égard de I'objet propre « éducation », de tra- finesse de 'analyse, fait liticre de cette imageric unani-
vaux scientifiqgues dont la légitimité épistémique est miste. Elle montre, derrigre une unité réelle, toute la
conférée par leur appartenance i l'unc des sciences palette des discordances et la marge laissée aux options
humaines en honneur aujourd’hui dans la cité savante.  des rédacteurs. Et I'on ne se plaindra pas outre mesure
Ainsi de nombreux articles illustrent ¢ce que principale-  d’avoir une fois encore 4 faire foin de Ja nostalgie. On se
ment la psychologie ou la sociologie ont apporté a la consolera vite en affirmant que, dans la condition actuelle
connaissance des systemes ¢ducatifs ou du sous-systeme  de la pensée de I'éducation, Funité doctrinale aurait le
enseigner-apprendre dans les trente dernigres années. En caractére d’une uniformité de commande.

méme lemps, cerlains ne désespérent pas de montrer le
bien-fondé d'une recherche en éducation, qui puisse éla-
borer, & égard de cet objet, une scientificité propre dont
la rationalité échappe aux risques de la « pédagogic » dont
la fonction est d’avoir & prescrire au nom des croyances
qui nous persuadent de ce qu'il est bien de faire.

Mais, en méme temps gu'il révéle cet état disjoint de la
doctrine Educative, ce dictionnaire manifeste aussi que
s'est constitué, au sein de la langue frangaise, un parler
«savant» (je ne dis pas « scientifique »} propre au monde
de 'éducation et de la formation, qui tient 3 la [ois du
patois tribal et de Pésetérisme de arcane,

Dire la variélé des contributions de ce dictionnaire, Or ce parler est unc doctrine latente. Le Dictionnaire
¢’est dong signifier que la dispersion doctrinale y est trés ¢volue ainsi entre une exigence d’objectivitd qui énonce le
forte, au-deld méme des frontidres d'une connaissance pour et le contre cn se gardant de décider, et dimplicites
éclatée. Certes, on dira plus loin qu’il est asscz facile de choix doctrinaux qui ne dévoilent pas loujours qu’un pro-
reperer les licux communs du moment, phénoménes cul- pos sur 'éducation constituc tonjours unc entreprise de
turels et non simplement éducationnels, dans lequel tout préférence. « Contrat pédagogique », « pédagogic du pro-
fexique trouve ses résonances. Mais il cst tout aussi aisé de jet», « méthodes actives » : ne prenons que ces exemples.
relever les discordances entre les approches, Le lecteur s’y insteuit, certes, 4 excellente école. Mais il en
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ressort aussi avee I'idée quiun él2ve sans « projet », ou un
enscignant sans «contrat» sont peut-étre d’une qualité
moindre que ceux qui sont porteurs de ces emblemes de la
pédagogie «interactive », elle-méme hautement recom-
mandable. Que I'on n’entende pas dans ce commentaire
le moindre élément de reproche. Je relpve stmplement
qu’il est insensé, au sein de I'objectivité la plus honnéte,
d’imaginer ne pas donner force aux préférences pédago-
giques de I'heure. La pédagogie, chassée pour intempé-
rance prescriptive, revient sous couvert de relevé descrip-
tif, dés lors que le vocabulaire est 2 la fois celui des
chercheurs et celui des praticiens, toujours sollicité par ces
derniers de dire ce qu'il est mieux de faire, sans oublier
qu’il commence toujours par dire ce qu'il est mieux de
dire.

Faire de ce vocabulaire ethnologiquement situé I'objet
d’un dictionnaire, ¢’est reconnaitre i ce parler patoisan un
droit de cité dans la langue recue. Mais peut-étre en est-il
temps cffectivement. Et I'exercice de la définition, méme
encyclopédique, est une opération salubre qui vieat
contrecarrer la circulation intempérante des manieres de
parler au titre de marques d’appartenances 2 la tribu des
formateurs.

Ce dictionnaire peut donc étre considéré globalement
comme une bonne action. Et il rendra d’éminents ser-
vices. Certes, il n’est pas & I’abri des critiques. La taille des
contributions semble parfois calibrée de fagon arbitraire.
Prenons deux exemples: L'un est & la lettre « I» : article
«intelligence » a droit & deux colonnes quand article
«internat» en bénéficie de prés de sept. L’autre est a [a
lettre « S » : sept colonnes sont consacrées & « Santé (édu-
catlion pour la} », quand « Savoir » n’en a que deux.

L’'index, quant & lui, a des facéties réjouissantes : par
exemple, «Comité national des programmes, voir
Korczak, Janusz (1879-1942). Comme on nous certifie que
I'index «n’a pas été réalisé de facon automatique» (p.
1059), on peut s’interroger sur le rapport qu'un esprit a
pergu entre 'illustre éducateur polonais du début du
siécle et une instance consultative contemporaine du sys-
teme éducatif frangais qui, de plus, est décrite assez
amplement  sous lentrée  «Conscils  (organes
consultatifs) » 4 laquelle index pouvait faire référence.
En fail, Korczak et le CNP ont en cornmun de préconiser
I'enseignement des droits de I'homme... Mais si je signale
ce renvoi un peu incongry, c’est pour faire mon office
d’avocat du diable A 'égard d’un ouvrage dont [es qualités
iemportent de loin sur ses défauts.

Certes, on y trouve aussi parfois de ces petites mesqui-
neries qui amusent, par exemple guand un rédacteutl‘
«oublie » dans un article et sa bibliographie 'ouvrage qui
est manifesiement la référence la plus citée habituelle-

ment sur la question qu’il traite. Mais tout ceci est telle-
ment humain que ¢’en devient émouvant ! Il y a, de temps
4 aufre, quelque laisser-aller dans la correction des
épreuves. Guy Avanzini se prénomme soudain Georges,
quand il signe un article sur Jean-Baptiste de la Salle, et,
dans le méme article, Anselme d’Haese se voit affligé
d’un accent sur la derniere lettre de son nom. Arbeits-
schule perd plusieurs fois Fun de ses deux s (art. « Educa-
tion nouvelle », art. « Ferritre »} et Kerschensteiner perd
aussi deux fois I'un des siens (art. « Education nouvelle »).
Huberman se voit doté d’un double «n» final (art.
« Contrat pédagogique »), Heber-Suffrin devient Hubert-
Suffrin (art. « Education informelle »)... Mais, sans avoir
tout inspecté, je garde 'impression d'un livre soigné et de
consultation agréable,

Jai été, par penchant professionnel, plus attiré par les
¢léments d’histoire de I'¢ducation que contient ce diction-
naire. Disons tout d’abord que Particle « L Histoire de
I’éducation » de Pierre Caspard est, & lui seul, un petit chef
d’ceuvre de finesse et de pertinence. Le choix des « grands
pédagogues » du passé proche ou lointain n’est pas dénué
d’arbitraire. Pourquei pas Platon, pourquoi pas Thomas
Arnold ou Horace Mann, pourquoi pas Jacotot ? Et tant
d’autres... Mais 'essentiel est sans doute que ceux qui ont
été sélectionnés le soient 4 bon escient. Et c’est bien le cas.

Plus difficile étajt I'histoire immédiate et la sélection de
«pédagogues » encore vivants. La démarche ne peut pas
ne pas s’apparenter & un palmarés. La encore, les auteurs
retenus sont incontestables et 'on peut se réjouir sans
arriére-penrsée de voir ainsi consacrés Jeréme Bruner,
Jotfre Dumazedier, fvan Illich, Viviane Tsambert-Jamati,
Louis Legrand, André de Peretti et Bertrand Schwartz.
Mais pourquoi pas Mialaret, Vial ou Snyders, pour ne res-
ter qw'en France ? Pourquoi Feuerstein et pas la Garande-
rie 7

La derni¢re remarque critique que suscite cette belle
entreprise porte sur la part considérable qui est faite, dans
ce dictionnaire, & 'administration de Education natio-
nale frangaise, aux notions quelle véhicule, qu’elle
consacre ot qu’elle invente. Claude Durand-Prinborgne a
apporté sur ce point I'aide de sa compétence aux deux
autres conseillers scientifiques de Pouvrage, Yean Hassen-
forder et Frangois de Singly. C’est encore une analogie
avec lc Buisson que cette importance donnée aux notions
qui permettent de rendre accessible le langage de I'admi-
nistralion scolaire et universitaire francaise. Mais le Buis-
son compensait cet « hexagonalisme » par une informa-
tion systématique et trés élaborée sur la situation dans les
autres pays du monde. Le Buisson était, sur ce point, un
modele de comparatisme éducatif avant la lettre et il est
devenu, aujourd’hui, une mine exemplaire pour les histo-
riens des systémes éducatifs.
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Il n’en sera pas de méme de c¢ dictionnaire encyclopé-
dique de ’éducation et de la formation. Sans doute, fal-
lajt-il faire des choix, réduire la dimension et le prix de
vente. Mais, restons dans la francophonie : on peut consi-
dérer que nombre des entrées de ce bel ouvrage auraient
pu étre signées par des Québécois, des Belges ou des
Suisses romands tant le discours de I'éducation et de la
formation, tel qu’il est traité dans ce dictionnaire est trés
largement alimenté, voire engendré, par des travaux
menés prioritairement dans ces zones si dynamiques de la
francophonie éducationnelle, Disons alors qu’il est dom-
mage qu’aucun article ne soit consacré aux systémes édu-
catifs de ces pays francophones. Cela aurait permis un
aller-retour comparatiste dont on sait combien il est
essentiel & la compréhension d’un objet comme I’éduca-
tion, Et cela aurait pu compenser ¢e que le dictionnaire
aura de trop franco-frangais pour une clientéle préte a se
le procurer en raison des mérites transfrontaliers d’un trés
grand nombre de ses articles.

Cette derniére remarque faite, on ne pourra que dire sa
satisfaction de disposer d’un instrument de travail d’'une
telle ampleur et d’une telle qualité.

Daniel Hameline
Université dc Geneve

Les dictionnaires d’éducation ne manquent pas en
France depuis le monument congu a la fin du XIX® sigcle
par Ferdinand Buisson. Plusieurs arguments pourtant jus-
tifiaient I’entreprise conduite par Philippe Champy et
Christiane Etévé:les derniéres initiatives de ce genre
datent de la fin des années 1970 (il s’agit du Vocabulaire
de Péducation dirigé par Gaston Mialaret en 1979 aux
PUF et du Dictionnaire de ’évaluation et de la recherche
en éducation dirigé par Gilbert de Landsheere également
en 1979 et aux PUF), or les savoirs, les pratiques, les insti-
tutions, les textes officiels, les sensibilités aussi se sont
renouvelés, de méme que les publics, celui des chercheurs,
celui des formatcurs et des formés (des étudiants d’uni-
versilé a ceux des IUFM). Penser un nouveau dictionnaire
c'est enregisirer et souligner ces renouvellements, ¢’est
spécificr la reformulation des oulils de travail intellectuel
dans le champ ¢éducatif.

Quelgues constals s'imposent a cet égard dés la pre-
miére lecture du texte. Les « entrées » scientifiques se sont
profondément diversifiées depuis unc vingtaine d’an-
nées: aux recherches de psychologie et de sociologie tota-
lement dominantes sinon exclusives dans les dictionnaires
des années 1970 s’ajoutent aujourd’hui celles d’économie,
d’anthropologic, d’histoire de gestion, de praxéologie ou
méme dc droit. L'article « économie de I'éducation », par

exemple, parvient & pOSEr un probleme central de nos
sociétés contemporaines, déplagant linterrogation déja
classique du sociologue évaluer, entre autres, la perte de
valeur des dipldmes entrainée par leur diffusion « permet
de comprendre que I’é1évation réguliére du niveau moyen
d’éducation n’ait pas significativement modifié la distribu-
tion des revenus» (p. 310). L’anthropologie de I'éduca-
tion, absente également, ou presque, des dictionnaires
antérieurs, ouvre sur des débats tout aussi centraux : com-
ment affronter le bilinguisme, comment élaborer des cur-
riculum multiculturels, commeént penser certains conflits
intergroupaux.

Renouvellement de champs aussi, & commencer par
celui de la formation, présent pour la premiére fois dans le
titre d’un dictionnaire. Une formation dont les visées sont
toujours plus étendues et catégorisées, I'insertion, la certi-
fication, le développement, jusqu’au projet quelque peu
ambigu ou méme surprenant formulé par 'un des auteurs,
celui de « dépasser » le terme d’éducation : « s¢ former, se
donner une forme est une activité plus fondamentale, plus
ontologique, que s’éduquer, c’est-a-dire s'¢lever ou se
noutrir » (p. 439). Le renouvellement des champs et des
objets est surtout frappant & comparer les articles du die-
tionnaire d’aujourd’hui avec ceux des dictionnaires précé-
dents:la relation «école-entreprise » ct «l’alternance »
qui bouleversent le theme de 'enseignement technique et
parfois celui de I'enseignement tout court, '« éducation a
'environnement » qui bouleverse I'ancienne étude du
milieu, '« &ducation a la santé » qui bouleverse les tradi-
tionnelles lecons d’hygiéne, lc recours aux didacticiels qui
déplace le probleme des « machines 4 enseigner », la mise
en évidence de fonctionnements collectifs spécifiques a
I’établissement gui déplace 'objectif de sa gestion ou
méme celui de son animation.

Le renouvellement de champ le plus significalif est
celui de la didactique. C’est un corps totalement nouveau
de théories et de pratiques qui s'impose ici depuis
quekques années. La classique pédagogie des disciplines
vieillit brusquement lorsque le projet de transmettre
n’est plus celui de simplifier ou de hiérarchiser des conte-
nus, mais celui de spécifier clairement le concept ensei-
oné, mesurer les résistances manifestées a son égard par
les représentations collectives, les repércs mentaux et
culturels, les dispositifs institutionnels, identifier alors les
risques de son travestissement pour mieux les surmonter.
Le théme de la « transposition didactique » auque! le dic-
tionnaire consacre un article précieux recompose de part
en part les problémes de la transmission. Du coup I'en-
semble des articles portant sur les disciplines sont réno-
vés:la géographie et son travail sur l’espace, Ihistoire et
son travail sur le temps, le francais et son travail sur la
Iz};:%.ue, la physique el son travail sur les images ct 1a sen-
sibilité.
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L’ampleur de I'entreprise autorise au passage quelques
regrets. L'absence parmi les auteurs auxquels le texte
consacre des biographies (renouant ainsi avee la premigre
tradition instaurée par Buisson) de Foucault ou de Elias
dont Fimportance, fit-elle indirecte, sur les recherches en
¢ducation ne sauraient &tre négligée. L'absence aussi de
certains concepts dont P'usage est encore fréquent : celui
de «pouvoir », celui de « demande », flit-ce pour en mon-
trer les limites ou méme parfois iltusion. Une présenta-
tion plus systématique de concepts «paralléles» aurait
¢galement pu étre utile : pourquoi la présence d*un article
«sociologie de Iéducation» et V'absence d'un article
«psychologie de P'éducation » ? La raison se devine, elle

aurait mérité d’étre explicitée. L’accroissement plus systé--

matique des index enfin aurait aceru encore la précision
générale. Mais si la volonté «encyclopédique» mani-
festée par les auteurs appelle inévitablement de telles
remarques, autant dire qu’elles ne pesent guére face a la
somme réalisée, Il s’agit bien, avec ce dictionnaire, d’un
travail restituant les reformulations des outils de travail
intellectuel dans le champ éducatif.

Une lecture plus approfondie des articles, leur mise en
continuité, leur croisement, permettent de tenter un dia-
gnaostic, prudent certes mais conforté par le matériau pré-
senté, sur les grands changements récents dans 'univers
des concepts et des actions de I’éducation, Trois de ces
changements au moins peuvent éire identifiés dans la
série des textes de ce dictionnaire. Une tentative persévé-
rante de désillusion, Pabandon des concepts moraux ou
idéologiques longtemps présents dans les dictionnaires du
passé, non seulement ceux de « vocation », « obéissance »,
«volonté », mais ceux plus récents et apparemment plus
précis de « méthodes actives », « autogestion », « improvi-
sation », «contestation ». Plus d’un article insiste sur la
nécessité de se défier des utopies, de combattre les illu-
sions: celles de la technologie comme celles de I'idéolo-
gie. Larticle «éducation nouvelle» rappelle que cette
perspective éducative pose plus de probleme qu’elle n’en
résoud, elle pose aussi celui de son histoire plus que celui
de son efficacité. L’article «autorité » rappelle que «le
refus sénéreux de Pautorité aboutit souvent a son
contraire » (p. 99). Recherches et pratiques traguent
aujourd’hui leur évaluation, leur validation plus souvent
gu’auparavant. La deuxiéme tendance est en exacte cor-
respondance avec la premiére: c’est I'appel 4 la profes-
sionnalisation. [’ensemble des acteurs sont présentés
comme étant des professionnels, de I'éléve dont 'action
est un «métier » au chef d’établissement dont la compé-
tence administrative ne souffre plus a peu prés. L’ensei-
gnant aussi avec la précision de ses outils didactiques
devient un professionnel. Alors que les cursus de forma-
tion, A tous niveaux, prétendent viser une professionnali-
sation, Ce qui révele I'accroissement massif des références

savantes et techniques, la pénétration des modeles de
compétence de la société post-industrielle dans le champ
éducatif. La troisieme tendance est celle de la société indi-
vidualisante, la montée des processus d’autonomi-
sation:non plus les références volontaristes aux actes
d’affranchissement ou de liberté, mais la mise en place
concréte de tutorats, de formations individualisées, de
pédagogies différenciées, I'insistance sur les dispositifs
d’autonomie que prolonge celle, nouvelle, des établisse-
ments, 1l resterait A vérifier la portée bien réelle de ces
mesures individualisantes. Ce sera 'objet d’un recense-
ment comme celui-ci dans quelques années, ce qui n'en-
I&ve rien, une fois encore, au mérite souvent remarquable
de la présente entreprise.
Georges Vigarello
Université Paris V. EHESS.

BALLION (Robert). — Le lycée, une cité & construire.
— Paris: Hachette, 1993. — 239 p.

Le livre de Robert Ballion est indispensable & plus d’un
titre. D’abord parce que c’est le premier livre de sociolo-
gie empirique sur le «lycée de masse». Cette réalité
constitue sans doute la nouveauté majeure des années
quatre-vingt et, paradoxalement, elle est assez peu étu-
diée. Moins que le collége, qui n'a vécu dans cette décen-
nie gu'un ou deux avatars qui s’ajoutent & une histoire
déja longue. Il n’existe pour le moment qu'un livre
notable, celui de Frangois Dubet Les lycéens (Seuil, 1992)
dont nous avons rendu compte dans ces pages. L'entrée
des deux ouvrages est différente, mais leur objet est au
fond le méme, Si Dubet s'intéresse d’abord a I'expérience
juvénile, il prend trés largement en compte I'identité des
établissements. Quant & Ballion, si son enquéte porte sur
le fonctionnement des établissements scolaires, le titre du
livie montre bien que son interrogation fondamentale
concerne la capacité du nouveau lycée a socialiser la jeune
génération.

