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Toute culture véritable est
prospective. Elle n’est point
la stérile évocation des
choses mortes, mais la
découverte d'un élan
créateur qui se transmet a
travers les générations et
qui, a la fois réchauffe et
éclaire. C’est ce feu,
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Les chercheurs et les praticiens frangais (ou
plus généralement francophones) n’ont pas a
palir, bien au contraire, du chemin gu'ils ont par-
couru, des avancées significatives qu'ils ont réali-
sées dans les sciences de 'éducation, que ce soit
en didactique, en psychopédagogie, eic.

Tout observateur extérieur pourra donc s'éton-
ner du fait que nous ayons accumulé un tel retard
en éducation & la santé comparativement aux
pays nord-américains, au Royaume-Uni et aux
pays du nord de FEurope. En effet, méme si des
organismes comme le Comité Frangais d’Educa-
tion & la Santé (CFES) réalisent des actions inté-
ressantes, il faut reconnaitre qu’il n'y a pas en
France de structure universitaire, ni méme
d’équipe de recherche permanente et structurée
qui travailie de fagon spécifique sur les questions
théoriques qui se posent dans ce domaine. Les
quelques chercheurs intéressés par ces ques-
tions, qui viennent d'horizons disciplinaires trés
différents (ce qui en soi est une richesse), sont
isolés, ne se connaissent pas les uns les autres,
donc n’échangent pas, ne se stimulent pas. Cela
conduit parfois certains d’entre eux & dépenser
une énergie importante pour « redécouvrir l'eau
chaude », ou alors & se nourrir presque unigue-

Présentation

Jean-Claude Manderscheid

ment de la littérature anglo-saxonne et des
modéles comportementaux nord-américains. Ces
modeéles issus de la psychologie sociale compor-
tementaliste d’outre-Atlantique sont riches d’en-
seignements et constituent un passage obligé.
Mais la psychologie sociale frangaise héritée de
Moscovici et de ses disciples, la psychopédagogie
développée en France et en Belgique, offrent des
outils au moins tout aussi intéressants et peut-étre
mieux adaptés & notre forme de pensée.

Comment donc expliquer cette carence qui
contraste tant avec tous les discours tenus sur la
nécessité de la prévention et de I'éducation a la
sante ?

Peut-&tre faut-it chercher la répense & cette
guestion dans une situation qui nous est propre
sur deux points.

— Une mauvaise compréhension de la notion
de santé.

— La rigidité des structures universitaires.

Quelle que soit la définition donnée de la santé,
sans adhérer obligatoirement & tout ou partie des
théses d’lvan lllich, il est clair aujourd’hui gue la
santé ne peut &tre réduite & des considérations
purement médicales et n’est pas non plus de la
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responsabilité exclusive des médecins. Au-dela
d’'une dimension physique (physiologique, biolo-
gique), la santé a une dimension psychigue et une
dimension culturelle et sociale. La sante, notre
santé individuetie, mais aussi la santé coilective,
concerne chacun de nous, en tant que sujet et en
tant que citoyen.

[l est donc tout & fait |égitime, voire indispen-
sable que les éducateurs, les pédagogues, les
psychologues, les sociclogues et bien d'autres,
s’intéressent & I'éducation a la santé et 8’y inves-
tissent sans complexe. L’éducation & la santé
est avant tout de ['éducation et I'essentie| des
recherches gui la concernent porte non pas sur le
contenu d’un savoir & transmetire, mais sur les
mécanismes de transmission et de réappropriation
de ce savoir, sur les effets qui en résultent.

Mais si une compréhension maoins restrictive de
la santé est nécessaire, elle n’est pas suffisante
pour créer un élan significatif de la recherche en
éducation & la santé. En effet, une des particulari-
tés de I'Université est de se reproduire. Les biolo-
gistes forment et nomment des biologistes, les his-
toriens forment et nomment des historiens et il

est toujours aléatoire pour un jeune chercheur
soucieux de sa carrigre de sortir des sentiers

battus.

Cependant depuis quelques anneées, un mouve-
ment semble s'amorcer. ! faut saluer les encoura-
gements de quelques universitaires faisant auto-
rité ainsi que l'intérét que certaines revues de
haut niveau portent & ce domaine de recherche et
d’action.

Ce numéro spécial consacré a I'éducation a la
santé a pour objet de faire découvrir la multiplicité
des questions qui peuvent étre soulevées, 'éten-
due des champs de réflexion & explorer. Hl ne
s’agit pas d’étre exhaustif, mais de susciter 'inté-
rét, peut-&tre des vocations, parmi les chercheurs
et parmi les acteurs sur le terrain. Nous souhai-
tons que les articles proposés soient le point de
départ d’un débat, d'échanges, de rencontres qui
nous enrichiront et nous permettront de mieux
répondre & notre mission auprds des jeunes qui
nous sont confiés.

Jean-Claude Manderscheid

PRAG et Médecin de Santé Publigue
Université Montpellier |
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l’éducation a la santé et la
construction de l'identité dans le
contexte des sociétés occidentales
contemporaines

Francois Galichet,
i Jean-Claude Manderscheid

La démarche classique de 'éducation aux valeurs, telle qu’elle s’est forgée a I'époque des Lumiéres et
telfe qu'efle a fonctionné jusqu’a une date récente, repose sur la distinction de trais domaines concen-
triques : celui du possible, objet de la raison théorigue ; celul du souhaitable ; et enfin celui du réel.
Aujourd’hul, elle ne peut plus fonctionner, pour plusieurs raisons : les principes de légitimité se sont mui-
tipliés et apparaissent désormais plus concurrents que complémentaires : les frontiéres entre morale
publique et morale privée sont moins nettes qu'autrefois. Surtout, les divers modéles (mimétique, ana-
logique, réalistes) sont impuissants & opérer une véritable appropriation personnelie et effective de fa
part des éléves. La canstruction de P'identité personnelle aujourd’hui ne peut plus prendre la forme de
Iinculcation d’un corps de valeurs défini ; elle passe bien plutdt par une pédagogie du confiit et de la
gestion des normativités contradictoires. Elfe vise a faire émerger aux yeux des éleves la santé comme
un probléme plutdt qu’a fournir des solutions prédéterminées. Par 13, elle ne se dissocie pas de I'édu-
cation a la cifoyenneté et de I'éducation tout court.

a question de I'éducation aux valeurs, et notam-

ment celles qui constituent ce qu’on appelle la
citoyenneté, fait aujourd’hui probléme. Nous
sommes dans une étrange époque ou, du moins en
apparence, ia normativité s'efface ou se dégrade.
Le concept de « société permissive », fréquem-
ment usité, exprime ce constat: des comporte-
ments qui autrefois faisaient scandale (notamment
au plan sexuel) sont aujourd’hui admis, ou du
moins tolérés ; des discours, des styles qui autre-
fois suscitaient I'indignation ne provoguent plus

désormais qu'une compréhension résignée. De
nombreux domaines de P'existence, qui autrefois
relevaient de ce que I'on pourrait appeler la morale
publique, et a ce titre d'une prescription normative,
appartiennent désormais & la morale privée, dont
on peut certes discuter, mais ou s'applique le prin-
cipe @ « A chacun comme bon lui semble ».

La questicn de I'éducation & la santé, a l'en-
vironnement et & la citoyenneté — pour ne
prendre que ces trois thémes majeurs, du reste
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étroitement imbriqués — s’en trouve compliquéee,
car elle ne peut plus s’'appuyer, comme dorena-
vant, sur un corpus de régles et d'exigences
incontestables et incontestées. A tout instant ellg
risque de se voir opposer I'objection de la liberte
individuelle qu’il ne faudrait ni restreindre, ni limi-
ter en dehors des cas avérés ol |'exercice de
Cette liberté met en péril la vie ou la liberté d'au-
trui. Mais alors qu'auparavant 'évidence guidait 1a
prescription, celle-ci se voit désormais sommée de
justifier ses prétentions et ses exigences, de sorte
qu'elle est constamment contrainte de recourir a
I'expertise.

Four mieux comprendre la portée de ce change-
ment, il n'est pas inutile de rappeler selon quel
schéma fonctionnait Véducation aux valeurs jus-
qu'a une époque récente, avant de repérer les
mutations qui le rendent caduc.

LE SCHEMA CLASSIQUE DE L’EDUCATION
AUX VALEURS

L'éducation civique et morale telle qu'elle s’est
constituée a I'épogue de la Révolution francaise
reposait sur un systéme d’oppositions tranchées
hérité du rationalisme classique, de Descaries a
Kant, et que la philosophie des Lumigres n'a fait
que préciser et développer. La citoyenneté est
indissociablement un concept politique et moral,
distinguant en I'hnomme ce qui est de l'ordre de la
volonté et de la liberté d’une part, et ce qui est de
ordre de I'affectivité et de I'ensemble des déter-
rminismes biclogiques, saciaux et culturels d’autre
part. La volonté est identifiée a ja rationalité,
c’est-a-dire au projet d’'une maitrise rigoureuse ef
cohérente de la nature ; tandis que la sensibilité
renvoie aux appartenances ethniques, géogra-
phigues, linguistiques, religieuses qui particulari-
sent les hommes et les opposent entre eux. C'est
pourgquol la premiére est également le domaine de
'universel, c’est-a-dire des évidences et des pro-
jets auxquels tout étre sensé et raisonnable ne
peut que donner son accord, et qui par consé-
dquent ne peuvent que rapprocher les hommes et
les unir dans la conscience d'appartenir & wun
genre commun. Cette opposition s’exprime chez
Rousseau dans la distinction de la volonté géné-
rale et des volontés particulieres, qui ne peuvent
étre que l'expression d'intéréts privés et diver-
gents, d'opinions liées a la diversité deg

influences et des enracinements. La volonté géné-
rale en revanche ne saurait étre que le résultat
d'une délibération menée en commun, et ration-
nelle de par la logique méme de la discussion en
tant que discussion argumentative et non passion-
nelle.

Dans cetie optique, un partage se trouve effec-
tué entre les valeurs qui concernent la collectivité
tout entiére — notamment celles gui déterminent
Porganisation politique et juridique de la cité — et
les valeurs privées, qui sont du rassort de 'ap-
préciation individuelle et n‘ont pas d’'incidence sur
la vie communautaire. La refigion fait évidemment
partie de ces dernigres ; mais aussi les questions
relatives a la santé, dans la mesure ol celle-ci est
percue comme une affaire purement individuelle,
liée & la préoccupation qu'a chacun de se conser-
ver dans son &tre biologique et psychologique,
dans un état de bien-&tre qui conditionne I'accom-
plissement des devoirs civiques et moraux, mais
leur demeure extérieur.

C’est pourquoi I'éducation civique et morale telle
quelle est congue par la Révolution francaise
concerne presque uniquement le domaine poli-
tique. Il s’agit, comme I'écrit Le Peletier de Saint-
Fargeau (cité par Roland Saussac (1930)), de for-
mer les éléves de la patrie «a la sainte
dépendance des lois et des autorités légitimes » ;
le reste en revanche n'intéresse pas directement
les éducateurs et peut rester a la discrétion des
familles ou des précepteurs.

On peut toutefois noter que, dés cette époque,
une autre conception se fait jour. Condorcet (tou-
jours cité par Roland Saussac {1990)) développe
en effet, en réaction contre ia conception pure-
ment politique de Le Pealetier, une réflexion d'une
tout autre ampleur. Partant de I'unité indissociable
de f'attitude rationnefie au travers de toutes ses
manifestations, il marque bien qu'une éducation
républicaine, en tant qu'elle est une éducation a
l'autonomie, doit créer les bases d'une veéritable
indépendance sur tous les plans :

— indépendance matérielle et financiere
d'abord : il ne saurait y avoir de citoyen qui ne
sache gagner sa vie par lui-méme, et par consé-
quent I'économie domestique de méme qu'une for-
mation préprofessionnelle font partie de I’éduca-
tion & la citoyenneté.

~— indépendance juridique ensuite : &tre auto-
nome, c’est savoir se défendre en société, donc
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connaitre ses droits et ses devoirs hon seulement
au plan politique, mais également civil et pénal.

— indépendance morale et idéologigue enfin:
étre capable de « juger ses actions et celles des
autres », ne pas étre victime des charlatans —
entre autres, ceux qui pourraient promettre la for-
tune ou la santé par des moyens douteux et a
seule fin de $’enrichir en profitant de fa crédulité
d’autrui.

On le voit, la conception de Condorcet est beau-
coup plus large et profonde que celle de la plupart
des révolutionnaires, et "éducation a la santé
y trouve déja sa place assignée dans un concept
globalisant d’éducation & la citoyenneté. La santé
n'est plus une affaire purement privée; elle
posséde, comme tous les autres aspects de 'exis-
tence, une dimension irréductiblement politique.
Qui s'abandonne aveuglément & son médecin peut
s’abandonner de la méme fagon & n’importe quel
aventurier politique ; et I'enseignement des
valeurs passe donc nécessairement par ¢e qu'on
pourrait appeler une critigue de 'expertise.

Chez Condorcet se trouvent déja dissociés
— distinction que le vingtiéme siécle redécou-
vrira — le savoir et la rationalité. Le savoir n'est
pas la science ; les experts participent certes de
la démarche rationalisante et wuniversalisante,
mais ils n'en ont pas le monopole, et ils doivent
toujours étre placés sous le contrble du public
éclairé par I'instruction.

Il y a cependant un point gque Condorcet ne
développe pas, ou trés peu. Ce qu'on nommait
autrefois les valeurs, c'est ce qui méritait gu'on
vive, mais aussi et surtout qu’on meure pour elles.
Toute I'éducation civique et morale du siécle der-
nier exalte les héros, de Mucius Scaevola a
Joseph Bara, qui ont su donner leur vie pour
lidéal qu’ils défendaient. C'est que ['universalité
idéale des valeurs a toujours été associée a une
communauté réelle constituant en quelque sorte
un support identificatoire : ainsi par exemple « la
France, patrie des droits de 'homme » ou encore
« PUnion  soviétique, patrie du socialisme ».
L'universalité abstraite des valeurs a donc tou-
jours été liée & un e« universel concret » qui lui
donne chair et sens ; elle constitue non pas seu-
lement une exigence formelle a respecter (comme
c'est le cas pour l'impératif kantien) mais une
cause a laguelle se dévouer, une réalité a aimer
et & connaitre, une effectivité a défendre. Les
valeurs sont intemporelles, mais elles s’'incarnent

temporairement ici ou la, et cette incarnation en
fait plus qu’une loi ou un idéal & viser : une chose
(dans « république » il y a « res »} a laquelle on
appartient de par un lien mystique et charnel.

Le principe de légitimité des valeurs est unique
— c¢'est le suffrage universel, adossé a 'idée des
droits de I'homme et du citoyen qui constitue le
préambule et le fil conducteur de tout débat démo-
cratique. Celui-ci se développe simultanément
sous un triple aspect : d’abord comme délibération
rationalisante (ce qui correspond & sa dimension
thécrique et logique) ; ensuite comme prise de
décisions et exécution de celles-ci (ce qui corres-
pond & la dimension proprement politique) ; enfin
comme enthousiasme républicain, ferveur commu-
nautaire (ouvrant ce guon pourrait appeler une
dimension esthétique, dans tous les sens de ce
terme).

Ce n’est certes pas par hasard que cette triple
distinction recouvre la distinction kantienne des
trois Critiques (de la Raison pure, de la Raison
pratique, de la Raison ou plutét du jugement
esthétique) et les trois fameuses questions qui
ouvrent la réflexion philosophique selon lui: Que
puis-je connaftre ? Que dois-je faire ? Que m'est-
il permis d'espérer ? Il v a bien évidemment une
homologie entre 'une et l'autre, et cette homolo-
gie fonde la réunion, dans un seul ensemble de
cercles concentriques, de trois grands principes
de légitimité : loin de s'opposer, ils ne peuvent
que s'accorder dans un processus de précision et
de restriction progressives selon lequel :

— La raison théorique, c’est-a-dire ce qu'on
appellerait aujourd’hui V'expertise ; détermine et
délimite le champ du possible ;

— La raison esthétique, c’est-a-dire I'affronte-
ment des jugements, des exigences, des espé-
rances de ce qu'on appellerait aujourdhui les
« militants » (des partis politiques, mais aussi des
mouvements associatifs), nourrit et précise le
débat en définissant — de maniére multiforme et
contradictoire — le souhaitable ;

— Enfin la raison pratique, symbolisée par
I’élection au suffrage universel et la représenta-
tion qui s'en dégage, décide de ce qui sera effec-
tivement réalisé et accompli.

Le schéma ci-aprés résumerait assez bien cette
relation.
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Champ du possible

Champ du souhaitable

Champ du réel

Champ pratique

Raison esthétique

Raison théorique

Relation entre raison théorique,
raison esthétique et
raison pratique

On peut, a partir de la, comprendre I'extension
croissante de I'éducation aux valeurs qui, de pure-
ment politique et éthique au départ, intégre pro-
gressivement des aspects de plus en plus mul-
tiples et variés, et notamment la santé. La
référence & Condorcet nous avait déja permis de
saisir comment celle-ci peut faire partie de l'ins-
truction entendue comme préparation a la démo-
cratie. Dans la mesure ol la notion de « bien
public » ne cesse de s’étendre tout au long du
XIX® siécle et, comme |'a bien montré Michel
Foucault (1988, 1993), prend peu a peu une signi-
fication qui n’est plus simplement politique, mais
aussi démographique, hygiénique, psychiatrique,
la santé sort insensiblement du domaine privé
pour devenir « la santé publique », et par consé-
quent objet nécessaire d'éducation. Conformé-
ment au schéma ci-dessus, les médecins, en tant
qu’experts, définissent ce qui est possible en la
matiére, c’'est-a-dire ce qui ne met pas en danger
ladite « santé publique » ; ensuite s'affrontent les
partisans et les militants qui, respectant I'autorité
de ces experts, définissent et défendent les
diverses options envisageables (par exemple :
faut-il ou non imposer les vaccinations obliga-
toires 7 fermer ou maintenir les maisons closes ?

isoler ou intégrer les malades mentaux 7 autoriser
ou interdire la publicité pour le tabac ? etc.}). Enfin
les politiques décident, en vertu de leur légitimité
issue du suffrage universel.

Un tel schéma a relativement bien fonctionné
jusqu'a une période récente ; mais aujourd’hui, il
parait fortement remis en cause.

LA PROBLEMATIQUE ACTUELLE DE
L’EDUCATION AUX VALEURS

Plusieurs changements sont intervenus, qui
expliguent cette remise en cause.

1°} En premier lieu, la légitimité a éclaté et s’est
éparpillée en plusieurs principes désormais irré-
ductibles et souvent inconciliables. Comme le
montre bien Maurice Blanc (1934, chapitre 11),
trois principes au moins peuvent étre aujourd’hui
distingués, qui apparaissent comme concurrents
plutdt que convergents :

— I'expertise, héritiere de l'ancienne raison
théorique, semble elle-méme divisée et déchirée :
sur tous les dossiers brilants — pollution, SIDA,
etc. — les experts s'affrontent et chaque camp a
les siens, de telle sorte que le terme « bataille
d’experts » marque bien & quel point, depuis
Condorcet, la science est un enjeu plutét que le
tribunal gu’elle a un temps révé d'étre.

— le suffrage universel s’est lui aussi démulti-
plié, avec la diversification des échelons de la
démocratie (locale, régionale, nationale, euro-
péenne, voire mondiale avec la multiplication des
conventions internationales primant les droits
nationaux). On sait bien qu’entre ces divers éche-
lons des conflits existent, qui ne trouvent pas tou-
jours leur arbitrage.

— enfin, la mobilisation citoyenne prend une
importance croissante avec 'extension du champ
politique vers des questions (urbanisme, santé,
environnement) qui mettent directement en jeu la
vie quotidienne et suscitent des mouvements de
résistance et de militantisme, parfois canalisés
par le biais de mouvements associatifs, parfois
purement spontanés (cf. les « manifestations lycéen-
nes » qui, & plusieurs reprises, ont fait reculer le
pouveoir légal et P'ont amené & renoncer a4 des
projets pourtant régulierement votés par le Par-
lement}).
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2°) Corrélativement, les frontiéres entre « morale
publigue » et « morale privée » se sont déplacées
et ne cessent encore de fluctuer. Ainsi la sexua-
lité qui, comme I'a bien montré Foucault, était
entrée dans le champ de la morale publigue au
XIX® siecle avec le développement de la « volonté
de savoir » et les diverses formes de conirdle
social qui en résultent, en est sortie aprés mai
1968 et ce qu'on a appelé «la libération des
meceurs » ; mais elle tend & y revenir aujourd’hui
par le biais de la lutte contre le SIDA. Les pra-
tigues hygiéniques, que les manuels de la fin du
sigécle dernier présentaient comme un devoir
social, voire moral (assimilant la malpropreté a
l'aicoolisme, et celui-ci au vol et & la dépravation),
sont peu & peu passées dans e champ de la libre
initiative individuelle {chaque couple parental pou-
vant librement faire son choix dans la panoplie
proliférante des manuels de puériculture qui se
disputent le marché). Par suite, le domaine de
I’éducation aux valeurs ne peut que fluctuer dans
le méme sens.

Dans ces conditions, quelle portée peut avoir
'idée d'une éducation aux valeurs aujourd’hui?
L'éclatement et Ventrecroisement des légitimités
exclut assurément la soumission & un systéme
de références normatives unique et uniforme.
On peut parler, avec certains, dé « société ano-
migue » pour caractériser le milieu ol nous
vivons ; mais & condition de préciser que cette
anomie ne renvoie pas & une absence de normes,
mais tout au contraire a la prolifération de légiti-
mités, c'est-a-dire de normativités concurrentes,

Le trés ancien débat enire Condorcet et
Le Peletier resurgit aujourd’hui, sous d’autres for-
mes et a4 propos de nouveaux thémes. D'un cOté,
des campagnes ciblées sur des points précis
(usage du préservatif, prévention du tabac, lutte
contre I'alcool au volant, etc.), visant essentielle-
ment & obtenir des résuliats & courte écheance en
termes de modifications de comportement, en
s’appuyant sur des techniques de suggestion héri-
tées de la publicité. De I'autre, une critique de ces
campagnes au nom d'un appel a la responsabilité,
4 la réflexion consciente plutdét qu'aux réflexes
inconscients. Dans le premier cas, des actions
analytiques, qui découpent le champ de I'éduca-
tion a la santé, comme tout autre champ, en
objectifs précis et détermings, voire quantifiés ; de
f'autre, un projet global ol Péducation & la santé
ne se sépare pas des autres themes de « I'éduca-
tion a... », et finalement, de 'éducation tout court.

Dans une telle optique, il n'y aurait pas & pro-
prement parier d’éducation & la santé comme telle
(pas plus que d’éducation a I'environnement ou a
la sécurité), mais seutement une dimension sani-
taire ou environnemeniale de toute démarche édu-
cative. il ne s'agirait pas de multiplier les disci-
plines ou les actions ponctuelles, mais plutdt de
sensibiliser les enseignanis — tous les ensei-
ghants — & ces dimensions de leur enseignement.

Entre les deux termes de lalternative le choix
semble vite fait: comment ne pas trancher en
faveur de Condorcet contre Le Peletier, et de Vins-
truction contre tout catéchisme, flt-il républicain ?

Néanmoins, ce choix est loin de résoudre toutes
les difficultés. En particulier, le concept d'instruc-
tion est loin d'étre clair et évident par lui-méme.
Une bréve analyse permet d’en distinguer au
moins trois significations différentes :

1°) On peut d'abord le conceveir selon un
modéle qu'on pourrait appeler mimétique. Enten-
donsg par |a I'idée que le savoir rationnel, exposé
et transmis par [I'enseignant, provoque c¢hez
I’éléve une adhésion, la formation d’habitudes
intellectuelles (esprit de rigueur, de cohérence, de
vérification ; curiosité, etc.) et morales (esprit cri-
tique, volonté d’indépendance) qui sont trans-
mises par une sorte d'osmose i la fois intel-
iectuelle (désir d'imitation du maitre, mais pour
s'affranchir de sa tutelle) et affective (enthou-
siasme pour le bien, les lumidres, le progrés de
soi-méme et de ['humanité). L’éducation, dans
cette perspective, demeure une fransmission,
méme si celle-ci n'est pas seulement une trans-
mission de connaissances, mais aussi d'habiletés
et de valeurs.

Il est légitime de se demander si ce modeéle
transmissif ne fait pas bon marché des résis-
tances que peut susciter Vinculcation de valeurs
plug encore que de savoirs, et si, en réduisant ces
résistances a4 un simple parasitage de la transmis-
sion (inattention ou mauvaise volonté de I'éléve,
par exemple), it ne néglige pas les difficultés spé-
cifiqgues de I’éducation & P'autonomie et a la soli-
darité.

2°) On peut dés lors le récuser et considérer
que rien ne remplacera 'expérience personnelle-
ment effectuée par I'enfant ou I'éléve. L'éducation
aux valeurs consiste alors a placer ce dernier
dans une situation ol il éprouvera directement et
immédiatement la nécessité de comportements
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responsablies, altruistes, démocratiques, etc. On
peut appeler un tel modéle analogique, dans la
mesure ol il vise a constituer I'école comme un
mitieu ou pourront &tre vécues des expériences
sociales et morales anatogues & celles qu'il pourra
faire plus tard dans la société « réelle », et telles
que des unes aux autres un transfert soit possible.
On reconnait ici, notamment, la pédagogie de
Freinet et toutes les pédagogies institutionnelles
reposant peu ou prou sur le postulat de I'analogie
entre I'école et la société, c’est-a-dire 'idée de
’école comme « modéle réduit», société en
miniature.

Mais ici encore ce postulat peut étre contesté,
comme [la fait notamment Georges Snyders, I
n'est pas évident que les valeurs acquises dans le
milieu scolaire soient exactement homologues a
celles sur lesquelles repose la société, ni que la
démocratie scolaire prépare a la démocratie tout
court. Dans le cas particulier de 'éducation & la
santé, le décalage est particuliérement patent:
ainsi par exemple la société scolaire constitue un
milieu asexué, en ce sens que la sexualité n’y a
pas de place ni de statut reconnu. Il est donc pour
le moins paradoxal qu'on la charge, ne serait-ce
que partiellement, de I'éducation sexuelle. Celle-ci
se trouve tout naturellement ramenée & ce que
sait faire Pécole, & savoir la transmission d'un
savoir sur le sexe et la sexualité : pouvait-on sans
naiveté en attendre autre chose ?

3°) D’ou le passage a un troisieme modéle, qu'on
pourrait nommer réaliste. Brisant le miroir de
'analogie, il s’agit alors « d'ouvrir I'école sur le
milieu », sur « les réalités de la vie ». L'enseignant
va se trouver dépossédé peu ou prou de son
monopole éducatif ; il devient, au moins partielle-
ment, un meédiateur entre les éléves et le monde,
symbolisé par lirruption « d'intervenants exté-
rieurs » ou l'organisation de visites et de déplace-
ments multiples et divers. Dans le domaine de la
sante, le personnel médical sera particuliérement
sollicité ; mais également tous les autres protago-
nistes du monde de la prévention et de 'interven-
tion. Leur discours sera certes préparé, présenté,
expliqué et commenté par les enseignants ; mais
ce discours n'en sera pas moins regu avec ia force
et le prestige de l'autorité scientifique ou d'un preé-
tendu humanisme thérapeutique.

La question est de savoir si on ne court pas
ainsi le risque d'une sorte d’empirisme pédago-
gique, en supposant que le contact, la confronta-

tion, voire I'affrontement direct avec «le réel »
sous toutes ses formes seraient en eux-mémes et
par eux-mémes éducatifs.

4°) Ce qui au fond se trouve occulté, voire
oublié par les trois démarches précédentes, c¢'est
lidée méme de pédagogie. Dans le premier cas,
elle se réduit au Jogos de Venseignant et & sa
cohérence, sa progressivité internes; dans le
second cas, c’'est lorganisation méme de la
classe qui en tient lieu ; dans le troisiéme enfin
elle disparait au profit de f'objet et du monde
devant lesquels elle doit s'effacer. Alors que dans
I'apprentissage de savoirs et de savoir-faire, la
distinction du « savoir savant» et du « savoir
enseigné » est patente et rend incontestable Ia
nécessité d'une transposition didactique, et donc
de la didactique elle-méme, dans e cas de I'édu-
cation aux valeurs en revanche, tout se passe
comme si cette distinction n'avait plus de sens,
faisant disparaitre du méme coup I'exigence de la
médiation pédagogique.

Et de fait, on peut poser la question de savoir si
les « valeurs enseignées » ne sont pas par défini-
tion identiques aux « valeurs de référence » : sans
cela, y aurait-il une éducation ? On peut admettre
sans difficulté que les mathématiques enseignées
au collége ne socient pas celles du chercheur, ni
Phistoire scolaire celle de I'historien profession-
nel ; en revanche, quel sens y aurait-il & ensei-
gner des valeurs qui ne soient pas exactement et
identiquement celles en cours dans la société ?
D’ol l'opinion, assez répandue, que I'éducation
aux valeurs n’obéirait pas aux mémes lois ni aux
mémes contraintes que l'apprentissage des
savoirs et des savoir-faire ; et que tout le potentiel
de reflexion didactigue accumulé autour de ces
derniers ne s’appliquerait pas a elle.

Dans la plupart des apprentissages, la détermi-
nation des objectifs précéde et conditionne le
choix des moyens et des stratégies permettant
de les atteindre. Assurément, il y a interaction
constante entre les dispositifs didactiques et les
résultats visés ; mais en dernier ressort ce qui est
recherché, c’est un ensemble de compétences
qui, une fois acquises, font oublier les voies par
lesquelles  elles ont été atteintes. On peut
apprendre de bien des manidres a effectuer une
multiplication avec retenue ou & résoudre un pro-
bleme de physique ; mais une fois qu'on y est par-
venu, rien ne permet de déceler par quelles voies
on a cheminé ni quels obstacles on a rencontrés.
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Peut-on en dire autant de [I'éducation aux
valeurs ? Derriére la similitude verbale des termes
— sens des reponsabilités, solidarité, esprit cri-
tique, initiative, etc. — est-il possible de prétendre
qu’on peut y parvenir par différentes démarches
{et par exemple les trois que nous avons distin-
gueées précédemment), ou bien faut-il affirmer que
chacun d’eux porte irrémédiablement la marque
du processus qui a permis d'y arriver ? Pour ne
prendre qu'un seul exemple, lautenomie qui
résulte d'une instruction entendue dans l'optique
de Condorcet est-elfeé de méme nature que "auto-
nomie résultant d’une pédagogie de type Freinet
ou encore de celle dune école «en milieu
ouvert » ? Nous serions tentés de répondre par la
neégative, et d'affirmer que ce qui caractérise
I'éducation aux valeurs, c’est précisément I'impos-
sibilité de dissocier la fin et les moyens, le terme
et sa pédagogie, la visée et la stratégie qui I'ac-
compfit,

Dans le cas de !'éducation & la santé notam-
ment, il serait donc vain de chercher & dégager
des finalités, a formuler des abjectifs antérieure-
ment & la démarche pédagogique par laguelle on
les réalisera. Il convient de toujours penser les
deux ensemble.

Mais on peut aller plus loin encore. Car |la notion
de «valeur » suggére lidée d'un ensemble de
normes cohérentes et architecturées, a la maniére
de I'édifice platonicien des idées ou du systéme
architectonique de la morale kantienne. Or nous
avons vu précédemment qu'il fallait aujourd’hui
parler plutdét de Iégitimités contradictoires et
concurrentes. Ces légitimités ne divisent pas sim-
plement ie corps social en groupes rivaux {(les
experts, les élus, les militants) ; elles partagent
également chaque individu ou collectivité. C'est
chacun de nous qui est simultanément sensible
aux impératifs résultant de la connaissance
experte, aux contraintes du réalisme politique et
aux élans de 1a générosité et de Uindignation mili-
tantes. L'exemple du SIDA est |a pour montrer a
quel point ce qu'on appelle « I’éducation a la
santé » se heurte a des impératifs contradictoires
excluant toute inculcation, non seulement d’'une
doctrine officielle, mais méme de « valeurs »
uniques et uniformes au sens ol on les entendait
au siécle dernier.

« Eduquer & la santé », ce ne peut &tre désor-
mais qu'apprendre & gérer ces légitimités contra-
dictoires gui déchirent les sociétés et les indivi-

dus. C’est donc passer d’une logique de la cohé-
rence et de la solidarité communautaire a une
logique de P'exclusivité, ol la norme du séropositif
n‘est pas (et ne peut pas étre} celle du médecin,
ni cette derniére coincider avec celle du respon-
sable politique, Comme {'a bien montré André
Glucksmann (1994, p. 150), malades et médecins
ne participent plus & une commune idéologie de la
santé et de I'hygiéne ; chacun a ses préoccupa-
tions parfaitement (égitimes, et leur relation est
plutdt de I'ordre de la négociation, ou de ce que
Maurice Blanc (1994, chap. 12} appelle la tran-
saction sociale.

Cette négociation n'est pas et ne saurait étre
purement discursive. Certes, elle passe d’abord,
et méme principalement, par le langage ; mais elle
déborde ce seul registre pour concerner égale-
ment le domaine des gestes, de tout ce qui peut
faire signe, et jusqu’a la mise en scéne des entre-
tiens et des rencontres.

Pareillement, le maftre soucieux de ne pas
négliger cette dimension santé de son enseigne-
ment est contraint de faire droit a laffrontement
des préoccupations contradictoires qui divisent
ses éléves -— non pas seulement entre eux, mais
aussi en eux — sur des questions aussi brilantes
dans leur implication personnelle que la sexualité,
la toxicomanie, la déviance, les risques épidémio-
logiques. Eduquer & la santé ne saurait aller
désormais sans éduquer au conflit, et apprendre a
gérer ce conflit qui n'est pas simplement un conflit
d'opinions ou d'intéréts, mais véritablement un
conflit de légitimités, ¢c’est-a-dire de normativités,

Ce qui signifie qu'en fin de compte, il N’y a pas
« d’éducation aux valeurs » sans apprentissage
de la gestion de la normativité.

L’EDUCATION AUX VALEURS )
ET LA CONSTRUCTION DE L'IDENTITE

Il est done clair que la définition de I'éducation
donnée par Vivianne lsambert-Jamati (transmis-
sion d’'une culture et de ses valeurs tout en appre-
nant a agir sur cette culture pour participer a son
gvolution) n'est aujourd’hui plus recevable telle
quelle. On vient de le voir, notre société ne se
caractérise plus, comme les précédentes, par un
ensemble cohérent et bien déterminé de valeurs,
mais plutdét par des normativités multiples et
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exclusives. Le systéme scolaire ne transmet plus,
comme du temps de Jules Ferry, un corps de doc-
trine homogéne. On ne saurait demander a cha-
que enseignant « d’étre lui-méme », avec ses
choix individuels, ses valeurs propres, et en méme
temps exiger de lui gu'il professe une sorte de
morale commune qui serait celle du groupe.

Et pourtant, on ne saurait pas davantage se
contenter du constat relativiste et individualiste
selon lequel « & chacun ses valeurs », Car un tel
constat signifie la négation de touie éducation, et
du reste aussi de toute pensée. Il conduit & s'en-
fermer dans un dilemme que Jean-Claude Forquin
(1993, p. 96) résume ainsi: « Transmettre des
normes et des valeurs morales au risque de tom-
ber dans Parbitraire, ou s'interdire toute incursion
dans le domaine sacré de la conscience indivi-
duelle au risque de vider I'enseignement scolaire
de tout contenu cultureliement significatif. ».

Tout le monde s’accordera sur la nécessité
d’une éducation & la liberté, a la responsabilité, au
respect d’autrui, ¢’'est-a-dire au fond a ce quon
appelle « les droits de 'homme ». Mais que signifie
éduquer au respect d’autrui et & la responsabi-
lité ? Ceux-ci constituent-ils des valeurs identi-
fiables et repérables, susceptibles d'une déter-
mination précise, et a partir de la d’'une transmission
par le biais d’'un enseignement ?

On trouve, dans le film Sida, paroles de 'un a
Pautre (De Solliers et Muxel, 1993), composé
d'entretiens avec des personnes séropositives, un
exemple susceptible de nous éclairer sur ce point.
Confronté au probléme psychologique mais sur-
tout moral que pose sa s€ropositivité par rapport
& la sexualité, Stéphane répond par la continence
et le renoncement a toute vie amoureuse. En
effet, toute tentative de relation amoureuse
débouche nécessairement, selon lui, non seule-
ment sur une angoisse et une incertitude insup-
portables {« A chaque instant on a peur de la
réaction de l'autre »}), mais aussi sur une conira-
diction entre I'abandon et la confiance que sup-
pose ce type de relation et le perpétuel contrdle
de soi-méme qu’impose au contraire la séropositi-
vité (« On est sans cesse en train de se maitri-
Ser »).

Tout autre est la position de Ludovic. Il proteste
vivement contre cette prétendue fatalité ou obliga-
tion de la continence : « Si je le dis d&s le départ,
je n'ai plus qu’'a me faire ermite... Je suis jeune,
je peux avoir des relations ». Mais derriére ce

quon pourrait considérer comme une défense
assez banale du droit & la jouissance individuelle
et 4 une certaine forme d’hédonisme s& développe
une argumentation plus intéressante et plus pro-
fonde. La séropositivité, dit-il en substance, est
I'objet d'une méfiance, voire d'une répugnance
totalement infondées puisqu’on sait bien que le
virus ne se transmet que selon des modalités tout
a fait définies et vis-a-vis desquelles il est relati-
vement aisé de se protéger. Avouer d’emblée sa
séropositivité, ¢'est cantonner ou condamner autrui
a demeurer dans cette attitude spontanée, qui
oscille entre le rejet et la pitié, dont il ne veut pas
davantage (« Je ne veux pas de sa pitié »). Il faut
donc Ilui donner sa chance d’aller au-dela, de
découvrir une relation suffisamment profonde pour
lui permettre « d'accepter » ce qu'il aurait initiale-
ment refusé. « Je veux lui faire comprendre que
¢a devient un trio ». Pour cela, il est nécessaire
d'aveir une attitude «un peu machiavélique »,
étant entendu que toutes les précautions sont
prises pour qu'a aucun moment la santé du parte-
naire ne soit mise en danger.

Respecter autrui pour Ludovic, ¢’est donc non
seulement préserver sa vie biologique (ne pas le
tuer, par égoisme ou imprudence), mais aussi et
surtout partager avec lui cette vérité existentielle
que constitue I'affinité de 'amour et de la mort, le
mettre en mesure d'affronter ce tertium quid qui
est toujours présent en filigrane de toute relation
duelle. C’est donc se placer vis-a-vis d’autrui dans
un rapport fondamentalement pédagogique.

Un tel choix peut naturellement étre matiére a
discussion. Mais il nous indique déja comment on
pourrait échapper au dilemme précédemment
mentionné. L'individu ne construit pas son identité
en affirmant des valeurs propres par un acte libre
qui le ferait passer, selon le processus précédem-
ment décrit, du possible au souhaitable, puis du
souhaitable a I'effectif. 1| se construit en se rap-
portant & autrui dans et par un projet originaire-
ment pedagogique, c'est-a-dire la confrantation
d'une exigence a priori universalisante a la réti-
cence incompréhensible et inadmissible de I'autre,
constituant par 1a méme celui-ci comme un intérét.

On saisit a partir de 14 les principes de ce que
pourrait étre une éducation a la santé entendue
comme éducation a la citoyenneté et a la respon-
sabilité. Le probléme n’est pas d'inculquer telle
valeur ou ensemble de valeurs plutdt que tel autre.
Il est plutdt de permettre I'émergence d’un ques-
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tionnement, d’'une inquiétude qui arrache !'enfant
ou i'adolescent au confort d’'un plein et serein
accord avec sci-méme et de I'acceptation passive
de laltérité d’autrui: « Lui c¢’est lui, moi c'est
moi ». Il est donc moins de « construire une iden-
tité » que, & linverse, d’ébranler une identité trop
massive et d'y introduire la divergence et Ia disso-
nance ; il n'est pas de préparer & la coexistence et
a la tolérance, mais au contraire, de mettre en
scéne l'incommensurable abime qui me sépare
d’autrui et m'oblige {au sens moral du terme) a
m’intéresser 4 ui. C’est donc une « pédagegie du
conflit », a la fois entre les individus mais aussi en
chacun. Ainsi J.-C. Forquin (1993, p. 95) soulighe-
t-il, par exemple, que pour Straughan « une des
stratégies les moins irréalistes de ['éducation
morale consistera d’abord a aider l'individu &
prendre conscience de l'existence en lui d'un
conflit » entre les raisons « idéales » et les raisons
« motivationnelles », c’est-a-dire entre deux types
d’exigences également radicales et exclusives.

Un autre exemple éclairera cette orientation dans
le domaine de 'éducation a la santé. Une enquéte
récente effectuée dans la région de Strasbourg sur
la fagon dont les jeunes appréhendent le phéno-
méne du SIDA dégage, dans sa conclusion, trois
attitudes fondamentales : la fatalité, la culpabilité
et la technicité. Ces trois attitudes se présentent
toujours étroitement imbriquées, et « les discours
des jeunes sont empreints, dans des proportions
variables, de ces différents modes de rapport a la
maladie ». L.a tache de I'éducateur est alors, par
une patiente et tenace confrantation des discours
et des démarches, par une analyse des preoccupa-
tions et des appréhensions inconscientes, de
désintriguer ces attitudes, ¢'est-a-dire au fond de
passer de la coexistence irréfléchie et confuse qui
les caractérise dans leur mode d'étre immediat a la
mise en évidence de leur exclusivité radicale,
dongc, ici encore, du conflit interne et externe dont
elles sont porteuses. Non pas pour permettre aux
éléves de « faire leur choix » et d’opter en connais-
sance de cause pour 'une ou l'autre ; mais bien
plutdt parce que I'élaboration (au sens psychanaly-
tique) de leur conflit est par lui-méme générateur
de transformations et d'évolutions, tandis qu'au
contraire leur « coexistence molle » et confuse
dans les discours et les pratiques ne saurait
déboucher que sur la perpétuation du conformisme
ambiant.

Considérée ainsi, 'éducaticn au conflit est aussi
une éducation a I'action. Elle ne saurait se can-

tonner au simple « débat » permettant d’exprimer
et d’agiter les opinions des uns et des autres, et
d’ol chacun repart, le plus souvent, conforté dans
ses propres croyances. La confrontation & lalté-
rité d’autrui ne saurait étre du ressort de la simple
discussion, et ¢c’est pourquoi Péducation au conflit
que nous défendons ici ne peut se réduire au
simplie apprentissage d'une « éthique de la dis-
cussion ». Elle impligque bien davantage: une
prise de risques, une radicalisation des enjeux, la
reconnaissance gue la santé n’est pas simplement
un objet de controverse, mais gu'elle porte sur
des intéréts vitaux, essentiels, et gu’elle suscite
donc nécessairement passion et dramatisation.
Elle signifie au fond le passage de la normalité a
la normativité, c'est-a-dire de l'acceptation pas-
sive et inconditionnelle de normes préexistantes &
I'exigence dynamique et polémigque par laguelle
I'dtre vivant, selon G. Canguilhem (1979}, modéle
et fagonne son propre milieu.

Les enseignants sont-ils préts a assumer cette
tdche ? En ont-ils la capacité ? Force est de
constater que beaucoup d’entre eux refusent
d'étre des éducateurs (au sens ol I'étaient les ins-
tituteurs du début du siecle). Comment expliguer
cette démission ?

Jusqu’a présent, il n'est pas exagére de dire que
la « valeur travail » a constitué 'axe fédérateur de
toutes les finalités éducatives. En premier lieu,
parce que le travail a longtemps (et est encore)
considéré comme étant par lui-méme éducateur,
comme en témoignent notamment la dialectique
hégélienne du maiire et de I'esclave, ou I'analyse
freudienne du principe de réalité par rapport au
principe de plaisir. Dans et par le travail 'homme
s’affronte au réel ; en transformant la nature il se
transforme lui-méme. L'Ecole, en préparant au tra-
vail (finalité préprofessionnelle), prépare et rend
possible cette auto-éducation de I'homme.

En second lieu, le travail est en lui-méme et par
lui-méme intégrateur ; la divisicn du travail, inhé-
rente au travail humain, place les hommes en
situation de complémentarité et constitue le fon-
dement de toute communauté humaine. A ce titre,
elle est le principe de la citoyenneté, qui n'est que
I'expression, au plan politique, de cette solidarite
socio-&conomigue du travailler-en-commun.

Si la « valeur travail » vient a manguer, non plus
de facon conjoncturelle comme dans les crises
économiques du passé, mais de maniére struc-
turelle, comme cela semble le cas aujourd’hui,

L'éducation & la santé et la construction de 'identité dans le contexte des sociétés oceidentales contemporaines 15



alors la question se pose de savoir ce qui peut
désormais fédérer tes hommes, les pousser les
uns vers les autres, les amener @ s'intéresser les
uns aux autres sur un mode non violent, c’est-a-
dire non déterminé par leur seule voiont.é de
puissance ou leurs besoins de survie guasi bio-
logique.

Dans le cas précis de I'Ecole, cette question se
pose avec plus d’acuité encore. Dans les périodes
de plein emploi et de croissance économique, le
rassemblement qu’elle opérait trouvait sa justifi-
cation dans la préparation & une communauté
travailleuse qu'elle anticipait ; chacun (éléves,
parents, enseignants) reconnaissait la nécessité
de la communauté éducative comme anticipation
de la communauté laborieuse. Le travail est en soi
éducateur ; mais pour travailler, il faut déja avoir
été éduqué.

Aujourd’hui, le moins qu’on puisse dire est que
cette nécessité n'est plus évidente ; et le rassem-
blement scolaire est alors per¢gu comme une
injonction arbitraire, une obligation purement for-
melle — surtout dans les zones oG son issue est
pour beaucoup le chdmage et l'inactivité. Face a
la montée, d'une part du « consumérisme sco-
laire » qui réduit 'Ecole & un supermarché dis-
pensateur de qualifications et de diplémes, d’autre
part de la contestation plus ou moins violente
(« chahuts anomiques »), comment les ensei-
gnants ne seraient-ils pas découragés et démobi-
lisés 7

L'éducation a la citoyenneté ne peut plus se fon-
der sur la construction d’'une communauté fédéree
par une activité commune de production maté-
rielie, culturelle, intellectuelle. Elle ne peut désor-
mais s’enraciner que dans l'intérét présent, actuel,
des individus les uns pour les autres ; et cstte
altérité mutuelle némerge, on I'a vu, que dans et
par le conflit normatif qui dépasse et transcende
la simple coexistence indifférente ou tolérante des
différences {« je suis ceci, il est cela »).

Comme le souligne J.-C. Forquin (1893, p. 97),
« 'expérience de la dissociation possible entre
moralité et intelligence rationnelle s’impose a
nous tous les jours ». L’éducation & la citoyenneté
ne saurait s¢ réduire a I'inculcation de normes ou
de valeurs devant étre respectées ou pratiquées ;
car de la conscience du devoir & la pratique effec-
tive de celui-ci, il y a un hiatus qui ne sera jamais
comblé. Elle doit donc étre d’emblée mise en pra-
tique de la normativité, c'est-a-dire qu'elle doit
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placer les éléves en situation de pédagogie réci-
proque. A cet égard, une expérience d’éducation a
la santé menée dans I'Académie de Montpellier
peut étre matiere a réflexion. Des lycéens ont été
invités a réaliser eux-mémes, par petites équipes,
des documents vidéo sur les probldmes inhérents
au SIDA ; puis chaque équipe a été amenée a pré-
senter et défendre sa production devant les
autres. Cette démarche a suscité chez eux une
dynamique de guestionnement et de propositions.
Le fait d’avoir non seulement & les exprimer
devant les autres de fagon purement verbale, mais
aussi et surtout de les articuler dans une produc-
tion supposant un véritable travail de mise en
scene, et de s'impliquer personnellement dans
cette production, a permis un changement effec-
tif des comportements, méme si ces change-
ments n'ont pas revétu la méme forme chez tous
{usage du préservatif chez les uns, premiers rap-
ports sexuels retardés chez les autres). En outre,
les jeunes ayant acquis le réflexe de s’interroger
sur un probléme, se sont spontanément interrogés
sur d'autres problédmes (Manderscheid et ali,
1992).

Le role de I'enseignant dans cette optique n'est
ni de s'ériger en modéle, ni de se cantonner dans
la neutralité d’un animateur qui se contenterait de
faciliter la réflexion et la production des éléves. |}
ne peut étre crédible aux yeux de ceux-ci que §’il
accepte d'entrer dans le jeu et de ne pas se sous-
traire & ieurs interrogations et contestations. Mais
il doit en méme temps étre le metteur en scéne
qui organise et dramatise le conflit tout en veillant
a ce qu'il ne dérape jamais ni dans la violence
physique, ni dans I'exhibitionnisme ou le voyeu-
risme auxquels les thémes de I'éducation a la
santé (SIDA, toxicomanie, etc.) prétent particulié-
rement. Double statut particuliérement difficile,
puisqu'il doit simultanément s’impliquer et se dis-
tancier, étre acteur parmi les autres et organisa-
teur de I'ensemble.

Considérée ainsi, 'éducation & la santé n’est évi-
demment qu'un aspect de I'éducation & la citoyen-
neté et ne saurait étre dissociée de ses autres
aspects. Tout au plus peut-on dire qu’eile est,
davantage que d’autres, le domaine ol la normati-
vité se donne comme consubstantielle & l'individu
et 'essence méme de son identité. Je puis en effet,
sur les problémes politiques et environnementaux,
deéfendre des théses et soutenir des idées qui ne
font que refléter les influences subies, puisque
mes engagements et mes indignations sont large-



ment tributaires des informations dispensées par
les medias au sens le plus large du terme. En
revanche, la santé et la maladie me concernent
personnellement ; elles expriment un rapport
immédiat & mon corps, c’est-a-dire 8 moi-méme,
gu’aucune représentation extérieure ne peut com-
pletement altérer. Dans la mesuré ol I'une des
finalités essentielies de I'éducation est d'aider a la
construction de l'identité personnelle, elles sont

donc 4 la base méme du processus éducatif,
comme une dimension incontournable de celui-ci.

Frangois GALICHET

Professeur a I'l.U.F.M. d'Alsace,
Strasbourg.

Jean-Claude MANDERSCHEID
PRAG et Médecin de Santé Publique,
Université Montpellier |
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L’EDUCATION POUR LA SANTE EN MILIEU SCOLAIRE
Recherches et innovations

2 et 3 mai 1996
INRP/PARIS

Journées d’études organisées
par I'institut National de Recherche Pédagogique

Ces journées s’adressent aux enseignants, aux chercheurs, aux formateurs, et aux
personnels de la santé scolaire,

L’éducation pour la santé en milieu scolaire répond & un besoin social de plus en plus
praessant que traduisent en nombre croissant les incitations réglementaires et les initiatives
des acteurs.

Ces journées doivent contribuer au développement et & la structuration pédagogique et
scientifigue de ce domaine :

— en capitalisant des innovations et des recherches ;

— en favorisant et en confrontant les problématisations.

Les thémes retenus sont :

1. Problématique (s) genérale (s) des recherches et des innovations en éducation pour la
santé au sein du systeme éducatif.

2. Education affective et sexuelle.

3. Prévention des maladies cardio-vasculaires, des accidents et des conduites a risques.

COMITE D'ORGANISATION

Bernard DAVID, INRP
Christine de PERETTI, INRP
Daniel MOTTA, INRFP

Pour les inscriptions, contacter le secrétariat
D. Motta, C. de Peretti, B. David

- INRP, 29 rue d'Uim - 75230 PARIS Cedex 05
Téléphone: (1) 46 34 90 85 ou 91 27 - Télécopie: (1) 43 54 32 01




Les médecins
nouveaux acteurs de ["école

Marie-Noélle Indjéagopian
Georges Vigarello

Des themes sanitaires aujourd’hui de part en part rénovés sont proposés aux éléves. lis balaient un
spectre aux frontieres totalement redéfinies par rapport a 'ancien enseignement hygignique. Le « traite-
ment » de ces themes promeut des confrontations largement inédites : infirmiéres et médecins sont
appelés a soutenir des initiatives « pédagogiques », les enseignanis sont appelés a dépasser les limites
de leur discipline, les parents sont appelés & collaborer autrement qu’ils ne le font aifleurs. Autant dire
que ces changements de réle ne vont pas de soi. C’est une part de leurs difficultés qui est ici interro-
gée, celles en particulier auxquelles s’affrontent les médecins scolaires, dont Ia position est étudiée dans
notre travail & "aide de plusieurs entretiens approfondis ! renouvelfement de feur place dans 'école, mul-
tiplicité de leurs tdches, obstacles rencontrés par les actions entreprises, attitudes et réactions de la part
de ces médecins. L’hypothése poursuivie est qu'un renouvellement de "éducation pour la santé ne peut
se penser sans un renouvellement des tdches et de la place des acteurs.

veaux objets, les microbes surtout, les uns et les
autres rendant « officiellement » sa place plus pré-
sente et plus légitime. Les rbles se répartissent

orsque le premier corps de « médecins inspec-
teurs communaux ou départementaux des
écoles » est créé en 1887 en France, leur tache est

clairement délimitée : « Leur inspection porte sur
la santé des enfants, la salubrité des locaux et I'ob-
servation des régles de ['hygiéne scolaire (1} ».
Tache officiellement nouvelle sans doute pour la
fin du X1X® siécle mais qui concrétise une tradition
déja engagée : la surveillance des maladies infec-
tieuses, I'examen de santé de P'éléve. Le médecin
dispose de nouveaux outils et surveille de nou-

clairement alors au sein des personnels de I'école :
administration, pédagogie, surveillance sanitaire,
Dufestel le dit en une phrase dans un Guide du
medecin scolaire, plusieurs fois réédité au début
du XX® siécle : « Si c’est a l'instituteur qu’incombe
la tAche de cultiver les facultés intellectuelles, ¢’est
au medecin scolaire que revient le devoir de
surveiller les organes (2) ». Aucune confusion
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possible : les champs d’intervention né se recou-
pent pas. Non que Yinstituteur n’ait rien a dlre. sur
fa santé, bien au contraire, mais S& pratique
demeure, en 1900, sans rapport avec celle du
médecin, lequel a pour seules taches la défense
microbienne et le bilan de santé. Un état de fait qui
ne change guére durant plusieurs décennies méme
si le cours d'hygiéne gagne en importance dans le
programme d’histoire naturelle du second degré
par exemple durant l'entre-deux-guerres {(3}.
L'enseignant et le médecin, il faut le redire, ont jus-
qu'a ces derniéres années des réles qui ne sau-
raient se recouper.

Cette répartition des taches est moins simple
aujourd’hui. La lutte contre les maux, comme leur
prévention, ne se limitent plus aux apprentissages
mécaniques, tels que Yenseignement de I'hygiéne
& la fin du XIX® siécle a pu les promouvoir. Cette
lutte conduit a transformer le discours pédago-
gique, celui des enseignants, mais celui d'autres
encore. Elle peut et doit orienter les profession-
nels de la santé vers de possibles prises en
charge éducatives. Le réle du médecin peut et doit
dépasser le simple examen physique du sujet.
C’est ce dépassement que mettent en place les
circulaires récentes, rattachant le personnel de
santé & celui du ministére de Péducation natio-
nale, réclamant sa présence dans des projets
pédagogiques coliectifs, étendant sa responsabi-
lité & des actes de prise de conscience sanitaire
et de diffusion du savoir.

Un champ ¢’est insensgiblement constitué qui,
loin des repéres traditionnels de I'hygiéne, loin
aussi des lignes de programme obligatoire ou pré-
¢is, suggére de nouveaux objets d’étude, de nou-
velles démarches pédagogiques, comme de nou-
velles attentes sur le sanitaire et le corps. Non
que ce champ soit nettement implanté dans
I'école : son enseignement est hors programme, |l
est objet de résistances ou de méconnaissances,
il a du mal & s'unifier, il confirme pourtant I'exis-
tence de pratiques et de projets inédits, initiatives
d'autant plus importantes qu’elles sont portées par
des accents militants depuis longtemps oubliés.
Des thémes sanitaires auvjourd’hui de part en part
rénovés sont proposés aux éléves. lls balaient un
spectre aux frontieres totalement redéfinies par
rapport & ['ancien enseignement hygiénique :
tabagisme, toxicomanie, équilibre alimentaire,
sida, mais aussi violence, abus sexuels, relation
amoureuse, suicide, divorce... Frontigéres inédites,
il faut le redire : le psychologique voisine avec le

physiologique, lindividuel avec le collectif, la
maladie avec le mal-étre. Ces th&émes provoguent
des initiatives aux noms nouveaux, « ¢lub santé »,
« journée santé », « journal santé », « question-
naire santé », ou des initiatives plus classiques
mais toujours collectives et variées, visites, confé-
rences, expositions, séances de discussion ou de
formation {4). Mais surtout le « traitement» de
ces thémes promeut des confrontations largement
inédites : infirmiéres et médecins sont appelés a
soutenir des initiatives « pédagogiques », les
enseignants sont appelés & dépasser fes limites
de leur discipline, les parenis sont appelés a col-
laborer autrement qu'ils ne le font ailleurs.

Autant dire que ces changements de role ne
vont pas de soi. C’est une part de leurs difficultés
qui est ici interrogée, celles en particulier aux-
quelles g’affrontent les médecins scolaires :
renouvellement de leur place dans 'école, muiti-
plicité de leurs tAches, obstacles rencontrés par
les actions entreprises, attitudes et réactions de la
part de ces médecins. Le rappel d'un passé
encore récent, celui de I'enseignement de I'hy-
giene dans I'école de la République, devrait aider
4 souligner les différences entre hier et aujour-
d’hui. Ce qui est d'abord un changement de
culture doit étre clairement rappelé.

UN CHANGEMENT DE CULTURE

La lecture des seuls programmes scolaires de la
Il1¢ République suggere la longue tradition péda-
gogique des préceptes sanitaires : une histoire
marquée par l'insistance des messages antimicro-
biens, la fréguence des campagnes antialcoo-
liques, la « catéchisation » des apprentissages
hygiénigues. L'école a pratiqué un préche sani-
taire, autant ne pas I'oublier. L'instituteur de la fin
du XIX® siécle suspend au mur les affiches sur
« I'eau, l'air, le soleif », « les effets de P'alcool »,
« I'utilité de la prophylaxie » ; il calligraphie au
tableau le nom des plantes dangereuses, celui
des maladies contagieuses, celui des remédes
utiles ; il accumule tes slogans contre le cabaret,
'ignorance, I'imprudence ; il explique la nécessité
du changement de linge, celle du lavage des
dents ou du lavage du corps. L'école de la fin du
XIX® sigcle a promu une hygiéne militante dont il
ne faudrait oublier ni la force, ni 'obsessionnelle
présence. C'est dans ce cadre que les respon-
sabilités de l'enseignement et du médecin sont
largement differentes : le premier enseigne le
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catéchisme hygiénique, le second pratique
concrétement préventions et bilans sanitaires.

Cet enseignement, longtemps admiré, a perdu
aujourd’hui une grande partie de son sens. Ce qui
provoque des conséquences insougonnées. Trois
changements majeurs, pédagogique, scientifique,
politiqgue ont rendu cet enseignement largement
obsoléte, transformant les contenus, les objectifs,
les mots ; faisant de I'éducation pour la santé un
objet totalement nouveau, suscitant la recomposi-
tion des objectifs et des rbles de chacun.

Le premier changement est celui de la forme
méme de I'enseignement: le catéchisme des
vieux régimes professoraux, aussi pressant soit-il,
n'est plus de saison. Non seulement parce qu'il
borne ia vision de la santé & quelques slogans
interdicteurs, mais parce qu’it multiplie les argu-
ments d’autorité dont ne saurait se satisfaire le
monde scolaire d’aujourd’hui. Impossible d’ensei-
gner en accumulant les vérités passivement réps-
tées ; impossible de cantonner les apprentissages
4 quelques formules incantatoires auxquelles 1'en-
fant n'a guére le sentiment de participer. Les
enquétes ont mantré l'efficacité toute relative de
ces campagnes sanitaires, proches de nous
encore, privilégiant l'interdit et la pensée impo-
sée (5). Des formules différentes sont depuis
longtemps proposées, des formules nouvelles
aussi sont encore a inventer.

Un deuxiéme renouvellement, décisif pour le
contenu de l'enseignement, porte sur les objets
soumis a I'attention des éléves : la définition de la
santé, la diversité et I'étendue des thémes pris en
compte. Ces objets ont éié bouleversés comme
'ont été ceux de la vigilance sanitaire. Quelques
causes en sont d'ailleurs sensibles : le recul des
maladies infectieuses, 'émergence de pathologies
jusque-la peu sensibles ou peu connues, le boule-
versement de I'épidémiologie ont totalement
reconstruit les normes des comportements sani-
taires. Les « nouveaux » maux, cancers, maladies
cardiaques ou respiratoires, les nouvelles infec-
tions, le sida par exemple, les nouvelles attitudes
& risque, drogues, consommations abusives, acci-
dents, la vigilance inédite portée aux troubles
psychologiques, la lancinante question de V'« équi-
libre de la personne », ont totalement recomposé
les champs o’inquiétude et d'intervention. lls ont
élargi le regard pédagogique a l'influence de fac-
teurs multiples et carrélés : 'environnement, les
modes de vie, le milieu social, la « carte géné-

tique ». D'cl la diversification de ce territoire aux
contours de plus en plus étendus qu’est devenue
la santé.

Plus profondément ce sont les attentes sani-
taires qui se sont déplacées, orientées comme
iamais vers Paccroissement des potentialités per-
sonnelles, focalisées sur I’'équilibre psychologique
et la conquéte de soi. Une expression nouvelle
s'est imposée : « mieux-étre ». Elle fait, depuis
quelgues années, le titre des livres et des maga-
zines de santé. Formule sans éclat, apparemment
insignifiante, cette expression change en profon-
deur les objectifs sanitaires. Elle est convergente
avec la définition donnée par I’Organisation mon-
diale de la santé évoguant « un état complet de
bien-étre physique, mental et social ne se carac-
térisant pas uniguement par 'absence de maladie
ou d'infirmité », Le but n'est plus seulement
d’écarter le mal comme le suggéraient les textes
traditionnels, il est aussi d’approfondir une fagon
d'éprouver le corps, celle d’en accroitre et d’en
réaliser les possibles. Au classique travail qui pro-
tége des maladies s'ajoute un interminable et obs-
cur travail qui quéte le bien-étre. Ce qui trans-
forme radicalement la vision d'une éducation pour
la santé en I'éloignant des seuls apprentissages
hygiéniques. Nouveau dessein, nouvelle prise de
conscience, I'éducation pour la santé ne saurait
se limiter & I'enseignement des gestes préventifs.
La substitution par les récents textes officiels du
terme « enseignement de I’bygiéne » par le terme
« éducation pour la santé » ou le terme « promo-
tion de la santé » entérine ce changement. Le
recours aux thématiques clairement psycholo-
giques l'entérine davantage encore, comme cette
définition de I'« école saine » dans une expé-
rience récente effectuée sur dix pays: « Une
école dans laquelle les jeunes auront tendance a
se sentir plus & l'aise avec eux-mémes (6) ». Ou
cette définition de la santé dans un récent livre
repére sur cette « éducation nouvelle » : «La
gsanté est I'équilibre et I’harmonie de toutes les
possibilités de la personne humaine, biologiques,
psychologiques, sociales (7) ». Ce qui a changé
c'est 'extension sans limites du territoire accordé
aux comportements <« sains » et l'importance
d'une sensibilité toujours plus psychologisée. Dol
la nécessité, ici encore, de recourir aux compé-
tences les plus variées.

Le troisieme changement majeur est celui de la
vision collective de I'éducation pour la santé. Non
qu'une conscience collective ait été absente des
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apprentissages hygiéniques traditionnelgi Bien au
contraire, 'école de la fin du XIX® siécle pre-
tend engager une perspective solidariste par le
développement de I'hygiéne. Le theme du microbe
a intensifié, a la fin du XIX® sigcle, une vision des
interdépendances entre les groupes comme entre
les personnes : se défendre contre 'infection en
participant a la défense des autres, sé protéger
soi-méme par la protection de tous. Ce que les
vieux manuels évoquaient d'une formule laconique
et banale : « La vie d’'un homme dépend de la
vie des autres hommes » : ou ce gue quelques
lecteurs attentifs de Pasteur ont dit de facon plus
imagée : « Chacun de nos organes individuels
par invincible armée des infiniment petits qu’il
recéle monte pour ainsi dire a I'assaut de tous
les organismes du monde (8) ». La prise de
conscience du poids de I'environnement, comme
celle du poids des mécanismes économigues,
sociaux ou culturels sur la santé de chacun n'ont
fait aujourd’hui qu'accentuer & l'extréme l'impor-
tance attribuée a I'interdépendance ; mais aussi et
plus concrétement la transformation de certains
comportements sanitaires a renouvelé la réflexion
4 son sujet: violence ou toxicomanie, entre
autres, confrontent la communauté éducative a
glle-méme. Les seules décisions individuelles,
celles demeurées dispersées ou séparées, ne
peuvent guére ici entrainer de profonds change-
ments. Ce qui déplace la fagon de poser le pro-
bléme : non plus démontrer linterdépendance,
non plus l'afficher en slogan, mais agir sur elle,
créer des situations spécifiques pour mieux la
mobiliser, engager par exemple des programmes
de discussions, de rencontres, d'exposition, de
manifestations publiques toutes organisées dans
et par la communauté éducative.

Cet enjeu d'actions collectives est devenu
d'autant plus marquant qu’il se confronte & la cul-
ture plus individualiste de nos sociétés. Il pose le
probléme du nécessaire renforcement du lien
social au moment méme ol les sociologues d'au-
jourd’hui en soulignent l'affaiblissement possible.
[’éducation pour la sanié peut ici devenir un des
défis de I'école. Elie peut étre I'occasion d'ex-
périences communautaires, celle d’engagements
collectifs mobilisant I'ensemble des acteurs d'un
établissement : une enireprise d’autant plus pré-
cieuse gu'elle peut transformer le ¢limat relation-
nel en ouvrant sur les apprentissages du lien
social. Encore faut-il se garder de toute illusion et
mesurer le risque de transformer ces entreprises
en quelques gadgets mobilisateurs, gesticulations

creuses multipliant les bonnes intentions pour se
limiter & elles. Le danger est ici bien réel, évident,
réitérant dans la tradition pédagogigue @ affirmer
sans faire vraiment, faire sans appliquer vraiment.
L'école est coutumidre de ces discours « géné-
reux » transformés en initiatives dérisoires.

