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EDITORIAL

Le role que joue ’éducation dans la préparation a la citoyenneté subit a présent une
profonde révision. Celle-ci recouvre deux domaines distincts : celui des contenus,
définis en termes des capacités que doit développer la formation 2 la citoyenneté ;
celui des métholes, entendues comme les stratégies d’enseignement et d’apprentis-
sage a adopter pour atteindre ce développement. Ces deux aspects sont intimement
liés, surtout ces temps-ci, oil les contenus de ’éducation ont tendance a étre définis
en termes de capacités et de dispositions pour ’apprentissage, et non plus en termes
d’information et de connaissances a acquérir.

La nécessité de revoir les contenus de I’éducation qui préparent a la citoyenne-
té vient des profonds changements que connait la société du point de vue aussi bien
politique qu’économique et culturel. La crise de I’Etat-nation, la mondialisation de
Péconomie, les profonds changements qui bouleversent les méthodes de production
et le multiculturalisme croissant de nos sociétés sont, entre autres événements, des
phénomeénes qui nous entrainent a reconsidérer les contenus de la formation a la
citoyenneté moderne. Mais, au-dela des discussions concernant chacun de ces chan-
gements et son impact sur I’éducation, il semble nécessaire d’attirer I’attention sur
la principale caractéristique des transformations actuelles : le franchissement de la
frontiére classique qui sépare la préparation au rdle de citoyen et celle qui conduit
au role de travailleur.

A cet égard, il convient de rappeler que, selon le capitalisme traditionnel, la
formation a la citoyenneté et celle qui conduit au travail sont trés fortement disso-
ciées. Alors que, pour devenir citoyen, il fallait développer la capacité d’exercer I’es-
prit critique, de s’associer et d’assumer ses responsabilités par rapport aux déci-
sions, le réle productif exigeait, dans la majorité des postes de travail, une grande
capacité de s’adapter au train-train mécanique du travail et d’obéir aux ordres.

Dans les nouveaux scénarios du capitalisme, basés sur la production intensive
de connaissances, ce fossé affectant les contenus tend a s’amenuiser. Le réle produc-
tif exige un engagement personnel plus complet ; il convient maintenant de disposer
d’une solide formation cognitive et émotionnelle, doublée d’un haut niveau de
capacité a travailler en équipe, a faire preuve de créativité et a résoudre les pro-
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666 Editorial

blemes. C’est ainsi que nous nous trouvons devant la possibilité de résoudre la
dichotomie traditionnelle entre les idéaux de I’éducation et les exigences pratiques
du monde du travail. Ce qui permettra a ces idéaux de s’affranchir de leur abstrac-
tion et au travail productif d’acquérir des traits plus humanistes.

Cependant, a I’inverse d’une plus grande articulation individuelle en termes de
compétences et de capacités, les changements qui ont lieu dans le monde de la pro-
duction sont en train de creuser considérablement le fossé qui sépare ceux qui tra-
vaillent dans les industries, ot les activités liées a la connaissance sont d’une grande
intensité, et ceux qui sont engagés dans des occupations traditionnelles ou, pire
encore, ceux qui sont exclus du marché du travail. Ce n’est point par hasard si, pour
eux, alors que la fascination qu’exercent les nouvelles technologies grandit et que
s’étendent la liberté et la créativité personnelles, on!retrouve au nombre des préoc-
cupations publiques et privées tous les thémes qui se font appeler « problémes de
société » : le chomage, la pauvreté et diverses formes d’exclusion sociale, liées a la
violence et 4 I'intolérance. ‘

En somme, alors qu’aujourd’hui le réle productif et le réle de citoyen semblent
réclamer les mémes compétences et les mémes aptitudes, la principale question qui
se pose est que le rofe productif ne les exige que pour un noyau de travailleurs clés :
les « analystes symboliques », cependant que le role de citoyen, s’il doit conserver
son caractere démocratique, voudrait que tout le monde les posséde. Nous devons
donc relever le défi qui nous enjoint d’établir de nouvelles formes de cohésion socia-
le, capables d’assurer notre capacité de vivre ensemble. S’il est vrai que le défi s’ap-
plique a toute la société, et non pas a la seule éducation et aux seuls éducateurs, le
réle de I’éducation n’en a pas moins acquis une importance fondamentale aujour-
d’hui.

Sur ce point, une bonne partie des analyses actuelles peut étre classée en
deux grandes catégories. La premiére prédit la désagrégation de la cohésion socia-
le. Elle pourrait conduire 2 une société « duelle », a Pexistence de « réseaux »
réunissant individus et groupes de maniére transnationale, mais excluant entiére-
ment ceux qui n’appartiennent pas aux réseaux, ’appartenance et les formes de
reproduction étant basées sur des attitudes et des intéréts particuliers, et cela
ayant pour résultat un important affaiblissement des formes d’expression commu-
ne. Les relations sociales ne seraient pas, comme c’est le cas dans le capitalisme tra-
ditionnel, gouvernées par I'exploitation. L’exclusion — ou, comme le suggere
Robert Castel, la « désaffiliation » de la société touchant de grands pans de la
population — sera la conséquence immédiate de ce type de structure sociale. Les
laissés-pour-compte seront virtuellement « inutiles » du point de vue social et
économique, et, de ce fait, ne participeront pas a la société. Installés de facon per-
manente dans la précarité et I’instabilité, ils développeront des attitudes et des
modeles culturels fondés sur la difficulté a maitriser I’avenir. Leur stratégie de
survie « au quotidien » générera ce que Castel appelle la « culture de I’aléatoire ».
A la différence des travailleurs classiques, le probléme causé par ces secteurs vient
de leur seule présence et non de leurs projets vis-a-vis de la société. Cette « désaffi-
liation » pourrait se concevoir non pas tellement en termes d’absence compléte
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de liens ou de relations, mais comme absence de participation a des structures
qui auraient un sens dans la société. Du point de vue politique, des niveaux d’ex-
clusion aussi élevés ne pourraient étre maintenus que grice i des niveaux tout
aussi élevés d’autoritarisme. Le sens méme de la citoyenneté et celui du fonctionne-
ment démocratique se verraient, dans ce contexte, profondément affectés.