L’enguéte a porté sur vingt-cing établissements, vingt

lycées d’enseignement général et technologique, cing
lycées professionnels. Cet échantillon est parfaitement

- adéquat & 'objet. Quel est-il ? D’abord, le changement

de forme de linstitution secondaire. La massification
entraine un changement qualitatif de la forme des établis-
sements. Non seulement ils accueillent un nouveau type
d’éleve, mais I’équilibre des sections se modifie: le déve-
loppement de la filiere G-BTS change par exemple totale-
ment la physionomie d’anciens lycées de centre-ville, jadis
centrés sur les filidres A et C. L’age des éléves évolue
aussi. Beaucoup entrent maintenant 2 dix-sept ou dix-huit
ans en seconde. Ils auront donc vingt ans ou plus en termi-
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nale. i ’on ajoute & cela le développement des classes de
BTS, on mesure la nouveauté de ’espace social que cela
représente. D’autant que beaucoup de ces nouveaux
lycéens ménent une vie de jeunes adultes : ils exercent des
petits boulots, s’engagent dans des amours plus ou moins
stables, etc. Comment la vieille institution secondaire
peut-elle s’adapter & ce « changement de modele » ?

Laréponse de Ballion peut &tre résumée en trois points.
Le premier est I'échec du «lycée social». C'était la
réponse que les pédagogues des années soixante-dix pro-
posaient pour faire face a la démocratisation de ’ensei-
gnement :un établissement ouvert sur la vie, avec une
prise en charge tuterale des éléves. Ce modele a été tota-
lement débordé par les évolutions des années quatre-
vingt. Pour des raisons internes, qui tiennent a la naiveté
de son modele de socialisation. Surtout pour des raisons
externes. Il $’agissait d’établissements situés dans les ban-
lieues des grandes villes et que leur idéologie voulajent
ouverts. Leurs capacités d’encadrement ont été totale-
ment dépassés par la montée de la violence. Face a 1'ur-
gence, on assiste a un retour de la loi qui prend méme
quelquefois la forme de directions assez autoritaires. Le
deuxieme point est I'émergence du marché scolaire.
Méme si 'on met 4 part les établissements d’excelience,
qui ont toujours recruté hors secteur, presque tous les
lycées sont maintenant positionnés sur un marché. Et c’est
par ce biais que la diversification des formes d’excellence
pénétre le systéme scolaire. Avec aussi bien des lycées
professionnels « performants », que le « nouveau type » de
fycé€e qui intégre la massification par le développement
des filiéres tertiaires, ou d’autres spécialités plus étroites.

Le troisieme point est le plus important. I ne s’agit de
rien de meins que de remettre sur le métier la notion de
socialisation. La conjoncture de la massification fait natu-
rellement du lyeée une instance de socialisation. Non pas
au sens « psychologisant » que ce terme avait pris dans le
vocabulaire des années soixante-dix, ol il s’opposait au
souci du savoir, mais dans le sens de la tradition sociolo-
gique : 'acquisition des compétences qui sont nécessaires
pour étre membre d’une société, Cela va des régles de
civilité jusqu’anx compétences politiques, en passant par
les compétences professionnclles. En méme temps, le
modele sur lequel reposait la mission de socialisation de
I'école est en crise. Ce modele supposail que I’école ait
une institution forte, portée par un consensus social. Dans
ce cas, elle pouvait imposer 2 la jeune génération un cer-
tain nombre de normes de comportement qui, intériori-
sées, devenaient des valeurs de référence, 1l va de soi que
ce modele ne correspond pas 4 la situation actuelle, Faut-
il pour autant se résigner i I'anomie qui régne dans cer-
tains élablissements ? A cette question, Ballion répond
non gt ¢’est ce qui explique le titre de son livre. Comment

se profile cette « Cité A construire » 7 Ballion insiste sur le
role de D'établisserent, « lieu de production de 'identité
sociale » 1 «’établissement, I’école conmcréte, doit se
construire en tant que cadre de vie, c’est-a-dire en tant
que lieu dont la I€gitimité de fréquentation ne se pose pas,
parce qu’il est considéré comme un espace grice auquel
Pindividu, par son insertion, acquiert une identité sociale
concréte (le systéme de relations) et abstraite (le statut)»
{pp. 208-209). Idée a laquelle nous adhérons, mais dont il
ne faut pas dissimuler qu’elle n’a guére, pour le moment,
trouver les dispositifs qui permettraient de la mettre en
ceuvre. Témoin Pesquive de toutes les formes de partici-
pation qui tentent de donner une réalité a l'idée d'une

‘citoyenneté des éléves.

Quoi qu’il en soit de cetfe aporie, le Hivre présente un
tableau et une analyse remarquables des lycées i 1'aube
de la dernigre décennie du XX¢ sigcle. En cela, le livre de
Ballion constitue le nécessaire pendant du rapport, tout
aussi remarquable, qu’ Antoine Prost avait adressé, il y a
une dizaine d’années, au directeur des lycées. La confron-
tation des deux ouvrages permet de mettre en perspective
les objectifs que la gauche pouvait se fixer 4 son arrivée au
pouvoir, et les réalisations qu’elle laisse derriére elle au
moment ol elle s’efface. Que ces réalisations posent
autant de problemes qu’elles n’en ont résolu nempéche
pas de constater que le changement a été impressionnant.
Et on regrette que les colléges n’aient pas bénéficié de tra-
vaux de la méme qualité. Exprimons tout de méme deux
frustrations. La premiére concerne Fanalyse du role du
chef d’établissement. Ballion, comme bien d'autres, lui
accorde un réle essentiel. On aimerait savoir mieux en
quoi il consiste, surtout awn lycée, En college, le réle du
chef d’établissement s’exerce de fagon assez directe. Si
I'on prend une configuration moyenne, six cents éléves,
quarante 4 cinquante professeurs, on voit bien comment
le principal peut tenir cette petite collectivité dans sa
main. 11 en va autrement au lycée. Deux a trois mille
éleves, cent ou deux cents enseignants, des filidres
diverses, des bitiments parfois dispersés... La direction est
forcément différente, passe par des relais, des dispositifs,
etce. On aimerait en savoir plus 4 ce sujet. Ma seconde
remarque concerne la question des savoirs. Non que Bal-
lion, dans sa définition de la mission socialisatrice du
lycée, néglige cette dimension. Mais fait-il une part suffi-
sante 2 la différence qui se creuse, dans ce domaine
comme dans d’autres, entre les établissements ? Un des
dernicrs tabous hérités de 1a période de 1a standardisation
vient d’étre levé. Si les programmes nationaux ne sont
enseignés qu’aux deux tiers, ccux-ci ne parantissent pas
I'uniformité de 'enseignement. En cffet, ce ne seront pas
forcément les deux mémes tiers partout. Quiest-ce qui
explique ces différences ? Des choix personnels des ensei-
gnants, certes, mais aussi un certain offet-établissement.
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En fonction du recrutement, mais aussi en fonction de
leur maniére de Pinterpréter, les enseignants d*un établis-
sement font des choix : «ici, on ne peut pas exiger que... »,
«ici, il faut surtout insister sur... ». Le niveau visé n'est pas
le méme, I"épistémologie n’est pas la méme d’un établisse-
ment a ["autre. Dans un cas, 'enseignant partira de I"abs-
trait, avec un niveau d’exigence formelle trés élevée ; dans
un autre, le concret, les manipulations auront une part
beaucoup plus grande. Dans certains établissements, on
enseignera des savoirs positifs, qui ne prétent pas a l'in-
certitude, dans d’autres, des savoirs critiques, qui se discu-
tent eux-mémes. Ces différences constituent une dimen-
sion importante de la diversification des établissements
que Ballion décrit par ailleurs fort bien. On regrette qu'il
ne traite pas cet aspect, gui nous semble aujourd’hui une
des pistes les plus prometteuses pour la sociologie des éta-
blissements scolaires. Mais peut-&tre est-ce pour un pro-
chain livre. Souhaitons en tout cas que cet ouvrage, bien
écrit, maniable, ait la diffusion qu'il mérite. C'est, répé-
tons-le, la meilleure analyse de la conjoncture qui a sans
doute le plus changé, depuis dix ans, dans le monde sco-
laire.

Jean-Louis Derouet

Groupe d’études sociologiques
INRP Groupe de sociologie politique et morale, EHESS,

P L s

Tl e e E S LA

BOILLOT {(Hervé) et LE DU {Michel). — La pédagogie
du vide. Critique du discours pédagogique contemporain.
— Paris: PUF, 1993.

Voici un ouvrage (de Ja collection « Politique d’aujour-
d’hui » et non des collections habituelles de I'éditeur dans
ce domaine) qui releve de ce que ’on peut considérer
comme un nouveau genre phitosophique, Iessai réflexif
anti-pédagogues. La veine a été amplement ravivée ces
dernitres années. En fait, elle n’est pas vraiment nouvelle,
si 'on veut bien se référer & un texte de D. Hamelin,
L’école, le pédagogue et le professenr, contribution en
forme de post-face & un ouvrage récent (Houssaye, dir.,
1993).

Le propos de nos deux auteurs, agrégés de philosophie,
est trés clair : ils reprochent aux pédagogues de rétérence
actuels de ne pas respecter la nature de la pédagogie, qui
n’est, pour eux, qu'un ensemble de « simples moyens » au
service des pratiques et des praticiens. Comme teile, elle
est tout A fait respectable et nécessaire car elle se propose
d'apporter des moyens de réponse a «comment
enseigner ? ». Une « pédagogie un peu réﬂéchie » suffit
(p. 154). Mais voila, les sciences de 'éducation ne ve\:ulent
pas s’en contenter, elles théorisent et technicisent & 1'ex-
tréme la pédagogie tant et si bien que les méthodes et les

contenus, les moyens et les fins sont enti¢rement pris et
réduits, au nom d’un naturalisme psychologique, du beha-
viorisme de ’apprentissage, de la rationalisation métho-
dologisante, et de la professionnalisation des enseignants
en TUFM. Il est donc plus que temps, selon nos auteurs, de
défendre Finstruction, ’enseignement et ld formation
séparée.

Déployons un peu I'argumentation. Les pédagogues en
question dénoncent Uenseignement et le cours oral collec-
tif, au nom de l'instruction et de I'apprentissage, au nom
du verbalisme et du schéma de la communication. Ce qui
les améne & proner la différenciation pédagogique et un
méthodologisme utilitariste adaptatif. Mais ils ont grande-
ment tort : transmettre, ce n’est pas informer, c’est dialo-
guer, c’est apprendre 4 quelqu’un et de quelgu’un. Les
savoirs ne sont jamais uniquement des contenus, mais tou-
jours en méme temps des moyens réels d’apprendre. La
réflexion sur les contenus et les fins est sans cesse 2 privi-
légier sur un méthodologisme totalitaire, adaptatif, anti-
Savoir. Car critiquer la transmission des savoirs, ¢’est criti-
quer les savoirs eux-mémes, c’est critiquer ’école, c’est
critiquer les disciplines. Car se centrer sur Papprentissage,
c’est privilégier la méthodolegie, la différenciation, 1'in-
terdisciplinarité, c’est adapter I’école a I'entreprise, ¢’est
livrer les JUFM aux sciences de 'éducation, ¢’est faire pri-
mer le modéle du primaire sur celui des professeurs des
lycées. Car I'école est 1a pour donner avec méthode & tous
des informations qui vont leur permettre d’élaborer des
projets personnels ; elle n’est pas & pour partir des projets
individuels par des stratégies différenciées qui laisseront
chacun & lui-méme, & ses insuffisances, et permetiront aux
meilleurs, les plus informés, de le rester, renongant ainsi a
ta démocratisation véritable par un technicisme différen-
ciateur et adaptatif. Car il faut défendre, contre 'ensei-
gnement individuealisant de la pédagogie différenciée, la
pédagogie collective ; « Celle-ci, avant d’étre caractéris-
tique de U'enseignement secondaire, I'est 4 un plan fon-
damental d’une rationalité pédagogique semsible aux
conditions sociales de Dlobjectivité scientifique et de
I'acquisition de I'esprit objectif par les éléves, comme on
peut la trouver chez Bachelard » (p. 97). Car il faut éviter
la dérive américaine (des ITUFM) qui a séparé la voie aca-
démique de la voie pédagogique, tant el si bien que Je lien
ne peul manquer d’€tre établi-entre la domination de la
psychopédagogie dans la formation des enseignants et la
médiocrité de I'enseignement. Car... Bref ! L’antidote est
connue : priorité aux contenus et reprise des « ticelles » du
bon sens pédagogique (p. 116).

Occultant tout autant la psychologie du développement
que la psychologie de Papprentissage, nos deux philo-
sophes prennent donc la défense (mais une défense non
argumentée, sinon a contrario, par les attaques de I'en-
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nemi) de 'enseignement, qui, lui, affirment-ils, par des
contenus, de leur logique, de leur «objectivité», et qui
veut amener les éléves a sortir de leurs particularités pour
accéder a I'universalité des savoirs, en sachant que, par
eux-mémes, les éleves ne peuvent y parvenir (d’oit la
nécessité de la contrainte et de l'imposition). La connais-
sance des €leves est une résultante et non un préalable ; 4
ce titre, le travail didactique pour « lever les obstacles » est
indispensable, si on le considere comme un simple empi-
risme (p. 129). Dans la classe, il faut donc avant tout
contenus, efforts et «meneur de jeu» (Socrate), loin de
I’Education nouvelle, de son spontanéisme, de sa théorie
du développement spontané, de son credo dans les
besoins, de sa pédagogie de la découverte, de son métho-
dologisme qui chasse les savoirs pour mieux se faire lui-
méme objet de ses méthodes et qui ne parvient ainsi qu’a
sombrer dans un fonctionnement 2 vide,

Nos deux auteurs se présenient comme des résistants
face au discours pédagogique contemporain dominant.
En effet, une culture psychologique ne cesse d’imposer
une lecture individualisante de la question éducative a tra-
vers la centration sur I'éléve et la différenciation pédago-
gique. Cette culture justifie un objectivisme technolo-
gique méthodologique en y réduisant les compétences du
formateur (désormais, il doit répertorier les styles et les

profils d’apprentissage, pratiquer une pédagogie de lex-,

pertise et du diagnostic, réduire les savoirs en objectifs
pédagogiques behavioristes). Résultat ? La technopéda-
gogic a chassé la « vraie » pédagogie ; la subjectivité s’ef-
face devant le sujet méthodologique, outillé pour s’adap-
ter a I'environnement. Mais quel est le sens de tout cela ?
Celui-ci d’abord: Que les agents des sciences de 1'éduca-
tion ¢t les psychopédagogues ravissent aux instances tra-
ditionnelles, les corps disciplinaires d’inspection, I'appro-
priation du pouvoir de définir les pratiques 1égitimes
d’enseignement (heureusement, précisent-ils, les ensei-
gnants ont le bon gofit de choisir le moindre des deux
maux !) (p. 201). Ensuite celui-1a : faire absorber 'autorité
pédagogique traditionnelle par I'autorité administrative
gestionnaire au nom de la techno-pédagogie (évalnation,
projets, contrats). Mais encore cet autre : consacrer, dans
les [UFM, sur le modéle de la formation d’adultes, la psy-
chopédagogie et le méthodologisme, en ouvrant la forma-
tion des maitres du secondaire & la psychopédagogique
des sciences de I'éducation et des écoles normales «ou
elle se trouvait confinée » {p. 213).

A entendre nos deux auteurs, le poids des pédagogues
en question serait donc devenu énorme dans la période
récente, Qi sont ces pédagogues 7 Chacun aura reconnu
Meirieu, qui va faire 'objet de critiques constantes, suivi
de prés par Legrand, épaulé par des auteurs comme Prost,
Bourdiew, de La Garanderie, Piaget et bien d’aulres. Face

a4 eux, se dressent par exemple Coq, Bachelard, Alain,
Raynaud et Thibaud. La méthode d’écriture adoptée dans
cet ouvrage st toujours la méme ; elle consiste & considé-
rer de courts extraits pour les analyser de fagon a étayer,
sous la forme d’une dénonciation, les propres postulats
des deux auteurs. Tant d’acharnement a d’ailleurs un effet
pervers:rendre un hommage indirect & des « pédagogues-
monuments » que 'on contribue & constituer, Meirieu et
Legrand. Il n’est pas certain que ce soit I'effet recherché...

Restons-en 12 dans ’énoncé des théses de cet ouvrage.
Le discours est maintenant bien connu. D’une certaine
maniére, le réfuter ne sert a rien. Contentons-nous de
quelgques remarques. Une premigre. Peut-on ainsi amal-
gamer sciences de I’éducation, pédagogie, psychopédago-
gie (et méme didactique par moments) ? Cela ne fait-il pas
tout de méme trop de termes pour désigner soi-disant la
méme réalité 7 On nous permettra pour le moins d’en
douter, Une seconde. Nos deux philosophes dénoncent le
schématisme des pédagogues-ennemis. Soit. Mais ne
peut-on penser que ce schématisme dénoncé ne vient que
de leur propre schématisme dénonciateur ? La pédagogie
ne serait-elle pas un peu plus complexe que cela? Nous
nous permettrons de le penser. Une troisieme. Que défen-
dent donc nos deux auteurs ? Ne serait-ce pas la place des
philosophes dans la formation initiale des maitres ? Peut-
on vraiment croire que les sciences de I'éducation font la
loi dans ce secteur et que les ITUFM sont mis en coupe
réglée par celles-ci? Nous ne pouvons le constater.
Drailleurs, a-t-on envie de demander aux deux philo-
sophes, la psychopédagogie en question n’a-t-elle pas été
créce, comme discipline, par des philosophes qui y
voyaient, dans les années 1880, le sommet et la réalisation
supréme de la philosophie, a tel point qu'ils utilisaient,
eux, indifféremment philosophic, psychologie expérimen-
tale et pédagogie 7 L'enscignement de cette méme psy-
chopédagogie dans les écoles normales n’a-t-elle pas 6té
confi¢e en 1967, par un inspecteur de philosophie, aux
sculs philosophes ? Est-ce  dire qu’aujourd’hui leur assise
institutionnelle se met & trembler dans ce secteur ? Une
quatrieme. Cet ouvrage est un livre-clone, dans la mesure
ol les critiques faites ne renouvellent pas du tout le genre
de I’essai philosophigue anti-pédagogues. Mais c’est aussi
un livre mort-né car toutes ces critiques se trouvent expo-
sées avec davantage d’ampleur (et de respect), discutées
et réfutées dans un ouvrage antéricur, Emile, reviens
vite... ils sont devenus fous, dc.. Meirieu et Develay
(1992) ! O l'on apprend que la discussion et la réfutation
en profondeur ticnnent 2 la capacité de prendre en
compte I'adversaire, de le considérer. Si nos deux philo-
sophes étaient repartis de ce dernier ouvrage, leur propre
ouvrage aurait eu un sens. Se contenter d’extraits pour la
«bonne cause », ¢’est s’empécher de prendre en comple
une «geuvre », un «projet ». Or, oublier le Legrand de
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Pour une politique démocratique de Péducation, ¢’est
s’empécher de comprendre la pédagogie différenciée.
Oublier le Meiricu de Emile, reviens vite ou de Le choix
d’éduquer, ¢’esi prendre le choix de 1a méthode pour un
discours de la méthode. Qu’en dirait Descartes ?

Jean Houssaye
Université de Rouen

DUTERCQ (Yves). — Les Professeurs. — Préface de
Viviane I[sambert-Jamati. — Paris : Hachette Questions
d’éducation, 1993. — 192 p.