Une fois ces métfiances fortement énoncees,
c’est dang ces perspectives communautaires que
peuvent, quoi qu’il en soit, se penser les actions
nouvelles : engager des projets mobilisant un col-
lectif, aider & la convergence de compétences,
responsabiliser des groupes. D'ou la possible col-
laboration de personnels de santé sur des visees
pédagogiques et des programmes inédits, acteurs
nouvellement et nécessairement impligués dans
les formules collectives.

UN SERVICE DE « PROMOTION DE LA SANTE
EN FAVEUR DES ELEVES »

L'ensemble de ces changements a eu des effets
institutionnels : la santé a été prise en charge
autrement dans I'école ; sa gestion s’est transfor-
mée. Une circulaire de juin 1991 a opéré la rupture
majeure modifiant I'ancien service de santé sco-
faire chargé de !a surveillance sanitaire en « ser-
vice de promotion de la santé en faveur des
éleéves (9) » chargé d’une mission netternent plus
vaste et redéfinie. Nouvelle dénomination, nou-
veaux dispositifs, nouveaux objectifs : le service
est censé « promouvoir la santé physique et men-
tale en faveur de tous les jeunes scolaires en vue
de contribuer & leur équilibre et a leur épanouisse-
ment et leur bonne insertion dans l'école (10) ».
Non pius I'nygiéne, il faut le redire, mais l'en-
semble du comportement. Non plus le physigue
mais l'individu. D'ou ce regroupement trés volon-
taire sous la rubrigue « santé » de thémes clefs de
I'école : « échec scolaire, difficulté relationnelle,
mal &tre (11) » ; cette volonté de viser des atti-
tudes et des valeurs ; cette tendance a substituer
au vieux discours sur la morale républicaine un dis-
cours plus neutre et plus savant, plus individualiste
et plus intégrateur aussi sur 'accomplissement de
chacun, promouvant « les capacités des éléves a
mettre en valeur leur propre santé par des choix de
comportements libres et responsables devant les
problémes de santé publique et de société qui peu-
vent se poser (12) ». Objectif aux références sans
limites, la santé devient le nouveau registre pour
evoquer I'épanouissement et la réalisation de soi ;
terrain pédagogique rénove elle relégue ia vieille
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médecine scolaite & I'état de sous-ensemble tech-
nigue et limité pour promouvoir une médecine sco-
laire de part en part repensée.

Ce service de « promotion de la santé » trans-
forme les responsabilités et les actions. if épouse
le maillage hiérarchique du ministére avec ses
conseillers nationaux, rectoraux et départemen-
taux. Il crée surtout un nouveau statut des per-
sonnels : infirmiéres et médecins des écoles ne
relevent plus du miristére de la santé mais du
ministére de I"éducation nationale, leur mission ne
se [imite plus aux bilans de santé ou aux examens
mais s’étend aux initiatives collectives, a la for-
mation des personnels, a I'enseignement. Une
activité reorientée : ils sont « initiateurs et anima-
teurs », ils suggerent des thémes de travail que
'ensemble d’une communauté est censée
reprendre. Visée ambitieuse, elle concerne le cli-
mat collectif, elle impose confrontations, ren-
contres, discussions : « promouvoir sous 'égide
du chef d’établissement une démarche participa-
tive de tous les acteurs, dont les é&léves sux-
mémes, pour I'élaboration et 1a mise en couvre
d’'un projet de santé intégré au projet d'établisse-
ment (13} ». L'occasion d'entrecroiser et de redis-
tribuer les énergies pédagogiques sur un nouvel
objet, créer des convergences institutionnelles,
engager et entretenir des collaberations jusque-la
limitées. Une fagon de réactiver aussi de vieux
projets pédagogiques : tenter de souder la
communauté éducative en muitipliant les engage-
ments collectifs, tenter de I'ouvrir sur I'extérieur
en multipliant les collaborations. Le « service de
promeotion de santé en faveur des éléves » serait
au ceeur d'une rénovation : « Interface entre les
feunes, fe monde de ia santé, le monde de ('en-
seignement, le tissu familial et social (14) », il per-
mettrait, outre la multiplication des échanges,
'accroissement de la santé de chacun.

Texte ambitieux, autant le redire : il n’indigue
pas toujours comment faire, privilégiant espé-
rances et intentions. Il demeure largement théo-
rique aussi, optatif, & I'image de ces certitudes
administratives attendant des faits qu'ils se plient
aux seules affirmations managériales. La circu-
laire de 1991 suppose un espace scolaire paisible,
lisse, oU toute activité voulue trouverait sa place
attendue, ol toute contrainte céderait & la volonté
de faire, olr tout partenaire pédagogique, scienti-
figue, administratif serait d’emblée novateur.
Vision idyllique bien sir, fe souhait 'emporte sur
la réalité, la demande sur le possible : projeter ou

suggérer des rencontres n'est pas les effectuer,
vouloir le changement n’est pas le réaliser, la cir-
culaire inspirant des actions hors programme
peut, dans bien des cas, demeurer quasiment
lettre morie ou demeurer trés diversement et
différemment appliquée.

Au moins l'existence d'un « service pour la pro-
motion de la santé en faveur des éldves », la
redéfinition d'une mission des personnels, la
reformulation des attentes sanitaires marquent-
elles la prise de conscience officielle d’une vision
houvelle de la santé : Pinsistance sur les thémes
de la prévention, la sécurité, 'épanouissement de
soi au-dela des seuis interdits hygiéniques. La
culture individualiste du mieux-&tre (15), comme
celle de nouvelles responsabilités sanitaires col-
lectives (16) ont, de fait, pénétré le dispositif
administratif de I’école. Des actions existent
aussi, effectuées dans le droit fil de cette circu-
laire de 1991, d'autant plus importantes qu'elles
concrétisent la rénovation possible. Expériences
modestes, locales, variant d'un lieu & un autre,
toutes suggérent le changement, comme le mon-
trent ces quelques cas devenus « classiques » :
« Leur sommeil et nous », par exemple, action
effectuée en 1981 dans une école primaire de
Grenoble, avec séances d'informations pour
parents et enfants, grilles d'observations sur le
« sommeil et les rythmes de vigilance », « ate-
liers » autour d'instituteurs, animateurs, person-
nels de santé, créations de dossiers, de dessins,
de sketches exposés dans un « Forum de l'en-
fance » en fin d’année (17); ou cette « semaine
sante » organisée en 1993-1994 dans un lycée de
Roubaix a l'occasion de la journée mondiale de
lutte contre le sida sur le théme « respect de soi,
respect de l'autre », préparée et animée par
« ¢ing-six éléves, une dizaine d’enseignants, le
medecin, linfirmiére, la documentaliste et plu-
sieurs partenaires extérieurs {gynécologue, phar-
macien, responsables d’'associations) (18) » ; ou
ces initiatives trés concrétes et réguliéres autour
du deéjeuner, son contenu, son contexte, sa durée,
impliquant personnels de cantine, parents, fabri-
cants, équipes administratives et pédagogiques,
provoguant ici encore rencontres, expositions,
visites, débats (19). Exemples émiettés, hétéro-
génes, diffus, mais nombreux, tous indiguent de
nouveaux objectifs sanitaires comme de nouvelles
formules pedagogiques. Un rapport académique
annuel dresse généralement le bilan de ces
actions locales. Trois mille heures par exemple
leur ont été consacrées, a partir des classes
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maternelles jusqu’aux classes terminales, dans le
département du Val-de-Marne en 1993-1894 :
« Les équipes médicales expriment leur surprise
du peu d’information et de connaissances en
matitre de santé des enfants du départe-
ment {20) ».

QUELLE PROFESSION
POUR LA SANTE A L’ECOLE ?

Un changement de culture enfin est perceptible
chez le personnel de santé, sensibie a la volonté
de s’affranchir des seules pratiques de sur-
veillance ou de soin. L'enquéte gue nous avons
conduite par interviews approfondies auprés de
différents médecins de la région parisienne le
montre clairement (21). Tel médecin scolaire, par
exemple, disant privilégier les entretiens avec les
éléves parce qu’'en atteignant plus directement ies
comportements et la sensibilité, ces entretiens et
la personnalisation qu’ils impliquent peuvent plus
sUrement les modifier : « Je favorise énormément
les entretiens individuels, la meilleure fagon
d’'aveir vraiment une relation avec un adoles-
cent (22) » ; ou cet autre encore disant impulser
au moins une « action santé » par an, ce qui
transtorme délibérément son image de soignant :
« Je crois que quand on s'investit personnelle-
ment dans ce genre de chose les éléves nous
connaissent mieux et ils viennent ensuite plus
facilement (23) ». Une volonté nouvelle s'est, de
fait, cancrétisée. Certains des médecins interro-
gés disent méme faire de I’éducation pour la santé
le centre de leur pratique, le pdle incontournable
de toute leur action: « Notre satisfaction on la
trouve dans Péducation a la santé (24) ». Les obs-
tacles sont nombreux pourtant, hétérogénes, dif-
fus, reitérants. C'est a les identifier que notre
enquéte a €té consacrée, c'est A les commenter
que la derniére partie de ce texte est réservée.

Le premier obstacle tient au statut méme de la
circulaire. Quelques-uns des médecins interrogés
avouent n’en guére tenir compte: « Ca n'a rien
change (25) » ; « C’est quelque chose qui ne
m'impressionne guére (26) » disent plusieurs
d’entre eux. Beaucoup en revanche, sans remettre
en cause les changements proposés, s'interrogent
sur le caractére « déclencheur » de la circulaire et
sur son efficacité normative : « Les changements
de ma pratique sont plus venus des changements
de la population que des directives (27) ». Les

mémes médecins insistent sur la nécessité d'une
volonté toute personnelle pour participer aux
actions collectives envisagées, la nécessité d'une
adhésion quasi intime, celle gu'une circulaire
seule ne saurait susciter: « L’éducation a la
santd, soit on est motivé et on va vers les ensei-
ghants, soit on ne l'est pas et on fait comme
avant (28) ». Quelgues accents sur la liberté de
chacun peuvent également étre percus dans ces
entretiens, allusion discréte au statut traditionnsi-
lement libéral du médecin, référence tout aussi
discréte au rapport persennel que chacun entre-
tient avec la santé: « Il y a tout de méme une
marge d'autonomie, on ne peut pas vous impo-
ser de faire des actions d’gducation pour la
santé (29) ». Ou encore cette remarque sur le
théme de la « vocation » ou de la « mission » d'un
médecin pourtant trés engagé dans ces actions
nouvelles ; « Je n'ai pas entendu de vaix pour me
dire de porter la bonne parole. Je ne suis pas mis-
sionné (30) ». Autant de réponses révélant que la
circulaire de 1981 comporte, comme bien d’'autres
documents de ce genre, des limites dans son
application, sinon dans sa compréhension : elle ne
peut d’emblée créer le consentement de chacun
sur une activité trés personnelle, elle le peut d’'au-
tant moins qu'elle ne provoque « de fait » aucun
changement de statut, aucune obligation d’'atti-
tude, et gu'elle ne crée aucun espace nettement
institutionnalisé. Elle n’a pas de force directement
« contraignante ». 1l faut alors la saisir comme un
indice de changement de culture plus que comme
un indice de bouleversement professionnet : elle
indique des orientations nouvelles, des déplace-
ments de sensibilité. Elle formule des voeux plus
qu’elle ne crée un nouveau métier. Au point que
certaing interviewés avouent franchement ne pas
avoir pergu de changement dans I'éducation pour
la santé depuis la publication de ce texte: « Je
suis ta depuis 1987, on peut pas dire gu’il y ait eu
réellement quelque chose d'extracrdinaire (31) ».

Un deuxiéme obstacle tient au statut de 'éduca-
tion pour fa santé suggéré par le texte lui-méme :
celui, tout simplement, de sa place dans I'école.
Le paradoxe est que cette activité censée propo-
ser « de décentrer I'idée de santé de I'idée de
maladie (32) » pour la focaliser sur celle d'un épa-
nouissement de chacun demeure presque invisible
dans le quotidien de I'école. Cette méme activité
censée engager une révision des comportements
quotidiens pour transformer les sensibilités et
rénover la communauté scolaire (33), n'est autre
en définitive que marginale, optionnelle, canton-
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née dans des initiatives hors programme, intégrée
aux « projets d'action éducative » (les PAE) dont
ies contenus esux-mémes peuvent &tre les plus
divers, regroupant l'art, la technigue, ie sport ou
'économie et dont le volume se limite & 10 % de
ensemble des activités scolaires.

Le paradoxe est a vrai dire au cosur du projet
administratif d’éducation pour la santé : comment
faire exister un enseignement sur les comporte-
ments guotidiens, une animation sur les sensibili-
tés, cette présence de références culturelles sur
des modes de faire et de sentir dont tout le sens
est d’étre hors programme, diffus, volontaire,
dans une école dont les seules activités valori-
sées sont celles des disciplines et des pro-
grammes ? Comment donner quelque poids a des
transmissions de connaissance fondées sur le dia-
logue et I'échange, valoriser une pédagogie rom-
pant avec les apprentissages directifs, dans une
école ol les formes classiques de 'apprentissage
demeurent largement dominantes sinon priori-
taires ? La nouveauté d'une éducation pour la
santé vient buter sur ce paradoxe que quelques
chefs d'établissement résclvent sans état d'ame :
« Il y a quand méme les familles qui sont |& pour
s’occuper de la santé de leurs gosses {34) » ; ou
encore : « Ce n'est pas notre travail, c'est celui
des familles (35) ». D’ol pour nombre de person-
nels de santé interrogés la nécessite de transpo-
ser le contenu de cette activité en contenu officiel
de programme sous peine d’'en accepter le statut
minoré : « Je verrais trés bien les choses : une
éducation a la santé qui se fasse en cours autour
des professeurs de biologie et d’education phy-
sique et peut-étre d'éducation civique {36) ». Le
théme est réguliérement repris dans les entretiens
au point de devenir une interrogation obligée.
Comment valoriser un enseignement échappant a
la norme scolaire sinon en le subordonnant & cette
méme norme ? La réponse semble plus d'une fois
évidente : « L'objectif serait que cette éducation
soit reconnue & part entiére, c'est-a-dire qu’il y ait
des plages horaires et un programme (37) ».
Autant dire que cette issue n'est peut-&tre ni indis-
pensable ni méme a priori souhaitable, mais sa
seule évocation souligne en revanche, et pour le
moins, un inconfort chez ceux qui la projettent et
la réclament : « On se sent toujours guelque peu
en porte a faux, parfois méme l'intrus guand on
veut faire quelque chose et gu’on supplie de nous
donner un peu de temps (38) ».

Il faut insister sur cette difficulté & transformer de
nouvelles attentes culturelles en produits d’emblée

scolarisables. |} faut insister sur cet obstacle parce
gu'it posséde une inévitable conséquence, il laisse
des insatisfactions régulidrement évoquées par les
médecins interrogés : « Je ne sais pas ou nous
classer. On n'est ni professeur, ni administratif,
donc on est encore un petit peu a part, on n'a pas
beaucoup de contacts. L'obstacle majeur c'est
gu'on ne nous reconnait pas (39) ». Le théme est
quelquefois abordé plus criment encore par le
biais du financement. L'« argent » pour financer
les heures et soutenir 'action congu comme signe
de dignité : « Si on avait une place reconnue et si
c'était inclus dans le projet d’établissement, nous
aurions un budget, ce que nous n'avons pas la plu-
part du temps (40) », Changement de statut sans
doute, mais qui ne trouve pas encore de place
claire dans Iinstitution pour laquelle il est destiné.

Un troisiéme obstacle, aux yeux de certains
médecins interrogés, tient a 'attitude adoptée par
d'autres personnels. Le chef d'établissement tout
d'abord dont le role peut étre déterminant dans le
choix des objectifs optionneis. Sa position person-
nelle, ses orientations sont jugées décisives:
« Tout dépend du chef d'établissement. C’est trés
variable d’'un établissement a l'autre (41) ». M&me
constat, mots quasi identiques, dans un autre éta-
blissement parisien : « Je vais vous dire, I'éduca-
tion & la santé, tout dépend du chef d'établis-
sement (42) ». Les enseignants ensuite dont
'engagement ne correspond pas toujours aux
attentes des meédecins initiateurs d'action: « Je
dirai que la participation des enseignants est sou-
vent difficile a obtenir, d’abord et avant tout parce
qu'ils ont peu de disponibilité évidemment (43) ».
Théme dominant lorsqu’est abordé le suivi des
actions, le probléme posé par la nécessité d'une
présence réguliére sinon cantinue : « On a fait une
premigre réunion, on a cru que ¢a allait démarrer,
On en a fait une seconde et tout a capoté faute de
présence (44) ». Plus profondément la distance
des préoccupations et des compétences pédago-
giques est discrétement abordée. Les enseignants
ne reconnaitraient pas les limites de leur informa-
tion : « Les enseignants ont I'impression qu’ils n'ont
pas besoin d’un intervenant extérieur pour apporter
I'information & leurs éléves (45)». Comment

“concrétiser la collaboration, faire que chacun

déplace des frontiéres et se dessaisisse partielle-
ment de ce gu'it considére comme Ses apparte-
nances 7 « [l faut trouver le professeur qui accepte
de céder ses heures (46) ». Ce qui est, au passage,
une autre fagon de poser le probléme du statut de
ce nouveau secteur pédagogique au sein de I'école.
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Faible portée de la circulaire, faible place accor-
dée a cet enseignement nouveau, « complexités »
institutionnelles et relationnelles, tels sont les trois
obstacles les plus fréquemment cités par les inter-
viewés. Leur discours révéle les espoirs placés
dans une éducafion pour la santé autant qu’il en
révéle les limites actuelles d'application. |1 serait
possible de s'interroger encare sur la formation
pédagogique de ces perscnnels: comment leur
proposer de nouvelles missions sans envisager de
mieux les y préparer 7 Comment leur donner des
responsabilités d’animation et d’orientation « for-
matrices » sans accroitre préalablement leur
assurance et leurs références 7 Impossible, & nos
yeux, d'éviter de telles questions dans un avenir
proche si le projet de la circulaire doit se pour-
suivre et g'implanter.

Il est enfin un probléme que les interviewés abor-
dent trés rarement mais qui nous parait mériter une
attention toute particuliére : celui de I'homogénéité
du théme, son unité interne, obstacle supplémen-

taire, plus conceptuel & vrai dire, plus masqué
aussi qui peut hypothéquer le contenu méme de
réducation pour la santé. Cette difficulté est insi-
dieuse et peu analysée. Elle met en jeu I'identité
de ce nouveau champ. Comment rendre « conver-
gents » des objets aussi différents que ceux du
tabagisme, de la consommation alimentaire ou de
la violence 7 Comment unifier des actes gue toutes
tes apparences rendent totalement sépares ou dif-
férents 7 Le risque sanitaire a le visage de la dis-
persion, celui du décousu, sinon de lincohérence.
Les thémes d’action recensés dans divers établis-
sements du département du Val-de-Marne en
1993-1994 en sont Pillustration : « La santé en
général », « corps, puberté et adolescence, vie
amoureuse, grossesse et contraception », « I ali-
mentation », « les rythmes de 'enfant », « le som-
meil », « la maltraitance et droits de ['enfant »,
« prévention bucco-dentaire », « le cancer », « les
vaccinations », « 'asthme et les allergies », « Y'hé-
patite B », « sport, activité cardiague et muscles »,
« les gestes d'urgence », «la lutte contre les

LES CHEFS D’ETABLISSEMENT ET L’EDUCATION POUR LA SANTE

Tous les interlocuteurs des services de santé scolaire le disent :

le chef d'établissement est

un rouage central dans les actions d'éducation pour la santé, La circulaire sur le nouveau service de
«promotion de 1a santé en faveur des éléves» le dif aussi : les actions s’organisent localement «sous
'égide du chef d’établissement». C'est la raison pour laguelle nous avons tenté d’évaluer la vision
que les chefs d'établissement ont de ce secteur ; recenser les actions qu'ils estiment importantes,
mesurer I'investissement qu’ils jugent devoir leur accorder. Nous avons procédé a 15 entretiens non
directifs (5 sur Paris, 10 sur la petite couronne, 12 CES, 3 lycées).

Nous avons rencontré quelques réactions d'incompréhension : «Les familles sont la pour s’occuper
de la santé de leurs enfants» ou «<L’hygiéne de vie ¢a concerne I'éducation familiale». Nous avons
aussi rencontré des aveux d'incompétence : «Je ne sais exactement comment faire». Mais la plupart
des chefs d'établissement interrogés s’attardent plutdt sur les difficultés institutionnelles tout en
disant decouvrir un champ dont ils ne soupgonnaient pas Vintérét. Le manque de temps, la disper-
sion possible des objectifs et des actions («Seulement voild, il y a les activités culturelles, la sécu-
rité routiere, les refus de violence verbale et bien d’autres choses..» dit 'un des interviewés), la dif-
ficulté de maintenir le contact avec un personnel de santé implanté sur plusieurs établissements sont
les themes qui reviennent le plus souvent dans les entretiens. Peu évoquent les enseignants, sincn
ceux de biofogie et d’éducation physique. Peu évoquent aussi les parents.

Du coup ce sont les actions les plus matériellement contrélables et les plus immeédiatement spec-
tgculaires qui semblent les actions préférées. Plusieurs s'attardent sur des campagnes de vaccina-
tion réussies, d'autres sur des actions trés concrétement centrées sur la nourriture (la cantine et
autour), d’autres encore sur une journée par an consacrée & la drogue ou au sida.

La prise de conscience de I'existence d'un nouveau champ a eu lieu, non celle de sa place et de
son unité possible.
Michéle Chauché

Université Paris V
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poux » {47). lllustration identique avec les cha-
pitres d’'une recherche déja citée conduite
dans dix pays sur l'éducation pour la santé :
« Consommation de tabac et autres drogues, exer-
cice et activités de loisir, nutrition, régime alimen-
taire et soins dentaires, problémes physiques des
médicaments, intégration sociale (48) ». D’ol ce
sentiment fréquemment partagé que ce nouvel
espace peédagogique demeure une nébuleuse
quelque peu hybride ou peu visible. Un espace
sensiblement unifié dans un cours universitaire de
santé publique dans un CHU, mais beaucoup plus
difficilement unifié dans une école ol sa place
« réelie » demeure, quoi qu'il en soit, marginale.

Autant de difficultés nombreuses, quelguefois
évidentes et clairement désignées dans les entre-
tiens. Des difficultés qu'it faudrait affronter publi-
gquement et clairement pour que le changement de
culture révélé par une nouvelle sensibilité et de
nouvelles pratiques de santé, I'apparition de nou-
velles exigences pédagogigues aussi, ne se limi-
tent pas a quelque présence formelle au sein de
I'école.

Marie-Noélie Indjéagopian
Université Paris X

Georges Vigarelio
Université Paris V

NOTES

(1) L. Dufeste!l, Guide pratique du médecin inspecteur des
écoles, Paris, 1910, p. 8-10.

&) Ib., p. 4.

(3} Voir le programme de 1938 et le manuei de A. Démousseau
et J. Haumessear, Anatomie et physiologie humaines, micro-
biologre, hygiéne, Paris, 1940.

{4) Les publications du Comité frangais d'éducation 4 la santé
(CFES) sont a cet égard largement éclairantes, entre
autres : 1,2,3.. pour la santé, Education pour la santé en
mitieu scolaire, Vanves, CFES, 1894,

(5) Voir les enquétes faites en 1914 pour mesurer l'impact de
ces campagnes sur les anciens éleves de la République
que sont les soldats de la guerre et le constat d'un effet
quasi nul (D. Nourrisson, Le buveur du XIX® siécle, Paris,
Albin-Michel, 1990}.
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11, 13 et 15 ans au Canada et dans 10 autres pays,
Ministére de la Santé nationale et du Bien-&ire social,
Ottawa, 1992, p. 89,
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nification, Bruxelles, De Boeck, 1992, p. 20.
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(8) Ministére de |'éducation nationale, Circulaire n® 91-148 du
24 juin 1991.
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(15) Voir, entre autres, A. Ehrenberg, Lindividu incertain, Paris,

Calmann-Levy, 1995, G. Vigarello, Le sain et le malsain,
Paris, Seuil, 1993,

Voir entre autres, C. Got, La santé, Paris, Flammarion,
1992, le chapitre, « Le choix d'une santg publique ».

(17) Citée dans 1, 2, 3.. pour la santé, op. cit,, p. 151.

(18) Ib., p. 180,

(19) Voir C. Théodose, Las actions d'éducation pour ia santé st
les enquétes de santé en milieu scolalre : analyse des dif-
ficultds renconiréss, Thése médecine, Montpsilier, 1995,
p. 4-5. Nous tenons a remercier J.C. Manderscheid de nous
avoir communigué ce texte.

(20) Service de promotion de la santé en faveur des éléves du
Val-de-Marne, Rapport annuel médical année 1993-1994,
Créteil, 1994, p. 67.

(16

(21) Nous avons effectué des entretiens approfondis durant I'an-
née 1994 auprés de douze médecins solaires de la région
pansienne, aprés avoir conduit cing entretiens prépara-
tofres. Dans le choix des interviewés un équilibre a eté res-
pecté an fonction de la variété des zones d'intervention, du
type d'établissement, de la différence sexuelie. Les inter-
viewés apparaitront dans le présent texte sous la seule ini-
tiale de leur nom,

(22} Médecin A.
(23) Médecin P.
(24) Médecin G.
(25) Médecin D.
{26) Médecin G.
(27) Médecin V.
{28) Medecin B.
(29) Médecin G.
{30) Médecin A,
(31) Médecin C.

(32) M, Bass, Promouveir ila santé, Paris, L'Harmattan, 1984,
p. 12.

{33) « Associer le public & fa mise en forme des outils de com-
munication » dit F. Baudier, « Méthodologie en éducation
pour la santé, essai de classificaticn », Hygie, 1986.

(34) Chef d'établissement interrogé par M. Chauché dans une
recherche actuellement en cours. Voir encart page 26.

(35) lb.

(36) lb.

(37} Médecin P.
(38) Médecin G.
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(41) Médecin P.
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Les jeunes et les drogues :
réflexions pour la prévention

Christine de Perelti
Nelly Leselbaum

La prévention des phénoménes de foxicomanie constitue une priorité abondamment affichée par les pou-
voirs publics associant différentes catégories d’acteurs institutionnels et sociaux. L’Institution scolaire
est elle aussi impliquée dans la prévention des dépendances (associée dans les textes aux conduites a
risque et aux conduites déviantes) particuliérement dans le cadre des comités d’environnement social.
Cependant, I'évocation des consommations des divers produits psycho-actifs par les adolescents se
heurte souvent & une véritable confusion entre usage, abus et dépendance ou entre usage et dangero-
sité en raison de la pluralite des produits, des systemes de références (légaux, médicaux, toxicologiques,
psychologiques, sociologiques), de la complexité des influences et probablement de 'ambivalence des
adultes a I'égard de ces substances

Nous présentons ci-dessous les résultats d’une recherche étudiant les attitudes et les comportements
des lycéens a I'égard de ces substances avant d’en discuter les implications pour la prévention.

Cetfe étude vise & mesurer de facon aussi exacte que possible les consommations de drogues, d'alcool
et autres produits licites des adolescents scolarisés et a décrire leurs connaissances et leurs opinions
sur ces différents produits. En outre, elle analyse les facteurs (image de soi, relations familiales, scola-
rité, influence des pairs, loisirs, projets d’avenir...) protecteurs ou au contraire incitateurs de 'usage
répété de ces produits.

PROBLEMATIQUE

Peu de monde, dans notre société, nie la gravité
des problémes de toxicomanies, le retentissement
des dépendances, particulierement aux drogues
dites « dures » ou & l'alcool, sur les destins de
leurs victimes voire de leurs familles.

La prévention des phénoménes de dépendance
est une priorité abondamment mise en avant par

les pouvoirs publics qui associent dans cette pré-
vention différentes catégories d'acteurs institution-
nels et sociaux dont I'Institution scolaire.

Cependant, comme le souligne A. Ehren-
berg [1] : «...le phénoméne majeur amorcé depuis
le milieu des années guatre-vingt est I'extension et
la dissolution simultanée de la notion de drogue, ».
La notion de « drogue » est largement polysé-
migue. En outre, I'évocation des consommations
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des divers produits psycho-actifs par les adoles-
cents se heurte souvent a une véritable confusion
entre expérimentation, usage, dépendance et toxi-
comanie ou entre usage et dangerosité en raison,
notamment, de la pluralité des produits et des sys-
témes de références, de la complexité des
influences et méme de I'ambivalence des adultes
a I'égard de ces substances, voire des jeunes
gux-mémes.

Pluralité des produits et des usages

Méme s'il semble se développer une tendance a
consommer de fagon conjainte différents produits
psycho-actifs, on ne peut cependant assimiler le
tabac, l'alcool, les drogues illicites (et ce terme
englobe une diversité de substances aux effets
bien distincts) ou les médicamenis psychotropes
{anxiolytiques, somniféres ou psycho-stimulants...
ici aussi chacun de ces termes recouvre de fait
une pluralité de produits fort différents).

Pour chacun de ces produits, on ne peut non plus
confondre indifféremment expérimentation isolée,
usage occasionnel, usage fréquent et phénomenes
de dépendance (physique ou psychclogique),
¢'est-a-dire les fréquences de consommation.

De méme, il conviendra de différencier usage
récréatif et usage instrumentalisé, pour fuir la réa-
fité ou au contraire tenter de s'y adapter, c’est-a-
dire le sens et I'importance de linvestissement
des sujets pour ces consommations.

En fonction des produits (et de leurs modes
d'utilisation), des contextes (culturels, scciaux,
juridigues, environnementaux...) mais aussi des
individus (Age, facteurs psychologiques et physio-
logiques), les effets et les conséquences de ces
consommations peuvent varier considérablement.

Une premiére difficulté consiste alors a définir
les frontiéres et les critéres de l'abus qui impli-
quent des considérations culturelles, sanitaires,
psychologiques, sociales, légales et économiques.
Concernant Yalcool, par exemple, si des critéres
légaux précis existent pour [Ialcoolémie des
conducteurs de véhicules; si, a Pextréme, la
toxicomanie est lige a la notion clinique de
« dépendance » psychologique ou physiologique,
comment interpréter, au niveau des individus, la
frontiere entre consommations de convivialité et
consommations toxicomaniaques ? On peut se
demander si la recherche d’ivresses & l'adoles-

cence doit 8tre considérée comme un phénoméne
initiatique, somme toute trés banal, ou si elle est
pathologique 7 OU se situe la dangerosité pour le
jeune, d'une part, en tant gu'individu en pleine
évolution et, d’autre part, pour son entourage oy
la coliactivité 7

« Si 'on considére le tabac ou I'alcool, ils pré-
sentent la double particularité d'étre a la fois des
substances profondément intégrées a notre cul-
ture et aux échanges conviviaux entre les indivi-
dus et, parallelement, des subsiances « porteuses
de risque » dont l'abus est considéré par les
experts en santé publique comme préjudiciable a
la santé. A ce titre, ils deviennent donc enjeux de
prévention.

« A 'opposé, les substances illicites sont mar-
quées par le sceau de l'interdit. Si les attitudes a
I'égard de produits comme ['héroine, étroitement
associée aux risques d’overdose, de sida, de mar-
ginalisation sociale et de délinquance, sont trés
généralement empreintes de défiance, on constate
cependant une ambivalence du corps social pour
d'autres stupéfiants. Ainsi, le cannabis, pour
lequel les risques ligs a I'usage sont moins spec-
tacufaires ou dramatiques, est méme souvent
associé aux représentations de la convivialité ado-
lescente ; le discours social hésite entre prohibi-
tion et banalisation de I'usage du cannabis.

Substances psycho-actives :
notions de dépendance et d’abus

Que 'on consgidere le tabac, l'alcool, les médica-
ments sédatifs — de type benzodiazépines, notam-
ment — ou les drogues illicites, ces substances
sont de plus en plus souvent consommees par les
mémes jeunes. Elles induisent des effets pharma-
cologigues maodifiant I'activité du systéme nerveux
central et qui sont diversifiés en nature et en inten-
sité. Leur consommation comporte en outre un ris-
gue, variable, de développement de dépendance —
physiologique ou psychologique.

+ || existe différentes classifications de ces
produits fondées soit sur la nature des effets phar-
macologiques sur le systéme nerveux central
(classifications de Lewin, de Delay, de Delay et
Deniker, Pglicier) soit sur les effets potentieis toxi-
comaniaques — axées sur les risgues de dépen-
dances psychiques et physiques et de tolérance —
(classifications de I'OMS, du rapport Pelletier, de
Nahas et Trouve). L'usage de I'une ou l'autre de
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ces classifications n'est pas forcément neutre
puisqu’elles soulignent, chacune, guelques-unes
des propriétés des substances, Celle que pré-
sente le Comité Consultatif National d’Ethique
associe les modes d’action pharmacologiques et
les risques de dépendances ou de surdoses [2].

« Depuis 1964, I'Organisation Mondiale de la
Santé a recommandé de substituer le terme de
« pharmacodépendance » & celui de toxicomanie.
Cette démarche vise a définir plus objectivement
et précisément ce dernier terme : selon les cri-
teres de 'OMS, est toxicomane toute personne
victime d'une pharmacodépendance ou d'une
psychodépendance [3]. Dans cette optique, les
drogues scont définies egalement en référence au
risque de dépendance.

La notion méme de dépendance est complexe.
Le manuel diagnostique et statistique des troubles
mentaux (DSM) [4, 5] définit la dépendance aux
substances psycho-actives par la présence de
trois des sept manifestations suivantes (survenues
au cours d’'une méme année) (1) :

« 1. tolérance définie par 'un ou lautre des cri-
téres suivants :

a) besoin de quantité nettement majorée de la
substance pour obtenir une intoxication ou Peffet
désire ;

b) effet nettement diminué en cas d'usage
continu de la méme dose de substance ;|

2. symptémes de sevrage se manifestant par:

a) un syndrome de sevrage caractéristique pour
la substance ;

b) ou la substance toxique est prise dans le but
de diminuer ou d'éviter les symptémes de
sevrage ;

3. la substance toxique est souvent prise en
quantité supérieure ou sur une période plus
longue que celle que la personne avait envisa-
gee ;

4. il existe un désir persistant de la substance
toxique ou un ou plusieurs efforts infructugux pour
réduire ou contrdler son utilisation ;

5. un temps considérable est passé a faire le
nécessaire pour se procurer la subsfance toxigue,
la consommer ou récupérer de ses effets

6. d’importantes activités sociales, profession-
nelles ou de loisirs sont abandennées ou réduites
en raison de I'utilisation de la substance toxigue ;

7. poutsuite de fa consommation de la sub-
stance toxique malgré la connaissance de pro-

blémes physiques ou psychologiques persistants
ou récurrents déierminés ou exacerbés par I'utifi-
sation de cette substance ».

» I’abus de substance psycho-active se situe en
decad de la dépendance. Cette notion décrit un
mode d'utilisation inadapté d’une substance psy-
cho-active (eu égard aux risques encourus ou aux
conséquences néfastes récurrentes et signi-
fiantes) mais qui n’atteint pas les critéres de la
dépendance. Selon la dernigre version de ta DSM,
Pabus est défini par [3,4] :

« A}, Mode dutilisation inadapté d'une sub-
stance psycho-active entrainant au moins un des
symptémes suivants se répétant au cours une
méme année :

1. la poursuite de la consommation entrainant
un refentissement sur les activités majeures, au
travail, a I'école ou a la maison ;

2. utilisation répétée dans des situations ol
P'usage est physiquement risqué ;

3. problémes juridiques répétés
consommation de substance ;

4. poursuite de lutilisation malgré la connais-
sance d’'un probléme social ou relationnel, persis-
tant ou récurrent, déterminé ou exacerbé par I'uti-
lisation de cette substance.

fies a fa

B). N'a jamais répondu, pour cette substance
toxique, aux critéres de la dépendance a une sub-
stance psycho-active. »

Cette définition de l'abus, on le voit, laisse
encore une place a la subjectivité de 'apprécia-
tion (2).

En outre, a ’adolescence la situation est spé-
cifique du fait des remaniements psychologigues
et des processus d’identifications en cours; on
peut légitimement se demander si les consomma-
tions de ces produits par les jeunes doivent étre
appréhendées de la méme fagon gue les consom-
mations {(plus ocu moins) stabilisées des adultes.

Certaines questions spécifiques doivent étre
posées :

— Quel est Paspect évolutif de ces consomma-
tions ? (précocité, stabilité ou tendance a l'aug-
mentation ?7)

— Quel en est le retentissement sur le dévelop-
pement psychologique, sur la scolarite, sur la
sociabilité 7

— Sur quels types de sociabilité s’ancrent-
elles ? (dettes, phénoménes de bandes ?7...)
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— Quelle en est la signification ? Doivent-elles
atre considérées comme des symptdmes de diffi-
cultés psychologiques 7 etc.

Considérations idéologigues

En outre, les considérations idéclogiques ne
facilitent pas la compréhension de ¢es questions.
L’utilisation politique ou médiatique de ces proble-
matiques, les lobbying divers ne contribuent pas &
clarifier les risques réels que font courir les utili-
sations abusives de ces différents produits.

» M. Kokoreff [6] constate en effet que, dans
nhotre pays, le discours sur I'usage des drogues
est construit « d’'un point de vue essentiellement
politique et idéologique ». Selon lui, il serait utilisé
pour mettre en scéne la visibilité de I'efficacité du
Pouvoir.

Il dénonce aussi la focalisation, dans les ban-
lieues, sur la drogue et non sur ses causes.
Parallélement a la stigmatisation des banlieues
défavorisées, on oublie bien souvent de regarder
ailleurs. Il souligne, en outre, la méconnaissance
des absorptions d'alcool.

Concernant les déhats sur la dépénalisation du
cannabis, ce sociologue se demande si les experts
partisans de cette €volution ne réagissent pas eux
aussi de maniére idéologique, négligeant « les
causes profondes de la prise de drogues et du
deésespoir des jeunes qui y sont particulierement
exposés. Au point ol I'on pourrait se demander si
ces discours n'ont pas un effet (pervers) de renfor-
cement du mythe de fa drogue, conduisant entre
autres choses a rendre non crédible, auprés des
principaux concernés, le travail de prévention. »

Et de fait, nous avons nous-mémes eu l'occa-
sion de constater 4 de nombreuses reprises
combien fes adultes eux-mémaes, tout comme les
jeunes, confondent dépénalisation et légalisation
et méconnaissent les enjeux de ce débat (Peut-
on, dans le contexte actuel, et comment, rendre
« compatible une sécurité suffisante avec une
liberté maitrisée », selon les termes du Comité
National Consultatif d’Ethique qui recommande la
recherche d’« une troisiéme voie » 7 [2]). (3)

* On peut aussi s’étonner de la focalisation sur
le probleme des drogues au détriment du probleme
« alcool » qui fait rarement la « une » des médias.
On pourrait méme parier que la simple évocation
d’'un « probléme alcool » dans notre société fera

soutire plus d'un lecteur, qui en déniera de facto la
réalité en tant que problématique sociale et sani-
taire. Et pourtant, selen le Haut-Comité de santd
publique, I'alcool est « responsable de plus de
30 000 morts prématurées chaque année dans
notre pays, de violences, d’accidents, de drames
familiaux et personnels liés a une perte de liberts,
comme toutes les dépendances d’un toxique modi-
fiant le comportement. » [9]

+ Outre le poids de !'ideologie, il existe une
dimension affective dans la perception des risques
comme le souligne A. Braconnier [10]. Cette
dimension irrationnelle entraine une distorsion
entre les représentations des risques réels (par-
fois ignorés) et des risques projetés {qui peuvent
prendre une prééminence alors méme que la pro-
babilité de I’'événement considéré est rare). Cette
subjectivité des représentations sur les risques
opére tant au niveau individuel qu'au niveau col-
lectif et pourrait expliquer une partie de notre
aveuglement face a la question de I'abus d’alcool.
A. Braconnier souligne l'importance des risques
projetés sur la jeunesse par les adulies, du fait
d’'une plus grande aversion de ces derniers pour
le risque.

Le regard des adultes sur les adolescents

« |l est souvent empreint d’'une grande ambi-
guité. F. Dubet souligne ainsi «les représenta-
tions ambigués de l'adolescence, tantdt valorisée
par ce qu’elle suppose de vitalité, de spontanéité,
d'innocence, de force et de beauté ; tantdt pergue
comme un Age dangereux, irresponsable, agressif
ou trop passif, ignorant et irrespectueux » [11].
Selon les auteurs, l'adolescence sera pergue
COMMe un processus cu comme une crise,

Ce sociologue décrit en outre les attitudes d'in-
jonctions paradoxales de certains adultes qui, tout
en énoncant des interdits sociaux, incitent a feur
transgression en exptimant implicitement qu’elle
constitue en soi un rite de passage.

* Enfin, comme le souligne T. Anatrella, le
conltexte culture! ainsi que les attitudes familiales
et sociales influent sur leurs comportements
(«..lls ne font que retléter Punivers auguel
ils appartiennent ») [12]. De toute évidence, les
comportements des jeunes ne peuvent étre appré-
hendés indépendamment de leur environnement
soctoculturel.
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La question soulevée icj est donc celle de la
responsabilité et de la cohérence des adultes et
des consensus sociaux.

Concernant, par exemple, les messages émis
sur l'alcool ou le cannabis, on ne peut nier qu’ils
soient largement brouillés. On pourrait dés lors se
demander si ces questions ne reflétent pas
d’abord les problémes des adultes avant de deve-
nir — éventuellement — ceux des jeunes.

Et de fait, méme sur la question des interdits
sociaux, le discours social dominant est ambiva-
lent : d'un cété, on sculigne le réle structurant et
protecteur des repéres et de la loi et, paralléle-
ment, certains évoquent I'attrait de la transgres-
sion — qui gserait spécifique a 'adolescence (?) —
It s’opére alors un glissement du discours des
adultes qui, partant du constat que certains jeunes
sont attirés par la transgression {ou Yexploration
des limites ?) de linterdit, généralise ce phéno-
méne & 'ensemble du groupe « jeunes », Ce type
de discours semblerait méme parfois conclure,
finalement, que [linterdit social est incitateur :
ainsi c’est linterdit lui-méme qui serait respon-
sable de la transgression, perdant son rdle de
requlateur social, il jouerait au contraire un réle
pervers pour les adolescents !

Pour toutes ces raisons, il nous apparait que les
conduites de consommations de substances psy-
cho-actives das jeunes ne sont pas seulement
influencées par les pairs, elles dépendent aussi
des attitudes et de la cohérence des adultes et
engagent leurs responsabilités d’éducateurs, de
médiateurs.

*» Comme cela se fait régulierement dans dif-
férents pays, il parait donc indispensable de
suivre réguligrement les évolutions des attitudes
et des comportements dans différentes popu-
lations et par diverses méthodes quantitatives
et qualitatives afin de fonder la réflexion et la dis-
cussion sur les enjeux, les objectifs et les moyens
de la prévention sur des bases pertinentes.
Contrairement & I'apparente pléthore d’'études sur
ce sujet, il y a en réalité un déficit de données
quantitatives précises dans notre pays; la ques-
tion, notamment, des évolutions des consomma-
tions des lycéens survenues ces deux dernieres
décennies s'avére problématique.

Dans I'étude que nous présentons ci-dessous
nous avons voulu prendre la mesure des « proble-
matiques » tabac, alcool, drogues illicites au sein

de la population lycéenne de trois grandes villes
francaises et les resituer dans le contexte de la
sociabilité des jeunes.

L’ETUDE
Objectifs

Cette recherche a été réalisée a la demande du
Ministére de L'Education nationale pour étudier la
fréquence des consommations de produits toxi-
ques, licites et illicites, des Ilycéens, I'évolution de
ces conduites depuis 1983, ainsi que les princi-
paux facteurs liés a ces pratiques.

La comparaison de I'étude menée en 1983 a
Paris (dans I'enseignement public) [13], avec celle
réalisée en 1981, sur un échantillon homologue de
lycéens, nous a permis de préciser I'évolution des
consommations de produits toxiques licites et illi-
cites des jeunes lycéens, durant cette période.

Nous y avons associé deux enquétes, I'une sur
Lille et Fautre sur Nice, afin de comparer les
consommations des produits toxiques entre Paris
et deux grandes villes de province ol les consom-
mations de drogues sont a priori importantes,
situées l'une au nord et Vautre au sud du pays.

Enfin nous avons comparé les consommations
des jeunes de t'enseignement public & celles des
Ilycéens de Penseignement privé sous-contrat.

Cette enquéte cherche & mesurer de fagon aussi
exacte que possible les consommations de
drogues, d'alcool et autres produits licites des
adolescents scolarisés et a décrire leurs connais-
sances et leurs opinions sur ces différents pro-
duits. Dans un second temps, elle analyse les fac-
teurs (image de so0i, relations familiales, scolarité,
influence des pairs, loisirs, projets d'avenir...) pro-
tecteurs ou au contraire incitateurs de l'usage
répété de ces produits.

Dans cette approche analytique, nous nous
sommes attachés & décrire les facteurs psychoso-
ciaux en nous référant au modale global établi par
'Organisation Mondiale de fa Santé pour laquelle
les comportements des sujets sont la résultante
de caractéristiques personnelles des individus en
interaction avec les différentes composantes de
'environnement social {14]. Ainsi, nous avons
considéré les sujets en interaction avec leur envi-
ronnement et ies effets attendus de leurs consom-
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mations (les effets pharmacologigues des sub-
stances psycho-actives ne pouvant cependant étre
appréhendés dans le cadre d'une teile enquéte
épidémiologique). En effet, si au début du sigcle
la probiématigue de la toxicomanie (comme celle
de I’alcoolisme) était appréhendeée d’abord comme
un probleme médical, si, dans les années 70, la
question des drogues était associée au mouve-
ment culturel de remise en cause de la société,
depuis la fin des années 70, un consensus s’est
établi autour du rapport Pelletier {15] qui consi-
dére les toxicomanies comme un phénoméne com-
plexe mettant en jeu la rencontre d'un individu et
d’un produit dans un environnement donné.

Le point de vue de 'étude a donc été de consideé-
rer le jeune comme un sujet pris dans un systéme
complexe de relations qu'il entretient avec d’autres
acteurs (familte, pairs, institutions sociales...) mais
aussi avec de simples « objets » : les produits. Ces
objets deviennent toxiques pour I'adolescent lors-
qu’il y a perversion de leur usage, lorsque le jeune
remet ses pouvoirs & I'objet et vit dans une totale
dépendance par rapport & lui et au sens qu’il donne
a son présent...

En milieu scolarisé, & quelques rares excep-
tions prés, les problémes de dépendances réelles
— tout au moins aux stupéfiants — sont rares ;
dans le cadre de cette étude, nous nous sommes
donc attachés a I'analyse des facteurs psychoso-
ciaux gui conduisent certains jeunes a l'usage
répété de produits illicites, de cannabis essentiel-
lement.

Méthodologie

Cette recherche a été réalisée en 1991 auprés
de 2 335 lycéens scolarisés a Nice (521), Lille
(751} et Paris (1 063) [16].

Dans chacune de ces trois villes, un échantillon
représentatif des éléves scolarisés dans le second
cycle du second degré a été constitué {sondage &
deux degrés, la methode des quotas a été utilisée
pour représenter l'ensemble des établissements
publics et privés sous contrat et les différents types
de lycées (classiques et modernes, polyvalents,
techniques et professionnels); dans un second
temps les éléves des établissements désignés ont
été tirés au sort par les chercheurs de I'INRP.

L'enquéte s'est déroulée durant le premier tri-
mestre 1991 sous forme de questionnaires ano-

nymes et confidentiels. Les membres de I'équipe
de recherche de I'INRP en ont effectué eux-
mémes la passation qui s’est deéroulée dans
56 établissements scolaires. bLes adolescents
interrogés, a I'exception de quelques-uns, ont trés
favorablement accueilii ce questionnaire (qu'ils
pouvaient refuser de remplir aprés l'avoir lu).

lL.es résultats présentés ci-dessous concernent
des populations de lycéens scolarisés dans des
grandes villes et ne peuvent donc pas éire gengé-
ralisés aux banlieues, aux zones rurales et encore
moins aux jeunes déscolarisés d’'dge équivalent,
pour lesquels des études spécifiques sont néces-
saires.

Résultats (4)

Si de nombreuses caractéristiques sont com-
munes aux lycéens de ces trois villes, nous avons
constaté gquelques particularités géographiques,
particulierement dans la population féminine.

Par rapport & I'étude précedente réalisée en
1983 & Paris [13], on observe des évolutions dif-
férenciées selon les produits considérés: la
consommation de tabac des lycéens parisiens a
un peu diminué, celle des drogues illicites est res-
tée stable alors que la fréquence des ivresses a
augmenté (5).

1. Consommations d’alcool

+« C'est la consommation la plus fréquente,
Comme dans la population adulte, la majorité des
lycéens consomment, au moins occasionnelie-
ment, des boissons alcoolisées ; les abstinents
représentant une minorité (23,8 % & Nice, 31,4 % &
Lille et 21,6 % & Paris) et, contrairement a ce que
I'on pouvait attendre, ils sont plus nombreux a Lille,

Pres d'un lycéen sur vingt (5,7 % p) déclare
boire tous les jours une {ou plusieurs) boissons
alcoolisées ; ces consommations guotidiennes de
boissons alcoolisées restent plus fréquentes dans
le sexe masculin (prés d'un lycéen sur dix : § % p)
que dans le sexe féminin {2,4 % p).

La majorité de ces jeunes consommateurs quo-
tidiens d'alcool (57,9 %) apparaissent également
étre des buveurs excessifs de fin de semaine et
déclarent en avair bu plus de trois verres le
samedi précédant t'enquéte (9.4 % p sur len-
semble de I'échantillon). Il semble donc bien exis-
ter une liaison forte, a cet age, entre consom-
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mations réguliéres, quotidiennes, de boissons
alcoolisées et usage abusif, toxicomaniaque, de
I'alcool.

¢ L’expérimentation de I'ivresse est sgalement
un phénomene trés banal parmi les lycéens, puis-
gu’elle concerne plus de quatre lycéens sur dix
(40,1 % a Lille, 46,4 % & Nice ot 47,8 % a Paris).

La repétition des ivresses est surtout fréequente
dans le sexe masculin : prés d’un jeune sur cing
(18,3 % p) a déclaré au moins trois ivresses au
cours du dernier semesire et un sur vingt
(6,5 % p} au moins dix. (Pour les lycéennes ces
pourcentages sont meoins élevés et respectivement
égaux 4 8,6 % p et 2 % p).

W apparait qu'une augmentation de la préva-
lence des ivresses répétées (= 3) soit intervenue
a Paris, entre 1983 et 1991, Dans I'étude qu'slle
a réalisee en 1993 auprés de 12 391 lycéens et
colleégiens de dix académies, M. Choquet souligne
également une augmentation de la recherche
d’ivresse des adolescents (contrastant avec une
diminution de la consommation gquotidienne de
boissons alcoolisées) [17]. De surcroit, nous
avons constaté une plus grande précocité des
« premiéres » ivresses des lycéens parisiens de
1991 (premiére ivresse avant 15 ans: 11,9 % en
1983 ; 19 % en 1891). La précocité des premiéres
ivresses est associée & une augmentation du
risque d'ivresses répétées.

* Dans I'étude réalisée en 1977 par |. Adler et
D. Kandel [18] (comparant les consommations des
jeunes Frangais, Américains et lsradliens), les
plus importants prédicteurs des consommaticns
d’alcool des adolescents étaient les influences
des parents et, surtout, celle des pairs. Les
auteurs soulignent egalement le réle joué par les
facteurs sociaux et culturels : plus le niveau de la
consommation est élevé dans la population, plus
la consommation des jeunes est précoce et impor-
tante.

Dans notre étude également, comme dans celles
de 8. Hourlier [19] et A. d’Houtaud [20] linfluence
des consommations de groupe, avec les pairs, est
prédominante, I'alcool étant fortement associd a la
convivialité et & (a féte comme moyen pour assu-
rer Fambiance et aider a vaincre sa timidité et
chasser les ennuis.

Cependant, 1a recherche réitérée d’ivresses ne
peut se réduire & un phénoméne de convivialité ;
nous avons également constaté que e niveau

movyen du score « TST » [21] qui explore les mani-
festations, somatisées ou non, de l'anxiété est
particuligrement élevé surtout dans le groupe des
lycéennes qui annoncent des ivresses fréguentes
(210 durant fe semestre) témoignant d'un niveau
important de symptémes psychosomatiques et de
difficultés psychologiques.

Enfin, il faut souligner la liaison statistique trés
forte qui existe entre ivresses alcooliques et
usage de drogues illicites : 86 % des jeunes indi-
quant au moins dix ivresses durant le semestre
declarent avoir expérimenté des drogues illégales
et 41,3 % en ont pris au moins dix fois pendant la
méme période. M. Choquet, dans une étude longi-
tudinale [22], avait constaté que la répétition et
aussi la précocité des premiéres ivresses se réve-
lent prédictives de la consommation ultérieure de
drogues illicites. Cet auteur avait également souli-
gné le lien statistique entre précocité des ivresses
et comportements « &4 probléme », qu'ils se mani-
festent sur un mode hétéro-agressif (accés de vio-
lence...) ou auto-agressif {iroubles fonctionnels
psycho-somatiques...).

2. Consommations de tabac

La consommation de tabac constitue également
un phénoméne banal en milieu lycéen, le plus
répandu si I'on considére I'usage régulier, quoti-
dien. Dans cette étude, nous avons distingué
I'usage occasionne! de I'usage régulier (quotidien)
et, plus particulierement, les consommations d’au
moins dix cigarettes par jour qui sont assocides a
un risque élevé de dépendance a la nicotine.

La consommation, au moins occasionnelle, de
cigarettes est un peu plus fréquente a Paris
(47,1 %) qu’en province (41,7 % & Nice et 42,1 %
a Litle).

Plus d’un lycéen sur quatre fume réguligrement,
tous les jours. La consommation réguliere de
tabac est, elle aussi, maximate & Paris (30,4 % ;
province : 24,2 % a Nice, 27,4 % a Lille).

En revanche, les prévalences des consomma-
tions régulieres importantes sont homogénes dans
ces trois villes: presque 15% (14,3 % p) des
lycéens fument réguligrement au moins dix ciga-
rettes par jour.

Par rapport & |'étude menée en 1983 & Paris, on
constate une diminution du tabagisme global
(53,9 % des lycéens en 1983 ; 44,6 % en 1991)
qui affecte Pusage occasionnel mais aussi la
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consommation réguligre de guantités importantes
de cigarettes (19,1 % des Iycéens parisiens
fumaient au moins dix cigarettes par jour en 1983
contre 15,0 % en 1991).

Cette tendance régressive du tabagisme est
retrouvée également au niveau national: les
ctudes réalisées auprés des 12-18 ans entre 1977
et 1894 par le Comité francgais d’éducation pour la
santé [23, 24} constatent également une diminu-
tion continue de la proportion de fumeurs parmi
les adolescents durant cette période. (Ces études
cependant ne permettent pas de savoir s'il y a
aussi régression du tabagisme important).

Dans cette population lycéenne, les premigres
cigarettes ont été fumées pendant les « anndes
collége », en moyenne & 13 ans et demi, alors que
I'age moyen auguel les jeunes ont commencé a
fumer réguliérement se situe a 15 ans et demi.

Le tabagisme régulier important augmente
ensuite réguliérement pendant les « années
lycée » | sa prévalence passe de 3,2 % p 4 15 ans
420,6%pai8 ans.

Dans I'ensemble, les lycéens savent bien que
fe tabac est mauvais pour la santé, mais cette
belle unanimité n'influe pas sur leurs comporte-
ments. Les principales raisons invoquées par les
fumeurs réguliers sont I'appétence pour le tabac
ainsi que la recherche d’effets sédatifs. L'ennui et
la dépendance sont citées par un fumeur réqulier
sur deux. On note que déja dans cette population
leune, les deux tiers des gros fumeurs (z 10 ciga-
rettes par jour) affirment ne pas pouvoir s'en
passer,

Enfin on constate une liaison statistique impor-
tante entre fes habitudes tabagiques et 'experi-
mentation ou l'usage de drogues illicites : 5,0 %
des non-fumeurs ont déja consomme, au moins
une fois, des produits illégaux contre 64,1 % des
lyceens fumant régulirement au moins dix ciga-
rettes par jour : I'expérimentation du cannabis est
rare parmi les non-fumeurs et beaucoup plus fré-
quente parmi les fumeurs

3. Drogues illicites

a) Les drogues illicites dans I"'entourage
des jeunes

* Les drogues illicites, tout au moins les dérivés
du cannabis, font partie de environnement de la
majorité des lycéens : plus de la moitié d'entre

eux affirme connaltre une ou, plus souvent, pjy-
sieurs personnes qui en ont déja consommé ay
moins une fois (57,6 % & Nice, 54,7 % & Lille et
62,3 % & Paris).

* L'offre : plus du tiers des jeunes interrogés
indique qu'on lui en a déja proposé ; ici encore ia
proposition de ces produits est plus fréquente 3
Paris (45,7 %} qu'en province {Nice: 36,9 %:
Lille : 34,9 %)

En analyse multidimensionnelle, I'environnement
des pairs constitue le facteur dont Vinfluence sur
les consommations est prédominante : plus le
nombre d’usagers connus est élevé, plus impor-
tants sont les risques d’expérimentation et méme
d'usage répété de substances illicites ; comme
cela a été souligné par Curtet, dans la trés grande
majorité des cas, c'est un ami qui propose de la
drogue [25].

b} Prévalence de 'expérimentation (au moins
une fois dans la vie)

Cependant 'expérimentation des substances illi-
cites reste un phénomeéne non exceptionnei,
certes, mais qui demeure minoritaire, Les propor-
tions de lycéens ayant déja consommé au moins
une fois des substances illicites sont respective-
ment égales a un sur six en province (17,9 % a
Nice, 17,3 % & Lille} et s’avérent plus élevées &
Paris o elles concernent prés d'un lycéen sur
quatre (24,2 %} soit globatement, en pondérant
Ces pourcentages par le nombre total de lycéens
scolarisés respectivement dans chacune de ces
trois villes, 22,4 % p.

Ce décalage entre la capitale et les villes de
province s’explique surtout par les différences de
comportement de la population féminine : les
expérimentatrices sont deux fois plus nombreuses
a Paris (22,0 %) qu'a Lille {10,6 %) ; (Nice
14,1 %). Dans la population masculine an
revanche, on constate une plus grande homogé-
néité géographique (de 21,3 % & Nice a 26,6 % a
Paris).

Un des faits remarguables de notre éiude est
d'avoir constaté que expérimentation des sub-
stances iflicites est aussi répandue dans |'ensei-
gnement public que dans les établissements pri-
V&S spus-contrat.

A Paris, la prévalence de I'expérimentation de
drogues illicites est restée stable entre 1983 o
1991 : dans I'enquéte réalisée en 1983, (a préva-
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lence de I'expérimentation des produits illicites
par les jeunes lycéens parisiens scolatisés dans
enseignement public était égale a 23,2 % contre
24,5 % en 1991 (échantillon homologue).

L'évolution en province est plus complexe &
analyser du fait de I'hétérogénéité des populations
d’adolescents interrogés dans les études dispo-
nibles (types d’établissements scolaires, 4ges des
populations d’adolescents interrogés — I'age étant
un facteur fortement lié aux consommations de
ces différents produits — situation géographique,
énonceés et précision des guestions concernant les
consommations et leurs fréquences...).

¢} Nature des produits consommés

* Dans 94 % des cas, les produits cités par les
lycéens sont exclusivement des dérivés du canna-
bis, comme en 1983.

» La consommation d’héroine ou de cocaine {du
moins celle reconnue sur les questionnaires) est
marginale dans cette popufation (héroine : 4 pour
1 000 ; cocaine : 3 pour 1 000}. Elle est essen-
tiellement Je fait des lycéens les plus 4gés : parmi
les éléves majeurs, cette proportion s'établit a
1,1 %.

Ces jeunes « expérimentateurs » d’héroine ou
de cocaine signalent toujours la prise d'autres stu-
péfiants, au minimum du cannabis et le plus sou-
vent également du L.S.D. ou de 'ecstasy.

* Les autres drogues illicites sont, elles aussi,
rarement citées (moins de 1 % des lycéens). Il
s'agit, par ordre de fréquence décroissante, du
L.S.D., de I'ecstasy, des solvants et exceptionnel-
lement des champignons hallucinogénes.

d) Fréquence des consommations

La fréquence des consommations des drogues
illicites des lycéens est hétérogéne. Nous avons
distingué trois groupes de consommateurs en
fonction du nombre de prises déclarées durant le
semestre ayant précédeé I'enquéte :

* les utilisateurs exceptionnels (0 ou 1 seule
prise durant le semestre) représentent le tiers des
usagers ;

* un second tiers est constitué d'utilisateurs
occasionnels (2 a 9 prises pendant la méme
période) ;

* 20 % des usagers annoncent des consomma-
tions plus fréquentes : (au moins dix prises durant
les six derniers mois).

(Les autres n'ont pas répondu & la question
poertant sur la périodicité des consommations).

Au total, un peu moins de 5 % des Ilycéens ont
indiqué au moins dix prises au cours des six der-
niers mois (3,6 % a Nice, 4,1 % & Lille et 4,9 % &
Paris} ; un peu mcins de 3% (de 1,9% & 2,7 %
selon les villes) en signalent plus de vingt.

En 1983 & Paris, la proportion de jeunes pari-
siens indiguant au moins six prises durant le
semestire écoulé était similaire & celle constatée
en 1991 dans cette méme ville: 1983, 5.8 % ;
1991, 5,7 % (Il ne nous a pas été possible de
comparer les prévalences des usages plus fré-
guents).

La curiosité est la raison essentielle de 'expéri-
mentation qui se produit le plus souvent, sous la
pression du groupe de pairs. Les principaux motifs
du rencuvellement de cette expérience sont soient
d'ordre festif et ils restent alors inscrifs dans le
cadre du groupe, soient instrumentalisés pour
oublier les difficultés, fuir la réalité ou apaiser les
tensions.

e) Consommations répetées :
typologie des raisons invoguées.

Dans le groupe des lycéens signalant des prises
répétées de produits illicites (= 10 durant le
semestre) nous avons distingué la typologie sui-
vante fondée ptincipalement sur les raisons qu'ils
invoguent, pour expliquer les consommations,
ainsi que sur les effets décrits (recherchés ?) sur
les questionnaires (ces deux questions étajent
ouvertes).

* Consommations festives

Dans ce premier groupe, les lycéens ne signa-
lent pas de difficultés notables ni d’instrumentali-
sation de la consommation de drogues illicites.
Celle-ci est assimilée a un loisir, 4 la féte, & une
maniére de « s'éclater » inscrite dans le cadre du
groupe de jeunes. Les motifs de consommations
{déclarés) sont ligs au désir d'activité festive ou
au conformisme a I'égard des autres membres du
groupe : « Pour faire comme les autres ; mais ceci
n’est surtout pas régulier, cela donne du piquant &
une soirée. Il ne faut surtout pas étre accroché...
Personnellement la drogue n’a pas trop d’effet sur
moi, on Se sent assez bien et ¢a nous fait rigoler
c’est tout. » {Lycéen de 18 ans déclarant avoir
pris du cannabis 15 fois dans le semestre, exciu-
sivement en groupe).

Les jeunes et les drogues ! réflexions pour ia prévention 37



Cependant la recherche répétitive de « dé-
tonce » est parfois suffisamment importante (et
banalisée) pour interpeller le lecteur comme, par
exemple, pour ce lycéen qui déclare des consom-
mations répétées de cannabis (20 fois dans le
semestre) conjuguées a des ingestions impor-
tantes d*alcool (8 verres le dernier samedi). 1l écrit
sereinement : « ...Je pense que la drogue douce
s'apparente avec l'alcool.... On s’éclate en disco-
théque ou chez soi avec d’autres. »

« congommations instrumentalisées

Un second groupe de jeunes décrit une
recherche répétée d’etfets psychotropes, de
détente ou de sensations diverses euphoriques.
La consommation est instrumentalisée pour accé-
der au bien-&tre ; la recherche des effets de ces
substances s’accompagne d'un déni de tout risque
et d’'une affirmation du contrdle de la situation. Si,
paratlélement, des difficultés relativement nom-
breuses sont signalées, les lycéens ne les invo-
quent pas comme motifs de leurs conduites. Cet
usage ne peut plus &tre assimilé a un usage pure-
ment récréatif d’autant plus que les fréquences de
consommations seront importantes et associeront
cannabis et alcool.

Ainsi, un lycéen de 21 ans ayant pris du
haschich, de la marijuana et de Iecstasy a
maintes reprises (« beaucoup de fois ») explique
sa consommation comme une « recherche du
repos de l'esprit, bien entendu si vous considérez
le haschich comme une drogue » et « un net recul
du temps présent, qui pour moi correspond a un
coup d'arrét du temps présent ». (lycéen signalant
des difficultés « trés fréquentes » avec ses
parents ainsi que des difficultés scolaires, senti-
mentales et des conilits avec ses amis, « fré-
quents, »)

Un autre lycéen décrit trés succingtement les
effets des drogues qu’il consomme : « bien-étre,
ia confiance en soi, I'ivresse » et dénie tout risque
de dépendance pour le cannabis comme pour I'hé-
roine alors qu’il déclare parallélement une trés
impressionnante consommation d’alcool et de sub-
stances illicites. |l note par ailleurs des difficultés
scolaires (avec absentéisme fréquent), familiales
et sentimentales.

Tel autre déclare consommer du haschich « tous
les jours » ; il a commencé par curiosité, « pour
essayer et voir les effets ». pour lui, « le haschich
décontracte, (rend} bien dans sa peau, il donne

limpression d’étre calme, permet une grande
créativité, fait rire et fait penser. »

On peut &tre perplexe quand a I'aspect prétendy
récréatif de cette consommation quotidienne. ||
indique par ailleurs aveoir bu 5 apéritits le samedi
et le dimanche précédant 1a passation et « séche »
souvent ses cours,

« consommations pour fuir les difficultés

Un troisigme groupe de lycéens exprime plus
clairement que les motifs de {a consommation de
drogues sont liés a des difficultés.

Ainsi, cette lycéenne, gui a pris de la cocaine et
du haschich & de nombreuses reprises en raison
de « problemes familiaux, sentimentaux, Van-
goisse, le stress » déclare : « Avant j'étais bien,
¢a me faisait oublier les problémes.... Aujourd’hui,
je fais des crises de paranoia.. »

Qu encore, ce lycéen : {(haschich, herbe : 2 fois
par semaine ; ivresses fréquentes, 10 fois dans le
semesire) dont les motifs de consommation de
drogues sont « l'angoisse, la solitude » et les
effets déclarés : « délire dans la téte, le cerveau
est totalement débranché. Je suis dans un monde
différent ol tout est plaisir et joie ».