Le seconde catégorie d’analyses repose au contraire sur la définition de straté-
gies propres 4 maintenir la cohésion sociale. Cette catégorie postule principalement
qu’il faut éviter que le travail soit accaparé par une élite sociale. Répartir le travail
devient par conséquent un élément clé de ces solutions de rechange. Mais cette
répartition du travail suppose que tout le monde soit formé aux compétences
qu’exige le travail productif. La supposition sur laquelle s’appuie cette approche du
développement social consiste 3 maintenir P'accés universel aux compétences
requises aussi bien pour jouer le réle de citoyen que pour accéder aux secteurs clés
de ’économie.

Ces changements affectant la demande sociale, ainsi qu’une certaine insatis-
faction générale par rapport aux résultats des activités éducatives, conduiront éga-
lement a réviser les méthodes d’enseignement consacrées a la formation a la citoyen-
neté. Or, la particularité du temps présent consiste justement i reconnaitre
I'importance de la participation de I'individu a la construction de son identité cultu-
relle, politique et professionnelle. Par rapport a d’autres époques, les identités ne
sont plus totalement imposées de I'extérieur, puisque chaque personne est censée
inventer la sienne.

Une plus grande participation de chacun a la construction de sa propre identi-
té fait partie du processus de libération de I'individu. Méme en reconnaissant qu’il
existe d’importantes différences entre les cultures, on peut encore soutenir que nous
assistons 4 un processus d’expansion des libertés individuelles, lequel est passé par
différents stades. Au premier stade, propre aux sociétés traditionnelles, la marge
allouée au choix individuel était extrémement réduite. Au second stade, apparu en
Occident au xIx° siécle, les idées de liberté et de choix individuel ont d’abord pro-
gressé dans le monde politique et économique. Le suffrage universel et le marché
libre furent I’expression de cette conception de I’individu. Cette croissance des liber-
tés politique et économique s’est cependant accompagnée du maintien de grandes
restrictions s’agissant du style de vie personnel. Les gens ne choisissaient pas de
genre particulier de vie, mais étaient au contraire contraints d’accepter un modéle
de conduite convenu et déja existant, qui devait définir les aspects les plus impor-
tants de leur vie quotidienne?’.

Comparé a celui du xixc siécle, la notion actuelle d’individu bénéficie de
plus grandes marges d’action et affecte en particulier tout ce qui concerne le « style
de vie ». Cette croissance de la liberté individuelle est, cependant, source de nou-
velles tensions. Si, d’un c6té, nous acceptons Peffondrement des frontiéres tracées
par les croyances, les préjugés, les idéologies, d’un autre coté, les individus
perdent la protection accordée traditionnellement par ’appartenance a une identité
fixe, ol la responsabilité de ’évolution du comportement se déterminait ailleurs.
Ce paradoxe de la condition de ’homme d’aujourd’hui représente ’'une des sources
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les plus importantes de la réflexion philosophique et pédagogique de ce temps.

Le dossier présenté dans ce numéro de la revue Perspectives traite de la ques-
tion complexe de la citoyenneté aujourd’hui. Il tente de repérer quelques-uns des
principaux facteurs influengant la naissance de diverses images et pratiques de la
citoyenneté démocratique de par le monde, et suggére qu’il n’existe pas qu’une seule
et unique stratégie sociale pour construire la démocratie. Ainsi, aucun ensemble
définitif de contenus ne peut étre promu. Dans cette perspective, le dossier traite
aussi de la question des stratégies pédagogiques a adopter pour développer une édu-
cation a la citoyenneté qui soit plus pertinente, plus efficace. L’approche proposée
— le constructivisme — a déja été essayée dans le contexte de la didactique des
sciences, étant alors centrée principalement sur une perspective psychologique indi-
viduelle. Ici, le probléme de la construction des connaissances est appliqué a I’ap-
prentissage des objets sociaux, tels que la citoyenneté, et est considéré dans une
perspective psychosociale, en utilisant comme base empirique les premiers résultats

du projet de recherche, « Quelle éducation pour quelle citoyenneté ? », conduit par
le BIE®,

JuaN CARLOS TEDESCO

Notes

1. Robert Castel, Les métamorphoses de la question sociale : une chronique du proléta-
riat, Paris, Fayard, 1995.

2. Lawrence Friedman, The republic of choice : law, authority and culture [La république
du choix : la loi, Pautorité et la culture], Cambridge, Massachusetts, Harvard
University Press, 1990.