Le livie d"Yves Dutercq peut étre lu de plusieurs
fagons. C’est d’abord la chronique d’un collége ordinaire
an cours des anndes quatre-vingt. Chronique vivante,
écrite d’une plume qui sait &tre tour & tour attendrie ou un
peu ironique, sans jamais perdre la distance nécessaire a
Panalyse. Cette chronique montre comment le collége de
Gazencourt vit les questions, les débats qui agitent les
années quatre-vingt, comment il les interpréte. Les
réseaux sociaux (ui organisent le groupe des professeurs
sont sensibles aux mouvements qui agitent le monde : les
PAE, la rénovation des colléges, la victoire électorale de
la gauche en 1981 et son devenir. Mais les clivages qui
organisent la vie de Gazencourt ne sont pas le simple
reflet des évolutions politiques générales. Sur ce point, le
travail d’Yves Dutercq évoque un peu la maniére dont la
connaissance du XIX* sigcle s’est renouvelée, depuis une
trentaine d’années. L’histoire avait été £crite d’un point
de vue national, parisicn surtout. I était entendu que les
campagnes suivaient ce mouvement avec un retard dil aux
pesanteurs conomiques ou mentales qui les caractéri-
saient. Ce modéle s’est dissous lorsque les études mono-
graphigues nous ont renseignés sur I'évolution de la vie
villageoise. A la fois plus proche, plus informée des mou-
vements nationaux qu’on ne l'aurait cru, mais les vivant
autrement, les intégrant dans des jeux sociaux marqués
par les ressources locales. Ces travaux ont montré le coup
de force intellectuel que constituent les modeles qui trai-
tent espace national comme s'il avait £t homogéne.

Aujourd’hui, le probleéme est inverse. H sagit d’éviter le
localisme. Le second niveau de lecture se situe dans le
prolongement de cette réflexion. Le livre d"Yves Dutercq
est un modele d’observation ethnographique, fine, pré-
cisc, vivante. Il montre aussi que cette finesse ethnogra-
phique n’enferme pas fatalement la démarche de connais-
sance dans les particularités de son objet. Le local est la,
dans sa complexilé, sa diversité, mais son analyse condpit
3 la mise en évidence d’un phénoméne général, la capacité
de 1a vie sociale ordinaire  digérer les secousses natio-
nales ou internationales en les reformulant au travers de

ses propres régles de civilité, La question est trés
actuelle... Face aux épreuves de toute sorte auxquelles est
soumis le monde scolaire depuis plus de trente ans, les
interrogations se multiplient sur le ciment social qui
assure sa pérennité et sa plasticité. II absorbe les chocs
tout en les amortissant.

Un reversement de perspective s’est opéré sur 'appré-
ciation des routines du quotidien. Les études des années
soixante et soixante-dix adoptaient le point de vue du
militantisme pédagogique. Les facteurs de stabilité¢ du
monde scolaire étaient vus comme une résistance au chan-
gement, une résistance aux impératifs liés 4 la démocrati-
sation de enseignement secondaire. Cette routine était
plus dénoncée que véritablement analysée. I>’abord parce
que cela ne paraissait pas intéressant. Ensuite parce
quelle était vue comme 'effet de structures extérieures
aux situations : origine sociale des enseignants, le poids
des organisations syndicales, etc. Aujourd’hui, elle est
toujours pergue comme une force avec laquelle les volon-
tés de changement doivent compter, mais aussi comme un
diément de régulation. Les a-coups des changements poli-
tigues ont été, par exemple, plus viclemment ressentis
dans des pays comme le Royaume-Uni ol les routines
étaient beaucoup moins stabilisées. Au plan scientifique
aussi, on s’est rendu compte que rien n’est moins naturel
que cette routine, qu'il s’agit d’un ensemble de conven-
tions longuement négociées et qui exige un entretien quo-
tidien. En langage goffmanien, une multitude de «micro-
réparations » sont nécessaires pour que les établissements
n’explosent pas. Cette paix, relative, son entretien et les
compétences qu'elle suppose font 'objet du livre d”Yves
Dutercq. Par 13, Pethnographie du collége de Gazencourt
rejoint Panthropologie des compétences des acteurs du
monde scolaire qui est au cceur du projet du Groupe
d’études sociologiques.

Parmi les nombreux travaux qui ont porté sur les ensei-
gnants, depuis quelques années, ce livre apporte un €clai-
rage nouveal. On se rend compte combien ’on sait peu
de choses sur les enseignants en situation, sur leurs condi-
tions de vie dans leur milieu de travail. Or, I’accent mis,
depuis plus de dix ans, sur 'autonomie des établissements
exige que I"on pénétre beaucoup plus profondément dans
la compréhension des civilités locales qui se négocient
dans les salles des professeurs. Si le livre d”Yves Dutercq
s’inscrit dans ce courant, trés vivant, de sociologie, il inté-
ressera également tous ceux que leurs préoccupations
professionnelles aménent & pénétrer ce maquis : les ensei-
gnants, les futurs enseignants, les formateurs, les inspec-
teurs, les chefs d’établissement... et les parents d’éléves.

Marie-Claude Derouet-Besson
Groupe d'études sociologiques INRP
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ECKERT (Henyi), — L’Orientation professionnelle en
Allemagne et en France:utopie et réalité. — Paris:
L'Harmattan, 1993 — 310 p. -— (Collection Logiques
sociales).

Natif d’Alsace, ancien conseiller d’orientation, socio-
logue de formation, actuellement chargé d’études au
CEREQ, H. Eckert nous présente un gros travail, issu
d'une part, d’un séjour de dix mois en Allemagne (Uni-
versité de Constance) on Pauteur découvrit: « la réalité
concrete de Porientation professionnelle » dans ce pays et
d’autre part, de la consultation des archives de la ville de
Strasbourg, du département du Bas-Rhin et du centre
d’information et d’orientation de Bourges.

L’ouvrage est divis¢ en frois parties d'égale
importance : 1. L’orientation professionnelle comme pra-
tique sociale ; 2. L’aventure psychotechnique ; 3. De la dis-
tinction : orientation professionnelle et orientation sco-
laire. En établissant un panorama comparatif, entre la
France et I’Allemagne, des modes d’orientation scolaire
et professionnelle, Pauteur procéde & une analyse histo-
rique détaillée, appuyée sur la thése suivante : « Porienta-
tion professionnelle apparait d’abord comme objet de la
sociologie, a ant d'étre Uobjet de la psychologie. En fai,
elle ne de ient la «chose» des psychologues qu'au seul
pointde  we technigue. (p. 295) »

Le premier tiers de 'ouvrage analyse les rapports entre
'orientation professionnelle et la société des deux cotés
du Rhin. L’introduction établit clairement
Iintention : notre propos n’est pas d’historien, Le projet
est socicdogique avec une visée délibérément explica-
tive : « éclairer les mécanismes réels d tra ers lesquels se
constitue un «dispositif concret» (d’OP), comparable qux
dispositifs décrits par M. Foucault dans les champs de la
psychiatrie ou de lorganisation pénitenciaire », 1.a figure
du philosophe, inspirant une démarche «généalogique »
et «critique» est convoquée essentiellement en début
(pp.21-23) et en fin d’ouvrage (pp. 292-294). H. Eckert
nous propose un modéle multifactorie] de Pavénement de
I'OP, appuyé sur la contribution de M. Hutcau et J. Lau-
tey (1979), décisive en la matiére, 1,’OP est un phénoméne
international, contemporain de essor des sociétés indus-
trielles du début du siécle. Pour étre comparables, les
situations en Allemagne et en France ne sont pas iden-
tiques en raison du role différent joué par le psychologuc
scientifique. L'orientation professionnelle s’est dévelop-
pée indépendamment de la psychologie scientifique,
comme une réponse pragmatique a des problémes
concrets. C’esl une instance autonome qui a son histaire
propre, faitc d’emprunts divers. Lorsqu’on parle d’orien-
tation, on peut entendre un niveau macro-social, 'en-
semble de la population d’un pays, un niveau micro-social,
cclui des comportements individuels el un plan intermé-
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diaire, au niveau des catégorisations spécifiques d’indivi-
dus. L'orientation professionnelle suppose la mobilité des
individus dans la société et constitue en définitive, une
instance de contrdle de cette mobilité sociale par Uinter-
médiaire de la qualification de 1a force de travail et de son
affectation dans I'appareil de production. La « révolution
industrielle (et) démographique» crée une nouvelle
donne par le choix professionnel qui ne peut plus &tre du
ressort de I'individu d’ofl la nécessité d’une orientation
professionnelle, La crise de Uapprentissage qui n'est pas,
toutefojs, aussi grave en Allemagne qu’en France, en aug-
mente 'urgence. Il s’ensuit une analyse comparée de la
structure juridico-administrative qui encadre les pratiques
de médiation dans le choix professionnel des jeunes et de
lenrs familles en France et en Allemagne. Dans le premicr
cas, l'orientation professionnelle se situe au point d’arti-
culation entre scolarité obligatoire et vie active immé-
diate, dans le second cas & la jonction eatre scolarité obli-
gatoire et formation professionnelle par une liaison
étroite avec le recrutement et le placement des apprentis.
En Allemagne, la tradition de Papprentissage artisanal est
resiée vigoureuse ; en France, ¢’est plutdt le modile de
l'enseignement professionnel qui s’est imposé. D’autres
facteurs de développement de I'OP sont évoqués:les
conflits armés entre les deux pays qui obligeront  recon-
vertir une économie de guerre en économie de temps de
paix; les grandes tendances idéologiques antour de « I’E-
cole Unique » et d’une conception « démocratique » de la
société sans oublier le réle de I'Etat-6ducateur : libéra-
lisme ou dirigisme ? La multiplicité des acteurs (ensei-
gnants, syndicats, chambres de métiers...), des sources
d’inspiration  (philosophique, philanthropique...), des
enjeux socio-économiques (dans lartisanat et la lutte
contre les accidents du travail), rend 'examen de la ques-
tion de I"OP fort complexe. C'est intérét du livre d’en
rendre compte finement, en dégageant une tendance cen-
trale : « ladaptation au marché du tra ail de la force de tra-

ail ju énile» (p. 99). Une limite cependant: ['auteur
n’envisage pas des formes de capitalisme différentes entre
les deux pays mais souligne Uoriginalité du mouvement
des femmes en Allemagne dans la construction de services
de conseil, opérant de la sorte une distinction entre OP
féminine ct masculine (au moins jusqu’en 1969),

La deuxiéme partie de Pouvrage aborde le probléme de
la psychotechnique qui apparait dans le sillage de la psy-
chologie expérimentale ot différenticlle. Les travaux de
nombreux psychologues francais et étrangers sont cités
ainsi qu’un médecin espagnol du XVI¢ siécle, Juan Huarte
{p. 121). H. Eckert évoque les recherches menées a partir
de 1928, & I'lnstitut National d’Orientation Profession-
nelle avee notamment la participation d'H. Pieron, J.M.
Lahy, M. Reuchlin. 1l semble d’ailleurs que les psycho-
techniciens frangais aicnt subi davantage I'influence d’au-
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teurs anglais que germanistes. Le psychologue le plus sou-
vent mtlé, par H. Eckert, est Hugo Minsterberg, qui a
construit un véritable systéme philosephique ot prennent
place des valeurs éthiques, une justification métaphysique
de I'activité ¢conomique et des écrits sociologiques sur la
vie américaine. Pourquoi la psychotechnique s’est-elle
focalisée sur I'OP au point de vouloir s’emparer d’elle
totalement ? Pourquoi ’OP s’est-elle laissée séduire par la
psychotechnique 7 (p.128). H. Eckert prend parti: « A lz
base de la psychotechnique, une prise de position qui se

eut scientifique mais que Uon pewl considérer, aujour-
d’hui, comme sexiste et raciste » (p.132). L’activité des psy-
chotechniciens s’est concentrée sur le travail humain mais
clle vise en fin de compte & mettre POP au service de 'or-
ganisation scientifique du travail. Le reproche principal
concerne I'exclusion philosophique de la subjectivité. La
question essentielle tourne autour des aptitudes, de leur
définition, de leur repérage du double point de vue : prag-
matique et sur le terrain de la connaissance. L’interpréta-
tion des différences entre les individus est une question
politique. L’auteur aurait pu davantage illustrer ce theme,
a propos de la question de la sélection des élites au sein de
sociétés hiérarchisées, La notion d’aptitude est probléma-
tique, souvent confondue avec celle de rendement.
D’autres difficultés tiennent au maniement de Uoutil de
mesure : le test. Au-dela de la distinction (formelle) entre
pratiques d’orientation et pratiques de sélection, ce sont
les fondements mé&mes de la théorie de 'orientation qui
sont interprétés, en filiation avec P. Naville, 4 la lumigre
de 1a division du travail dans la société. Une rationalisa-
tion objective s'impose au nom de la science, mais le
dispositif orientation professionnelle-psychotechnique
demeure fragile et tend 4 &tre discrédité par les pratiques
en usage : « constamment contesté, il §’étiolera progressi e-
ment aprés la Seconde Guerre mondiale, mais dans des
conditions et selon des rythmes différents en Allemagne et
en France» (p. 203). Le principal mérite de ce développe-
ment est de montrer comment se constitue I’axe de la pro-
fessionnalité chez les orienteurs et de dégager le processus
d'institutionnalisation entre les deux pays. Le modele
d’organisation des professions proposé par G. Latreille
semble pertinent. Reste une question en suspens: com-
ment une instance de contrdle de la mobilité sociale des
jeuncs au seuil d’accés du monde du travail dont on dit
guelle joue un rdle essentiel, voire indispensable dans
J’adaptation technique de la main-d’ceuvre aux exigenr{cs
du capitalisme, regoit si peu 'attention des pouvoirs
publics. Les orienteurs élaient peu nombréux dans les
offices dont on nous fournit le modéle-type et les procé-
dures d'intervention et...« on considere encove sou ent gie
POP de rait ne rien coliter ou trés peu» (p. 193},

La derniére partie de I'ouvrage concerné le bilan de
loricatation professionnelle apres la Seconde guerre

mondiale, envisage les modalités de la scolarisation et
s’achéve sur la crise actuelle des services d’orientation.
Comment e fascisme régle-t-il accession de la jeunesse &
la vie active ? La réponse a la question est surtout traitée &
partir de 'exemple allemand dans la mesure ot le régime
nazi a eu plus de temps pour opérer «la transformation
des ser ices d’orientation en ser ices de placement autori-
taires» que dans le cas du régime vichyssois. H. Eckert
situe les « années maudites » sur fond de continuité histo-
rique: «la conception fasciste de 'OP se ré éle alors
comme une radicalisation extréme du projet de VOP tel que
nous l'a ons décou ert» (p.212). Des deux cotés du Rhin,
I’information sur les métiers et la vie économique est
devenue préoccupation grandissante de 'orientation pro-
fessionnelle et progressivement le modgle traditionnel de
la psychologie appliquée laisse place & une démarche de
conseil appuyée sur Tinformation. Mais alors qu'en
France, les services d’orientation péndtrent dans les
écoles et font évoluer la forme de la question d’orienta-
tion en probléme d’éducation;en Allemagne, I'orienta-
tion reste exclusivement professionnelle. H. Eckert four-
nit un modele explicatif de cette évolution divergente
entre les deux systemes d’orientation, trés probablement
liés pour la France, aux évolutions interncs du systéme
éducatif d’aprés-guerre (bien résumées au chapitre 3/4) et
pour I’Allemagne, & enjeu de la formation profession-
nelle ol par I'apprentissage, se reproduit principalement
la force de travail, avec une étape décisive dans cette évo-
lution, la loi de 1969. Bref, les divers contextes nationaux
déterminent des: « cohérences sociétales» propres a
chaque nation. L’auteur prend en compte les avancées
récentes dans les deux pays, souligne pour la France, la
dépendance des services d’orientation & I'égard de I'Edu-
cation Nationale et pour ' Allemagne, les difficultés liées
aux aléas du marché des places d’apprentissage. Une part
est laissée aux familles et aux modifications des comporte-
ments dans le choix professionnel des jeunes. Un pro-
bleme crucial est posé avec force pour le systéme scolaire
francais: la perte du sens méme de la formation et de
I’éducation (p. 279). Devant les insuffisances du systeme
scolaire, les dysfonctionnements de I'appareil de produc-
tion entrant dans une ére de restructuration accélérée
sous l'effet des nouvelles technologies, ne faudrait-il pas
conclure & 'unité de 'OP en France 7 En dépit des obs-
tacles institutionnels, 'auteur plaide en faveur de I'orien-
tation scolaire, de la restauration d’un authentique service
d’orientation professionnelle, distinct de I'orientation sco-
laire (& I'image de la distinction opérée par les allemands)
et pour I'élargissement d’un « droir d Porientation profes-
sionnelle continue » des salariés. L’orientation profession-
nelle est tout & la fois, la rationnalisation du capital
humain et 'incarnation d'une «utopie concréte» qui se
déplace selon les pays et les époques. H. Eckert nous en
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fournit une ilustration solidement argumentée et remar-
quablement bien documentée, avec une traduction de
citations d’auteurs allemands ou anglo-saxons qui méri-
tent le détour, Un regret cependant, un index des person-
nalités citées aurait facilité la consultation d’un cuvrage,
appelé a devenir une référence obligée dans le domaine.

Francis Danvers
Université Charles de Gaulle, Lille 111
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HASSENFORDER (J.} (sous la direction de) — Lee-
teurs et lectures en éducation. — Paris: L'Harmattan-
INRP, 1993, — 360 p.

Cet ouvrage original est composé de 25 textes rédigés
par différents auteurs sur les lectures qui les ont marqués
dans I'évolution de leur réflexion. Ces textes ont &té
publiés depuis 1985 par la revue de I'INRP Perspectives
documentaires en éducation, dont le premier titre avait
été Perspectives documentaires en sciences de Péduca-
tion. Le choix rédactionnel de la revue a été de diminuer
progressivement la place occupée par les recensements
bibliographiques {qui demeurent tout a fait indispen-
sables) et de publier des textes de type autobiographique
suscités par une commande. C’est ainsi que furent lancées
les rubriques Hinéraires de lecture en 1985, puis Itiné-
raires de recherche en 1986 et Chemins de praticiens en
1988. Dans tous les cas, il s’agit d’obtenir de différentes
personnalités des témoignages sur leur propre évolution,
moins sous une forme académigque habituelle que sous la
forme d’une restitution libre d’un itinéraire personnel.
L’exercice est si peu courant dans nos traditions intellec-
tuelles que plusieurs auteurs disent sans ambiguité les dif-
ficultés voire la géne qu'ils ont éprouvées a tracer ainsi
leur propre itinéraire dans une perspective de publication,
c'est-a-dire de consentir & écrire pour autrui les diffé-
rentes étapes de leur évolution, en rapport avec 1'éduca-
tion : quelles lectures, quelles orientations de recherche,
quelles pratiques ? C'est done un appel explicite a la sub-
jectivité, aux différentes subjectivités, appel que les
auteurs saisissent nécessairement de maniére variable,
puisque ¢’est la végle du jeu, & tel point que certains pro-
duisent un témoignage trés peu démarqué des positions
institutionnelles qu’ils ont occupées, alors que d’autres
n’hésitent pas & dire leurs hésitations, leurs allers et
retours, les voies explorées mais non poursuivies, voirc &
signaler leurs goiits pour des domaines qui ne relévent pas
du discours pédagogique courant. Certes, ni l'un ni l'autre
de ces types de témoignages n’exclut I'illusion rétrospec-
tive, c’est-a-dire la reconstruction du passé (ce qui ne veut
pas dire embellissement) & partir du temps et du lieu ol se
trouve désormais I'auteur. Certains sont d’aillcurs (res

conscients de ce risque, tout en s’essayant néanmoins a ce
type d'écriture moins convenu que d’autres dans les
revues de sciences humaines. On doit aussi remarquer, a
la suite de Jean-Claude Forquin dans sa présentation de
Lecteurs et lectnres en éducation, que les itinéraires de
lecture laissent plus largement ouvertes les portes de la
subjectivité, alors que les itinéraires de recherche (publiés
dans un volume de la méme collection sous le titre de
Chercheurs en éducation en 1992) sont plus ancrés dans la
réalité collective et institutionnelle de la recherche.