Ou cet autre, en proie & de multiples difficultés
familiales (« Je n’ai jamais vu mon pére, je ne sais
pas ce quil fait ») et scolaires (« Le lycée ne m'in-
téresse plus, j'ai pas l'impression d'apprendre
guelque chose pour mon avenir » en révolte (« Je
hais la société »}. |l a également effectué ses pre-
miéres expériences sous 'influence du groupe de
pairs (influence qu'il dénie), par curiosité : « Au
premier abord, ce fut la rencontre avec les
copains qui fumaient. lls m'ont proposé d’essayer,
j'ai essayé, ce n'est pas par influence mais par
curiosité. » Les effets recherchas, tels qu'il les
décrit, sont les suivants ; « Les effets, la encore,
tout dépend du contexte. En général la drogue me
permet de sortir de ma coquille, car je suis mal en
société. De plus, quand j'en prends, j'aime bien
étre sans aucune relation avec ce qu'on peut
appeler la société. De plus, j'aime bien étre avec
mes amis car on se comprend. Je n‘aime pas e
mot drogué car c'est péjoratif ; les gens s’imagi-
nent gue vous &tes un délinquant, un voyou. Mais
p..... tout le monde en prend de ta drogue, 2
commencer par e show business. La drogue me
permet de tout oublier et d'étre bien dans ma
peau, j'aime étre cassé. »
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Il parait don¢ difficile de banaliser indistincte-
ment toutes les consommations de ces substan-
ces psycho-actives qui ne peuvent &tre réduites &
un simple phénoméne de convivialité adolescente.
Ces derniers témoignages plus particulidrement
expriment une deétresse, des difficultés et un
besoin de soutien de la part des adultes.

f) Facteurs associés & I'usage répété de drogues

illicites

(approche quantitative :
— régression logistique — )

analyse multivariée

Une pluralité de facteurs sont associés a une
augmentation du risque d'usage de drogues illi-
cites. Ces facteurs ne se réduisent pas a des fac-
teurs uniguement personnels, psychologiques ;
comme on I'a déja vu, environnement, et particu-
ligrement les pairs, jouent un réle important dans
I'initiation et la répétition de ces consommations.
Les effets spécifiques des produits se mélant au
contexte socialisé dans lequel leur consommation
g’inscrit, le degré selon lequel ces effets seront
appréciés constituent une troisieme dimension
interagissant avec les précédentes,

* Les facteurs les plus prédictifs de ['usage
répété (= 10 fois durant le semestre} de drogues
illicites sont les consommations des pairs (le
nombre de jeunes consommateurs connus), les
attitudes des jeunes a I'égard de ces produits
ainsi que les consommations associées des autres
produits (tabac, alcocl}) qui témoignent de la
recherche répétée d’effets psychotropes, inscrite
en premier lieu dans le cadre du groupe.

D. Kandel [27] souligne le risque statistique (et
donc non ohligé) de progression de la consomma-
tion des produits les plus répandus a celle des
drogues illicites ; et de fait nous avons également
constaté des liaisons importantes entre les
consommations de tabac, d’alcool et de cannabis ;
les usagers de cannabis, notamment, sont rares,
parmi les non-fumeurs.

Comme dans notre recherche, différentes
études [28, 29] concluent & la prépondérance de
linfluence des comportements des pairs sur
l'usage de drogues licites ou illicites. Plus grand
est le nombre d'usagers de drogues illicites
connus, plus importants sont les risques d’expe-
rimentation et de consommations répétées. La
pression du groupe est un facteur important de
consommation (d'autant plus qu'une minorité non

négligeable de lycéens signale gue cela leur
est « difficile de refuser d'en prendre »).

5

Le plaisir éprouvé & consommer ces produits
constitue également une motivation majeure déja
soulignée par différents auteurs [25, 30] : que ce
soit pour le tabac, l'alcool ou les drogues illicites,
la raison la plus frequemment invoquée par les
lycéens pour expliquer leurs consommations de
chacun de ces produits est bien I'agrément qu’ils
leur procurent. Ces deux études citent ensuite la
curiosité comme moteur important de l'accés des
drogues illicites, mais ce sont bien les effets
éprouvés lors des premiers essais qui conduiront
a d’éventuelles répétitions des consommations.

Les opinions et les attitudes des jeunes &
I'égard de ces produits sont trés étroitement cor-
rélées a leurs comportements alors que les
connaissances explorées en $ont presque toutes
indépendantes.

Cependant il faut souligner que si prés de quatre
jeunes sur dix manifestent une tolérance (voire une
approbation} & I'égard des usagers du cannabis,
leurs opinions sur les opiacés ou la cocaine, &
I'image de celles des adultes, sont nettement plus
tranchées et réservées: exceptionnels (0,3 %)
sont alors ceux qui approuvent les utilisateurs de
ces produits {bien qu'un petit groupe de lycéens
estime que « cela les regarde » et ce d’autant plus
qu’ils sont eux-mémes usagers de cannabis.

» Dans ce contexte, les difficultés personnelles,
scolaires ou familiales, sont associées a un risque
accru de consommations répétées de drogues illi-
cites.

Les antécédents de tentatives de suicide, qui
témoignent d’une problématigue personnelle, le
plus souvent dépressive, constituent également un
facteur de risque de consommations répétées de
drogues illicites {mais aussi d'ivresses fréquentes)
qui témoignent alors des difficultés de ces jeunes.

Les facteurs protecteurs

La qualité des relations avec les parents joue un
role protecteur de ces consommations répétées
comme cela avait été établi par J. Brook [29] qui
souligne le rdle majeur de la familie. Dans notre
recherche nous avons montré que la considération
des parents, Pempathie qu'ils manifestent a leurs
enfants, assorties d’'une attention et d'un c¢ertain
contréle de leurs loisirs, diminuent le risque de
consommations de cannabis.
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Le sentiment de réussite scolaire contribue éga-
lement a diminuer P'usage répété de drogues
(alors que labsentéisme fréquent constitue un
facteur aggravant).

Enfin, nous avons constaté que les activités
sportives réguliéres pouvaient représenter un pble
diinvestissement intégrateur diminuant les risques
d'usage répété de drogues illicites (dont Ileffet
s'oppose a ceux des loisirs informels tels que la
fréquentation assidue des cafés).

Ainsi, si |la pression des pairs représente le fac-
teur pour lequel le risque relatif de consomma-
tions répétées de cannabis est maximal (risque de
consommations répétées multiplieé par un fac-
teur 17 lorsque le nombre d'usagers conhus est
supérieur a 5), les structures familiales, scolaires
et sportives a 'inverse apparaissent jouer un réle
modérateur.

g) Cohérence avec les autres études frangaises

it existe un discours qui tend & majorer les pré-
valences des consommations de substances illi-
cites des jeunes Frangais. Ce discours s’appuie
sur des estimations, effectivement hétérogénes,
du nombpre, indistinct, des utilisateurs de cannabis
au sein de la population frangaise.

Pour notre part nous avons été frappées par la
cohérence des é&tudes récentes menées auprés
des jeunes, tout au moins du point de vue de la
prévalence de |'expérimentation. Ceci plaide en
faveur d'une validité de ces résultats, mais n'ex-
clut pas, a priort, I'éventualité de situations par-
ticulieres dans certaines sous-populations qui
nécessitent dés lors des études spécifigues.

Les derniéres études relatives a la prévalence
d’expérimentation, menées auprés d’échantiflons
représentatifs de jeunes, donnent des résultats
relativement similaires bien gqu'ils ne soient pas
toujours strictement superposables du fait des
méthodologies utilisées (populations de référence,
dge moyen, description des substances et des fré-
quences de consommation). Cependant, la ques-
tion des consommations fréquentes y est traitée
de maniére suffisamment hétérogéne pour empé-
cher toute comparaison précise.

* Le « barométre santé » a été réalisé par le
Comité frangais d'éducation pour la santé, en
1992, auprés d’un échantillon représentatif de la
population majeure résidant en France. Les
auteurs s’y inquiétent d’une tendance a I'augmen-

tation des prises occasionnelles et massives d'al-
cool des jeunes agés de 18 a 24 ans. Par ailleurs,
22.3 % des jeunes de cefte tranche d'dge indi-
guent avoir déja eu une expérience de drogue illi-
cite au cours de leur vie (cannabis dans 98,6 %
des cas) et ce d'autant plus souvent que leur
niveau d'instruction est élevé (La prévalence de
la consommation au cours de I'année écoulée est
de 15,3 %) [26].

» L'enquéte reéalisée par la SOFRES en 1992
pour la Fondation toxicomanie jeunesse auprés
d’'un échantillon national des 12-44 ans montrait
que 20 % des moins de 25 ans ont déja fumé du
haschich (et que 6 % « continuaient » [25]).

*» En 1993, M. Choquet et S. Ledoux ont inter-
rogé 12 466 jeunes collégiens et lycéens scolari-
sés dans huit academies metropolitaines dont
4 855 lycéens [17). Dans cette étude, la préva-
lence de I'expérimentation de drogues illicites des
lycéens est égale & 25,2 % et 22,4 % pour le can-
nabis. {10 % des lycéens déclaraient au moins dix
prises de drogues iflicites au cours de leur vie.)

CONCLUSION :
REFLEXIONS POUR LA PREVENTION

Devant de tels résultats, on observe des atti-
tudes bien distinctes dans les réflexions que I'on
peut mener autour de la prévention.

* La premiére, la plus courante, est celte qui
considére la connaissance scientifique précise
des differents facteurs associés aux comporte-
ments a risque, comme ayant une finalité en soi.
C'est Iattitude des chercheurs, des eépidémio-
logistes qui développent le savoir en santé
publique, aftitude qui permet ainsi de mieux préci-
ser les éléments liés au développement des mala-
dies et des fléaux.

Dans le cas qui nous intéresse, cette attitude
justifie la nécessité de répéter a4 chaque décen-
nie sur des populations cibles des études et
enquétes, de les comparer et dans des pays diffé-
rents, voire méme dans des régions différentes
d’'un méme pays pour examiner les différents fac-
teurs qui, de fagcon multidimensionnelle, sont sus-
ceptibles d’étre liés & la consommation des jeunes
de produits toxiques illicites.

‘ Cettg attitude est celle de tout chercheur face
a l'objet dont il a le devoir de développer la
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connaissance en respectant les régles de la mé-
thode scientifique et en gardant une position qui le
tienne éloigné de toute idéologie, évitant de tirer
de cette connaissance scientifique, le moindre
souhait de contrdle social.

» La seconde attitude, celle qui depuis une quin-
zaine d’'années se rencontre dans Iéducation
nationale en France [31] est une attitude moins
« attentiste » sans étre idéologique : ces études
sont considérées comme relevant des sciences
humaines et sont, de surcroit, au service du pro-
jet d’Education qu'une société poursuit a 'égard
de sa jeunesse. (educare, étymologiquement sig-
nifie faire grandir, tirer par le haut, relever.)

Elles sont conduites dans un but « praxéolo-
gique » et se mettent au service des actions de
prévention. Elles visent & lutter contre les com-
portements & risque en favorisant la prise de
conscience des prises de risque des jeunes a
I'égard de leur propre santé, les rendant acteurs
de leur santé, comme on dit couramment, par la
promotion d’attitudes favorables a leur bien-étre...

Si elles ont vocation & mieux connaitre les fac-
teurs de risque, c’est parce que les informations
que de telles études mettent en avant sont prises
aussi comme des éléments d’appui des actions
d'éducation & la santé. Et c’est cette attitude que
nous essayons de développer dans les diverses
enquétes sur la santé que nous menons au sein
de 'Education nationale [32,33,34].

A notre avis, elles sont utiles & plusieurs titres.

D'abord aux jeunes eux-mémes, puisqu'étant
auto-administrées, elles témoignent de [lintérét
que la société des adultes porte a leur égard et de
fa confiance qu'elle leur accorde en leur deman-
dant de répondre le plus sincérement possible.
Dans ce sens, eltes entretiennent un dialogue
intergénérationnel.

Ensuite, elles servent aux adultes eux-mémes
qui améliorent leurs connaissances et méme leur
compréhension sur les comportements des géne-
rations qui se succédent, évitant de transposer
leur propre jeunesse sur celle des générations
présentes et de tomber dans le regard ambigu
dénoncé par les sociologues ou les psychologues,
comme nous l'avons vu plus haut.

Enfin, ces enquétes menées dans le cadre sco-
laire méme et présentant toutes les garanties de
I'anonymat et du secret médical, témoignent de

lattention que [I'Institution scolaire porte aux
eléves dans leur globalité. Elles montrent que
I'Ecole ne s'intéresse pas seulement aux progrés
et a4 la réussite scolaire des éléves, mais gu'elle
les considére comme des personnes dans la glo-
balité de leur étre. Car si la sanié ne peut consti-
tuer en soi 'objectif premier de I'éducation, il reste
gu’'en favorisant la passation répétée de telles
études, I'lnstitution scolaire reconnait que la santé
peut-étre aussi I'objet d’'une éducation, que c’est
son devoir de favoriser les éiéments qui préser-
vent le bien-&tre des jeunes et développent par 1
chez les enfants et les adolescents des capacités
4 réussir scolairemeni. C’est bien ce gue la Loi
d’orientation du 10 juillet 1989 rappelle a tous les
acteurs du systéme éducatif : enseignants, per-
sonnels administratifs et médico-social, etc. en
indiguant que « "enfant est au centre du systéme
éducatif ». C'est aussi l'interprétation que nous
donnons au transfert des services de santé qui
sont passés sous la tutelle du Ministére de 'Edu-
cation nationale. Inscrire au sein méme de 'Edu-
cation nationale le personnel de santé, n'est-ce
pas reconnaitre que la santé est entendue comme
« bien & sauvegarder et qu'elle peut &tre objet
d’éducation » | Ces personnels ont mission d'amé-
liorer la croissance des enfants dont ils ont la
charge en développant leurs connaissances et en
mobhilisant 'ensemble de la communauté éduca-
tive pour mener des actions qui favorisent leur
bien-étre....

Reste gu’au vu des résultats obtenus dans le
cadre des différentes études, certains principes et
modalités d’action dans les colléges et lycées
peuvent étre rappelés brievement.

* Le premier principe est de ne pas négliger les
facteurs profecteurs des enfants et des adoles-
cents. En particulier I'influence que joue la relation
avec leur famille, leurs pairs, leur réussite scolaire
et surtout la vision qu’ils peuvent avoir de leur
avenir, de leur orientation future et, plus large-
ment, de leur projet de vie ou de leur intégration
au sein d'une équipe sportive ou autre...

Nous savons maintenant par la connaissance
précise des résultats chiffrés obtenus par plu-
sieurs enquétes [35,36] que les conduites a risque
des jeunes sont lides a des facteurs environne-
mentaux.

Donc, a la fois une prévention globale, mais
aussi une prévention personnalisée & 'dge, au
sexe, aux prévalences des conduites & risque...
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Ainsi la personnalisation et |a continuation des
actions de prévention avec des partenaires hors
Education nationale (dans le cadre des comités
d’environnement social par exempie) est un gage
de réussite : les étapes de I'enfance et de I'ado-
lescence ne peuvent se franchir sans que les
jeunes se socialisent...

« L'autre principe concerne les dénominations
mémes selon lesquelies les adolescents consom-
mateurs de drogues illicites sont stigmatisés,
Comme nous le montrent nos propres enquétes, si
la consommation de drogues dures au collége et
au lycée est un phénoméne trés marginal, la
consommation de ¢annabis, tout en demeurant un
phénoméne minoritaire, est loin d’étre exception-
nelle. L’association fréquente de divers produits
psychotropes licites ou illicites est un signal
d'alarme qui demande une vigilance. Or les
actions de prévention portent davantage sur les

drogues et le sida que sur I'alcool dont la consom-
mation sur un mode toxicomaniague a plutét aug-
menté dans les dix derniéres annéees.

Enfin, si les prises de risque sont encore trop
souvent considérées comme typigues des adoles-
cents et étudiées sous leur seu! aspect comporte-
mental — conduites délictueuses, consommations
de produits psychotropes..., les enguétes ont
montré gu’il y a bien d’autres signes de « mal-
gtre » des jeunes & ne pas négliger, méme s'ils
sont moins spectaculaires.

La prévention ne peut se concevoir désormais
que comme I'objet de professionnels interdiscipli-
naires qui entrevoient la santé dans une approche
globale.

Christine de Peretti

INRP

Nelly Leselbaum

Université Paris X-Nanterre
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NOTES

(1) Nous avons adapté la traduction de la DSM 3-R (5] & la
derniére version, DSM 4 [4], non encore traduite,

{2) Pour le Comité Consultatif National d’Ethique, la notion
d'abus est plus restrictive, 'abus est considéré essentielle-
ment en relalion & autrui, que le « tort fait & autrui » soit
direct ou indirect {conséquences financiéres des maladies
induites pour {a société). [2]. L'usage reléve de la liberté, de
la maltrise et de la responsabilité du sujet moral : « Le sujet
moral n'est pas un sufet qui s'interdit toute gratification. If
peut s'autcriser {'usage d’une substance psychotrope, soit
dans un but récréatif {verre de champagne lors d’une féte),
soit dans un but exploratoire {caractére initiatique de la pre-
miére cigarette), soit dans un but utilitaire (somnifare le soir
pour mieux travailier le lendemainj. Tant que cel usage est
maitrisé, qu'il aide a vivre, que ses inconvenients ne sur-
passent pas ses avantages, il est compatible avec une vie
morale droite {verty de tempérance). Mais un sujet resporn-
sabie mest pas quelqu’un qui essaie n'importe quoi sur lui-
méme. If mesure les risques. Il se refuse des expériences
dangereuses comme l'injection infra-veineuse d'une drogue
dure. i résiste au conformisme ambiant qui lincite a
consommer {« encore un verre ! »), i prend soin de sa santé
par respect pour les autres el pour lui-méme. »

(3) Nous nous sommes demandé poutquoi, dans notre pays,
nous n'avons de regard que pour la gestion hollandaise du
« probléme » cannabis (en admsttant -— ce qui n'est pas avi-
dent a priori — que le centexte social soit tel, que ce modele
soil reproductible en France). Pour notre part, il nous sem-

blerait utile d'examiner -— aussi — la politique suédoise.
Dans ce pays, la consommation de cannabis des lycéens de
neuvidme annge (15-16 ans) de Stockholm, a considérable-
ment diminué entre 1970 ot 1991 : en 1970, plus de 30 %
des lycéens (34 % des gargons, 28 % des filles) avaient déja
consommé du cannabis contre 3 % en 1991 ; Fusage récent
{au cours du mois écoulé) présente les mémes tendances &
la baisse. [7]

(Aux Etats-Unig, dgalement, la consommation de marijuana
qui avait atteint un maximum en 1979 a ensuite progressive-
ment et considérablement diminué : la prévalence d'expéri-
mentation est passé de 30,9 % en 1979 parmi les 12-17 ans
4 13,0% en 1991 ; les prévalences de consommations
récantes — « dans le mois » — ont, elles aussi, notablement
paisss ; de 16,7 % en 1979 4 4,3 % en 1881, pour la méme
classe d'age. [8) — On note cependant une |égére augmen-
tation en 1993 ol ce derhier pourcentage a atteint 6,6 %).

{4) Lorsqu’il existe des différences significatives entre les trois
villes étudiées, les résultats sont présentés distinctement
pour chacune d'entre elles ; par contre, quand il n'existe pas
de différence significative, iis sent présentés sous la forme
unigue d'un pourcentage pondéré par le poids des popula-

tions lycéennes correspendantes (noté « % p »},

Dans la mesure ol I'étude de 1983 était limitée aux établis-
sements publics parisiens, la comparaison des évolutions
survenues entre 1983 sf 1991 ne porte que sur ces élabiis-
sements (échantillonnage : 968 lycéens en 1983, 737 en
1991).

&
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La réflexion sur le sida
comme question
une expérience d’enseignement

philosophique :

Jean-Claude Manderscheid,

Francois Galichet,
Elzéa Aventurin

L'éducation a la santé pour prévenir le sida ne peut pas se satisfaire de I'unique promotion du préser-
vatif et de son usage. Ceci a conduit une équipe d'enseignants 4 concevoir une pédagogie fondée sur
'ufilisation en synergie d'un document audiovisuel et de textes littéraires et philosophiques.

L'objectif est d’amener les éleves & réagir face 4 des propos de séropositifs et & les faire réfléchir sur
ces propos en s'appuyant sur des textes. Cela donne I'opportunité, d’une part, d'aborder les grands pro-
blémes existentiels ou de société suscités par le sida (I'exclusion, la normalité, la responsabilité, la mala-
die, la mort, la relation aux autres...) et d’autre part de redécouvrir des textes classiques a la lumiére de
problémes actuels. Il s’agit d’un exemple d’approche d'éducation a la santé fondée sur I'autonomisation
du sujet. C'est-a-dire une approche qui consiste non pas a fournir a I’'éléve un « prét & penser », mais a

lui donner les moyens d’une réflexion propre et les compétences utiles pour la vie guotidienne.

‘éducation & la santé est avant tout une éduca-

tion. Elle n’est donc pas un conditionnement
des enfants et des adolescents, mais un appren-
tissage a Vautonomie, c'est-a-dire un apprentis-
sage & la réflexion critique, un apprentissage &
faire des choix raisonnés et volontaires, un
apprentissage au désir de faire, a la volonte
d'agir. Or, si nous faisons abstraction de quelques
initiatives le plus souvent locales et limitées, nous
sommes obligés d’admettre que la plus grande
partie de nos efforts en matiére de prévention du
sida aupreés des jeunes a consisté a « faire la pro-
motion du préservatif » et & conditionner les ado-

lescents & les utiliser. Une telle stratégie ne
répond pas du tout & un souci réellement éducatif.
Elle emprunte une démarche hygiéniste dans
laguelle les choix sont fails d’avance & la place du
sujet qui dés lors n’a plus de question a se poser,
n'a plus & penser.  y avait I'urgence de la pré-
vention nous dira-t-on. Mais 'urgence dure depuis
plus de dix ans. En fait, I'intérét principal de cette
approche est d’éviter d’aborder des questions
délicates. Les questions fondamentales que se
pose tout adolescent et qui précisément intéres-
sent I'éducateur : 'amour d’un &tre pour un autre,
le sens et la valeur que prend la relation sexuelle
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dans cet engagement affectif; la mort, la souf-
france, inacceptables et scandaleuses ou généra-
frices du sens de la vie ; qu'est-ce qu’étre normal
et sur quoi se fonde Pexclusion ? etc.

Accepter [‘émergence de c¢es questions, ne
signifie pas qu'il faille & tout prix y donner des
réponses. Le rble de I'éducateur est d’aider I'ado-
lescent dans sa quéte, 'aider & apprendre & poser
les guestions, ses questions, & construire ses
propres réponses, car en 'occurrence il n'y a pas
de réponse universelle.

Mais il est vrai que pour aborder ces questions
fondamentales en milieu scolaire, I'éducation en
general et I'éducation 2 la santé en particulier ne
peuvent pas se contenter d'interventions ponc-
tuelles isolées, effleurant subrepticement la
conscience studieuse des éléves. Elles ne peu-
vent pas non plus dépouiller les disciplines tradi-
tionnelles de dizaines d’heures &prement et légiti-
mement défendues. Pour s’inscrire dans le temps,
il faut qu'elles se marient, qu'elles s'intégrent &
ces disciplines. Il ne s'agit plus de faire de I’édu-
cation a la santé, mais de penser a 'éducation, de
penser a la santé en «faisant » le programme.
Ainsi, I'enseignant devient aussi éducateur.

Cette préoccupation éducative effraie souvent
'enseignant peu préparé a une telle perspective,
Il lui faut, tout au moins au début, des outils, des
conseils, des jalons pour indiquer les voies nou-
velles 4 explorer. Pour essayer de répondre a ces
attentes, une petite équipe s'est constitude (1.
Utilisant un film sur le sida, cette équipe a tenté
de mettre au point un document susceptible d'ai-
der I'enseignant a engager ses éléves dans une
réflexion sur des notions au programme en partant
des problemes soulevés par le sida. Le document
est constitué d'un ensemble de séquences vidéo
et d'un petit livret proposant de fagon non exhaus-
tive ni prescriptive, d’une part des textes philoso-
phiques et littéraites et d’autre part des voies
possibles ' d'exploitation en syhergie avec des
textes et des images. G'est le travail de cette
€quipe que nous présentons ci-dessous.

QUESTIONS ET PROBLEMES ACTUELS

Le projet se structure autour d'une reflexion sur
deux phénomenes contemporains qui, chacun
pour son compte, bouleversent notre société et
lorsqu'ils sont réunis, interagissent pour multiplier

leurs effets. Nous voulons parler, d'une part dy
sida, d’autre part de la communication par lgs
médias de masse et en particulier de la télévision,

Le sida

Par dela le drame auquel il donne lieu, le sida
constitue un archétype pour aborder les questions
touchant [a sante dont toutes les dimensions sont
ici présentes ;

— la dimension biologique et clinique dans le
cadre de laguelle la maladie peut &tre définie de
fagon objective et technique ;

— la dimension psychologique renvoyant a la
fagon dont la maladie et ses phases préliminaires
sont vécues par l'individu et son entourage, 1'un et
Vautre confrontés & une altération du corps, & une
dechéance physique, mais aussi 4 I'épreuve d’une
«mort  annoncée », irrémédiable, implacable,
comme dans les tragédies grecques ;

— la dimension culturelle, sociale, éthique et
politique & rintérieur de laquelie surgissent de
nombreuses questions :

* le statut social du malade et de la maladie,

* les intéréts antagonistes de I'individu et de la
Société,

* les normes sociales, la morale, I'éthique,

T comment des groupes sociaux ou des acteurs
de la scéne publique (médiatique ou politique)
peuvent-ils interpréter et exploiter des situations ;

— la dimension économigue au sein de laquelle
se discutent les choix de systéme ou de structure
de soins en fonction de leur colt ou de leur inté-
rét, car si «la santé n'a pas de prix », nous
devons admettre qu'elle a un colt qui doit étre
assumé par quelgu’un ;

— la dimension, historique, géographique, etc.

Le sida n'est done pas seulement une maladie
clinigue, mais aussi une maladie sociale et poli-
tique. S’interroger sur les différents aspects, les
différentes conséquences du sida conduit, bien
au-dela, a s'interroger sur des problémes fonda-
mentaux concernant I'homme centemporain el la
société dans laquelle il vit.

Ainsi la prévention du sida ne se réduit pas a la
prévention de la transmission d’un virus, mais elle
comprend aussi la prévention de I'exciusion et de
la peur de V'autre, la prévention de nos préjugés, la
prévention des diktats d'une pensée dominante,
dictée par ceux qui ont ou prennent la parole et
manipulent une large majorité silencieuse.
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La prévention du sida conduit donc & l'appren-
tissage d'une réflexion qui doit permettre de repla-
cer 'homme dans la societé, de conjuguer les
intéréts parfois antagonistes de F'un et de l'autre,
tout en s'effor¢ant d’assumer et gérer les conflits,
de se forger un jugement argumenté, un jugement
qui ne condamne pas l'individu, mais qui laisse
toujours une place au doute, sans pour autant
renier les valeurs sur lesquelles il se fonde.

Une culture de I'image

De méme que Gutenberg fut & lorigine d'un
tournant important dans [Europe culturelle du
Xve giecle en facilitant la diffusion du message
écrit, de méme les fréres Lumiére et 'avénement
un peu plus tard du tube cathodique ont constitué
une étape irréversible de nos modes de communi-
cation et de pensée au XX? siécle.

Nous sommes entrés de fagon irréversible et
sans y avoir été préparés dans une culture de
'image. Cela n'est pas sans poser des problémes
graves de morale, d'éthique, de politique. L'image
s'adresse spontanément & notre affect plus qu’a
notre intellect. Elle suggére plus qu’elle n'explicite.
Elle a le pouvoir de séduction des gestes faciles.
Associée a la maitrise des techniques psycholo-
giques et sociales de la suggestion, image
devient une arme redoutabie. Ainsi, comme le sou-
ligne Patrick Lamarque (1994), la télévision établit
peu & peu un nouvel ordre social et politique :

« Fini donc I’élitisme républicain et sa sélection
des autorités par les mérites académiques ; place
a un élitisme de Jackpot qui impose une vision du
monde a la fois égalitariste et hasardeuse. Il suf-
fit de toucher le gros lot, le seul qui vaille, pour en
un instant s'arracher au reéel.

C'est ainsi que le médiacrate invite le citoyen a
étendre son besoin d’enchantement du télévisuel
au politique et place les choix civiques non plus
sous I'empire de la raison discursive, mais sous
celui de I'imaginaire désirant. »

Dans le méme ordre d'idée, Ignacio Ramonet
{1924), en citant Neil Postman (1986), maonire
comment la télévision conditionne trés tot le
citoyen pour imposer des normes et un mode de
pensée :

« Mais 'homme programmé I'est aussi aprés sa
naissance. Aux cotés de la famille, dont I'emprise
s'est effectivement distendue, d’autres structures

de normalisation prennent trés tét en charge son
dressage. En premier lieu, la télévision, devenue
la baby-sitter principale et la distraction pri-
mordiale des enfants. Que retiennent-ils du
cyclope cathodique ? Avant d'atteindre I'dge de
douze ans, un enfant aura vu en France quelque
100 000 spots publicitaires qui, subrepticement,
vont contribuer & lui faire intérioriser les normes
dominantes. Ainsi que les critéres consensuels du
beau, du bien, du juste et du vrai, ¢’est-a-dire les
quatre valeurs sur lesquelles a tout jamais s’édifie
une vision morale et esthétique du monde.

Tres vite, la télévision va imposer les arguments
émotionnels comme supdrieurs aux arguments
rationnels. Le fossé enire la rationalité et la
publicité s'est maintenant tellement creusé, écrit
I'essayiste americain Neil Postman, qu'il est diffi-
cile de se rappeler le temps de la raison triom-
phante. Aujourd’hui, dans la télévision publicitaire,
la question ne se pose méme plus de savoir si le
publicitaire dit ou non la vérité. Une publicité pour
Mc Donald’s, par exemple, n'est pas une série
d’assertions vérifiables el présentées avec
logique. C'est une mise en scéne — une mytholo-
gie, si vous voulez — de gens tous beaux, ven-
dant, achetant et mangeant des hamburgers el
affichant un bonheur extatigue. Aucune affirmation
n'est faite, si ce n'est celle que les tgléspectateurs
projettent sur la scéne ou déduisent de celle-ci.
On peut aimer ou ne pas aimer une publicité ; on
ne peut pas la réfuter. »

Par crainte ou par nostalgie, nous pourrions étre
tentés de vouloir & tout prix maintenir une culture
exclusive de I'écrit, quitte & se résoudre & Vaban-
don des « brebis égarées » dans le monde virtuel
du petit écran.

En fait I'image cinématographique ou télévisi-
suelle est un langage qui comme la peinture, la
poésie ou la musique nous émeut et nous sub-
jugue sans que nous sachions comment de fagon
immédiate. |l nous appartient donc¢ pour com-
prendre ce langage d’apprendre & le décoder,
d’apprendre & « le lire ». Il est important que, par-
tant des images qui leur sont proposées (voire
imposées), les jeunes sachent prendre du recul,
sachent analyser leurs réactions, leurs senti-
ments, sachent élaborer et construire leur pensée
propre.

Faire réfléchir sur les médias et plus particulie-
rement sur I'image télévisuelle est donc bien du
ressort, non exclusif certes, de la philosophie et
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de I'enseignement de la littérature, dont une des
ptincipales missions est de participer a lq forma-
tion de citoyens, d’hommes et de femmes intellec-
tuellement et moralement libres.

La rencontre du sida et de l'image

Partler du sida n'est jamais neutre, les images
sont fortes, parfois viclentes et les propos pas-
sionnés. GComme nous avons vu le sida nous ren-
voie a des réflexions sur des plans trés différents,
ce qui donne lieu & des gquestions complexefs._ A
'opposé, quand lls traitent le sida, les medias
télévisuels, de fagon un peu racoleuse, cedent Je
plus souvent & la facilité de la séduction, de [a
simplification, en éludant souvent las vrais pro-
blémes. Il est donc apparu doublement intéressant
sur fe plan pédagogique de travaiiler & fa mise au
point d’'un document permettant une réflexion sur
le sida & travers des images, en |‘occurrénce,
celles qu'en donnent deux réalisateurs de talent.

PROPOSITION D'UN DOCUMENT PEDAGOGIQUE

Les étapes de I'élaboration du document

Bertrand De Solliers et Paule Muxel avec le sou-
tien financier de PAgence Frangaise de Lutte
contre e Sida (AFLS) ont réalisé un film a partir
d'entretiens avec des personnes séropositives.
Ces entretiens sont conduits de fagon classique
en suivant une grilie de questions. Les personnes
interrogées dans le film découvrent a travers leur
expérience des problémes existentiels fondamen-
taux que des phiiosophes, des écrivains et des
poétes ont développés. L'idée nous est donc
venue de proposer ce document audiovisuel
comme matériaux pour engager une réflexion
dans les classes de frangais et de philosophie.

Deux difficultés pédagogiques sont alors appa-
rues :

— le film est long (73 minutes) et ne peut pas
étre utilisé tel quel dans te cadre d'un cours,

— le film suit la logique de la grille d'entretien
et les plans exploitables pour une reflexion sur un
theéme donné sont dispersés.

De plus guelques colléegues ont exprimé des
réserves, sur trois points :

— limmédiateté de I'image et sa charge émo-
tionnelle risquent d'empécher I'élave de dévelop.
pet son sens critique,

— les problémes philosophiques évoqués ne
sont pas clairement posés,

— un travail sur le langage parlé propre & 1a
technique des entretiens n'est pas propice a la
réflexion philosophique qui doit s'appuyer sur une
langue structurée et construite,

Ces réserves, a travers lesquelles s'expriment
des craintes tout a fait naturelles, portent précisé-
ment sur ¢e qui constitue e moteur du projet. Loin
d'étre un obstacle & la réflexion, la charge émo-
tionnelle, I'analyse du langage parlé invitent
I"éléeve & fonder sa réfiexion sur expérience de ce
gu'il vit et ressent et constitue donc une motiva-
tion nouvelle.

D'ailleurs le philosopher ne $’enracine-t-il pas
en son origine, dans une émotion ? Du Banguet
de Platon & Nietzsche, de Pascal & Kierkegaard,
toute I'histoire de la philosophie est 14 pour mon-
trer que cette opposition entre « 'affectif » et le
« rationnel » n'est pertinente gue superficielle-
ment. N'est-ce pas une des fonctions de la phito-
sophie que de nous apprendre & nous interroger
sur nos émotions et sur ce qui les commande ?

Comme le préconisaient déja les instructions
officielles de 1925 toujours en vigueur, il convient
d’éviter « tout débat sur des questions dont le
sens concret, les rapports avec I'expérience et Ia
réalité n'auraient pas été mis en lumiére ». Ces
instructions précisent que «fe professeur ne
négligera pas les occasions que Je programme Jui
offre, si nombreuses, de mettre |a culture philoso-
phique en relation avec les problémes réels que
pose la vie morale, sociale, gconomique des
milieux olt le jeune homme est appelé a vivre. S'il
ne doit pas avoir 'impression que fa réflexion phi-
losophigue se meut dans un monde a part, sans
relation avec celui de la science ou de la vig,
pourquoi craindrait-on d’aborder devant [ui fes
questions d™ actualité " ? »

Il est vrai que le film ne pose pas directement de
« probléme ». En fait il doit &tre vu comme un
document et non comme un cours. Le réle du pro-
fesseur de philosophie est justement de faire
emerger les problémes & partir des opinions,
croyances, jugements spontanés.

Le document vise a faire prendre conscience
aux eleves que I'épidémie du sida constitue bien
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une crise majeure qui souléve des questions
comme le rapport & autrui, la responsabilité, la
valeur de la science et de |a technique, etc.

A partir du film, e professeur pourra avee ses
éleves faire ressortir la continuité des propos, les
oppositions, inconséquences, contradictions, bref,
effectuer un travail critique qui est I'essence
méme du philosopher. Le livret d'accompagne-
ment doit justement 'y aider.

Enfin les deux difficultés mentionnées ci-dessus
nous ont conduit & envisager un remontage du film
en plusieurs séquences d’environ dix minutes cha-
cune.

Dans un premier temps, nous avons identifig les
différentes questions philosophiques ou argumen-
tations littéraires qui pouvaient étre suscitées par
les propos tenus dans le film. Ces questions ont
été ensuite regroupées en sept thémes plus géné-
raux de réflexion.

Dans un deuxiéeme temps, les membres de
I'équipe se sont répartis les thémes avec pour
tache :

— le repérage des plans a regrouper dans la
séquence vidéo correspondant au théme traité,

— la recherche de textes philosophiques ou lit-
téraires en relation avec le théme traité,

— une réflexion sur des pédagogies adaptées
et la rédaction de quelques propositions pour indi-
quer des pistes possibles.

Chague membre de I'équipe a sa sensibilite qui
transparait dans son approche pédagogique. Une
uniformité des traitements des différents thémes
aurait pu étre souhaitée et recherchée. A lin-
verse, la diversité nous est apparue plus riche et
ainsi plus propice & répondre & la variété des
points de vue du corps enseignant ainsi qu’a la
multiplicité des situations socioculturelles et des
degrés d'intéréts des classes des lycées. Chaque
responsable d’un théme a donc été invité a signer
ses propres propositions pédagoegiques, sachant
que celles-ci peuvent valoir pour tous les autres
thémes, ¢e qui ouvre le champ des possibilités.

Liste des thémes et choix des auteurs

individu et soci

a) Sida, révélateur des contradictions entre vie
privée et vie publique

Pour reprendre le propos d’une des personnes
interrogées dans le film, «le sida est révéla-
teur de problémes de la société habituellement
latents ».

Au nombre de ces problémes la marginalisation
nous renvoie & Pierre Miquel (1978) pour qui
« plus oublies encore par I'Histoire, il y a les mar-
ginaux de la société, les fous, les enfermés, les
illuminés, les mystiques, I'immense peuple des
vagabonds, des errants... ». Cette marginalisation
n’est pas sans évoguer non plus I'exclamation de
Rousseau (Réveries du promeneur solitaire) : « Me
voici donc seul sur la terre, n'ayant plus de frére,
de prochain, d'ami, de société que moi-méme... ».

Comme le soulignent Stéphane ou Ludovic dans
le film, 'amour a pour eux un tout autre visage, lié
a la fagon dont chacun vit le sida, mais aussi lié &
la fagon dont la société vit le sida, car comme {'ex-
prime Jean-Louis Lecercle (1991) « La fonction
biologique {de la relation sexuelle) reste la méme,
mais la société change (d’un moment a 'autre, ou
d’'un lieu & lautre), et avec elle, 1a culture et les
besoins sentimentaux... ».

b) Norme, normalisation, normativité, répression
ordre moral

La maladie et le phénoméne d’exclusion nous
invitent & nous interroger avec I'éldve sur les
ambiguités de la notion de normal en nous posant
les questions « qu'est-ce gu'étre malade », « com-
ment définir la santé », « quel sens recouvre le
mot guérison ». Pour aider I'éléeve a trouver des
réponses, nous pourrons lui proposer la lecture de
Georges Canguilhem (1965, 1978).

Aprés avoir discuté le sens de la norme, norme
biologique (Canguithem, 1871) et norme sociale
{Rousseau, Discours sur ['origine et les fonde-
ments de Finégalité parmi les hommes), il impor-
tera alors de faire la distinction entre anormal,
anomal, pathologique et monstrueux. On termi-
nera ce chapitre en étudiant les concepts de nor-
malisation et de normativité en s’appuyant sur
Kant {Réflexions sur 'éducation) et sur Foucault
(1976).

La maladie

Selon un des personnages du film, le sida est
une maladie a la fois moderne et intemporelle.
Ceci exprime bien la coexistence de deux types
de représentations. D’un cb1é la maladie vue sous
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un angle médical, scientifiquement décrite et
expliqguée par la présence du virus de I'immuno-
déficience humaine. D’un autre cbié la maladie qui
confronte le sujet & une mort annoncée, inéluc-
fable, identique & elle-méme depuis la nuit des
temps. Stéphane dans le film souligne le caractére
« fatal » et quasi « mythologique » de cette mala-
die en évoquant le réalisateur Pasolini. Cela peut
étre I'occasion dans un cours de frangais de
mener une reéflexion sur le sens du «tragigue »
dans ie théatre grec et en particulier dans (Edipe-
Roi de Sophocle, inscrit au programme des
classes de terminales littéraires en 1994-1995 et
par ailleurs mis en scéneg par Pasolini.

Une étude des thémes de la maladie et de la
médecine chez quelques auteurs philosophigues
{Platon, Descartes, Nietzsche notamment) permet
d'appréhender limportance du probléeme de la
santé en philosophie, et sa signification métaphy-
sique.

Par allleurs, les différentes représentations de ia
maladie permettront de souligner les aspects
métaphorigues ef leurs implications politiques et
éthiques. L’analyse de Susan Sontag (1993)
pourra a ce propos étre trés utite.

Rapport & soi ef 4 autrui

a) L'image de soi, pour soi et pour autrui

Remarquons ici qu'a un stade précoce de la
seropositivité, le phénoméne d’exclusion est sou-
vent un phénoméne d'autoexclusion lié & la fagon
dont le sujet g’'imagine dans le regard de Pautre.
Ces considérations nous renvoient & de trés nom-
breux textes sur le statut de la conscience de soi
et de rexistence humaine : Descartes, Husserl,
Merleau-Ponty, Sartre, Heidegger...

b} Le rapport a I'enfant

Si le regard de l'adulte est difficile & supporter,
le regard de I'enfant, le regard de son enfant est
ehcore plus dur, car nolre responsabilité d'adulte
éducateur, nous culpabilise encore plus. Que
devons-nous dire a I'enfant ?

Chez les séropositifs qui n'ont pas d'enfants, le
désir d’enfant apparait comme la volonté de se
perpétuer & travers sa descendance, dans sa
mémoire. C'est en quelque sorte une fagon de
vaincre la mort.

La mort

La mort est partout présente, soit au devant de
fa scéne, clairement évoquée ou citée, soit en
toile de fond, sous-entendue. Plusieurs fois les
sujets interrogés évoquent le peu de place faite &
la mort dans la société contemporaine ; cette mort
qui est cachée, mise a I'écart de la vie. On pourra
4 ce propos demander aux éléves de comparer la
vision gqu'en a Simone de Beauvoir (1967) et la
fagon dont la mort est mise en scéne, « vécue »
aux XVIilI® et XIX® sieécle (Diderot : le fils naturel;
Rousseau : fa nouvelle Héloise, Balzac: le lys
dans la vallée ; Flaubert : Madame Bovary).

Mais si la mort de l'autre, de V'ami, est source
parfois de révolte, la perspective de sa propre
mort donne souvent un autre sens & la vie, une
autre valeur aux choses. Ce sera l'occasion de
faire redécouvrir & I'éléve les « QOdes » et les
« Amours » de Ronsard dans lesquelles |a fuite du
temps conduit tout & la fois & 'angoisse de la mort
et & l'urgence de donner un sens au moment
présent.

Quelques exemples de démarches proposées

Pour Nicole Demouge, ['utilisation de ce docu-
ment audiovisuel en classe de frangais est & piu-
sieurs titres une source d'intérét et de motivation
pour les éléves,

1) parce gue le sujet traité est brilant d'actua-
lit€, en particulier pour de jeunes lycéens ;

2) parce que les interviewés parlent la langue
des éleves — la langue de tous les jours —,
6 combien imagée parfois, au point que des
séquences d’Alain L., trés loin certes d’un purisme
irréprochable, pourraient servir d’appui 4 une
étude rhétorique de la métaphore. ..

3) parce que les nombreux thémes qui y sont
abordeés, de fagon vécue et non pas abstraite ou
intellectuelle, sont ies thémes mémes qui font la
matiere des textes littéraires ou argumentatifs que
nous étudions en classe : de la maladie & ran-
goisse de la fuite du temps et de la mort, en pas-
sant par I'exclusion, 'amitié, la solidarité, la rela-
tion amoureuse, la famille, le bonheur, 'art...

_Pour chacun des thémes, la démarche peédago-
glque pourrait passer par une ou plusieurs des
etapes suivantes :
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a) repérage des différentes positions expri-
mées, par exemple sur les rapports entre maladie
et société, contraste entre d’une part la thése selon
laquelle « ¢ca n'a rien & voir avec la société », ily a
des épidémies qui reviennent périodiquement, etc.
et d'autre part les nombreux passages ou la
société est mise en cause, a propos du probléme
des transfusés, de [linterférence entre sida et
homosexualité ou toxicomanie, etc. Il s’agit de faire
s'exprimer les éléves sur les thémes abordés dans
la séquence choisie.

Il convient de préciser chacune des positions
repérées et d’'en établir la liste. Cela peut se faire
oralement, I'enseignant écrivant au tableau, ou
par écrit, chaque éléve notant sur un papier qui
sera ensuite ramassé, ou enfin par petit groupe de
travail. Chacune de ces approches a ses avan-
tages et le choix est lié & I'enseignant et a I'esprit
de la classe. Cette liste sera ensuite ordonnée,
les énoncés classés par themes.

b) Reformulation orale ou écrite de ces posi-
tions.

Cette reformulation peut &tre un travail d’inter-
prétation philosophique. Cela peut étre aussi un
travail littéraire de réécriture «correcte et
construite » des propos des personnes interro-
gées dans le film, ce gui permet de répondre a
'une des réserves évoquée plus haut.

c) Emergence du probléme (philosophigue)
sous-jacent & ces thémes. Par exemple : la mala-
die est-elle un phénomene purement biologique ou
bien a-t-elle des dimensions sociales, culturelles,
historiques ?

Autrement dit : le biologique et le social consti-
tuent-ils deux sphéres distinctes et étrangéres, ou
y a-t-il imbrication des deux, et de quelle
maniere ?

d) Confrontation a des textes permettant de
préciser et d’approfondir le probléme.

Exercices possibles :

—- rattacher chague texte & une position. Est-ce
toujours possible, sinon, pourquoi ?

— préciser en quoi un texte déborde, enrichit,
nuance, transforme une position « spontange ».
Par exemple : passage de I'imprécation morale (la
société est coupable) & 'analyse explicative.

— dégager la problématique de chague texte et
la confronter au probléme précédemment formulé.

e) Elaboration d’une problématique person-
nelle ; mise en perspective des différentes posi-
tions sur le théme et distinction des divers plans
{empirique, technique, scientifique, éthique, méta-
physique) qu’elles supposent.

En résumé, la régle générale a garder & I'esprit
est de ne surtout pas offrir a l'adolescent (et
encore moins lui imposer) un « prét a penser ». Le
souci de I"éducation, dans I'esprit d'une démarche
d’autonomisation (2), est de donner a I'éléve, au
futur adulte, les moyens d’une réflexion propre,
Nous vovons bien ici comment I'éducation, et plus
précisement I'éducation a la santé peuvent s'inte-
grer a Ienseignement de disciplines comme le
frangais ou la philosophie, comment ces disci-
plines participent, d'une certaine maniére, & la
santé et d’une fagon plus générale a la formation
d’hommes et de femmes libres, en un mot de
citoyens.

Il serait temps que l'on comprenne que la pre-
miére mission de I'école, mais aussi du coliége et
du lycée, doit étre d'aider les jeunes & acquérir les
compétences utiles a la vie (3).

En effet, il n'entre pas, ni dansg la fonction, ni
dans les compétences de l'enseignement supé-
rieur (4) de faire acquérir ces compétences. Or de
nos jours, et vraisemblablement pour longtemps, il
est tout aussi important de savoir surmonter un
passage difficile de la vie (comme un chémage
transitoire) que de savoir résoudre une équation
aux dérivées partielles.

Jean-Claude Manderscheid

PRAG et Médecin de Santé Publigue,
Université de Montpellier |

Frangois Galichet

{UFM de Strazbourg

Elzéa Aventurin

IPR de philosophie
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NOTES

(1) Grace A un financement de la Division Sida de la Direction
Générale de la Santé, Jean-Claude Manderscheid (agrégé
des lycées et médecin de santé publigue} et Anne-Marie
Servant (certifié de biologie, chargée de missicn & Ia
Direction Générale de la Santé) ont pu réunir et interesser
au projet cing spécialistes de I'enseignement de la philoso-
phie st des lettres :

— Martine Aronowicz : Professeur agrégé de philosophie
— Elzéa Aventurin : Inspectrice Pédagogique Régionale de
philosophie

— Nicole Demouge : Professeur agrégé de leltres clas-
siques

— Frangois Galichet : Protesseur de philosophie 4 la faculté
de Strasbourg et directeur adjoint de I'"UFM d'Alsace

— Frangoise Raffin: Professeur agrégé de philosophie et

coerdinatrice de I'équipe de recherche en didactique de la
philosophie a 'INRP.

(2) Voir dans ce méme numéro l'article de Green J., Tones K.,
Manderscheid J.-C., et plus particuligrement la notion d'au-
tonomisation (empowerment).

Voir dans le méme article la notion de compétences utiles a
la vie {lifeskills).

Cette affirmation doit &tre tempérée par le fail que certaines
grandes écoles (pas forcément les plus prestigieuses) ont
compris que les seules compétences théoriques et profes-
sionnelles ne suffisent pas & faire d’un sujet brillant un cadre
efficace.

Aussi ces écoles intégrent dans leurs programmes ce que I'on
pourrait appeler des formations 4 la vie sociala quotidienne.

)

{4

—
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Quelles recherches
= pour I'éducation & la santé 2

Jean-Claude Manderscheid

Y a-t-il une spécificité des recherches réalisées dans le domaine de ’éducation & fa santé ? Une fagon
de répondre a cette question consiste & décrire et classer ces recherches.

La classification peut se faire sur la base de 'une des typologies proposées. Eile peut se fonder aussi
sur les champs d'exploration de ces recherches : les modéles, I'évaluation, la mise en csuvre.

Si chacun de ces trois champs souléve des problémes spécifiqgues en matiére de recherche, il convient
de signaler aussi que dans la pratique ils sont trés infriques . il est difficile de modéliser sans mettre en
ceuvre de fagon expérimentale et sans évaluer, 'évaluation d’efficacité s’appuie sur des objectifs deter-
minés par les modéles, etc.

Enfin, face a notre retard en France en éducation a la santé par rapport & beaucoup d’autres pays euro-
pséens, la nécessité de la formation et de la recherche apparait plus évidente.

— Quel contenu recouvre le vocable «re-
cherche » quand on parle d’éducation & la santé 7
— Qu’est-ce qu'une telle recherche (ou de
teiles recherches) a de spécifique pour étre distin-
guée des recherches en psychologie sociale ou en

HISTOIRE D’UN TITRE OU SPECIFICITE )
DE LA REGHERCHE EN EDUCATION A LA SANTE

« Recherche en éducation a la santé» ou

« Recherches psychosociales pour la santé » ou
« Recherches pour I'éducation & la santé » ou
« Recherches dans le domaine de I'éducation & la
samé ». Les discussions qui ont accompagne le
choix du titre de cet article, la forme interrogative
retenue en dernier ressort sont révélatrices d’un
double questionnement, & savoir :

sciences de |'éducation ou encore en science de
linformation et de la communication et pour justi-
fier une réflexion particuliére ?

Ce genre de question n'est pas nouveau et
semble inhérent & 'émergence de toute nouvelle
discipline.
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En effet une nouvelle discipline ne nait jamais
de rien, mais prend sa source et s'alimente
d’autres disciplines que nous appellerons « disci-
plines méres ».

Nous pourrions reformuter ces questions sous
une autre forme en nous interrogeant sur fes fron-
tieres entre psychologie cognitive, psychologie
sociale, sociologie, sciences de I'information et de
la communication, sciences de 'éducation. Si pour
certains sujets il est facile de leur attribuer une
place bien définie, de fagon presque exclusive,
certains autres thémes de réflexion et de
recherche sont & mi-chemin de plusieurs disci-
plines, dans une sorte de no man’s land en quéte
d’identité. La santé fait partie de ces thémes,
peut-&tre parce qu'elle concerne tout a la fois l'in-
dividu {dans son corps et dans sa téte) el la
société. L'éducation & la santé, dans son intitulé
méme, agrége le champ de la santé a celui des
sciences de I'éducation.

Georges Vigarello (1990), il v a & peine cing
ans, posait de la méme maniére la question de la
spécificité des sciences de I'éducation: H faut
d’abord rappeler la difficulté, sinon la vanité, de
définir fes sciences de [(‘éducation en fermes
d'unicité épistémologique. Les faits seuls ici 8'im-
posent et ils sont tétus ; impossible pour l'instant,
d'y reconnaitre quelque méthode ou quelque
concept spécifique... Force est de redire que ce
qui fait 'unicité des sciences de I'éducation tient
d'abord, et seulement, & leur objet. La légitimité
de leur regroupement disciplinaire ne nait pas de
qguelque démarche scientifigue spécifique, elle
naft de la pratique.

Comme pour les sciences de |'éducation, les
recherches pour I'éducation a la santé trouvent
leur spécificité plus dans leur objet d'études et
dans leurs pratiques que dans les cutils qu'elles
utilisent, plus dans l'usage de ces outils que dans
la nature de ces derniers.

En effet, les recherches dans le domaine de
I'éducation & la santé utilisent les mémes outils
conceptuels que ceux des disciplines voisines.
Mais elles se réapproprient ces outils pour les
adapter a leurs besoins, comme les techniques
statistiques d'analyse de données adoptent & leur
profit toute une terminologie de la mécanique en
parlant d’« inertie », de « centre de gravité », etc.
Ceci s’apparente beaucoup a ce que Claude Lévi-
Strauss aurait appelé un bricolage intellectuel et

que nous désignons parfois sous Pappellation de
« transfert de savoirs » ou « transfert de techno-
logies ».

Par exemple, un chercheur originellement formé
en psychologie ou en sociologie revendiquera son
appartenance aux sciences de I'éducation et en
particulier de I'éducation & la santé, dés qu'il aura
« détourné » de leur usage initial les outils hérités
de sa formation initiale & un point tel que ses
confréres d’hier ne le reconnaitront plus comme
faisant partie des leurs. Les exemples de ce type
se vérifient d'autant plus que les « disciplines
mares » sont figées dang un conventionnalisme
académique et acceptent mal de voir « mal-
traiter » leurs outils intellectuels.

Précisons bien quand on parle de transfert, que
cela concerne surtout les outils, c’est-a-dire les
processus de raisonnement, les terminolcgies
recouvrant des concepts, les techniques d’obser-
vation et d’'analyse. Aussi faut-il distinguer ces
outils des cannaissances, c'est-a-dire des résul-
tats signifiants auxquels on a donné un sens dans
le cadre d’'une discipline, en général sous forme
d'hypothéses ou de théories.

Si la spécificité des recherches pour I'éducation
a la santé réside avant tout dans les finalités de
I'éducation & la santé elle-mé&me, il semble indis-
pensable de rappeler, méme briévement, ces fina-
lités.

Longtemps, nous avons essayé de croire qu'il
suffisait d'informer, d'instruire un sujet d’'un dan-
ger pour qu’il en tire profit, Cela n’a pas empéché
la consommation de tabac de crofire, cela n'a pas
enrayé non plus la croissance réguliére des acci-
dents mortels de la circulation... H a dong fallu se
rendre a I'évidence et admettre que I'éducation &
la santé ne pouvait pas se réduire & un sermon, a
une prescription. Pour agir il faut étre motivé, sur-
tout quand le geste nous colte. La motivation nait
d’'un besoin, ou d'un désir ou encore d’'une prise
de conscience aigué de la nécessité d’agir. La
fonction principale de I'information se réduit alors
a aider le sujet & faire des choix.

L'essentiel de I’éducation & la santé réside donc
dans I'organisation et la mise en ceuvre d'appren-
tissages d’un savoir &tre, d’un savoir choisir, d’un
vouloir faire, en un mot d'un apprentissage a l'au-
tonomie. Les recherches pour I'éducation a la
santé portent donc sur ces apprentissages : leur
conception, leur mise en ceuvre, leur évaluation.
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En particulier, il ne faut pas confondre ces
recherches avec celles qui sont poursuivies dans
le domaine de la santé : recherches cliniques et
recherches épidémiologiques. Ces derniéres met-
tent en évidence des problémes de santé pouvant
constifuer des urgences, les priorités d'une poli-
tique sanitaire. En ce sens elles justifient éduca-
tion & la santé. Mais elles ne sont pas I'éducation &
la santé. A propos de cette spécificité de I'éduca-
tion & la santé par rapport a la médecine, il est inté-
ressant de remarquer que dans la plupart des pays
européens, tes recherches et les enseignements
en éducation a la santé ne sont pas développés
dans les facultés de médecine, ni par des méde-
cins. Pour ne prendre que deux exemples de struc-
tures qui font autorité en Europe, citons le Centre
d’Enseignement et de Recherche en Education
pour la Santé {CERES) gui fait partie de la Faculté
de Psychologie et des Sciences de I'Education de
PUniversité de Liége et d'autre part le « Health
Education Group » (HEG) de la « Faculty of Health
and Social Care» a la « Leeds Metropolitan
University ».

Enfin, I'éducation & la santé fient une place spé-
cifique au sein des sciences de 'éducation. |l y a
deux raisons & cela :

— I’éducation a la santé, comme ['éducation &
Penvironnement ou a la citoyenneté, se distingue
de la didactique d'une discipline comme les
mathématiques par exemple, du fait qu’etle a pour
finalité de se concrétiser dans des choix et des
comportements.

— une éducation parlant de la santé et en parti-
culier de la santé du sujet auquel elle s’adresse
doit prendre en considération toutes les références
affectives auxquelles ce discours renvoie : réfé-
rences a la souffrance (physique et psychique), a
fa mort, au plaisir, au désir, au mal étre, etc.

Ces préoccupations spécifiqgues conduisent &
des pratiques particuliéres, & Vutilisation d’outils
parfaitement adaptés.

LES TYPOLOGIES DES RECHERCHES
POUR L’EDUCATION A LA SANTE

La recherche ne se caractérise pas uniguement
par les outils gu'elle utilise. Elle peut prendre dif-
férentes formes selon les objectifs qu'elle se fixe,

selon l'usage et la portée attendus de ses résul-
tats. Lorsque nous entreprenons une recherche, il
est souhaitabie de pouvoir se situer et de savoir
dans quel type de démarche nous nous enga-
geons.

Plusieurs typologies ont été proposées. Sans
trop nous y attarder, il peut étre utile d’en présen-
ter deux ou trois pour alimenter une réflexion que
nous ne ferons gu’effleurer ici.

Les trois paradigmes d’Astolfi

Au terme d’'une analyse critique de plusieurs
types de recherche en éducation, Jean-Pierre
Astolfi  (1993) propose une typologie des
recherches en didactique fondée sur trois para-
digmes :

-— Les recherches de faisabilité, de type prag-
matique, qui visent & réunir et & organiser des cor-
pus d’informations produites au cours d’innova-
tions contrélées. L'objectif est ici de mettre &
'épreuve de la réalité (ou des réalités) les prin-
cipes innovants.

— Les recherches de signification, de type her-
méneutique, qui visent a analyser des situations
et a leur donner un sens, une interprétation
propre, liée a la singularité de chacune d'elle.

— Les recherches de régularités, de type nomo-
thétique, qui visent a établir des invariants, des
régles, des lois et se fondent donc sur la repro-
ductivité des expériences.

Pour distinguer la deuxigme et la troisidme
approche, Astolfi, reprenant a son compte la caté-
gorisation de Sprenger-Charolles (1987}, dit de
Fune qu'elle décrit et de l'autre gu'elle expéri-
mente. Tout en admettant qu'il y ait une distinction
a faire, nous nous interrogecns sur les termes de
celle-ci. En effet, dans les deux approches l'ob-
servation et la description sont présentes. La dif-
térence ne résiderait-elle pas en fait dans I'objet
observé ? Dans un cas I'objet est une situation
naturelle, spontanée (Astolfi dit réelle), dans
l'autre cas I'objet est une situation provoquée,
contrdlée : I'expérience. Astolfi oppose encore ces
méthodes en disant des « recherches de significa-
tions » (de type herméneutique) gu'elles donnent
lieu 4 des hypothéses qui déterminent I’émer-
gence d’'une interprétation qui n’a rien de méca-
nique, mais qui doit étre repensée pour toute nou-
velle situation. Dans le domaine des sciences
humaines et en particulier des sciences de I'édu-
cation, en est-il vraiment autrement pour les
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principes élaborés par « les recherches de régula-
rités » 7 Ces principes ne sont-ils pas eux aussi
expression d’une quéte de sens ? Ne doivent-ils
pas étre repensés pour étre adaptés a des situa-
tions nouvelles, méme expérimentales ?

Notons enfin que la proposition d'un principe
théorique, d’'une hypothése scientifique n'est pas
« 'administration de la preuve ». Karl Popper
(1973) rappelle que toute théorie cesse d'étre
scientifique dés lors qu'on ne peut concevoir
qu'elle puisse étre réfutée. La théorie donne un
sens (construit) au fait observé, mais en aucun
cas ne lui confére une plus grande véracité. La
notion mé&me de preuve (qui se veut objective) est
un non-sens quand elle est proposée comme
carcllaire d’une théorie. La vérité (s’ll en est une)
ne peut se fonder que sur une observation techni-
guement bien conduite et ne vaut que pour [a
situation observée. Le processus méme de la
recherche expérimentale (les recherches de régu-
larités d’Astolfi) consiste a vérifier des principes
dans des situations différentes de celles qui ont
permis d'établir ces principes. Il est vrai que,
compte tenu des résultats remarquables de la
démarche expérimentale dans certains domaines,
des individus en quéte de légitimité ont asséné
avec autorité des « preuves scientifiques », plus
pour faire taire que pour faire réfléchir, Mais doit-
on juger la recherche expérimentale pour ce
gu’elle est ou pour ce qu’en font certains ?

Validité interne et validité externe

Le premier et le troisiéme paradigme d’Astolfi,
pragmatique organisé autour du possible, d'une
part, et nomothétigue organisé autour d'invariants,
d’autre part, ne sont pas sans rappeler les notions
plus anciennes de validité externe et de validité
interne proposées par Coock et Campbell (1979}).
La validité interne renvoie au caractére de 'expé-
rimentation qui permet de mettre en évidence un
principe général invariant et donc de se débarras-
ser de l'effet de variables exogénes. La validité
externe caractérise la possibilité de généraliser
les résultats d'une observation & d’autres
contextes (personnes, lieux, époques...}.

La notion de validité interne repose donc sur I'hy-
pothése qu’il existe des principes intrinséques
indépendants des situations dans lesqueltes on les
observe. La validité externe caractérise la capacité
du principe ou du modéle a rendre compte de mul-
tiples situations. Il faut remarquer que Cook et

Campbell recherchent ces deux formes de validité
dans le modéle guasi expérimental. lls écrivent en
effet ces lignes & une épogue ol, méme si le
modéle expérimental a montré ses limites, les psy-
chosociologues nord-américains ont encore du mal
a se détacher de ce modéle.

Positivisme et phénoménologie

Keith Tones et Sylvia Tilford (1994), plus prés
de nous, opposent deux paradigmes:@ le positi-
visme et la phénoménologie.

Pour ces deux auteurs le positivisme repose sur
le postulat que toutes les caractéristiques de notre
univers peuvent &tre prises en considération de
fagon objective. Cela conduit & envisager la mise
en évidence d’un systéme de relations causales et
de fois universelles en recourant & la méthode qui
consiste A tester des hypothéses. Il correspond
aux recherches nomothétiques d’Astolfi, a la
recherche d’'une validité interne de Cook et
Campbell.

A I'opposé, la phénoménologie part du constat
gue les individus, en permanence, interprétent et
donnent sens au monde dans lequel ils vivent et
que l'acquisition de connaissances provient de
laceds a ces compréhensions subjectives a fra-
vers des processus précis. Cette approche fondee
sur la singularité subjective du sujet s’apparente
assez aux recherches qu’Astolfi qualifie d’hermé-
neutiques.

Nos deux auteurs font aussi remarqguer qu’au-
dela de deux approches différentes de la concep-
tion du monde et des sujets, ces paradigmes de
recherche s’appuient sur des outils d’observation
différents : approche gquantitative versus approche
qualitative.

Bien d'autres typologies ont été proposees.
Citons par exemple l'analyse faite par I'Asso-
ciation des Enseignants et Chercheurs en
Sciences de |'Education, publiée sous la direction
de Georges Vigarello (1985).

Mais s'il est parfois utile de distinguer ces
approches et par |1a de réfléchir sur ses propres
pratiques, tous les auteurs s’accordent pour dire
qu’'une recherche efficace se cantonne rarement a
un seul de ces paradigmes et gagne toujours a les
intégrer.
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Les recherches actions

Nous ne pouvons clore ce chapitre sans citer un
type de recherche fréguemment invoqué dans le
domaine des sciences de 'éducation et en parti-
culier de V'éducation & la sanié: la recherche
action. De telles recherches sont caractéristiques
sur deux points importants :

-— elles sont construites autour d’une interven-
tion en milieu naturel avec un objectif concret et &
court terme,

— elles impliguent des personnes & la fois
comme acteur et comme chercheur, ce qui a
conduit a les qualifier de « recherches partici-
pantes ».

De telles recherches empruntent aux différentes
approches que nous avons évoquées. Elles ne
manguent pas d'intérét. Mais en I'absence de
méthodologie précise et sous couvert de pragma-
tisme, elles ont donné lieu dans la pratique au pire
comme au meilleur.

En définitive, quelles gue scient les voies emprun-
tées, l'essentiel reste bien que toute recherche
doit obligatoirement s’appuyer sur quatre élé-
ments fondamentaux :

— des investigations préliminaires des résultats
des recherches antérieures sur le méme théme ;

— une observation rigoureuse et méthodique
avec des techniques éprouvées ;

— un effort de conceptualisation pour ordonner,
structurer les données d’observation et leur don-
ner un sens ;

— une dose suffisante d’ouverture d'esprit et
d’honnéteté intellectuelle pour savoir s'interroger
sur le bien-fondé et l'efficacité de ses propres
demarches de recherches.

LES CHAMPS SPECIFIQUES DE LA RECHERCHE
POUR L'EDUCATION A LA SANTE

Les recherches pour I'éducation a la santé se
distinguent aussi par des champs particuliers. Ces
champs correspondent a des domaines de
connaissances ol les apports des « disciplines
méres » demandent & étre spécifiées pour étre
utiles. Nous en distinguons grossigrement trois :

— |e champ des théories et modéles ;

— le champ des techniques d’évaluation ;

— le champ des technigques de mise en ceuvre.

Nous n‘avons ni I'intention ni la prétention de
faire ici Finventaire des recherches conduites
dans ces différents champs. Nous allens simple-
ment essayer de situer ces recherches, de mieux
les définir.