3. Le projet international « Quelle éducation pour quelle citoyenneté ? », congu dans la
seconde moitié de 1993 et lancé en janvier 1994, se propose de contribuer 4 améliorer
les stratégies en faveur de ’éducation a la citoyenneté sur la base d’évidences empi-
riques transculturelles concernant les images d’une citoyenneté démocratique, et les
approches et pratiques pédagogiques adoptées actuellement A cette fin dans divers
pays. Dans le cadre de ce projet, une premiére phase, consistant principalement en une
enquéte comparée menée dans trente-quatre pays sur la base d’échantillons représenta-
tifs de maitres et d’éléves de l’enseignement secondaire, est actuellement en cours
d’achévement. En 1996, la seconde phase du projet était lancée. 1l s’agissait d’expéri-
menter et d’évaluer les découvertes les plus saillantes de ’enquéte dans des situations
scolaires réelles, en vue de développer des programmes d’études et des stratégies péda-
gogiques, a la fois efficaces et adaptés, pour 'éducation 2 la citoyenneté dans divers
pays. La troisiéme phase du projet, consacrée a la diffusion de connaissances et d’infor-
mation dans le domaine de I’éducation i la citoyenneté, a également été amorcée par la
création d’un forum international sur le sujet, accessible par Internet, et par la forma-
tion d’un « systéme expert » permettant une accessibilité accrue au savoir, fondée sur la
recherche en matiére d’éducation et de citoyenneté.
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LE CHOIX SCOLAIRE :

PROBLEMES ET OPTIONS

Herbert Gintis

Introduction

L’enseignement primaire et secondaire est traditionnellement financé et mis en
ceuvre par le secteur public. Le type de « choix scolaire » que je préconise dans cet
article suppose de remplacer I'organisation des services éducatifs par une nouvelle
structure définie par les caractéristiques suivantes : premiérement, les parents choi-
sissent I’établissement scolaire de leurs enfants ; deuxiémement, tout individu ou
groupe d’individus — sociétés privées, institutions publiques, associations d’ensei-
gnants et organisations locales — est habilité & concourir pour ouvrir des écoles et
attirer des éléves ; troisiémement, les établissements agréés sont financés par des
fonds publics a raison d’un montant fixe par éléve admissible et par an, ce montant
étant adapté a certaines caractéristiques pertinentes de ’enseignement, telles que
son niveau ou les besoins éducatifs spéciaux a satisfaire, ainsi qu’a des facteurs éco-
nomiques, tels que le niveau local des prix et des loyers ; quatriémement, les établis-
sements participants sont intégralement financés par le secteur public et ne sont pas
autorisés a faire payer des frais de scolarité aux parents d’éléves pour compléter leur

Langue originale : anglais

Herbert Gintis (Etats-Unis d’Amérique)

Professeur d’économie a I'Université du Massachusetts (Amherst). Coauteur, avec Samuel
Bowles et Bo Gustafsson, de Democracy and market : participation, accountability and effi-
ciency [Démocratie et marché : participation, responsabilité et efficacité] (1993), directeur de
la publication de Macroeconomic policy after the conservative era : studies in investment,
savings and finance [La politique macroéconomique aprés I’ére des conservateurs : études sur
Pinvestissement, I’épargne et les finances] (1995) et auteur de nombreux articles de revues
spécialisées. Actuellement coprésident avec Paul Romer du projet de recherche de la
Fondation MacArthur sur « Le facteur humain dans I’analyse économique : environnements
économiques et évolution des normes et préférences ».
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budget ; cinquiémement, les établissements bénéficiant du financement public doi-
vent satisfaire a des normes acceptables en matiére de locaux, de personnel, de pro-
gramme d’études, d’admissions et de financement ; enfin, les résultats des établisse-
ments participants doivent faire ’objet de mesures quantitatives suivies qui sont
rendues publiques pour aider les parents et les collectivités a évaluer la qualité des
services offerts a leurs enfants.

Aux Etats-Unis d’Amérique, depuis quelques années, les arguments en faveur
du choix scolaire reposent en grande partie sur le constat de la supériorité des écoles
privées sur les écoles publiques (Coleman, Hoffer et Kilgore, 1982 ; Gaffney, 1989 ;
Chubb et Moe, 1990). Cela étant, il serait erroné de concevoir un régime national
de choix scolaire comme un systéme qui laisserait jouer sans intervention les forces
du marché. En réalité, un systeéme de choix scolaire bien géré serait sans doute aussi
minutieusement réglementé que les systémes de soins de santé, les services finan-
ciers, les transports ou les communications dans les pays industrialisés avancés.

L’argument de base en faveur du choix scolaire est extrémement simple : pre-
miérement, la concurrence entre les fournisseurs de biens et de services profite aux
consommateurs car elle contraint les producteurs a travailler de fagon efficace, a
innover en matiére de technologie et a offrir un assortiment optimal de produits.
Or, dans les systemes scolaires traditionnels, les prestataires de services éducatifs
détiennent un quasi-monopole qui les protége des forces de la concurrence et, par
conséquent, ne les incite guére a opérer de fagon efficace. Deuxiémement, pouvoir
choisir son prestataire est un atout en soi car c’est une forme de pouvoir personnel
qui accroit la dignité reconnue aux individus et aux familles, et les valorise a leurs
propres yeux'.

Mais pourquoi conserver le mode de financement public de ’éducation plutot
que de laisser les parents financer de fagon privée ’éducation de leurs enfants ou de
les contraindre a le faire ? La réponse est, fondamentalement, que le financement
public de I’éducation fonctionne relativement bien et que I’égalité d’acces a ’ensei-
gnement pour les enfants peut étre une force égalitaire compensant la tendance
naturelle des économies de marché a générer des niveaux d’inégalité économique
moralement inacceptables.