11 faut donc savoir gré a Jean Hassenforder non seule-
ment d’avoir coordonné ce¢ volume mais aussi, antéricure-
ment, d'aveir pris Pinitiative de demander ces témoi-
gnages de lecteurs sur leurs propres lectures, et de les
avoir obtenus de la part de personnalités qui ont elles-
mémes a leur actif de nombreuses publications. Ces
auteurs couvrent un trés large spectre de la réflexion sur
I’éducation : certains ont connu les bases de leur expé-
rience lecteur avant la Seconde Guerre mondiale, d’autres
4 des périodes nettement plus récentes ; ils peuvent se rat-
tacher & des disciplines scientifiques relativement bien cir-
conscrites (par exemple, Ia sociologie ou la psychologie)
ou & un champ plus large de recherche, ou encore se récla-
mer en priorité d’un champ de pratiques en éducation. A
nos yeux, la richesse du volume réside en grande partie
dans le fait qu'il nous offre un nouveau regard sur des
auteurs et qu'il nous en dévoile des aspects inconnus, par-
fols intimes, alors que nous ne connaissons d’eux, la plu-
part du temps, que les présentations les plus objectivées
qu’ils ont produites dans leurs ouvrages ou leurs articles.
Leurs maniéres de restituer leurs lectures sont elles-
mémes diverses. On est ainsi face a certains bilans cri-
tiques rigoureusement échafaudés, visant & déboucher sur
la structuration d'un champ de connaissance;au
contraire, on peut trouver chez d’autres des approches
impressionnistes, la revendication du zigzag ou du bracon-
nage. On ne s’étonnera donc pas non plus de la grande
hétérogénéité des choix bibliographiques des auteurs,
depuis les références littéraires et philosophiques, asscz
souvent puisées aux sources de I'adolescence, jusqu’aux
hilans de références sur un champ de recherche ; mais on
peut aussi remarquer des témoignages qui incluent les
rencontres personnelles, les engagements militants, les
goiits esthétiques, par exemple musicaux. De ces récits,
Phumour ou le clin d’eeil malicieux n’est d'ailleurs pas
exclu, par exemple lorsque Maurice Debesse nous dit
qu’il a apprix & lire de manidre précoce en triant les tettres
de l'alphabet dans les piles 3 potage, ou lorsque Gilbert
de Landsheere indique que sa découverte du Larousse
coincida avec sa délectation du Tintin de Hergé !

Quelles sont alors les lectures possibles de ces lectures ?
On peut effectuer un repérage des courants de pensée ct
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des filiations, selon les époques et selon les individus
concernés, par exemple en fonction de leur histoire per-
sonnelle;on peut encore, et c’est ce que suggére Jean
Has_senforder, s’en servir comme guide de lecture pour
s’orienter dans le domaine si divers de I’éducation. On
peut aussi prolonger la lecture de ces témoignages en pro-
cédant a des analyses plus systématiques, et ¢’est ce que
propose Jean-Claude Forquin & propos de la distinction
entre types de lectures, entre types de lecteurs, par
exemple en fonction de trajectoires sociales et scolaires.
Ces orientations peuvent &étre le point de départ d’ana-
lyses de contenu. Certaines d’entre elles sont déja facili-
tées par la présentation dans le volume d’une table des
auteurs cités:les scores les plus élevés sont obtenus par
Bachelard, Bourdieu, Durkheim, Piaget, Rousseau, Wal-
lon. Mais il serait envisageable de compléter de telles ana-
lyses (qui permettraient peut-étre de cerner un noyau de
références communes en éducation) en tenant compte
non seulement des auteurs cités au long des textes
recueillis (ce qui a donné lieu & I'index), mais aussi des
bibliographies fournies dans ces mémes textes par les
auteurs. Un excellent aboutissement de ce type d’analyse,
qui insiste sur les places occupées par les références & tel
ou tel type d’auteur pour dégager une éventuelle spécifi-
cité de la recherche en éducation, nous est fourni par Jir-
gen Schriewer et Edwin Keiner dans un article qui pro-
pose d’analyser les différences entre la France et
I’ Allemagne dans le domaine des sciences de 'éducation
{1). Parmi leurs analyses de contenu, on remarquera qu’ils
cherchent 2 repérer les filiations théoriques et épistémo-
logiques qui prévalent dans les deux pays en prenant
comme base documentaire, pour I'Allemagne, la revue
Zeitschrift fiir Pidagogik, et pour la France, les «itiné-
raires » de lecture et de recherche de la Revae francaise
de pédagogie. Dans ce dernier cas, ils dressent la liste des
auteurs cités dans 41 «itinéraires » : les plus souvent cités
sont, dans l'ordre décroissant, Piaget, Bourdieu, Dur-
kheim, Wallon, Bachelard, Freud, Crozier, Legrand etc.
Leur bilan comparatif aboutit & mettre en évidence deux
traditions intellectuelles différentes. En Allemagne, ils
discernent «un haut degré de cohérence intradiscipli-
naire », en ce sens que les auteurs traitant de Péducation
dans la revue considérée citent un grand nombre d’au-
teurs appartenant directement au champ de I'éducation
(61,4 % de I'ensemble des auteurs cités). En France, au
contraire, ce type de références est nettement plus réduit
dans les «itinéraires » analysés (14,1 % des auteurs cités),
alors que les références 4 des auteurs qui représenten't le
champ des sciences sociales et psychologiques est relative-
ment élevé (48,6 % — et sculement 7.7 % pour I'Alle-
magne). On aurait donc, en Allemagne, un champ de
recherche en éducation marqué par un style herméneu-
tique et réflexif hérité de la tradition des « sciences de I'es-

prit », et en France un champ de type interdisciplinaire oil
dominent les sciences sociales et psychologiques et, pour
une part, la réflexion épistémologique (références a
Bachelard). ‘

Au-deld de ces rigoureuses analyses de contenu, la
question précédemment posée sur les lectures possibles
de Pouvrage doit sans doute recevoir la méme réponse
que celle qui apparait dans la diversité des textes des
auteurs. A ¢dté des présentations systématiquement écha-
faudées des lectures personnelles par certains, il y a place
chez d’autres pour des présentations plus ouvertes vers les
références intimes, vers les gofts les plus divers. Alors
pourquoi ne pas penser que I'ouvrage laisse lui-méme la
place a des lectures multiples et que nous pouvons aussi'y
musarder au hasard de nos désirs de lecture ?

Eric Plaisance
Université Paris V

NOTE

(1) Communication patterns and intellectual traditions in edu-
cational sciences:France and Germany, Comparative
Education Review, 1982, n°1, p. 21-51 {(article cité par
Jean Hassenforder dans son introduction).
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HOUSSAYE (Jean) (dir.). — La Pédagogie : une ency-
clopédie powr auwjourd’hui. — Paris: ESF 1993, —
352 p. — {(Pédagogies).

Il est de bon ton de critiquer ’école, les enseignants, de
prendre Iinstitution scolaire pour le bouc émissaire «ce
pelé, ce galeux » (ver célebre s’il en est!); mais il est trés
agréable de pouvoir cuvrir un livre de pédagogie et, de
surplus, une «encyclopédie » pédagogique pour aujour-
d’hui. St I'on ajoute que les auteurs qui ont travaillé sous
la direction de Jean Houssaye sont, en majorité, de jeunes
auteurs, on est traversé par un sentiment de joie et d’espé-
rance.

Le livre La pédagogie : une encycopédie pour aujour-
d*hui est écrit par 24 éducateurs-pédagogues et structuré
par le chapitre initial dG au coordinateur J. Houssaye et
son fameux « triangle pédagogique ». Dot les trois parties
principales qui correspondent symboliquement aux trois

cOtés du triangle
— du cété du processus « enseigner » (7 chapitres),
— du cdté du processus « former » (8 chapitres),
— du cbté du processus « apprendre » (9 chapitres).

Une post-face écrite par Daniel Hameline sur L’école,
le pédagogue et le professenr termine la série des cha-
pitres ; un index thématique et un index nominal rendent
la consultation pointilliste plus facile.
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Jean Houssaye commence par présenter sa définition
de la pédagogie : C'est I'en eloppement mutuel et dialec-
tique de la théorie et de la pratique éducati es par la méme
personne, sur la méme personne. Le pédagogue est un pra-
ticien-théoricien de laction éducati e. Il cherche a
conjoindre la théorie et la pratique d partir de sa propre
action, 4 obtenir une conjonction parfaite de 'une et de
Uautre, tdche d la fois indispensable et impossible en totalité
{sinon i yp aurait extinction de la pédagogie) (p.13). Le
livre n’a pas, d’ailleurs, pour objet de présenter soit une
méthode, soit des techniques efficaces, soit de donner des
régles de conduite & I'éducateur ; « nous allons nous situer
en deca de ces réalisations (auteur fait allusion aux
grandes méthodes telles que celles de Pestalozzi, Montes-
sori, Decroly, Freinet...) dans une propédeutique qui ne
cherche qu’d présenter les différents matériaux du chantier
pédagogique. Libre ensuite 4 chacun de se contenter d’utili-
ser tel ou tel élément, ou de se rapprocher par la suite d’une
configuration pédagogique plus spécifique qui lui semblera
adaptée d ces aspects ou de tenter (pourquoi pas ?) de bétir
lui-méme tant pratiqguement gue théoriguement un nou el
assemblage pédagogique (auquel cas, il aura raiment
«produits de la pédagogie) » (p. 14).

La clef de voiite du livre est donc constituée par ce
modele appelé par 'auteur le triangle pédagogigue — en
référence d’ailleurs 4 ses anciens travaux —, modele qui
cherche a définir comment fonctionne la situation péda-
gogique. Et Pauteur précise lui-méme dans les termes sui-
vants: La situation pédagogique peut étre définie comme
un triangle composé de trois éléments, le sa ojr, le profes-
seur et les él¢ es, dont deux se constitnent comme stijets
tandis que le troisiéme doit accepter la place du mort ou, &
défaut, se mettre & faire le fou (p. 15). L'image est
attrayante ; on peut pourtant se demander si les allusions
au jeu d’échec et an bridge sont parfaitement pertinentes.
Surtout quand, par la suite, 'auteur semble prendre au
pied de la lettre les mots utilisés et qu'il parle explicite-
ment d’exclusion, toute relative certes, mais d’exclusion
quand méme : Toute pédagogie est articulée sur la relation
pri ilégiée entre deux des trois éléments @ Uexclusion du
troisiéme a ec qui cependant chaque élu doit maintenir des
contacts (p. 15). Et on peut lire des affirmations qui peu-
venl faire réagir le lecteur:

Le processus « enseigner » est fondé sur la relation pri i-
légide enure le professeur et le sa oir el Pattribution aux
élé es de la place du mort.

Le processus « former » est fondé sur la relation pri ilé-
glée entre le professeur et les él¢ es et Dattribution au sa ofr
de la place du mort.

Le processus « apprendre » est fondé sur la velation pri i-
iégide entre les él¢ es et le sa oir et Uattribution au profes-
seur de la place dumort,

1! faut ajouter que les commentaires qui suivent ces
affirmations nuancent quelque peu ces positions un peu
brutales et permettent & I'auteur de situer, d'une fagon
schématique, quelques-unes des grandes écoles pédago-
giques grice & des positions intermédiaires entre les som-
mets du triangle qui sert de modele. Ce triangle lui-méme
est inscrit dans un cercle qui représente symboliquement
I'institution ; les relations (au sens du modgle) entre les
chtés du triangle (qui représentent les «processus») et
ce cercle circonscrit sont différentes selon les pro-
cessus : Identité pour « enseigner », opposition pour « for-
mer », tolérance pour « apprendre » (p. 19).

Une trés longue analyse serait nécessaire pour ce cha-
pitre qui se veut constituer la charpente de tout 'ouvrage,
Les différents collaborateurs se sont ensuite efforcés de se
situer dans les grandes lignes d’orientation données par le
responsable de la publication. Dans certains cas on
retrouve aisément le fil conducteur ; dans d’autres cas on
le perd un peu méme si le chapitre, en lui-méme, ne
manque pas d’intérét.

II nous est impossible, dans une analyse dont la lon-
gueur est nécessairement limitée, de rendre compte de
chacun des 24 + 2 chapitres. Si, dans 'ensemble, chaque
auteur s’est efforcé de se conformer au plan général pro-
posé par le coordinateur et si les contenus répondent au
théme de la partie du livre, les contributions ne sont pas
toutes exactement de méme niveau. Il n’empéche que cer-
tains passages sont excellents et constituent une contribu-
tion & la pensée pédagogique actuelle, Le plus pertinent
nous a semblé de reprendre les présentations générales de
chacune des trols parties essenticlles de 'ouvrage faites
par le coordinateur lui-méme avant de donner notre
impression générale sur 'ensemble du livre.

La premitre partie Du cd1é du processus « enseigner »
privilégic I'axe professeur-savoir. Un premier chapitre est
consacré, i titre d’exemple, a la didactique du frangais.
Les autres chapitres examinent comment I'enseignant
appréhende ce savoir. Plusieurs perspectives apparais-
sent:en linscrivant dans un contrat, didactique et disci-
plinaire (J. Colomb). En le transposant pour ¢n faire un
savoir scolaire (M. Tardy). En Tui reconnaissant plus ou
moins explicitement des statuts différents, formel, réel ou
caché (P. Perrenoud). Ainsi, le rapport que I"enseignant
entretient avec le savoir apparait-il comme particuligre-
ment complexe, non seulement dans sa nature, mais aussi
dans ses niveaux el ses articulations. Et pourtant, il faut
bien organiser ce savoir par rapport aux éléves. 1’ensci-
gnant 8’y efforce en planifiant ses modalités d’interven-
tion, en adoptant certains styles plutot que d’autres (M.
Altet). Bref, I'articulation du rapport professeur-savoir,
constitutif du processus « enseigner », revient 4 organiser
les conditions d’apprentissage des éléves en tenant
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compte de bien des éléments et en variant les combinai-
sofs mises en ceuvre (M. Bru),

La seconde partie s'intéresse au processus « former » et
se tourne vers l'axe professeur-&léves, Comment les ensei-
gnants rencontrent-ils les éléves ? Historiquement par-
lant, on peut montrer que les modalités de leur mise en
présence ont beaucoup évolué (C. Leligvre). Et le fait de
tenir compte ou non des différences entre les éléves induit
des formes de travail Plus ou moins diversifiées (L.
Legrand). D’autant que le rapport professeur-éléves s’ins-
crit dans un processus de comparaison sociale et qu'il
west pas indifférent de privilégier la coopération ou la
compétition (J.M. Monteil), Le maitre ne peut faire P'éco-
nomie de la gestion du groupe-classe et de la compréhen-
sion des communications dans Ia classe (P. Poussitre). Si
le rapport professeur-éldves est bien P'ordre de la relation,
encore convient-il d’en saisir les enjeux (J. Moll). Sans
oublier que les refations peuvent tonjours déboucher sur
des écarts qui sont loin d*8tre anodins (P. Jubin), Mais
parler de relation(s), c’est aussi aborder Ia question de
l'autorité, tant ces deux notions sont liées, la sanction
étant apres tout une forme de relation (B. Douet). Il n’est
pas jusqu’d la violence elle-méme qui ne s'inserive dans
cet ordre ou qui ne signe son désordre (J, Pain).

La derniére partie du livre s'intéresse au processus
« apprendre » et privilégie axe éleve-savoir. L'appréhen-
sion du savoir par les éigves pose. d’emblée les questions
de ta mémoire (A. Lieury) et de la motivation {J. Hous-
saye), sans omettre les opérations d’évaluation (Y. Aber-
not). Mais ceci est loin d'étre suffisant car, depuis
quelques années, les recherches lides 4 'apprentissage ont
fait 'objet d"attentions toutes particulidres... A Particula-
tion du développement cognitif et des interactions
sociales, on trouve [e conflit socio-cognitif (M-J. Remi-
gny). A l'articulation du savoir déja 1a chez I'éléve et du
savoir scientifigue, on trouve les conceptions des appre-
nants (A, Giordan). A Particulation du fonctionnement
mental des éleéves et de ka construction épistémique du
savolr, on trouve la détermination et apprentissage des
concepts {B-M. Barth) ou encore les objectifs-obstacles et
les situations probléemes (P. Mérieu)., Manigre de dirc
encore que les styles d’apprentissage et les modes de pen-
sée sont les fondements de la nécessité de la différencia-
tion pédagogique (I-P. Astolfi). Dés lors l'enjeu de la
prise en compte de tous ces paramétres n’est-il pas de
développer la capacité d’apprentissage des éleves?
(1. Berbaum).

Cetle description sommaire, presqgue totalemf:nt
empruntée au responsable de la publication, montre bien
"étendue du champ concerné et fa variété des points de
vue ; quelques chapitres sont excellents, le livre dopne une
vue de certaines perspectives actuelles en pédagogie ; Pere

de la dispute sur les méthodes est dépassée. L’analyse plus
précise et plus profonde des processus tels qu'on peut les
observer au sein d'une situation d’éducation prend une

- place de plus en plus importante dans les préoccupations

pédagogiques. Le cadre formel imposé par le coordina-
teur :savoir, enseignant, éléve permet évidemment de
soulever un trés grand nombre de problémes relevant
essentiellentent de la pédagogie. En ce sens cette « Ency-
clopédie pour aujourd’hui» témoigne de la vitalité de Ja
réflexion et de la recherche pédagogiques. Le lecteur
reste pourtant un peu sur sa faim lorsqu’il a été attiré par
le titre de 'ouvrage : « Encyclopédie pour aujourd-hui».
I est évident que les limites imposées (au moins je le sup-
pose) par Péditeur ne permettaient pas de traiter de tous
les courants actuels de la pédagogie et de I'’éducation.
Mais, malgré I'image du cercle circonscrit au triangle,
peut-on réellement traiter des problémes d’éducation
sans les resituer au sein d’une plus large réflexion philoso-
phique, d'un contexte historico-sociologique et pourquoi
pas technique ? Quelques allusions apparaissent deci dela
mais Pensemble donne quelquefois I'impression de flotter
hors du temps et de 'espace. L’éducation est un processus
essentiellement social qui s’inscrit dans un temps donné
au sein d’une société donnée et constamment orienté par
un systeme de finalités en I'absence desquelles il est
impossible de parier d’éducation. I est étonnant, d’autre
part, de voir intituler «encyclopédie» un ouvrage qui
laisse de co6té plusieurs courants importanis de la
réflexion, de la pratigue et de la recherche pédagogiques
aussi bien passés qu'actuels. A moins d’appeler « encyclo-
pédique » ce qui se rapporte uniquement A son univers
personnel,

On pourrait en dire de méme des interrelations entre
les trois péles fondamentaux : saveir, enseignant et éléve.
Nous avons dit, ci-dessus, qu’il ne fallait pas (comme le
fait "auteur principal lui-méme) prendre au pied de la
lettre des formules brutales teiles que « le professeur joue
le role du mort » mais on cherche un peu en vain comment
s"articulent entre elles les trois parties fondamentales du
livre. Le lecteur est alors amené & faire un retour en
arrigre pour chercher la signification exacte des images
utilisées ; comment peut-on accepter, en tenant compte de
certains travaux présentés dans le livre lui-méme, que les
relations entre le savoir et les éléves puissent s’établir sans
la présence de I'enseignant ? Ceci pourrait, éventuelle-
ment étre le cas dans d’autres circonstances (cas de I'auto-
didacte, de certaines formations d’adultes...) mais dans
toutes ces situations la présence de I'enseignant, méme s'il
veut favoriser «lauto-socio-construction du sa oir » par
Péleve (formule du GFEN) est indispensable. On pourrait
faire des commentaires analogues sur les autres couples
de relations et sur celles qui devraient exister entre pra-
tique, théorie et recherche : rares sont les auteurs qui ont
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clairement montré en quoi leurs réflexions ou leurs
recherches pouvaient avoir des retombées sur la pratique.
On comprendrait alors mieux la définition donndes par J.
Houssaye lui-méme du « pédagogue qui est un praticien-
théoricien ».