Les théories et les modéles,
les principes et les hypothéses interprétatives

Le modele, dans la démarche scientifique, n'est
qu'un systéme d’hypothéses qui a deux fonctions
principales :

— Tenter d'expliquer les faits observés en leur
attribuant une signification. En ¢e sens un modéle
est une construction de l'esprit. C'est ce qui fait
dire & Paul Weiss (1974) gu’il ne convient pas de
dire d’'un modéle gu’il est vrai ou juste, mais tout
simplement « gqu’il foncticnne » dans la mesure ol
il rend compte de faits observés. Ce qu’on appelle
« connaissance scientifique » n'est rien d'autre
gu'un sysiéme d'hypothéses permettant d’expli-
quer (et de « comprendre »} des données d'obser-
vation.

~— Permettre de prédire, permeitre d’'organiser,
de concevoir les expériences ou les actions ulté-
rieures. En des termes plus savants nous pour-
rions dire « aider a la décision ».

L'expression « aide & » est significative, car
quelle que soit la complexité du modéle (de la
simple interprétation d’observation aux construc-
tions quantifiées), ce dernier ne s’applique jamais
« mécaniguement » & une situation quelconque.

Plus I'objet d’étude est complexe, ¢’est-a-dire lié
a de nombreux paramétres, plus alors le modéle
est réducteur du fait de I'impossibilité de prendre
en compte tous les paramétres, et plus enfin son
application & des situations différentes nécessite
des adaptations importantes. Or si le vivant est
plus complexe que Vinerte, dans le domaine du
vivant le pensant est encore plus complexe ; d’au-
tant plus complexe que s'ajoutent des phéno-
ménes d’interaction entre entités pensantes. ll ne
faut donc pas s'attendre & rencontrer dans les
sciences humaines, et en particulier dans les
sciences de I'éducation et de l'éducation & la
santé, beaucoup de modéles mathématiques du
genre de ceux dispeonibles en physique par
exemple. S’il en est quelques-uns, bien que trés
utiles dans certains cas, ils sont obligatoirement
extrémement réducteurs.

En éducation a la santé, les modéles les plus
anciens et les plus connus sont les modéles
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nord-américains. lls sont directement issus de la
psychologie sociale. Le plus caractéristique en ce
sens est construit sur le concept de « self-effi-
cacy » qui fait partie de la « social cognitive
theory » d'Albert Bandura (1976). Nous avons
déja eu l'occasion de présenter quelgues-uns de
ces modeles (1992, 1924). Nous signalons aussi
au lecteur un article de synthése intéressant pro-
posé par Gaston Godin (1991). Dans le méme
numéro de la méme revue, il peut étre trés ins-
tructif de lire I'article de Denis Couet {(1981). C’est
un trés bon exemple de faux procés que I'on peut
intenter a ces modeéles en leur reprochant de ne
pas faire ce qu’ils ne prétendent pas faire, en les
extrayant de leur contexte historique et culturel, et
en les taxant enfin d'inefficacité sans connaitre
les résultats des études auxquelles ils ont donné
lieu. Si les auteurs de ces modeéles parlent bien en
effet « des déterminants du comportement » et
tentent de structurer ces déterminants dans un
schéma causal et explicatif, il ne faut pas oublier
que leur approche est plus probabiliste que déter-
ministe (au sens philosophique du terme) et la
notion de déterminant renveie plus a celle de fac-
teur de risque figurant parmi de nombreux autres
paramétres connus ou inconnus.

Ces modéles ne constituent donc pas des
modes d’emploi et encore moins des recettes de
cuisine offrant des solutions toutes faites & nos
questions. lls nous ouvrent plutdt des voies de
réflexion pour nous aider & concevoir des plans
d’action ou d'expérience. Notons gque les proces-
sus de pensée qui permettent de passer des
modé&les a la planification, de la théorie a la pra-
tique, ne sont pas tout a fait triviaux. lls font 'ob-
jet d’apprentissages en général intégrés dans les
bonnes formations en éducation a la santé.

Dans une thése de santé publique qu’elle doit
soutenir prochainement a I'Université Libre de
Bruxelles, Marie-France Laplace étudie ces modéles
nord-américains en distinguant les modéles pré-
dictifs et les modéles de planification.

A cdté de ces modéles psycho-sociaux, Tones
et Tilford (1994) défendent des modéles plus mar-
qués par un souci pédagogique comme I'empo-
werment model qui insiste sur la notion d'autono-
mie du sujet.

Sans atteindre le degré d’élaboration de ce
gu'on appelle habituellement un modéle, une
simple hypothése interprétative de résultats d'ob-
servation peut remplir les deux fonctions explica-

tive et prédictive du modele. C'est ainsi que se
fondant sur !a grande engquéte nationale qu'il a
menée sur les comportements sexuels en France
(Spira, Bajos, ACSF, 1993), Alfred Spira (1993)
explique comment une meilleure « compréhension
des mécanismes en jeu dans la prise de risque »
permet d’affiner la conception des protocoles d’ac-
tion de prévention du sida. Remarquons a propos
de I'infection par le virus de I'immunodéficience
humaine (VIH) que, par-deld le drame qu'il repre-
sente {ou précisément a cause de lui}, le sida a
mobilisé beaucoup de chercheurs dans le domaine
des sciences humaines et cela a beaucoup contri-
bué a faire avancer les connaissances en matiére
d'éducation a la santé, bien au-dela du sida
lui-méme. A la demande de la Commission
Européenne, Klaus Riedmann et Mickael Kraus
ont établi en 1994 un « inventaire de recherches
psychosociales et des comportements face au
sida en Europe, de la Grande-Bretagne a la
Russie » (1994). Le résultat est impressionnant.
En particulier un travail important a été réalisé par
des équipes francaises sur les représentations
sociales de la maladie.

Remarquons enfin que les approches concep-
tuelles et les hypothéses de travail sont trés
variées. Elles sont souvent associées a des cou-
rants plus ou meins marqués par une « discipline
mére » et donnent lieu & des types d’actions trés
différents que nous essayons de classer.

Nous pouvons distinguer quatre grandes familles
déterminées par le croisement de deux critéres
qui sont :

~- la nature du destinataire de I’action : |'ac-
tion peut viser des individus pris isolément ou
s'adresser a un groupe social tout entier ;

— le réle du destinataire de ’action : le des-
tinataire de I'action peut étre un récepteur passif
comme dans le cas des campagnes d'information,
ou un acteur effectif du projet.

Nous obtencons ainsi le tableau 1 ci-contre.

Cette classification n'est pas sans rapport avec
la classification des outils d’évaluation que nous
abordons plus loin.

1) Nature du destinataire

Le passage de Findividu & la communauté ne
vise pas simplement & agréger des effets indivi-
duels, mais & agir sur 'ensemble des interactions
qui déterminent la structure du groupe. La mise en

58 Revue Frangaise de Pédagogie, n° 114, janvier-février-mars 1996



évidence de cette structure et la compréhension
du mécanisme des interactions impliquent la mise
en ceuvre de techniques statistiques spécitiques
et adaptées. Rappelons aussi que dans 'approche
sociale, les destinataires de I'action sont les béné-
ficiaires (le public}) mais peuvent étre aussi les
acteurs (responsables politiques ou institution-
nels, leaders d'opinion}.

2) Rdle du destinataire

La participation de l'individu ou du groupe & I'ac-
tion introduit deux éléments nouveaux :

— dans la mesure olU le destinataire de 'action
est amené & participer au cours de laction a

lorientation de celle-ci, le programme pourra
atteindre des objectifs autres que ¢eux préalable-
ment fixés ;

— la redistribution des rbles et des pouvoirs
conduit & une situation de « négociation » qui est
dynamique et qui fait que des objectifs définis en
cours d’action pourront encore étre discutés et
modifiés sous 'influence d’informations nouvelles
apportées par les premiéres étapes de I'évalua-
tion.

Il est clair que dans ce tableau, I'évolution his-
torique des approches s’est faite selon une direc-
tion et un sens allant du coin supérieur gauche
vers le coin inférieur droit.

Tableau 1. — Les quatre types d’approches en éducation pour la santé
Roéle du destinataire Nature du destinataire —‘
Individu Groupe
Chjet . ............... Approche individuelle Approche sociale non
non participative participative
Sujet . .. ... ... Approche individuelle Approche sociale

participative participative

Les outils d’évaluation

Lorsque I'on parle d'évaluation, ¢’est le plus sou-
vent en ge référant & « 'évaluation d’une action »,
c’est-a-dire a la procédure qui permet de produire
’information & partir de laguelle pourra &ire émis
un jugement de valeur sur les résultats de cette
action. On parlera alors en particulier d'évaluation
d'impact ou d'évaluation d’efficacité. C’est bien
dans ce sens que 'entendent G. Bréart et J. Boyer
{1991), ou J. Chwalow (1991) qui y voit un progrés
decisif par rapport au fait de se contenter « d’'enre-
gistrer le nombre de séances offertes ou le nombre
de personnes qui les ont suivies » pour juger d’une
stratégie.

Cette conception de I"évaluation a pour but non
sgulement de metire en évidence l'efficacité de
I'action, mais aussi de déterminer leg mécanismes
de cette dernidre comme le précisent par ailleurs
Laurence W. Green et N.P. Gordon (1982). Mais
les choses ne sont pas toujours aussi simples.
Evoquant les projets pilotes en éducation a la
santé, E. Ziglio (1990) fait remarquer que leurs
objectifs peuvent &tre sans cesse modifiés, ce qui

eniéve toute signification au fait de vouloir mettre
en rapport des résultats observés avec des objec-
tifs prédéfinis.

De méme dans le cas dactions de santé
communautaires ol la population est incitée & se
prendre en charge, la participation des bénéfi-
ciaires au programme peut entrainer des négo-
ciations importantes conduisant & des modifica-
tions trés sensibles du protocole initial. Dans le
processus de leur accés a l'autonomie, les béné-
ficiaires qui deviennent décideurs peuvent tout
simplement gapproprier I'outil d'évaluation. lls
sont alors évalués et évaluateurs, avec des
demandes et des questions qui ne sont pas celles
d’un expérimentateur « scientifique ».

Que dire enfin de I'évaluation de ces pro-
grammes dits « placebo » que cite J. Beaudry
{1986), dont on sait gu'ils ne pourront résoudre
un probléme reconnu quasi insoluble et qui ont
pour seul objet de rassurer la population ?

Enfin H. Dorlhac de Borne (1981) fait remarquer
que « la stratégie décisionnelle en santé publique
n'obéit pas toujours aux mémes logiques suivant
que 'on est décideur ou chercheur ».
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Si le terme évaluer signifie porter un jugement
de valeur sur un objet, I'objet évalué n’est pas for-
cément "action d’éducation a la santé elle-méme.
Il peut étre aussi la situation sanitaire, la situation
sociale, le déroulement de I'action, etc,

En fait, il apparait que pour définir de fagon
satisfaisante I'évaluation en éducation & la santé il
faut au préalable répondre aux trois questions sui-
vantes :

L’évaluation : — pour qui ?

— pour guoi ?
— comment ?

Les réponses & ces trois questions sont mul-
fiples et pas tolalement indépendantes les unes
des autres. Nous avons donc tenté de les ordon-
ner dans le tableau 2. Ce tableau nous offre de
fagon implicite une typologie des évaluations.
Chacun des types d’évaluation mériterait qu’on s’y

attarde. Mais la place nous manquerait ici. Nous
proposons donc au lecteur de se reporter a deux
références déja citées {(Manderscheid, 1992,
Tones et Tilford, 1994). Il importe toutefois de pré-
ciser ce que nous entendons par évaluation de
situation. Cette expression nous est contestée par
certains qui réduisent la notion d’évaluation & la
mesure des effets d'une action et qui assimilent
ce que nous appelons évaluation de situation a ce
que les anglophones désignent sous le vocable de
planification. Pour nous I'évaluation de situation
est I'estimation qualitative ou gquantitative des
déterminants potentiels psychologiques et sociaux
des comportements des sujets, des interrelations
entre ces déterminants et de leurs mécanismes
d’action. Nous verrons plus loin I'intérét de donner
a ces estimations le statut d’évaluation du fait de
leur importance dans la conception des actions
d'éducation a la sante.

Tableau 2 — L’évaluation, pour qui, pour quoi, comment ?

POUR QUI 7

POUR QUOI ?

COMMENT 7

Le chercheur

Le décideur institutionnel

le financeur

le contréleur de la réalisation
du projet

l.e réalisateur de I'action

Les bénéficiaires de 'action.
Les acteurs et protagonistes
de 'action

Comprendre les mécanismes
d’actions et aider a I"élaboration
des projets ultérieurs.

Apprécier 'utilité du projet,
sa genéralisation possible,
san colt, son acceptabilite,
sa faisabilité,

sa portée politique.

Connaitre les paramétres
et déterminants liés
au probléme a résoudre.

Suivre le déroutement du projet pour
éventuellement le corriger

— Réorganiser les positions rela-
tives des différents acteurs.
— Favoriser 'acceptabilité
du projet.
— Faire accéder & l'autonomie.

Modele expérimental ou guasi
expérimental (mesure avant-aprés
avec échantillon témoin).
Evaluateur externe.

— Evaluation des problémes
et besoins.

— Evaluation de processus.

— Evaluation des résuttats.

— Evaluation des colits
efficacité et du colt utilité.

— Evaluation de situation
psychoaffective, sociale,
politique.

— Evaluation des représentations,
des structures
de I'opinion.

— Evaluation de processus
— Evaluation formative

Evaluation endoformative

accessible techniguement
aux acteurs qui participent
au moins a l'interprétation
des résultats.
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Nous aborderons ici, simplement, quelques
remarques que suscitent ces évaluations.

Tout d’abord, pour embrasser ces différents
types d'évaluation une définition globale ne peut
étre que fonctionnelle. Nous proposons donc
d’énoncer que :

une évaluation en éducation & la santé est un
systeme d’information comportant :

— des outils de production de données,

— des outils d’analyse de ces données,

— un processus d'interprétation des résultats
d'analyse.

Parler « d'outiis de production de données »
souligne le fait qu'il n'y a pas de données en soi,
indépendantes de I'expérience ou de la situation
dont elles sont issues, indépendantes des instru-
ments utilisés. Tom Baranowski (1985) montre par
exemple que les réponses & un questionnaire sont
fortement liées au libells des questions, aux ins-
tructions données pour y répondre, aux conditions
dans lesquelles le questionnaire est rempli
{moment de [a journée, durée, environnement...).

Alain Trognon {1987) rappelle de la méme
maniére a propos de I'entretien « qu'il N’y a pas
de position neutre de ia parole.... De fait la parole
adressée dépend de la position occupée par 'ob-
servateur et ou de la position qui lui est attribude
dans le champ de l'observation ». A vrai dire,
entretiens et questionnaires (et méme observation
directe) sont d'une maniére ou d’une autre des
actes de communication dont Grize (1990) fait
remarquer qu’ils constituent des phénoménes
complexes liés a :

— la finalité de I'acte de communication,

— les représentations que les interlocuteurs ont
Pun de lautre, d’eux-mémes, du théme de com-
munication,

-~ des préconstruits culturels, faits de systémes
de valeurs et de connotations liées & certains
sujets.

Ce caractére construit des données d'cbserva-
tion, d’enquéte, d’expérience, a conduit les cher-
cheurs a s’interroger sur la valeur et le sens de
ces données, sur les technigques d’analyse les
plus appropriées a4 chacune d'elles. Les outils
d’évaluation sont ainsi devenus eux-mémes objets
de recherche pour le chercheur en éducation a la
santé, confronté & la nécessité de se forger ses
propres instruments de travail. On ne peut évo-
quer les travaux sur les outils d’évaluation sans
parler des quereiles qui ont opposé les tenants

des methodes qualitatives & ceux des méthodes
quantitatives. Cette opposition n'est pas étrangére
a4 celle que nous avons déja ohbservée a propos
des typologies de recherches, entre les approches
nomothétiques et herméneutiques d’'Astolfi, ou
positivistes et phénoménologigues de Tones. Mais
aprés qu'un excés en ait engendré un autre, nous
commengons & redécouvrir avec Allan Steckler et
al. (1992) que les méthodes qualitatives et quan-
titatives sont complémentaires et gagnent a étre
combinées. La figure empruntée a Steckler montre
les différentes voies dintégration des méthodes
gualitatives et quantitatives.

Dans le prolongement des typologies de recher-
che, il faut signaler aussi la différence entre les
deux types d'évaluation d’efficacité: les éva-
luations de type expérimental et les évaluations
dites en situation. Les premiéres testent une
hypothése de travail dans un contexte en général
trés favorable. Le but est de juger du bien-fondé
de [I'hypothése, de comprendre le mécanisme
selon lequel elle opére. Les deuxiémes permettent
de savoir si la méme hypothése peut donner lieu
a des actions efficaces en situation réelle, usuelle
dans un contexte non préparé avec des enfants
non seélectionnés. Cette deuxidme approche met
en évidence la notion d'utilité. En effet, un type
d'intervention en éducation a la santé peut étre
tout a fait efficace dans des conditions parti-
culiéres, avec des enseignants bien préparés et
des éléves trés motivés, mais sera d'une utilité
limitée car difficile & mettre en ceuvre dans des
classes ordinaires qui sont en fait les ¢ibles prio-
ritaires. Mais ces deux approches évaluatives ne
sont pas & opposer. Elles correspondent simple-
ment a deux étapes différentes et complémen-
taires du processus de recherche.,

Les techniques de mise en ceuvre

La mise en ceuvre d’'une action d'éducation a la
santé peut paraitre simple au regard de I'étude
des modéles ou de la maitrise des outils d'éva-
luation. Mais ce sont des apparences trompeuses
et 'expérience le prouve. Plusieurs impératifs doi-
vent étre satisfaits, ce qui peut donner lieu a des
difficultés & surmonter ;

— le passage de la théorie a laction ou en
d’autres termes Vutilisation des modéles théo-
riques pour la conception de I'action, la rédaction
du protocoele ;

— une bonne connaissance psychologique et
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Modéle 1
Méthodes qualitatives utilisées pour metire au point des instruments de mesures quantitatives

—_-..-.—-...’.

QUALITATIF

QUANTITATIF| ———® @

Modele 2
Méthodes qualitatives utilisées pour aider a l'interprétation de données quantitatives

QUANTITATIF

}

P

QUALITATIF

Modéle 3
Méthodes quantitatives utilisées pour renforcer une étude qualitative préliminaire

QUALITATIF

}

QUANTITATIF

Modele 4
Méthodes qualitatives et quantitatives utilisées conjointement en synergie

QUALITATIF I @ULTATS B A — QUANTITATIF
Figure 1. — Quatre maniéres d’intégrer méthodes qualitatives et quantitatives

sociale de la cible, une bonne connaissance de la
situation, du contexte matériel, humain, etc. ;

— la maftrise des outils, et en particulier des
outils de communication ;

— un bon suivi du déroulement de I'action.

a) Le passage de la théorie a 'action

L'utilisation des modeles théoriques dans la
conception d’une action requiert :

— une connaissance approfondie des modéles,
des contextes dans lesquels ils ont été élaborés,
des actions expérimentales qui ont permis de les
tester,

— une expérience des actions d'éducation a

la santeé et des ohstacles ou difficultés les plus
souvent rencontrés,

Cette étape de conception d'une action néces-
site donc, outre Iexpérience, un travail de
recherche bibliographique important. Trop souvent
les intervenants en éducation & la santé se lan-
cent dans un projet sans aucune préparation ni
qualification et s’exposent & ce qu'on appelle I'er-
reur de type Ill comme le rappetlent Green, Tones
et Manderscheid (1996) dans ce méme numéro.
Au mieux ces instruments courent le risque de
redécouvrir des modéles et principes déja mis au
point de longue date, ce qui conduit le plus sou-
vent & une perte de temps et d'argent.
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b} Une bonne connaissance de la cible et de la
situation

L'adaptation des données d'un modéle 4 une
situation concréte, nécessite une bonne connais-
sance de cette situation. Cela passe par I'évalua-
tion de situation évoquée plus haut dont nous
voyons tout I'intérét ici. Il est donc important, dans
les recherches sur (a mise au point de ce genre
d'évaluation, d’avoir en téte sa finalité qui est une
meilleure compréhension de ce qui gualifie ou
détermine la situation, de ce qui caractérise ou
motive les sujets, afin d'améliorer la conception de
l'action.

¢} La maftrise des outils utilisés

Toute action d’éducation & la santé utilise des
outils pédagogiques qui peuvent étre: les
méthodes pédagogiques elles-mémes, des docu-
ments écrits et/ou illustrés (livres, articles, bandes
dessinées, prospectus, affiches), des documents
audiovisuels (disques ou cassettes audio, vidéo,
cinéma, programmes de télévision).

Si les efforts du CNDP et des CRDP ont permis
de produire des documents éducatifs audiovisuels
assez adaptés a i'usage auquel ils sont destinés, il
n'eh est pas de méme pour I'éducation a la santé.
Trop de films vidéo par exemple ont été réalisés
dans ce domaine en dehors de toute préoccupation
pédagogique et sans se soucier de leur efficacité.
C’est ce qui nous a conduits & entreprendre deux
expériences (Manderscheid, septembre 1894,
Manderscheid, Galichet, Aventurin, 1996},

Dans Pune et l'autre, 'objectif est de mettre au
point de fagon expérimentale (1) des documents
vidéo congus dans la perspective d’'une démarche
pédagogique bien définie. Il est important en effet
de comprendre comment les éléves réagissent
face & l'image, selon la nature de celle-ci et selon
la fagon dont celle-ci est utilisée.

d) Le suivi du déroulement de 'action

Green, Tones et Manderscheid (1996) rappellent
qu’il a eté démontré que le fait que le plan d’action
ait été intégralement réalisé joue un réle important
dans le succes de ['action d'éducation & la santé.

Le suivi du déroulement de Y'action est donc irés
important et s’il ne fait pas 'objet d’une recherche
particuliére, il participe a d'autres recherches. En
effet ce suivi, & travers ce qu'on appelle I'évalua-
tion de processus, permet, oufre ie contrdie de la

bonne application du protocole, de faciliter I'inter-
prétation des données quantitatives d’évaluation
d'efficacité.

La symbiose entre champs de recherche

Pour des raisons de description et d’analyse
nous avons distingué trois champs de recherche
en éducation a la santé. Mais il faut remarquer
que cette distinction est tout & fait artificielle. En
effet, les modéles ne peuvent pas étre élaborés
en dehors d’une mise en ceuvre expérimentaie, ni
sans outils d'évaluation performants. D’autre part
toute évaluation d'une action porte sur des objec-
tifs gui sont déterminés par le modéle sur lequel
se fonde l'action. Enfin une action a peu de
thances d'étre efficace si elle ne s’appuie pas sur
des modéles théoriques qui ont été validés par
lexpérience. Tous ces champs de recherche sont
interdépendants et aucun auteur, et encore moins
aucun chercheur, ne peut ignorer tout de 'un ou
de deux de ces trois champs.

LES RESSOURCES

Que lire 7 QO trouver linformation 2 Comment
se former? Ce sont les questions des jeunes
chercheurs qui découvrent I'éducation & la santé.
Toute réponse ne peut 8tre qu’incompléte et sub-
jective. Mais mieux vaut une réponse imparfaite
que l'absence de réponse.

Que lire ?

Cela dépend de ce que l'on cherche : des infor-
mations pratiques et concrétes ou des documents
théoriques. [l ne faut pas établir de hiérarchie
entre ces deux genres, d'autant plus qu’ils sont
complémentaires dans une démarche de recher-
che. Cela dépend aussi de la capacité i lire I'an-
glais. Les textes théoriques spécifiques a I'éduca-
tion a la santé sont plus rares en langue
frangaise. Nous conseillons, en frangais, Jacques
Bury (1992), Alain Rochon (1988), et Valois,
Godin et Desharnais (1291). En angiais, il faut lire
Tones et Tilford (1994), L. W. Green et al. (1980).
Une recherche plus approfondie peut conduire aux
textes de Ajzen, de Bandura et de Fishbein.
Signalons enfin deux revues: une nord-améri-
caine, Health Education Quaterly, et une
anglaise, Health Education Research.
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Ou trouver 'information ?

Le CFES (2) dispose d’'un fond documentaire
assez riche et publie des ouvrages de bon niveau.
Le professeur Jean-Pierre Deschamps a mis sur
pied & Nancy une structure de formation en santé
publique (3) qui dispose d’'un trés bon centre de
documentation.

Ou se former ?

Nous ne connaissons que deux formations de
3¢ cycle en éducation a la sante : celle du profes-
seur Jean-Jacques Bonniol {(4) et celle du pro-
fesseur Jean-Pierre Deschamps cité plus haut.

EN CONCLUSION

Christian Théodose (1995) a fait I'analyse cri-
tigue de 130 théses de médecine, de pharmacie et
de chirurgie dentaire portant sur I'éducation & la
santé en milieu scolaire et soutenues entre 1983
et 1994, Il est tout & fait stupéfiant de constater
que la grande majorité des étudiants (la presque
quasi-totalité) s’est lancée dans des actions
d’'éducation a la santé :

— sans connaissance des modeéles théoriques,

— sans connaissance du milieu scolaire et des
pratiques de I'Education Nationale,

— sans connaissance en matiére de communi-
cation,

— sans connaissance en matiére d’évaluation.

Ceci nous conduit & souligner le fait que I'édu-
cation & la santé ne peut pas et ne doit pas &tre
improvisée. Les actions réclament d'étre pre-
parées, c'esi-a-dire congues sur la base d'un
corpus de savoir spécifiqgue et organisées en
tenant compte des données situationnelles. Les
intervenants doivent étre formés. Mais une forma-
tion de qualité, au fait des theories les plus
récentes, ne peut pas se concevoir en l'absence
d'activités de recherche. A ce niveau, formation et
recherche vont de pair. Or en France, dans ce
domaine, nous accusons un retard considérable
par rapport & nos voisins belges, britanniques,
hollandais, etc.

I convient donc d'encourager fortement tout
effort tendant & créer etfou a organiser des struc-
tures d'enseignement supérieur développant une
recherche de bon niveau et proposant des ensei-
gnements de qualite en éducation & la santé.

Jean-Claude Manderscheid
PRAG et Médecin de Sante Publique
Université de Montpellier |

NOTE

(1) Le terme expérimental signifie ici que nous nous sommes
donné les moyens de tester les documents dans des classes
et de les corriger. La finalité des tests n'est pas, en effet,
d'apprécier simplement I'efficacité du produit, mais de com-
prendre comment il agit, de metire en évidence ce qui déter-
mine son efficacité ou sa non efficacité.

Le Comité Frangais d'Educaticn pour la santé (2, rug
Auguste Comte, 92170 VANVES, tél. (1) 46 45 45 00) est le
nozud central d’un réseau national constitué de comités
départementaux et de comités régionaux. Parmi ces der-
niers, citons en particulier le comité du Doubs {19, place du
8 septembre, 25000 BESANGON, tél. 81 82 32 78) dirigé
par Claude Michaud qui développe ung activité de recherche
au niveau international,

B

(3) Ecole de santé publique, Faculté de médecine, 9 avenue
de la forét de Haye, BP 184, 54505 VAND(EUVRE-
LES-NANCY Cedex (Responsable du centre documentaire :
M™e Marie Goupil, tél. 83 59 25 82).

Cette Ecole de santé publique organise un DESS de promo-
tion de la santé et développement sccial.

(4) Professeur Jean-Jacques Bonniol, département des sciences
de I'éducation, Université de Provence-Aix-Marseille |, che-
min de la Frescoule, batiment 2, Pdle Espace, 13127
VITROLLES, tél. 42 75 25 15. Ce département prépare & un
DEA de sciences de I'éducation avec une option de modéli-
sation en éducation a la santé. Un DESS est en cours de
demande.
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Les enfants et les jeux vidéo

Patrick Longuet

Les enfants pratiquent massivement les jeux vidéo. Sur les 74 % de joueurs, plus de la moitié utilisent
une console qui se branche sur le récepteur TV. Une différence assez nette entre les filles et Jes garcons
est observable. Elle touche aussi bien {'accés aux jeux : les filles commencent plus tard ; le temps de
jeu : les garcons jouent plus longtemps ; le choix des titres ; les filles favorisent en seconde position les
Jeux de réflexe comme Tetris, Les joueurs appartiennent & tous les milieux, a tous les profils d'éléves :
PCS des parents et réussite scolaire ne les discriminent pas. Seuls les éléves en échec scolaire sont un
peu moins nombreux a jouer. En revanche leur temps de jeu est légérement supérieur & celui de la
moyenne. Ce temps de jeu est le véritable discriminant : les enfants de milieux favorisés sont, en pro-
portion, aussi nombreux a jouer mais jouent moins longtemps ; il en va de méme pour les enfants en
situation de reussite scolaire (assez souvent les mémes). Les genres plébiscités sont les jeux de « plate-
forme » qui mobilisent la majorité des suffrages : 3 % des titres disponibles obtiennent 34 % des cita-
tions. Deux titres dominent, Mario et Sonic, jeux phares des deux fabriquants de consoles qui dominent
fe marche. Au niveau des enfants, ces jeux induisent une forte sociabilité : les modalités de pratique sont
variables, seuf ET & deux ET en famille. Les dchanges sont nombreux avec les condisciples. Les parents
jouent peu : il s'agit véritablement d’une culture de génération comme le furent naguére les 45 tours. La
moitié d’entre eux ont néanmoins des échanges réguliers avec leurs enfants a propos des jeux. Deux
directions de recherche se dessinent : la pratique des feux induit-elle une construction de soi sexuge ?
(socialisation) ; les jeux exercent-ils des facultés requises par ailleurs ? Peut-on observer des formes de
transfert de capacités développées par les feux ?

INTRODUCTION sions aux heures des programmes pour la jeu-
nesse ; les titres de presse se multiplient, certains

Les jeux vidéo partagent avec les « envahis- ne se consacrant qu'a tel ou tel support technigue
seurs » du feuilleton télévisé plusieurs qualités : voire & telle ou telle margue. Comme jadis Tintin
ils sont partout, leurs vitrines dans chague grande ou plus récemment Astérix, des personnages de
surface prouvent un succés populaire et commer- jeux adressent aux jeunes consommateurs un clin
cial ; la télévision leur consacre plusieurs émis- d’ceil entendu sur les vétements ou les paquets de

Revue Frangaise de Pédagagie, n® 114, |anvier-février-mars 1996, 67-83 B7



biscuits. Ainsi les jeux vidéo sont déja une évi-
dence économique, peut-&tre culturelle, un trait
d’identité de génération, en bref un marché. Le
terme est commode pour désigner a la fois de
grandes manceuvres commerciales ou promotion-
nelles, des salons pluriannuels tout comme un
enjeu financier proche de surpasser le cinéma (1).
Les jeux vidéo sont d’abord I'exemple parfait d'un
mariage entre 'industrie et les loisirs, signé sous
le régime de la communauté autant dire de l'amal-
game. Si quelgues livres ont pu défricher le
domaine des jeux avec plus ou moins de talent
(2), aucune étude du comportement de la clien-
tele, les enfants ou les adolescents, n'a encore
tenté d’en mesurer I'impact.

Ceux que leurs parenis ont traité de blousons
noirs, de « yé yé » ou de « hippies », ceux gqui ont
entendu que la télévision les abrutissait peuvent
témoigner : toute apparition d’une « cufture » qui
sépare deux générations est d'abord condamnée
par les ainds. Cetie étude est dédiée a ces blou-
sons noirs ou chevelus d’hier qui vivent en famille
et qui savent bien qu’ils ne lisaient pas tant qu'on
le dit (3} pour eux ; ils voudraient bien, probable-
ment, ne pas se sentir exclus de centres d'intérét
qu’ils n'ont pas connus ; ils souhaitent simplement
une meilleure information maintenant qu’il s'agit
de leurs enfants. Plus généralement, ies engoue-
ments de la jeunesse mobilisent autant le senti-
ment de vieillir que la peur de l'avenir. Rien
n‘arme davantage contre I'un ou l'autre qu'une
information raisonnée. Tandis que P'Etat lui-méme
donne le mauvais exemple en cbligeant a la hate
les éditeurs & avertir les consommateurs contre
les « risques d'épitepsie », une convivialité igno-
rante s'installe, chacun énongant ses impressions
sans le moindre contrdle de leurs sources. Cette
fragilité sociale dépasse le cadre des jeux vidéo.
Mais c’est d'abord contre elle que l'idée de dialo-
guer avec des enfants a peu a peu pris forme. La
pratiqgue des jeux vidéo fait en effet 'objet de
rumeurs variées. Quiconque en parle sous-entend
qu'il fait autorite pour tout ce qui s’y rapporte.
Aussi lira-t-on gu'ils sont éducatifs dans un article
promotionnel  tandis qu’un  « psychologue »
déclare sur les ondes gu’ils n'intéressent que les
jeunes en échec. Peu a peu, des esprits aux
intentions confuses investissent le domaine, plus
soucieux d'exercer une censure ou de s'y
construire un semblant de notoriété que de le
connaftre. Trop de discours divergents invoquent
la 1égitimité d’un bon sens qu’on sait particuligre-
ment peu fiable. Plutdt qu'hériter d’'une approche

superstitieuse ou irraisonnée des jeux, plutodt que
de commencer par I'émotion lige & tout ce qui
touche les enfants, autant considérer que le degré
de développement du marché des jeux est suffi-
samment élevé pour entreprendre de tes mesurer,
Les envahisseurs sont |4, des centaines de mil-
liers d’enfants les voient, les fréquentent assidi-
ment. Ecoutons-les.

LA DEMARCHE

La pratique des jeux vidéo est d'abord I'exercice
d’un golt. Rien ne parait plus personnel mais la
sociologie a amplement montré gqu’'en matiére de
golt les choses étaient plus compliquées. De
plus, fes rumeurs dominantes fournissaient d’ex-
cellents repéres pour savoir quoi mesurer: les
filles ne joueraient pas, les jeux isoleraient
du monde, seuls les jeunes les plus exclus du
systéme scolaire trouveraient une compensation
dans cette « drogue »... Enfin, on pouvait suppo-
ser I'existence d’une curiosité trés motivée par un
double désir: les jeux vidéo altérent-ils la santé
des enfants et nuisent-ils & leur réussite scolaire 7
Trois domaines se dessinaient qui ont architecturé
I'étude. Le souci de quantifier les joueurs, celui de
définir leurs pratiques et enfin la tentative de cor-
réler leurs déclarations entre elles. A cela s’ajoute
une appréciation de la relation aux autres induite
par les jeux.

Plusieurs sources d’information étaient requises
pour répondre a ces questions.

— Tout d’'abord les enfants : eux seuls pou-
vaient dire g'ils jouaient, a quoi, combien de
temps et ce qu'ils préféraient.

— Ensuite leurs enseignants : leur appréciation
de la réussite scolaire des enfanis reste la plus
sire, Méme si, de I'un a 'autre, les critéres peu-
vent varier, au moment d’'un avis synthétique les
différences sont minces. De plus, le nombre d’en-
seignants sollicités assure d’un résultat fiable,
chacun ne répondant que pour sa classe. H est
réguligrement arrivé qu'un maitre scrupuleux
interroge ses collégues pour confronter leurs avis
au sien. Tous les enfants ne connaissent pas non
plus fa profession de leurs parents. L4 encore,
I'enseignant est un auxiliaire précieux.

— Enfin, lenquéteur. Trés vite en effet, une
solide connaissance des jeux s’est révélée indis-
pensable : un enfant de six ans décrit plus facile-
ment ce qu'il voit sur I'écran qu'il ne se rappelle le
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titre d'un jeu. Dans ce cas, seul un adulte qui
connait cet écran peut déduire ce titre.

L'ensemble des informations recueillies est
resté anonyme. Jamais 'enquéteur n’a quitté
une école avec un formulaire nominal.

PRINCIPALES CONCLUSIONS

La population des joueurs

La part des jeunes joueurs sur I'ensemble de
échantilion atteste 'emprise du phénoméne :

74 % des enfants interrogés
déclarent jouer réguliérement

% Taux de pratique en fonction de I'dge
90
80-
70
80

50 @

age de enfant

Majoritaire, elle a cependant une maniére de se
constituer bien a elle. D'abord parce qu’entre six
et douze ans, les enfants évoluent encrmément,
En matiére de jeux, cette évolution a deux carac-
téristiques :

1} Les gargons commencent plus t6t.

Taux de pratique
pour les filles

Taux de pratique
pour les gargons

18 %

a2 %

[ Joue

Sur l'ensemble de [|'échantillon, on pourrait
croire que les filles jouent beaucoup moins. Cet
effet de moyenne ne rend pas compte d’'un com-
portement trés évolutif. En confrontant les
tranches d'age, la différence enire les sexes est
d’un autre ordre.

2) Mais les filles se rattrapent.

Variation de la pratique
en fonction de I'dge et du sexe

100

20 4

0 r r r T )
6 7 8 9 10 11

age de {'enfant

Gargons  ~---- Filles

A partir de 9 ans, filles et gargons se distinguent
donc de moins en moins ; ils sont tous tres majo-
ritaires & jouer. En revanche, les jeux sont plus
volontiers offerts 4 des gargonnets qu'a des
fillettes. Doit-on en déduire I'existence d’'un imagi-
naire social ol les jeux seraient sexués et a priori
plus masculing ? L'acceés plus tardif des filles est-
il le fruit de leurs premiéres luttes féministes ?
Aujourd’hui, on peut seulement constater une dis-
crimination décroissante : un joueur de six ans a
toute chance d’&tre un gargon ; a onze ans, la pro-
babilité qu'il s’agisse d'une fille ou d'un gargon est
égale. Toutefois cet intérét partagé semble remis
en guestion au moment de la puberié (4).

Le milieu des parents et la pratique des jeux

uUn rapide coup d'ceil sur les catalogues de jeux
surprend l'adulte dont 'enfance est parsemée de
morceaux de bois que son imagination changeait
en sabre ou en mitraillette. Les jeux codtent en
moyenne 450 francs avec des pointes a 600 voire
700 francs. Qui s'offre un loisir indiscutablement
cher ?
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Taux de pratique en fonction de la catégorie sociale
%
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Las revenus du ménage ol grandit I'enfant inter-
férent assez peu avec le fait qu’il joue. La pratique
traverse les PCS, touchant indistinctement les
milieux guels que soient le capital économique
et le capital culturel. On pourrait, sur ce point,
rapprocher le phénoméne de l'équipement des

ménages en magnétoscopes. A cela prés que
plus nombreux encore sont les possesseurs de
consoles ou de micro-ordinateurs. La catégorie
« autres » comprend essentiellement par ordre
décroissant : des chémeurs d'assez longue durge
pour que les enseignants ne puissent indiquer la
profession gu’ils auraient exercée, les enfants pla-
cés dans des foyers comme ceux de la DDASS,
ainsi que quelques professions rares (physiono-
miste dans un casino par exemple). En terme
d'exclusion, force est de constater qu'on est plutdt
exclu du monde des jeux quand le foyer vit dans
une certaine précarité.

La répartition selon les résultats scolaires

Toujours en suivant la piste de fa rumeur, il fal-
Jait rechercher si le fait de jouer pouvait interférer
avec les résultats scolaires.

A P'évidence, on se cbtoie sans distinction sco-
laire quand il faut se mettre devant la console de
jeu. Seuls, les éiéves en situation d’échec mani-
faste (déclarés redoublants & coup slr, parfois
pour la seconde fois) sont, en proportion, moins
nombreux a jouer. Rappelons qu’il s’agit souvent
de ceux dont les parents vivent le plus durement

Taux de pratique en fonction du niveau scolaire

501
40 |
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20 |

10
0 _

Echec En difficulté Moifen Satistaisant  Excellent

Gargons ----- Filles

la crise de I'emploi. Mais sans oublier que s’ils
jouent moins, ils sont encore 67 % chez les gar-
gons et 43 % chez les filles. Et ces enfants- la,
comme les autres, sont plus nombreux & jouer a
'approche de leurs dix ans.

Les jeux vidéo offrent toutes les caractéristiques
d’un loisir de masse qui ne concernerait qu’une
tranche d’age spécifique : les jeunes, dés f'en-
fance. Comme [a télévision, ils n'ont pas de prédi-
lection pour un sexe particulier, pour un groupe
socioprofessionnel déterminé ou pour un profil
scolaire défini. La premidre approche débouche
sur un constat banal : entre 6 et 12 ans « on »
joue.

Ceux qui s’abstiennent

— lls déclarent ne pas jouer aux jeux vidéo.

— Une population plutdt féminine.

— D'un niveau scolaire légérement inférieur a la
moyenne,

— Sans biais sociologique, si ce n'est une sur-
représentation des enfants dont le pére est absent
ou décédé (9 % de cette population).

L'usage des jeux

L’information concernant l'usage des jeux est
multiple : le temps consacré au jeu, le choix
des genres et celui des titres sont autant de prati-
ques des jeux toutes regroupées par le terme
« usage ». |l faudra distinguer entre les moyennes
et les tendances, entre les dominantes, stables
d’'un groupe a l'autre, et les seconds choix parfois
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divergents. Dans l'ordre, on abordera le type
d’équipement avant de considérer le temps consa-
cré au jeu, temps croisé avec I'4ge des jousurs, la
PCS de leurs parents et |leur réussite scolaire.
Ensuite, le choix des genres puis celui des titres
permettront d’apprécier la maniére dont se déter-
minent les enfants par rapport & I'offre.

L’équipement des joueurs

Trois types d’équipement sont pris en compte :
les consoles qui se branchent sur un récepteur de
télévision, les consoles portables et les micro-
ordinateurs.

Le succés des consoles TV g’explique aisément
par le plus grand confort de jeu, un catalogue plus
important et un investissement publicitaire plus
appuyé de la part des grandes marques. La part
des micro-ordinateurs risque de devenir la va-
riable sujette aux plus grandes variations dans les
années a venir. Déja chez les lycéens, il semble
qu’elle soit nettement plus importante.

— ce temps est distribué le plus souvent a l'in-
térieur de la semaine les mercredi et les week-
ends. Aussi peut-on considérer a fa fois que Jes
enfants (ou leurs parents pour eux) fimitent leur
acces a la console mais, une fois devant, y restent
deux ou trois heures.

Par ailleurs cette moyenne masque des clivages
plus classiques.

)
age < 1 heure entre 1et2 h > 2 heures
6/7 ans . . 66 % 27 % 6 %
8ans ... 85 % 31 % 4%
9ans ... 67 % 31% 2%
10 ans et + 69 % 29% 1%
Total . ... 67 % 30 % 3%

Exemple de lecture : 66 % des enfants de 6 et 7 ans jouent
moins d’'une heure par jour.

Nette suprématie des consoles TV —‘
Joueurs = 100 %
13 %

29 % ' 58.%

B conscle v M Console portable ] Micro-ordinateur

Le temps de jeu

Les joueurs consacrent, en moyenne, 50 minutes
par jour & leur loisir. Ce temps est une moyenne
constatée pour I'échantillon. Cela appelle deux
remarques :

— la majorité des joueurs a une pratique maitri-
sée ;

-

Répartition des joueurs
sefon la durée quotidienne de jeu

> 2 heures
3%

entre 1et2h
30 %

f < 1 heure
B7 %

La majorité des enfants, quel que soit leur age,
consacrent en moyenne moins d’une heure quoti-
dienne a jouer. La minorité qui dépasse les deux
heures quotidiennes de jeu évolue avec I'age.
Forte de 6 % des joueurs de six ans, elle diminue
réguligrement au fur et a2 mesure de la croissance
pour se réduire & 1 % des joueurs de dix a douze
ans a l'école élémentaire. Sans doute les jeux
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vidéo subissent-ils la concurrence d’autres formes
de loisirs qui améne les enfants & réduire leur
temps de jeu.

Un discriminant social

Le temps de jeu est cependant un indicateur du
milieu des enfants. Plus ou moins libres de leurs
choix selon la PCS des parents, les enfants de
cadres jouent moins longtemps que ceux des
ouvriers. Si tous jouent dans les mémes propor-
tions, ils se distinguent donc par le temps qu'ils
consacrent 4 ce loisir.

L’échantillon montre, en tendance, un écart
social en matiere de durée de jeu. Cette diffé-
rence, déja observée en matigre d'usage de la
télévision, s'explique bien sGr par I'écart en
matiére de capital culturel entre les PCS : I'édu-
cation des enfants est davantage réfléchie dans
les foyers favorisés. Les jeux vidéo sont donc
intégrés au foyer comme la télévision, avec une
loi de régulation dont la rigueur dépend directe-
ment de la PCS des parents,

Durée quotidienne pour deux P.C.S.
90

804

[71 Quvriers - Agriculteurs
70 B Cadres sup.

60
50
401
304
20

10.

< 1 heure entre1et2h > 2 heures

Un discriminant scolaire

Nombre d'études ont mis en évidence I'affinité
entre la réussite scolaire et le milieu d'origine.
Croisé avec la réussite scolaire, le temps consa-
cré a jouer vérifie cette sympathie.

Les enfants en échec jouent plus longtemps que
ceux qui réussissent. || ne faudrait cependant pas

Estimation de la durée de jeu
selon le niveau scolaire
Minutes par jour
70,

60
50

40
30

20
10

0 : S T
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confondre la cause et les effets. Rien n'indique
que les enfants sont en échec parce qu’ils
jouent. Par exemple on n’observe aucune aug-
mentation du nombre d’enfants en échec qu[ irait
de concert avec le développement des jeux. A titre
d’hypothése, [interprétation inverse serait plus
séduisante : quand les enfants sont en échec, /a
pratique des jeux est un exutoire, peut-étre un
facteur d'intégration, au moins une maniére d'ap-
partenir quand méme & la collectivité des autres
enfants. Affectivement, il est également probable
gue les jeux sont le miroir d’une construction posi-
tive de soi.

Un discriminant entre les sexes

Ce point n'est pas propre aux jeux vidéo.
Toutefois, I'imprégnation moindre de la clientéle
féminine n’était pas a priori prévisible. C’est main-
tenant un fait établi, surtout si 'on tient compte de
la désaffection des adolescentes, collégiennes et
lycéennes, dont plusieurs études commandées par
les diffuseurs font état.

L'écart entre les filles el tes gargons se vérifie
également dans la durée de jeu :

+ La durée de jeu quotidienne estimée pour les
gar¢gons est de 57 minutes. .,

* ... contre 45 minutes pour les filles.

+« L'écart est donc significatif quoique moins
grand gu'on le pense souvent.
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Les choix

A travers le choix des jeux, plusieurs informa-
tions sont fournies. Au-deld de celles, gquanti-
tatives, qui permettent de se représenter 'inves-
tissement des foyers, la répartition des enfants
dans l'offre ébauche une approche culturelle.
L’échantillon renseigne cefui qui, par exemple,
voudrait savoir si tel profil d'enfant implique un
usage plus assidu des jeux de violence ou de
combat tandis qu'un autre profil favoriserait les
jeux de réflexion. Les jeux sont donc considérés
comme une offre culturelle suffisamment diversi-
fiée pour permettre & chacun d'y dessiner le terri-
toire de son golt. C'est ce paysage que cherchent
4 saisir les mesures qui suivent.

Taifle de la ludothéque

Le nombre de jeux possédés donne & larpen-
teur du domaine une idée de ses dimensions.
Cette variable risque d’évoluer fortement compte
tenu de la multiplication des soldeurs, des ven-
deurs de jeux d’occasion et des promotions ponc-
tuelles désormais plus fréguentes du fait de I'am-
pleur du marché. Tous ces facteurs induiront
vraisemblablement une discrimination entre les
grandes agglomérations et le reste du territoire ol
la concurrence est moins possible. L'histoire des
technologies de communication évolue cependant
assez vite : les possesseurs de micro-ordinateurs,
ol gu’ils habitent, peuvent déja « télé-charger »
des jeux.

Dans I'immédiat, une mesure quantitative a son
sens : comme pour les débuts de la musique rock,
les jeux actuels, quoique touchant un public plus
jeune, occupent la place des futures nostalgies
adultes comme l'ont fait nombre d’émissions de
télévision sans cesse rééditées en cassettes vidéo
ces dernigres années (« Bonne nuit les petits »
par exemple). L'enfant d'aujourd’hui consacre un
temps comparable & maitriser Mario ou Sonic et
se constitue par l1a une mémoire d’enfance dura-
blement prégnante.

Un enfant posséde en moyenne six jeux

Ce nombre moyen correspond au foyer démo-
graphigue moyen ol vivent deux ou trois enfants.
Le nombre des jeux varie avec la taille du foyer.

La baisse a partir de 5 enfants s’explique sans
doute par un effet-revenu

Répartition des éléves
selon le nombre de jeux possédés

> 10

<5
55 %

entre 5 et 10
26 %

Cette valeur ne varie pas en fonction du niveau scolaire.

Plus de jeux dans les familles nhombreuses,
sauf a partir de 5 enfants

Estimation du nombre de jeux possédés en fonction
de la taille de la famille

Nombre de jeux
6,0,
5,81
5,6 |
5,4 1
5,2
5,01
4.8 |
4,6 ]
4,4 |
4,2 |
4.0 4 L 1 :

1 2 3 4 Set+

Nombre d'enfants dans un foyer

Temps de jeu et nombre de jeux possédes

Une évidence maintenant vérifiée. Il importerait
d’effectuer cette mesure auprés d'un échantiilon
de la population des douze/dix-huit ans. Soit un
seuil apparait ; un nombre de jeux a partir duguel
le temps est stabilisé, soit, comme il est plus pro-
bable, le temps se stabilise plus bas compte tenu
des charges scolaires et de la concurrence des
centres d'intérét (puberté oblige).
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Forte corrélation entre le nombre de titres
possédés et le temps de jeu

Taille de {a ludothéque en fonction
du temps consacré au jeu

Nombre
de jeux possédés
10
9 9,6
8
rE|
B 8,7 -
5- 5.8
4
3
2 P
1
0 1 1 - !
< 1 heure entre 1et2h > 2 heures

Durée quotidienne du jeu

Les choix par genre

Les rayons des ludothéques enfantines sont
plus ou moins nombreux et plus ou moins garnis.
Pour en deécrire le contenu ces deux critéres sont
essentiels. A quels genres de jeux s'intéressent
les enfants 7 Pour un genre donné, quels titres
ont leurs préférences ? Ces deux questions ama-
nent donc a distinguer "empan culturel de chacun
(combien de genres fréquente-t-il ?) de son érudi-
tion (combien de titres connait-il 7).

Huit catégories ont été définies qui recoupent
celles en vigueur dans le domaine.

1. Voitures : tout jeu fondé sur la simulation
d’'une course automaobile.

2. Action : les jeux qui proposent des affronte-
ments scénarisés et successifs.

3. Combat : toute mise en scéne de face & face
dérivé d'un sport de combat.

4. Aventure : les jeux fondés sur un itinéraire
réversible et initiatique.

5. Avions : toute simulation qui implique le pilo-
tage d'un avion.

6. Plate-forme : le parcours linéaire d’un uni-
vers aux ressources cumulées.

7. Réflexion : tout jeu qui fait prioritairement
appel & I'observation et & la logique.

8. Sport : toute simulation sportive.,

Remarques : élaborées par I'usage, ces catégo-
ries n'obéissent pas & des principes rigoureux de
classement. Tel jeu d'« avions » sera aussi un jeu
de combat tandis que tel autre dit de « réflexion »
fait largement appel aux réflexes. Aussi ne con-
vient-il pas de faire correspondre ces jeux a des
facultés qu'ils exerceraient plus spécifiguement
mais, plus simplement, aux rayons des magasins
qui les proposent au consommateur.

Les jeux de plate-forme sont les plus spéci-
fiques des jeux vidéo, leur identité la plus affir-
mée. Le choix des enfants en leur faveur montre
i’élection d'un loisir spécifique qu'on ne trouve pas
ailleurs sous une autre forme. |l faut ajouter que
le jeu de plate-forme a d’emblée des affinités avec
I'enfance : un dosage d’action, de renouvellement
des décors, de variété des situations et d’astuces
a découvrir, qui ne peut qu'attirer un enfant. Cette
multiplicité de caractéres confirme I'imprécisjon du
classement. En fait, les jeux de plate-forme ras-
semblent tous les autres.

Un jeu sur deux cite par les enfants
est un jeu de « plate-forme »

Veitures Action

5% 10 %

Combat
15 9%
Réflexion ’
7%
Aventure
1%
Avions
1%

Plate-forme Tous
50 % 100 %

Les jeux de combat ne gonstituent que 15 % du total.

Le croisement entre les choix par genres et les
résultats scolaires met en évidence I'absence de
véritables « pratiques culturelles » qui cotrespon-
draient a des profils sociologiguement déterminés.

La moindre proportion d'éléves excellents &
choisir des jeux de réflexion inspire un sourire au
regard d’un point de vue de bon sens qui laissait
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Pas de différence selon le niveau scolaire
dans les jeux préférés

Voitures  Agtio
P%}T 5% 1g%n
0

Vaitures pop
Sport Action
1%)% 4% Ty %

Combat

i 15 % Réflexion Combat
Ré??ém ’ 5% 16 %
HAventure
2%
Avigns
2%
Plate-forme Plate-forme
0% 9%
Tous Excellents
—_— |

supposer fe contraire. Plus sérieusement, il est
probable que les éldves excellents séparent mieux
leur temps de loisit de leur temps de travail et
apprecient particuliérement une rupture plus mar-
guée entre les deux. Plusieurs hypothéses de-
vraient 8tre vérifiées : existe-t-il des traits com-
muns a tous les enfants excelients dans leur
maniére de percevoir et d’'utiliser les jeux vidéo ?
La représentation du « loisir » et du « sérieux »
est-elle mieux dessinée dans leur esprit ? Savent-
ils tirer parti de ce laisir en développant des facul-
tés utiles par ailleurs ? La recherche dans ce
domaine est encore balbutiante. Les pistes sont
donc nombreuses qui dessinent aux sciences
humaines et sociales un espace d'investigation
particuliérement riche.

Et toujours une différence entre filles et gar-
¢ons ;

Ce tableau développe une maniére d’aborder les
jeux qui different selon les sexes. Une fois encore,
les filles dont les résultats scolaires sont en
moyenne supérieurs & ceux des gargons (en fait
elles sont moins nombreuses a se trouver en
échec mais a égalité avec fes gargons dans fa
catégorie des excellents), paraissent traduire un
comportement moins fantaisiste dans leur second
choix. Faut-il voir une influence des parents qui,
autorisant plus tard leurs filles & jouer, ne céde-
raient que pour certains titres 7 Une mesure affi-
née des pratiques féminines risquerait de mettre
en évidence un modéle social du féminin en
matiére de loisir dont la description pourrait appro-
cher une question fondamentale : les filles ou les
gargons se construisent-ils comme fille ou comme
gargon en pratiguant les jeux ? En d’autres
termes, les jeux produisent-ils une structuration
sociale du sexe de chaque joueur ?

Les filles préférent les jeux de réflexion
et de plate-forme

N Indices de préférence relative
d'une catégorie de jeu par les filles
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En moyenne les filles citent 2,27 fois plus souvent que les gar-
gons (indice 227) les jeux de réflexion (surtout Tetris) parmi
leurs préférés,

Choix des genres et réussite scolaire

La réussite scolaire des joueurs est-elle traduite
par des préférences en matiere de jeu ?

Les préférences par type de jeux
sont indépendantes du niveau scolaire

Enéchec | Faibles | Moyens |Safisfaisants| Excellents |  Total

Action ...| 4% 29% 18 % 25% 25 % 100 %
Combat ..| 8% 12% 27 % 33 % 22 % 100 %
Aventure .| 0% 33 % 0% 3% 33% 100 %
Avions . . . 17 % 17 % 17% 0% 50 % 100 %
Flate-foame| 6% 14 % 29 % 26 % 23% 100 %
Réflexion . | A0 % 8% 29 % 42 % 21 % 100 %
Sport .. 3% 22 % 25% 22 % 28 % 100 %
Voitures/, 0% 20 % 40 % 0% 30 % 100 %

Teta)...| 5% 15 % 27 % 29 % 24 % 100 %

Exemple de lecture : 6 % des jeux de plate-forme cités l'ont été
par des éldves en échec scolaire.

Ce tableau indique peut-&tre plus les limites
de Iéchantillon, qu'une véritable description des
choix. Ainsi le désintérét des éléves jugés satis-
faisants pour les jeux d’avion ne paralt pas autre-
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ment justifié. En revanche, une tendance est
observable qui devrait étre confirmée par des
mesures uliérieures : plus le niveau scolaire est
élevé, plus la culture générale des jeux est
ouverte. Les éléves qui réussissent a l'école
connaissent plus de genres et plus de titres que
les autres,

Choix des genres et site scolaire

Une derniére hypothése culturelle & propos des
jeux supposait une corrélation entre le choix des
titres et le site scolaire. Les écoles ont été clas-
sées en quatre catégories: centre-ville, ZEP
(zone d’déducation prioritaire), rurale et petite
agglomération.

l.es go{its varient en fonction de 'habitat

Indice de préférence de certains types de jeu

en fonction de I'habitat
180 T—-—’
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Centre Petite Rural ZEP
ville agglomeératicn

Combat -~~~ Plate-forme = Réflexion

On a rapporté le taux de citation de chaque jeu & la valeur
ohservée au centre ville

Exemple de lecture : les jeux de combat sont 1,6 fois plus sou-
vent cités dans les ZEP qu'au centre-ville, les jeux de réflaxion
5 fois moins.

Cette mesure est |la plus délicate & manipuler.
Elle fait apparaitre, au niveau de I'échantillon, et
pour certains types de jeux, une tendance fondée
sur le quartier. Ainsi les éléves excellents ou
faibles d'un méme quartier (d'une méme école) ne
se distinguent pas tant entre eux qu’entre eux et
les autres éléves excellents ou faibles d'un autre
quartier. Comme s'il existait une culture de quar-
tier déterminante au niveau du choix des genres.
On notera en tout cas a la fois une étonnante
faculté d'adaptation des jeux de plate-forme, une
fois encore egalement choisis par tous. En I'at-
tente de mesures de confirmation, I'interprétation
la plus plausible est que des zones de bouche a

oreille de I'échelle d'une école expliquent ia
faveur dont tel ou tei titre sembie jouir dans telile
ou telle collectivité. Cela rapproche en tout cas la
pratigue des jeux de celle du cinéma o le bouche
a oreille est & I'origing de surprises pour les pro-
ducteurs eux-mé&mes. Mais une différence sépare
les jeux des films : la taille de la zone d'influence
est plus limitée.

Les choix par titres
L’échantillon étudié révéle un hit-parade contrasté.

Les 20 jeux les plus souvent cités

1 Mario 138 | 11 Alex Kid 12
2 Sonic 74} 12 Robocop 11
3 Street Fighter 39 | 13 Batman 10
4 Tetris 351 14 Donald 8
- Tortues Ninja 35 7 -- Mortal Kombat 8
& Mickey 24 | -- Terminator 8
7 Aladdin 21 | 17 Prince of Persia 7
-~ Mario Land 21 | -- Street of Rage 7
9 Double Dragon 20 | -- Zelda 7
10 Astérix 13 | 20 Jurassic Park 8

Classement par nombre de citations. Les deux premiers ieux
cités remportent presque autant de suffrages que tous les autres
réunis,

3 % des titres cités représentent 34 %
des citations

Répartition des titres
en fonction du nombre de citations

Nombre de titres
200

180
160
140 |
120
100
80 |-
60 4
40 .
20

ol

4 5 6 7 8 10 20
Nombre de citations

3
A

i

Exemple de lecture : 20 titres sont cités 3 fois par les enfants
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Deux qualités distinguent ce classement d’'un hit-
parade musical ou éditorial. Comme dans [e cas
des entrées cinématographiques, les tétes de
série trustent la majorité des suffrages. Ensuite
un retard assez marqué entre les achats du consomma-
teur et la parution des nouveautés semble témoi-
gner autant de Iinfluence du prix que d’une straté-
gie promotionnelle des éditeurs concentrée sur le

moment de I'édition plus que sur la période qui
suit. Peut-étre que plus encore que pour le cinéma,
fe bouche a oreille a une fonction déterminante, le
jeune consommateur ne pouvant trop se tromper.
Toutefois, peut-&tre une mesure effectuée exclusi-
vement sur des échantillons parisiens ou de trés
grandes agglomérations fournirait-elle une indica-
tion différente. Le jeu des promotions et des soldes
agit davantage dans ces villes ol la clientele est
assez nombreuse pour qu'une véritable concur-

Corrélation entre le choix d’'un titre
et |2 réussite scolaire

T

Proportions d’'enfants faibles et excellents par titres
rapportées a leur représentation dans I'échantillon

B

04 i m ‘_——|

| [l

Madde Mano! Maro? Maiod Mickey  Sonic Streel Tetds  Tortue
Mouse fighter2 Ninja 1

W Excellonts — Pop. d'excellents

T

18

18 144 %
14

i2

10

B

6

4

2

ol

Aladidin Manoi Manoz Mams MJCkE)f Somci Stree Ters Torug
Mause fighter 2 Ninja

— Pop. de faibles

I Fables

rence soit possible entre les revendeurs. Dans ce
cas, les jeunes consommateurs pourraient se ris-
guer & découvrir des nouveautés dés leur parution.

Ce tableau, un peu difficile a lire, exprime une
donnéde qualitative. Si chaque type d’éléve effec-
tuait te méme cheix que les autres, on retrouverait
le méme pourcentage entre la répartition des
éléves ef celle des titres. Ainsi sur cent citations
en faveur d’un jeu, on devraii observer une répar-
tition conforme & celle des éléves dans I'échan-
tillon. Or un &cart est observable qui indique des
préférences [égéres. Par exemple, dans I'échan-
tillon étudié, 22,54 % des éléves sont déclarés
excellents par leurs enseignants. Par ailleurs,
27 % des citations d’Aladdin sont le fait des
éleves excellents. On peut donc remarguer une
préférence de ces derniers pour ce jeu, préfé-
rence que mesure I'écart entre la représentation
et la teneur des suffrages (ici 4,46). En ciassant
ces écarts on obtient les tendances les plus mar-
quées pour chaque profil.

Quatre informations sont fournies par la lecture
comparée de ces deux tableaux :

Tous les éleves joueurs se divisent entre les
jeux phares des deux marques dominant e mar-
ché, Nintendo et Sega, c'est-a-dire respective-
ment Mario et Sonic.

Aladdin (plate-forme) et Street fighter I (com-
bat) ont la préférence des éléves excellents. Cela
exprime a la fois un golt, notamment pour les jeux
de combat et une aisance du milieu: ces jeux,
récents au moment du sondage, étaient encore
coliteux.

Ce critere est vérifié par les ¢choix des éléves en
difficulté : Mario | et Tortue Ninja | faisaient 'objet
de fortes promotions dues & l'arrivée des produits
de seconde ou de troisiéme génération.

Mickey Mouse est peu plébiscité par tous: a
chaque génération ses héros,

La place des jeux dans la vie sociale des enfants

Il est toujours difficile d’évaluer I'effet d’'un jeu
sur la personnalité. Le joueur se coupe-t-il du
monde comme laffirme la rumeur ? La relation
aux autres enfants, aux parents est-elle nourrie
par les jeux ? Approchés en tant que matiére
potentielle d’'un échange, les jeux peuvent inspirer
des discours, des pratiques dont il importait
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d’abord de vérifier I'existence. Une premiére
remarque s’impose : entre six et onze ans, les
enfants ne lisent pas de revues spécialisées et
n'utilisent pas le Minitel pour progresser dans
leur toisir. Mais tant au niveau du choix que de la
pratique, la fréquentation des jeux resterait
méconnue sans les données suivantes.

Plusieurs maniéres de choisir un titre

Compte tenu du prix moyen d'un jeu {entre 250
et 650 francs, autour de 400 francs en moyenne)
les enfants choisissent-ils tout seuls leurs jeux ?

Le choix des jeux : les parents une fois sur deux

Copains
8%

Parents
48 %

Moi
44 %

Réponse & la question : « Qui d'habitude choisit les jeux que tu
possedes 7 »

I faut nuancer ces moyennes qui ne tiennent
pas compte de l'influence d’éventuels afnés eux-
mémes joueurs. De plus les enfants n'aiment
guére avouer qu’'on choisit pour eux. Mais en dépit
de tels facteurs qui peuvent fausser la validité des
reponses, on peut noter que 56 % des enfants
déclarent une influence ou une autorité en matiére
de choix.

Plusieurs maniéres de jouer

La sociabilité des pratiques de jeu est réguligre-
ment niée. On observe pourtant que les joueurs
varient les modalités de pratique. Tantdt seul
devant sa console, tantdt avec des copains, tantét

Les parents et les jeux vidéo

* 58 % des enfants disent que leurs parents ne
jouent jamais sans eux.

s Le fait que les parents jouent n'a pratiquement
pas d'incidence sur le nombre de jeux possédés
par I'enfant.

« La proportion de parents joueurs réguliers est
élevée chez les patrons - commerganis (18 %) et
faible chez les cadres supéricurs (8 %).

en famille, le joueur moyen n’a pas d'exclusive,
On constate la multiplication des périphériques qui
permettent & trois ou quatre joueurs (aussi bien
chez Nintendo que Sega) et méme Papparition
d'une tendance a deévelopper les jeux gui propo-
sent un accés multiplayers, c'est-a-dire avec la
possibilité de diriger indépendamment trois ou
quatre personnages distincts.

Les jeux induisent une sociabilité forte

On en parle, on joue & plusieurs dont ses
parents :

— un enfant sur deux ne joue jamais avec¢ ses
parents,

— seuls 6 % des enfants déclarent jouer sou-
vent de cette fagon,

— ces pourcentages varient trés peu en fonc-
tion du niveau scolaire,

— Ce sont les cadres supérieurs gui jouent le
moins (60 % jamais) avec leurs enfants,

— ce sont les ouvriers qui jouent fe plus avec
leurs enfants.

Le jeu avec les parents

Il est & double effet. Généralement cumulé avec
un temps de jeu entre copains ou solitaire, il
conduit & multiplier 'usage de la console,

Une relative interférence entre enfants et parents
est loutefois observable. Si les parents joueurs
restent une minorité, ils témoignent aussi d'une
parfaite intégration des jeux a tous les milieux. En
moyenne, 58,4 % des parents s’abstiennent. Mais
le plus intéressant est que 41,6 % consacrent une
part de leurs loisirs & la pratique des jeux. Ce
chiffre est & rapprocher de la montée en nombre
des jeux destinés & un public plus agé.
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Forte corrélation entre
durée de jeu et jeu avec les parents

Pourcentage d'enfants dont les parents jouent
souvent avec eux selon leur durée de jeu quotidienne

%

15 %

8 %%

4 5%

<1h entre 1 et 2 heures >2h
L i

Si le jeu mobilise la moitié des foyers des
joueurs, il inspire & ces derniers nombre de com-
mentaires qui font le it d’échanges frégquents.