La concurrence dans le domaine
des services éducatifs : problemes et écueils

De I'avis général des économistes, tout systéme de production concurrentiel
requiert certaines conditions pour se rapprocher de 'optimum social. J’examinerai
dans la présente section la probabilité de voir ces conditions réunies en ce qui
concerne les services éducatifs?.

Je partirai du principe que les bénéficiaires de ces services sont en derniere ana-
lyse les enfants et que les parents sont en général les agents économiques a la fois les
plus soucieux de leur éducation et les mieux aptes a en décider en leur nom. Cette
approche, fondée sur I’éléve, est controversée et s’oppose au moins a trois autres
solutions possibles. La premiére, fondée sur la société, veut que I'ultime bénéficiaire
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soit un organe social tel que I’Etat ou la communauté. Ses partisans rejettent catégo-
riquement la notion méme de choix scolaire. La seconde est orientée vers les
parents, consommateurs des services éducatifs dispensés A leurs enfants puisque
ayant le droit de choisir pour ces derniers un mode d’éducation en accord avec leurs
convictions et avec leurs désirs personnels. Juger bon que les préférences indivi-
duelles des parents déterminent 'environnement de ’éducation auquel seront expo-
sés leurs enfants, c’est évidemment rejeter deux des impératifs associés ci-dessus au
choix scolaire (que le systtme d’éducation soit financé par des fonds publics et qu’il
soit soumis au contréle de I’Etat) au profit d’un systéme d’éducation reposant sur la
non-intervention. La troisiéme solution consiste a considérer que les enfants sont les
ultimes bénéficiaires des services éducatifs, mais que les parents ne sont pas les
acteurs les plus aptes a défendre leurs intéréts du fait d’une incapacité de jugement
ou d’une indifférence a leur bien-étre’.

Dans le cadre de 'approche fondée sur I’éléve choisie ici, quelles sont les
conditions de P’efficacité d’un systéme de choix scolaire ?

Premierement, la concurrence ne peut jouer efficacement que si plusieurs pres-
tataires offrent leurs services 4 une proportion significative de familles. Les services
éducatifs ne permettent pas de grosses économies d’échelle, on peut tres bien conce-
voir que des collectivités financent de multiples petites écoles. Cependant, le fait
que, dans le secteur de ’éducation, le consommateur (’éléve) doive aller vers le pro-
ducteur (Pécole) limite sur le plan géographique la demande réelle dont une école
peut faire ’objet. Il n’est donc pas raisonnable de supposer que toutes les familles
pourront choisir entre de multiples prestataires, dans les cas ou de simples considé-
rations d’économie interdiront d’ouvrir plus d’une ou de deux écoles dans le péri-
meétre de déplacement des éleves.

Dans les zones rurales, ou la densité de population est faible, le choix scolaire
ne peut étre réel sans que I’on s’attache particuliérement a recruter de nouveaux
éleves et implique une réduction des économies d’échelle. Pour que la concurrence
joue pleinement et que les consommateurs aient véritablement le choix, une collecti-
vité doit probablement avoir plus de deux écoles et en compter peut-étre quatre ou
cing. Il est improbable d’atteindre un tel chiffre en laissant le marché jouer libre-
ment, sauf peut-étre dans les localités a forte densité de population dotées de ser-
vices de transports efficaces. Si ces conditions ne sont pas réunies, la concurrence
doit étre encouragée par des mesures des pouvoirs publics. Ceux-ci peuvent élargir
la clientele potentielle des écoles en subventionnant les frais de transport des éléves,
ou encore abaisser leurs colits de démarrage en offrant aux nouveaux établisse-
ments des préts 4 faible taux d’intérét et en acquérant des locaux pour les leur louer.
Enfin, ils peuvent imposer aux établissements de partager certains équipements, tels
que des salles de classe, des installations sportives et des moyens d’enseignement
spécialisé, afin de réduire leur taille minimale viable.

Méme dans les régions a faible densité de population, le choix scolaire donne
aux collectivités locales un moyen de controler la qualité de Péducation qui ne sau-
rait exister dans un systéme de monopole public : en effet, un systéme de choix sco-
laire convenablement mis en ceuvre leur permet, en matiére d’éducation, de passer
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des contrats a court terme avec des prestataires de services comme elles le font pour
les transports en commun, le ramassage scolaire, ’enlévement des ordures, la télévi-
sion par cable et d’autres services publics.

Deuxiémement, la concurrence n’est efficace que si les consommateurs peu-
vent évaluer avec précision la qualité des biens et des services qu’ils achétent. Bien
des aspects des activités de [’école sont directement observables, comme la qualité
des équipements scolaires et des repas servis par la cantine, les services auxiliaires,
les transports, la taille moyenne des classes, la disponibilité des enseignants et la
réaction des enfants a leur vie scolaire. La réputation acquise par les écoles au fil du
temps, ainsi que les statistiques recueillies par les organismes publics renseignent
sur d’autres composantes plus techniques de la qualité des établissements, telles que
la compétence des enseignants et les résultats quantitatifs obtenus. Pour que cer-
taines caractéristiques importantes puissent étre connues, il faudra cependant effec-
tuer en continu et rendre publiques des mesures normalisées du rendement scolaire,
telles que les niveaux de réussite des éléves, les taux d’abandon, la proportion
d’éléves poursuivant leurs études dans le supérieur, etc. D’autres points, tels que
Phabilitation des enseignants, la conformité aux normes de construction et de sécu-
rité et |’utilisation de méthodes pédagogiques appropriées, pourront faire ’objet
d’un cahier des charges plus ou moins détaillé. Plus les conditions de reconnaissan-
ce d’une école par I’Etat pour financement public sont strictes, plus les parents peu-
vent avoir des renseignements précis sur sa qualité. Mais, revers de la médaille, il va
de soi que plus ces conditions sont rigoureuses, moins le choix est réel, plus les frais
administratifs généraux sont élevés et plus I’élaboration du cahier des charges est
vulnérable aux malversations politiques et au trafic d’influence.