La structure formelle de I'ouvrage ne manque pas d’in-
térét et renouvelle la présentation des traités de pédago-
gie. Mais le lecteur ne va pas manquer de se poser la ques-
tion: «a qui s’adresse ce livre 7 » Il est évident qu’il ne
faut jamais chercher & classer coiite que cofite un livre
dans une catégorie ou lui accoler une étiquette définitive.
Mais comment vont réagir les praticiens? Les théo-
riciens ? Les chercheurs 7 Les administrateurs ? Chacune
de ces catégories (qui ne sont pas non plus indépendantes
les unes des autres) trouvera des éléments susceptibles de
l'intéresser mais les relations entre les domaines d’activité
et les différents niveaux n’étant pas, a notre avis, suffisam-
ment élucidées, tout le monde risque de rester un peu sur
sa faim. Pour résumer on pourrait dire, en empruntant a
notre tour une image & un domaine trés peu développé
dans le livre, que l'on a une bonne série d’instantanés mais
que le film n’est pas encore totalement élaboré.

Gaston Mialaret

e gy e s 8w W o o pe o ege e ate e s

KLINE (Stephen). — Out of the Garden. Toys and
Children’s Culture in the Age of TV Marketing. —
Toronto : Garamond Press ; London : Verso, 1993, —
406 p.

Qu’en est-il aujourd’hui, & I'heure des médias et des
programmes internationaux, de la culture enfantine. On
connait la thése de Neil Postman (1) :1a télévision a tué
toute culture spécifiquement enfantine. Reprenant les
analyses de Philippe Ariés il montre tout ce qui faisait la
spécificité d’une enfance protégée et éloignée de univers
adulte s'est écroulé sous I'invasion d’images accessibles
sans maitrise particuliere. Les enfants voient les mémes
émissions que les adultes, et leur accgs i la violence ou
aux représentation sexuelles n’est plus contrdlé. Nous
notts retrouverions dans une situation proche de celle
antérieure & 'invention de I'imprimerie quand ia culture
orale dominait et oil, selon Ariés, passée la petite enfance,
les différences entre les enfants et les adultes étaient
minimes. Ainsi nous assisterions 4 une disparition de I'en-
fance. Seule I’école, ce qui n’est pas rien, permeitrait de
résister (2) a ce phénoméne, a condition qu’elle sache ne
pas succomber aux séductions du divertissement généra-
lisé. On me pardonnera cette présentation cavaliere des
ouvrages polémiques mais fort stimulants plus souvent

pillés que cités de Postman, Mais I'ouvrage de Kline peut
&tre saisi comme une réponse a de telles théses et cela per-
met de se rappeler que toute réflexion sur la culture
enfantine peut nous renvoyer 4 'éducation et a I'école
méme si les analyses que nous allons évoquées n’y font
pas directement allusion.

En effet Stephen Kline, comme tous ceux gui $’intéres-
sent A ces objets aussi peu valorisés par la recherche scien-
tifique que sont les émissions télévisées pour enfants ou
les jouets, a vu que si I'enfant peut partager nombre
d’émissions avec les adultes, la télévision lui fournit des
émissions spécifiques de plus en plus nombreuses depuis
10 ans, aussi bien aux Btats-Unis qu’en France. Parallgle-
ment le marché du jouet s’est développé dans 'ensemble
du monde occidental. Comment admettre que la dispari-
tion de I'enfance s’accompagne de I"augmentation d’ob-
jets culturels spéeifiquement destinés A 'enfant. Il faut
donc s’intéresser a la modification de la culture enfantine .,
et peut-étre de I'enfance, plutdt qu’a sa disparition. Ce
n’est pas parce que la culture de nos enfants n’est plus
identique & celle que nous avions quand nous étions
enfants qu’il 0’y a plus d’enfants.

i les premieres formes de cultures enfantines, a travers
une littérature adaptée, furent le produit de pédagogues
cherchant & proposer & Penfant des contenus spécifiques,
les formes nouvelles sont caractérisées par leur opposition
a cette démarche. Elles sont aujourd’hui des produits
marchands, issus du marketing et dont la finalité releve
essentiellement du divertissement. Leur objectif est a tra-
vers des histoires de séduire, voire lasciner 'enfant, pour
obtenir les plus fortes audiences dont la publicité a besoin
pour ses produits. Ce changement apparait nettement
avec I'apparition des bandes dessinées (comies) dont le
bas prix a permis pour la premiére fois aux enfants d’&tre
a I'initiative du choix. Les structures narratives y sont sim-
plifiées, I'acces de I'image en fait un support de distraction
qui s’autonomise de la culture scolaire et du contrdle
adulte. La télévision dont 'aceds est, pour Penfant gratuit
sans limitation de temps, n’a fait que renforcer ce systéme
ol les parents et les éducateurs s’effacent de ta détermina-
tion du choix de sa culture par I'enfant.

Mais le sujet propre de 'auteur concerne des change-
ments plus récents, liés a 1a déréglementation de la télévi-
sion dans le cadre du libéralisme de I’2re reaganienne aux
Etats-Unis. Des chaines ont pu faire financer leurs pro-
grammes par des fabricants de produits destinés aux
enfants, aux premiers rangs desquels on compte les indus-
triels américains du jouet. On pourrait penser qu'il n’y a la
rien de nouveau. La publicité pour le jouet existait depuis
nombre d’années et les vendeurs de cornflakes cnvahis-
saient depuis longtemps ’écran aux hecurcs d’écoute
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e‘nfantine. Le fait nouveau est 'abandon des prescriptions
limitatives en terme de durde des messages publicitaires
dans les émissions destinées aux enfants et surtout quant
aux formes. Tout devint possible, ce qui permit aux fabri-
cants de développer des stratégies commerciales plus
fines et efficaces:ils purent produire des dessins animés
qui mettaient en scéne des lignes de jouets, sans que les
autorités sanctionnent une démarche qui augmentait
considérablement I'exposition de 'enfant a la publicité
sous une forme qui n’était pas nettement définie comme
telle il n’y eut plus alors de différences entre les pro-
grammes et les messages publicitaires;le dessin animé
était utilisé des deux cotés, et le jouet était une vedette
dans les deux cas. On sait qu'en France une chaine
publique (puisquil n’existait pas d’autres types de chaine
a cette époque) diffusa les mémes dessins animés sur son
antenne. C'était le moyen de disposer de nombreuses
heures de programmes pour enfant sans qu’il en cofite un
centime.

Beaucoup ont pensé, au-dela des critiques qu’ils pou-
vaient formuler, que ce mouvement n’affectait pas le fon-
dement méme de la culture enfantine. Ce n’est pas la
thése de Kline. Pour lu, indépendamment des jugements
de valeur que 'on peut porter et qu’il met de ¢5té en bon
scientifique qu’il est, il s’agit d’une transformation du
jouet et de la culture enfantine. Le jouet est différent en
ce qu'il valorise la narration. Ce n’est plus un objet ayant
une fonction ludique qui est vendu, mais un ensemble de
personnages liés A un univers, des caractéristiques et une
histoire, le tout mis en scéne dans les dessins animés. La
popularité de Barbic avait permis aux fabricants de se
rendre compte de la force culturelle de la poupée, & savoir
celle de représenter un monde imaginaire derriére le
monde ordinaire des rdles quotidiens. Les dessins animés
permettent de présenter des univers symboliques com-
plexes qui accompagnent aujourd’hui les jouets. Ils sont
ainsi porteurs de significations culturelles précises. Le jeu
est cn conséquence différent au sens ol il consiste en
grande partie en des mises en scénes qui s'inspirent des
situations décrites dans les émissions télévisées reprises
dans les publicités. En revafiche, il semble impossible de
déterminer leffet du point de vue de I'enfant et I'auteur
se garde bien de proposer les habituelles critiques non
fondées d’une baisse de la créativité de l'enfant.

Cependant le constat est bien celui d’un développement
d’objets et de représentations culturelles a limpact
important produits en fonction des stratégies de marke-
ting des lirmes. Elles ont pu ainsi développer leur ventes
non seulement en Amérigue du Nord mais également en
Burope pour détenir une part essenticlle dul m’arché.
Celte culture proposée a travers le dessin animé el 1(\3
jouct est produite pour séduire V'enfant et donc est lié a

des stratégies de divertissement qui seules produisent

~l'audience télévisée recherchée. Elles vont valoriser des

situations claires et simples {(oppositions des bons et des
méchants) qui cerles ne sont pas nouvelles mais qui domi-
nent largement la production. On pourrait évoquer la
médiocre qualité de ces émissions pour des raisons de
coflit. Quoiqu’ill en soit sans que nous en ayant pris
conscience la culture enfantine a changé et elle est entre
les mains de sociétés qui n’ont d’autres buts que commer-
ciaux. Ce dernier point n’a rien d’illégitime en lui-méme.
Le probleme est de savoir 8’1l est 1égitime (et ceci renvoie
a la situation nord-américaine) que ’Etat abandonne la
culture enfantine & des marchands, aussi estimables ceux-
ci soient-ils ? Elle est aujourd’hui un produit industriel,
qui n’a peut &tre pas les effets néfastes que certains veu-
lent lui préter sans apporter des preuves [tables, mais qui
ne peut que viser la séduction et le divertissement du ¢oté
de Penfant, la recherche du profit du c6té des produe-
teurs.

Le temps d’écrire un tel livre et la situation a changé en
partie. Les jeux d’action étudiés ont été en partie rempla-
cés par les jeux vidéo. Ceci dit la culture liée aux jeux
vidéo obéit sans doute & 1a méme logique que celle décrite
précédemment et la relation entre les films ou dessins ani-
miés et produits ludiques s’est encore renforcée.

Bien sir la France n’est pas les Etats-Unis et si nous
avons connu les mémes phénoménes leur impact a été jus-
qu’a maintenant moins fort. Avec le développement de ia
télévision privée et la dérégulation qui s’annonce (satel-
lite et cible) tout est en place pour que des phénomenes
comparables apparaissent, A savoir le développement
massif d’une culture enfantine a but lucratif, au sens ol
elle se développe pour produire de 'argent directement
ou indirectement A travers les produits dérivés (tels les
jouets et autres T-shirt). Elle vise non pas I'abrutissement
de T'enfant puisqw’elle ne se définit pas par un objectif
idéologique mais l'audience a travers la séduction et le
divertissement. Les produits ainsi créés peuvent &tre de
qualité, Mais ils sont fait pour atteindre des objectifs com-
merciaux. Les enfants n’ont pas disparu mais disposent
aujourd’hui d’un univers de consommation et de divertis-
sement spécifique, marqué par la mode, la distinction avec
la culture des autres générafions d’autant plus forte
qu’elle permet de mettre en évidence 'appartenance sym-
bolique & un groupe de pairs.

Connaitre la culture enfantine est essentiel 3 un éduca-
teur qui aujourd’hui fonctionne dans une autre logique
puisqu’il n’est plus & linitiative de cette culture. La cui-
ture qu'il propose a d’autres finalités. Croire qu’il puisse
l'utiliser a son profit est sans doute naif. La combattre
serait perdre son temps. Mais il faut bien savoir que les
enfants en sont imprégnés. 11 y a toujours des enfants mais
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ils ont beaucoup changés. Il nous faut comprendre en quoi
ils ont changé et c’est & cela que contribue 'ouvrage pas-
sionnant de Stephen Kline.

Gilles Brougére
Université Paris-Nord

NOTES

(1) Neil Postman, The Disappearance of Childhood, N.Y.
1982, tr. fr. : Il n’y a plus d’enfance, Paris, INSEP Editions,
1983.

(2} Neil Postman, Enseigner c'est résister, tr. fr., Paris, Le
Centurion, 1981, dont les théses ont été largement reprises
dans Cornu L., Pompugnac J.C., Roman J., Le barbare et
Pécolier, Paris, Calmann-Lévy, 1990,

LEMEIGNAN (G.), WEIL-BARAIS (A.). — Construire
des concepts en Physique. — Paris: Hachelte Educa-
tion, 1993. — 222 p.

Ce livre résulte d’une collaboration entre une psycho-
logue, spscialiste du développement cognitif et des
apprentissages, et un physicien spécialiste en didactique
de la physigque et ayant une grande cxpérience de la for-
mation des maitres. Ils ont conduit ensemble pendant plu-
sieurs années des recherches sur 'enseignement et I'ap-
prentissage de la mécanique au Iycée avec de petits
groupes d’éléves et présentent dans cet ouvrage, a l'inten-
tion des professeurs el des formateurs, un ensemble de
démarches ct d’activités, élaborées et analysées lors de
leurs recherches. Ils explicitent les cadres théoriques dans
lesquels ces modes d’intervention s’inscrivent et les choix
pédagogiques qui assurent leur cohérence.

Le contenu scientifique concerne trois concepts fonda-
mentaux de la mécanique qui apparaissent dans les pro-
grammes du lycée : la quantité de mouvement, la force et
I'énergie. Cependant le lecteur ne doit pas s'attendre
trouver dans ce livre des séquences d’enseignement prétes
& €lre mises en ceuvre dans les classes. Le découpage qui a
été choisi engage dans une réflexion sur le statut des
concepts, des lois, des principes en physique, sur les activi
1és cognitives qui permettent aux éléves de construire des
connaissances et sur les tiches qui permettent de les gui-
der dans leur construction. L’objectif est de fournir aux
cnseignants des outils leur permettant de percevoir les
finalités et les enjeux des modes d’intervention qui sont
proposts ct de pouvoir construire, en fonction de condi-
tions particuliéres d’enseignement, des séquences cohé-
rentes avec keurs choix et avec la science elle-méme.

Deux idées principales sont & 1a base de toutes les pro-
positions, Les auteurs les développent, les mettent en
scéne, les reprennent sous différents aspects au cours des
chapitres, La premiére est que les interventions des pro-
fesseurs doivent donner aux éleéves Fidée que la physique
est constituée d'un ensemble de connaissances et d’un
ensemble de pratiques élaborées par les hommes pour
répondre a des questions qu’ils se sont posées. Cela reléve
en quelque sorte de la responsabilité sociale des ensei-
gnants. La deuxidme est que le savoir est 4 construire par
les 8léves et que cetle construction est un parcours qui
requiert des détours et des étapes qu’il faut prévaor, faute
de quoi aventure dans laquelle sont engagés les Eleves
risque de devenir hasardeuse. Cela releve de la responsa-
bilité didactique des enseignants. Ces deux idées ne sont
bicn sir pas indépendantes et orientent vers un ensemble
de choix pédagogiques qui sont présentés dans le premier
chapitre du livre, exemplifiés par la suite et situés par rap-
port & d’autres options. Ainsi, le refus d’esquiver la com-
plexité ressort des deux idées présentées ci-dessus:la
mécanique est une science complexe qui a développé tout
un réseau conceptuel pour donner du sens & un ensemble
de phénomenes. Les stratégies de détournement des diffi-
cultés, par simplification et épuration des situations expé-
rimentales, ne font souvent que décourager les éléves en
les privant des moyens de construire des connaissances
fonctionnelles par rapport au mondc qui les entoure. Les
auteurs préconisent au contraire une légitimation de I'éla-
boration des connaissances par les questions auxquelles
elles répondent. Ces deux idées conduisent également a
un autre choix affich¢ trés netlement tout au long de cet
ouvrage : mettre activité de I’¢léve au centre du dispositil
de formation. Cette option nécessite en effet pour U'ensei-
gnant d’accepter les tdtonnements, les crreurs, les
impasses propres a toute démarche heuristique, mais aussi
de prévoir des transitions ou des ruptures par rapport &
des conceptualisations préalables et d’assurer le dévelop-
pement de procédures de contrdle de la pensée,

Decux chapitres discutent le statut épistémologique des
«concepts » et des «principes» pour alimenter la
réflexion sur les choix de stratégies d’endeignement et sur
les registres a travailler pour maitriscr la conceplualisa-
tion. Cependant ces deux chapitres ne sont pas présentés
d’emblée, comme préalables a toute lecture. Les auteurs
ont choisi de présenter d’abord deux séquences d’activités
permettant de s'interroger sur une approche expérimen-
tale de la formation des connaissances, ¢n particulicr sur
la rupture par rapport & une lecture spontanée des événe-
ments et sur la démarche de modélisation des situations
expérimentales. Remplacer (out un ensemble de verbes
d’action parv un verbe unique «agir sur» et toul un
enscmble de noms d’objet par un substantil unique
«objet » est un apprentissage qui, bien au-deli du manic-
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ment de la langue, engage Véleve dans une nouvelle
conceptualisation du monde qu’il croyait connaitre. Le
czal"actére fructueux de cette wnification n’est en rien une
évidence pour I'éléve. De méme le concept d’énergie ou
le concept de force n’émergent pas d’eux-méme quelque
soient les situations expérimentales explorées. Les cadres
de pelnse’e des éieves sont souvent soumis 2 des
contraintes qu’ils n'acceptent pas parce qu’ils n’en voient
pas lutilité. Pour éviter cet écueil, les auteurs proposent
ici un mode d’intervention en terme de propositions hypo-
thétiques i présenter aux éleves, Un chapitre est consacré
A ce mode d’intervention :1l analyse les situations et les
questions qui permettent d’engager les élaves 2 utiliser ces
propositions et a en explorer la fécondité ; il décrit leurs
difficultés 2 abandonner leurs démarches habituelles ;i)
évoque la fragilité des éleves engagés dans cette mutation
et le rapport de confiance qui doit &tre établi avec ensei-
gnant pour que cette étape puisse &tre envisagée par les
€leves. Sur des aspects plus quantitatifs de Papproche
expérimentale de la formation des connaissances le cha-
pitre « construction de relations fonctionnelles » propose
tout un ensemble d’activités a faire pratiquer aux
€leves: planifier un recueil de données, étudier les cova-
riations ou contravariations de grandeurs physiques, rai-
sonner sur les cas extrémes envisageables, prévoir des
formes possibles pour la relation cherchée. Tl présente
aussi des cueils A dviter :si l'on s"intéresse & la construc-
tion par les éléves de relations entre grandeurs, il ne faut
pas transformer cette recherche en jeu de devinettes ; une
organisation des situations & prendre successivement en
compte peut s’avérer indispensable. Un autre chapitre est
consacré i la construction des représentaticns. A travers
une démarche mettant en cenvre le concept d’énergie, dif-
férents aspects sont abordés : comment engager les éléves
dans une production de représentations, comment des
représentations peavent-elles évoluer en fonction des
questions posées, comment standardiser une représenta-
tion, comment s'appuyer sur des représentations pour
faire exprimer ’énergie en fonction des grandeurs dispo-
nibles,

Ce livre fonctionne 2 la fois sur le registre de la remise
en cause de pratiques coutumiéres, en en indiguant les
effets sur les éléves, et sur le registre des propositions. Au
cours des pages, les auteurs se proposent de familiariser
les enseignants au role de médiateur dans la construction
des connaissances par les éleves;ils leur proposent de
nouveaux enjeux et de nouveaux types d’activités corres-
pondant 4 des détours indispensables pour mener  bien
cette construction. La présentation de comportements
d’éléves dans ces activités, des difficultés susceptibles
d’8ire rencontrées assureront un certain confort aux
enseignanis qui vont s'engager dans ces pratiques en

constituant une « référence » leur permettant de situer ce
qui se passera dans leur classe.