Pratique des jeux vidéo par les parents
selon les PCS

Parents jouent ]
PCS foyer Jamais | Parfois | Scuvent| Total
Adtres .. ........, .. 61 % 33 % 6% | 100%
Cadressup. ......... 37 % 36 % 8% 100 %
Employés-Prof. interm, .; 56% 32 % 12 % 100 %
Quvriers-Agricutteurs .. .| 59 % 29 % 12% | 100%
Patrons-Comm.-Arlisans .| 59 % 26 % 16 % 100 %
| _ . —_—
Total .............. 58 % 30% 12 % 100 %
La guestion &tait : « Arrive-t-il & tes parents de jouer sans {of aux
jeux vidéo 7 »

La rumeur est battue en bréche qui voulait que
les jeux enferment les entants dans on ne sait
quelle forteresse intérieure. Il est clair qu'ils en
parlent pour les vanter, pour se vanter et pour
échanger trucs et cartouches. Dés sept ans, un
usage intensif du troc remet & la mode enfantine
une forme archaique d’économig,

Une trés forte sociabilité induite par les jeux

e

Proportion d’enfants parlant réguligrement
des jeux vidéo avec leurs copains selon 'age

802
70
60
50]
40
30
20
10]

10 et +
age

Ce gu'on peut retenir en dix points

i. Les jeux vidéo ont la place d'un loisir de
masse. A ce titre ils sont indifférents aux lignes de
partage socio-économigue qui divisent fa popula-
tion en PCS par exemple.

2. Les enfants leur consacrent un temps mesuré
dans l'ensemble. C'est l'écart entre les divers
temps de jeu d’'un enfant & l'autre qui renseigne
sur le milieu de ses parents ou sur sa réussite
scolaire. Jouer n'est pas discriminant, jouer plus
de deux heures par jour I'est fortement. En ten-
dance, les enfants qui jouent le plus sont les plus
jeunes. En grandissant, tous convergent vers un
temps avoisinant I'heure quotidienne. Cette heure
moyenne est en fait concentree les mercredis et
les week-ends.

3. Une nette différence d'approche entre les
filles et les gargons. Ce point est le plus important
a comprendre. Les filles commencent plus tard,
jouent moins longtemps et choisissent en
deuxiéme position d’aufres titres que les gargons.

4. Les enfants en échec scolaire, souvent issus
de milieux défavorisés, jouent moins que les
autres.

5. Les éleves excellents jouent comme les
autres et citent davantage de titres. Leur milieu
d’ctigine est plus souvent & méme de leur per-
metire un accés a des jeux récents, toujours cod-
teux.

8. Le site scolaire semble induire des choix
propres a toute la population de Fecaole, quels que
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soient te milieu ou les résultats. Bouche a oreillle
ou culture de gquartier se manifestent une fois
encore dans le choix des titres retenus en
seconde position.

7. Les jeux de plate-forme couvrent I'essentiel
du marché. 3 % des titres suscitent 34 % des cita-
tions. Les enfants ne s’écartent de ce style de jeu
qu'une fois gu'ils 'ont abordé, et encore pour y
revenir dés la parution d’un épisode deux ou trois.

8. Les jeux inspirent un dialogue aussi bien
adressé aux parents dans 50 % des cas qu'aux
copains dans la majorité.

8. Il n'existe pas une maniere de les pratiguer.
Les enfants jouent tout seuls et avec des copains
et en famille.

10. Les jeux favorisent une forte sociahilité des
enfants.

Méthedologie

Prés d'un millier ont été interrogés entre les
mois de décembre 1993 et juin 1994 dans le
département de la Savoie. Agés de six a douze
ans, ils appartenaient a diverses écoles réparties
en quatre types de site : centre-ville, ZEP, petite
agglomération et classes rurales. De la sorte,
I’échantillon obtenu correspond, en miniature, a la
population scolaire frangaise. lls ont parfois
donneé a cette étude une fantaisie ou un grain qui
auront disparu dans la sécheresse des résultats.
Toutefois, bien des données sociales qui forment
lordinaire de l'information quotidienne, chémage,
augmentation des divorces, retrouvent dans leur
bouche la justesse de I'expérience vécue. Au
moins, aura-t-on essayé de les écouter au mieux
quand ils parlaient d’un de leurs loisirs favoris.

Frédéric et Alain Le Diberder, co-auteurs du
livre Qui a peur des jeux vidéo 7 aux éditions La
Découverte ont éclairé de leurs compétences res-
pectives la conception du guestionnaire et lg trai-
tement des données. Leur malitrise des démarches
en sociologie et des outils statistiques s’est avé-
rée essentielle pour mener ce travail a bien.

L'intérét de cette ¢tude a éte reconnu par
PInstitut Universitaire de Formation des Maftres
({UFM) de Grenoble. Cela a grandement facilité
laccés aux écoies élémentaires. Par ailleurs, un
compte-rendu dans le cadre du Groupe de
Recherche Enfants Média (GREMM), a permis de

corriger quelques approximations dans la termino-
logie des termes utilisés. ll n'est pas question de
conclure cette réflexion sans remercier chaleureu-
sement les maitres des écoles savoyardes qui ont
toujours accueilli 'enquéteur avec curiosite et dis-
ponibilité dans leur classe.

Elaboration du questionnaire

Le questionnaire ci-joint a servi de support pour
interroger les enfants. |l comprend trois parties :

1) Les questions liées au milieu de I'enfant et
aux résultats de I'éleéve. Ces derniers étaient indi-
qués dans un second temps par I'enseignant en
dehors de la présence des éléves.

2) Les questions liées & l'usage des jeux,
temps, choix, titres.

3) Les guestions liées & la relation aux autres a
travers les jeux.

On notera une double interrogation a propos du
temps. |I est difficile d’obtenir une réponse fiable
d'un enfant (ou d’'un adulie) en matiére de temps.
Interrogé avant d’aveir cité des titres et aprés
Favoir fait, Fenfant était amené a préciser davan-
tage sa durée de jeu.

CQiuestionnaire préalable & une recherche sur la
place des jeux vidéo dans le premier degré.

Mode de passage

Deux phases ont été nécessaires pour collecter
une information fiable.

La premiére phase :

Conduite par un groupe d’étudiants bénévoles
entre novembre et décembre 1993, elle a di &tre
interrompue faute d’'une connaissance suffisante
des jeux. Mis dans I'impossibilité de répondre a la
totalité des questions, les étudiants n’ont pu réunir
assez de questionnaires complets.

La deuxiéme phase :

Intégralement menee par 'auteur de cette étude, elle
a eu lieu entre mars et juin 1994. L'ensemble des infor-
mations collectées est devenu suffisamment important
pour entreprendre un dépouillement qui soit pertinent.
Chaque enfant a été interrogé individuellement.
L'évaluation du temps de jeu a fait Fobjet d'un ques-
tionnement développé (en demandant par exemple aux
enfants de six ans s'ils goltaient, ce qu'ils faisaient
aprés s'étre arrétés pour déduire une durée de jeu).
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?e cluestlonnalre est anonyme. Les réponses coilectées sont destinées a établir une statis-
ique.

A Situation de famille :

Profession dupére: .. ......... ... .. delamére: .. .............
Votre enfant : fille {1 gargon O Age: ....ans
Age des fréres et sceurs: . ... ans, .. ... ans, ....ans, ..... ans

A remplir par I’'enseignant :

Situation scolaire : classe : CP L CE1J CEZ2 ] CM1 0 CM2 0O
réussite scolaire : excellente O satisfaisante (1 moyenne [0 faible O échec O
Ecole : centre-ville [  ZEP 0  rurale [J petite agglomération [

B Ten équipement :
Joues-tu a des jeux vidéo ? .  OUI ] NON [

Tu vy joues : tous les jours [ presque tous les jours [} de temps en temps O
Tu possédes déja :

— une console TV [l a toi O

— une console portable [ pour la famille [

— un micro-ordinateur O chez des amis [l

C Choix et usage des jeux

Nombre de jeux : — Entre D et 5 i Choisis par toi O
— Entre 5et10 0O Choisis par ou avec tes parents O
— plus de 10 U Conseillés par tes camarades O

Mode de pratique : seul [1 & deux )  avec des amis I  en famille

Le titre de tes jeux préférés (3 titres possibles) . 1 .. ... ... ... ... ... /5

Préciser par une note enire 0 et 5 votre niveau 2 .. ............ ... /5

(0 = débutant, 5 = maitrise totale du jeu) 3o /5

Tu y joues : moins d’1 heure/jour O entre 1 et 2 heures/jour T plus de 2 heures/jour O

Tu échanges tes impressions, tes trucs, tes difficultés (plusieurs réponses possibles) :

avec tes camarades souvent [ réguliérement O parfois [ jamais O
avec tes parents souvent [ réguligrement O parfois [ jamais O
avec le Minitel souvent L réguliérement (] parfois {J jamais O

Tu lis une revue spécialisée : souvent (1 réguligrement [J parfois [0 jamais O
Titre o e
Tes parents jouent avec toi ;. jamais [} parfois O souvent [
Tes parents jouent seuls : jamais O parfois U] souvent [

Las enfants et las jeux vidéo
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A 1a fin de 'ensemble des entretiens conduits avec les
éléves d'une méme classe, I'enseignant a été sollicité
pour indiguer fe niveau scolaire et parfois la profession
des parents.

Méthode de traitement

Le dépouillement des questionnaires impliquait des
précautions méthodologiques pour I'essentie! fournies
par A.M. Dussaix et J.M. Grosbas dans le livre de la
collection Que sais-fe 7 intitulé Sondages : principes et
méthodes. Sur les 1100 guestionnaires disponibles,
569 ont été exploités qui correspondent 4 la géographie

Fiche technique du sondage

+ entre décembre 93 et juin 94 ;

» 26 classes dans 7 écoles de Savoie ;

« 1 100 questionnaires administrés ;

+ 568 exploités ;

« guestionnaire anonyme ;

+ rempii par un engquéteur qui interroge un par
un les enfants.

sociale de la France. Site école
Saisis un par un, ils ont ensuite fait 'objet de Petite
diverses interrogations croisées dont les plus PCS foyer Centre | agglo- | Rural | ZEP | Total
significatives sont & 'origine des graphiques pré- ville | mération
sentés dans le dossier.
Autres .. ... ... 0% 7% 0% | 63% | 100%
Cadressup. ........ 87 % 4% 7% 3% 100 %
Répartition des enfants interroaé Employés-Frof. Interm. 53 % 15% 3% | 20% | 100%
sgion la PCS du chef de fan?i?[:,-s Quvriers-Agriculteurs ..} 38 % 1% 18% | 32% | 100%
Patrens-Comm -Atisans | 63 % 13% 1% | 13% | 100%
A‘Lftg/es
Patrons - Commergants . Total ............. 52 % 1% 13% | 23% | 100%
Artisans = i n
14 % Exemples de lecture :
52 % des éléves interrogés élaient scolarisés en centre-ville.
87 % des enfants de cadres supérieurs sont au centre-ville.
Ouvriers
Agriculteurs
37 %
Cadres sup.
13 %
Quelques données concernant ’échantilfon
La répartition des 568 questionnaires exploités
correspond & la distribution des PCS en France
ainsi qu'a la répartition des éléves en matiére de
réussite scolaire.
Employés - F;rof. Interm.
32 % Patrick Longuet
IUFM de Grenoble
NOTES

(1) Qui a peur des jeux vidéo 7 A. et F, Le Diberder, éditions La
Découverte, 1993, chapitre 3 « Des taux qui font réver la
Bourse », p. 69.

(2) Ibid. pour le plus de talent.

(3) Consulter & cet égard: Les pratiques culturelles des
frangais, La Documentation frangaise.

(4) Piusieurs fabricants font élat d'études internes qui souli-
gnent au contraire un écart assez net entre Jes filles et les
gargons au moment de 'adolescence.
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REPERES BIBLIOGRAPHIQUES

Le sujet est encore trop neuf, en France, pour véritable-
ment avoir inspiré une bibliographie. Cette étude est
un commencement d'approche. On peut toutefois
retenir sur le sujet :

GREENFIELD P. — Mind and Media, Harvard University
Press, 1984,

PROVENZO E. — Video Kids: Making Sense of
Nintendo, Harvard University Press, 1991,

LORIMIER J. — lIs jouent au Nintendo, Les Editions
logiques, Montréal, 1991,

LE DIBERDER A. et F. — Qui a peur des jeux vidéo ?
La Découverte, 1993.

Le numéro 1, vol. 15 de janvier-mars 1994 du Journal of
Applied Developmental Psychology fait le point sur
dix ans de recherche en matigre d'effets des jeux
sur les personnes (de I'enfance a l'dge adulte).
Sous le titre Effects of interactive entertainment
technologies on development, la revue rassemble
des articles de P. Greenfield (« guest editor »), en
collaboration avec divers chercheurs, et de S.L.
Calvert et Siu-Lan Tan. |l s’agit, & ce jour, du plus
complet résumé de ce qui touche aux effets des jeux
vidéo sur les personnes qui les utilisent.
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Une connaissance de ['éleve
dépendante des contraintes
de 'action

Jean-Jacques Maurice

Le paradigme de la pensée des enseignants s'aftache a décrire et modéliser leur activité cognitive. L’analyse du tra-
vail de 'enseignant, en situation réelle de classe, semble indispensable pour mieux saisir Je poids de 'action sur sa
fagon de penser. Nous modélisons Vincertitude des enseignants face a une tache destinée & leurs éléves et Pévolution
de cette incertifude pendant l'interaction.

Nous cherchons & savoir comment Penseignant simplifie la complexité d'une classe et a cerner les conséquences de
cette simplification. Ce travail s'appuie sur les anticipations de l'enseignant.

La connaissance de I'éléve disponible pendant la planification est dépendante des contraintes de I'action. Les limites

de cette connaissance seraient dues & une simplification de la réalité, indispensable pour agir.

e paradigme de la pensée des enseignants $’at-

tache & décrire et modéliser leur activité cogni-
tive. Le comportement de (‘enseignant serait
influencé et méme déterminé par ses processus de
pensée (Clark et Peterson, 1986). Les recherches
ne se focalisent plus uniquement sur les comporte-
ments observables mais prétendent inférer des
processus cognitifs (pour une revue de gquestions
cf. : Ritf et Durand, 1993},

Il nous est apparu comme nécessaire de rajou-
ter une dimension ergonomigque & ce type d'ap-
proche ; l'analyse du travail de l'enseignant, en
situation réelle de classe, semble indispensable
pour mieux saisir le poids de I'action sur sa fagon
de penser. De plus, il est difficile de séparer

I'étude de Iia planification et de l'interaction, 'une
n’évoluant pas sans l'autre, Ainsi nous modélisons
lincertitude des enseignants face & une tache
destinée & leurs éldves et I'évolution de cette
incertitude pendant l'interaction,

Nous cherchons a savoir comment I'enseignant
simplitie la complexité d'une classe et A cerner les
conséquences de cette simplification. Ce travail
s'appuie sur les anticipations et 'enseignant :

— que sait-il & propos de ses éléves avant
qu'ils ne réalisent une tache & contenu défini ?

— qu'apprend-il de plus pendant I'interaction lui
permettant de faire évoluer ses anticipations vers
les résultats effectifs ?
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Une conception classique, étudiant séparément
la planification et I'interaction, ne nous permettait
pas d’approcher les trois aspects de notre étude,
décrits ci-dessous :

— Linterrogation d'un seul éléve, pendant Iin-
teraction, peut amener I'enseignant & modifier son
anticipation initiale des conséquences de I'action.
Cette information échantillonnale permet une pla-
nification « on line », autorisant des changements
d’avis et des décisions non programmées a priofi.

— Ce savoir-faire permettant de traiter de V'in-
formation est limité, certaines situations ne per-
mettant pas a Penseignant d’anticiper de fagon
précise.

— La connaissance de I'éléve disponible pen-
dant la planification est dépendante des contraintes
de l'action. Les limites de cette connaissance
gseraient dues & une simplification de la réalité,
indispensables pour agir.

DES CHOIX METHODOLOGIQUES

Pour repérer les savoirs et les savoir-faire d’un
professionnel et leurs limites, le chercheur ne peut
plus se contenter d’observer ce gu’il fait, ni méme
d’étudier ses verbalisations. Le rappel stimule
(interroger un sujet a partir d’un enregistrement
audio ou vidéo de son action) est une méthodolo-
gie douteuse si elie est I'unique moyen d’investi-
gation ; elle repose sur le fait que 'enseignant a
conscience de ses actes et peut les rapporter {Riff
et Durand, 1993). Les planifications écrites répon-
dent plus a des exigences institutionnelles qu'a
celles d'un outil reflétant 'activité cognitive réelie.
Des travaux s'appuient sur de pseudo-simulations
{des travaux d'éléves fictifs) qui ne peuvent en
aucun cas prétendre approcher la complexité de la
réalité quotidienne de I'enseignant (Shavelson,
Cadwel st lzu, 1977).

Malgré des difficultés conséquentes, c'est pour-
tant I'étude de Venseignant en action, en situation
réelle dans sa classe, qui permet de prétendre un
jour inférer ce qui jusqu’alors était inobservable.
Nos choix méthodologiques se sont ainsi orientés
vers une approche ergonomique (Spérandio,
1980 ; De Montmollin, 1990) ; étude expérimentale
de la relation de I'hnomme & ses moyens,
méthodes et milieux de travail. L'ergonomie s’ap-
puie sur I'étude de I'écart entre la tache prescrite
{(attendue) et la tache effective (réelle). Elle tente

d'accéder a I'activité cognitive effectivement mise
en ceuvre sous les contraintes de la réalisation de
la tache. La pensée de I'enseignant ne serait-elle
pas dépendante de son action quotidienne en
situation incertaine et complexe ?

L’analyse fine de la tache permet de faire des
inférences, la mesure de la gquantité d'incertitude
est 'accés que nous privilégions. La connaissance
de Pinformation traitée par I'enseignant peut étre
approchée a travers sa capacité a anticiper sur la
situation future. Cette information ne pourra étre
inférée qu'a travers un modéle stochastique, lais-
sant la place aux attentes et aux aléas. « Un
modéle doit posséder une syntaxe (celle du sys-
teme formel utilisé) et une sémantique (résultant
de la projection du systéme formel dans une réa-
lité signifiante) » (Tiberghien, 1991 p. 15).

L’aspect syntaxique du modéle

S'il n'y a pas de place pour «l'a-peu-prés »
dans la pratique mathématicienne, il faut aussi
affirmer que la tache principale des mathéma-
tiques est d’apprendre & parler avec rigueur des
approximations (Guilbaud, 1968). |l existe des
idéalisations qui font intervenir des probabilités ;
elles remplacent I'incertitude totale par quelque
chose d’un peu plus substantiel, il faut donner a
ce quelque chose une structure logique et opéra-
tionnelle cohérente (Ruelle, 1991).

Mais, les choix humains ne suivent pas toujours
les lois mathématiques et ne s’accordent pas bien
non plus avec les probabilités objectives quanti-
fiées, le fait humain est plus subjectif et ordinal.
Par contre, les bayesiens ou subjectivistes intro-
duisent des opinions ou des jugements intuitifs
dans I'analyse d'une décision ; une série de paris
a une logique interne (Raiffa, 1973). Le theoréme
de Bayes est un élément de l'aspect formel du
modéle.

L’aspect sémantique du modele

Notre cheix s'orientera vers |'utilisation de pro-
babilités subjectives. L'interaction avec les éléves
amenant le maitre & reconsidérer ses anticipa-
tions, le théoréme de Bayes a la possibilité de
faire de méme en révisant des probabilités a priori
par prise d’information pendant I'action (Dessus,
Maurice et Nez, 1993). Le modéle de réduction de
incertitude, bati sur le théoréme de Bayes, ne
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présuppose pas le paradigme du « statisticien
intuitif » rencontré et critiqué dans la littérature.
Le maitre ne se livie & aucun calcul, mais nous
supposons que sa pratique régulidre de la classe
I'améne, par une simplification de la réalit¢, & des
performances qui lui permettent de modifier ses
anticipations. Si cette réduction de I'incertitude est
rationnelle et efficace (c’est le théoréme de Bayes
qui le vérifie) alors, elie devrait avoir des chances
d'étre favorisée et développée intuitivement par
son utilisateur.

Se donner des chances de prélever des don-
nées fiables passe par la nécessité d’obtenir de
lenseignant des reponses a des questions qu'il a
I'habitude de se poser. La quantification de proba-
bilités (mémes subjectives) ne fait pas partie de
sa pratique, elle ne sera pas retenue. Les prises
de décision sur des éléves fictifs semblent artifi-
cielles, le théoréme de Bayes a déja été utilisé
dans ces conditions (Shavelson, Cadwel et lzu,
1977), nous mettons en doute ce que les auteurs
appellent : « décisions interactives »,

Les probabilités subjectives ne sont pas I'ex-
pression d’'un degré de confiance logique, ration-
nel ou nécessaire, mais plutdt l'expression d'un
degré subjectif de confiance, interprété comme
significatif opérationnellement en termes de
volonté pour agir ou de comportements vis-a-vis
de paris (Raiffa, 1973).

Les données que nous exploitons sont obtenues
a partir de réponses des instituteurs quant aux
chances de réussites de leurs éléves face a des
tdches rigoureusement définies (une étude ergo-
nomique ne peut s'éviter d’occulter les variables
liges au contenu des tdches scolaires concer-
nées). Il s'agit, en fait, de probabilités ordinales
non quantifiées, I'événement qu’elles désignent
apparait simplement comme plus probable que
'événement contraire (cet éléve a plus de
chances de réussir cette tdche que d'échouer).
Ces « paris » sont exprimés avant I'action et pen-
dant 'action, ce n’est qu'au moment du traitement
des résultats qu'ils sont retraduits en probabilités
formalisant la pertinence des anticipations.
L'évolution de lincertitude pendant l'action est
rendue possible par Vinterrogation d'un éléve,
choisi par I'instituteur. Cette pratique de sondage
est fréquemment utilisée dans les classes, le
théoréme de Bayes tient, lui aussi, compte de
cette « information échantillonnale » et calcule
Pévolution de la probabilit¢ a priori (avant I'ac-
tion). 11 produit une probabilité a posteriori (gréce

& une information prélevée pendant I'action). Il a
un effet rétroactif sur la probabilité initiale.
L’evolution de la prédiction produite par le théo-
réme permet de valider la rationalité des paris
successifs de Iinstituteur. La comparaison des
prédictions aux résultats réels rend compte de la
distance entre les anticipations et la réalité,

Cette approche de la « pensée de I'enseignant »
ne doit pas étre assimilée au paradigme proces-
sus/produit (associant le comportement des ensei-
gnants aux progrés de leurs éiéves). !l ne s'agit
pas d'associer une conduite pédagogique spéci-
figue aux résultats des éléves, mais d'étudier la
relation entre les anticipations des maitres et les
résultats effectifs des éléves. D’autre part, les
réponses des sujets ne sont pas des verbalisa-
tions post-actives mais, des prédictions, les plus
performantes possible, car chacun sait que les
résultats réels des éléves viendront les valider ou
les invalider.

Deux recherches préliminaires ont permis de
tester cette modélisation de l'incertitude : la pre-
miére s’attache a montrer fes effets de !'interac-
tion sur les anticipations a priori, l1a seconde tente
de cerner les limites des anticipations de I'ensei-
ghant et de la réduction de lincertitude. Nous
résumons les résultats de ces travaux ci-dessous.

LES EFFETS DE L'INTERACTION
SUR LES ANTICIPATIONS A PRIORI

Au Cours Moyen (15 enseignants concernés), la
tAche proposée aux éléves se résume & agrandir
ou réduire une figure géometrique simple, la non-
prise en compte du respect des proportions
entrainant une deéformation. Une tache préalable
(agrandissement de figure ; coefficient de la fonc-
tion = 2} était réalisée dans la classe. Prenant en
compte I'information fournie aux éléves par la pre-
miére tache (information produite en travail de
groupe pour la moitié des sujets ou par une
conclusion magistrale pour les autres) les institu-
teurs avaient & anticiper sur les résultats de leurs
gleéves a une deuxiéme tache (réduction de figure,
le coefficient de la fonction étant 0,5). Pendant la
réalisation de cette deuxiéme activité, les maitres
devaient prendre connaissance des résuitats d’un
sleéve de leur choix. Nous mesurons Iécart entre
les anticipations et les performances réelies des

éléves.
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— Les anticipations a priori (avant 'action) sont
bien meilleures en situation magistrale (le maitre
connait bien mieux les effets de sa propre presta-
tion que ceux d’'une « vérité » qui émerge dans
tous les groupes mais, n'est pas institutionnali-
sée) {1).

— Mais, en situation non magistrale, alors que
les prédictions a priori du mafltre ne correspon-
daient pas a la réalité, 'accés aux résultats d’un
seul éléve (prise d’échantillon) va lui permettre de
les corriger.

Ces premiers constats attestent la non-diffé-
rence statistique, en situation magistrale, entre les
anticipations de l'instituteur et la réussite de ses
éléves. La pertinence de ses paris n'est pas inva-
lidée.

Nous commentons ces résultats a deux
niveaux ;

— quels éléments sont 4 la disposition de 'en-
seignant lorsqu’il examine ces deux tiches sco-
laires 7

— ces éléments vont-ils fluctuer, en cours d’ac-
tion, avant la validation des anticipations fournie
par les résultats réels ?

Nos sujets, en situation magistrale, connaissent
'apport d’information procuré par la premiére
tache. lls savent, avant linteraction, que la
deuxieéme tdche provoguera un taux d'échec précis
dans leur classe. lls ont un pouvoir d’anticipation
lié aux effets que provoque cetie tiche sur leurs
éléves (en termes de réussite/échec). Dans ce cas-
la, l'incertitude sur ce qui va se passer est trés
faible. Nous cernons ainsi un aspect des possibili-
tés cognitives utilisées pour planifier, lié aux effets
des taches sur les résultats des élaéves. Cette
constatation serait & rapprocher des études des-
criptives indiquant que les enseignants planifient
plus en termes d’activités qu'en terme d’objectifs.

Ce pouvoir d’anticipation fonctionne, d'aprés nos
résultats, s’il est associé a une situation magis-
trale. Dés que I'on $'en écarte, les prédictions sont
statistiquement différentes des résultats réels.
Serait-ce di au fait que la situation magistrale est
majoritairement utilisée ? C’est une limite aux pos-
sibilités cognitives d'anticipation, mais, ¢’est alors
gue nous entrevoyons une stratégie utilisée pour
compenser cette méconnaissance a priori ; alors
que les éléves ont commencé a travailler, I'accés
aux résultats d’un seul d’entre eux suffit & corriger
I'anticipation (le théoréme de Bayes obtenant un
résultat statistiquement équivalent).

Il s'agit bien & ce moment-ta de modifier la pla-
nification {car les résultats effectifs des autres
éleves sont encore a venir). Si planifier ¢’est anti-
ciper sur le futur, si fe comportement de 'ensei-
gnant est influencé par ce qu'il pense, nous met-
tons en évidence que, pendant I'action, un regard
sur le travail d’un seul éléve I'améne a changer
d'avis & propos des autres. Bien que notre expéri-
mentation ne permette pas de le verifier, il sem-
blerait que ce moment précis offre la possibilité
d’une prise de décision, d’un changement de cap,
ou de lactivation d'une routine... L’observateur
extérieur assimilerait cela a de Fimprovisation, au
non-respect du plan initial... L'enseignant en
situation de rappel stimulé, ne mentionnerait pas
les raisons de sa décision car, nous doutons
fortement qu’il ait conscience de ce savoir-faire.

Cette stratégie, fréquemment utilisée (inter-
rompre une legon pour poser une question a un
éléve) entrainerait parfois une modification de la
planification initiale, due & une prise d’informa-
tion ; il est alors délicat de séparer préactif et
interactif, le préactif restant ajustable pendant
I'action. De plus, un tel réajustement modifie la
connaissance de l'efiet de cette tAche sur les
éleves et, participe ainsi a I'élaboration d'une pla-
nification uitérieure ; c'est & ce moment-1a qu’elle
s’élabore et pas seulement face a une feuille
blanche en dehors de la présence des éléves.

L'erreur d’'anticipation en situation non magis-
trale (avant I'action puisqu'elle est corrigee, pen-
dant I'action, par linterrogation d’un éléve) nous
ameéne a chercher si des variables de contenu
{(frangais, mathématiques, facile, difficile) pertur-
bent également les anticipations a priori.

LES LIMITES DES ANTICIPATIONS
DE L’ENSEIGNANT ET DE LA REDUCTION
DE L’INCERTITUDE PENDANT L’ACTION

Au Cours Elémentaire deuxiéme année, la
nature des tdches proposées aux éléves et a jeurs
maitres (20 enseignants concernés) varie selon
quatre modalités décrites ci-dessous :

Francais

Un texte, issu d'un manuel de géographie, est
proposé a l'instituteur. I a la charge de le faire lire
a ses éléves et d’engager, avec eux, une discus-
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sion lui permettant de s’assurer de la compréhen-
sion globale du texte (et notamment limiter le han-
dicap des lecteurs en difficulté). 1l doit ensuite se
prononcer (comme dans I'expérimentation précé-
dente) sur la réussite ou l'échec de ses éléves
face a deux questions de compréhension.

» Tache facile : la question reprend des mots uti-
lisés par l'auteur du document de référence, la
réponse & fournir est a prélever, tout simplement,
dans 1a suite immédiate du texte.

« Tache difficile : [a question posée ne reprend
pas une formulation issue du texte, y répondre
nécessite le rapprochement de deux informations
placées dans des paragraphes distincts.

Résumé des résultats (frangais)

Les anticipations des instituteurs sont trés sen-
sibles aux variations de difficultés des deux
taches. Alors que les résultats des éléves sont
significativement meilleurs pour la tache facile, les
prédictions sont également significativement diffé-
rentes et sont trés proches des résuitats réels. La
planification de telles taches ne génére pas d'in-
certitude, les effets produits sur les éleves sont
connus d’avance. Les sujets attendent, de fagon
pertinente, plus d'échec & la tache difficile. Les
prédictions a priori ne subissent aucune fluctua-
tion pendant 'action, elles sont, dés le départ, trés
proches de ce qui va se passer, les sujets peuvent
se dispenser d'interroger un éléve. Dans ces deux
taches de frangais, trés utilisées dans les classes
pour évaluer la compréhension d'un texte, tout se
passe comme si Pinstituteur n’apprenait rien de
plus sur ses élaéves, son pouvoir d’anticipation est
réel.

Mathématiques

Un document, distribué aux éleves, présente la
numération égyptienne, indiquant quelques signes
utitisés correspondant & nos unités, dizaines, cen-
taines. L’instituteur s'assure de la compréhension
globale de cette information. ii doit ensuite se pro-
noncer (comme dans [expérimentation précé-
dente) sur la réussite ou I'échec de ses éléves
face a deux questions.

* Tache facile : transcrire le nombre 345 en
nombre égyptien.

* Tache difficile : un nombre égyptien est pro-
pos¢, il faut e transcrire, la réponse attendue est
407. La numération égyptienne indique, dans ce

Une ¢

cas, les 4 signes représentant les centaines ot les
7 signes représentant les unités. Elle n’a pas
besoin d’indiquer qu’il n’y a pas de dizaine (le
zéro n'existe pas). Par contre, notre numération
de position implique d'intercaler un zéro afin que
les chiffres 4 et 7 représentent respectivement
des centaines et des unités.

Résumé des résultats (mathématiques)

La méme sensibilité aux variations de difficulté
des deux tdches est mise en évidence par les
résultats.

La tache mathématiques « facile » n’est pas
habituellement utilisée au CE2. Les anticipations
des malitres le confirment par un écart significatif
avec les résultats des é&leves. Cette donnée
montre bien que seules des taches habituellement
utilisées provoquent des anticipations sans incer-
titude a priori. La connaissance des éléves est
lite a des variables de contenu et & la fréquence
de certains types d’activités. Toutefois, cette
simple tache de transcription ne déstabilise pas
outre mesure les enseignants car, pendant |'ac-
tion, I'interrogation d'un éléve suffit & ramener les
prédictions trés proches de la réalité. Ce résultat
montre les limites de I'anticipation a priori mais, la
réduction de lincertitude pendant l'action reste
performante.

La tdche mathématiques « difficile » met en évi-
dence, & travers les résultats des éléves, une
incompréhension de [a numération de posifion,
insoupgonnée jusqu'alors par l'enseignant. |l est
déstabilisé, ses anticipations ne correspondent
plus & la réalité, les exercices habituels ne mon-
traient pas cet obstacle. L'interrogation d’un éléve
ne suffit plus & corriger ses prédictions. Le théo-
reme de Bayes, quant a lui, prenant en compte les
résultats de I'éléve interrogé, produit une révision
de la probabilité a priori conforme aux résultats
des éléves de la classe. Nous sommes en pré-
sence d'une situation mettant en péril a la fois les
anticipations a priori et ia stratégie de réduction
de l'incertitude pendant I'action.

Cette tache, déstabilisant les anticipations de
l'instituteur, devrait étre informante. Nous ne pou-
vons pas savoir quels seront les effets de cette
déstabilisation sur les décisions ; le maitre va-t-il
conclure gue ses éléves ont rencontré un véritable
obstacle, montrant les limites de leur maitrise de
la numération ? Va-t-il utiliser cet obstacle dans
un probléme nouveau pour amener la construction
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d'une connaissance moins locale (Leonard, Sackur,
1980) ? Ou va-t-il en conclure qu’ils « n'ont pas
fait attention » ?

Ces deux expérimentations ont mis en évidence
un savoir-faire professionnel, basé sur la prédic-
tion de la réussite ou de I’échec. Le type de tache
proposé peut, ainsi, n"apporter aucune information
nouvelle au maitre d’oll la remise en cause de son
utilite s'il n’a pas d'aspect formatif {pour I'éléve), ni
d'aspect informatif (pour le maitre). Si des taches,
semblables & |la derniére que nous avons présen-
tée, sont informantes, permettent-elles de dépas-
ser le constat de |la réussite ou de 'échec afin de
mieux cerner le processus d’apprentissage ?

En résumé, gquelle connaissance de 'éldve est
disponible pendant la planification ? Le savoir-
faire décrit ci-dessus s’appuie sur une indispen-
sable simplification de la réalité, nous cherchons &
en cerner les conséquences.

UNE SIMPLIFICATION DE LA REALITE,
INDISPENSABLE A L’ACTION

La troisigme expérimentation garde une ligne de
conduite ergonomique, il s'agit d’identifier quel
type de connaissance de |'éléve est disponible
chez le maitre qui prend la décision de choisir un
probléme de mathématigques. Mais, il nous a sem-
blé utile d'étudier parallélement, toujours pour
s’approcher des exigences de la situation, les
prescriptions issues de la didactique des mathé-
matiques ou tout simplement des instructions offi-
cielles. En effet, la qualité du travail de I'ensei-
gnant est jugée a travers des notions issues de |a
recherche en didactique et des prescriptions
énoncées dans les instructions officielles (tache
prescrite). Ces critéres de qualité ou ces exi-
gences sont-ils compatibles avec la nécessaire
simplification de la multitude des informations
emergeant d'une classe (tache effective) ?

Une connaissance de ’éléve
de plus en plus précise

La didactique des mathématiqgues suppose
qu'une connaissance ne peut étre construite que
lorsqu’elle est reconnue comme outil permettant
de résoudre un probléme. La situation qui pose
probleme devient alors éducative (et non I'explica-

tion du maitre), elle provoque I'évolution des pro-
cédures. Cela ne peut étre réalisé que sous cer-
taines conditions, en voici deux qui incitent a
mieux connaitre les anticipations des maftres :

— le maitre n'agit que sur la situation et non
sur le produit (résultat juste ou faux),

— il anticipe sur les procédures afin de jouer
sur des variables didactiques.

Vergnaud écrivait en 1981 (p. 220) : « Le psy-
chologue et te maftre peuvent se former une
image des connaissances et des représentations
des éléves a partir des observables dont ils dis-
posent, ¢’est-a-dire des actions du sujet en situa-
tion et des témoignages symboliques que le sujet
fournit de son activité : formulations verbales,
dessins, schémas, écritures... Il est méthodologi-
quement décisif d’identifier ces régles ou proce-
dures... il faut les considérer comme des théo-
rémes implicites {théorémes en actes).

Quelques extraits de ia littérature en didactique
des mathématiques insistent sur I'importance de
Panticipation sur les décisions de l'instituteur.

« La conception moderne de 'enseignement va
donc demander au maftre de provoquer chez
I'éléve les adaptations souhaitées, par un choix
judicieux des « problémes » qu'il lui propose
(p. 49)...» (Brousseau, 1986, p. 50).

Margolinas précise {Margolinas, 1989) que le
maitre ne garde son pouvoir qu'indirectement par
le milieu qu'il a mis en place. Celui-ci ne dépend
que de I'anticipation qu’il est capable de faire sur
le déroulement de la situation.

Cette anticipation n’est alors d'aucune utilité si
elle se traduit en termes de réussite/éechec. En
effet, du coté des éleves, les choix de stratégies
ou les phases de validation ne dépendent-ils pas
des rapports entre des variables de situations
anticipés par le maitre ? La finesse de ces antici-
pations n'a rien de commun avec¢ des prédictions
en tout ou rien liées a lefficacité globale de
I'éleve en mathématiques.

L’anticipation sur les procédures utilisées étant
une nécessité pour mettre en place des taches
adaptées et jouer sur des variables didactiques
pertinentes, les enseignants sont-ils performants
pour prédire les procédures utilisées ? S'ils ont
des attentes précises sur des produits (réus-
site/échec), en ont-ils sur les procédures ?
L'interrogation d’un éléve serait-elle un moyen de
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réduction de lincertitude aussi puissant lorsquil
s'agit de procédures ?

Les instructions officielles exigent, elles aussi,
le traitement d’une quantité importante d’informa-
tions ; les notions de différenciation, de démar-
ches d'apprentissages liées a l'erreur, de prise en
compte des spécificites d’apprentissage de chaque
enfant sont-elles réalisables ?

Hypothéses

Toute anticipation utilisant le vécu antérieur de
la classe, les nombreux problémes pratiqués en
cours d’année devraient avoir informé les maitres
sur I'éventuelle utitisation majoritaire d'une procé-
dure (Vexpérimentation est réalisée a la fin du
mois de juin). C'est cette anticipation qui permet-
trait de répondre aux exigences prescriptives que
nous venons de décrire. Malgré cela, nous formu-
lons les hypothéses suivantes, congruentas avec
la modeélisation de réduction de [|'incertitude for-
mulée ci-dessus.

— Les anticipations sur les procédures utilisées
par les éléves sont moins précises que celles sur
les produits (réussite/échec).

— L'interrogation d'un éléve permet moins de
prédire les procédures utilisées par les autres
gleves quelle ne le permettait pour les produits
(réussite/échec).

Description de I'expérimentation

14 instituteurs de Cours Moyen (CM1 ou CM2),
non débutants, étudient deux problémes multipli-
catifs que leurs éléves vont avoir & résoudre.
6 hommes et 8 femmes, 12 d'entre eux ont un
Cours Moyen depuis plus de 5 ans. Leurs éléves
vont effectivement réaliser les deux problémes et
chacun sait que les résultats réels vont étre
tonnus. Le choix des variables didactiques que
Nous wlilisons s'inspire de travaux antérieurs :
Vergnaud, Ricco, Rouchier et al. (1979) et Baillé,
Testu (1983).

Premier probléme : 36 kg de carottes colitent
240,00 F. Combien codtent 108 kg de carottes ?
Le choix des nombres (variable didactique)} favo-
rise la solution utilisant 'isomorphisme de mesure
(linéarité), c'est-a-dire le passage par le scalaire
multiplicatif (X 3). Le coefficient de la fonction
n'étant ni yn entier, ni un décimal mais un ration-
nel (20/3), rend plus colteuse, I'utilisation de la

procédur\e fonction, Dans I'analyse des résultats
ce probléme sera appelé probléme scalaire (SCA)

f Fonction N
20

&N
Kg Francs

2o v J' 36 240 }

S91X3

@

& | 108 ?

- —

Figure 1. — Schématisation d’un probléme de type
« scalaire »

Deuxieme probléme: 27 kg de pommes de
terre codtent 81,00 F. Combien codtent 180 kg
de pommes de terre ? Le choix des nombres
(variable didactique) favorise le passage par la
fonction (X 3), le scalaire n'étant ni un entier, ni
un decimal mais un rationnel (20/3). Dans I'ana-
lyse des résultats ce probléme sera appelé pro-

bleme fonction (FCT).
~ Fonction w
X3
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S
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Figure 2. — Schématisation d'un probléme de type
« fonction »

Une des traductions possibles en langage cou-
rant de ces deux procédures révele des hypo-
théses quant au rapport au sens établi par 'éléve
d'un probléeme & f'autre. Le probléme scalaire
induit fe raisonnement : « &i j'en achéte trois fois
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plus, je paierai trois fois plus cher », le probléme
fonction : « je cherche ia relation entre le poids
des pommes de terre ef leur prix ». L'appellation
procédure fonction est un terme général, tradui-
sant le rapport au sens décrit ci-dessus, ne
détaillant pas les procédures possibles (retour &
I'unité par exemple). L'important n’est pas 'utilisa-
tion de I'outil le plus approprié, le plus élégant
mais, le sens de la solution choisie (« en acheter
x fois plus » ou « ja recherche d’'une relation entre

le poids et le prix »). D’autre part, ces problémes
ne permettent pas I'utilisation de toutes les pro-
priétés de la lingarité car 4 grandeurs seulement

sont en jeu.
Les données relatives aux anticipations et & I'in-

terrogation d'un éléve seront identiques a celles
des expérimentations précédentes.

Des données supplémentaires seront traitées :
— nous demandons aux maitres d’énumérer les

Tableau 1. — Comparaison des prédictions des instituteurs aux attentes des éléves
et aux résultats réels

Instituteurs

Eléves

Réussite f échec

Réussite / échec

A la lecture des deux énoncés, les sujets ne
percoivent pas de différence entre les problémes,
ils les considérent comme équivalents ou trés
proches.

Leurs résultats sont significativement diffé-
rents : le probléme scalaire est beaucoup mieux
réussi (p =.0001 T de Wilcoxon)

lis n'obtiennent pas, & partir de l'interrogation
d'un eléve, des informations permettant de chan-
ger d'avis (p =.28 T de Wilcoxon).

A travers leurs attentes, ils montrent gu'ils ont
senti la différence entre les deux problémes
(p =.0001 T de Wilcoxon) {1).

Procédures utilisées

Procédures utilisées

lIs ne parviennent pas & anticiper sur les pro-
cédures gui vont étre utilisées.

L’interrogation d'un éléve n’apporte aucune
information supplémentaire a ce niveau.

En comparant les deux problémes, procédure
par procédure, le T de Wilcoxon indique des uti-
lisations de procédures significativement diffé-
rentes d’un probiéme & Pautre.

.0001
Procédure fonction : p = .0094

Procédure scalaire : p

I

Procédure erronée : p = .0001

Tous, sans exception, citent spontanément le
retour & l'unité (FCT) comme procedure la plus
probable, 13 d’entre eux {13 sur 14) citent cette
procédure comme étant la plus facile.

Dans un probléme scalaire 43 % des sujets uti-
lisent une procédure scalaire, 14 % une procé-
dure fonction.

Dans un probléme fonction 22 % des sujets uti-
lisent une procédure scalaire, 22 % une proceé-
dure fonction.

En aucun cas la procédure fonction ne peut
etre considérée comme majoritaire, contraire-
ment aux anticipations de I'instituteur.

(1) Ce test, examinant les réponses de chaque sujet, met en évidence les changements d'avis majoritairement dans le méme sens.
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procédures possibles pour chaque probléme et
dindiquer en face du nom de chacun de leurs
gleves la procédure qui a le plus de chances
d'étre utilisée ;

— Jlinterrogation d'un éléve permettra comme
pour la « réussite/échec » de modifier les prédic-
tions concernant les procédures ;

— nous n’indiquons pas aux éléves qu'il s'agit
d'un probléme de proportionnalité (il n'utilisent
pas le mot proportion} afin de permettre I'utilisa-
tion d'un outil de facon plus spontanéde. L'insti-
tuteur est informé de cette particularité de la
consigne et des raisons qui la motivent ;

— aprés chaque probléme reésolu, une question
permet de reconstruire une « image » des attentes
de I'éléve vis-a-vis du travail qu'il vient de réali-
ser, hous lui demandons de se situer sur 'échelle
suivante :

« Dis ¢ce que tu penses du travail que tu viens
de faire, en cochant une des 6 lignes suivantes. »

. Je suis sOr d'avoir juste.

. Je suis presque sir d'avoir juste.
. J'ai peut-éire juste.

. J'ai peut-étre faux.

. Je suis presgue sir d’avoir faux.
. Je suis sOr d’'avoir faux.

BB WhN =

RESULTATS (voir tableau ci-contre)

L'utilisation par I'éléve de la procédure « fone-
tion » est dépendante du cours gqu’il fréquente
{plus utilisée en CM2), L'utilisation de cet algo-
rithme serait & attribuer aux apports didactiques
des maitres de Cours Moyen ou & un phénoméne
de maturation.

L'utilisation par I'éléeve de la procédure « sca-
laire » n'est pas statistiguement dépendante du
cours qu'il fréquente. L'utilisation de cet algo-
tithme serait le prolongement de la pratique des
problémes muitiplicatifs commencés au Cours
Elémentaire.

Méconnaissance des procédures qui risquent
d'étre utilisées

Les instituteurs, né détectant pas de différence
entre les deux problémes, ne retraduisent pas non
plus de différence a travers leurs prédictions.

Alors qu'ils favorisent la procédure fonction et
la considérent comme la plus probable, ce sont
les résultats des problemes fonction qui sont le

plus éloignés de leurs prédictions, Peu sensibles
aux diverses procédures, ils n’utilisent pas ce type
de variable didactique et risquent ainsi de choisir
frequemment des énoncés de problémes laissant
te passage libre aux deux procédures. L'exigence
de prédiction d'utilisation de procédure, éléve
par éléve, peut effectivement sembler démesurée.
Toutefois, une connaissance du taux d'utilisation
d'une procédure dans une classe pourrait appa-
raitre en tendance centrale {sans pour cela que la
prédiction soit exacte pour chague éléve); ce
n'est pas non plus le cas. La procédure majoritai-
rement utilisée n'est pas identifide.

La prise d’échantillon ne leur permet pas de cor-
tiger leurs prédictions, ni de mieux cerner les pro-
cédures qui risquent d'étre utilisées. Ce savoir-
faire, qui était performant face aux téches
etudiées précédemment, n’a pas le pouvoir d'in-
former sur les procédures probablement utilisées.
Il faut noter que le théoréme de Bayes qui réalise
en paralléle la méme prise d’échantillon obtient en
moyenne des résultats plus proches de la réalité
que linstituteur. Mais la dispersion des proposi-
tions du théoréme, qui $’appuie sur I'espace de
possibles fourni par le maitre, montre parfois, au-
dela des résultats en tendance centraie, une valeur
d'information événementielle éloignée de la realité.

Il ne faudrait pas, & la lecture de ces lignes,
déduire que ce travail incite les maitres a l'intro-
duction précoce de procédures canonigues. Ce
n‘est pas I'objet de cette étude, la modélisation de
Péleve s’appropriant des notions mathématiques
appartient & la didactique des mathématiques.
Cette derniére montre que I'enseignement de pro-
cédures interdit souvent a I'éléve I'entrée par le
sens, ce dernier devrait découvrir les notions
comme des réponses 4 des problémes.

Attentes et prédictions en fonction de la réussite
et e {'échec

— L’exactitude des attentes des éleves est
dépendante de la réussite ou de P'échec au pro-
blame. Les éléves qui réussissent ont des attentes
plus précises, les autres ont des réponses qui cor-
respondent 4 la fréquence que produirait le
hasard.

— L’exactitude des prédictions des instituteurs
(en termes de réussite/échec) est indépendante de
la réussite ou de I'échec des éléves aux deux pro-
blemes. La qualité de prédiction reste inchangee
qu'il s'agisse d’éléves en réussite ou en échec.
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Altentes et prédictions en fonction
des procédures utilisées

— La prise de conscience par I'éleve de la
valeur effective de ses résultats (correspondance
des attentes avec la réalité) est dépendante des
procédures qu'il utilise. Ses attentes sont plus
précises guand il a la possibilité de ne pas utiliser
une procédure colteuse imposée par la variable
didactique. La variable didactique a un effet
déstabilisant pour celui qui n’a pas le moyen de la
contourner, celui qui a besoin de s'approprier un
nouvel outil, elle est hien I'obstacle capable de
faire en sorte que I'apprenant ressente le besoin
de changer de stratégie, c’est 'analyse des rési-
dus du %2 qui nous permet cette affirmation. Il est
intéressant de savoir quels éleves, dans une
classe, sont effectivement déstabilisés par une
variable didactique ; & cet effet, la mesure des
attentes est fiable.

— L'exactitude des prédictions des instituteurs
est indépendante des procédures que leurs éléves
utilisent. Alors que les fluctuations d’utilisation de
procédures sont effectives dans les classes, ce
résultat confirme que les prédictions des institu-
teurs sont sous |la dépendance d’une variable plus
générale, certainement liée 3 I'efficacité habituelle
de I'éléve en mathématiques.

DISCUSSION

Les résultats que nous venons de présenter ne
visent aucune exhaustivité quant a la description
de la pratique des enseignants. Ce n'est qu'une
étude microscopique, limitée aux situations et aux
contenus cancernés.

Un réel pouveir d’anticipation

Tout professionnel tente, implicitement, de
mieux connaitre son champ d'action en limitant
l'incertitude, il le fait avec les moyens dont il dis-
pose. Le savoir-faire qui en résulte n’est pas, tou-
jours, explicitable par son utilisateur et, n’est que
trés peu souvent compatible avec les modéles
décisionnels ou rationnels dont s’arment les
observateurs (pour une revue de question ef. March,
1991). Il est amené & réaliser cette performance
afin de mieux maitriser son champ d'action en
simplifiant les données et en se libérant de cer-
tains contrdles par des automatismes.

L'instituteur se construit une forme de connais-
sance de sa classe dont nous avons décrit deux

aspects.

Avant Paction

Une anticipation a priori des effets d’une tache
sur la réussite ou I'échec des éléves de sa classe
(utilisable au moment de la planification). Elle
rend sa classe prédictible lui permettant d’antici-
per, de décider, de negocier,

Pendant Finteraction

Une révision de I'estimation de départ, par prise
d'information, s’inscrit dans une micro-temporalité
et semble avoir deux effets possibles :

— léventualité d’une prise de décision, change-
ment de cap ou activation d'une routineg gu'un
observateur extérieur pourrait attribuer a de I'im-
provisation ou de la labilité ;

— |'évolution de la planification initiale ; une
meilleure connaissance des effets de cette tache
sur ies éléves, utilisable pour une planification
ultérieure.

C'est pourquoi, il nous semble difficile d'étudier
séparément planification et interaction. L& premier
effet signalé ci-dessus modifiant la planification
initiale, pendant 'interaction, le secend montrant
que la planification future ne se prépare pas au
moment ol on l'attend (sur la feuille blanche en
dehors de la présence des éléves). N'a-t-on pas
souvent remarqué gu'un instituteur expérimenté
peut faire classe sans préparation &crite ? Hl a des
schémas, préts & fonctionner, gu'il ne saurait
d’ailleurs pas retraduire en mots, a cause de leur
automatisation et surtout de leur dépendance au
déroulement de {action. La transmission de c¢e
savoir-faire a un novice en est d’autant plus diffi-
cile ; la pratique de la classe est plus cbscure que
bien des observateurs ne I'imaginent.

C’est bien pendant l'action que cette connais-
sance des éléves s'élabore, il n'est pas péjoratif
de supposer que le moteur de cette élaboration
s'apparente a la loi de I'effet. Ce savoir-faire de
I'enseignant est basé sur des catégorisations
d'éléves, établies tout au long de I'année scolaire
(les expérimentations ont lieu au mois de juin}.
Telle évaluation provoque tel effet sur la réussite
ou I'échec de tel type d’éléve. Les résultats de
certaing éléves (certainement pas n'importe les-
quels), servent de signal, indiquant le franchisse-
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ment du seuil de la probabilité ordinals {plus de
chances de reussir ou d'échouer), applicable 2
toute une catégorie d'éléves présupposss sem-
blables. Ces hypothéses aident & comprendre que
les planifications s’appuient d’avantage sur des
activités que sur des objectifs.

Clark et Peterson, dans leur revue de question
{1986), se posent le probleme de ce qui motive les
décisions des enseignants. Les verbalisaiions leur
montrent que la majorité des décisions ne sont
pas prises en fonction de lattitude d’¢léves parti-
culiers. Nous supposons qu'il est trés probable
qu'un maitre ne puisse retransmettre les raisons
d'un changement de cap. Pour simplifier la situa-
tion il ne regarde pas agir P'élgve Rachid,
Annabelle ou Mickaél, mais le modéle de I"éléve,
représentatif d’une catégorie, établi sur des cri-
téres de compartement face & une tiche définie.
Une anecdote pourra illustrer nos propos : elle se
situe lorsque nous demandions aux instituteurs de
prédire, a partir de leur liste d'éléves, ceux qui
allaient avoir des difficultés en réalisant une
tiche. Cela se passait quelgues minutes avant
que les éiéves n'entrent dans la classe. Tous
les sujets, sans exception, quittaient leur liste
d'éléves des yeux pour regarder les places vides
afin de pouvoir répondre. Les indices les plus
tiables étaient ailleurs que sur la liste des noms
des personnages, mais bien quelque part dans
I'espace qui accugille I'action quotidienne. Le trai-
tement d'indices spatiaux, méme sans les éléves,
procure quelques paramétres, liés a l'action, per-
mettant d'activer une forme spécifique de
mémoire.

Des limites

Nos résultats montrent que des variables de
situation et (ou) de contenu mettent en difficulté les
predictions au niveau réussite/échec, la réduction
de lincertitude pendant I'action n’étant plus opéra-
tionnelle. L'anticipation non conforme & la rgalité
peut étre assimilée a une information nouvelle ; il
faudra savoir comment est traitée cette diver-
gence, les traces qu'elle laisse dans les planifica-
tions ultérieures. Ce traitement dépend de l'attribu-
tion de I'échec, procurera-t-elie une approche plus
Précise du processus d'apprentissage ?

Les deux problémes multiplicatifs mettent en
évidence une méconnaissance des procédures uti-
lisées. Les actions passées n'ont pas permis d’ac-
teder & cette connaissance. Sans outil spécifique,

ffe maitre, face a ces deux problémes, n’a pas les
éléments permettant de faire un ¢hoix conforme
aux exigences de la didactique. Deux hypothéses
explicatives émergent de ce constat :

— il s'agit d’une méconnaissance des diffs-
rentes procédures possibles {est-ce que cela suf-
fit pour expliquer que les nombreux prablémes
executés en cours d’année n'aient pas informé les
maitres sur la prédominance de la procédure sca-
laire).

~ C'est un effet de la simplification de la réa-
Iité, il serait impossible, sur le pian cognitif, de
traiter un si grand nombre d'informations.

Quelle gu’en soit la raison, il y a distorsion entre
les exigences de la didactique {ou celles des ins-
tructions officielles) et la connaissance de I'éléve
dépendante des contraintes de I'action. Il faudra
alors savoir quel outil (informatisé oy non} pourta
aider I'enseignant pendant interaction. Il semble
douteux qu'un simple apport théorique soit une
réponse adaptée.

Il a scuvent été remarqué qu’une innovation ne
pénétre pas facilement dans la pratique de l'en-
seignant. Pourtant, celui-ci voudrait apparaitre
comme étant ouvert aux nouveautés, prét a évo-
luer ; l'inertie n’est pas un choix a priori. Si la per-
méabilité de la pratique n'est pas notoire, c'est
qu’il y a d’autres raisons, nous en évoquons rois :

— essayer des pratiques nouvelles risque d’étre
pénalisant pour les éléves, ce ne sont pas des
cobayes et, il faul reconnaitre, avec beaucoup
d'humilité, que cette inertie a souvent protégé les
classes de dérives plus néfastes qu’utiles,

— l'évolution d’'une pratigue ne dépend pas
seulement de mots, d'idées ou de notions. Les rai-
sons de cette évolution doivent étre « accommao-
dees » par I'action pour avoir des chances, plus
tard, d’étre assimilées. Les recherches sur la pen-
sée de lI'enseignant ne considérent-glles pas, de
fagon trop margquée, que la pensée est premiére ot
que le comportement en découle ?

— |l est probablement impossible de traiter cer-
taines informations, un outil spécifique sera alors
& envisager séricusement,

La didactique ne peut ignorer les problémes de
mise en ceuvre des notions gu'elle préconise.
Sans cela, il est trés probable que ses prescrip-
tions soient détournées, déformées ou abandon-
nées par les praticiens. « Les modéles futurs de
formation devraient prendre en compte les réalités
du ferrain et proposer des cadres didacligues
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souples impliquant Padaptation interactive. »
{Tochon, 1989).

Isoler ’enseignant de son action pour étudier ce
qu’il pense fait courir le risque de ne plus avoir
affaire au méme homme. L'isoler de son action
pour le former fait courir le risque de ne pas

s'adresser a celui qui tentera de metire en csuvre
ce quil a appris.

Jean-Jacques MAURICE

Laboratoire des Sciences de PEducation

Equipe DEACT
Université P. Mendés France. Grenoble

NOTE

{1) Les différences annoncées sont sous le contréle de tests non paramétriques (Mann, Whitney et Wilcoxon).
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Pédagogie différenciée

Corinne Ponce

L'adaptation de I'apprentissage & chaque individu nécessite au préalable une meilleure expertise de
Findividu et notamment I'état de son savoir et compétences sur le domaine. Les nouvelles connaissances
seraient créées par diverses modifications des connaissances préexistantes et une situation d’apprentis-
sage induit tel ou tel type d'acquisition. L'efficacité d’une procédure d’apprentissage dépend étrojtement
de la nature des connaissances déja élaborées par les enfants. Cette proposition est argumentée a par-
tir d’'une recherche portant sur I'acquisition de la comparaison de nombres rationnels par des enfants de
9-10 ans. Proposer divers cheminements d'apprentissage en fonction des processus de traitement anté-
rieurement élabarés par les enfants constitue une démarche pédagogique de type différencis.

L’adaptation de I'apprentissage a chaque individu
nécessite au préalable une meilleure expertise
de lindividu et notamment I'état de son savoir et
compétences sur le domaine & enseigner.

Le premier obstacle a surmonter est une vision
manichéenne de la connaissance, la réduisant a
deux états : nulle ou totale. « La plupart du temps,
les sujets humains sont, face aux probléemes qu'ils
5¢ posent ou quon leur pose, dans un etat
de connaissance partielle : ils savent, mais pas
complétement » (D, Leclercq et C. Luttgens, 1989,
P.75). Ces connaissances partielles ou incom-

————— e . R P —

pletes sur un concept particulier constituent la
base et les prémisses pour uneé nouvelle acqui-
sition.

Les nouvelles connaissances seraient créées
par diverses modifications des connaissances
préexistantes (voir Cauzinille-Marmeéche, 1989,
Royer, Hambleton & Cadorette, 1978...). «En
abordant un apprentissage, le sujet posséde déja
des connaissances initiales, c'est-a-dire des
« capacités pré-requises pour construire une
représentation interne de la situation, pour « per-
cevoir » l'environnement externe, et pour déduire
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& partir des informations venant de I'environne-
ment externe et interne de nouvelles connais-
sances » (Nguyen-Xuan et Grumbach, 1987, p. 57).
L'importance gu'ont les connaissances gxistantes
pour les nouvelles acquisitions découle du réle
fondamental qu’elles ont pour la construction des
représentations et de [Pidée que I'acquisition
passe nécessairement par ces représentations
{voir Richard, 1990).

Une connaissance préexistante, d'une part sert
a I'élaboration d’une nouvelle connaissance, et
d’autre part rivalise avec elle et toutes les connais-
sances ultérieurement acquises. Des développe-
ments cognitifs variés d’un individu & I'autre, bien
que soumis aux mémes situations d'apprentissage,
témoignent entre autres de 'existence de connais-
sances {ou « outils » de connaissance) préexis-
tantes de nature trés diverse. De nombreuses
recherches ont mis en évidence I'hétérogénéité
des connaissances de groupes d'enfants de méme
niveau scolaire (méme classe) sur un concept
spécifique. La nouvelle information doit étre ratta-
chee a d'autres éléments du systéme de connais-
sances d'un sujet sinon elle sera fragile et instable,
rarement mobilisée, méme si elle est techni-
quement disponible dans le répertoire du sujet
(voir Resnick, 1988).

Les modifications intervenant dans 'acquisition
de connaissances, dépendent fortement de la
nature de la situation d’apprentissage. Autrement
dit, une situation d’apprentissage et plus précise-
ment e mode d'apprentissage induit tel ou tel
type d'acquisitions. « Un mode d’'apprentissage
concerne la nature des interactions entre le sujet
et son environnement, et plus particuliérement la
source dominante des informations nouvelles »
{Georges, 1987, p. 8).

Dans ce cadre theéorique, notre étude (Ponce,
1993) a montré que « I'efficacité d'une procédure
d'apprentissage dépend étroitement de la nature
des connaissances déja élaborées par les enfants ».
Cette etude s'inscrit dans une démarche pédago-
gique de type differencié, ¢'est-a-dire que I'on pro-
pose ptusieurs cheminements ou procédures d’ac-
quisition d’'un concept particulier. On peut parler
de cheminements d'apprentissage dans le sens ol
divers chemins possibles sont envisagés afin
de progresser vers lacquisition d'une nouvelle
connaissance.

La psychologie cognitive, depuis une dizaine
d'années, étudie les mécanismes d'apprentissage

4 travers des situations d’acquisitions scolaires,
On assiste & un renouveau des problématiques de
recherche portant sur le rdle des apprentissages
dans I'étude du fonctionnement et du dévelop-
pement cognitif, avec notamment des travaux
expérimentaux issus de [lIntelligence Artificielle
(Anderson, avec la création de « tutoriels intel-
ligents »), de la psychologie cognitive (Bastien)
et du courant néopiagétien {(Mendelsohn, qui
élabore des « environnements d’apprentissage
intelligents »). Ces recherches ont pour postulat
commun lidée que les situations d'apprentissage
constituent un terrain expérimental intéressant
pour 'appréhension des processus cognitifs.

L’existence d'implication entre une multire-
présentation des connaissances (multiplicité des
modes de représentation des connaissances) ef
la mise en ceuvre de divers cheminements
d’apprentissage cammence aujourd’hui & étre
admise. Toutefois la grande majorité des travaux
réalisés ont présenté jusqu’a maintenant un carac-
tere de constats ou de position théorique {dé¢ja
en 1983, George parlait d’'une pluralité de modes
d'accés a la connaissance). Trés peu d'études ont
porté sur une application expérimentale directe
concernant cette relation d’implication entre I’état
des connaissances et les cheminements d’appren-
tissage. Cette méthode pédagogique se démarque
complétement de toutes celles envisagées jusqu’a
présent. Les situations d’apprentissage doivent
étre pensées et construites dans un deuxiéme
temps. Le premier temps est consacré a la mise
a jour des traitements élaborés par le sujet pour
résoudre un type de probléme. La découverte
des connaissances initiales occupe la place la
plus importante de cette démarche alors que,
jusqu’a présent, le mode d’apprentissage etait
défini au préalable, et la connaissance éventuelle
des modes de traitement initiaux élaborés par
le sujet ne servait que de repére dans le dévelop-
pement de l'acquisition nouvelle.

Mettre en place des cheminements (ou situa-
tions) différents d’apprentissage en relation étroite
avec les modes de traitement initiaux des éléves,
signifie que les modes de traitement a4 acquerir
sont construits avec les mémes outils de connais-
sance (relations et opérations) que ceux des
traitements initiaux des sujets.

Dans notre étude nous avons utilisé la notion de
schéma de traitement pour rendre compte des
procédures élaborées par les enfants. Le concept
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de schéma permet de formaliser cette connais-
sance intuitive qui s'exprime par : « si je suis dans
tel cas, alors je fais cela et jobtiens cela »
(Bastien, 1989, p. 272). L'objectit a été de trouver
un schéma correct & acquérir possédant les
mémes relations et opérations mais pas le méme
contenu que le schéma spontané proposé par
'éleve avant toute acquisition.

Nous avons choisi comme outil expérimental un
tutoriel élaboré avec les ressources des Hyper-
médias. Un tutoriel constitue un logiciel didactique
«intelligent », c’est-a-dire la programmation sur
un micro-ordinateur de situations d’apprentissage
dans lesquelles les actions des sujets sont analy-
sées el interprétées. i permet de diagnostiquer le
ou les modes de traitement privilégiés d'un sujet
pour lui proposer ensuite un cheminement d'ap-
prentissage adapté & ce mode initial. Un tutoriel
est en effet l'expression formalisée d’un concept
théorigue des processus d’acquisition.

ILLUSTRATION DE NOTRE PROPOS :

Notre étude a consisté a évaluer la pertinence
dun apprentissage différencié en fonction des
connaissances initiales d'enfants de 9-10 ans sur
un concept mathematique spécifigue, I'ordination
de nombres rationnels (et plus précisément de
fractions),

De nombreuses recherches ont montré que V'en-
fant posséde une connaissance informelle concer-
nant le concept de fraction. La connaissance infor-
melle est une connaissance intuitive, située,
antérieure, circonstancielle a ta vie réelle et
construite par le sujet. « Bien sdr, il y a des limites
dans cette connaissance informelle. Elle est
déconnectée de la connaissance des symboles de
fractions et est limitée & une conception de parti-
tion du nombre rationnel » (Mack, 1990, p. 29).

Préalablement, nous {Ponce, Aubert, 1986)
avions déja mis en évidence les deux modes d’or-
dination possibles (calculatoire et comparatif)
appliqués par les enfants avant tout apprentis-
$age. Dans cette nouvelle recherche, & partir de
criteres d’identification des deux modes de traite-
Ment, nous avons construit un tutoriel qui soumet
les sujets 4 une série de dix ordinations de
Couples de fractions. Le tutorie! identifie te mode

ou plug précisement le schéma d'ordination et
détermine I'apprentissage le plus approprié a
chaque sujet.

RESULTATS

1) I-':lésultats concernant FPidentification des
connaissances préalables des enfants.

L'éventail des traitements en mode « compara-
tif » se compose de schémas d’ordination basés
soit sur la comparaison des numérateurs respec-
tifs des deux fractions, soit sur celle des dénomi-
nateurs. Les enfants de cet age ne traitent spon-
tanément qu'une seule dimension (numérateur ou
dénominateur). Lorsque les valeurs numeriques
d'une dimension sont identiques dans les deux
fractions certains sujets comparent alors ['autre
dimension. Mais méme dans ce cas, il s’agit d'un
traitement en série (une dimension a la fois).