Troisiemement, la concurrence ne peut fonctionner efficacement que si les
consommateurs sont les meilleurs juges de leurs besoins et si ces besoins se refletent
dans leurs préférences et dans leurs choix. L’éducation étant un processus extréme-
ment technique, comment les parents pourraient-ils ne pas étre induits en erreur par
des affairistes intéressés et sans scrupule qui ne se soucient guére de répondre aux
besoins des éléves ? Bien des éducateurs doutent que les parents puissent juger en
connaissance de cause et s’inquiétent de voir gérer les écoles par des organisations a
but lucratif, de voir des entrepreneurs de services éducatifs inonder un public indif-
férent et dépourvu de sens critique dé modeéles d’éducation « ultra-rapide » et lui
proposer les derniers gadgets alléchants mais incompatibles avec la qualité de I'édu-
cation. Nombre d’entre eux font également valoir que les familles pauvres et peu
instruites sont particuliérement démunies pour faire des choix éclairés, de sorte
qu’un systeme de choix scolaire ne ferait qu’exacerber les inégalités face a I’éduca-
tion.

A linverse, les défenseurs du choix scolaire tendent & minimiser le probléme
du manque d’information des parents et soutiennent que se méfier du consomma-
teur, c’est faire preuve d’un paternalisme injustifié puisque la capacité de faire des
choix intelligents est généralement reconnue aux individus dans d’autres domaines
de Pexistence. Ils estiment en outre que ’argument selon lequel une catégorie défa-
vorisée de parents préférerait généralement les écoles médiocres est peu plausible,
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car on saurait difficilement citer des domaines ot les gens se trompent si constam-
ment sur ce qui peut mener a leur bien-étre qu’il vaudrait mieux qu’ils laissent a
d’autres le droit de choisir pour eux. Pour finir, les partisans du choix scolaire souli-
gnent que méme les « pauvres sans instruction » emboiteraient sans doute le pas
aux groupes les plus en vue de la communauté — dans les domaines politique, cul-
turel ou religieux —, s’agissant de choisir ’éducation de leurs enfants. Si cela était
généralement vrai, les cas d’incompétence ou de malversation des parents ne pour-
raient étre systématiquement rattachés a des particularités démographiques ou
sociales des familles.

Je crois que les faits parlent en faveur de ce dernier point de vue. Il peut étre
utile ici d’invoquer I’analogie du systéme universel de soins de santé. Pour le profa-
ne, ’évaluation des soins de santé est certainement une tiche plus complexe et diffi-
cile que celle de I’enseignement. Il existe pourtant des systémes fonctionnant trés
bien qui permettent aux patients de choisir leurs fournisseurs de soins parmi ceux
qui ont été agréés par des organismes publics. Dans le domaine de I’éducation, un
systéme comportant un agrément, une publicité véridique et une évaluation objecti-
ve des résultats permettrait aux parents d’avoir largement le choix tout en limitant &
un niveau contrélable leurs erreurs de jugement et les malversations possibles.

De fait, la théorie économique montre qu’une réglementation appropriée des
biens et services complexes accroit I’efficacité des décisions du consommateur en
abaissant le coit de 'information qu’il doit se procurer pour faire des choix éclai-
rés. Les organismes financiers, par exemple, font I’objet d’une réglementation dans
presque tous les systémes économiques car chaque investisseur ne saurait étre censé
mener une enquéte approfondie sur toutes les compagnies d’assurance, tous les
fonds communs de placement, toutes les caisses de retraite et toutes les banques
avec lesquels il traite. De méme, la dérégulation des transports aériens aux Etats-
Unis n’a pas jeté la sécurité aérienne en pature au marché, a charge pour le public de
savoir choisir une compagnie en fonction des antécédents qu’elle présente dans ce
domaine. Bien au contraire, les normes de sécurité sont fixées au niveau fédéral.

On peut penser que ces considérations valent également pour I"éducation. De
plus, lorsque des parents seraient jugés légalement incapables de faire des choix avi-
sés pour leurs enfants, des tuteurs pourraient étre habilités a décider des choix sco-
laires a leur place. Les établissements sans scrupule qui se révéleraient induire en
erreur des parents crédules pourraient étre poursuivis en justice comme peuvent
Pétre aujourd’hui les organismes financiers et les compagnies d’assurance. Les
limites du droit des parents de faire des choix hautement personnels sont tres
controversées, mais il n’est probablement ni difficile ni coiteux de restreindre la
liberté de choix parentale, définie de toute maniére par les appareils politique et
juridique, en exigeant que soient diiment agréés les enseignants, les méthodes d’en-
seignement, le contenu des programmes d’études et les pratiques pédagogiques.
Enfin, on peut également interdire aux écoles de servir les intéréts égoistes des
parents (de leur offrir des avantages financiers, par exemple).