Ecrit dans un langage 1rés clair et en prenant la peine de
définir les termes un peu ésotériques ce livre assure une
possibilité de lecture en plusieurs temps par la relative
indépendance de ses chapitres et tout un sysiéme d’en-
carts et de fiches destinés & fournir des descriptifs de situa-
tions expérimentales ou des productions d’éleves, 2
apporter des précisens épistémologiques ou historiques, 2
présenter des dialogues entre él2ves. On regrettera sim-
plement que [a présentation matérielle de ces encarts et
de ces fiches ne fasse pas apparaftre clairement leurs diffé-
rents statuts et que les reproductions des textes écrits par
les éleves ne soient pas toujours trés lisibles.

Ce livre, destin€ aux professeurs et formateurs sera éga-
lement utile aux étudiants, futurs enseignants de sciences
physiques. En enrichissant leur connaissance des Qiffé-
rents registres de ressources cognitives il les aidera 4 pro-
gresser dans un domaine de la physique, la mécanique, qui
garde partois pour eux bien des mystéres.

Claudine Larcher
INEP

MONACO (Antonio). — L'alternance école-produc-
fion. — Paris: PUF, 1993. — 277 p.

Les ouvrages ou numéros spéciaux de revue traitant de
«l’Alternance » sorten! nombreux en ce moment, et
témoignent des espoirs et des interrogations dont cette
notion est porteuse...

L’intérét du livre ’Antonio Monaco, outre la richesse
des références bibliographiques et statistiques, est de se
centrer sur un point de vie encore peu développé, i savoir
celui des entreprises. Quel est U'intérét pour les entre-
prises de recevoir des jeunes dans le cadre de Palternance
(et il différencie les différentes formes institutionnelies
que peut prendre 'alternance), dans quelle logique cela
s’inscrit pour eiles (et il dépasse 1 le simple constat habi-
tuel de la logique de production en montrant que selon les
entreprises, et méme parfois au sein d’'une méme entre-
prise selon les lecteurs, des logiques différentes peuvent

- €tre mises en cewvre), que font-elles des jeunes, que leurs

apprennent-elles durant ces périodes ?

Par cette entrée A. Monaco met en évidence le déca-
lage qui existe entre les discours qui sous tendent et 1égiti-
ment le développement de I’alternance dans tous les dis-
positifs de formation des jeunes et ce que l'on peut
analyser de la mise en uvre effective de cette pratique
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dans la société industrielle frangaise. 11 &claire ses analyses
d’un triple point de vue (historique, statistiques et
recherches sur le terrain) et tente de dépasser le débat
école-entreprise pour poser le probléme des grandes
transformations sociales, de la place des entreprises dans
la société et des nouveaux processus de «mobilisation
professionnelle » des jeunes.

Une approche pédagogique de Palternance est insuffi-
sante, voire trompeuse...

L’alternance, en effet est souvent per¢u comme un
moyen de remédier aux carences de I'école (qui ne serait
plus capable de fournir la main-d’ceuvre qualifiée dont les
entreprises ont besoin), et se limite & étre «un reméde
pédagogique ».

Vont alors se développer les études sur la complémen-
tarité nécessaire des deux milieux pour assurer une
meilleure formation des jeunes: nous sommes alors dans
le cadre d’une conception que 1'auteur qualifie de « nor-
mative », c’est-a-dire que les efforts vont porter sur la
définition d’une alternance «idéale », oll seraient étroite-
ment articulés tes différents lieux et moments de forma-
tion (alternance « copulative » pour reprendre le terme de
G. Bourgeon (1)). Ces approches entrainent deux types
de déviation :

— faire porter essentiellement la critique sur I'école et
de poser 'entreprise comme «lieu de référence auquel
Pécole doit se conformer », avec (rés souvent une vision
unifiée de I"entreprise (or les entreprises sont multiples et
diverses) ;

— ou, au contraire, de souligner Pantagonisme entre
une logique éducative et une logique de production, et de
vouleir & tout prix faire entrer les entreprises dans une
logique éducative...

Mais, surtout, celte approche normative se situe déja a
I'intérieur d’un raisonnement qui admet que Palternance
va améliorer I’adéquation entre formation et emploi, per-
mettre unc meilleure insertion professionnelle i un plus
grand nombre de jeunecs, leur donner de meilleures
connaissances techniques (les rendre capables de s’adap-
ter aux évolutions technologiques), et pratiques (leur
apprendre les savoir-faire du métier)...

Or il faut élargir la question et voir dans quelles poli-
tiques scolaires, dans quels politiques de P'emploi, de ges-
tion de la main-d’ccuvre, et dans quelles stratégics pour
les entreprises [rangaises, cela se situe, et ce que cela peut
récllement produire quant i la formation des jeunes dans
un¢ phase de « transition professionnclie » (2).

L’alternance s’inscrit dans un mouvement social (écono-
migue et scolaire)

L’alternance n’est certes pas une nouveauté (elle est
déja en germe dans la construction de I'apprentissage au
XIX®), mais les années 60 sont une période charniére.

Trois périodes se dégagent .

— de 1959 a4 1972, si jusqu’a présent I'alternance était
posée en terme de périodes de scolarité pour des appren-
tis, avec I'allongement de la scolarité obligatoire se pose la
question de périodes en entreprises pour des éléves scota-
risés, en particulier dans les filitres liées & Péchec sco-
laire ; I'entreprise est en vole d’&tre reconnue comme un
lieu complémentaire 4 I’école ;

— de 1972 4 1981, dans un contexte de crise et de mon-
tée du chdmage, alternance s’inscrit dans les formations
CAP-BEP de I'Education Nationale, et dans les disposi-
tifs d’insertion qui se créent ;

— de 1981 & 1989, I'alternance s’organise, elle fait par-
tie de 'ensemble des dispositifs de formations profession-
nclles des jeunes et I'entreprise est reconnue comme un
acteur 4 part entigre de ces formations.

Ces évolutions progressives des formes d’alternance,
mettent en jeux des acteurs multiples, aux intéréts et aux
objectifs divergents, et c’est par des négociations perma-
nentes, souvent dans une grande tension, que des textes et
des pratiques se sont mis en place. L’alternance n’est pas
seulement un enjeux entre 'Etat et le «patronat », ces
deux entités étant traversées 4 lintérieur d’elles-mémes
par des intéréts et des point de vue différents, variant
selon les moments, comme 'illustrent les travaux de nom-
breux chercheurs auxquels Pauteur se référe...

« C’est principalement 'ensemble des transformations
de la scolarisation et de "'emploi qui entrainent I'émer-
gence de périodes d’alternance en entreprise comme sub-
stitut a4 des formes anciennes de mobilisation de la main-
d’ceuvre ¢t comme support au développement des
nouvelles ».

L’alternance a peu d’impacts sur 'emploi

Les entreprises qui acceptent des jeunes en stage dans
le cadre de formations en alternance, on en fait des carac-
téristiques particuliéres:ce sont de petites entreprises,
souvent en difficulté, dans des secteurs particuliers (biti-
ment, commerce de détail, services marchands, commerce
de gros, hotellerie et restauration, réparation ct com-
merce automobile), et a forte instabilité d’emploi ; il res-
$ort que, pour ces entreprises, I"alternance n’est pas véri-
tablement un moyen pour micux former des jeuncs mais
plus un moyen de contrdler les flux de main-d’ccuvre (cc
qui est autre chose, de plus complexe, que la seule utilisa-
tion d’une main-d’ceuvre A bon marché).
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A travers une étude approfondie de statistiques I'auteur
montre que la mise en place de I'alternance n’a en qu'un
faible impact sur la résorption du chdmage (alternance et
emploi ne sont pas directement en relation), et que, si on
observe une certaine baisse du chémage (due au fait que
les jeunes rentrent dans des dispositifs d’insertion), cela
est souvent éphémere et touche les jeunes de maniére
encore sélective (ce sont les jeunes les plus en difficultés
et issus des milieux les plus modestes qui se retrouvent
encore exclus). L’alternance ne remet alcunement en
cause les processus de division sociale qui traversent la
société dans son ensemble.

Les jeunes ne sont pas vraiment formés dans les entre-
prises

Meéme si les jeunes (ce qui ressort de plusieurs enguétes
de recherches), sont globalement trés satisfaits de leur
période en entreprise, ’auteur, 3 travers de nombreux
exemples montrent que les acquis ne sont pas (et ne peu-
vent pas étre) ceux annoncés (élévation du niveau entre
autres):

— ils sont le plus souvent cantonnés dans des tiches
d’exécution, de préparation, d’aide, qui ne réclament pas
de connaissances techniques, ils ne sont’que rarement mis
en situation de responsabilité, et ils acquiérent pas ou peu
de connajssances techniques (une des premigres finalités
de lI'alternance serait en fait de les «soumettre a des
normes comportementales»); un écart important existe
entre le travail effectué et le dipléme préparé ;

— le centre de formation ne joue pas pleinement son
rdle et, A la limite, ne le peut pas:trop souvent le but
essentiel est de trouver un lieu de stage pour les jeunes et
P’entreprise reste maitre d’ceuvre (si les formateurs posent
des conditions trop précises, les entreprises refuseront
leur stagiaire...) ; :

-— la formation en entreprise ne donne pas lieu & une
construction commune entre les différentes institu-
tions ; peu d’échanges ont lieu (souvent entre les seuls res-
ponsables), 'ensemble de la formation n’est pas formali-
sée entre les différents licux ; la période en entreprise est
souvent peu exploitée et évaluée par les formateurs... ;

— dans Ventreprise elle-méme, le personnel est peu
impliqué, 8'il y a un tuteur sa désignation repose sur des
critéres propres & Pentreprise (et pas forcément sur ses
qualités d’encadrement de jeunes), et seules des quaAhtés
personnelles fortes feront que parfois il prendra sa tiche
dle formateur & cceur,

L’auteur reconnait que quelques entreprises (qu'il ana-
lyse), trés minoritaires, prennent en compte la formation
des jeunes: .

— des entreprises qui peuvent considérer la formation
des jeungs comme un Moyen de dynamiser leur personnel,

ou d’améliorer leur image dans leur environnement ou
encore de renforcer les liens avec des établissements de
formation ;

— de grandes entreprises qui ont plus de latitude dans
leur organisation et peuvent consacrer du temps et des
personnes pour I'apprentissage des jeunes ;

— des entreprises qui int2grent ces publics spécifiques
dans une organisation générale de formation continue
dans ’entreprise...

Un certain nombre d’actions «phare» (opérations
«nouvelles qualification », réseau d’actions «Jeunes et
Technologies », le programme «Emploi et valorisation
des métiers du batiment »), ont également réussi a créer
des partenariats, olt la concertation existe entre 'orga-
nisme de formation et les entreprises (I'entreprise n’agit
plus seule), et c’est dans un véritable plan de redéfinition
des contenus de formations, et de définition des qualifica-
tions que cela s'insére.

Mais, pour I"auteur, les formations en alternance s’ap-
parentent majoritairement 4 des formations sur le tas, et
«il s’agit davantage d'un processus de conformation
morale régissant les emplois peu ou pas qualifiés ».

Le pédagogue et le formateur risquent de se trouver
bien démunis face & cette démonstration rigourcuse;
quelle est sa marge de maneeuvre ? Que peut-il faire pour
la formation des jeunes ?

Rappelons que 'auteur a choisi de centrer son propos
sur la descripfion et I’analyse du point de vue des entre-
prises et ne prétend pas définir ce que serait une bonne ou
mauvaise alternance, ni donner des pistes sur les moyens
de la mettre en ccuvre.

S’inscrivant dans la lignée des analyses sociologiques
mettant I'accent sur un certain déterminisme du fonction-
nement économique et social, Antonio Monaco a le.
mérite de resituer Palternance dans un systéme de
conltraintes et de contingences qui dépassent les simples
bonnes volontés locales, et de montrer que ¢’est toute unc
politique {avec des enjeux parfois contradictoires, car rien
n’est simple, voire simpliste dans 'économie ! ...) de quali-
tication et de mise au travail des jeunes de bas niveau qui
est en cause.

On peut cependant s’interroger sur les capacités (insti-
tutionnelles, voire politiques) des formateurs & « contrd-
ler », voire infléchir les pratiques mises en ceuvre dans les
entreprises et & se positionner fortement dans une poli-
tique générale de qualification des jeunes et d’organisa-
tion des flux de main-d’ceuvre ; s"agit-il, en fait, d’une
impossibilité structurelle ou seulement conjonctu-
relle ? Des expériences réussies, celles citées par "auteur
et d’autres que tout chercheur dans le domaine a repéré, a
un moment, localement, laisseraient A4 penser que des
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transformations sont possibles, mais qu’elles ne peuvent
venir que de Pimplication des différents acteurs concernés
{individus et institutions) et non des seuls pédagogues.

Annette Gonnin-Bolo
Chargée de recherche A 'INRP

NOTES

{1) G. Bourgeon. Sociopédagogie de Palternance, Méson-
nance, n® 3, 1979,

{2) J. Rose. Contribution a Panalyse des formes sociales
d'acces aux emplois : Porganisation de la transition pro-
fessionnelle, Université de Paris X-Nanterre, Thase d'Etat
en Sciences économigues, 1982.

NIQUE (Christian) et LELIEVRE (Claude).—La
République n’éduquera plus, la fin du mythe Ferry. —
Paris ; Plon, 1993. — (Coll. Sciences et savoirs).

Cc livre recense toutes les conséquences d’une transfor-
mation de I’école traduisant celle de la société
frangaise : 'école n’est plus un instrument du pouvoir
républicain. Elle n'est plus un des «piliers » de la Répu-
blique, comme Fa été ’école de la fin du XI1X* siecle. Un
ensemble de glissements majeurs se soni opéres:le par-
tage par I'Etat de ses propres pouvoirs, I'évolution des
relations entre I'Etat et I'école privée, 'importance gran-
dissante de la télévision, la publicité, la mode, la musique
ou [a chanson dans la transmission des valeurs, la crise de
I'instruction civique enfin.

Autant de changements clairement recensés, expliqués
dans ce livre trés démonstratif de Christian Nique et
Claude Lelizvre. Des changements qui ne prennent toute
leur profondeur et leur sens que si guelques illusions, tout
aussi actuelles, entretenues sur 'école « de » Jules Ferry,
celle de 1882, ne sont préalablement dénoncées.

Le sous-titre du livre, « la fin du mythe Ferry », doit étre
pris dans sa pleine acception:il s'agit, aux yeux des
auteurs, de renverser la construction mythique dont Ferry
a été I'objet, un renversement fait pour mwieux rendre sen-
sibles les changements d’aujourd’hui. Quelle est Pillusion
sur Jules Ferry partagée encore par beaucoup ? Celle qui
fait de I’école de 1882 une école égalitaire, laique, fondée
sur une totale certitude en la science, héritiere directe des
Lumigres. Rien de bien solide dans cette croyance, disent
avec pertinence Christian Nigue et Claude Leligvre qui
réalisent a cet égard unc synthésc précieuse.

Egalitaire I'éeole de Jules Ferry, alors que Pinstitution
du primaire supérieur et celle des lycées acheminent deux

publics socialement séparés vers des destins profession-
nels et culturels eux-mémes séparés? Ou que I'école des
filles est suffisamment spécifique pour définir I'idéal de la
femme dans la maternité et la subordination &
I'homme ? Laique V'école de Jules Ferry alors que Vins-
truction civique y est militante et que la pédagogie y est
tout entizre orientée pour «faire aimer la
République » ? Fondée sur la science I'école de Jules
Ferry alors qu'elle privilégie Uéducation sur Vinstruction,
les savoirs mécaniques et pratiques sur les savoirs propé-
deutiques, le monde paysan sur le monde industriet?
Autant de précisions montrant que «Ferry n’est pas
Ferry» (p. 167):1e mythe qui U'«intemporalise » cache
tout simplement le fait que I'école de 1882 demeure
I’école de son temps, une école dont on n’a pas toujours
vu combien elle tentait de « maintenir avant tout la petite
propriété paysanne gage de stabilité sociopolitique » (p.
132), ou, plus encore, combien elle favorisait « I'éducation
(sociopolitique), sur la formation (professionneile) et
linstruction (intellectuelle}» (p. 160). A ce compte les
différences avec notre temps s'imposent plus clairement.
Il s’agit méme d’exigences nouvelles que la référence
mécanique i Jules Ferry risque de minorer.

Les trois dissociations majeures de ’école de 1882 sont
avjourd’hui explicitement récusées:celle qui séparait
I’école de I’entreprise {méme si les projets demeurent ici
balbutiants), celle qui séparait le primaire du secondaire,
celle qui séparait le cursus des filles de celui des gargons.
A quoi s'ajoute la «mort lente de I'Etat-nation
éducateur » et des principes « pédagogiques » totalement
redistribués, alors que I'élaboration de I'Europe impose
de penser une identité politique sans référence directe &
une nation et gue les exigences d’instruction ont subi une
mutation telle qu’clles en deviennent prioritaires. L'Etat
d’avjourd’hui se doit de faire exister une école ol la
citoyenneté peut se penser en dehors de la nationalité,
I'instruction en dehors de Péducation, et lc service public
en dehors d’une stérile uniformité, C'est sur cetie pros-
pective clairement argumentée que sont consacrés les der-
niers chapitres de ce livre.

Georges Vigarello
Université Paris V

SNYDERS (Georges). — Heureux i Puniversité, Etude
a partir de quelques bibliographies. — Paris : Nathan-
pédagogie, 1993, — 208 p. — (Coll. « Les repdres péda-
gogiques », série « phile-psycho-péda »).