L’edification du traitement en mode « calcula-
toire » repose sur la conversion des fractions en
nombres entiers. Ainsi, les sujets effectuent une
opération arithmétique portant sur les deux dimen-
sions (numérateur et dénominateur) de chaque
fraction, autrement dit une opération dans le sens
vertical. Le schéma des enfants est construit a
I'aide d’une des trois opérations arithmétiques sui-
vantes : addition, soustraction, multiplication.

On identifie aussi 'application d’'un schéma de
type graphique (image mentale du découpage de
cercle en parties égales avec hachurage des por-
tions). Bien que la structure de ce schéma gra-
phique ne soit pas identique & celle des autres
schémas calculatoires, elle fait appel aussi 4 des
opérations arithmétiques (le cercle imagé est
divisé en parties correspondant au nombre du
dénominateur de la fraction...}.

Le schéma de nature calcuiatoire le plus fré-
quent est élaboré a partir de l'opérateur addi-
tif (+}. On détecte en général l'application d'un
schéma graphigue uniguement chez les enfants
de cours moyen deuxiéme année (CM2) ayant
recu un enseignement minimal sur la représenta-
tion graphique d’une fraction en fin de cours
moyen premigre année (CM1). Trés peu d’eqfants
a partir de leurs connaissances pragmatiques
construisent ce genre de schéma.

—_—— e
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Les enfants n'appliquent pas toujours une seule
variété de traitement durant les dix cas d'ordina-
tion. On observe fréquemment ['élaboration de
deux schémas comparatifs ou bien calculatoires et
parfois la juxtaposition des deux modes de traite-
ment. Les expériences nous ont montré que dans
ces cas de multi schémas initiaux, nous devions
prendre en compte la nature du premier schéma
élaboré pour choisir le style d'apprentissage le
plus approprié. Méme dans le cas ou il dispose
d'une représentation multiple des connaissances
sur 'ordination de fractions, Yenfant posséde un
schéma de traitement dominant, celui qui a été
mobilisé en premier, et qui servira de point d'an-
crage a l'acquisition du schéma correct d’ordina-
tion. C’est le premier traitement élaboré par
I'enfant que I'on doit tenter de modifier et de réor-
ganiser en une nouvelle connaissance.

2) Résultats concernant les situations d'appren-
tissage

La partie la plus conséquente de ce travail a été
de construire des apprentissages efficients et per-
formants par rapport aux fonctionnements et aux
connaissances initiales des enfants.

La mise en place de lapprentissage en mode
« comparatif » a exigé peu d’investigations préa-
lables. L’enfant, dans ¢e cas, ne parvenant a trai-
ter gu'une dimension (numérateur ou dénomina-
teur) de la fraction, il suffit alors dans la situation
d'apprentissage de l'obliger & considérer et com-
parer les deux dimensions a la fois. Ainsi, le sujet
devait ordonner en premier les numérateurs res-
pectifs des deux fractions, puis les dénominateurs
et enfin les deux fractions. La présentation a
I’écran se déroulait sous la forme d’une régle (pre-
miére comparaison et deuxigéme comparaison
alors troisiéme comparaison). Cet apprentissage
est semi-directif, structuré comme un apprentis-
sage par P'action mais ol 'issue donnée a chaque
réponse est plus informative (autre que « vrai » ou
« faux »). Les éléments du probléme apparaissent
sous forme de régle de production (si... et...
alors). En gardant la méme structure, nous avons
créé plusieurs cheminements possibles d’appren-
tissage de type comparatif (apprentissage diffé-
rencié). Par exemple, si le sujet adopte initiale-
ment un schéma basé sur la comparaison des
numérateurs, il donmera des réponses erronées
dans les cas ol les numérateurs sont égaux. Par
conséquent, le tutoriel place I'enfant dans la situa-
tion d'apprentissage gqui compte davantage de cas

d’ordination ol les numérateurs sont égaux. Grace
a cet apprentissage, nous avons obtenu trés rapi-

dement 100 % de réussites a lacquisition du
schéma d’ordination de nature « comparative ».

C’est au terme de plusieurs expérimentations
que nous avons pu définir les meilleures situations
d’apprentissage possibles en mode « calcula-
toire ». Nous avons choisi de proposer aux
enfants comme schéma d'ordination le calcul du
« produit &n croix », avec le développement mathé-
matique de la « mise au méme dénominateur » de
deux fractions comme source explicative du calcul
du « produit en croix ». Pour résumer la situation,
I'enfant voit sous forme « dynamique » (présenta-
tion des informations & Fécran les unes aprés les
autres) d’abord les deux fractions & ordonner, sui-
vies de leurs représentations graphiques en forme
de cercle, puis la « mise au méme dénominateur »
suivie de la représentation graphique de ces deux
fractions maodifiées, Bien que 'enfant pergoive sur
les deux graphismes la méme quantité de cercle
hachurée, il ne réussit pas toujours a établir le lien
entre les deux fractions de départ & ordonner et
las mises au méme dénominateur. Pour cela, a la
premiére séance, |'‘apprentissage est précédé
d’une phase dans laquelle les fractions proposées
sont équivalentes et accompagnées d'un gra-
phisme en forme de cercle. Ainsi I'enfant com-
prend que deux fractions peuvent étre équiva-
lentes tout en n'étant pas composées des mémes
nombres. Par la suite, nous avons encore diffé-
rencié I'apprentissage en mode « calculatoire » en
gardant toutefois la structure précédemment
décrite.

Dans la premiére situation, les nombres compo-
sant chacune des fractions sont inscrits en carac-
teres différents afin d'aider I'enfant & se repérer
dans le calcul de la « mise au méme dénomina-
teur », c’est-a-dire & identifier & travers le calcul
les différents éléments des fractions. Dans une
autre situation d’apprentissage, nous avons privi-
légié le caleul du « produit en croix » (produit
dans le sens de la diagonale} en inscrivant en
caractéres plus gros les nombres intervenant dans
le « produit en croix ». Dans une autre situation,
nNous avons supprimé les représentations gra-
phiques pour les enfants qui élaborent des sché-
mas d'ordination graphique (image mentale du
découpage de cercle...). Enfin, dans une derniére
situation, les apprenants sont sollicités pour inter-
venir manuellement dans le développement de la
« mise au méme dénominateur », afin d’activer
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ceux qui n'arrivent pas i agir. Ainsi nous propo-
sions aux enfants plusieurs cheminements d'ap-
prentissage en utilisant des représentations gra-
phiques et symboliques différentes.

Avec les derniéres versions des situations d’ap-
prentissage en mode « calculatoire », le taux de
réussite a I'acquisition du schéma correct d'ordi-
nation {«produit en croix ») a remarquablement
augmenté (20 % de réussites avec la premiére
version contre 73 % avec la derniére version).
Seuls quelgues sujets de CM1 persistent a4 ordon-
ner a l'aide d’un schéma graphique car, avec ce
traitement, ils répondent correctemnent & un grand
nombre de cas proposés dans Fapprentissage.

L'apprentissage en mode « comparatif » permet
aux enfants de ne pas inhiber de fagon irréversible
et méme de ne pas réorganiser laurs traitements
initiaux concernant lordination des nombres
rationnels. |l joue plutdt un rdle de « complémenta-
tion » en ce sens qu'il compléte linformation
contenue dans le schéma existant sans rien modi-
fier & ce qui est déja établi et inscrit.

L’apprentissage en mode « calculatoire » inhibe
définitivement les schémas initiaux d’ordination de
nombres rationnels.

DISCUSSION

A 1a lumiére de ces résultats, il apparait claire-
ment que l'effet des apprentissages proposés a
été positif pour une trés grande partie des sujets
et que ce caractére positif est lié & fa relation
étroite mise en place entre la procédure d’appren-
tissage et la nature des connaissances préalables
des sujets concernant le concept d'ordination de
fractions. E£n effet, les sujets & qui nous n'avons
pas proposé le mode d'apprentissage correspon-
dant au mode de traftement élaboré antérieure-
ment, n‘ont pas réussi & acquérir la stratégie
enseignée.

Au-dela de ces probléemes d'ordination de

nombres rationnels, a la fois la méthode et la
théorisation qui en a été faite, de toule évidence

se transposeront a d'autres types d’acquisition.
Autrement dit, cette étude a une poriée beaucoup
plus genérale que celle de I'ordination des
nombres rationnels, du point de vue de la
methode d'étude et de la conception et d’autres
ont déja emprunté cette voie. Tous les travaux
récents de M. Bastien et de son équipe (1995) sur
acquisition de la lecture vont dans ce sens
puisque ces études consistent A pister et cerner
de trés prés les tout premiers traitements de la
lecture et ainsi de pouvoir faire progresser les
enfants. Ces auteurs soutiennent 'idée que c'est
sur I'écrit proprement dit (caractéristiques visuelies)
que portent les connaissances acquises par les
jeurnres enfants bien avant que ne débute 'appren-
tissage officiel de la lecture et ces premiéres
acquisitions conditionnent fortement ce qui se
passe au moment de I'apprentissage scolaire.

CONCLUSION

Tous les travaux récents sur '« échec scolaire »
aboutissent au méme résultat, a savoir gu’un sujet
humain ne doit pas empiler des connaissances
dans son cerveau mais plutdt apprendre a arti-
culer les connaissances. Cauzinille-Marmache
(1989) parlait d’'une pédagogie qui favoriserait la
coordination des connaissances des sujets. La
démarche proposée d'une pédagogie de type dif-
férencié entre hien dans le cadre de ces travaux,
car elle sous-entend de « dresser un porirajt »
exhaustif des connaissances antérieures des
sujets sur un concept spécifique afin d'élaborer a
terme des procédures d’acquisition qui permettent
de faire évoluer ces connaissances initiales et les
articuler aux connaissances a acquérir. Pour cela,
il ne faut plus considérer Verreur comme une
caractéristique d'un échec de Iapprentissage,
mais comme un indice révélateur dans la cons-
truction du savoir & acquérir.

Corinne Ponce

Maitre de conférences
en Psychologie du développement
Université de Bordeaux I
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Efficacité et utilité
de I'éducation
a la santé a 'école

Jackie Green,
Keith Tones,
Jean-Claude Manderscheid

 est largement admis que le milieu scolaire peut jouer un réle considé-
rable sur la détermination des comportements de santé et sur I'état de santé
des jeunes et futurs adultes. Parmi les facteurs participant & ce réle du milieu
scolaire, on peut citer :

* la longueur du cursus scolaire des enfants (s'élevant & quelque
15 000 heures, ou plus dans beaucoup de pays développés) ;

¢ |g fait que I'enfant soit & un stade important de son développement per-
sonnel ;

e opportunité fournie par le milieu scolaire de mettre en ceuvre un
ensemble d’approches pédagogiques ;

« la présence d'une équipe éducative entrainée et compétente ;

* la possibilité enfin de renforcer ce qui a été appris en classe en créant
un environnement scolaire favorable.

Mais, bien qu’a I'évidence les éléves constituent le groupe cible principal
de toute intervention d’éducation & la santé & 'école, certainsg auteurs ont mis
Paccent sur la possibilité, voire la nécessité, d’intervenir aussi auprés des
parents et plus généralement sur une communauté environnante, au-dela du
cadre des personnes travaillant dans I'école (World Health Organisation ou
WHO, 1978).

Le présent article établit tout d'abord un cadre conceptuel pour I'évalua-
tion de Iefficacité de I'éducation & la santé a V'école. |l présente ensuite un
certain nombre d’études pour identifier les facteurs associés au succés. I
conclut enfin en explorant ia noticn d’'école « promotrice de santé » comme
un projet d’avenir.
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Signalons encore que certaines notions présentées dans cet article sont
issues de recherches développées dans des pays anglophones. Les termes
qui les désignent ne sont pas toujours facilement traduisibles par un mot ou
une expression simple. Par ailleurs, ces termes doivent étre connus par un
chercheur francophone qui tét ou tard ne manquera pas d'étre confronté a la
littérature anglophone. Nous fournirons donc souvent, entre parenthéses, I'ex-
pression originale en anglais. Parfois nous ajouterons une note de bas de
page pour préciser la signification de cette expression et la replacer dans le
contexte de la théorie a laquelle elle renvoie.

LA SIGNIFICATION DU SUCCES
Définitions

L'efficacité {effectiveness) de I'éducation & la santé & I'école estime dans
quelle mesurs les objectifs préétablis ont éié atteints.

L'efficience (efficiency), précise cette notion d’efficacité en Iui donnant un
caractére relatif. En épidémiologie |'efficience est une efficacité ramenée a un
colt qui peut 8tre financier, humain, etc. On parle parfois de « colt-effica-
cité ». 8’il n'était pas affecté d’une connotation gé&nante, nous utiliserions le
terme « rendement » qui sur le plan purement sémantique est équivalent. I¢i,
l'efficience d’'un programme est l'efficacité de ce dernier en comparaison a
d'autres programmes. Les campagnes médiatiques, les programmes scolaires
destinés a rendre les jeunes capables de résister & la pression des pairs et
de rejeter la publicité sur le tabac, sont tous des approches possibies pour
aborder le probléme du tabagisme chez les 10 - 20 ans. L'efficience repré-
sente ici la capacité de chaque approche & réduire Fengagement des jeunes
dans des pratiques tabagiques comparativement aux autres approches.

Le terme « efficacité » (effectiveness) est généralement utiiisé pour dési-
gner la mesure du succés des programmes réalisés dans des conditions nor-
males. On parlera alors d'« efficacité pratique ». Il peut &ire intéressant de
signaler I'expression « efficacité ideale » (efficacy) qui renvoie & la possibilité
d’atteindre des objectifs donnés dans des conditions idéales (Brook et Lohr,
1985). De telles conditions idéales peuvent accompagner des projets expéri-
mentaux ou les premigres phases de diffusion des projets, quand ceux-ci
bénéficient encore d'un soutien important. Cependant, on peut s'attendre &
une atténuation de ces effets dans des situations usuelles.

Cette notion d’efficacité idéale est doublement importante car elle pose un
dilemme.

* D’un cbté, il est indispensable d’envisager de reproduire en routine un
programme expérimental idéal qui intégrerait tous les éléments des théories
et pratiques les plus récentes. En effet la mise en ceuvre d’'un tel programme
idéal serait a juste titre considérée comme irréaliste par les enseignants qui
sont confrontés aux pressions et aux impératifs d'un enseignement au quoti-
dien.

* D'un autre ¢6té, nous ne pouvons pas attendre d’un programme qu’il soit
réellement efficace, s'il ne s'appuie pas sur les éléments fondamentaux d'un
savoir théorique et pratique.
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Ceci nous conduit & évoquer les différents types d’efreurs auxquels est
eXposé tout organisateur d’un programme d’éducation a la santé.

Dans les pratiques habituelles de recherche, on utilise le terme d’erreur
de « Type | » pour désigner I'affirmation abusive de I'efficacité d’une action
ou d'un programme {(par exemple I'affirmation de I'effet positif d'une action
sans qu’il y ait eu de groupe témoin}.

A I'opposé, I'erreur de « Type |l » renvoie & la situation oU le programme
mis en ceuvre est effectivement efficace, mais ol ies outils de mesure utilisés
ne sont pas suffisamment sensibles pour mettre en évidence cette sfficacits.
Cela conduit & juger & tort le résultat de I'action comme un échec. Un telle
conclusion représente une erreur de « Type Il. »

Une erreur de « Type Il » survient quand une intervention manifestement
inadaptée est considérée comme un échec. Il n'est pas rare en effet en édu-
cation a ia santé (peut-&tre pour des raisons économigues) de rencontrer des
programmes condamnés & I'échec parce qu’ils ont été insuffisamment ou mal
préparés, ou parce gu'ils sont fondés sur des théories inadaptées (ou pas de
théorie du tout), ou encore parce qu’ils utilisent des méthodes inappropriées.
C’est exactement comme si I'efficacité d’une méthode chirurgicale était jugée
en fonction des résultats de I'intervention, alors que ladite intervention a été
réalisée par du personnel non qualifie, sans anesthésie et avec des instru-
ments émoussés et rouillés.

Green (1984) a défini I'éducation & la santé comme « toute combinaison
de méthodes d’apprentissage destinge & faciliter 'adoption volontaire de com-
portements conduisant 4 la santé ».

Cette définition a pour objet primitif Féducation & la santé, mais bien
qu’elle intégre fa notion de choix volontaire, son véritable objet est en fait
gssentiellement la promotion de comportements sains.

Tones (1994) en revanche, propose une définition plus résolument axée
sur le libre arbitre du sujet.

« L'éducation a la santé est toute activité librement choisie qui participe a
un apprentissage de la santé ou de la maladie, ¢’est-a-dire & un changement
relativement permanent des dispositions ou des capacités du sujet. Une édu-
cation a la santé efficace peut ainsi produire des changements au niveau des
connaissances, de la compréhension ou des fagons de penser; elle peut
influencer ou clarifier les valeurs ; elle peut déterminer des changements d’at-
titudes et de croyances ; elle peut faciliter I'acquisition de compétences ; elle

- peut méme produire des changements de comportement ou de mode de vie. »

Cet accent mis sur les processus d'apprentissage et 'identification d’'un
champ plus large des résultats possibles donne a 'éducation a la santé un
statut plus acceptable en milieu scolaire. En effet [e fait de vouloir ouverie-
ment modifier les comportements et 'utilisation de techniques manipulatrices
peuvent étre considérés comme incompatibles avec le réle des enseignants
en tant qu'éducateurs comme le souligne Manderscheid (Janvier 1992), en
réponse aux propesitions de Beauvois et Joule (1992).

La plupart des évaluations de I'éducation a la santé & I'école concernent
les activités réalisées dans le cadre du programme d’enseignement officiel. I

Efficacitd et utilité de I"dducation § Ja sanié & I'école

105




est cependant essentiel de prendre en considération d’autres éléments. En
effet 'esprit de I'école, les valeurs (1) qu’elle développe, les relations au sein
de celle-ci, jouent un réle non négligeable de méme que la possibilité d’avoir
des activités sportives supplémentaires ou d’autres activités dans le cadre
d’'un programme informel. Un tel programme peut envisager des contacts
avec la communauté environnante et les services de santé. Chose non moins
importante, ce programme doit intégrer dans ses priorités I'environnement
physique au sein de I'école et certaines activités de celle-ci telles que la four-
niture des repas scolaires. La derniére décennie a été marquée par une prise
de conscience croissante de Pimportance du rdle de I'environnement scolaire
tout entier sur la santé et parallelement s’est développé le concept d'école
« Promotrice de Santé » sur lequel nous reviendrons plus loin.

Valeurs et modéles

Au cours des derniéres années est apparu un souci croissant de démon-
trer I'efficacité de I'éducation a |la santé. Il est cependant irréaliste de vouloir
juger de lefficacité de I'éducation a la santé a un tel niveau de généralité.
Aussi est-il nécessaire d'étre plus spécifique dans nos investigations.
L'évaluation du succés d’une action implique en dernier ressort d’estimer
dans quelle mesure les objectifs atlendus ont été atteints. Or, bien que I'édu-
cation a la santé soit en général considérée comme une bonne chose en soi,
il n'y a pas de consensus sur ce que doivent étre les objectifs de cette der-
niere. Le choix des ohjectifs est souvent fondé sur des positions idéologiques
sous-jacentes. Par exemplie, fe souci de réduire 'incidence du cancer du pou-
mon pourrait conduire a des objectifs exprimés en terme de réduction de taux
de morbidité et de mortalité. En revanche, des tentatives pour améliorer le
bien-étre pourraient se concentrer sur des mesures qui influencent de fagon
plus générale une certaine qualité de vie.

L'utilisation de modéles théoriques en éducation 3 la santé peut contri-
buer & identitier des objectifs appropriés et & choisir les méthodes pour y par-
venir (French et Adams, 1986). Rawson et Grigg (1988) distinguent d’une part
les modéles « iconologiques » (fconic models) qui sont des représentations
simplifiées de la réalité ou des expériences a l'intérieur du monde réel ; et
d’autre part les modeles « analogiques » plus hypothétiques qui tentent d’ex-
plorer les relations entre les éléments du modéle. Comme notre préoccupa-
tion porte sur la pratique courante, le premier type de modéle est pour nous
d’'une plus grande pertinence ici. |l existe de nombreuses taxonomies {voir
Rawson, 1992 et Tones et Tilford, 1994 pour des développements plus impor-
tants), mais nous nous cantonnerons ici & la présentation de quatre modeéles :
le modéle préventif, le modeéle éducatif, le modéle radical st le modéle
d'autonomisation.

Comme son nom lindique, le but ultime du modele préventit (preventive
model} est de réduire les problémes de santé avec peut-étre I'objectif plus
immeédiat de modifier des types de comportements connus pour conduire a de
mauvais états de santé. Ce modéle se fonde sur I'hypothése que les per-
sonnes qui regoivent une information réagissent de fagon rationnelle en adop-
tant les comportements ou les modes de vie qui sont reconnus pour préser-
ver de la maladie. Ceci peut étre résumé par une connaissance conduisant &
des comportements et pratiques admis comme bons. Cependant chacun sait
que la connaissance seule a peu de chance d’entrainer des changements de
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pratiques et que les motivations et les attitudes doivent étre aussi prises en
com_pte, Ce qui conduit & la formule bien connue : « connaissance, attitude,
pratique » (Knowledge-Attitude-Practice).

A l'oppose, le modale éducatif (educational model) est fondé sur la notion
sous-jacente de choix et de buts en plus de l'acquisition de connaissances,
afin de donner au sujet la possibilité d'interpréter et d'intégrer ces connais-
sances dans le contexte de sa propre vie. Ce modéle s’attache aussi & déve-
lopper la capacité de « décider » (decision-making) en se fondant sur le fait
que le sujet a des idées et des valeurs claires.

Mais de plus en plus il est admis que les sujets ne sont pas entiérement
libres dans leurs choix de comportement en matiére de santé et que ces choix
peuvent étre restreints par (ou méme résulter de) leurs conditions sociales et
envirgnnementales. Le modéle radical (radical model) d'éducation a la santé
préne alors un changement social et politique pour favoriser la santé et faire
en sorte que les bons choix en terme de santé soient I'option la plus facile
pour le sujet. Cette approche est tout & fait dans I'esprit des objectifs de la
charte d’'Ottawa (WHO, 1986) mais elle n'a guére sa place en milieu scolaire
sinon pour faire prendre conscience aux éléves de l'origine environnementale
de certains probiémes de santé.

Le modéle d'autonomisation (empowerment (2) modef) est étroitement ligé
au modele éducatif, mais reconnait que les sujets qui ont fait des choix pour
une vie saine peuvent étre dans I'incapacité de metire en ceuvre ces choix.
Nous présenterons ici juste un bref apergu de la notion d’autonomisation.
Pour une approche plus approfondie nous renvoyons le lecteur a Pouvrage de
Tones (1992}). Un principe-clé est celui de l'autonomie et I'objectif de cette
éducation est donc ici de développer les compsgtences qui aident a la réali-
sation de cette autonomie. Parmi ces compétences on peut citer :

+ un haut niveau d’estime de soi (high self-esteem),

¢ le sentiment d’étre responsable (being in charge of) de sa propre vie et
de sa destinée (ce qui renvoie a la notion de « internal focus of controf (3) »),

s |la prise de conscience personnelle en terme de sentiments et de
valeurs,

* 'aptitude & la prise de décision, I'aptitude & se fixer des objectifs et &
s'efforcer de les afteindre,

s la conviction d'étre capable de réaliser ces objectifs (self-efficacy
believe {4)),

s la capacité d'entreprendre, d’interpréter et d'utiliser des informations
exactes, le respect de soi et des autres, la capacité de communiquer effica-
cement et en particulier la capacité d'étre sGr de soi.

Les relations qui structurent quelques-uns de ces éléments sont illustrées
en figure 1.

L’éducation & Vautonomisation est beaucoup plus en accord avec une
conception progressiste de {'éducation centrée sur 'enfant. Elle constitue fa
base de nombreux programmes sur les compétences utiles a la vie (life-
skifl (8)) et les compétences sociales. On peut trouver des exemples d’actions
développant des compétences en matiére de santé chez Anderson et colla-
borateurs (1994), des compétences pour 'adolescence dans Tacade (1986) et

des compétences pour les enfants du primaire dans Tacade (1990).
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SANTE

Autres influences, par exemple :

A Adhésion & l'esprit de 'école
Respect de ta part des autres

v

- Estime de soi

Croyance en Efficacitd G
sa capacité dans la réponse < Intériorisation
de faire aux sollicitations {(sentiment d'un contréle personnel)
Programme
pour les .
compétences Enseignement
utiles a la vie

Figure 1. — Autonomisation et santé

Autonomisation, changement de comportement et prévention des maladies

Au terme de cette présentation il est clair que ceux qui souscrivent au
modele d’autonomisation définiront leurs objectifs assez différemment de
ceux qui interviennent dans un cadre préventif. Cependant ces objectifs peu-
vent ne pas étre incompatibles. Bien qu’en théorie un sujet « autonomisé »
puisse parfaitement décider, contre toute attente, de fumer et de se droguer,
en pratique un tel individu aura plus de chance de choisir de suivre un mode
de vie sain et m&me de réussir dans sa démarche. Botevine et al. (1980} tra-
vaillant aux Etats-Unis, ont utilisé une approche fondée sur les compétences
utiles a la vie et ont obtenu une réduction de 50 % des nouveaux fumeurs
dans une « junior high school ».

Les approches par I'autonomisation sont d’autant plus efficientes que les
compétences acquises s'appliquent a tout un champ de problémes de santé,
Par exemple les compétences nécessaires pour savoir résister & |la proposi-
tion d’une cigarette sont trés similaires a celles nécessaires pour obtenir
d’'un partenaire Iutilisation d'un préservatif. Dans le méme ordre d'idée,
Manderscheid et ses collégues (Décembre 1992) ont montré que le fait d’en-
gager des adolescents dans une dynamique de questionnement & propos du
sida, conduit ces mémes adolescents & se poser des questions sur d’autres
problémes comme P'altération de la couche d’ozone, les cancers, etc. Cette
propriété des approches fondées sur I'autonomisation est illustrée dans la
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ﬁgure 2 et conduit & ia notion de programmes « horizontaux », qui ont ia par-
ticularité d’avoir un impact sur tout un ensemble de problémes de santé par
opposition aux programmes « verticaux » qui touchent une seule question de
santé & la fois (Tones, 1995).
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Figure 2. — Contribution des programmes horizontaux

Que mesurons-nous ? Choix des indicateurs de succés

Bien que les mesures épidémiologiques telles que la morbidité et la mor-
talité aient été traditionnellement utilisées pour mesurer I'état de santé (ou de
mauvaise santé) des populations, elles sont rarement adaptées pour évaluer
les effets de 'éducation a la santé a I'école. Tout d’abord d’un point de vue
idéologique on peut se demander si le fait de travailler avec des objeciifs
aussi médicalisés correspond bien aux préoccupations essentielles de I'école.
Ensuite il se pose des questions de nature plus logique et pragmatique (1)
quant & I'« incertitude épidémiologique » et {I!) quant & la relation probléma-
tique entre les d’actions éducatives (« input ») et les résultats (« output »)
définis en termes épidémiologiques.

La question de l'incertitude épidémiologique est facile & préciser. Cette
incertitude peut étre interprétée soit comme un certain degré de doute sur la
relation entre un comportement donné et le résultat qui lui est attribué en
terme de santé, soit comme une relation démontrable mais de type multifac-
toriel. Par exemple il serait trés maladroit de juger de refficacité d’un pro-
gramme d'éducation nutritionnelle en terme de réduction du cancer du sein
(en dépit de Iassociation établie entre la consommation de graisse saturée et
cette maladie). De la méme fagen V'apparition d'une maladie cardic-vasculaire
est influencée par un certain nombre de facteurs dont ¢certains sont connus et
d'autres pas encore. C'est pourquoi méme si elle est trés bien élaboree sur
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le plan théorique, bien conduite en pratique, bien soutenue par des interven-
tions diverses, une action thérapeutique peut n’avoir qu’un effet trés limité sur
l'incidence des maladies visées. C'est pourguoi des indicateurs comporte-
mentaux semblent préférables & des indicateurs épidémiologiques pour juger
de I'efficacité et de I'efficience d'une action éducative.

Dans beaucoup de cas, les indicateurs comportementaux sont eux-mémes
inappropriés a cause de la relation complexe qui existe entre les actions édu-
catives d’'une part et les résultats obtenus sur le plan comportemental ou épi-
démiologique. Souvent il peut s’écouler un laps de temps considérable entre
laction d’éducation & la santé & 'école et Papparition possible de résultats
bénéfiques (trente ans ou plus dans le cas du cancer du poumon ou des
maladies cardio-vasculaires). Or, durant ce temps, beaucoup d’autres événe-
ments peuvent venir influencer le cours des ¢hoses de fagon aussi bien posi-
tive que négative. C'est le cas par exemple de 'éducation a la santé pour lut-
ter contre le cancer.

Cn peut admettre que 'objectif principal d'une éducation pour une pré-
vention secondaire (6) des cancers soit de réduire te niveau de cancéropho-
bie. Chez certaines catégories de personnes en effet, cette cancérophobie
peut &tre associée a un sentiment général de fatalisme ou a un mécanisme
de défense psychologique qui, en réduisant 'usage des examens de dépis-
tage comme les frottis vaginaux ou les mammographies, vont retarder un dia-
gnostic et un traitement précoces. De ce fait, un des objectifs les plus impor-
tants de I'éducation contre le cancer pourrait &tre de s'assurer que les gens
comprennent bien que le cancer n'est pas une seule et unique maladie indif-
férenciée mais plutdt un ensemble varié de pathologies pour lesquelles s'of-
frent des possibilités trés différentes de prévention et de traitement. C’est
pourquoi un enseignement efficace de biologie est un élément essentiel de
toute action d’éducation contre le cancer & I'école, Mais ce serait un non-sens
de vouloir estimer 'efficacité de cet enseignement de biologie en examinant
des données de morialité et de morbidité. Un tei enseignement a I'école ne
peut permettre aux enfants que de savoir ¢iter I'un des signes d’appel du can-
cer, et ces signes peuvent ne survenir que guarante ans plus tard. Enfin il est
évident que les legons de biologie, bien gue nécessaires, ne sont pas suffi-
santes. Elles réclament d'éire complétées par d'autres types d’enseignement
mis en ceuvre dans une « école promotrice de santé ». Elles doivent étre sou-
tenues par des mesures de santé publique telles que I'amélioration de service
de dépistage et dans un deuxiéme temps par des interventions éducatives a
travers les médias par exemple.

Comme nous 'avons déja signalé, mesurer un succés implique d’appré-
cier si des résuliats ont été atteints, sachant que ces résultats attendus ont
été déterminés par I'idéologie gui sous-tend le programme. Ainsi, si certains
programmes établissent leurs objectifs en terme de changements comporte-
mentaux spécifiques (indicateurs de succés a court terme), comme nous
'avons signalé plus haut, d’autres indicateurs d’efficacité comme I'acquisition
de compétences utiles a la vie, peuvent étre indispensables. Ces facteurs
peuvent constituer des « indicateurs intermédiaires » du succés dans le cadre
d'un programme de santé publique plus large, mais ils peuvent &tre aussi
considérés directement comme les résultats attendus d’un processus éduca-
tif. Les indicateurs indirects tels que le nombre d’écoles utilisant le pro-
gramme, le nombre d’éléves impliqués et le temps consacré & ce programme
peuvent &tre aussi tout & fait pertinents.
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_ L’éducation 2 la santé & I'école est aussi trop souvent évaluée par son
impact sur la santé en terme de connaissances. Dans e contexte scolaire cet
aspect de Papprentissage est assurément e pius facile & mesurer. Mais
comme nous le faisions remarquer & propos des programmes éducatifs contre
le cancer, la compréhension de ce qu'est un cancer est un objectif éducatif
certainement nécessaire mais non suffisant. Toutefois, pour évaluer réelle-
ment les résultats de 'éducation 4 la santé, nous avons besoin d’étendre le
champ de cette évaluation au-dela du domaine cognitif pour intégrer des cri-
téres affectifs et comportementaux.

Il faut aussi prendre conscience du fait que les programmes d'éducation
a la santé ne sont pas dispensés dans le vide, mais dans des situations
concrétes imposant parfois des adaptations en raison d'interactions com-
plexes entre les enseignants, les éléves, I'école et plus largement le contexte
social. L.a surveillance systématique de la fagon dont les programmes sont
mis en osuvre et les facteurs affectant cette mise en ceuvre constituent ce
qu'on appelle I'évaluation de processus. Pour Williams et Young (1993), ce
type d’'évaluation devrait décrire ce qui se passe lors du déroulement du pro-
gramme et vérifier que les objectifs initiaux sont bien suivis ; vérifier que
toutes les parties sont mises en ceuvré comme prévu et qu'elles s’intégrent
bien & 'ensemble ; s’assurer que les réssources disponibles ont bien été uti-
lisées et étaient adapiées ; et enfin s’enquérir de ce que pensent du pro-
gramme les personnes qui interviennent et celles qui en bénéficient.
L’évaluation de processus nous aide a mieux comprendre la fagon dont les
programmes se déroulent. Elle est parfois aussi trés utile lors de l'interpréta-
tion des analyses de résultats. En bref, elle peut nous « inspirer » (Parlett et
Hamilton, 1978). Une telie inspiration peut provoquer un véritable discerne-
ment dont l'organisateur en éducation & la santé a parfois bien plus besoin
pour améliorer ses programmes que des informations lui permettant de savoir
si les objectifs préétablis sont atteints ou non.

LES SIGNES DU SUCCES

Bon nombre d'auteurs se sont exprimés & propos du manque d’information
sur I'efficacité de I'éducation & la santé a I'école et sur I'absence de rigueur
méthodologique de beaucoup d’études. (May, 1891 ; Peters et Paulussen,
1994 : Tones et Tilford, 1994 ; Oakley, 1995). Nous n’avons pas I'intention ici
de faire une revue systématique des interventions d'éducation a la santé dans
les écoles, mais plutdt de présenter quelgues exemples significatifs.

L’ Evaluation de I'Education & la Santé a PEcole {School Health Education
Evaluation — SHEE) (Connell et al., 1985) est une étude primordiale ayant
impliqué quelgque 30 000 enfants dans 1 071 classes de 20 etats des Etats-Unis
d’Amérigue. Elle utilise la méthode des mesures avant-aprés avec comparai-
son a des écoles témoins. Elle porte sur quatre principaux domaines d'appren-
tissage : les connaissances spécifiques, les connaissances générales, les atti-
tudes en général, les compétences et les pratiques d.éclarées (7). Chez les
éléves qui ont bénéficié du programme d'éducation a la santé on note en
matiére de santé une amélioration de leurs connaissances, des attitudes plus
positives et une amélioration des compétences et pratiques déclarées.
On constate aussi que les éléves n'ayant pas bénéficié du programme
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d’éducation & la santé ont été proportionnellement trois fois plus nombreux que
ies autres & déclarer avoir commencé a fumer. Parmi les différents domaines
d’intérét de cette étude, les connaissances apparaissent comme les plus facile-
ment influencées, suivies par les pratiques et ensuite les attitudes qui requie-
rent plus de temps scolaire pour provoguer un changement significatif. Dans
tous les domaines, il y a une relation entre le nombre d'heures consacrées en
classe et les résultats obtenus, et bien que des gains plus importants soient
obtenus pour les connaissances, les trois types de parameétres atteignent
généralement des niveaux stables a partir de 50 heures de classe.

Un résultat supplémentaire important de I'étude SHEE est 'augmentation
de 'impact des programmes de santé dans les écoles ol ceux-ci ont été réa-
lisés de fagon compléte. Une formation des enseignants et la disposition d'ou-
tils pédagogiques de soutien contribuérent favorablement a la mise en ceuvre
compléte et fidéle du programme, c¢’est-a-dire au fait que ies enseignants sui-
vent exactement les recommandations pour la mise en ceuvre du programme.
La relation entre la formation des enseignants, la mise en ceuvre compléte
des programmes et une plus grande efficacité a été retrouvée dans I'évalua-
tion d'une autre étude connue sous le nom de Modules de Formation en
Santé des 10-20 ans (Teenage Health Teaching Modules) (Gold et al.,
1991). Cette évaluation & grande échelle au niveau de 1'école secondaire
mentionne aussi que les résultats les plus importants concernent les connais-
sances et dans une moindre mesure I'amélioration des attitudes et des
comportements, telle que l'utilisation avouée d’alcool et de drogues illicites.

Dans le cadre d’un grand projet de synthése d'évaluations réalisé par
I'Union Internationale d’Education et Promotion de la Santé (International
Union for Health Promotion and Education - IUHPE)} (IUHPE, 1895), Peters et
Paulussen {1994) ont fait le compte rendu de douze études d’évaluation de la
santé & I'école portant sur différents problémes de santé. La plupart des pro-
grammes présentaient quelques résultats positifs. L’amélioration des connais-
sances a court terme est retrouvée dans toutes les études qui avaient consi-
déré ce paramétre comme crifére de jugement. Mais cetie gmélioration n'a
pas conduit nécessairement & des changements de comportement. Les atti-
tudes et les croyances furent plus difficiles & influencer. Huit études sur dix
mesurant le changement de comportement ont trouvé quelques effets a court
terme. Mais celles qui ont entrepris des évaluations a long terme ont eu ten-
dance & montrer une diminution de I'effet avec le temps. Un changement de
comportement a long terme fut maintenu dans un seul programme, qui était
intégré dans une approche communautaire plus large. Le fait de réaborder
des questions au cours des années scolaires suivantes constitue une solution
possible pour maintenir les effets initialement obtenus. Les approches visant
les normes sociales et le renforcement social par le développement des capa-
cités de résistance & la pression sociale ont semblé plus prometteuses pour
les interventions auprés des éléves plus dgés en ce qui concerne le taba-
gisme, la toxicomanie, et les comportements sexuels & risque. Dans le cadre
du méme grand projet de synthése d'évaluations de 'lUHFE, Andrien (1994)
a réalisé un compte rendu de programmes d'éducation nutritionnelle dans
lequel il remarque gue I'éducation nutritionnelle a I'école est parvenue 4 amé-
liorer les connaissances, dans quelques cas les attitudes, mais rarement les
comportements.

Peters et Paulussen (1984} font remarquer aussi la pauvreté de linfor-
mation sur 'évaluation formative et sur le degré d'acceptation et de réalisa-
tion des programmes.

112

Revue Frangaise de Pédagogie, n° 114, janvier-février-mars 1996




De ce point de vue, on peut signaler I'évaluation de deux programmes
d’éducation sur le tabagisme a I'école réalisée par Nutbeam et al. (1893).
Cette évaluation ne parvient pas a mettre en évidence une différence signifi-
cative entre les groupes bénéficiant (i} d’'un des programmes, (ii} des deux
programmes, ou (jii) d’aucun programme, en ce qui concerne les comporte-
ments tabagiques, les connaissances, les croyances et les valeurs. Ces résul-
tats sont surprenants du fait que les deux types d'approche utilisés, fondés
sur |la théorie de I'apprentissage social de Bandura (1976), avaient fait pré-
cédemment la preuve de leur efficacité en retardant 'entrée dans le taba-
gisme des adolescents et en parvenant a abaisser le niveau de consomma-
tion de tabac. Comme nous l'avons signalé précédemment & propos de
I'erreur de Type i, le danger ici est d’attribuer Pabsence de résultat apparent
a linefficacité de ce type d'approche plutdt qu'a une mise en ceuvre inadé-
quate et mal encadrée du programme. Cela met 'accent sur la nécessité de
contrbler la mise en ceuvre d'un programme.

A propos d’'un programme de prévention du tabagisme auprés d’éléves de
13 & 15 ans, faisant partie du Projet Jeunes de Carélie du Nord, Vartiainen
et al. (1990) signalent les résultats peu significatifs de I'enquéte de suivi sur
8 ans des effets comportementaux. Les enquétes réalisées immédiatement
aprés le programme et 4 ans plus tard ont montré un tabagisme moins impor-
tant chez les jeunes ayant participé au programme. Les résultats & 8 ans sont
cependant significatifs dans le cas d’'une combinaison de programmes sco-
laires et communautaires ayant été efficace en incitant les jeunes non-
fumeurs & ne pas commencer. D'autres aspects de ce projet ont aussi permis
de renforcer I'idée selon laquelle I'éducation & la santé a I'école a plus de
chances d'étre efficace dans le contexte d'un environnement favorable et
d'une action de soutien communautaire. Par exemple quelques heures d’édu-
cation nutritionnelle sont apparues suffisantes pour avoir un impact sur les
habitudes nutritionnelles & condition d’étre accompagnées par des efforts de
la communauté scolaire et un changement de la composition des repas
scolaires (Puska et al., 1982).

Arborelius et Bremberg (1988) citent plusieurs facteurs pouvant expliquer
partiellement l'incapacité de P'éducation a la santé traditionnelle a l'école
d’obtenir des résultats comportementaux : I'objectif purement cognitif de la
plupart des enseignements en classe ; les contenus reflétant surtout les prio-
rités des adultes et la participation non volontaire des enfants. Pour contre-
balancer ces difficultés, ils préconisent une approche cohérente centrée sur
I'éléve et ont développé un programme de conseil de santé dans lequel les
éléves peuvent participer de fagon volontaire et établir leurs propres objectifs.
L'évaluation a é&té conduite selon un modéle quasi expérimental (8) avec
mesures avant-aprés et groupe témoin. Une amélioration statistiquement
significative a été obtenue dans le groupe expérimental en ¢e qui concerne la
clarification des questions individuelles de santé, les activités déclarées met-
tant en valeur la santé et I'estime de soi.

Beaucoup de programmes d’éducation a la santé utilisent des combinai-
sons de différentes approches et stratégies éducatives. Dans une étude sur
les programmes de prévention a I'école de lusage des toxiques, Hanssen
(1992) montre que les perspectives les plus importantes en matiére de pré-
vention semblent résider dans les programmes généraux & visée sociale qui
utilisent des approches muitiples. Les composantes sociales impliquant t'iden-
tification du sujet et la capacité de résister & ia pression des pairs ont
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participé & la réussite de plusieurs de ces programmes. Cependant du fait que
les études prises en compte utilisaient des stratégies multiples, il n'est pas
possible de savoir si efficacité est due a la combinaison des stratégies
employées ou & la présence de composantes essentielles. Kirby ef al. (1994)
mettent aussi 'accent sur la nécessité de recherches supplémentaires pour
identifier les caractéristiques les plus importantes des programmes scolaires
efficaces dans la réduction des comportements sexuels a risque.

Bremberg (1991), dans une étude de l'effet de I'éducation a la santé &
I'école, conclut en précisant les caractéristiques les plus importantes des pro-
grammes ayant été efficaces en terme d’amélioration de comportements de
santé. Parmi ces caractéristiques il y a les questions d'organisation du cadre
éducatif telies que : le temps alloué ; la taille des classes et Popportunité
d’activités en petits groupes ou de conseils individualisés de fagon a person-
naliser 'apprentissage ; enfin le fait de ne pas restreindre I'enseignement et
'apprentissage au seu! domaine cognitif. Des objectifs de comportements
bien définis et I'utilisation de théories appropriées comme en particulier la
théorie de 'apprentissage social (Bandura, 1976} dans |'élaboration des pro-
grammes contribuent au succés de ceux-ci au méme titre que les activités en
relation avec 'environnement et la communauté.

Allensworth {1994} a parcouru la littérature pour identifier les différentes
fagons de faire a I'école permettant d'accroitre 'efficacité de I’éducation & la
santé. Il parvient aux suggestions suivantes :

= utiliser plusieurs théories et modéles complémentaires lors de I'élabora-
tion des programmes éducatifs ;

= utiliser une combinaison de plusieurs stratégies éducatives ;

+ ytiliser des méthodes d’enseignement adaptées aux objectifs éducatifs
et qui encouragent une participation active des éléves ;

« mettre 'accent en priorité sur les comportements en relation avec la
santé ;

* viser ces compétences générales qui sont pertinentes pour plusieurs
problémes de santé ;

» glargir le champ des programmes de sanié a P'école pour prendre en
considération un large éventail d’activités scolaires orientées vers la santé et
intégrant des programmes de santé communautaires ;

* coordonner le programme d'éducation & la santé avec 'ensemble des
activités de I'école (ce qui revient dans le contexte de 'Education Nationale
francaise & envisager 'éducation a la santé intégrée dans le « projet d'éta-
blissement »} ;

= établir une coordination entre I'école et la communauté environnante (le
public, les collectivités locales et les différents organismes publics ou pri-
vés) ;

* obtenir le soutien et I'implication des parents d’éléves,

Le concept d’école « promotrice de santé » a au cours des dix dernigres
années développé et donné corps & ce genre d’'idées. Cependant dans notre
inventaire de tous les facteurs participant au succés de I'éducation a la santé,
nous devons reconnaitre que 'école ne représente qu'un des multiples para-
metres susceptibles d'influencer le comportement des jeunes en relation avec
la santé. Nutbeam (1995) attire 'attention sur Ieffet du prix des cigarettes et
de la publicité pour le tabac sur le tabagisme des jeunes, en faisant remar-
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quer que ces deux paramétres échappent au contréle de I'école. En clalr,
Iéducation & la santé a I'école a plus de chance d’'étre efficace si elle prend
place _dans un contexte favorable plus targe (politique, économique, régle-
mentaire, etc.) et si hors de I'école les jeunes recoivent, des différentes

sources possibles, des messages cohérents et non pas des informations
contradictoires.

LES ECOLES PROMOTRICES DE SANTE

Le developpement du concept d’école promotrice de santé (Health
Promoting School) est un principe fondamental qui oriente le mouvement
européen d'éducation a la santé (Williams et Jones, 1993). Bien que congu
comme une entité globale, ce concept peut étre envisagé & ftravers trois
aspects interdépendants comme lillustre la figure 3 : les activités en classe,
le milieu plus large dans lequel se situe I'école et les liens avec les parents
d’éléves et la communauté environnante.

[ Le programme enseigné d'éducation & la santé

[ L'école promotrice de santé ]

Liens avec, et soulien des parents d'éleves Le rble de Fesprit et de I'organisation
et de la communauté de I'école dans le soutien du programme

Figure 3. — L'école promotrice de santé

La classe

L'éducation a la santé peut figurer dans le programme de nombreuses
facons. Dans certaines écoles (9) P'éducation a la santé peut apparaftre
comme un moment réguliérement inscrit dans I'emploi du temps, elle peut
aussi Btre enseignée en tant que partie d’autres matiéres telles que Ieg;
sciences ou 4 travers des thémes de santé. Dans d'autres cas I'éduncatllon a
la santé peut &tre incluse dans le programme de morale ou, t?uen sdr, m}er-
venir dans une combinaison de toutes ces approches. Ce qui est! peut-étre
plus important que son mode de mise en ceuvre, c'est le fait que I'education
a la santé doit étre planifiée et coordonnée a travers tout le programme et que
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les questions soient introduites & la bonne étape dans le développement de
'enfant et de I'adolescent puis réabordées & des moments clés a travers ce
qu’on appelle un programme en spirale.

Le choix de méthodes pédagogigues et de matériel appropriés est crucial.
Les méthodes d'apprentissage actif incitent les éléves & s’engager dans le
processus d'apprentissage et les méthodes fondées sur I'expérimentation (par
I'éieve) permetient d'intégrer cet apprentissage dans le vécu passé et futur
comme lindique la figure 4 inspirée d’Anderson (1988) et fondée sur |'argu-
mentation bien connue de Kolb en faveur de I'apprentissage par I'expérimen-
tation (Kolb et al., 1971).

Les méthodes sélectionnées doivent aborder les valeurs, les attitudes et
les compétences aussi bien gue les connaissances, et I'utilisation d’une
grande variété de méthodes fera appel aux différentes fagons d’apprendre
des éléves.

8.
Révision

5.
Compétences pratigues.
Applications de nouveaux

apprentissages

1

Nouvelle {ou ancienne)
expérience

4, 2.
, Lien e_ntre Bilan et réflexion sur
lapprentissage Fexpérience
et le monde réel 3.
TRAITEMENT :

exploration, établissement
de liens, signification des
résultats, analyse

3a.

Enseignement factuel
Information

Figure 4. — Le cycle d'apprentissage par I'expérimentation

Le milieu scolaire

Bien que quelques enseignants, a cause de la discipline qu’ils enseignent
ou de leur intérér personnel, puissent considérer que I'éducation a la santé
leur revient de droit plus qu'a d'autres, I'équipe éducative tout entidre doit
8tre obligatoirement impliquée dans I'élaboration d'un environnement favo-
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r_able a éducation a la santé. Les orientations de I'école en matigre de nutri-
tion, de tabagisme et d’intimidation (de certains éiéves par d’autres) feront
que les pratiques & Pintérieur de Pécole renforceront les apprentissages en
classe a travers une expérience concréte et directe. En bref I'environnement
matériel créé dans I'école aura un impact immédiat sur ia santé et la sécurité
de ceux qui y travaillent et y étudient. Mais notons que l'environnement psy-
ghosocial est aussi important. La qualité des relations au sein de I'équipe
educative, entre I'équipe éducative et les éléves, entre les éléves eux-mémes,
contribuera a I'esprit de 'école. Enfin I'estime de soi ne peut se développer
que si I'école est organisée de sorte que tous les éléves puissent avoir la
possibilité de faire I'expérience du succés.

Famille et Communauté

La familie est reconnue comme le principal élément de la socialisation des
enfants. Sans le soutien de leur famille il est difficile pour les éléves de
mettre en ceuvre effectivement des choix faits en ce qui concerne le régime
alimentaire ou d'autres aspects de feur mode de vie. Comme nous I'avons
signalé plus haut éducation a la santé a I'école a plus de chance d'étre effi-
cace si elle est soutenue par des initiatives de la communauté, Inversement
I’école peut &tre plus confiante quant & son engagement dans des initiatives
en éducation & la santé et devenir une école promotrice de santé si elie sait
que sa démarche sera reconnue et valorisée par la communauté locale. En
effet la communauté locale peut générer une forte motivation pouvant provo-
quer e changement.

L'Organisation Mondiale de la Santé (OMS), la Commission des
Communautés Européennes et le Conseil de I'Europe soutiennent actuelle-
ment un réseau décoles promotrices de santé. Dans chaque pays il y & un
coordinateur et toutes les écoles du réseau se sont engagées & atteindre les
dix principaux objectifs suivants.

« Fournir un environnement promouvant la santé a travers les locaux,
les aires de jeux, les moyens offerts de restauration, les mesures de sécurité,
etc., pour tous ceux qui travaillent et apprennent dans I'école.

¢« Promouvoir le sens de la responsabilité individuelle, familiale et
communautaire en matiére de santé.

» Encourager les modes de vie sains et offrir aux enfants et & I'équipe
éducative une palette de choix en matiére de santé qui scient réalistes et atti-
rants.

« Rendre les éléves capables de réaliser leur potentiel physique, psy-
chologique et social et promouvoir leur estime de sol.

« Présenter des objectifs clairs pour la promotion de la santé et de la
sécurité pour I'ensemble de toute la communauté scolaire (éléves et adultes).

« Favoriser de bonnes relations au sein de I'équipe éducative, entre
éléves, entre enseighantis et éiéves et des liens étroits entre I'écoie, fa
tamille et la communauté.

+ Exploiter les ressources fournies par ia communauté pour soutenir
les actions de promotion & la santé.

» Organiser un programme d’éducation a la santé cohérent avec des
méthodes éducatives qui engagent activement 'éleve.
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* Doter les éléves des connaissances et des compétences dont ils ont
besoin pour faire des choix senseés quant 3 teur santé personnelle et pour pré-
server et améliorer un environnement physique sain et sdr.

* Avoir un point de vue assez large des services de santé scolaire
comme ressource éducative pouvant aider I'enfant & devenir un « consomma-
teur avisé de soins de santé » (WHQ, CE, CEC, 1993).

Faisant suite a4 notre propos précédent sur le besoin d’indicateurs inter-
médiaires et indirects du succeés, le plan en dix points présenté ci-dessus
fournit des indicateurs indirects de succés utilisables tels quels.

Par exemple, considérant le premier des dix paints, nous pourrions envi-
sager de vérifier si :

* |les toilettes et les vestiaires sont bien entretenus ;

« I'école dispose d'un agent capable d'assurer les soins de premigre
urgence et avec une qualification régulisrement réactualisée ;

+ ['école n'est pas encombrée de détritus et de graffitis.

L'évaluation a travers les trois directions (les programmes de formation,
Fenvironnement et le milieu scolaire et enfin les liens avec la famille et ia
communauté) sera assurément essentielle pour apprécier tes progrés vers un
statut d’école promotrice de santé. Des protocoles standardisés pour Péva-
luation des écoles promotrices de santé sont d’ailleurs actuellement en cours
de réalisation par le projet EVA basé a Bruxelles.

Quelques écoles ant déja intégré les principes présentés ci-dessus, alors
que pour les autres un changement peut é&tre requis comme développer,
mettre en ceuvre de nouvelies stratégies st obtenir 'engagement de toute la
communauté scofaire pour devenir des écoles promotrices de santé. La for-
mation initiale et la formation continue des enseignants a indiscutablement un
réle a jouer dans ce processus. En dernier lieu la motivation des écoles a
développer leurs capacités de promotion de fa santé découlera de l'accepta-
tion par les éducateurs et par la société en général que ces capacités sont
utiles, que les objectifs de santé sont légitimement du ressort de I'éducation,
et constituent une partie essentielle du role de I'école en contribuant au déve-
loppement de cette génération et de celles a venir.

Jackie Green,
Maitre de conférences en éducation & la santé
Metropolitan University of Leeds (Grande-Bretagne)

Keith Tonegs,
Professeur
Metropolitan University of Leeds (Grande-Bretagne)

Jean-Claude Manderscheid
PRAG et Médecin de Santé Publique
Université de Montpellier |

NOTES

(1} Le mot valeur est pris ici au sens de ce qui a de I'importance dans et pour I'école et dons de
ce qui est valorisé. Cela peut étre par exemple la réussite scolaire ou la confiance en soj ou
I'estime de soi ou d’autres choses encore.

(2) Ce terme « empowerment » que nous traduisong par « autonomisation » renvoia au principe
selon laquel il faut donner & I'enfant ies outils (le moteur, la force, I'énergie) qui lui permettent
de vouloir el savpir faire ses propres choix, et pouvoir les mettre en ceuvre afin dg se réaliser
pleinement. En un mot il s'agit d'aider I'enfant 4 devenir un acteur & tous points de vue auto-
nome,
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(3) Le internal locus of control peut étre considéré comme le sentiment qu'a le sujet que le contrdle

(4

{5

(7

8

—

)

%gﬁs ggﬁsrﬁg)#sﬁfggn.d dr:,- lui (internal focus) el nest pas étranger & sa volonté (external jocus).
« sent ! uire I'expression par « sentiment d’'un controle personnet » par opposition &
ntl_ment &'un contsdle étranger & soi » pour « external Jocus of controf »,
5%&?.22" dee « self-efficacy » est Issue des théories de Bandura {1976, 1086} et reprises par
portemen&tl%eurs' t(tels que Strecher (1986). Cette notion se fonde sur I'hypothése que le com-
4o Ses 1U sujet est influencé par ses attentes, ses espérances (ce qu’il attend comme effel
h gestes et comportements) et par ses incitations lides & la valeur qu'il accorde aux
choses. La Qotson de « self-esteem » vue plus haut n'est pas étrangére A celle de « self-effi-
cacy » qui d'une cerlaine manidre Iintégre. Ces différentes notions d’origine nord-américaine
ont été présentées dans des articles en langue frangaise, entre autres par Godin (1991) et
Manderscheid (1994). Signalons aussi que I'ouvrage de Bandura (1976} a été traduit en fran-
gais en 1980 sous le titre « L'apprentissage social » aux éditions Pierre Mardaga a Bruxelles.
« {.;fesk:ﬁ» se traduit ‘Iiﬂéralement par « les compétences pour la vie », « les compétences
utiles & la vie ». ll s’agit des compétences qui permettent de gérer sa vie aw mieux comme par
exemple le fait d'étre capable de trouver une information, d'étre capable de prendre des déci-
sions, d'étre capable de s'adapter a une situation nouvelie, etc.
L’acqmsmpn de ce lype de compétences ast un élément essentiel dans les nouvelles approches
en éducation a la santé comme approche par 'autonomisation du sujet.
La preévention a pour objet de prévenir les méfaits causés par les maladies, En épidémiologie
on distingue trois grands types de prévention :
— La prévention primaire vise 4 limiter, voire supprimer les « facteurs de risques » favorisant
Iagparmpn_de la maladie. On peut citer par exemple les campagnes ou les programmes édu-
catifs qui aident les jeunes & ne pas commencer & fumer en apprenant & résister & la pression
de leurs pairs, le tabac constituant ici un facteur de risques de plusieurs cancers.
— La prévention secondaire intervient, alors que les facteurs de risques sont déja présents,
peur atténuer au maximum les effets d’'une maladie non encore déclarée, mais fortement pro-
babte. C’est le cas par exemple des dépistages permettant un diagnostic précoce suivi d’un trai-
tement immédiat laissant aspérer de meilleurs résultats.
— La prévention tertiaire intervient, aprés V'apparition de ia maladie, pour limiter au maximum
les sequelles et handicaps secondaires 4 celle-ci. Par exemple une bonne hygigne de vie et des
exercices physigues modérés mais réguliers constitutent la prévention tertiaire classique prafi-
quée aprés un infarctus du myecarde pour prévenir de nouveaux accidents.
L'expression « déclaré » ou « rapporté » (traduction de « selfreported ») souligne qu'on se
fonde dans ce cas sur ce que déclare le sujel et non sur une réalité directement observée par
I'évaluateur.
L'expression « quasi expérimental » renvoie & des modéles d'évaluation développés au début
par Gook et Campbeil (1979) pour répondre aux difficultés rencentrées dans les années 60 dans
la mise en ceuvre des modéles théoriques purement expérimentaux se prétant assez mal a l'ex-
périmentation chez 'homme dans le domaine psychclogique et social.
Contrairement & c& qui se passe en France, au Royaume-Uni, comme dans d'autres états euro-
péens, il i’y a pas de programme scolaire trés précis défini par l'autorité administrative cen-
trale, ce qui laisse une grande liberté & chaque établiasement.
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NOTES CRITIQUES

BALLION (Robert). — Les Lycéens et leurs petits
boulots. — Paris : Hachette, 1994, —. 197 p.

Entendons-nous d’abord sur le sujet du dernier ouvrage
de Robert Ballion, au titre un peu réducteur. S'il est vrai
que I'entrée principale en est [e développement de I'acti-
vité salariée des lycéens, le livre vise plus généralement
dresser un portrait des nouveaux lycéens, ceux qui ont
accédé aux études longues 4 la suite de F'impulsion don-
née au milieu des années quatre-vingt et du désormais
fameux objectif de quatre-vingt pour cent d'une classe
d’dge au niveau du baccalauréat,

Bien plus, Robert Ballion ne s'intéresse pas sculcment
aux «petits boulots », il prend pour avérée I'existence
d'une catégoric de lycéens travailleurs et analyse, 4 partir
de la, I'évolution déterminante 4 la fois du rapport a
Iécole et du rapport entre école et travaijl que cela
implique. En méme temps, il ne s’agit pas d’un livre lourd,
mais d’une étude bien documentée, qui s'efforce en
mélant données statistiques, exemples et anecdotes de
mettre en évidence l'importance du phénomeéne et de
réfléchir sur fe sens quon peut lui donner.

Lors d’un conseil de classe de premiére, dans un bon
petit lycée parisien, alors qu’on examine le cas d’un éleve
aux résultats décevants, un professeur, pour le défendre,
précise @ « X. a des circonstances atténuantes : je crois
savolr que cet éleve travaille parallélement a sa
scolarité. » Ce & quoi Péleve délégué répond aussi sec, en
toute candeur @ « Mais vous savez, Monsieur, il v a bien la
moiti¢ de la classe qui fait un petit boulot ! ». Stupeur de
Passistance : ¢’était en 1992, L'histoire m’a été rapportée
par un ami qui assistait & ce conseil : nous nous sommes
demandd Pun ot autre si, vraiment, on ¢n était Ja partout.
Or, le livre de Robert Ballion a pour premier intérét de
nous ouvrir les yeux ct d’essayer d’évaluer lampleur de
ccs « petits boulots » lyeéens.

Pour ccla, auteur a recours a différents types de
matériaux : unc enquéte des services scolaires sociaux du
Val-d'Oise de 1991 qui montre que plus d'un lycéen
majeur sur cing a une activité rémunéeée ; une étude su\r
un lycée polyvalent et plutdt favorisé des Yvelines oli
32 % des ¢léves déclarent travailler pendant les vacances
ou durant Pannée scolaire ; une enquéte poussée, & la

fois quantitative et qualitative, réalisée dans les lycées de
Seine-Saint-Denis,

Cette derniére enquéte permet de cerner les caractéris-
tiques de ces lycéens travailleurs : ils représentent 40 %
de la population lycéenne du département, sont plutot
dgés et ont une réussite scolaire médiocre, ceux qui le font
pendant année scolaire (plus d’un lIycéen sur six) tra-
vaillent en moyenne trente-sept heures par mois, pour
1800 F.

On s’apercoit rapidement quen réalité les lycéens
décrits sont ceux qui, il y a dix ans, auraient déja été, avec
de telles caractéristiques, sur le marché du travail. Les
nouveaux lycéens sont d’une part issus de milieux popu-
laires, d’autre part gés : ils travaillent donc  la fois pour
améliorer les finances familiales et subvenir en partie a
leurs propres besoins et pour assumer leur condition
d’éleves adultes. Mais ce n’est pas 1x sans doute le plus
intéressant dans les résultats de I'enquéte de Ballion. Ce
quil faut d’abord retenir, c’est que 63 % des lycéens
interrogés déclarent que, méme si lears parents étaient
plus riches, ils continueraient i travailler a cité de leurs
¢tudes. L’argent mis & part, quels autres bénéfices en reti-
rent-ils alors ?

Les lycéens ont pris acte d’une quasi-révolution qui
s'est opérée en méme temps que se massifiait laccés au
lycée : la poursuite des études, obtention du baccalauréat
et de dipldmes plus élevés n’assurent en aucun cas Uinser-
tion dans le monde du travail. On peut dire que c’est au
mieux une condition nécessaire pour trouver un emploi,
mais nullement suffisante. Ce constat incite donc ces
jeunes a rester le plus tard possible a I'école pour obtenir
cette sorte de droit d’entrée dans la course au travail, mais
aussi & préparer paralltlement cette épreuve en testant
leurs capacités, en montrant de quoi ils sont capables et,
trds concrétement, en commencant 3 agrémenter le curri-
culum vitae qu'ils auront & produire. La premiére expé-
rience professionnelle est ainsi acquise avec une relative
facilité, car, et c’est aussi important 4 souligner, il semble
assez aisé de dénicher un de ces petits boulots. Par la suite,
on peut, dans les meilleurs cas, espérer étre embauché a
temps plein ou, plus souvent, on se constitue pour I"avenir
un dossier consistant.
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Certes, il s’agit souvent d’emplois sans intérét, ol cou-
ramment le jeune est exploité : Robert Ballion indique
que la concurrence est sévére pour obtenir une place dans
les chaines de restauration rapide et que, de ce fait, les
employeurs peuvent se montrer d’une exigence sans rap-
port avec le salaire proposé. Malgré tout, c’est le type
méme de travail qui attire le plus les lycéens car, par sa
dureté, il ressemble vraiment & ce gu'ils imaginent du
monde qui les attend. Travailler dans un Mc Donald’s,
¢’est avoir un vrai emploi dans une vraie entreprise, ce qui
a plus de valeur, aux yeux des beaucoup de jeunes, que les
«petits boulots » plus traditionnels comme la garde
d’enfants,

“

Cette remarque nous améne # mieux comprendre ce
que cherchent les nouveaux lycéens hors de I'école : pas
seulement avoir un peu plus d’argent pour se payer des
vétements ou un scooter, mals aussi participer au vrai
monde, gagner sur le tas une socialisation que 1'école ne
sait plus vraiment assurer. Mieux encore : c’est ce passage
par le monde du travail qui peut, parfois, inciter a plus de
sérieux dans les études, parce qu’enfin on a compris & quoi
cela peut servir.

Voila done Iinversion radicale du rapport entre école et
travail qu'opérent les nouveaux lycéens : c’est le travail
qui assure la missjon de socialisation, c’est en travaillant
quen apprend 2 se servir de I’école, 4 devenir un « bon
€leve ». Plusieurs des jeunes interrogés expliquent qu’an
travail ils ont découvert l'utilité d’écouter et perdu leur
insolence : « C’est quand je vois que je suis au travail,
quand le chef y parle, je FPécoute ; icl [a I'école], je fais
pareil. » (p. 87) ou «Je n’étais pas insolent au boulot,
donc ¢a m’a calmé, et puis j’ai appris a discuter avec les
profs, oul. » (id.). L’école aurait, selon Ballion, renoncé
ses objectifs d’éducation et de formation du citoyen.

Robert Ballion cite Francois Dubet pour lequel I'école
n’a plus été, A partir d’'un certain moment, qu'une
« machine & promotion sociale » (¢f. Les Jycéens) ou rap-
pelle que, dans Les consommateurs d’école, il considérait
lui-méme que par bien des cotés elle était devenue une
« Organisation prestataire de services» @ les lycéens
seraient alors amenés A chercher ailleurs, en Poccurrence
dans le monde du travail, ce qu'ils ne trouvent plus au
lycée. L'inversion des roles entre école et travail devient
de ce fait totale dans la mesure ol, de surcroit, le lycée
serait aujourd’hui le pays de Pargent roi. Car 'auteur
insiste sur lintrusion en force de la logique marchande
dans Penceinte des établissements scolaires, prolongeant
ainsi son point de vue sur le début des années 80 o il
voyait les parents d’éleves se transformer en consemma-
teurs d’école. Ses observations monirent que le personncl
des €tablissements aurait maintenant {otalement ingéré ce
fonctionnement mercantile : on y implante des distribu-

teurs de boissons et confiseries, on y vend viennoiseries,
tee~shirts et badges, les administrations locales accordant
toutes facilités aux éléves entreprenants. L’idéclogie libé-

rale ambiante aurait naturellement contribué a cette
transformation étonnante,

Si les constats du livre sont sans appel et soulignent les
ratés de notre systéme éducatif, peut-&ire pourrait-on les
nuancer ou prévenir les généralisations héatives,

Certes, il existe des établissements qui ont renoncé i
assurer leur mission civilisatrice, débordés sans doute par
les difficultés de la tiche et trop souvent dénoncés sans
discernement, certes il existe aussi des lycées qui fonction-
nent dans une logique de la rentabilité qui, d’une part, les
amene & chercher la seule réussite de ceux gui sont dispo-
sés A s’en sortir ¢t, d’autre part, les entraine dans une
course effrénée aux subsides (non seulemcnt ccux que
peut apporter la vente d'objets divers mais aussi ceux
quaccordent collectivités territoriales ¢t entreprises).
Mais tout cela n’est-il pas dans la logique de I'autonomie
dont chacun veut les voir s’emparer de maniére volon-
taire 7 Et, dans le cadre de cette méme logique, on voit
bien d’autres établissements répondre de manigre tout a
fait différente aux défis de leur époque et aux exigences
de leur contexte. Ici, on remue les structures, on secoue
les habitudes pour assurcr d’abord la socialisation ct
I’éducation dont les éléves arrivent totalement dépourvus ;
la, on est méme le seul espace social digne de ce nom dans
la jungle du quartier ; ailleurs encore, on s’efforce de trou-
ver de Vargent mais pour améliorer le cadre de vie des
dleves.