Nous pensons en outre que le choix scolaire déboucherait 4 la longue sur une
meilleure compétence des parents, car la prise de décisions éducatives réfléchies se
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répercute sur le développement des capacités parentales. Dans le contexte actuel,
seules les familles aisées jouissent de cette faculté de décision parce qu’elles peuvent
choisir d’envoyer leurs enfants dans une école privée. Le choix scolaire ouvrirait
sans doute a bien des familles des possibilités qui sont aujourd’hui réservées aux
riches ; le présupposé voulant que les parents soient les acteurs les plus aptes a
prendre des décisions éducatives au nom de leurs enfants influerait alors davantage
sur les performances sociales, et c’est pourquoi il faut lui donner une assise concréte
plus solide que dans le systéme d’éducation actuel.

Quatriemement, un systéme concurrentiel n’a d’efficacité sociale que si le bien
ou le service considéré est un « bien privé « dont les effets positifs ou négatifs ne se
font sentir que sur les consommateurs. Si la consommation d’un bien a des effets
externes positifs, les marchés privés vont systématiquement en restreindre ’offre, et
si les effets externes sont négatifs, les marchés privés vont systématiquement I’offrir
en surabondance. En ce qui concerne I’enseignement, la consommation des services
éducatifs par les éléves peut avoir plusieurs effets externes. D’une part, la scolarisa-
tion influe sur le comportement social de I’éléve tout au long de sa vie et a donc une
incidence sur la société en ce qu’elle détermine la mesure dans laquelle ’éléve contri-
bue a la réalisation d’un objectif commun. D’autre part, les éleves influencent leurs
camarades agissant sur leur rythme d’apprentissage, leur sécurité physique, leur
plaisir d’étre a I’école et d’apprendre, et leur tolérance de la diversité sociale, qu’elle
soit culturelle, raciale ou autre. Les services éducatifs peuvent donc avoir des effets
externes non négligeables.

Supposons, par exemple, qu’il soit dans I'intérét social d’enseigner aux éléves
a sacrifier, dans certaines conditions, leurs propres besoins a ceux de la société,
alors qu’il est dans les intéréts privés de leur apprendre comment tirer le meilleur
parti de la propension des autres a se sacrifier. L’enseignement de ’abnégation sera
alors un effet externe positif dont profiteront, outre les éléves ainsi éduqués, tous les
membres de la société qui pourront a ’avenir avoir affaire a ces éléves. Le choix sco-
laire ne débouchera pas automatiquement sur ’enseignement de normes sociales de
ce type a moins qu’elles ne soient dans Pintérét (privé) des éléves eux-mémes. De
méme, dans une société composite, ’interaction sociale sera peut-étre favorisée si
les enfants apprennent a I’école qu’ils sont hétérogénes quant a leur race, leur
appartenance ethnique et leur classe sociale. Il se peut toutefois que ces avantages
sociaux soient obtenus au détriment des acquis ou des équipements scolaires de tout
ou partie des groupes hétérogénes considérés. Le choix scolaire risque alors de
déboucher sur un manque de diversité culturelle indésirable sur le plan social.

En outre, la présence d’un éléeve dans une école peut avoir un « effet
externe »positif ou négatif sur les autres éléves. Les éléves qui obtiennent de bons
résultats, qui sont d’une grande sociabilité, qui se montrent coopératifs et dont les
parents sont préts a consacrer du temps, de ’énergie et de I’argent a I’établissement
ont un effet bénéfique sur les autres éléves et leurs familles. Or, ces éleves et leurs
familles vont préférer rester entre eux plutdt que de s’associer avec des personnes
qui ont moins 2 leur offrir en retour.

Une réglementation adéquate de I’Etat peut améliorer ces effets externes. Les
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écoles peuvent n’étre habilitées a recevoir des fonds publics qu’a condition que leur
programme d’enseignement reflete des valeurs sociales « appropriées ». Un
ensemble de directives nationales pourrait fixer les pratiques éducatives interdites et
celles qui seraient obligatoires dans les écoles agréées. De méme, la ou la diversité
ethnique et raciale est un objectif social, les écoles pourraient se voir attribuer des
primes ou des subventions pour leurs effectifs hétérogenes et, a I'inverse, étre mises
a Pamende ou pénalisées d’une maniére ou d’une autre lorsque leurs effectifs
seraient par trop homogenes.

L’Etat peut-il assurer le fonctionnement correct
d’un systéeme de choix scolaire ?

Nombre de partisans du choix scolaire voient dans I'inefficacité générale du secteur
public 'argument clé en faveur de la privatisation. S’ils avaient raison, nous ne
pourrions escompter qu’un gouvernement puisse assurer le fonctionnement d’un
systéme de choix scolaire de fagon a servir I'intérét public. Plutdt que de discuter de
cette position, je fonde I’avantage du choix scolaire sur sa capacité a favoriser la
concurrence contrairement 2 la situation de monopole du systeme géré par I’Etat.
De fait, méme un systéme géré par I’Etat peut étre efficace et novateur s’il permet
une véritable concurrence entre les écoles publiques*.

L’idée selon laquelle la régulation économique est inefficace et pernicieuse est
démentie par les faits. Il n’existe aucun exemple de systéeme économique avancé ou
PEtat n’exerce pas une forte régulation. L’expérience montre que les gouvernements
démocratiquement responsables peuvent, lorsque c’est nécessaire, exercer une régu-
lation efficace de I'offre de biens et services dans des conditions concurrentielles.
Bien siir, la dynamique politique conduisant a une régulation efficace est souvent
fluctuante, imprécise et lente 4 converger vers un ensemble stable de directives. En
outre, une fois le systéme stabilisé, il reste cofiteux 2 maintenir car il subit en perma-
nence les pressions de groupes susceptibles de profiter de sa modification (recherche
d’avantages personnels), ses performances sont systématiquement sous-optimisées
par 'influence politique de groupes qui patiraient de ’application de politiques plus
efficaces et il est lent 4 s’adapter 2 'innovation technique, au changement de préfé-
rences des consommateurs et aux nouvelles priorités sociales. Pourtant, les avan-
tages de la régulation: emportent souvent sur ses cofits dans une mesure considé-
rable.