Voila pres de huit ans que Georges Snyders meéne sa
singuliére croisade en vue de réconcilier I'école et la joie.
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L’«école» est 4 entendre en un sens i la fois large et
¢troit. Large, car Snyders est parti de la maternelle, et le
v_oici parvenu a Funiversité. Etroit, car il réserve ses atten-
tions aux pratiques en usage dans ce qu'il est convenu
d’appeler le «systdme éducatif», 1a o des gens «font
Pécale » ou « vant & I’école ». Sans doute Snyders a-t-il rai-
son de restreindre ainsi le sens du mot «école » et de ne
pas y comprendre les écoles d’escalade, les écoles de
musigue ou les écoles de voile... C’est bien 13 ot la société
impose, organise, contrdle et sanctionne, que la joie
risque effectivement d’étre absente du rendez-vous. Un
rendez-vous que Snyders s’obstine pourtant i trouver per-
tinent et dont il se veut 'annonciateur utopiste envers et
contre tout.

Si son hypothese est bien, avec Roland Barthes auquel
il emprunte I'exergue du livre, que la « connaissance elle-
méme » est quelque chose de «délicieux », Snyders ne
peut pas ne pas aller interroger les étudiants et apostro-
pher les universitaires. Il ne le fait pas en sociologue. Sans
doute certains lui en feront-ils le reproche. Snyders pré-
vient I'objection (p. 9). Il accorde que son propos ne peut
étre tenu pour une photographie de la population étu-
diante la plus contemporaine. T choisit de donner la
parole & ceux et celles qui, naguére (voire jadis...), ont
écrit sur leur expérience d’étudiant (e)s. 11 constate cepen-
dant que ces gens-1a sont rares et que la véracit€ rétros-
pective de leur propos est sujette 4 caution. Il lui fandra
done se contenter de quelques témoignages littéraires
d’adultes qui tournent vers le temps de leurs études un
regard de connivence. Maigre échantillon, élitiste et cultu-
rellement situé ; du coté de ces « héritiers » dont Bourdieu
et Passeron tragaient le portrait il y a trente ans, prati-
quant cefte bizarre « science » sociale qui consistait a dres-
ser un implacable réquisitoire,

Cette atfitude de critique sociale radicale, Snyders
semble n’en plus vouloir. Elle pourrait pourtant convenir
A ses convictions marxistes quand il les annonce inenta-
mées. Non, Snyders, proche en cela du plus pur huma-
nisme de la tradition philosophique frangaise, de Jouffroy
4 Ravaisson, d*Alain 4 Jankélévitch, se donne deux hypo-
theses de travail. Drabord, ces quelques biographies,
méme embellies, méme pleines de la suffisance des gens
« arrivés », sont exempilaires de quelque « réussite » qui ne
se résume pas au succes mondain et dont il faut bien tenir
un peu compte pour trouver le reméde a I'échec généra-
lisé. Ensuite, I'Université « massifiée » n’a pas changé fon-
damentalement le rapport des humains avec la connais-
sance : affaire de rencontre personnelle, «Pessentiel des
joies essentielles est resté suffisamment semblable »

{p.11).
Snyders sent bien que de tels propos vont le faire accl-
ser du pire des conservatismes. Il en dit sa crainte. Mais,

loin de se laisser intimider par I'accusation, il la prend 4
son compte et, ainsi qu'il le fait depuis trente ans, la trans-
forme en une provocation tranquille et rusée. Il va, des
lors, soutenant des théses qui, chez n’importe quel autre,
sonneraient comme une ¢élébration passéiste des
«grands », mais qui, chez lui, ressentblent au courage des
vérités dérangeantes: « Oserai-je avouer, déclare-t-il
(p. 12), qu’il en va un peu comme dans la tragédie clas-
sique ol les rois et princesses mis en scéne représentent,
signifient tout le monde, mais avec une intensité et une
pureté plus éclatantes ? »

Ayant mené ma carriere étudiante au cours des années
cinquarte, je me retrouve tout i fait dans les gnestions,
dans les réponses, dans les portraits, dans les contradic-
tions que Snyders énonce. C'était « avant » I'Université de
masse, Et 4 la session oll j'obtins ma licence de philoso-
phie i Poitiers, nous étions, & ce que j’en sus, six lauréats
pour 'ensemble de la France... Les « médias », ¢’était Le
Monde ou 'Express, ou Témoignage chrétien, ¢’est-a-dire
que nous étions plus proches du XIX*® sigcle journalistique
que du XXI¢ multimédiatique et interactif, comme on dit
aujourd’hui. Les connaissances, ¢’était ’Amphi ol se
célébrait la parole magistrale, ¢’était les « TP » sous le
signe du petit nombre et de la proximité des chefs de tra-
vaux, c’était le silence studieux des bibliothéques. Ce
n’était pas le temps des réseaux, des banques de données
informatisées, de I'ingénierie de la communication. Ce
n’était pas le temps non plus du traitement «industriel »
de la « production » €étudiante, quand un enseignant doit
assumer en fin d’année, dépourva quasiment de moyens
logistiques, Pévaluation de plus de quatre cent mémoires
de maitrise...

Pour que Snyders ait raison, pour que laffirmation
d’une permanence des attitudes mentales ’emporte sur
les changements sociologiques d’échelle, de structure et
d’organisation, il nous faut donner la priorité a un regard
éthique et esthétique sur Fanalyse sociologique ou poli-
tique. La perspective dans laquelle Snyders s’inscrit me
semble, — dussé-je 'horrifier par cette qualification stig-
matisante —, impossible a4 comprendre hors une lecture
« spiritualiste » des choses humaines : esprit est un, doté
d’une universalité qui transcende les aléas de I'histoire. 11
est, en méme temps, démultiplié en des existences person-
nelles elles-mémes unigues et assignées 4 la joie comme &
leur ultime recours si elles veulent coincider en vérité au
mystére de leur condition.

Une fois ce postulat accepté, je peux me tourner vers les
étudiants d’avjourd’hui, si évidemment dissemblables de
I’étudiant que je fus, pour chercher dans leurs attitudes 4
I"égard des connaissances et de leur acquisition, les points
communs qui sont comme autant de renvois a cette pet-
manence de I'humain dans les personnes humaines. Et le
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livre de Snyders, comme d’habitude bien construit, limpi-
dement écrit, raisonnable et véhément, fondamentale-
ment chaleureux & ’égard de son objet, fourmille de nota-
tions judicieuses, des questions {(im)pertinentes, d’énoncés
trés libérants pour I'esprit. Il y a quelque chose d’«inno-
cent » dans ce propos, si décalé par rapport aux études de
sciences humaines comme au ton général des écrits philo-
sophiques dominants. Snyders, c’est, depuis trente ans, le
cas d’une musique & part qui vient déranger avec courtoi-
sie le concert des idées regues chez ceux qui se donnent
pour progressistes. Ainsi, face A 'ombrageuse célébration
contemporaine du self, réputé seul créatif, seule source de
I’autonomie, seul gage de la spontanéité, Snyders plaide
pour la rencontre («chanceuse », comme aurait dit Gus-
dorf au temps de Pourquoi des professeurs 7, 1963) des
modeles et la joie possible 4 leur imitation.

Mais si 'on peut parler d’« innocence », on ne peut la
confondre avec de la naiveté. Tl s’agit, comme Paurait dit
Jankélévitch, d’une innocence «citéricure». Elle est
d’apres la chute, si je puis dire. La joie que Sayders
célebre chez les étudiants et chez ceux qui les instruisent,
est quelque chose que I'on gagne durement sur toutes les
occasions de « non-joie ». Et ce sont ces derniéres qui for-
ment le lot quotidien de tous ces gens-1a bien sir, Et toute
joie ne se déploie jamais que sur le fond de la détresse du
monde, oll toute activité de connaissance ne peut pas ne
pas situer ses fruitions propres et trouver, dés lors,
quelque amertume a leur saveur.

Les mille et une considérations pédagogiques ou
saciales dont Snyders émaille son propos a la lumiére des
auteurs qu’il convoque (Sartre, Guéhenno, Guth, Mari-
tain, Beauvoir, Mauriac, etc.), sont, en définitive, au ser-
vice d’une métaphysique, j’allais dire d’une « mystique »,
de la joie. Mais peut-il en étre antrement dés lors que ’on
passe sans ambage, comme il le fait, du pluriel (les
«joies ») au singulier (la « joie ») et d’un singulier qui 4 la
fois récapitule avec minutie et transcende avec désinvol-
ture le pluriel ? Si la vie étudiante est, comme il se I'ima-
gine, l'un des porches encore royaux de Pentrée dans la
démarche de connaissance, Snyders en tire la consé-
quence qu’elle n’est pas sans rapport avec un parcours ini-
tiatique. Encore que ce parcours soit, 4 ses yeux laiques,
un itinéraire sans arcane. Pour que la joie de connaitre,
c’est-a-dire le rapport quasi extasié d'une liberté avee la
vérité, puisse constiluer une musica non reservata, il faut
bien que son parcours soit celui, banal, de tout le monde,
la ou abondent en leurs fragilités dérisoires les joics
simples de la vie intellectuelle au milicu des &tres et des
choses. La joie d’apprendre et de connaitre est la récom-
pense d’une participation. Snyders insiste sur ce point. Et
c’est en cela que ce sentiment ol chacun consacre, en
dépit de tout, sa glorieuse solitude d’étre, ne peut &tre que

partagé. Apprendre civilise. Et civilisation n’est pas socia-
lisation seulement. La « tdche culturelle » (pp. 69 et 5s.) est
d’assumer les contradictions de I’humanité ici et mainte-
nant sans perdre cceur, et en voyant se déliter une & une
toutes les raisons d’entonner une cantate par trop hétive,
Les joies simples ne le sont jamais qu’a titre précaire. Bt la
joie, pour advenir, doit intégrer dans sa définition méme
le risque de voir toute gerbe se défaire. Snyders voit
juste:la joie, aux dges du basculement dans la maturité
humaine, est affrontement avec fe nihilisme (p. 149). Elle
est préscience de I'inaliénable dans la conscience de I"alié-
nation quand nul chemin ne semble plus tenir A qui que ce
SOIL 565 Promesses.

Bien des psychologues, sociologues et autres « -logues »
dont notre culture est prolifique, trouveront a ce livre de
quoi exercer leur commisération. Et ¢’est vrai que ¢’est un
traité de sciences humaines comme aucun d’entre eux ne
se laisserait aller & en faire. Les philosophes de métier
seront-ils plus accueillants ? Voila un ouvrage qui
n'adopte pas davantage les maniéres de leur tribu. C'est
un manuel de morale civique enté sur un essai de mysta-
gogie humaniste. Et « constructif » en diable, comme au
beau temps des certitudes.

Mais si la joie de connafire gagne encore 4 trouver des
chantres intelligents que la vie quotidienne préoccupe en
ses basses et hautes ceuvres, saluons ce petit livre sans pré-
tentions. Ou, mieux, reconnaissons-lui une prétention
exorbitante, sous les apparences rusées de sa modestie.
Snyders fait de la joie une composante essentielle de I'hu-
manité chez les humains. Dé&s lors il se donne le droit d’en
voir partout. Et méme le devoir. Apprendre est souvent
sans espoirs, Jamais sans espérance. La joie ne mérite que
des hymnes. Ce livre cn est un.

Daniel Hameline
Université de Genéve

VIGARELLO ({Georges). — Le Sain et le malsain.
Santé et mieux-&tre depuis le Moyen-Age. — Paris: Le
Seuil, 1993, — 407 p.

P’ouvrage s’attache a étudier, selon un plan a fa fois
chronologique et thématique, les arts de la vie, Pentretien
de soi, I'idée que I'on se fail de la bonne santé et des vigi-
lances & instaurer pour éviter qu'elle ne se dégrade. G.
Vigarello explore ainsi des histoires paralldles, celles de 1a
médecine, de I'hygiéne, du corps, des drogucs ct des aro-
mates, de I"alimentation, et celle des organisations et des
politiques sanitaires. Enquéte mende sur la trés longue
durée, du XI11®siecle au XX¢ sidcle, aboutissant inévita-
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plempnt au sida, qui est aussi, au point de départ, une
inquiCtude. La terrible interrogation que cette maladie
pose & notre temps se trouve ainsi mise en perspective, car
une telle pendémie n’est pas une nouveauts. A chaque
fois, la société doit redéfinir ses frontidres entre le sain et
le malsain, les pouvoirs publics sont amenés 4 repenser
leur politique de santé, et chaque individu est contraint de
porter un nouveau regard sur ses pratiques corporelles,
sexuelles et autres. L'auteur peut ainsi dégager les temps
forts qui ponctuent cette histoire. Chaque période se
trouve définie par un concept qui en exprime la tonalité
majeure, sans que 1'on perde de vue Pévolution dyna-
mique des processus:exercice difficile, et parfaitement
réussi, avec une maitrise étonnante d’une bibliographie
foisonnante et des sources les plus varides: traités de
médecine, de pharmacologie, d’hygiéne, sources adminis-
tratives, journaux privés et correspondance, périodiques,
annuaires du commerce, mais aussi des sources littéraires
diverses (1). Car cette histoire n’est pas seulement celle
des pratiques et des politiques, mais aussi, et on pourrait
méme dire « surtout », celle des discours. Une subtile ana-
lyse des textes permet alors de retracer les mouvantes
fluctuations de Pimaginaire du corps replacé dans I'imagi-
naire collectif.Cing périodes découpent cette histoire et
fournissent I'armature de l'ouvrage: obéir au cosmos
(XTIIe-XVI¢ sigcles) ; évacuer les humeurs (X VII® sigcle) ;
résister et endurcir {XVIII® sigcle); la force de soi, la
force des autres (XIX® sigcle) ; mieux-&tre 7 (XX° sigcle).

Nous ne pouvons résumer dans le détail un ouvrage si
dense et si riche, [ importe plutdt de faire comprendre en
quoi fes spécialistes de I'éducation comme les praticiens
de la pédagogie trouveront dans ce livre matiére a de fruc-
tueuses réflexions pour leur propre domaine.

Tout d’abord, un certain nombre de pages traitent
dircctement de Penfance, de éducation, de la pédagogie,
sous des angles inusités. Ainsi, on saisira mieux la pédago-
gie rousseauiste de 'endurcissement physique du nourris-
son et de l'enfant, quand on prendra conscience qu’il
s'agit 1a d’un discours li¢ a une nouvelle vision du
corps : fait de fibres, de tissus, susceptibles de force ou de
taiblesse, CPest & partir de 1750 une représentation qui fait
perdre de leur pertinence aux vieilles catégories de la
médecine antique basées sur les humeurs. L’image de la
santé et de la maladie change alors. La nécessité d’entre-
tenir les fibres dans toute leur force va justifier toutes les
pratiques d’affermissement et d’endurcissement de la
deuxiéme moitié du XVIII®sigcle.

L’idée de progres, le désir de perfectionner l’espéce
humaine, concourent a vouloir Pendurcir et la fortifier.
Tout cela aboutit 2 I'énoncé de nouvelles pratiques éduca-
tives visant A doter I'enfant d’um corps sain parce que
résistant. « L’art de éducation est en quelque sorte Part

de substituer un corps a un autre » énonce J. Verdier en
1772 (2) 11 faut «agir de lintérieur (3), solliciter une
défense interne par des exercices, des mobilisations
actives, et endurcir le corps par I'eau froide, I'exposition
aux climats et des aliments naturels. C’est 14 un renverse-
ment des anciens reperes: «aux tuteurs extérieurs
(maillots ou corsets), aux épurements passifs, se sont sub-
stitués les mobilisations actives, les contractions, le
travail ». «La santé devient un théme d’exercices (p.
171).

Aprés la Révolution, PEtat se fait hygiéniste, et aussi
« pédagogue ». Depuis que le dynamometre de Régner
permet de mesurer la force musculaire (1805), la compa-
raison de la puissance musculaire entre les peuples et les
groupes sociaux peut se faire. Or, on a constaté un rapport
entre les faiblesses physiques et la pauvreté, I'absence de
culture et de savoirs. L'Etat se doit done d’atténuer ces
déficits sanitaires dont il constate la présence dans les
départements «ou [instruction primaire est la moins
répandue » (4). Dés la Restauration, Clias et Amoros €la-
borent tout un programme de renforcement physique
dans les gymnases qu'il fondent, mesurant les progrés
musculaires. Il ne s’agit plus de simplement durcir les
fibres comme an X VIII® sigcle, mais d’élaborer des gestes
efficaces et des combinaisons, qui aménent le développe-
ment des forces et autorisent leur mesure. I.’Etat,
convaincu par les gymnases, n’a cependant pas les moyens
de les répandre et de les administrer, et la gymnastique ne
sera introduite dans I'école que bien plus tard {cf. pp. 240-
241) (5). La santé et 'idée que I'on s’en fait sont bien en
Iarriere-plan sur lequel I'éducation physique va se
construire, Il en est de méme pour la morale et 'hygigne a
I'école, que G. Vigarello replace dans ce contexte
(pp. 229-232, 242), en montrant que le nouveau modéle
énergétique du corps, emprunté i la thermo-dynamique,
justifie 'argumentaire des legons d’hygiene & I'école.

D’autres thémes se découvrent au fil des pages, mais il
convient maintenant de situer I’'apport de cet ouvrage de
facon plus globale. Sur chaque point, en effet, on pourrait
apporter des compléments et des références bibliogra-
phiques, mais cela ne permettrait pas d’évaluer I'origina-
lité de la démarche de I"auteur.

G. Vigarello poursuit avec opiniitreté une enquéte sur
«"histoire culturelle du corps » dans nos sociétés occiden-
tales. Aprés sa thése parue en 1978 (6), son histoire de
I'hygigne du corps en 1985 (7), son Histoire culturelte du
sport en 1988 (8), Le Sain et le malsain forme, en 1993, le
quatriéme volet de cette longue enquéte, ponctuée de trds
nombreux articles qui Uenrichissent constamment. Le
résultat est frappani:lauteur nous apprend comment,
depuis le Moyen-Age, 1a société occidentale vit et pense le
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corps, sous I'angle des techniques corporelles comme sous
celui de la propreté, de la santé, des mocurs, etc. Concepts
et modélisation vont de paire avec I’étude des périodes, et
chaque domaine trouve sa place et son sens par 'intégra-
tion dans tous les contextes:culturels et pédagogicues,
économiques, politiques, etc. On serait tenté aujourd’hui
de reprendre par période le contenu de ces travaux si
divers en appatence, pour mieux comprendre, par
exemple, I'importance du XVI® sidcle dans Pémergence
d’une certaine modernité a I"égard du corps. L'4ge clas-
sique, le Sigcle des Lumiéres et la Révolution industrielle
marquent aussi, nécessairement, les étapes de cette évolu-
tion, qui n’échappe pas & Phistoire générale, mais dont G.
Vigarello nous fait saisir la complexité par des liens tissés
entre les représentations et les pratiques. Par 13, ce travail
n’est pas isolé:il s'intégre dans un courant historiogra-
phique bien représenté en France, celui de I'histoire cultu-
relle,

Ce qui caractérise ce courant, c’est qu’il part d’un
«objet » : lc v&tement pour Daniel Roche, l¢ livre pour
Roger Charticr, par exemple (9). La production et la dif-
fusion des objets, les pratiques qu'ils suscitent, les discours
et les représentations dont ils sont I'objet donnent lieu &
cette histoire plurielle, aux multiples facettes, quc méne
G. Vigarello pour le corps. Dans ce cas, la démographie
(« production et diffusion» des corps!) n’est pas oubliée
(Le Sain..., pp.172-175), ni I'éducation qui cherche &
modeler Penfant selon les représentations du moment. Le
corps de I’enfant, les savoirs que P’enfant doit apprendre
sur le corps, 'hygiéne, etc., sont donc souvent au coeur des
travaux de G. Vigarello qui apporte un regard nenf sur ces
domaines, différemment pris en compte par Phistoire de
I’éducation ou histoire du sport.