Ces réserves ne signifient pas bien sfir que ce que dit
Ballion soit faux. Non, mais simplement que cela vaut seu-
lement pour les établissements sur lesquels il a enquété et
selon le jugement de ceux qu'il a interrogés. Parmi ces
derniers, il faut remarquer que ce sont d’abord les lycéens
cux-mémes qui ont é1€ entendus, ce qui est trés normal vu
le propos du livre, mais que par [a ["auteur ne délivre que
le point de vue d’une catégorie d'actcurs qui le séduisent
au point qu’il n*hésite pas 4 en empranter le vocabulaire
et certaines des tournures de phrase.

Toutefois, il serait injuste d’oublicr que Robert Ballion
insiste explicitement sur le cadre de son enquéte : pour
Pessenticl, les lyedes du département le plus difficile de
France, celui ol violence et échec scolaire sont les plus
répandus. Comment s'étonner alors d’une vision pessi-
miste 7 Au reste, notre auteur remargue (u'au bout du
compte le lycée frangais d’aujourd’hui est un lycée a plu-
sicurs vitesses : on a voulu étendre Paceds aux études
longues au plus grand nombre, mais le prix & payer a é1é
une différenciation de plus en plus forte des établisse-
ments ¢t des parcours, H y a sans doute encore de nom-
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breux lyeées qui, grosso modo, fonctionnent comme ils le
faisaient il y a vingt-cing ans et de nombreux lycéens qui
travaillent avec des références et des objectifs proches de
ceux de leurs parents. Ce quine va pas exactement dans le
sens de ce qu'explique Ballion au sujet de I’atténuation
des variables socioculturelles comme facteurs de différen-
ciation au profit de Pége qui construirait une sorte de
communauté de destin,

Il faut croire pourtant qu’il v a du vrai dans 'ensemble
de ces remarques quelque contradictoires qu’elles puis-
sent paraitre, car si les lycéens actuels sont issus de
milieux bien plus divers que ceux d’hier, Pimportance du
milien d’origine influe relativement moins que ce qui était
a priori imaginable, en raison justement du contrepoids
d’une expérience de la vie sensiblement équivalente pour
tous. C’est un peu ce qu’explique Patrick Rayou dans son
Seconde, modes d'emploi et qu’il conceptualise en requé-
rant la notion aristotélicienne de philig et en insistant sur
la solidarité qui, au-deld des différences, unit ces jeunes
face aux épreuves.

Les Iycéens et leurs petits boulots est un livre utile car il
traite d’un phénomeéne en pleine expansion et sur lequel
planait jusque-la une forme d’interdit. Les enseignants
sont en effet trés partagés quant au jugement a porter sur
le travail des Jycéens et Robert Ballion explique trés bien
pourquoi, donnant aussi les raisons de son développe-
ment : nécessité sociale, perte de valeur de école et des
dipldmes, calcul stratégique ou tout simmplement imitation.
Comme auteur, il prend parti sans ambiguité, aprés avoir
exposé le pour et le contre, et il a alors quelques phrases
trés belles et trés convaincantes pour nous expliquer
qu'en travaillant les nouveaux lycéens se dégagent d’une
vision du monde complétement orientée par leur subjecti-
vité et découvrent le principe de réalité : d’irresponsables
ils devignnent, dans un acte volontaire de soumission &
des rigles et 4 un ordre, véritablement responsables de
leurs actes et de leur vie.

Yves Dutercq
Groupe d’études sociologiques
INRP

LS N

BAUDELOT (Christian), MAUGER (Gérard) (sous la
dir. de). — Jeunesses populaires ; les générations de la
crise. — Paris : L'Harmattan, 1994, — 384 p. — (Logiques
sociales),

Cet ouvrage collectif, composé de seize contrnbut}qns,
constitue les actes de journdes d'études organisees

conjointement, en 1990, par le laboratoire de recherche
sur la condition ouvrigre de 'université de Nantes et le
réseau de chercheurs « jeunesses et sociétés ».

Si les diverses enquétes statistiques et ethnographiques
présentées s’appuient donc sur des données datant du
milieu des années 80, elles n’en ont pas pour autant perdu
de leur intérét. Elles offrent, en effet, des possibilités de
mise en perspective des enquétes d’aujourd’hui et de leurs
résultats, d’autant que nombre de thémes abordés, choisis
avec une pertinence prémonitoire, ont une résonance trés
actuelle,

Deux articles (C. Baudelot, J. Creusen; L. Tarrin,
S. Ramé) traitent ainsi de I'apprentissage. Cette forme
d’éducation apparait aux auteurs comme «une réalité
vivante et diversifiée » touchant 10 % des jeunes de 17 ans
(14 % des gargons et 5 % des filles) 4 la fin des années 30.
De profondes modifications 'ont transformé depuis le
début des années 70 : la préparation des métiers de I'ali-
mentation, du commerce et des services a pris le pas sur
celle des métiers du batiment et de la mécanique, le
niveau scolaire des apprentis s’est élevé au point que le
gros des troupes provient des classes de 3¢ ou plus et
de CFA.

L’échec scolaire n’est pas, en effet, la base exclusive de
Pentrée dans I'apprentissage. « Une logique traditionnelle
de 'accés a 'identité adulte par le travail » peut se substi-
tuer a «une logigue scolaire du salut par le titre et le
dipléme » (p. 39). Sans que celle-ci soit toujours domi-
nante, cependant. En réalité, le terme générique d’ap-
prentissage dissimule une grande diversité de situations
dont la premiére ligne de partage est celle des métiers pré-
parés. Mais ce sont « des passés sociaux différents, des his-
toires familiales distinctes, des trajectoires scolaires
contrastées qui se sont conjuguées pour amener I'un sur le
chantier, I'autre dans la cuisine » (p. 53). Pour tracer aussi
les contours du mode d’insertion dans P'apprentissage et
définir le rapport a la formation scolaire et le degré d’inté-
gration au milieu professionnel. Fils d’artisans et jeunes
sans appui relationnel dans le milieu d’apprentissage
divergent grandement sur ces points.

Un autre article (V. Triviére} est consacré aux
« IUTiens », sujet peu fréquenté. Les étudiants suivis par
I’auteur ont fait 'objet d’une forte sélection & I'entrée en
TUT. Ce sont de bons éléves du secondaire, ayant souvent
obtenu une mention au baccalauréat. Ils sont majoritaire-
ment titulaires de bacs généraux, quelle que soit la spécia-
lité préparée. Ils sont aussi trés motivés par cette forma-
tion qui présente pour eux l'avantage d’acquérir, en un
temps réduit d'études, un dipldme directement négo-
ciable sur ie marché du travail et une possibilité d’intégrer
une école d’'ingénieur,
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Mais I’excellence scolaire ne semble pas neutraliser les
effets d’origine sociale. Les tudiants d’origine populaire,
issus notamment des fractions supérieures des milieux
populaires représentent la moitié des effectifs. A réussite
scolaire égale, les éleéves d’autres milicux recherchent
d’autres orientations, les classes de préparation aux
Grandes Ecoles en particulier. L'TUT apparaftrait alors
comme un moyen specifique de promotion sociale pour
des enfants des couches populaires, dans la mesure ol
cette institution faciliterait, par les caractéristiques de son
organisation et de ses enseignements, la conciliation d’un
projet d’ascension socioprofessionnelle et une fidélité aux
valeurs et modeles de la famille. L’IUT constituc-t-il alors
aussi une forme de fili¢re de relégation ?

Les diverses composantes des jeunesses populaires,
« précaires », chémeurs ou stagiaires, jeunes des « cités »
Ou jeunes ruraux, jeunes conformes ou jeunes déviants,
sont abordées au fil des différents articles. Deux lignes
fortes traversent cependant la plupart d’entre eux. Une
attention particuliere est portée aux pratiques et repré-
sentations du travail. L’activité professionnelle, exercée
ou non, apparait, en cffet, comme une notion pivot sur
laquelle, indique Pun des auteurs, « prennent appui les
schémes discursifs concernant les domaines les plus
variés ». Le second théme récurrent est celui des diffé-
rences lides & I'appartenance sexuelle. Fiiles et gargons
des milieux populaires se ressemblent peu, fortement
orientés par les rdles traditionnels attachés a leur sexe res-
pectif. Mais si le respect des valcurs viriles constitue un
socle de construction de leur identité pour des gargons,
jeunes immigrés maghrébins notamment, ie refus de I'as-
signation sexuelle touche nombre de jeunes filles issues
des fractions les plus qualifiées des milieux populaires,
Les divergences se marquent ainsi tant au niveau de
I'investissement scolaire que des pratiques et projets
Pégard du travail, du mariage ou des styles de vie de
maniére générale.

L’cuvrage se cléiure par une analyse de l'espace des
styles de vie déviants des jeunes de milieux populaires
(G. Mauger). Plutét que d’entrer ici dans son détail,
il paraft intéressant de souligner loriginalité de la
démarche. L’auteur considére la relation d’enquéte éla-
blie en la circonstance comme une forme d’interaction
entre intellectuels et milieux populaires. Les attitudes des
enquétés face 4 la demande de 'enquéteur peuvent étre
I'acceptation, la concession ou le refus. L’acceptation ou
la concession mettent en jeu des critéres d’appréciation de
Ienquéteur et des bénéfices escomptés de la relation.
G. Mauger reléve ainsi I'intérét pour sa « richesse », sa
«culture », ou la dénégation de sa domination écono-
mique et culturelle a travers la mise en avant d’autres
valeurs, celle de la force physique en particulier,

« Richesse », « culture » et « force physique » seront dés
lors considérées comme irois espéees de capital définis-
sant les trois axes de 'espace des positions sociales des
jeunes de milieux populaires. La recherche des rapports
entre ces trois espéces permettra d’ordonner les pra-
tiques, dispositions et représentations de la population
étudiée dans sa diversité et de rendre compte de ses
variations,

Les différents articles ne relévent pas d’une seule orien-
tation théorique et s’appuient tout autant sur des enquétes
quantitatives que qualitatives. Leur confrontation est d’au-
tant plus enrichissante pour le lecteur. Une remarque dis-
cordante cependant : la médiocre qualité de la reproduc-
tion de nombre de graphiques les rend quasiment
illisibles.

Régine Boyer
INRP

BERTHELOQOT (Jocelyn). — Une école de son temps.
Un horizon démocratique pour le college et ’école. —
Montréal (Canada) : Les Editions coopératives Albert
Saint Martin, 1994, — 288 p.

Tout le monde admet gqu'une nouvelle réflexion s’im-
pose sur les objectifs de I’enseignement obligatoire, et
spécialement du collzge, mais bien peu ont le courage de
8’y consacrer. [I est certain qu’une phase est close. Celle
qu’Anne Van Haecht (1) a caractérisé par l'idéal type de
I'école démocratisante : une école qui classe les éldves en
fonction du seul mérite scolaire et contribue a redistribuer
les positions socfales entre [es générations : « comprehen-
sive school » dans les pays anglosaxons, enseignement
rénoveé en Belgique, collége unique en France. On parle
parfois d’une période « post comprehensive » qui revien-
drait & demi-mot sur [es ambitions — les utopies ? —de [a
période précédente. Cette école « post compréhensive »
se caractériserait par une remontée des objectifs de socia-
lisation, an détriment des objectifs d’égalité des chances.
Si l'en rassemble tous les jeunes de cing & quinze ou
seize ans, ce n'est pas pour redistribuer les cartes d'une
génération & une autre, c’est pour leur apprendre a vivre
ensemble, indépendamment des différences sociales qui
se maintiennent par ailleurs. Certains y voient un retour
aux sources de école républicaine, et un sage réalisme : i
était bien présomptucux de penser que I'école pouvait
faire autre chose que nuancer la tendance naturelle de la
sociélé & se reproduire. D*autres y voient une défaite et un
abandon par 'école et, au-deld par I'Etat, de son devoir
de redistribution des richesses entre les classes.
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C’est & la fois dans ce mouvement, et contre ce dernier
aspect, que s'inscrit le livre de Jocelyn Berthelot, Dans ce
mouvement parce qu’it st sensible & la crise du modgle
« compréhensif » et soucicux de recadrer l'action de
I"école obligatoire sur des objectifs de cohésion sociale.
Contre car il ne renonce pas pour autant aux objectifs
d’égalité, ct préche pour une action volontariste de I'Etat.
Méme si ce plaidoyer s'inscrit dans un contexte ou la
tradition étatique est beaucoup plus faible qu’en France, il
est certain qu’il se situe & comtre-courant de beaucoup de
discours et de décisions actuelles.

L’auteur est un universitaire chargé de recherche a la
Centrale de I'enseignement du Québec. C'est done pour
nourrir {a réflexion syndicale qu'il a tenté cefte synthése,
qui propose un projet global pour la période de I'ensei-
gnement obligatoire. « Les changements suggérés sont
nombreux et traversent toutes les facettes de la vie sco-
laire. Nous avons avancé un ensemble de propositions
concernant le curriculum, la pédagogie, les valeurs, 'orga-
nisation scolaire, les services, la gestion, les structures.
Tout cela en vue d’articuler un nouveau projet d'en-
semble qui permette d’entrer du bon pied dans le
XX!I¢sigcle. Car une telle vision s’impose a ce moment
stratégigue de 'histoire » (p. 256).

1'intérét principal du livre réside dans sa démarche, A
la différence d'autres entreprises du méme type — le
« rapport Legrand », en France, il v a quinze ans — l'ou-
vrage ne part pas d’un principe unique dont il déploierait
ensuite toutes les mmplications. En s’inspirant de lap-
proche que jai présentée dans « Ecole et Justice » (2),
Jocelyn Berthelot confronte les différents modeles
d*école qui nous sont proposés, en s’efforcant & chaque
fois de remonter A leur principe. Il essaye ensuite d’envi-
sager la maniére dont le débat peut progresser vers des
compromis locaux. Cette démarche me parait la seule
possible aujourd’hui. D’abord, parce quaucun principe
n’a la 1égitimité suffisante pour prétendre écarter tous les
autres. Ensuite parce que c'est la seule maniére de rendre
compte du caractére composite du « monde qui est la ».
Ce qui est grandeur dans un modgle est souvent petitesse
dans un autre. Dot les retours de balancier d’une période
2 unc autre. Aprés un collége ou l'attention portée a la vie
scolaire pouvait conduire & certaines dérives, une polé-
mique quelque peu réactionnaire a présenté l'attache-
ment 2 la qualité et  la quantité des savoirs enseignés
comme une référence absolue. C'est évidemment de ce
mouvement pendulaire qu'i faut sortir, et pour cela exphi-
citer les logiques en présence, chercher a les comprendre
et construire une action qui puisse étre ajustée dans plu-
sieurs systémes de référence.

Ce débat ne sc déroule pas dans un unjvers yide. Le
«monde qui est 1a» apporte pour chaque logique des

points d’appui et des contraintes, voire des limites. Aussi
Jocelyn Berthelot commence-t-il par un tableau & la fois
historique et sociologique. Une histoire de I'école québé-
coise, qui met ’accent sur le role de I'Eglise et le lent
dégagement d’un projet d’Etat. Puis une revue des
contraintes au sein desquelles se développe le projet sco-
laire, depuis la mondialisation de I'économie jusqu’aux
nouveaux modes de vie des familles. Il confronte ensuite
les modeles d’école qui sont proposés pour faire face &
cette situation : une école industrielle, une école mar-
chande, une école traditionnelle et une école nouvelle, A
partir de 13, il tente de construire un bien commun, dont
I'objectif est a formation d’un sujet démocratique. Il pré-
sente les mesures qui lui semblent nécessaires pour aller
en ce sens, qui vont de considérations macropolitiques
— une « école publique », une « laicité ouverte » — jus-
qu’a des considérations pédagogiques sur le passage de
I’année au cycle en primaire, ou les objectifs des deux
cycles du <ccondaire.

Le coeur de ces propositions concerne cependant le
fonctionnement des établissements scolaires, Et, 13 aussi,
elles rencontrent aussi bien certaines de nos préoccupa-
tions que le titre d’un ouvrage récent de Robert
Ballion {3) : « Faire de chaque établissement une cité édu-
cative ». Comme nous, Jocelyn Berthelot voit dans
I'émergence de I'établissement un phénoméne ambigu,
qui prend sens dans plusieurs mondes. Si, dans le monde
marchand, il peut générer des « différenciations inquié-
tantes », ¢'est aussi, dans le monde civique, « une commu-
nauté en construction » ol les éléves peuvent apprendre
les regles de la participation a la vie démocratique, faire
Pexpérience de différenciations qui n’excluent pas la soli-
darité, etc,

Il y a 13, indéniablement, un effort pour remettre le pro-
jet de '« éducation compréhensive» & Pheure de son
temps et pour refonder un projet d’école publique en
terme de valeur. Ce projet peut toutefois &tre interrogé
sous différents angles. D’abord la conception de la démo-
cratie qu’il préconise parait bien idyllique. L’école, ou la
société, sont-elles cet univers de libre débat ol les idées
s’affrontent sans violence et ol les informations circulent
sans secret et sans opacité ? Nous savons bien que non. La
violence existe et tout projet de société deit expliquer
comment il la gére, c’est-a-dire la contrdle et la réprime.
Drautre part, peut-on penser que les informations, qui
sont Ioutil du débat, sont également & la disposition de
tous les acteurs 7 On sait bien que, si les enfants d’ensei-
gnants réussissent mieux que d'auires, ce n’est pas seule-
ment 3 cause de leur héritage culturel, C’est parce que
leurs parents maitrisent de l'intérieur les non-dits du sys-
teme, de la hiérarchie réelle des filigres A celle des établis-
sements. Bt ce n’est 12 qu'un exemple.
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Sur un autre plan, la perspective me semble trop liée &
la position de Pauteur, qui se situe du cOté de loffre
d’éducation. Il est vrai que les structures de la France et
du Québec sont sur ce plan radicalement différentes. En
France, les familles avaient accepté une délégation a peu
prés totale de leurs droits sur la scolarité de leurs enfants.
11 est trés net aujourd’hui que beaucoup d’entre elles sou-
haitent renégocier les conditions de cette délégation et
I'apparition de la notion d’usager me parait une inflexion
majeure de I'histoire du systéme éducatif. Au Québec, le
pouvoir des communautés sur I’école fait partie de la tra-
dition et le probléme a plutdt été d’imposer le principe
d’une école vraiment publique contre les particularismes.
Toutefois, Jocelyn Berthelot ne semble voir que les
aspects négatifs de cette influence de la « demande
saciale ». Le poids de PEglise, dont 1'école québécoise a
dii s'affranchir ; le marché qui creuse les inégalités entre
les établissements... N’y a-t-il pas d’autres dimensions de
la négociation entre une société et son école, et en particu-
lier une dimension civique, qui fait partie de la définition
de la démocratie ?

Enfin, on peut se demander si Jocelyn Berthelot a suffi-
samment analysé un certain nombre de « cela va de sot »
de la période « compréhensive » et des pédagogies nou-
velles, Cela est particulidrement sensible pour ce qui
concerne les savoirs et 'encadrement des éléves. Les
études sur les écoles efficaces montrent gue les établisse-
ments défavorisés performants sont certes des établisse-
ments ol les relations sont confiantes entre les ensei-
gnants et les éleves, mais aussi des établissements oil
régnent une stricte discipline et un haut niveau d’exigence
sur le travail et sa régularité. Tout cela ne sonne pas trés
« école nouvelle », mais ne faut-il pas en tenir compte ?
De méme pour ce qui concerne les savoirs, Il ne suffit pas
de réfuter les polémiques qui font du savoir un absolu,
immuable et délocalisé, alpha et oméga de toute réflexion
sur I’école. Ni de précher pour des savoirs ouverts. L'école
doit aujourd’hui répondre & des questions trés précises.
La premiére concerne la définition de ces « compétences
opératoires minimales » qui constituent ’objectif de la
scolarité obligatoire. Comment faire pour qu’elles soient
les mémes pour tous ? Qu’elles fournissent un bagage suf-
fisant & ceux qui entreront ensuite dans la vie active et
constituent en méme temps un socle solide pour ceux qui
poursuivront leurs études ? Comment faire pour qu’elles
soient réellement accessibles a tous, sans constituer un
« SMIC culturel » indigne de la tradition de qualité de
Penseignement secondaire 7 La seconde question part du
point de vue des éléves. Des travaux récents ont attiré
notre attention sur le prebleme du sens des savoirs. La
réussite scolaire apparait liée & la possibilité qu’a un éléve
de donner un sens pour lui aux contenus scolaires (4). Ce
constal est pour le moment plus un objet de recherche

qu'une proposition de solution, mais il mérite qu'on y
prenne garde : nest-ce pas de 13 que le projet d’une école
démocratique doit repartir ?

L'ouvrage de Jocelyn Berthelot donne donc a penser.
Parce qu'il ouvre une voie sur laquelle il faudra bien que
d’autres s’engagent. Parce qu’il reflete une volonté de
prendre au séricux toutes les critiques de 'école qui se
sont développées depuis les années 60 et de construire un
projet post-critique. Aussi parce quil exprime, dans ce
contexte, une foi trés assurée dans les valeurs de 'école, et
dans les possibilités de rejoindre tradition et modernité, 11
faut donc lui scuhaiter des lecteurs mais aussi une posté-
rité, Qui, en France, relévera le défi ?

Jean-Louis Derouet
Groupe d’Etudes Sociologiques INRP
Groupe de Sociologic Politique et Morale. EHESS
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BOUTIN (G. ), DURNING (P.). — Les inferventions
auprés des parents. Bilan et analyse des pratiques socio-
éducatives. — Toulouse : Privat, 1994. — 208 p. — (For-
mation. Travail social).

Voici un livre qui sera particuliérement apprécié par les
responsables et les intervenants de I'action sociale et édu-
cative. C'est un ouvrage qui vient & point nommé parce
qu’il comble un vide panmni les publications ¢n éducation
alors que, au méme moment, les discours ct les recherches
foisonnent sur I'importance &ducative du milicu familial.
Agir, oui mais comment ? Quelle en est I'opportunité ?
Pour qui et pour quoi ? Depuis 1a fin du XIX® siécle, des
actions s’engagent en direction des familles ; de nos jours,
la perspective interventionniste s'implante de plus en plus
avee le danger toujours renouvelé de voir ainsi se déve-
lopper un certain contrdle social des familles. En fin de
compte, tous les cfforts entrepris aboutissent-ils véritable-
ment A changer le cours des choses ? Le « parentage »
peut-il s"apprendre on reléve-t-il d’un travail plus fonda-
mental de la personnalité ? Mieux connaitre implique-t-il
nécessairement de micux faire ?
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Que la visée des interventions auprés des parents soit
d’abord éthique avant de se vouloir scientifique n’a pas
gchappé aux auteurs. Il s’agit de chercher les chemins
d’une plus grande humanisation dans les familles au sein
de la société actuelle. D’une maniére plus précise, le par-
cours s’opére en implantant la symbolique parentale qui
transforme le parent en éducateur, L'importance du
consentement, de la participation et de l'implication des
sujets constitue la toile de fond de I"analyse des pratiques.

Comment aussi s'assurer que lintervention ne nuise
pas ? Cette question est particulitrement présente 3 Ves-
prit de G. Boutin ct P. Durning. Le lecteur appréciera
également la synthése critique de nombreux programmes
d’intervention développés, tant en Amérique du Nord
gu’en Europe occidentale, ainsi que la présentation d’une
typologie des pratiques socio-éducatives qui facilite la
comparaison internationale des interventions grace a I'ex-
plicitation de I'inscription institutionnelle, des choix stra-
tégiques et des procédures.

Venons-en au contenu. L'ouvrage comprend trois par-
ties ; la premiére traite du contexte, la deuxiéme précise
les programmes en fonction des publics les plus concernés
aujourd’hut et la troisieme aborde les questions délicates
que souléve toute intervention en éducation. C'est en
nous référant & certaines de ces questions traitées que
nous avons souhaité amorcer la présentation de I'ouvrage.

En résumé, « Les interventions auprés des parents »
ambitionnent d’atteindre un triple objectif.

Le premier vise 'examen de la gendse des interventions
éducatives dans leur contexte historique, sociologique et
social, mais ¢galement économique et politique, afin
d’élaborer une typologie des pratiques selon qu’elles ten-
dent & prévenir le dysfonctionnement familial, & soutenir
ou encore A réparer la dynamique familiale. D’emblée, les
approches se distinguent les unes des autres en ce sens
que les pratiques A visées réparatrices relevent de la théra-
pie familiale et ont pour objet d’atténuer une souffrance,
tandis que les pratiques a visées préventives ou de soutien
relévent d’un processus qui privilégie le développement
des capacités éducatives des parents qui, & leur tour,
induisent chez les enfants un processus d’appropriation de
connaissances sur les plans psychomoteus, langagier et
socio-affectif.

Le deuxitme objectif vise Iétude comparative des
contextes socio-institutionnels dans lesquels s’inscrivent
les interventions éducatives en Amérique du Nord et en
Europe ainsi que IPanalyse d’émergences théotiques
récentes — telle 'approche sociocognitive — qui, auX
colés de théories d'inspiration psychanaiyt‘lque, huma-
niste el comportementale, donnent teu 2 des tentatives
d’intégration d’approches variéces, antagonisies ou syner-
giques.

Le troisiéme objectif vise I'évaluation des enjeux et des
limites impartis aux multiples programmes éducatifs a
destination des familles, ainsi que des principes éthiques
sur lesquels ils s’appuient. Des questions sont posées au
sujet de la légitimité des changements induits par les
concepteurs des programmes ef, par 13, an sujet des
risques encourus par leurs destinataires, depuis la modifi-
cation trop rapide ou incontrdlée de la dynamique fami-
liale jusqu’a la technicisation abusive de la fonction paren-
tale. Aussi omniprésent que soit, en effet, chez I'intervenant
le souci de respecter l'intégrité des familles, son action
n’en comporte pas moins, bien qu’a des degrés divers, un
caractére de modélisation.

Les constats ainsi posés interpellent Pensemble des
intervenants avec une acuité chaque jour plus pressante
car les mutations d’ordre socio-6conomique des derniéres
décennies en ont provoqué d’autres, d’ordre politique qui,
A leur tour, se sont répercutées sur la vie de la famille
contemporaine. Au méme titre qu’il existe aujourd’hui
des peres « nouveaux », des familles « nouvelles » appa-
raissent. Il importe dés lors de s’interroger sur le fonction-
nement global de ces « nouvelles familles », mais prioritai-
rement sur le sens du concept méme de « famille ». En
effet, si actuellement la famille se définit encorc via la
parentéle, la lignée et le groupe domestique, elle se définit
aussi et de plus en plus par la corésidence, la conjugalité et
le projet d’enfant, c’est-a-dire par le biais de formes multi-
variées de la vie conjugale (qui devient affaire de contrats
privés et interindividuels, renégociables & tout moment,
eu égard a Pinvestissement consenti), des modes de ges-
tion de la natalité (avec, d"une part, I’évitement de nais-
sances non désirées et d’autre part, le recours  des tech-
niques de lutte contre 'hypofécondité), et I'évolution des
roles parentaux (d’autant que les actuelles politiques
familiales favorisent le glissement, pour les parents, de la
position de « bénéficiaires » & celle de « partenaires »).

Le foisonnement des investigations et des interventions
dont fait I'objet la famille dans sa dimension ¢ducative
génére d’innombrables questions auxquelles it s’avere dif-
ficile ou peu pertinent, voire tendancieux de répondre 2
I'unisson. En voici quelgues-unes qu'abordent G. Boutin
et P. Durning :

_— faut-il « faconmer » des modes de faire considérés
inadéquats par référence a d’autres supposés adéquats
parce qu’adoptés par la majorité ?

— faut-il agir sans délai au nom de I'intérét de 'enfant,
ou éviler d’agir au nom des bouleversements liés a I'irrup-
tion {I'intrusion ? ) au sein des groupes familiaux ?

— faut-i) privitégicr Papprofondissement de I'analyse
historique de la difficulté, ou la connaissance de I'action a
mener pour remédier a cette méme difficulté ?
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— une intervention peut-elle &tre imposée en toutes
circonstances, ou en toutes circonstances nécessite-t-elle
le consentement du destinataire ?

— gomment garantir la non-dangerosité dune inter-
vention quand on connait les perturbations (induction de
sujétion, de stigmatisation, de conflit) qu’elle risque d’en-
trainer ?

Ces questions, parmi d’autres, concluent le bilan que
dressent les auteurs, et cautionnent l'idée de s’orienter
vers une politique de recherche cohérente. Cohérente en
ce sens que si la recherche est indispensable (car elle mul-
tiplie les perspectives, expérimente les modalités, les éva-
lue... }, elle ne peut s’arroger, scule, ke droit de définir I'ac-
tion a4 metire en ceuvre. C'est 13 un engagement qui
incombe 2 la société civile tout entiére.

Pour terminer, nous émettrons une double remarque.
La premiére, c’est celle de constater que le concept d’édu-
cation parentale, bien que cité et bien défini, est peu pré-
sent dans le cours du texte alors que c’est bien de cela qu’il
s’agit dans le présent ouvrage. La seconde remarque est
rebative aux quatre publics de parents (p. 13) qui sont pris
en considération dans P'ouvrage alors qu'un important
cinquigme public mérite toute notre attention : ¢’est celui
qui est constitué par le «tout-venani », ¢’est-a-dire tout
citoyen désirant s’occuper de I'éducation d'un é&tre
(y compris de sa propre personne). C’est pourquoi 4 la fin
du texte des auteurs, nous aimerions leur suggérer de
mentionner I'expression : « & suivre ».

J. -P. Pourtois
Universités de Mons-Hainaut
¢t de Paris X - Nanterre

AR LEERT BT Buhe Y e e e o aee B en mmealace e e 7

CHABROL (C.). — Discours du travail social pragma-
tique. — Paris : PUF, 1994, — 234 p.

Les aclivités discursives sont essentielles dans le travail
social, mais aussi dans 'éducation ¢t I'enseignement, Cer-
tains aspects de ces activités font régulizrement I'objet
d’études systématiques, notamment leg interactions ver-
bales en classe, Cependant, lactivité professionnelle
enseignante ne se limite pas & lespace de la classc, a la
transmission de connaissances et & la relation pédago-
gigue. Les échanges avee des collegues, des stagiaires en
formation, les concertations, les rencontres avec les
parciits, les réunions avec les partenaires de I'école sont
aussi des moments ol Pactivité langagi¢re cst importante.
Ces pratiques quetidiennes ont rarement attiré Iatien-
tion. Dans son ouvrage C. Chabrol explore ce domaing, et
I'intérét de son travail tient 4 I'association d'une investiga-
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tion microsociologique qui s’attache aux détails des pro-
ductions langagitres et d’une perspective beaucoup plus
ambitieuse, une anthropologie de notre société. En effet,
'ancrage dans un contexte particulier : la formation
des éducateurs de I'éducation surveillée, et daté : les an-
nées 80, fournit des matériaux sur lesquels les pistes
ouvertes et la méthode de lecture montrent leur vichesse.
La portée de ce travail déborde le contexte de I'éducation
surveillée et les discours analysés fonctionnent comme
des exemples, ce type d’approche pourrait, devrait, étre
transféré a d’autres situations de formation de profession-
nels de I'éducation.

C. Chabrol cherche & mettre & jour « la production col-
lective du monde », en s’attachant plus précisément & I'un
de ses aspects : la gengse et la structuration de référents
communs, et en enracinant ses analyses dans une lecture
minutieuse de discours recueillis auprés de professionnels
de terrain. La vigueur de ce projet est assurée par la mobi-
lisation d’apports théoriques issus d’horizons divers, phi-
losophique, linguistique, sociologique, sans cublicr quelques
références freudiennes. Il ne s’agit pas de cultiver « 'éclec-
tisme théorique et méthodologique ou encore le godt des
monographies », mais de construire une pragmatique
psychosociale « en articulant Fétude des communications
et une théorie interactionniste, {pour) expliciter les prin-
cipes, régles, procédures, conventions, normes et straté-
gies cognitives, sociales, langagigres qui sous-tendent « la
compétence communicative » des acteurs sociaux, pro-
ducteurs et interprétants des échanges quotidiens, consti-
tutifs de « la réalité sociale ». » (p. 8)

Les premiers chapitres sont consacrés a €tablir les fon-
dements théoriques d’'une telle approche : I'entrecroise-
ment novateur de la philosophie du langage ordinaire et
de ['ethnométhodologie. Iis sont centrés sur les caractéris-
tiques des comportements langagiers ¢t sur lcur traite-
ment. En effet, la rigueur de ce projet tient 4 la possibilité
d’articuler des analyses fines d'interactions effectives, en
situation, et des élémenis suffisamment importants pour
&tre signifiants a 'échelle de la réalité sociale. Elle tient

" aussi A la mise en perspective d’analyses portlant sur des

discours de natures différentes et sur des séquences d’am-
pleurs variées. Partant d'unc analyse synthétique d’entre-
tiens, Vauteur s’attache ensuite a des Iragments de réunions,
puis & des phrases dans lesquelles les ruptures de
construction constituent des indices (éconds d’opérations
de régulation.

Certes, C. Chabrol nsiste sur {a nécessité de travailler
sur des discours attestés, c’est-a-dire des pratiques dis-
cursives produites dans un contexte professionnel ordi-
naire : réunions de travail, conversations, négociations...
Or les travaux consacrés 4 ce champ s'attachent plus
souvent a recueillir des discours provoqués dans lc cadre




d’entretiens, ainsi ils donnent accés A une vision globale
de la société et du sens de I'action, mais ils restent éloj-
gnés des pratiques quotidiennes. Par ces critiques, I'au-
teur vise les distorsions créées par le recours exclusif 4 ce
type de discours artificiel : il importe plut6t de travailler
sur deux types de corpus, I'un constitué d’entretiens,
l’autres d’enregistrements de réunions. Ce double
ancrage assure une médiation indispensable dans le pas-
sage du macro au micro et dans le tissage du langagier et
du social.

La présentation d’interviews avec des éducateurs, des
instructeurs techniques et un directeur ouvre sur la
constitution d’une matrice sociocognitive collective, uni-
fiée : Pintertexte éducatif qui permet de «créer des
textes et des discours sociaux toujours nouveaux pour
une part mais qui apparaltrent immédiatement recon-
naissables parce qu'ils ont cette propriété remarquable
de produire leurs variations, diversions ou inversions &
partir d’un méme «stock » de représentations et de
« schématisations » plus ou moins stéréotypées » (p. 129).
Dans ce cadre, les discours généraux et anciens organisés
a partir d’une polarisation conflictuelle éducation nou-
velle/éducation traditionnelle retrouvent un intérét et une
pertinence inattendus.

Dans un second temps, C. Chabrol décortique des
énoncés produits en réunion a Poccasion du départ d’un
jeune dont le séjour dans I'établissement rendait I'atmo-
sphére intenable, ou de I'orientation professionnelle d’un
autre. Bnfin, auteur propose une analyse de phrases, au
plus prés des mots, des hésitations, des reprises, prenant
en compte la construction avec ses méandres, ses silences,
ses cassures. Ces analyses s’inscrivent dans un chemine-
ment qui va du plus général : la matrice sociocognitive, au
plus précis : les opérations de rectification-justification, en
passant par les stratégies argumentatives. De ce fait, le
sens social de remarques a P'aspect pointilliste n’est pas
noyé par la technique linguistique en eeuvre et les enjeux
conjoncturels d’une réunion sont toujours dépassés par
leur inscription dans une conception interactionniste de
Paction. Ainsi I'attention aux pratiques langagieres, tout
en empruntant la finesse de sa prise d’indices 4 la linguis-
tigque, Conscive um Sens social en montrant comment se
construit sur le vif, dans la discussion, une argumentation
subtile, souple, imprégnée des valeurs professionnetles de
son groupe d’'appartenance.

Dans cc contexte, la fagon dont, en réunion, W, un
stagiaire, marque sa soumission mais aussitot en diminue
la portée par un énoncé correctif est particuliérement
intéressante. De méme la différence entre le discours des
&ducateurs et cclui des instructeurs technigues, Certes ces
derniers parlent peu, mais ils ne sont pas non plu§ encom-
brés par un idéal contradictoire d’épanouissement

personnel et de moralisation, alors que les éducateurs
sont pris par des enjeux énonciatifs complexes qui
semblent susciter plus d’attention au principe éducatif
d’autonomie quau jeune lui-méme.

La place accordée aux discours dans la coconstruction
des pratiques sociales et de leur signification, et, plus glo-
balement, dans la production de la réalité sociale est déci-
sive, au point que I'on peut se demander s’il reste une
place spécifique pour des pratiques qui ne seraient pas
discursives. Certes, les stratégies d’argumentation, de rup-
ture, les sinuosités des énoncés donneraient  voir, juste-
ment, la fagon dont le sujet tente de lier ses pratiques ot
son discours, et cela dans le contexte doublement contrai-
gnant d’une pratique éducative soumise a un projet
conflictuel et d’une situation d’interlocution ot se trouve
en jeu son identité professionnelle et personnelle.

Peut-&tre peut-on penser qu'il n’y aurait pas tant des
décalages entre les discours et les pratiques que des rup-
tures et des cassures qui traverseraient 3 la fois les dis-
cours et les pratiques dans la mesure ot, pour C. Chabrol,
la structure du sujet agissant et discourant est fondamen-
talernent clivée. [l n’en reste pas moins que, méme si 'on
reconnait 1a fécondité d’une théorie de l'action interac-
tionniste et d’une analyse de la compétence communica-
tive, on peut s’interroger sur le statut accord¢ et la place
faite aux pratiques éducatives, c’est-a-dire aux situations
d’interventions — langagiéres ou non — auprés des
jeunes, mais aussi & tout ce qui participe a Porganisation
concréte de leur cadre de vie quotidien. Une pragmatique
psychosociale portant sur un domaine aussi brillant que
Iéducation et la rééducation, on pourrait ajouter U'inser-
tion, devra s’interroger sur larticulation entre les pra-
tiques qui se manifestent dans des fagons de dire et celles
qui se manifestent dans des fagons de faire {surtout en évi-
tant une formulation dichotomique biaisée : pratiques lan-
gagitres et pratiques non langagiéres).

Claude Chabrol conclut en notant que I'espace limité
de cet ouvrage n’a permis que d’entrevoir un champ et un
axe de recherche par rapport auxquels il s’agissait de
poser quelques jalons. Le cheminement proposé est
effectivement foisonnant et Pauteur ne fait quamorcer
une réflexion sur les retombées pratiques de son travail,
notamment en ce qui concerne la formation. Le lecteur
aura 13 un livre dont 1a richesse est loin de s’épuiser 4 la
premiére lecture, il y trouvera réunis un cadre théorique,
des pratiques discursives de terrain, une méthode de lec-
ture en action et de nombreuses notations qui sont
autant de pistes ouvertes & la réflexion. Il pourra ainsi
étendre ce type de démarche a des situations caractéris-
liques du fonctionnement scolaire et se joindre & ces
acteurs sociaux qui « Tous, producteurs et/ou interpré-
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tants de discours, destinateurs d’écrits on destinataires,
forment un réseau de paroles qui font sens d'étre
réunis » (p. 223).

Michele Guigue-Durning
M.C. Sciences de 1'éducation
Université Lifle TII

CHARLOT (Bernard) (coordonné par). — L’écele et le
territoire : nouveaux espaces, nonveaux enjeux. — Paris
Armand Colin, 1994, — 223 p. — (Bibliothéque euro-
péenne des sciences de I'éducation).

Cet ouvrage collectif, dont la coordination a (€ assurée
par Bernard Charlot, est a4 la fois complexe et riche en
pistes de recherche. Son origine tient dans la création
en 1990 d'un réseau de recherche, Territorialisation des
politiques d'éducation et de formation.

L’ouvrage est construit en quatre parties.

La premiére s’occupe de la question des rapports entre
espace local et espace national ; la deuxigme des notions
et concepts utilis€s pour « penser le local en éducation » ;
la troisigme de I'évaluation de la territorialisation sur base
d’études empirigues ; la quatriéme constitue une recherche
bibliographique comparative internationale sur les rap-
ports entre formes d'Etat et formes scolaires,

Comme y insiste Bernard Charlot, 'ouvrage vise a pro-
poser une unité problématique réclle et 4 dépasser « des
pseudo-évidences du prét-a-penser (la France pays jaco-
bin, la décentralisation synonyme de démocratisation et
defficacité accrue... ) ». Le travail de recherche que 'on 'y
découvre est 4 la hauteur de telles ambitions, au prix
d’'une densité liée a la pluripolarisation des thémes abor-
dés qui le rend un peu ardu, ce qui n’est évidemment pas
un défaut.

La premiére partie renferme quatre contributions.

Louis Saisi fournit les repéres historigues permettant de
comprendre les rapports entre espace local et espace natio-
nal dans le champ éducatif. I1 dégage trois phases histo-
riques se succédant dang la dialectique du central et du
local :

-— au Moyen Age et sous I’Ancien Régime, 1’école,
« objet local » subit Uinfluence de 'Eglise, « centre d'im-
pulsion général » ,

— s’ouvrant, au plan des principes, dés la Révolution
frangaise, la deuxieme phase s’épanouit dans les années
1880 dans I’école de Jules Ferry qui fait de I’éducation pri-
maire une affaire « nationale » ;

— la troisitme et nouvelle phase est récente et voit la
fin de I’gre Jules Ferry dans les années 1960 et 1970, une
fin confirmée par les lois de décentralisation de 1982 et
1983, sous I'effet d’une crise de légitimité affectant I'Etat
et ses appareils (dont fait partie 'Education nationale).
Mais si le partage des tiches constitue «la philosophie
nouvelle des rapports entre le “ central ” et le “local ™ »,
un tel partage des tAches « ne peut é(re purement tech-
nique et renvoie nécessairement a des enjeux politiques ».

Bernard Charlot définit la territorialisation des poli-
tiques éducatives comme politique nationale, comme
logique d’Etat. Parlant de la France, I’auteur le démontre
a partir de la succession de trois figures : « I'Etat éduca-
teur du XIXE¢ sigcle » qui marginalise le local, « L'Etat
développeur des années 1959-1975 » qui combine « une
logique économique qui rend possible la légitimation du
local, et un discours politique qui Pexclut », et « 'Etat
régulateur des années « de crise » qui délégue des pou-
voirs aux établissements et aux collectivités territoriales
mais régule et contrdle, en amont ¢t en aval ».

Pour Bernard Charlot, les infléchissements du systéme
éducatif frangais au cours des vingt derniéres années par-
ticipent d'une transformation du contexte économique.
La fameuse « Crise » est une crise de productivité alors
méme que le taylorisme est 4 bout de souffle, et est a ori-
gine de nouveaux modes de gestion et de formation des
ressources humaines correspondant a une logique propre
aux années 1980, centrée sur le principe de diminution des
coflits par appel aux technologies nouvelles, le principe de
qualité, le principe de diversification et le principe de
délégation de décisions du centre vers ia périphérie. Cette
nouvelle logique exige une augmentation du niveau de
formation de la population et conduit & traiter le systéme
scolaire comme une entreprise. Efficacité, rentabilité tels
sont les slogans de logique actuelle qui $’accompagne
d’une valorisation de la diversité et de Phétérogénéité.

Reste que la maitrise du processus de territorialisation
des politiques éducatives par 'Etat qui 'a impulsée et
contrdlée pourrait se fragiliser & l'avenir ; en raison de
Pexistence d’autres politiques ancrées localement et pré-
sentant une dimension éducative (politiques régionales de
développement économique, politiques municipales de
« développement social des quartiers », par ex. ), des pro-
jets d’établissement renvoyant 4 des logiques multiples et
non pas seulement A des moyens, des divers systémes d’al-
liances imaginables entre territoires locaux cux-mémes et
entre territoires locaux et Etat, de I'absence d’un discours
politique puissant sur 'éducation dont I'Etat pourrait user
a des fins mobilisatrices, et cnfin de la variabilité des
compromis entre forces sociales d’élections en élections.

Bernard Charlot distingue en conclusion sept versions
de la territorialisation des politiques éducatives : la « ver-

130 Revue Frangaise de Pédagogle, n° 114, janvier-février-mars 1996



sion autogestionnaire » (modele Savary 1981-1982). [
«version libérale » (1986-1988) « qui pourrait retr Ou’ver
une dynamigue aprés mars 1593 », )a « version de la terri-
torialisation régulée par I'tat » (1989-1993), 1a « version
développement social des quartiers », puis trois autres
versions focalisées sur les protagonistes de 1a territoriali-
sation, la « version collectivités territoriales (municipale,
départemcentale, régionale) », ]a «version marketing »
(ef. la logique gestionnaire de PEtat) et ]a « version consu-
mériste » (cf. la désectorisation).

Lucile Bourquelot et Jean-Louis Derouet s'interrogent
quant & cux sur les conditions de possibilité des politiques
locales «au sens ol Pon parle de politique publique 2
Péchelon central, c’est-a-dire en face d'une action légiti-
mée par Pintérét général et conduite par la puissance
publique. »

Leur analyse s’appuye sur les recherches mendes par le
Groupe d’études sociologiques de "INRP 3 partir de trois
terrains d’enquéte différenciés a I'aide de multiples variables
saciales, éconotmicques et politiques, ces recherches ont mon-
tré 'abondance et 1a grande mobilité des acteurs, des parte-
nariats et des dispositifs.

Trois types d’objectifs pour les pelitiques territoriales
ont ét€ dégagés : « s"attaquer au retard scolaire local pour
rejoindre les résultats moyens nationaux, ou bien indivi-
dualiscr les pratigues en fonction des spécificités locales,
ow, enfin, a des échelles diverses, mettre en cohérence les
inttiatives de terrain. »

Les auteurs soulignent la personnalisation et Pinstabi-
lit¢ des dispositifs locaux. Si les acteurs impliqués sont
diversifiés, plus ou moins riches en réseaux relationnels
selon leur statut et leur compétence spécifique, leur dis-
ponibilité temporelle dans wn projet se révéle tres
in¢gale. Par ailleurs, les projets eux-mémes sont liés par
des délais inégaux selon la nature des autorités qui les
cautionnent. Et, dés lors, « trés proche du temps vécu
mais de plus en plus contractualisé, inégalement dense et
inégalement mesuré, le temps des politiques tocales
parait-il une contrainte au moins aussi forte que leur
espace. »

De tels problemes dans la stabilisation des dispositifs
locaux pourrait-elle conduire 4 une reprise en main éta-
tique ? L'émergence de « macrodispositifs de deuxieéme
génération » ne permettent pas de attester. Mais il existe
bel et bien certains élus ot certains responsables de I’EdL}-
cation nationale qui paraissent, au vu des enquétes, avoir
pour objectif, dans le cadre de partenariats territoriaux,
d’assurer « la mise en cohérence des initiatives locales ”s
non sans courir le risque de se faire accuser de vouloir
«récupérer » les actions en chantier de maniére techno-
cratique ou politicienne.

Mais il importe encore, lorsque I'on confronte intéréts
locaux et intérét général, de ne pas négliger Pimportance
grandissante de Ja logique marchande dans le champ édu-
catif. Stratégies consuméristes des familles et mise en
concurrence des établissements ne s’accommodent guére
d’une prééminence donnée a des objectifs nationaux &ga-
litaires. La logique libérale marchande pourrait bien
ouvrir des boites de Pandore et méme conduire 3 un
outrepassement de frontidres prédéfinies définissant ini-
tialement les politiques territoriales.

Agnes Henriot-Van Zanten, enfin, explore les poli-
tiques éducatives municipales. Elle fait I’hypothése que si
nombre de villes s'inscrivent encore dans loptique de
'« accompagnement d’actions dtatiques », de plus en plus
de « mobilisations localisées » se font jour, conjuguant un
projet politique construit au niveau municipal et des
attentes plus ou moins formalisées d’acteurs et groupes
locaux.

Aprt Jir retracé I'évolution récente du réle des ins-
tances nationales et locales dans le champ éducatif, elle
souligne les mérites de la théorie de la « mobilisation des
ressources » (Tilly pour la sociologie politique améri-
caine, Chazel pour la sociologie politique frangaise) qui
apporte des outils conceptuels complémentaires par rap-
port aux théories d’usage consacré en sociologie de 'édu-
cation (théories de la reproduction, théories de 'acteur
rationnel et courant interactionniste). La « mobilisation »
enl'occurrence, limitée dans le temps et 'espace ou vouée
4 devenir « mouvement social », suppose « le rassemble-
ment d’un noyau d’acteurs en vue d’une action collective
a entreprendre ». La mobilisation s’accomplit selon deux
dimensions : une dimension culturelle (« la mise en avant
de nouvelles valeurs servant de support 3 de nouveaux
modeles de référence et 4 de nouveaux engagements » et
une dimension instrumentale (« la mise en place et utili-
sation de ressources permettant de construire des cadres
d’actions communs »).

Une fois argumentée 1a pertinence de cette théorie pour
Pinterprétation des politiques municipales d’éducation,
Agnés Henriot-Van Zanten présente, sur la base de
monographies réalisdes dans deux villes sociologique-
ment tres différentes, les aléas de deux types de mobilisa-
tion. Le premier type met I'école au service de la construc-
tion d’un nouvel ordre urbain et sollicite I'identification
des habitants & une telle production dans une ville de ban-
lieue de tradition industrielle et administrative gérée par
une équipe municipale de gauche. Le second type met
I'école au service de Pentreprise sous 'égide d’une poli-
tique scolaire municipale axée sur Pefficacité et I'évalua-
tion dans une ville-centre ot dominent classes moyennes
et supérieures et qui est gérée par une équipe municipale
de droite.
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La deuxiéme partie de 'ouvrage propose trois contribu-
tions. Frangois Cardi s’intéresse aux territoires scolaires et
espaces de formation.

Partant d’une étude sur les Etablissements Publics
Locaux d'Ensecignement agricole (EPLEA), il fait la dis-
tinction entre territoire qu'il relie  scolarisation et espace
qu’il relie & socialisation. La décentralisation aurait ét¢€ &
Iorigine d’une crise du (ou des) territoire (s) des pouvoirs
{de leurs limites administratives et géographiques) qui
aurajt fait apparaitre de nouvelles entités (par ex.,
les EPLEA), espaces de formation ne s¢ soumettant pas
jusqu’a présent & une définition stricte.

Echappant a la stricte hégémonie de la logique scolaire,
les contours de tels espaces de formation (surtout dans
I'enseignement technique) « ne correspondent plus & des
divisions administratives mais s’inspirent davantage de
Pétendue et des composantes des réseaux dont ils peuvent
étre centre ou partic. »

En raison de la décentralisation, le lien social est a
réexaminer selon trois cadres d’action. Les deux premiers
sont traditionnels : cadre d’action horizontal (celui des
collectivités locales, des organisations professionnelles et
des services déconcentrés de I'Etat) et cadre d’action ver-
ticak (celui de I’autorité étatique). Le troisieme cadre, vivi-
fié par la décentralisation, est celui des réseaux.

Les nouveaux espaces de formation, plus particuliére-
ment les EPLEA, ne sont plus traversés principalement
par une logique scolaire mais également par une logique
économique ¢t une logique politique. Leur étude passe-
rait dorénavant par une « sociologie géopolitique » de la
formation.

Evelyne Burguilre, partant des notions de contrats et
de partenaires, problématise la rencontre dans l'institu-
tion éducative d’acteurs dont les 1égitimités ne s’inscrivent
pas toutes dans le méme champ (instruction, socialisation,
insertion sociale et professionnelle, etc). Comment des
acteurs individuels ou collectifs peuvent-ils collaborer a
des projets, comme partenaires au sens plein du terme,
alors quils ne disposent pas de la méme autonomic de
décision et ne s’investissent pas dans une méme tempora-
lité pour leur élaboration et leur réalisation ? Pour pou-
voir parler de «contrat» de facon pertinente, au sens
rousseauiste du terme, aprés avoir défini leurs champs
d'interventions et compétences spécifiques, ne faut-il pas
évaluer la capacité des « partenaires» & formuler des
régles destinées 4 assurer un «service public » rencon-
trant I'intérét général ?

Dans les dynamiques éducatives actuelles, des conflits
de compétence apparaissent (entre écoles et communes
notamment), ainsi que des malentendus dus au fait que les
différentes instances concernées ne participent pas a la

méme culture des relations interinstitutionnelles et ne
partagent pas les mémes rapports 4 la hiérarchie,

Quant aux parents, définis comme « partenaires de la
communauté éducative », ne se présentent-ils pas de
maniere trés inégale, selon leur position sociale, face aux
autres acteurs intervenant dans ces nouvelles politiGues
contractuelles ?

Comment done éviter que les accords particuliers em-
portent sur les intéréts généraux ? Ou encore « La foree
du contrat pourra-t-elie, comme I'espérait Rousseau, faire
advenir un état juste ? ».

Ruth Canter Kohn, dans son article sur la notion de
réseau, en démontre la polysémie et la polymorphic. Pour
ce qui est de sa polysémie, la notion fait Pobjet de deux
types d’énoncés, issus de licux de production bien dis-
tincts : le langage politique et administratif (ol Je réseau
apparait comme un outil utile pour les politiques publiques)
d’une part et les discours concernant les réseaux informels,
tenus soit par des professionnels et des militants, soit par
des chercheurs en sciences sociales étudiant les interac-
tions entre acteurs sociaux, d'autre part.

Pour ce qui est de sa polymorphie, elle s’exprime for-
mellement par la « topologie des réseaux » {Lemieux) qui
distingue : la « constellation personnelle » (une « étoile de
relations » autour d’un «ego » central}, le « réseau per-
sonnel » {interconnaissances, relations de relations, etc. ),
et le « réseau comme réalité sociale supra individuelle »
(sans centre unique).

Deux types de réscaux sont encore distingués selon leur
oricntation dominante : primat donné a la logistique ou
primat donné au relationnel. Dans le premier type, « allo-
finalis¢ », les usagers n’ont pas de pouvoir d’intervention
sur le réseau lui-méme et doivent créer des structures col-
lectives pour devenir des interlocuteurs valables (« parte-
naire social »); les bénéficiaires sont les professionnels
membres du réseau et les usagers. Dans le deuxi¢me type,
« autofinalisé », chaque membre est a la fois acteur et
bénéficiaire ; les relations apparaissent comme égalitaires
ct la logistique (entendue comme cellule de gestion) n'y a
pas d'importance.

Entre autres suggestions de recherche, il serait intéres-
sant de se pencher sur la tension entre la logistique et le
relationnel dans le cas des dispositifs transversaux insti-
tués (visant deux objectifs difficilement compatibles : une
meilleure performance des politiques publiques et la
mobilisation du lien social).

La troisiéme partic cst constituée de trois contributions.

Bernard Charlot analyse 146 dossiers de demandes de
financement dans les ZEP afin de mettre a jour « ce qui
8’y pense ». Ce qui P'intéresse en Poccurrence, ce sont les
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représentations que se font les rédacteurs de ces dossiers

quant & ce que doit étre une demande pour avoir une
chance de la faire aboutir,

Le bilan dressé est saisissant : on y découvre «une
logique d’actions plus qu'une logique de projet », une
« représentation déficitariste des enfants et des parents »,
Pexpression de « 'habitus des enseignants et plus généra-
lement des classes moyennes», une récupération de
«I'idéologie du * partenariat ” et de *Vouverture de
’école ” », Méme si certaines de ces actions se révilent
pertinentes, les actions proposées paraissent déconnec-
tées de la vie quotidienne des enseignants et des réels pro-
blemes rencontrés par les enfants et leurs familes.

L’auteur en appelle & une clarification urgente des défi-
nitions données au « partenariat » et § « ouverture de
I'école sur le quartier ». Il souligne plus particuliérement
le malentendu créé par une ouverture de ’école se réalisant
actuellement dans une intention de « communication »,
conforme & I'habitus des enseignants, alors que les
familles populaires demanderaient plutdt qu’on 8’attache
aux problémes qu’elles rencontrent en termes de qualifi-
cation et d’insertion professionnelie.

Evelyne Burguitre, Catherine Mathey-Pierre et Michéle
Proux se penchent sur les formations complémentaires
d’initiative locale (FCIL) concernant les lycées profes-
sionnels et leurs partenaires. Dans le cadre de ces expé-
riences officialisées en 1985, les jeunes (de niveau 1V ou
de niveau V) restent sous statut scolaire et regoivent une
formation complémentaire (centrée sur un eréneau d’em-
ploi locat ou régional).

L’article se fonde sur une enguéte réalisée dans trois
régions (unc région-frontigre, une région-capitale et une
région ci crisc).

Les auteurs s’interrogent sur le public des FCIL, sur le
devenir des jeuncs aprés cette formation, sur le caractére
partenarial de la dynamique de création et d’ouverture de
ces initiatives et sur leur qualité de dispositif d’avenir.

Marie Duru-Bellat, Jean-Pierre Jaroussc et Marie-
Thérese Rapiau distinguent, au départ de leur analyse,
trois famitles de problémes liées a I'étude objective des
effcts des politiques de décentralisation : « la comparai-
son entre un mode de fonctionnement “ avant ™ et un
mode de fonctionnement * aprés ” », «la définition du
local » ¢t « la maniére dont on peut faire la part, dal}s les
phénoménes observés au niveau local, entre ce qui tra-
duit de véritables spécilicités locales, et ce qui corres-
pond & des phénoménes plus généraux ». Les fiut:eurs
$'altachent au troisieme type de problémes en s'interes-
sanl aux conséquences que représente pour l’étl‘xdlan.t
(cf. la réussite en premiere année) le fait d’étre inscrit
dans unc antenne universitaire. La comparaison a porté

ici sur des étudiants en premidre année de droit inscrits
respectivement & Nevers (antenne) et Dijon.

La quatriéme partie est constituée d’une recherche
bibliographique internationale sur « I'Etat et le “ local  »
originale, d’autant plus précieuse pour le lecteur que les
grandes lignes de chaque document ¢ité lui sont précisées.

Dans leurs conclusions, Bernard Charlot et Jean-Louis
Derouet rappellent les généalogies multiples du processus
de décentralisation qui résulte de I’agrégation de logigues
tres diverses. En ce qui concerne sa justification, la territo-
rialisation a été portée par deux objectifs, la démocratisa-
tion et I’efficacité. Mais ils soulignent immédiatement que
fa démocratisation ne se définit plus en relation avec le
principe d’égalité mais avec 'exigence d'une maitrise par
chacun de son cadre de vie et de son environnement.

Le livre montre bien que le local constitue une notion
extrémement polysémique. Ses supports sont multiples :
établissement scolaire, ZEP, bassin formation-emploi,
territoire politico-administratif (lui-méme diversifié : région,
département, ville, quartier, établissement scolaire).

A I'heure actuelle, un bilan leur parait impossible : en
raison d’abord de la réappropriation permanente par les
acteurs eux-mémes non seulement des mesures qui les
touchent mais aussi des interprétations fournies par les
chercheurs spécialistes de la question. Mais encore en rai-
son d’un infléchissement donné & la définition d’une école
juste et efficace depuis une dizaine d’années. Il ne faut pas
négliger certaines tendances a la recentralisation (réponse
a l'essoufflement du militantisme «local » ? ) ainsi que
U'objectif d’intégration nationale auquel répond Pécole
frangaise dans une optique bien éloignée du communau-
tarisme anglo-saxon. Il ne faut pas oublier non plus les
conflits de légitimité entre un Etat qui entend réguler la
diversité et des instances locales productrices de disposi-
tifs sur lesquels elles affirment leur droit & un contrdle
hégémonique.

Pour rendre compte de la richesse de cet ouvrage, il
était difficile de ne pas adopter une perspective analytique
et donc d’en indiguer toutes les traverses.

Cette publication, dans sa plus grande partie, va bien
dans le sens d’une sociologie politique actuelle de Uinsti-
tution scolaire. Excepté la partie bibliographigue, son
caractere hexagonal est évident, Néanmoins, elle a une
portée trés large dans la mesure ol tes principaux enjeux
ligs au processus de décentralisation scolaire qui y sont
dévoilés se retrouvent dans de nombreux pays européens
aujourd’hui.

Dans tous ces pays, il est bien vrai que la territorialisa-
tion des politiques publiques (scolaires) a toute I'allure
d’une « politique d’Etat » qui a transféré une partie de ses
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pouvoirs (tout en pouvant en reprendre) et qui garde le
contrdle de ce qui importe par rapport & 'orientation gou-
vernementale dominante. Partout, il faut &tre attentif & la
distinction importante entre décentralisation (transfert de
compétences de I'Etat vers des entités gouvernées par des
assemblées &lues) et déconcentration (transfert des com-
pétences de I'Etat vers ses propres ramifications adminis-
tratives).

L’idée de responsabilisation des acteurs qui se retrouve
au ceeur de Pargumentation favorable a la décentralisa-
tion peut nourrir le meilleur et le pire. D'un point de vue
politique, elle peut aussi bien faciliter [a mise en ceuvre de
projets éducatifs plus dynamiques et plus démocratique-
ment congus et gérés gu’alimenter des intéréts privés.
D'un point de vue idéologique, elle peut aussi bien étre a
Yorigine d'initiatives conciliant universalisme et particula-
misme que dinitiatives culturellement différentialistes
repliant les individus sur des « petites patries » pratiquant
Iexclusion de '« autre » {désigné comme tel d’un point de
vue ethnique, religieux et/ou linguistique).

Par ailleurs, quel que soit le pays concerné, une
réflexion fondamentale sur la notion de local et de ses
corollaires comme réseau, contrat et partenariat a sa per-
tinence dans P'examen de 1'évolution des politiques sco-
laires contemporaines et 'ouvrage est riche de réflexions
en la matiére.

La lecture de L’école et le territoire : nouveaux espaces,
nouveaux enjeux est donc indispensable 4 tout individu
qui veut comprendre les attraits ct les risques de la décen-
tralisation et les nouveaux rapports au local dans le champ
éducatif, qu’il soit chercheur ou acteur, ou les deux a la
fois.

Anne Van Haecht
Université Libre de Bruxelles

JAROUSSE (J.P.), et MINGAT (A.). — L’Ecole
Primaire en Afrique. Analyse pédagogique et écono-
mique. — (Préf. de R, Peccoud). — Paris : L'Harmattan,
1993. — 319 p.

La recherche de I.P. Jarousse et A. Mingat se donnait
deux objectifs principaux, & I'évidence de grand intérét.
Le premier était double : il sagissait de mesurer les acqui-
sitions, et les indgalités dans ces acquisitions, des élaves de
I'école primaire au Togo, mais aussi d’évaluer, en ce qui
concerne ces derniéres, la part des différentes variables
explicatives. En particulier celle de I"organisation scolaire,
¢l plus finement des différentes composantes de cetle
organisation. On verra comment les résultats obtenus

confirment l'intérét de ce premier objectif. Mais si I"ana-
Iyse de [a relation entre facteurs d’organisation scolaire et
acquisition des éleves est importante, cependant elle
néclaire pas suffisamment les décideurs. Pour Jeur per-
mettre de définir une politique éducative et de faire des
choix, compte tenu des ressources mises & disposition, une
fonction colits doit étre étudiée mettant en rapport les
modes d’organisation de I’école et le cofit unitaire qui lui
correspond, Second objectif de 1a recherche : estimer cette
fonction dans le cas du Togo et permettre ainsi aux déci-
deurs, avertis des implications et des conséquences de
leurs choix, d’arbitrer entre Pexcellence du systeme (la
qualité) et la couverture maximale sur la population du
pays {la quantité). Arbitrage inévitable autant qu’indis-
pensable, important et difficile, en Afrique aujourd’hui.

Mais Fintérét de cette recherche déborde largement le
cas du Togo. On observera d’abord, avec Robert Peccoud
dans la préface, que dans les autres pays africains « les
problemes sont largement similaires ». I’ob 'idée que les
résultats obtenus au Togo devraient en gros valoir pour
ces pays. Mais « similaires » ne signifie pas identiques et
des données différentes réclament des recherches spéci-
fiques. C'est justement ce que permeéttent les méthodes de
recherche congues et appliquées au Togo. Leur perti-
nence pour le cas considéré va de pair avec leur transféra-
bilité, laguelle n’exclut pas des modalités d’application.
Cet aspect méthodologique de I’étude est peut-Cre ce qui
fait son plus grand intérét, au-dela de celui que présentent
les résultats obtenus.

Pour ce qui est du premier objectif {objet du chapitre 2)
la méthode a consisté & mesurer les acquisitions scolaires
en les rapportant a trois variables principales, ce qui per-
mettait d'isoler ce qui tient & la premiére. La prentiére,
c’est-a-dire Porganisation scolaire : taille de la classe, type
de construction scolaire, disponibilité en manuels ¢1 maté-
ricls pédagogiques, formation des maitres. Pour Ia
seconde il s’agit des caractéristiques individuclles des
enfants : leurs capacités personnelles et leur environne-
ment familial, mais aussi le fait que tous les éléves n’ont
pas réalisé les mémes acquisitions forsqu’ils s¢ présentent
a I'école au début de 'année scolaire dans unc classc
déterminée, Troisieme variable, los qualilés personnelles
du maitre, & savoir sa motivation, son énergic, sa capacité
a faire travailler les enfants,

Les procédures adoptées assurent la rigueur de la
recherche, tant pour ce qui est de la mesure des acquisi-
tions que pour Uestimation de leurs corrélations avec les
variables. Pour cetle mesure les instruments sont standar-
disés : mémes dpreuves, conditions de passation homo-
genes et correction centralisée. Pour retrouver la varicté
des situations d'enseignement on a conslitué un échan-
tllon d’éeoles répartics sur tout ke territoire national
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(chapitre 1). L'effet des facteurs d’organisation scolaire

différant peut-étre selon I'age et I'autonomie des enfants

les mesures ont é1¢ faites & deux niveaux d’études (CP2 et
fin du CM 1).

Pour donner une idée de Vintérat deg résultats obtenus
notons-en quelques-uns. Résultats d’ensemble d’abord,
La part de la variance cxpliquée est de ordre de 50 % et
70 % environ de cette variance reviennent aux caractéris-
tiques des €leves : 57,5 % pour leuss capacités person-
nelles, 10,2 % pour ce qui revient ay miljey familial, Les
facteurs scolaires, sur lesquels on peut agir, interviennent
pour plus de 30 %, proportion substanticlle. Pour les fac-
teurs liés 4 I'école on trouve deux types d’éléments de
poids relativement comparables. Premier type (18 %), les
caractéristiques logistiques ou organisationnelles dy
contexte scolaire. Second type (14,3 %), les caractéris-
tiques personnelles des maitrises : charisme, motivation....