En définitive, I'incapacité du secteur public a produire efficacement ne reléve
pas des déficiences inhérentes A Pintervention de I’Etat. L’inefficacité générale des
activités industrielles régies par ’Etat est plut6t due au fait que les entreprises ainsi
gérées ne sont pas soumises aux forces de la concurrence. Si démocratique et res-
ponsable soit-il, un gouvernement ne peut inciter des monopoles d’Etat 4 produire
efficacement, et ce pour la raison capitale suivante : seule l'interaction concurren-
tielle des entreprises génere I'information nécessaire pour évaluer leurs résultats. La
concurrence est donc nécessaire pour que les entreprises se sentent responsables
envers les agents extérieurs’.
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Choix scolaire et inégalité sociale

Le choix scolaire exacerbera-t-il ou réduira-t-il les inégalités sociales ? Nous devons
établir une distinction entre le financement et la prestation des services éducatifs.
Un systeme de prestation privé concurrentiel peut étre financé de fagon égalitaire.
Dans notre modele, on peut obtenir une répartition équitable des services en
veillant a ce que les enfants regoivent des « bons de scolarité », de valeur égale pour
tous les éléves dans la méme situation, bons qui seront présentés 1 I’école agréée
choisie par leurs parents. Selon ce systéme, les éléves qui auraient des besoins spé-
claux nécessitant un enseignement cofiteux (éléves handicapés ou ayant des difficul-
tés d’apprentissage, par exemple) pourraient recevoir des « bons de scolarité » de
valeur supérieure.

Il va sans dire que si les écoles étaient autorisées a percevoir des droits de sco-
larité privés en plus de ce financement public, des pressions politiques améneraient
sans doute les pouvoirs publics a réduire leurs subventions au point de faire réappa-
raitre de graves inégalités en fonction des revenus familiaux, les parents des classes
moyennes suppléant les « bons de scolarité » et les familles pauvres n’envoyant leurs
enfants que dans les écoles qui se contenteraient des fonds publics. Pour éviter cette
dynamique inégalitaire, il faudrait interdire catégoriquement aux écoles recevant
des bons publics de faire payer des frais de scolarité supplémentaires en dehors de
certains cas précis (pour des fétes ou des sorties exceptionnelles, par exemple), et 2
concurrence d’une somme strictement limitée. Le financement des soins de santé
obéit souvent a des dispositions analogues, les assureurs ne payant pas plus de la
somme prescrite pour un service donné et interdisant aussi a leurs clients de le faire.
Une autre formule possible (moins égalitaire) consisterait a permettre aux écoles
agréées de percevoir des droits supplémentaires exclusivement conditionnés par les
ressources familiales, et a leur interdire de refuser un éléve qui ne pourrait les payer.

Il est cependant possible que, en dépit d’un mode de financement égalitaire, le
choix scolaire exacerbe les disparités sociales et raciales existantes®. D’aucuns esti-
ment, par exemple, que si les écoles appliquent une politique d’admission sélective,
elles vont avoir tendance 2 se stratifier en fonction des niveaux de capacité, les
éleves les plus brillants bénéficiant d’un environnement d’apprentissage supérieur
ainsi que des services d’enseignants plus compétents et plus dévoués.

Cela étant, il est vraisemblable que la sélection a Pentrée dans les écoles serait
bénéfique a tous les niveaux de capacité, chaque école pouvant en effet adapter I’en-
seignement aux besoins spécifiques de sa clientéle. Tel semble étre le cas dans ’en-
seignement postsecondaire américain ol les pratiques de sélection sont rarement
taxées d’injustice ou d’inefficacité. D’aucuns pourraient craindre que ce systéme
stratifié n’exacerbe les inégalités en incitant les éléves les moins brillants a ne conce-
voir que des ambitions modestes. Cet argument n’est pourtant pas convaincant car
on est raisonnablement fondé a penser que des écoles qui se consacreraient a des
éléves d’un niveau de capacité donné seraient capables de leur insuffler assurance et
ambition’.
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La sélection ne pourrait-elle pas exacerber la ségrégation raciale et ethnique ?
La discrimination raciale et ethnique est d’ores et déja illégale aux Etats-Unis et
dans la plupart des autres pays : ses manifestations explicites pourraient donc cer-
tainement €tre contrées de maniére simple et efficace par le systéme judiciaire.
Qu’une discrimination s’exerce de fait sur la base des résultats scolaires semble
inévitable, mais il est peu probable qu’elle surpasse la ségrégation qui tout autant
s’opere sur la base du milieu de résidence dans les systémes scolaires actuels. En
outre, le choix scolaire donnerait aux communautés défavorisées et minoritaires les
moyens d’ouvrir des écoles répondant directement aux besoins particuliers des
familles qui les composent. L’initiative locale pourrait ainsi étre un puissant
moteur de 'amélioration des possibilités offertes A ces communautés en matiére
d’éducation.

Comme il était du reste prévisible, les porte-parole de minorités aux Etats-
Unis ont souvent reconnu les avantages potentiels du choix scolaire (voir notam-
ment Chavis, 1994, et Williams, 1994).