Cet ouvrage est donc plus qu'un livre de synthése utile,
car, s’appuyant sur dcs sources souvent peu connues et sur

les travaux anciens et récents, il crée son propre champ de

savoir, fournissant matiére & une réflexion en profondeur

non seulement pour les chercheurs, mais aussi pour de

nombreux acteurs sociaux engagés dans le combat actuel
pour la santé.

Michel Manson

INRP.

Musée national de I’éducation, Rouen

NOTE

(1) L'historien peintilleux ferait observer qu'il ne s'agit que de
sources imprimées, et que la recherche en archives de
sources nouvelles qui surgiraient de ce questionnement
historique pourrait certainement enrichir, si ce n'est modi-
fier les perspectives du dossier sur tel ou tel point particu-
lier.

{2) dans un Cours d’éducation a 'usage des éléves destinés
aux premiares professions et aux grands emplois de I'E-
tat. Paris, 1772, p. 3 {cité p. 171).

(3) C.G. Hufeland, Avis aux méres sur tous les points les
plus importants de I'éducation physique des enfants,
1793, Paris, trad. fr. 1801, p. 18-19 (cité p. 172).

A. D'Angeville, Essai sur la statistique de la population
frangaise considérée sous quelques-uns de ses
ggg}ects physiques ou moraux, Paris, 1836, p. 49 (cité p.

(4

)

Et voir Pierre Arnaud, Le militaire, I'écolier, le gymnaste.
Naissance de I'éducation physique en France (1869-
1889}, Lyon, PUL, 1991, 273 p.

Le corps redressé. Histoire d’un pouvoir pédagogique,
Paris, Delarge, 1978, 399 p.

Le Propre et le Sale. L'hygiéne du corps depuis le
Moyen-Age, Paris, Seuil, 1985, 289 p. .

Une histoire culturelle du sport. Techniques d’hier... et
d’aujourd’hui, Paris, 1988, Laffont & Revue EPS, 207 p.

Ou les objets culturels de 'enfance (le joust et le livre), ence
qui hous concerne,

6

(7

@

(©

—
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ARTICLES : Gender differences within school

Cloudine Baudoux and Albert Noircent — Mixed culture of the classroom and
girls Strategies p. 3

The authors present a review of literature relating to coeducation and describing
the relationships that are problematic between the teachers and the pupils,
and between the pupils, male and female. They also present some of the
results of their own research at the collegial level in Quebec. The results sho-
wed that girls used several strategies such as survival, compensation and
rebellion.

Gilles Moreau — Coeducation in vocational teaching p. 17

In France, we had to wait for the 60’s to develop coeducation in vocational edu-
cation. Undifferenciated access to numerous vocational orientations was
made difficult by differences in programmes and by reluctance to teach some
of the crafts to women. Beiween 1960 and 1990, the trend towards coedu-
cation in the preparation of vocational certificates was not spectacular. Still
now, vocational teaching is choracterized by a strong segregation between
men’s jobs and men’s place on the one hand, and women’s jobs and
women's place on the other hand.

Summaries

Cendrine Marro — Academic success in Mathematics and Physics and access to
scientific sixth form : students and teachers views

This article evaluates the relations which exist, for « French second grade » stu-
dents, between various evaluations of Mathematics and Physics {self evalua-
tion by students and evaluation by their teachers) and prospects for progres-
sion to scientific sixth form. Findings include the emergence of significant
differences between boys and girls, in terms of their wishes to enter « 15t § »,
ameng students considering themselves to be only average, and to the advan-
tage of boys. A similar trend was seen regarding teachers, who were more

. likely to suggest progression to « 1st S » for boys whom they considered to
be only average than they were for girls who had achieved the same degree
of success.

The longitudinal approach adopted olso enhances the signifiant impact of the
spontaneous whishes expressed by students concerning their subsequent
acceptance for « 1st S »,

Sylvie Coupey — Sport and physical education practices in grade one « CP » and
performance differences between girls and boys p. 37
This article examines some non bioclogical factors which can determine the dif-
ference in athletic performances between girls and boys.
A study was conducted, in a school setting, of teachers and pupils in « cours
préparatoire » [seven years old). The studies lock at the variations in student’s
performances on physical tests in relation to the type of physical Education
“provided at school.
The results show that the best pupils at the beginning of the year progress
more than the weakest (the difference increases).
The time spent on P.E., but above all the regularity of P.E. have positive
effects on pupils’s results. Some conditions are unfavorable to girls {diffe-
rences hefween girls and boys increase] : the fact of being in class with o
maiarity of boys, or in a class in which the teacher adjusts her or his expec-
tation according to the sex of the students.
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Bernard David — Coeducational rugby at school

This study shows the differential aspects of initial representations among male
and female students and P.E. teachers. It may be described as a « psychodi-
dactic » perspective. The author adapted standard psychological instruments
in order to save the cultural specificity of rugby. He characterized clusters of
opinions, according fo age and sex. This picture of representations assist the
decision teaching behavior of P.E. teachers, in regard to teaching contents
and modalities of access to coeducational rugby.

w
EE ]

Viviane Glikman — Misadventures of educational television for adults : History of
a «nonpolicy» 1964-1985

The setting up of Channel Five on TV in december 1994 was preceded by seve-
ral projects. Many of them repeat the errors made within the context of edu-
cational audiovisual policy during the previous decades. The analysis of rea-
sons for french educational television failure is o prerequisite o the
recurrence of such actions.

#*
Bk

SYNTHETIC NOTE

Marie Duru-Beflat — Girls and boys at school, sociological and psychological
approaches

2nd part - The construction of academic gender differences

3
ok

Index of articles, Synthetic and critical notes published in 1994
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INDEX DES ARTICLES
NOTES DE SYNTHESE ET NOTES CRITIQUES

parus dans la Revue Francaise de Pédagogie
en 1994 par ordre alphabétique d’auteurs

Articles

C. Agulhon - |’établissement technique et professionnel entre dépendance
etautonomie . . ... ... .. ... e

F. Audigier — Introduction au dossier sur les didactigues de FPhistoire et de la
geographie . ... .. . ... ..
F. Audigier, C. Crémjeux, N. Tutiaux-Guillon — La place des savoirs scienti-
fiques dans les didactiques de Fhistoire et de la géographie
M.-C. Baqués - Les effets d'un enseignement culturel en histoire .. .. ..
C. Basuyau, 8. Guyon — Consignes de fravail en histoire-géographie :
contraintes et libertés ... ... . ... .. ... . ... .. ... ..,
A. Cain — Linconfort d'un “exil volontaire”. Enseignement de langue mater-
nelle, apprentissage d’'une langue étrangére et gestion d'un choc cul-
turel
C. Carpentier — Un obstacle a I'émergence d’'une pédagogie centrée sur
éléve : le formalisme. Approche historigue
C. Crémieux, P. Jakob, M.-J. Mousseau — Regard didactique sur les pro-
ductions scolaires en histoire-géographie
B. Ernst - Les compétences des éléves de 6° au début des années 90, Evo-
lution en frangais et en mathématiques depuis 1980 et typologie en
lecture et en calcul.
8. Fauché — La psychomotricité
E. Fijalkow et J. Fijalkow — Pratiques d’enseignement de I'écrit au cycle 2 .
R. Gafisson — Un espace disciplinaire pour I'enseignement/apprentissage
des langues-culiures en France
M. Gather Thurler — Relations professionnelles et culture des établissements
scolaires : au-dela du culte de lindividualisme ?
A.-M. Gérin-Grataloup, M. Solonel, N. Tutiaux-Guilion — Situations-Pro-
blémes scolaires en histoire-géographie
J.-F Gibert — Rythmes de vie et pédagogie : "la fin de matinée, un moment
difficile” ?
D. Groux — Evaluation de Vimpact pédagogigue du curriculum de frangais
des écoles de langue égyptiennes
J. Lebeaume ~ e travail manuel masculin au cours moyen. Cent ans de
recherche de cohérence
J.- C. Manderscheid — Education a la santé
D. Meuret — L'efficacité de la politique des zones prioritaires dans les col-
leges
S. Mollo-Bouvier — Les vacances des enfants. Prolégomenes & une analyse
sociologique
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J-P. Payet - |’école & Pépreuve de la réparation sociale : la relation pro-
fessionnels/public dans les établissements scolaires de banlieue . . .
M. Piriot et P. Charbonnel — Télé-visions. Signification sociologique de la
téleévision, activité de loisirs . ... .. ... ... .. .

L. Porcher — U'enseignement de la civilisation .. ..................

C. Puren — Psycho-pédagogie et didactique des langues. A propos d’obser-
vation formative des pratiqgues de classe . ..................

A. Robert et J.-J. Mornettas — Les professeurs aujourd’hui, le syndicalisme,
la profession . ... ... . ...

N . Sadoun-Lautier — La compréhension de I'histoire : un modéle spécifique

N. Serra et M. Thaurel-Richard — Acquisition des éléves au CEZ2 et pratiques
PEAAQOTIQUES - - o e e e

H. Terral - La psychopédagogie : une discipline vagabonde
C. Thélot — L'évaluation du systéme éducatif frangais . ... ...........

Notes de synthése

M. Aftet - Comment interéagissent enseignant et éléves en classe
P. Bressoux — Les recherches sur les effets-écoles et les effets-maitres . .
M. Duru-Bellat ~ Filles et Gargons a I'école, approches sociologiques et psy-
cho-sociales
1. Des scolarités sexuées, reflet de différences d'aptitude ou de diffé-
rences dattitudes 7 . ... L.
M. Fayol, J.-M. Monteil — Stratégies d'apprentissage/Apprentissage de stra-
OIS . o e

Débat autour d’un livre

B. Charlot, E. Bautier , J.-Y. Rochex — Ecole et savoir dans les banlieues...
et ailleurs (J. Fijalkow et A. Henriot-van-Zanten)

Notes critiques
J. Allouche-Benayoun et M., Pariat — La fonction formateur. Analyse identi-
taire d'un groupe professionnel (J. Hédoux) . ...... ... ... ...,
M. Altet — La formation professionnelle des enseignants (G. de Landsheerg)
B. Aumont, P.-M. Mesnier — U'acte d'apprendre {A. Giordan) . .........
M. Authier, P. Lévy - Les arbres de connaissances (R. Sue} .........
F. Baluteau — Le conseil de classe : “ Peut mieux faire " (J. Gautherin) . .
J.-M. Barbier - Elaboration de projets d’action et planification (J.-P. Boutinet)
J.-M. Berthelot — Ecole, orientation, société (M. Duru-Bellat) .. ........

F. Cardi et J. Plantier (textes réunis par) — Durkheim, sociologue de I'édu-
cation (N. MosConi} . ... .. .. ... e

A. Coulon — Ethnométhodologie et éducation (J.-C. Filloux) .. ........
F. Cros — L'innovation a I'école : forces et illusions (L. Legrand) . ......

F. Danvers — 700 mots-clefs pour 'Education — 500 ouvrages recensés
(J. Guichard) . .. ... .. . e
H. Desmet et J.-P. Pourtois — Prédire, comprendre la trajecioire scolaire
(P. Dickes} . ... e

C. Durand-Prinborgne — L’Education nationale : une culture, un service, un
systeme (J.-L. Derouet)

140 Revue Frangaise de Pédagogie, n° 110, janvier-février-mars 1995

N° 109 oct.-nov.-déc. 1994

N° 109 oct.-nov.-déc. 1994

Ne 108 juil.-a00t-sept. 1994

N° 108 juil.-aclt-sept. 1894

N° 109 oct.-nov.-déc, 1994
N°® 106 janv.-fév.-mars 1994

N° 107 avril-mai-juin 1994
N° 107 avril-mai-juin 1994
N°® 107 avril-mai-juin 1884

N° 107 avril-mai-juin 1994
N° 108 juil.-aclt-sept. 1994

N° 109 oct.-nov.-dec 1994

N° 106 janv.-fév.-mars 1994

N°® 106 janv.-fév.-mars 1994

N° 109 oct.-nov.-déc.1994
N° 108 oct.-nov.-déc. 1994
N® 106 janv.-fév.-mars 1994
N° 106 janv.-fév.-mars 1994
N° 109 oct.-nov.-déc. 1994
N® 108 juil.-aot-sept. 1994
N® 109 oct.-nov.-déc.1994

N° 109 oct.-nov.-déc.1994
N° 107 avril-maij-juin1994
N° 108 juil.-aolt-sept. 1994
N® 107 avril-mai-juin1994
N° 107 avril-mai-juin1994

N 108 juil.-aolt-sept. 1994




M. Duru-Beliat et A. Mingat— Pour une approche analytique du fonctionne-
ment du systéme éducatif (G. Langoudt) . ..................

M. Fayol et al - Psychologie cognitive de la lecture (B. Lété)
N. Feuerhahn - Le comique et 'enfance (S. Mollo-Bouvier) ..........

J-C. Fillioux et J Maisonneuve — Anthologie des sciences de 'homme
(Ardoine) ..o,

E. Frajsse — Les étudiants et la lecture (C. Etévé)
P. Freire - L'éducation dans la ville (M. Reigota) .. ................
J. George et J.-M. Zakhartchouk {textes présentés par) ~ Les Cahiers péda-

gogiques. Une idée positive de I'école (M. Develay) ...........
A. Girod ~ Le savoir réel de 'lhomme moderne (C. Baudelot et R. Establet)

D. Glasman et al — L'Ecole réinventée ? Le Partenariat dans les ZEP
(A. Chambon) . ... ... .. . .

. Hassenforder (dir.) — Chercheurs en éducation (G. Pineau) .........
. Hassenforder (dir.) - Vers une nouvelle culture pédagogique (J. Guglielmi)

. Houssaye (dir.) — Les valeurs a I'école. L'éducation aux temps de la sécu-
larisation (J.-C. Forquin} . . ... ... .. ... . .
Houssaye (dir.) — Quinze pédagogues, leur influence aujourd’hui
(L. Raillom) .. ... e

Johsua, et J.-J. Dupin — Introduction a la didactique des sciences et des
mathématiques {(A. Tiberghien) .......... .. .. . ... ... .. ...

Lahire — Culture écrite et indgalités scolaires. Sociologie de i'échec sco-
laire & 'école primaire {(E. Bautier) . ........ ... ... ... ...,

Lahire — La raison des plus faibles (S. Emst)  ..................
. Le Bouedsc et A. de la Garanderie - Les études doctorales en Sciences
de l'éducation (G. Pineauy .. ......... ... ... ... . . . 0.,
Magnin — Des rythmes de vie aux rythmes scolaires (C. de Peretti)
Meirieu — L'envers du tableau (J.-M. Zakhartchouk) . .............
Newmar: et al. — The construction zone : working for cognitive change in
school (J. Berbaum) . ... ... ... ... ..
. de Peretti — Controverses en éducation (L, Legrand) .............
. Plaisance et G. Vergnaud — Les sciences de I'éducation (G. Vigarello)
Rayou — Seconde, modes d'emploi (J.-L. Derouet) ...............
Robert — Systdme éducatif et réforme (C. Nigue) ... .............
et P. Staghara — L’Education affective et sexuelle en milieu scolaire
(C.dePerettl) ... ... ... e
Tapernoux ~ Comprendre la Garanderie (G. Avanzini) ............
Thélot — L'évaluation du systéme éducatif (M. Duru-Bellat) .. .......
Troyna et R. Hatcher — Racism in children’s lives, a study of mainly-white
primary schools (M. Proux} .. ......... ... i
Tyack — Learning together. A history of coeducation in american public
schools (C. Lelidgvre) ... ... ..
Van Daele — éducation comparée (M. Debeauvais) .............
Weil-Barais et al. — L'homme cognitif (C. Saint-Marc) .............
 Zazzo — Féminin-masculin & 'école et ailleurs (M. Duru-Bellat} ... ...

S S

~

I U BOW DrrumDh DUt O I ®»

W >

N° 107 avril-mai-juin 1994
N° 107 avril-mai-juin 1994
N°® 106 janv.-fév.-mars 1994

N° 107 avril-mai-juin 1994
N° 108 juil.-aodt-sept. 1994
N° 106 janv.-fév.-mars 1994

N° 109 oct.-nov.-déc. 1884
N° 108 juit.-aolt-sept. 1994

N° 107 avril-mai-juin 1994
N° 106 janv.-fév.-mars 1984
N° 108 janv.-fév.-mars 1994

N° 106 janv.-fév.-mars 1994
N° 109 oct.-nov.-déc. 1994
N° 109 oct.-nov.-déc. 1994

N° 107 avril-mai-juin 1994
N® 108 juil.-aclt-sept. 1994

N°® 108 juil.-aoli-sept. 1994
N° 109 oct.-nov.-déc. 1994
N° 108 juil.-aoli-sept. 1994

N° 108 juil.-ao0t-sept. 1994
N° 107 avril-mai-juin 1994
N° 108 juil.-aolt-sept. 1994
N°® 106 janv.-fév.-mars 1994
N° 107 avril-maij-juin 1994

N° 107 avril-mai-juin 1994
N° 108 juil.-aolt-sept. 1994
N° 108 juil.-aolt-sept. 1994

N° 107 avril-mai-juin 1994

N° 108 juil.-aolt-sept. 1994
N°® 109 oct.-nov.-déc. 1994

N° 108 juil.-aolt-sept. 1994
N° 106 janv.-fév.-mars 1994

Revue Frangaise de Pédagogie, n° 110, janvier-février-mars 1995

141



Tabac, alcool, drogues illicites
Opinions et consommations des lycéens

PERETT! (C. de), LAZARUS (N.)
Préface d'A. LAZARUS

Dans le cadre de la politique de prévention engagée par le ministere de
I'Education nationale, une enquéte a été réalisée par 'unité “Ecole et santé de
VINRP. Elle s’est déroulée dans trois grandes villes - Paris, Lille et Nice - et a
permis d’interroger plus de deux mille lycéens scolarisés dans des
établissements publics et privés sous contrat.

Cette enquéte décrit, de maniére aussi précise gue possibie, les
consommations d'alcool, de tabac et de drogues illicites de lycéens, et, d'autre
part, leurs opinions sur ces différents produits psychotropes.

Des indications sur les facteurs d’ordre psychosociologique - image de soi,
relations familiales, scolarité, projets d’avenir...- susceptibles d’étre liés aux
différentes consommations ont été recueillies. Létude fournit une abondante
information statistique avec des analyses précises, ainsi gqu’une synthése.

Par la somme d’informations rassembiées, cet ouvrage permet de mieux
appréhender les attitudes de lycéens a I'égard de ces produits. Il doit &tre utile
a tous ceux qui ont & conduire des actions éducatives de prévention, surtout si
l'on considére que les consommations répétées de substances psychoactives
par des jeunes peuvent représenter un symptome orienté en forme d'appel

vers les adultes.
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