On a précisé le role des diverses variables de Porganisa-
tion scolaire. Le type de construction de la classe (en dur
ou en banco), son équipement, la préscolarisation en jar-
din d'enfants ne font pas de différence sur ce quappren-
nent les éléves. La disponibilité en manuels scolaires
exerce 'effet lc plus grand, mais il est limité au livre de
lecture. L'effet « taille de la classe » est réel mais modeste,
Lefficacité pédagogique de l'organisation des classes 2
cours multiples cst prouvée, mais elle est, elle aussi, limi-
tée. Effet utile mais tres limité et rapidement saturé de la
formation du maitre : c’est ainsi que les titulaires du bac se
révélent moins efficaces que leurs collégues moins titrés.
On observe par ailleurs gue le fait gue Je maitre ne parle
pas la langue des €leves est plutdt un avantage qu’un han-
dicap aux acquisitions scolaires.

L'intérél pédagogique de ces résuitats est de permettre
un diagnostic global du fonctionnement du systéme édu-
catif primatre. lls permetient de cibler les recherches pour
Pamélioration pédagogique de ce systéme, par exemple
recherche sur ce que devrait étre une école maternelle
préparant & I’école primaire, ou encore une école normale
préparant bien les futurs maitres 3 enseigner dans les pre-
méres classes de cette école (en CP2 la formation profes-
sionnelle est inopérante).

Pour atteindre son second objectif principal (chapitre 3)
la recherche a consisté 4 mesurer d’abord la relation coﬁF-
cfficacité pour chacun des différents facteurs de I'organi-
sation scolaire. Trois courbes figurent chacune de ces opé-
rations. Pour Ie [acteur « qualification des maitres », par
exemple, un premier graphique traduit la loi, telle qu'elle
ressort des données, de la variation effective de I'effet de
la qualification des maitres sur les acquisitions. Une
seconde courbe trace I'évolution du salaire moyen dels
maitres en fonction de leur niveau académique, Une troi-

siéme résulte de la combinaison des deux premiéres : pour
chaque niveau de qualification elle associe dans un rap-
port cofit-efficacité les cofits salariaux marginaux aux
gains marginaux en termes d’acquisition des éleves. Cette
Opération est effectuée pour chacun des facteurs de 1or-
ganisation de I'école. I s’est agi ensuite de déterminer la
combinaison optimale des facteurs, c’est-a-dire le degré
d'utilisation de chacun d’eux qui maximise les acquisitions
des €léves pour un montant de dépense donné. Cette
combinaison est fonction des éléments précédents : pour
une dépense donnée toute augmentation d’un facteur
aura sur les acquisitions un effet direct (en fonction de sa
loi de variation) et un effet indirect (du fait de sa fonction
cofit) qui correspond aux conséquences sur les acquisi-
tions de la réduction des dépenses consacrées aux autres
facteurs. La connaissance, d’une part des combinaisons
efficientes associées aux dotations de facteurs acceptées
par le décideur politique, d’autre part du budget dispo-
nible pour I'enseignement primaire, permet d’instruire
Iarbitrage entre la quantité et la qualité de I'éducation.
On trouvera dans le livre tous ces caleuls appliqués a en-
seignement primaire au Togo.

Le quatriéme et dernier chapitre est consacré a une
analyse des déterminants de I'abandon en cours d’année
scolaire (CPE-CM1) et & une analyse des décisions de
redoublement en fin d’année scolaire dans ces mémes
classes.

Un livre précieux pour tous ceus qui s’intéressent aux
problemes de I’éducation en Afrique subsaharienne.

Raymond Laliez
Université Paris X111

W h B AL SRR At LT L e B G S e i BRI 2

LAROCHELLE (Marie), DESAUTELS (Jacques).
Autour de Pidée de science, Itinéraires cognitifs d’étu-
diants. -— Bruxelles ; Ste Foy (Québec) : De Boeck-Uni-
versité ; Presses de 'Université Laval, 1992. — 314 p. —
(Pédagogies en développement).

I1 n’est pas si fréquent de voir, dans un méme ouvrage,
développer une perspective épistémologique tout en pro-
cédant & une expérimentation en grandeur réelle aupras
d’étudiants. C'est le parti pris réussi de Marie Larochelle
et Jacques Désautels, qui n’en sont pas a leur coup d’essai
pour caractériser la maniére dont leurs étudiants du Col-
légial (ordre d'enscignement québécois situé entre le
secondaire el le supérieur) appréhendent 'activité scienti-
fique. Leur projet s’inscrit dans le cadre du développe-
ment d’une perspective constructiviste dans V'enseigne-
ment des sciences, perspective qui, au plan mondial, a
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déja donné lieu 4 d’innombrables travaux. Dans les deux
premiers chapitres, ils nous invitent a revisiter, de fagon
critique, les orientations aujourd’hui les plus classiques,
non pour les réfuter puisqu’ils adhérent 4 ce courant, mais
plutét pour les moduler, en souligner les paradoxes, avant
de suggérer des apports personnels originaux.

Ils rappellent d’abord que le point de vue constructi-
viste s'oppose A une tendance millénaire de Desprit a
opposer le sujet-en-quéte-de-connaissance et les-choses-
a-connaitre, comme s’i] existait une réalité ontologique
antérieure et extérieure i observateur. Au contraire,
toute I'épistémologie contemporaine dont ils se font
I’écho converge vers l'idée que la connaissance ne peut
étre « entendue comme une copie plus ou moins achevée
de la réalité puisque nous n’avons accés 4 la réalité que
par nos représentations » (Kuhn, Fourez, von Glasers-
feld). Les faits sont construits, rappellent-ils avec Piaget
comme avec Bachelard, et ils sont indissociables de leur
interprétation. Pour partagé qu'apparaisse aujourd’hui ce
point de vue sur la science, il se dissipe dés qu’il s’agit
d’enseignement scientifique, puisque le positivisme et
I’empirisme conservent tous leurs droits dans les pra-
tiques ol les savoirs sont donnés comme « prés-d-
comprendre ».

Pire, ajoutent les auteurs, on trouve des traces empi-
ristes dans de nombreux travaux de recherche qui se pré-
tendent pourtant d’orientation constructiviste. Et ils
reviennent d’abord sur les apports des recherches didac-
tiques concernant les conceptions alternatives des éléves,
pour queon redonne & ces derniéres le caractére dyna-
mique et fonctionnel dont elles sont souvent privées
quand on les traite de conceptions « spontanées » ou de
misconceptions. Elles retiennent Dattention, disent-ils,
« non parce qu'elles sont fausses ou immatures, mais parce
gu’elles sont viables ». Citant von Glasersfeld, ils indi-
quent que « leur intérét se mesure d leur succés pragma-
lique, dans un contexle donné, a se maintenir en tant que
structure et d permettre ainsi a un sujet de fonctionner de
maniére satisfaisante dans son environnement, »

Les conceptions correspondent alors aux « états men-
taux » dont disposent les étudiants, & la « niche concep-
tuelle » qui est la leur ot qui leur fournit certaines « clés »
pour analyser le monde. Dans ce cas, cela interroge (sans
le réfuter) le modele didactique du changement concep-
tuel, en faveur dans le monde anglo-saxon (conceprual
change), dont I'une des stratégies d’appui favorites est
celle du conllit socio-cognitif. Or, poursuivent Larochelle
et Désautels, ce modele intéressant 3 bien des égards
« postule gu’il 0’y a qu'une voie au changement, celle de
'abandon des conceptions initiales et I'adoption des
conceptions scientifiques ». Or, cela est impossible pour
les étudiants car cela reviendrait a se déiaire des cadres

conceptuels qui les constituent comme sujets pensants.
Surtout, on espére y parvenir par des moyens paradoxaux,
qui renouent avec I'empirisme dénoncé, a savoir lintro-
duction d’un éiément perturbateur contradictoire, exté-
rieur et « objectif » (nouvelle donnée d’observation ou
expérimentale). Comme si son interprétation pouvait étre
univoque ! On sait qu’il est mille fagons de se sortir d'une
contradiction logique, autres que d’adopter le point de
vue adverse : hypoth&ses ad hoc, insensibilité 4 la contra-
diction, conservation d’une dualité explicative, désintérét
pour le probleme, etc. « Dans la perspective constructi-
viste, la contradiction n’a pas le statut de déclencheur. Au
contraire, elle est comprise comme le produit du déséqui-
libre, au sens ot elle résulte des activités de structuration du
sujet. » Bref, on continue dans ce cas & souhaiter qu'in
fine, les éléves renoncent a leurs conceptions et que fonc-
tionne des « schémas de docilité ».

Ce cadre théorigue conduit Larochelle et Désautels a
préférer la complexification conceptuelle au changement
conceptuel, le « dérangement épistémologique » 2 la rup-
ture épistémologique. Et ¢’est cela qui guide leur expéri-
memntation auprés d’un groupe volontaire de 35 étudiants,
se déroulant sur plusieurs mois, et basée sur 'emploi d’un
logiciel intitulé L’ énigmatique. Au centre de P'écran appa-
raft un carré noir qui masque le changement de direction
d’une trace laissée par un émetteur, alors qu’on aurait pu
s’attendre & ce qu’elle continue suivant une trajectoire
rectiligne. Des lors, la classe fonctionne comme une
équipe de recherche dont le micro-ordinateur fait office
de laboratoire. Les étudiants-chercheurs ne pourront a
aucun moment « voir » derridre le carré opague mais
devront élaborer des modéles «convenants» et s’en
expliquer. A cet effet, tout un dispositif de recherche est
mis en place, comprenant des cahiers de laboratoire par
groupes, des rapports de recherche a rédiger périodique-
ment, des mini-colloques scientifiques ot vond se confron-
ter les modéles, des journaux personnels ol consigner
I'« idée de science » que chacun se fait. On comprend dés
lors qu’il n’est pas question de déprécier le cadre épisté-
mique du savoir des étudiants qui sont, selon les auteurs,
« des producteurs de connaissance doués ». Le but n’est
pas ici d’éliminer ou de remplacer leurs conceptions, mais
de leur permettre de « s'initier aux jeux de la connaissance ».

La suite de l'ouvrage adopte une « posture biogra-
phique », une « perspective ethnométhodologique », Son
apport — toujours roboratif et stimulant — ne reléve pas
d'une logique de démonstration et de preuve, mais s'ins-
crit plutdt dans une démarche herméneutique d’examen
de la faisabilité de la stratégie du dérangement épistémo-
logique. Elle présente une analyse de contenu détaillée
des productions des étudiants, notamment de leurs jour-
naux personnels, dont les auteurs tirent deg conclusions,
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plus qualitatives que quantitatives. Le corpus recueilli et
interprété est tout a fait passionnant. Que nous dit-il de
I’évolution de '« idée de science » 7 Les témoignages,
rédigés sur le vif au fil des séances, montrent que la plu-
part des étudiants n’avaient jamais vraiment problématisé
}a production de connaissance, ses conditions el ses moda-
lités. Certains s’étonnent de ce qu'ils découvrent, ayant
naivement imaginé jusque-1a que les méthodes d’ensei-
gnement étaient le pur reflet de I'activité de découverte
(génie du chercheur en moins sans doute}. On it aussi que
cette prise de conscience ne va pas toujours sans résis-
tance, qwelle peut étre coliteuse quand ce n’est pas mena-
cante, dés lors gu'il s’agit de quitter le « lit douitlet du réa-
lisme ». Chez d’autres on assiste par contre a ce que les
auteurs nomment joliment un « envol épistémologique ».
Surtout, il apparait que nombre d’étudiants parviennent a
cette occasion A restaurer une position d’« acteur social »
qui est rarement la leur dans 'enseignement (méme 4
intention constructiviste}, et c’est sans doute 1a ’essentiel
de ce qui est obtenu par les auteurs.

Jean-Pierre Astolfi
Université de Rouen

LETHIERRY (Hugues) {Coord.). — Feu les Ecoles
normales (et les IUFM ? ). — Paris: L’Harmattan,
1994, — 460 p.

Outre la sienne 2 titre de coordonnateur, 'ouvrage que
nous présente Hugues Lethierry ne rassemble pas moins
de 39 signatures | Cest dire si le risque de dispersion et de
manque de cohérence était grand. Nous avons ici affaire
en effet & des textes de statut et de longueur trés
différents : textes historiques, philosophiques, sociolo-
giques, ethnographiques, pédagogiques; témoignages,
souvenirs, plaidoyers... allant parfois d’un simple
recto/verso a plus de soixante pages. Nous prendrons le
parti de ne désigner nommément aucun auteur, étant dans
I'impossibilité, en si peu de lignes, de réaliser la synthése
de toutes les contributions en rendant sa place précise a
chacunc d'elles, et aussi afin d’éviter tout dérapage vers ce
qui deviendrait malgré nous un palmarés improba}ble,
réunissant des chercheurs {dont plusieurs spécialistes
reconnus de leur domaine), et des acteurs intervenant a
titre de témoins (cette dernitre posturc n’excluant
dailleurs nutlement, A quelques reprises, 1a précédentel).
Netons gue, pour faciliter notré parcours dans le ref:uetl,
son coordonnateur nous propose des index trés précieux:
des noms de personnes, des disciplines, des dépe}rtt%lltents
et autres noms de licux (ce n'est pas le moindre 1r}teret de
Pouvrage, aprds avoir fixé le cadre historique national, de

nous permettre une plongée dans la diversité des situa-
tions locales), index des sigles. 1l est cependant dommage
que certains renvois de pages obligent parfois le lecteur
a effectuer lui-méme les ajustements adéquats. En
premiére partie, des repdres chronologiques simples
(principaux textes réglementaires, périodes et ministres)
s’averent également trés utiles.

Un travail ainsi composé offre & la critique les défauts
de ses qualités. Bien que le découpage en cing parties soit
assez clair et signifiant (De la préhistoire a Ihistoire :
Défense et illustration ; Institution, lutte et mouvement ;
L’école post-normale ; Vers une prospective), le nombre
trés important de textes, donc de styles et souvent d’ap-
proches, introduit immanguablement une certaine discon-
tinuité de lecture. A linverse le foisonnement et la
richesse des contributions ont le mérite de proposer des
problématiques, d’ouvrir des pistes de réflexion, dont cer-
taines sont déja approfondies, d’autres encore & creuser.
Ce sont seulement une ou deux de ces pistes que nous
voudrions relever ici, sans prétention aucune a l’exhaus-
tivité.

La force d’un mythe comme celui des Lcoles normales
— situées en si bonne place parmi les «lieux de
mémoire » de la République — tient 4 sa capacité & impo-
ser 4 la conscience collective I'impression rétrospective
d*une stabilité étalée sur la trés longue durée, lors méme
qu'il recouvre une réalité historique qui, pas moins qu’au-
cune autre, a été sujette & des hésitations, des modifica-
tions, voire des contradictions internes jamais résolues,
que le livre donne bien & appréhender. Ainsi de la part
respective a accorder aux couples notionnels, disciplinaire
et professionnel, « théorique» et « pratique », scienti-
fique et pédagogique, dans la formation des maitres,
jamais vraiment stabilisée, avant méme que les Ecoles
n’entrent dans leur ére « post-normale », celle qui — pré-
cédant immédiatement la création des JUFM — les a sou-
mises aux incertitudes de 38 textes officiels et & une valse-
hésitation avec 'Université, entre 1979 et 1986. Question
qui renvoie nécessairement 4 d’autres, fondamentales :
« Quest-ce quun maijtre, que doit-il étre 7 Qu'est-ce
qu'instruire, enseigner, éduquer, former ? Pour promou-
yoir quel type d’homme au-dela de I'éleve 7 », toutes
interrogations que la Troisitme République semblait
avoir tranchées pour une longue période, alors qu’elle n’a
en fait cessé de les mettre en jeu sous 'apparence de petits
changements techniques {1887, 1905, 1519-1920, sans par-
ler des projets non aboutis, Massé 1904, Robert 1934,
Zay 1937), tant était décisive, et reconnue, leur importance
politique. Politique et idéologique, comme le montrent les
contributions 3 portée aussi bien nationale que locale.

Si Je propre d’un mythe est justement d’abolir «la
complexité des actes humains », de faire disparaitre les
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traces d'idéologique au profit de la vision d’« un monde
étalé dans I'évidence » (R. Barthes), il y a matidre & ques-
tionner plus avant les Ecoles normales pour avoir réussi 2
imposer aussi longtemps — sous les espaces du modéle
républicain — une singuliére synthése entre I'idéal révolu-
tionnaire de diffusion de la science (méme si 'organisation
de 'EN de Pan III est évidemment récusée), les deux
sources religieuses des instituts de formation germaniques
méme si n'en est retenue que l'orientation morale for-
melie, via la particularité de leurs relais alsacien ¢t stras-
bourgeois, le « moment Guizot » visant & conforter le pou-
voir monarchique d’alors par le « gouvernement des
esprits », qui demeurera un objectif central aprés le
triomphe de la République, et les quelques éléments de
kantisme et d’éthique protestante laicisée — imprimés par
certains des péres fondateurs, tels F. Buisson et F, Pécaut
— efficaces 4 la fois dans le combat contre le camp catho-
lique et dans la sédimentation d’une mentalité profession-
nelle spécifique. Ces traits souvent contradictoires ont
ainsi participé & la mise en ceuvre de ce qui est plus qu'une
formation professionnelle, mais qui inclut celle-ci, une
véritable formation de la personne tout entiére, au sens de
Bildung ; V'étonnant est qu’ils ont contribué décisivement
4 déterminer une véritable «place du maitre », fiit-ce
(paradoxalement) dans 'ambivalence, tant sur le plan des
rapports aux savoirs que sur cetui des rapports 4 VEtat,
avec certes une part de frustration mais aussi de promo-
tion personnelle et sociale réelle, & un moment donné de
Porganisation de la société et de son systeéme d’éducation,

A une autre phase, profondément transformée, de cette
organisation, dont les prémices sont déja anciennes, se
dessine la nécessité d'une autre conception de la forma-
tion des enseignanis, sur une base A la fois élargic ¢n
champ d’application et resireinte en visée anthropolo-
gique. L'ouvrage en montre les difficultés, d’abord au
niveau du corps des instituteurs puisque tel est son réfé-
rent central (ENNA, CFPT et CPR, les instances de for-
mation des autres personnels, avant les IUFM, sont évo-
quées mais non analysées en tant que telles ; les centres de
formation des PEGC font I"objet d’un article). Il semble
ensuite que, dans les termes d’un parallgle historique avec
les Ecoles normales, les IUFM soient encore a la
recherche d’un mythe fondateur apte 4 leur assurer, par-
deld le succés numérique, une légitimité autre gqu'exté-
rieurement déterminée. Mythe fondateur dont on peut
parfois repérer des cristallisations réussies dans des
cultures locales, mais avec les limites propres & celles-ci,
nullement — ou en tout cas difficilement — & 1'échelon
national. Or 'enjeu paraft bien étre considérable : celui de
I'invention d’une culture de formation en mesure de
répondre 4 la demande sociale (et & l'offre étatique) de
prolongation de la scolarité dans le cadre de I'enseigne-
ment de masse contemporain, culture indissociable d’une

nouvelle culture sociale & promouvoir, dans un contexte
idéologique peu porteur, ¢'est le moins qu’on puisse dire.
A travers des médiations, il y va au fond de la réduction de
la fracture sociale ou du développement accru d’une
société A deux vitesses. En un sens, les TUFM constituent
le moment actue] correspondant a ce que furent jadis
les EN, sans doute avec des responsabilités sociétales
démultipliées, compte tenu de 1'évolution de la division
du travail et de ses conséquences,

On voudrait, aprés la lecture de Feu les Ecoles nor-
males, risquer une hypoth&se : paradoxalement, c’est
peut-gtre le refus — ou l'incapacité d’un groupe leader
clairement identifié (par exemple autour du ministre ou
de personnalités pédagogiques incontestables aux yeux de
I'opinion) & incarner ce projet de formation en termes
hautement revendiqués comme politiques et sociaux, qui
a placé les IUFM dans la difficulté de se donner leur
mythe fondateur, seul capable a posteriori de « naturali-
ser » les engagements initiaux et de dissimuler complexité
et contradictions inévitables. Le choix qui a été finale-
ment fait d’une légitimation par une approche purement
technicienne de la professionnalité enseignante, dans les
formes dune rationalité instrumentale se déployant en
dehors d’un projet social suffisamment mis en exergue,
était sans doute le moins 4 méme de favoriser une trans-
mutation mythologique forte. Bien que nous ayons pu
souligner, & l'aide du livre, les atermoiements survenus
dans lagencemnent de certains éléments centraux de la
formation, le parti pris inverse qui a présid¢ a la fondation
des Ecoles normales républicaines (placer la dimension
professionnelle sous la gouverne explicite du projet poli-
tique) semble s’étre avéré plus pertinent, parce que la
vision civique {méme avec ses défaillances, voire ses aber-
rations, dans le passage a la réalité) a indéniablement plus
de force a se hisser au niveau du mythe qu'une certaine
conception réductionniste de la pédagogie. Mais peut-étre
est-ce 14 P'effet d’une absence suffisante de recul dans un
cas, d’'une illusion historique dans ['autre, que plusieurs
témoignages se plairaient d’ailleurs & conforter ; nous ne
le crovons pas cependant,

Ces brefs questionnements espérent avoir montré qu'il y
a de quoi fracer son chemin réflexif dans ce livre-matériau.

André ROBERT
Université Rennes 11

P T R O UL R SR O Y S

MANESSE (Daniele), GRELLET (Isabelle). — La lit-
térature du college. — Paris : Nathan-Pédagogie ;
INRP, 1994, — 106 p. + annexes — (Perspectives didac-
tiques).
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En dépit d’années de recherche, de réflexions et de
bilans sur la lecture en milieu scolaire, collégien ou
lycéen (1), le regard universitaire, et surtout le regard
journalistique, médiatique, portés sur la pratique de la
classe, restent trés souvent une vue de Sirius. Leg profes-
seurs de lettres ne se reconnaissent plus dans les miroirs
quon leur tend dé&s que les considérations techniques
liées & la lecture se prolongent par une interrogation sur
« le niveau », la culture, sa construction, la transmission
de ses modeles chez les jeunes, et son devenir. Ils sauront
gré & Dani¢le Manesse et & I’équipe de praticiens qu'elle a
réunie de dire leur fait, d’emblée, aux chantres de la
désespérance systématique et aux optimistes béats, et de
poursuivre (2) un examen approfondi entrepris 4 I'initia-
tive du département Didactique des disciplings de 'INRP
par cing professeurs de college, sur plus de deux ans dans
150 établissements. Ce souci de rigueur se caractérise par
une référence historique aux textes officiels qui régissent
la pratique de¢ la lecture au collége. Démarche pertinente,
en ce quelle permet de repérer la persistance de
constantes dans la transmission d'une culture littéraire
« patrimoniale », de mesurer I'accueil, mais aussi les résis-
tances des éléves et des maitres aux nouveaux domaines
de lecture qui leur sont offerts, suggérés ou imposés, et de
contribuer ainsi & une meilleure connaissance de la cul-
ture au collége.

Les enseignants reconnaitront dans cette analyse la
complexité croissante des champs de contraintes ol
s'exercent leurs choix avec une liberté restée trés grande
mais devenue lourde. Sur bien des points, cette étude leur
apportera le plaisir d’une confirmation, d’une reconnais-
sance, plutdt quune véritable révélation : une fois de plus,
ils mesureront I'originalité de leur situation par rapport a
celle de leurs collegues des autres disciplines, qu’il s’agisse
du lycée ou de V'école primaire dont ils ont & compléter la
mission d’apprentissage de la langue et de la lecture : Uen-
seignement du frangais au college est devenu le point de
convergence d'interrogations, d'attentes multiples et
contradictoires, et ils apprécieront qu’un travail mené par
leurs pairs, avec eux et avee leurs éléves, replace sur un
terrain professionnel les défis qui leur sont lancés. Initier
4 la littératurc un public hétérogéne, aux références cultu-
relles multiples, qui maitrise trés incgalement les méca-
nismes fondamentaux de la langue et son vocabulaire,
constitue une gageure dont on mesurera mieux encore le
poids si 'on songe 2 la connotation négative que revél.la
lecture chez nombre de jeunes (« Je lis quand je m’ennuie,
quand on nc peut pas sortir. Quand on lit, on est tout
seul », cte. } : malgré les discours rassurants ou stiml_llants
dont elle est parfois commentée, (Ph. Meirieu, Vw(r)’e
Phétérogénéité, Cahiers pédagogiques, n° spécial « Diffe-
rencier la pédagogie », 1989), I’hétérogénéité pese dure-
ment suc ['enseignement des lettres ; elle reste un soUct

—— .

pour nombre de praticiens chevronnés et une découverte

douloureuse pour leurs jeunes collegues stagiaires en
TUFM.

La réflexion sur les ceuvres inscrites au programme
rejoint les conclusions d'études déja conduites sur ce
théme (3), de méme que la typologie des éléments qui
font obstacle des quon aborde le domaine dit
« classique » ou « littéraire », en extraits ou en ceuvres
intégrales. 1l était intéressant d’explorer les représenta-
tions associées 4 ces notions et de voir si elles reflétaient la
propre culture des enseignants. Mais que deviennent-elles
dans un tel contexte ? Notions bien fluctuantes : la langue
archaisante de Poil de Carotte, les provincialismes de
Jacquou le Croquant, les référents culturels et la richesse
du vocabulaire des Lerres de mon moulin font de trois
auteurs hier encore « populaires » des auteurs aujourd’hui
difficiles, pour ne rien dire de la tragédie classique qu'un
nombre important d’éléves n’abordera qu’au second
cycle. Une étude fine de ce probléme gagnerait & 'exa-
men, sur plusieurs décennies, des textes suivis proposés
dans les manuels destinés au college.

Quant a la littérarité, «j’ai tendance », dit C. Posla-
niec {4) « & penser qu'elle est une fonction de la lecture.
Qu'elle dépend du degré d'étonnement du lecteur
—- étonnement créateur de plaisir et d’enthousiasme —,
que cet étonnement porte sur le style, la construction, la
nouveauté, la véracité des situations et des personnages,
ol tout autre chose. Autant dire que, dans ces conditions,
n'importe quel livre peut étre considéré comme littéraire
par certains lecteurs, 2 un moment donné, alors qu’il n’est
pas considéré comme littéraire, par d'autres, au méme
moment ». Provocation 7 Peut-étre. Il reste que ceite défi-
nition correspond assez bien au sentiment des éléves sur
un ouvrage qu’ils ont apprécié, et & la souplesse qui guide
les professeurs dans leurs choix. Leur propre conception
de Peeuvre « littéraire » (tableau n° 9 : « Les auteurs fai-
sant partie du patrimoine cités plus de cing fois ») traduit
une « reproduction, par la maniére dont ils négocient les
choix des ceuvres qu'ils font étudier, de la cultare dont ils
sont faits », mais il faut prendre avec prudence la thése de
la reconduction des modéles, des « Héritiers » : certaines
absences trés remarquables ({citons brigvement les
tragiques grecs, les comiques latins, Dante, Goethe,
Tolstoi...) semblent indiquer que les réponses sont davan-
tage le reflet des limites des éleves que de la culture de
leurs maitres. Si des travaux récents permettent de bien
connaitre les sources de leur culture professionnelle (5),
nous ne disposons pas, sur keur culture personnelle, d’€lé-
ments assez approfondis qui permettraient de dégager
avec précision le sens de leur action.

Le succes durable de Moligre dont la diversité, du
Médecin malgré lui au Misanthrope, a permis, ou infligé,
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un découpage et une répartition de la 6° 4 la 1™, continue
de fasciner les chercheurs, ce qui est un peu surprenant si
I'on veut bien songer & l'universalité de notre auteur.
Alejo Carpentier par exemple aimait rappeler I'extraordi-
naire présence de Moliére en milieu populaire dans tout le
continent sud-américain. Enfin, si «c’est une étrange
entreprise que celle de faire rire les honnétes gens », la
formule vaut tout particulidrement pour des adolescents :
les professeurs de lettres sont souvent a la recherche de
pitces comiques de qualité & destination des collégiens
dans le répertoire théitral moderne ou ancien.

On comprend le désir de distinguer deux écoles : 'une
qui privilégierait une approche encore trés modeste de la
culture littéraire et ’éducation du gofit, de la sensibilité :
«la lecture...exerce I'attention et la réflexion comme elle
enrichit la sensibilité et I'imagination » (« Compléments
aux Programmes et Instructions Lire au collége »), Vautre
qui accorderait la priorité & une maitrise convenable de la
langue. Les deux démarches sont évidemment complé-
mentaires et cette quasi-impossibilité de les dissocier tota-
lement ne concerne pas que le 1°7 cycle : outre I'introduc-
tion dec domaines nouveaux comme par exemple le texte
argumentatif, qui tend & les réunir, apprentissage de la
langue n’est pas considéré comme terminé a l'entrée en
2nde dont les programmes prévojent une « consolidation
de la connaissance de Porthographe lexicale et grammati-
cale ». Il est d’autant plus malaisé de les séparer que les
dircetives officielles contribuent a renforcer ce rapproche-
ment en diversifiant les tdches, ce que fait bien ressortir
I'examen historique des programmes et instructions : un
glissement vers 'encyclopédisme caractérise ncttement
une évolution soucieuse d'intégrer des domaines nou-
veaux de lecture au point, dirait-on, de vouloir épuiser,
par les applications proposées, toute la polysémie du
terme (6).

C’est pourquoi on ne sera pas surpris que le manque de
temps soit si sévérement invoqué dans toutes les études
effectuées sur ce sujet et on ne s’étonnera pas davantage
d'une tendance fréquente a privilégicr les ceuvres bréves
et de préférer une nouvelle de Maupassant aux Misé-
rables, par exemple.

C’est dans un tel contexte qu'il faut replacer et interpré-
ter les réponses recueillies. Le professeur de collége est
géné dans son action par les contraintes qui nuisent a
I'exercice de sa créativité : la liberté qui lui est laissée reste
théorique ; il serait hasardeux et réducteur d’interpréter
ses choix de lecture uniquement en termes de fidcélit¢ ou
d’hostilité & une culture bourgeoise, nationale, tradition-
nelle, et certainement injuste de voir dans ce « classicisme »
une frilosité, un conservatisme étroit, un manque d'ouver-
ture en direction des ceuvres étrangtres ou des domaincs
nouveaux de Ia cullure et de la lecture. Le bref passage de

Penfant au college offre "occasion, si modeste qu’elle soit,
d’une rencontre peut-étre unique avec des « textes de tou-
jours ». Les enseignants sont obligés d’aller & Iessentiel et
malgré une méconnaissance regrettable de la littérature
de jeunesse dont ils devraient &tre des spécialistes, ils ont
compris le message contenu dans les Compléments aux
Programmes et Instructions («Lire au College »)
« Poursuivre la découverte des textes fondateurs de notre
culture, la Bible, Homére, les historiens latins, la complé-
ter par celle des tragiques grecs, des comédies latines, des
chansons de geste, Compte tenu de leur place dans I’his-
toire et de leur rdle dans la formation de la pensée
moderne, ils ne peuvent pas ne pas étre, & un moment ou a
un autre de la scolarité, I'objet de Ienseignement des
lettres. » Merci aux auteurs de le confirmer avec force :
« Le collége n’a pas renoncé & enseigner la littérature clas-
sique ! »

Cette initiation se poursuit certes au second cycle, mais
les textes, on nous pardonnera de rappeler ces banalités, y
font Pobjet d’un traitement, d'une visée rien moins que
culturels : prises de notes, résumés, études de plan, pra-
tique des objectifs de référence, cxercices divers de
contraction, entrainement a la dissertation, etc. : travaux
nécessaires sans doute, mais qui ne préparent guére, dans
I'immédiat tout du meins, & une véritable fréquentation
du livre.

Duoit-on pour autant céder au pessimisme a la mode et
conclurc 2 une crise irréversible de la culture littéraire qui
trouverait son origine dans les lieux mémes ot elle s’ac-
quiert ? T1 faut vivre loin des colleges et des lycées pour
Paffirmer avec un tel simplisme et La Littérature du Col-
lege aidera a cerner de plus prés une réalité complexe, qui
demande encore bien d’autres investigations.

Comme lc rappelle M. Daniel Dubois, inspecteur
général, les ceuvres proposées ou imposées dans les Pro-
grammes et Instructions visent & la création d'une
« mémoire commune » ¢t 'on sait depuis les travaux de
Nicole Robine (7) que la these d’un oubli rapide, d’'une
perte des acquis et des habitudes de lecture avec le
départ de linstitution scolaire appelle de sérieuses
réserves : nombre de ceux qui continuent 4 lire attribuent
cet intérét a I'influence exercée jadis par un enscignant.
R. Duattis et F. Serre, (op. cit. note 2} estiment
qu'«aucune notion de patrimoine littéraire n'est
construite & 'issue du collége », mais citent la réflexion
d’un collégien de 3° qui prend valeur de symbole @ « Je
viens d’avoir le plus beau prof de francais de ma vie, il
est vraiment génial, on voit le texte différemment parce
qu’il trouve des significations qu’on n’avait jamais trou-
vées ». Confirmation du désir trés {orl d’un relais entre
le livre et le lecteur, et de « la place éminente qu’y ticnt,
naturcllement dira-t-on, le professeur de lettres », Cest
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dans cette direction, dans I'étude des influences qui
s'exercent sur la construction des habitudes culturelles
chez les jeunes qu’on souhaiterait un regard plus aigu.
Des indications précicuses ressortent des recherches
menées par O. Chesnot-Lambert, J. Hassenforder et
C. Etévé (« Role du college dans le développement des
lectures de enfant & Vadolescent », Inter-CDJ 90, nov-
déc. 1987). Le chapitre « Genése des intéréts » confirme
que les deux catégories les plus influentes sont les pro-
fesseurs et les parents (respectivement 29,7 % et
232 %). Quant aux disciplines d’enseignement, elles
contribuent trés inégalement & cette formation du gofit
de lire. Les professcurs les plus cités : frangais (30,3 %)
puis histoire-géographie (14,6 %), sciences (3,1 %) et
langues vivantes (2,6 %), sans parler des autres qui inter-
viennent de fagon peu sensible. Ceci confirme également
§'il en est besoin Je réle capital exercé par enseignant de
frangais. Cette piste mérite d’&tre suivie en étudiant un
domaine boudé par les statisticiens, tenu pour négli-
geable, non représentatif, celui des ceuvres rarement
mentionnécs, surprenantes par une apparente inadéqua-
tion au niveau des éleves, a leurs référents linguistiques
ou culturels. Ces mentions exceptionnelles sont I'indice
d’un savoir-faire © «Il y a donc », conclut cette méme
enquéte, « une variable lie aux talents personnels des
enseignants, 4 la capacité qu’ont certains d’entre ¢ux de
favoriser une appréciation positive de certaines ceuvres »,
L’exploration de ces « talents » est devenue néeessaire et
appelle des procédures nouvelles auxquelles les obser-
vations dc I'Inspection des lettres apporteraient un
concours précieux. Elle permetirait sans doute de dissi-
per un paradoxe et un préjugé : ke college, Ie lycde
seraient le licu d’une étrange alchimic ol naitrait une
future désaffection pour la littératurce, ol I'or s¢ trans-
formerait en plomb, mais ot se construiraient des habi-
tudes durables de lecture.

Les auteurs de La Littérature du Collége se sont atta-
chés & décrire avee précision une situation dont il est diffi-
cile de prédire I'évolution. « Serions-nous dans une époque
de transition 7 A cela, notre enquéte ne peut répondre ».
Le questionnaire (n° 11, p. [16) permet une meilleure
connaissance de fonctions mal observées @ quels critéres
les professcurs adoptent-ils dans leurs choix pour éviter
les répétitions d'acquis antérieurs et les anticipatio'ns
fachcuses sur les programmes du lycée, pour construire
une progression, croiser les époques ct les genres ? De
quelle nature est la concertation avec les él&ves, avec les
professeurs des autres classes lors des conseils d’enseigne-
ment ? Bicn des éléments manguent encore, mats la ten-
dance générale est & Pharmonisation, entre étude de la
langue ct appropriation d’une culture, entre littérature du
college et littérature du lycée. Qui s’en plaindra ?

On peut citer brievement quelques éléments appelés
A peser sur cette évolution : en s’institutionnalisant et
en s’alignant sur la concertation CM2-6%, la « liaison
3e2nde 5, (8) contribue a atténuer les disparités si souvent
dénorcées dans le passage d'un cycle 4 ’autre, et & harmo-
niser les acquisitions : le réle des CDI, dynamisé par la
création du Capes de documentation et 'apparition de
technologies nouvelles, ne restera pas étranger & cette
évolution. Les recherches en matitre de grammaire tex-
tuelle (B. Combettes) ou de lecture méthodique joueront
leur rdle dans les problémes évoqués plus haut sur les
liens entre la langue et approche des textes, entre littéra-
ture et textualité, et il serait sans doute intéressant de
transposer au college certains aspects de 'enseignement
modulaire au lycée. Dans les IUFM, les Programmes et
Instructions sont étudiés, commentés, mis en application
lors des séances de Formation a ’'Enseignement de la Dis-
cipline et des cours de didactique, et font I'objet de
recherches et de sujets de mémoire : la transmission de la
culture comporte des aspects techniques et des innova-
tions généralement passés sous silence, et qui devraient
susciter davantage d’espoir que d’inquiétude.

Jean-Marie Berbain
IUFM Orléans-Tours

NOTES

(1) Apprendre 2 lire et & écrire, dix ans de recherche sur la lecture et
la production de textes, Revue Frangaise de Pédagogie, n° spé-
cial, 1989,

Sur la lecture au colidge | quelgues enseignements des colléges
axpérimentaux, ibid. n® 68,1984,

—~ DUATTIS (Rosy) et SERRE (Frédéric) : Le collége : une enirée
en littérature ? Les représentations des éldves de 3° sur la littéra-
ture, Le Frangais aujourd’hui, n® 99,1892, p. 33, élude placée sous
la direction de D, Manesse.

— Enquéte sur I'enseignement des textes au premier cycle :
quelie littérature au collége ? INRP,1989-1982,

(3) ETEVE, C., LAMBERT-CHESNOT, O. Les collégiens et leurs lec-
tures, une enquéte de I''NRP, Ecole des Lettres, n® 11,1988-1989.
— ETEVE, C., HASSENFORDER J., {LAMBERT-CHESNOT O.
Les lectures de leislr de Penfance & P'adolescence, Inter-CDJ,

ne 167-108,1990.

POSLANIEC, C. : De Ia lecture & la liftérature, &d. du Sorbier,1992.
Intervention au Colloque Didactique et Formation [UFM Orléans-
Tours, mai 1992 : Héflexions sur la littérarite.

(5) ETEVE, G. et GAMBART, C @ Que jisent les enseignants ?
Lectures et diffusion des connaissances en éducation, INRP
(Coll. « Ressources et Communication »),1992.

2

-

4

—_—

Des graphiques et des cartes, une autre lecture, CDDP
Orldans-Tours,1987.

_— ZAKHARTCHOUK, JM. : Lecture d'énoncés et de consignes,
CRDP Amiens, 1987,

— Les écrits non fictionnels, Pratigues, n® 48, déc. 1985.

(6
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(7) Les Jounes travailleurs et ia lecture, La Documentation fran-
gaise, 1984 ; voir aussi,

— PATUREAU, F. : Les pratiques culturefles des jeunes, La Docu-
mentation frangaise,1992.

(8) La ligison 3°-2°% en francais, CRDP Limoges, 1991,
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ROPE (Frangoise), TANGUY (Lucie) (dir. ) — Savoirs
et compétences. De Pusage de ces notions dans I'école et
Pentreprise. — Paris : L’'Harmattan, 1994, — 244 p.

Disons-le d’emblée, cet ouvrage est le bienvenu, tant
par son projet que par sa réalisation. Interrogeant I'infla-
tion récente des usages sociaux et savants de la notion de
compétence dans la sphére éducative et dans celle du tra-
vail, ses auteurs entendent la problématiser « en tant que
notion construite par la pratique sociale et fa pratique
savante » et élucider en quoi cette notion et ses usages
désignent et/ou occultent des changements dans les pra-
tiques et les rapports sociaux, A 'école et A U'entreprise. Ils
s’appuient pour ce faire sur une réflexion collective nour-
rie de contributions émanant de chercheurs appartenant 4
différents domaines disciplinaires ou de personnalités
situées au ceeur des transformations étudiées. L’ensemble
publié ici a le double mérite, d’une part de mettre en
ceuvre des approches issues de la didactique, de la sociolo-
gie de Iéducation et de la sociologie du travail, d’autre
part de le faire sur un objet qui n’avait pas fait 'objet
d’une telle investigation jusqu’alors. Travail pionnicr
donc, qu’il convient de saluer et de gofliter comme tel,
méme si 'on regrette parfois qu'il n'aille pas plus loin
dans le croisement ou la mise en débat des différents
domaines et points de vue disciplinaires, en particulier
— J’y reviendrai — qu’il ne fasse pratiqguement aucune
part i 'examen critique de la notion de compétence et de
ses usages du point de vue de ergonomie cognitive ou
des didactigues professionnelies.

Sous la plume de Lucie Tanguy, le premier chapitre
centre analyse sur les tentatives de mise en forme d'une
pédagopie des compétences au travers des initiatives pohi-
tiques et institutionnelles visant, 4 la fin des années 1980, &
engager un processus de redéfinition des contenus d’en-
seignement. La Charte des programmes issue, en février
1992, d’un tel processus apparait comme « tentative de
mis¢ en forme théorique et d'institutionnalisation d’un
changement de perspective pédagogique », par lequel
s'organisce et se 1égitime « le passage d'un enseignement
centré sur les savoirs disciplinaires 4 un enseignement
défini par et visant 4 produire des compétences vérifiables
dans des situations ot des tiches spécifiques ». Indisso-
ciables de la mise en ccuvre de dispositifs d’évalnation
standardisés, la notion de compélence ainsi promue ct
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celles qui lui sont associées (objectifs, savoirs, savoir-faire,
etc.) vont de pair avec tout un travail d’explicitation,
d’analyse et de décomposition des tiches, procédures et
critéres permettant d’objectiver les compétences requises
et observables, enseignement général suivant par 12 une
voie déja empruntéc depuis plusieurs années par I'ensei-
gnement technique et professionnel. Frangoise Ropé,
quant i elle, montre comment la notion de compétence a
pénétré I'enseignement du frangais, d’une part au travers
des travaux de recherche et d’innovation didactique,
d’autre part par le biais de la mise en place de ’évaluation
nationale en classe de seconde des lycées. Travaux et dis-
cours novateurs s’appuient, au nom de la démocratisation
de l'enseignement, sur trois filiations intellectuelles, les
courants psychopédagogique (porté par I'INRP puis par
les MAFPEN), linguistique et psycho-linguistique. Abou-
tissant & « une hyper-rationalisation de I'enseignement et
de I'apprentissage » et & « uneg volonté d’organiser le pro-
cessus d'apprentissage en le décomposant en micro-pro-
cédures intermédiaires dont la somme est censée contri-
buer au tout », ces courants convergent avec la volonté
des directions pédagogiques du Ministére de promouvoir
une «culture de Uévaluation », qui puisse répondre au
double objectif d’évaluation gestionnaire de I'efficacité du
systéme éducatif et d’évaluation pédagogique des proces-
sus d’apprentissage. L’institutionnalisation de I'évaluva-
tion devient ainst un moyen par lequel les promoteurs et
concepteurs des épreuves utilisées tentent d'infléchir les
modeles cognitifs et culturels des enseignants, voire, dans
ce cas précis, de valoriser et légitimer des savoirs que
nombre de professeurs en poste ne possédent pas (gram-
maire textuelle, typologie des textes, etc.).

L. Tanguy et F. Ropé interrogent fes présupposés scien-
tistes et technocratiques sur lesquels repose une telle évo-
lution. Sont en cause, d’une part I'illusion selon laquelle
on pourrait passer sans autre forme de procts de la des-
cription de 'organisation et du fonctionnement d’un pro-
duit (par exemple d’un type de texte) & [a modélisation,
voirc & la prescription de I'activité de production de ce
produit, d’autre part Pexcés de décomposition analytique
et d’explicitation des taches, « Ia volonté de tout objecti-
ver, de lout mesurer, et peut-étre de traiter de la pensée
humaine comme on traite U'information dans les systemes
experts ». Ainsi, alors que les promoteurs d'une redéfini-
tion des contenus d’enseignement et de la mise en ceuvre
d’une cutture de I"évaluation mettaient en avant la néces-
sité de produire ou d’améliorer les conditions permettant
aux éléves de donner sens aux apprentissages et aux
savoirs scolaires, certaines formes de cette redélinition et
de celle mise en ccuvre les font paradoxalement appa-
raftre comme « une rationalisation de type instrumental
faisant obstacle & cette production de sens ». Constat qui
n’est gulre étonnant lorsqu’on sait combien, cn amont, les




présupposés sous-jacents aux mesures préconisées ont 818
adoptés sans quaient ¢té prises en compte ni les résis-
tances et oppositions rencontrées, ni les discussions scien-
tifiques dont les notions ct théories mobilisées sont ’objet
au sein des disciplines de référence : « tout porte & croire
que les débats ont été évacués d’autant plus aisément que
1es contraintes de temps, celles de la conjoncture poli-
tique, ne les autorisaient pas »,

Selon une problématique voisine, Michel Caillot s'at-
tache, dans le chapitre suivant, 4 montrer comment, des
années 1970 & avjourd’hui, Venseignement des sciences
expérimentales a pris en compte les notions d’objectif, de
capacité, de compétence. Il met en évidence des diffé-
rences notables dans I'usage de ces notions que font les
concepteurs des progranunes en physique et en chimie,
différences qu'il explique d'une part par des raisons
d'ordre épistémologique, d’autre part par la place et le
poids des pratiques sociales de référence propres a cha-
cune des deux disciplines. Ainsi les physiciens, pour les-
quels les conecpls propres A démontrer e construite une
intelligibilité du monde ¢t de Punivers sont primordiaux,
se tiendraient A distance de I'entreprise de mise en forme
pédagogique par les objectifs et compétences, alors que
les chimistes, ancrés dans une logiquc d’action visant a la
transformation de la matiére, y seraient beaucoup moins
réticents. Cette différence scrait également & mettre €n
rapport avee le poids dans Véconomic et la sociéé d'in-
dustries chimiques fortes et puissantes, dont I’équivalent
n'existe pas en physique, et gui s¢ sont investies dans I'éla-
horation des objectifs et contenus de formation générale.
Il apparaft des lors quc physique et chimic ne sont pas
deux disciplines aussi sceurs quon veut hien le dire et, plus
largement, que Pépistémologie des disciplines et leur
place dans le monde économique et social peuvent
conduire & des choix différents face au développement de
1a logique socio-institutionnelle des objectifs, des compe-
tences et de leur évaluation.

Viviane Isambert-Jamati cxamine cnsuite la fréquence
d'usage de la notion de compétence dans la revue
L’Orientation scolaive et professionnelle, entre 1972 et
1975, puis cotre 1990 et 1993. Rare et utilisée comme
notion de « sens commun » durant la premigre période,
celte notion ust beaucoup plus fréquente durant la
seeonde, tant sous la plume des psychotogues que sous
celle des spécialistes de sciences soctales. Elle n'en
demeure pas moins polysémique, recouvrant unc grande
diversit¢ d'usages ot de signiﬁcalinns, 4 la hmite du sens
commun el du scientifique, traduisant donc un important
flou coneceptuct, mais permettant de parer d’unc appa-
rence de seientificité les propos qui en font usage.

A Tinterface entre les spheres du travail et de la forma-
tion, Jean-Picrre Darrd analyse ensuite le processus de

construction d’un référentiel de formation des conseillers
techniques agricoles. Il montre combien le discours d'in-
vocation des « mutations » de l'agriculture repose sur
I’abstraction d’un agricuiteur défini sur le modele du chef
d’entreprise au détriment de la diversité des situations et
d_es activités réelles, et occulte la volonté des organisa-
tions professionnelles de ne plus confier aux techniciens
agricoles une mission de service public a destination du
plus grand nombre mais une activité de services personna-
lisés (éventuellement payants) aux seuls agriculteurs qui
ont su devenir «chefs d’entreprise ». Court-circuitant
toute négociation portant sur ces enjeux, I'élaboration du
référentiel a de fait été réduite A une discussion d’experts
« ol ’on cherche a éviter tout ce qui pourrait entrainer la
discussion vers des conflits que les membres du groupe ne
sont pas habilités & traiter ». Dés loss, figure du client et
figure de Dexpert se légitiment réciproquement; le
consensus 8’établit sur une mise & distance des réalités du
monde social agricole, et sur une logique d’« abstractisa-
tion » qui, sous une apparence de scientificité, « fait porter
sur I'étiquetage du détail le soin, le temps et la minutie qui
ont manqué a la réflexion initiale, en substituant ainsi la
mécanique d'une procédure au débatetala négociation
sur la situation et les buts poursuivis ». Cette prise de dis-
tance 4 I’égard d’une réalité faite de situations et d’expé-
riences trés diversifiées aboutit A ce paradoxe «qu’en
allant vers le détail, on ne s’approche pas de réalités
concrétes, mais qu’au contraire, faute d’un ancrage dans
une ou un ensemble de situations semblables, on ne fait
que tourner en rond dans Pabstraction ». 1l est alors clair
qu’une telle mise en ceuvre de la logique des compétences
ne peut conduire & une meilleure (re) connaissance de ce
qui se construit dans Iexpérience et de ce qui en fait la
valeur. '

C’est 'usage de la notion de compétence par les socio-
logues du travail qui est I'objet du chapitre rédigé par
Marcelle Stroobants, Celle-ci interroge le revirement qui,
au début des années 1980, conduit nombre de sociologues
& prendre leurs distances avec les approches en termes de
qualification, pour dresser un nouveau portrait du tra-
vailleur en opérateur-expett, & I'aide d’un vocabulaire
technique renouvelé faisant largement appel aux notions
de savoirs, de compétences, ou d’organisation qualifiante
du travail. Pour l'auteur, ces notions ne répondent pas &
une €laboration interne & la sociologie du travail, mais
sont importées des sciences de Ja cognition sous Fin-
fluence des consultants, formateurs €L rgonomes que les
sociologues du travail rencontrent de plus en plus sur
leurs terrains d’enquéte. Adoptant €es notions et problé-
matiques, les soctologues participeraient dés lors du mou-
vement qu’ils sont censes expliquer. Démarche que
M. Stroobants propose d’inverser : «au liew d’adopter
les catégories de savoirs et de compétences comme fac-
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teurs explicatifs, il s’agit de les prendre comme objets &
expliquer. De la sorte, on peut comprendre comment des
compétences se différencient a la fois dans le registre du
titre conventionnel et dans celui des stratégies cognitives ».
1l convient pour ce faire non seulement de « les envisager
comme produits de processus €t non comme points de
départ », mais aussi d’« envisager ces processus comme
des séquences d*“habilitation” ».

Pour finir, Lucie Tanguy montre, & partir de I’analyse
d’un accord professionnel souvent donné comme réfé-
rence de la mise en ccuvre de la «logique des compé-
tences » dans I'industrie, combien cette logique participe
d’une redéfinition des relations salariales | « Tout se passe
comme si la compétence, ensemble de propriétés instables
devant constamment 8tre soumises i 'épreuve, s’opposait
a la qualification mesurée au cours de cette derniére
période par le dipléme, titre acquis une fois pour toutes ».
Cette centration sur les compétences va de pair avec un
important développement des actions d’évaluation et de
formation par lesquelles entreprise, d’une part dispute a
I'appareil scolaire le quasi-monopole qu'il exercait jus-
qualors en ce domaine, d’autre part vise  naturaliser et &
faire accepter les différenciations salariales comme étant
la résultante de propriétés et d’actions individuelles.

En conclusion, j’insisterai avec les auteurs sur deux
points. D'une part sur le fait que, a I’école comme & I'en-
treprise, la mise en ccuvre de la «logique des compé-
tences » et des notions qui lui sont associées (contrat, pro-
jet, objectifs, etc. ) repose sur une représentation, plus ou
moins explicite et consensuelle, des sujets soctaux comme
« individus, acteurs rationnels dotés de consciences calcu-
latrices », et sur une « vision intellectualiste de l’action
humaine fondée sur des intentions rationnelles », les-
guelles sont non seulement discutables sur le plan théo-
rique et scientifiqgue, mais présupposent en chaque
«acteur » des dispositions particuliéres inégalement répar-
ties selon les catégories sociales. Si tout laisse entrevoir le
caractére inégalitaire de telles conceptions, on ne peut
écarter Phypothése qu’elles aient pour effet, sinon pour
fonction, de mieux faire accepter les différenciations

qu’elles contribuent a produire en les paturalisant, de pro-
mouvoir et de légitimer un modele de justice tendant a
faire valoir les différences et particularités individuelles et
dont le principe d'égalité ne serait plus la référence
premiére.

D’autre part sur la « logique d’abstractisation » qui pré-
side la plupart du temps & la définition des compétences
requises ou observables. Celle-ci repose non seulement
sur le postulat, nen démontré, selon lequel les regles qui
permettent de décrire ou de modéliser un comportement
ou un produit seraient les mémes que celles qui permet-
tent aux sujets sociaux de produire ¢e comportement ou
ce produit, mais aussi, bien souvent, sur un exces de
décomposition des tiches, divisées en de muttiples micro-
procédures au détriment du sens et de la spécificité des
activités concernées (on reconnait ici I'influence des cou-
rants behavioristes). C'est sur Panalyse de ce dernier
point que, pour ma part, j’aurais souhaité que ce livre aille
plus loin, notamment en prenant en compte les débats et
discussions infernes 4 'ergonomie, 4 la psychologie et & la
didactique des activités professionnelles, dont tous les
chercheurs et praticiens sont loin de partager ce type de
présupposés (1). Souhait qui, plutét qu’un reproche, cst
une invite & la poursuite et  la confrontation d’autres tra-
vaux portant sur un ensemble de pratiques sociales et un
objet théorique gue cet ouvrage nous aide & mieux penser.

Jean-Yves Rochex
Université Paris VII

NOTE

(1) Ainsi, au listage et & la compilation de connaissances
exiraites par abstraction des conduites d'« experis » différents,
gertains chercheurs opposent une méthodologie d'analyse cli-
nique privitégiant ce qui donne unité et singularité aux conduites
et au « style » de chaque opérateur (Ci., pour un exemple de
cette démarche, R. Amalberti et C. Valot, « Champ de validité
pour une peopulation de pilotes de I'expertise de I'un d'entre
eux », Le travail humain, tome 53,4/1990).
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déficience mentale (J.-Y. Rochex} ... ......... . ... .. ...

C. Baudoux — La gestion en éducation : une affaire d’hommes ou

de femmes (N. Mosconi) . ... ... ... .. .. ... .. .. .. ... ..

R. Bautier — De la rhétorique a la communication (L. Porcher) . . . ..

D. Becker, M.-E. Handman et R. lturra (dir.} — Echec scolaire ou école

en échec ? Tétes dures, téies vides. L’échec scolaire des
Portugais dans leur pays et en France (F. Platone) . ... ... ...

H. Boillot et M. Le Du — La pédagogie du vide : Critique du discours

pédagogique contemporain (J. Houssaye) ... .............

M.-L.Chaix - Se former en alternance, le cas de 'enseignement tech-

nique agricole (G. Ferry)
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C. A. Christensen, D.A. Garvin et A.. Sweet — Former & une pensée
autonome : la méthode de Ienseignement par la discussion
(J. Houssaye) ...... ... ... .. ... ... ... . .. . . . ..
p. Clanché, E Debarbieux et J. Testaniére (dir) - La Pédagogie
Freinet. Mises a jour et perspectives. (L. Legrand) ..........
E. G. Cohen —’Lfa travail de groupe : stratégies d’enseignement pour
la classe héterogéne (C. Camilleri) . . ... ................
L. Collés — Littérature comparée et reconnaissance interculturelle
(G-D. Salins) . ... ..
G. Combaz — Sociclogie de I'éducation physique (P. Duret) . . . ., . . .
F. Dajez — Les origines de I'école maternelle (E. Plaisance) . ... ..
M. Develay — Peut-on former les enseignants ? (J.-P. Astolfi) ... ..
Y. Dufercq - Les professeurs (M.-C. Derouet-Besson) . .........
H. Eckert ~ L'orientation prefessionnelle en Allemagne et en France :
utopie et réalité (F. Danvers} . . ... ... ... ... ... ........
M. Fabre — Penser la formation (M. Postic) .. . ... . ...... ... ..
G. Ferry — Partance — Suivi d'une étude de D. Hameline : Histoire de
vie, formation et pratique littéraire (J. Natanson) . . . ... ... ...
G. Figari — Evaluer : quel référentiel ? (M.-C. Dauvisis) . ........
C. Freinet — Qeuvres pédagogiques (G. Avanzini) . ... .. ... ...,
J. I. Goodlad — Educational Renewal. Better teachers, better schools
(D.ZaYY . .
J. Guichard — L'école et les représentations d’avenir des adolescents
(R. Boher) . ...
J. Hassenforder (dir.} — Lecteurs et lectures en éducation
(E. Plaisance) . . . . . . . e
A. Henriot-Van Zanten, J.-P. Payet et L. Roulleau-Berger — L’ecole

M. Hirschhorn — L'ére des enseignants (R. Bourdoncle)

accords et désaccords autour d'un projet politique

dans la ville :
(D. Glasman)

W. Hérner — Technische Bildung und Schule : Eine Problemanalyse im

o

w

O

]

internationalen vergleich/Formation technique et école : Analyse
d'un probléme dans une optique internationale (M. Tournier)

. Houssaye (dir.) — La pédagogie : une encyclopédie pour aujour- . .

d’hui {(G. Mialaret)
Husti — Temps gagne,
(J. Dumazedier)

dans [P'enseignement

. Imbert et al — Médiations, institutions et loi dans la classe. Pratiques

de pédagogie institutionnelle (C. Blanchard-Laville)
. Kline — Out of the garden. Toys and children’s culture in the age of
TV marketing (G. Brougére}
Lamiki — De Freinet a la pédagogie institutionnelle ou Pécole de
Genevilliers (M. Lobrot) . o
Langouét — La démocratisation de Ienseignement aujourd’hui
(A. Mingat)
. Lapassade - Guerre et paix dans la classe (P. Jubin) _
. Lemeignan et A, Weil-Barais — Construire des concepis en phquue

{C. Larcher)
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Moeglin — Le sateliite éducatif. Média et expérimentation
(L. Porcher) . ... .. ..

. Monaco — L'alternance école-production (A. Gonnin-Bolo) . ... ..
. Nigue et C. Lelievre — La République n’éduquera plus : la fin du
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Sue — Temps et ordre social. Sociclogie des temps sociaux
{J. Beillerot) . ... ... e

. Viau — La motivation en contexte scolaire (J. Houssaye) . ... ...
. Vigareilo — Le sain et le malsain : Santé et mieux-8tre depuis le
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( Summaries

ARTICLES - Health education

Frangois Ga/fchef,.leqn-Cfaud'e Manderscheid - Health education and self
image construction in the context of modern western societies.

Smcfe the age of Enlightment and until recently the traditional development

of valye education had rested on the defimitation of three concentric
domcunls: the realm of ossibility, focusing on theoretical thought, that of
the desirable and finally the realm of rea ity.

This system doesn’t work any longer, for several reasons: principles of legi-
timacy are multiplying, entailing competition rather than compliemenfa-
rity: the fronteer between public and private mordls is not so clear as
before. Above all, the various models (mimetic, analogical, realist] are
unable to help the student adopt effectively these values as his own.
Nowadays, constructing one’s own identity cannot be the result of the
acceptance of a body of sFecified values ; it rather means a preparation
to the management of conflicts, of contradictory norms. Students are gui-
ded in their reflexion about health but no predetermined solutions are
provided. So, there is no dissociation between citizenship education and
mere education.

Mariﬁ-Nloé'He Indjéagopian, Georges Vigarello — Doctors, new actors in the
school.

The themes of health courses have been completely renewed, the outline of
traditional health education is modified. To deal with these themes, nurses
and doctors are required to support « educational » initiatives, teachers
are required to work beyond tEe scope of their subject matter, parents
cooperate differently in this specific field. Needless to say the transfor-
mation of roles was not easy to implement. Some of the difficulties are
examined here, especially those which school doctors meet with. Our
research work studies the status of these doctors with the help of thorough
interviews: their new position in the school, their multiple tasks, the impe-
diment to their action, their own attitudes and reactions. We make the
assumption that new health education concepts require a renewal of fasks
and actors’positions,

Christine de Peretti, Nelly Leselbaum - Youth and drugs: thinking about
prevention.

Preventing from drug addiction is o declared priority for the government and
various institutional and social agents participate in this programme.
School is also committed to the prevention of drug dependency (which is
associated with at risk behaviour and maladjustment in official texts)
especially in the context of social environment committers.

Nevertheless, regarding youth’drugs consumption, there is a real confusien
between use, abuse and dependency or between use and danger because
of the variety of products, of systems of reference {le glﬁ medical, toxico-
logical, sociological...), because of the complexity of influences and pro-
bably of the ambiguous adults'attitudes towards these products. .

We are presenting below research results concerning students’ attitudes
towards these products before discussing prevenhor; IS;;UGS. o

is investigation is to measure exactty the consumption o

Th?:ir%;rsli)oglecool'foihond othe? products by schooled students and to describe
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their knowledge and opinions about these various products. Moreover, the
factors which may be an incentice to, or a protection against repeaieJ use
of these products are analysed (self image, family relationships, schoo-
ling, peer influence, leisure, expectations...}

Jean-Claude Manderscheid, Francois Galichet, Elzéa Aventurin ~ Philo-
sophical reflexion about AIDS. A teaching experiment.

Regarding AIDS prevention, health education cannot be limited to the pro-
motion and use of condoms. This is why a teaching team conceived an
educational method based on the joint use of audiovisual documents and
literature and philosophical texts. Their aim was to give rise fo
pupils’reactions to the speech of HIVpositive persons and to make them
think over it with the support of texts. It gives an opportunity for approa-

ching of great problems - related to society, existence - aroused by AIDS

(excﬁJsion, normality, accountability, illness, death, relation with others)

and for rediscovering classical texts in the light of present problems. 1t is

an example of hec|ﬂ1 education approach based on the acquisition of
autonomy. It means that the student is not given readr made solutions but

;strovidecl with means for individual thought and skills to cape with daily

ife.

Jean-Claude Manderscheid - What research for health education?

Is there a specificity of health education research? This type of question is
not new and concerns every emerging discipline. One way of answering
this question consist in describing and classifying researc:{u. The classifi-
cation can be organized according to one of the proposed typologies. It
may also be based on the research domains: mocrels, evaluation, imple-
mentation. Though each of these three domains has specific problems to
solve, in practice these problems are interwoven: modelling can’t be
accomplished without experimentation and evaluation, assessing efficency
is based on objectives settled by the models, etc. Finally, considering how
France is behind many other countries in the field of health education, the
necessity of training and research in this field of education is obvious.

Patrick tonguet — Children and videogames.

74 % of children play extensively with videogames. Among them half plug
their console onthe TV receiver. There is a noticeable di?Ference between
boys and girls concerning game approach - girls start later, they play less
time -and titles choice - girls play in second position games based on
refles, like Tetris. players belong to every social class, to every pupil's
category: there is no discrimination according to parents’'career or aca-
demic success. Only among dropouts are there slightly less aumerous
Flayers. But they play for a slightly longer time. The onry discriminatory
actor is the time devoted to the game: c%nildren from favoured classes are
also less numerous to play but they play during a shorter span of time. It
is the same for successfull pupils {who are often the same favoured classes
children). Preferred games are platform games: 3 % of the available titles
obtain 34 % of the approval. Two titles are at the top: « Mario » and
« Sonic », sold by two Eacding console productors. These games induce a
?recf sociability: children can play alone AND by pair AND with the
amily. There are numerous exchanges with peers. Parents play lite: this
is really the culture of @ younger generation. But half of the parents com-
municate with the children about these games. Research is developing on
two cLuestions: is this game practice developing skills that are required
elsewhere? Are we observing playing skills transfers?
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Jean-Jacques Maurice - Available knowled
action’s constraint,

Research on teacher’s thinking doesn’t focus on the observable behaviour
anymore but means to infer cognitive processes. In actual classroom situa-
tion, teacher’s work analysis seems to be essential in order to understand
action’s load on his thought processes. We elaborate a model of teacher’s

uncertainty when he studies a task intended for his students and that
uncertainty’s evolution during the interaction.

We try to know how the teacher simplifies teaching complexity and to make

sense of that simplification consequences. This work relies on the teacher’s
anticipahions.

The available knowledge of the student during the planning depends on
action’s constraints. The limit of that knowlegge would be due to o sim-
plification of reality, essential to act.

ge on the student depending on

Corinne Ponce — Mixed ability teaching

Llearning adaptation to every individual first requires a better individual eva-
luation and particularly an evaluation of his knowledge nature and skills
in the domain. Various changes in prior knowledge would lead to elabo-
rate new knowledge. A learning situation implies such and such types of
acquisition. The e?ficency of learning procedure closely depends on the
nature of knowledge already worked out by the children. This position is
argued from research dealing with rational numbers comparison learning
by 9-10 year old children. Setting various learning paths according to the
knowledge processing modes which have been previously worked out by
the learners is an educational procedure of differenciated type.
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" ARTICLES

L édueaiion & la santé

dean-Claude Manderscheid ~ Préseniaiion.

Francois Galichet, Jean-Claude Manderscheid - L'éducation d
la sanié et la consiruction de Pidentité dans le contexte des
sociétds occidentales contemporaines.

Marie-Noélle Indiéagopian, Georges Vigarello — Ley médecing
nowveanx actenrs de école.

Christine de Peretti, Netly Leselbaum — Les jeunes ef ey
drogues : réflexions pour la prévention.

Jean-Claude Manderscheid, Frangois Galichet, Eizda Aventurin

e La réflexion sur le sidu comme guesiion philosophigie.
Une expérience d’enselgnemeni.

Jean-Claude Manderscheid - ()w.’!m' dechere hes puzu Iy c*dm -
Lhen a lu osanié ?

Patrick Longuet — Les enfunts et ley jeux vidéo.

Jean-Jacques Maurlce — Une connaissanve de Uéleve d'(*pm—
danie des conrrainies de Uaction,

Corinne Ponce - Pédagogie différenciée.

.. NOTE DE SYNTHESE

Jackie Green, Keith Tones, leun-Clavde Manderscheid. — Lffi-
cacité ef wtlling de 'éducarion o la sanié,
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