Enfin, comme nous ’avons vu plus haut, si la valeur sociale attachée a la diver-
sité des effectifs scolaires le justifie, les écoles pourraient étre agréées seulement si
elles satisfont certains critéres de diversité, ou des primes seraient attribuées a celles
qui atteindraient certains objectifs en la matiére. Comme d’autres interventions
gouvernementales dans le domaine économique privé, les réglementations favori-
sant la diversité préteraient cependant A contestation en ce qu’elles violeraient le
principe de I’égalité de traitement.

Le sort de la communauté de culture
dans un systéme de choix scolaire

La généralisation du choix scolaire risquerait-elle de saper le patrimoine culturel
commun d’une nation ? Les marchés entretiennent la diversité en acceptant la dis-
parité des gofits des consommateurs. A condition que les entreprises financent les
frais de lancement incontournables et que les consommateurs puissent payer, un
marché peut satisfaire tous les désirs que les consommateurs peuvent manifester,
qu’ils soient ordinaires ou ésotériques, vils ou raffinés, sérieux ou frivoles. De fait,
cette capacité d’entretenir la diversité compte parmi les caractéristiques les plus
attrayantes du jeu distributif du marché : celui-ci nous permet de combler chacun
nos désirs particuliers au lieu de nous quereller sur ce que nous devons consommer
en commun.

Dans ces conditions, n’est-il pas possible que, sans régulation, le choix scolaire
débouche sur une rupture progressive du patrimoine culturel commun, des groupes
de parents créant des environnements scolaires propres a promouvoir leurs
croyances, leurs pratiques et leurs conceptions respectives du bien ? Bien sir, notre
systéme scolaire actuel permet aux parents d’agir ainsi ; cependant, il n’encourage
pas cette pratique en la subventionnant et veille ainsi a ce qu’elle n’ait qu’un impact
relativement limité sur la vie sociale. Or le choix scolaire pourrait aboutir a une
explosion de cultures scolaires autres.
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Les partisans du pluriculturalisme se féliciteront sans doute d’une telle situa- .
tion et devraient compter parmi les plus ardents défenseurs du choix scolaire.
D’autres se montreront plus réticents pour deux raisons au moins : en premier lieu,
bien des gens continuent de penser qu’une société harmonieuse et soudée repose
nécessairement sur des valeurs communes et qu’une hétérogénéité culturelle excessi-
ve nuirait a la vie communautaire ; en second lieu, rien ne prouve que le fait de lais-
ser le marché réaliser ’assemblage des choix individuels produirait un résultat aussi
souhaitable sur le plan social que Peffet des choix collectifs qui s’opérent A travers le
processus politique.

Pour résoudre ce probléme, on pourrait exiger des établissements agréés qu’ils
utilisent tous un certain ensemble de matériels pédagogiques de base, adhérent a un
code déontologique quant a la fagon de traiter les éléves et encouragent les valeurs
en harmonie avec le pluralisme démocratique. Des directives nationales pourraient
aussi interdire aux écoles agréées de mettre en ceuvre des pratiques qui soient
sources de division et, par exemple, d’inculquer I'intolérance raciale, d’enseigner le
créationnisme ou de soutenir des croyances religieuses intolérantes.

De fait, rien dans le principe des systémes concurrentiels de distribution des
services éducatifs n’interdit a ’Etat de stipuler avec précision quels manuels utiliser
pour tels cours, et quelles méthodes pédagogiques employer dans telles conditions.
Loin de moi I’idée d’approuver une intervention étatique aussi étendue, mais je tiens
a signaler ici que de telles mesures sont compatibles avec des services concurrentiels.

La mise en pratique du choix scolaire

On peut craindre que les compromis politiques nécessaires a la réalisation d’un sys-
téme de choix scolaire dans un régime démocratique nuisent a son fonctionnement
égalitaire. L’un de ces possibles « compromis fatals » consisterait en un financement
public partiel — plutdt qu’intégral — qui ferait du choix scolaire un systeme servant
essentiellement 4 subventionner Iéducation des enfants des riches et des classes
moyennes au détriment des secteurs moins fortunés de la société.

D’un autre c6té, la matérialisation de ce risque peut étre favorisée par cette
crainte méme. Si les éducateurs refusent d’élaborer et de diffuser un modéle sensé de
choix scolaire au motif que sa mise en pratique serait inadéquate, il est fort pro-
bable que ce modéle sera effectivement inadéquat s’il vient a étre mis en pratique. Il
incombe aux éducateurs de bien préciser qu’un systéme de choix scolaire efficace et
égalitaire suppose des conditions préalables et de spécifier exactement celles-ci.
Lorsqu’ils ne peuvent s’entendre sur ce point, le public doit savoir si c’est pour des
raisons politiques, éthiques ou scientifiques, et, dans ce dernier cas, quels sont les
motifs du désaccord et quelles données empiriques permettraient de le résoudre ou
tout au moins de le réduire considérablement.

Au nombre de ses inconvénients, le choix scolaire serait source de pertes pour
les enseignants du public. Il est bien connu que les syndicats d’enseignants y sont
quasi unanimement opposés. En quoi un systéme privé de prestations éducatives
pourrait-il nuire aux enseignants ? Les syndicats d’enseignants risquent de subir un
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préjudice du fait que leurs coiits par syndiqué diminuent a4 mesure que la taille des
unités de négociation augmente. Or, dans un régime de choix scolaire, la taille
moyenne des prestataires (privés) de services éducatifs risque fort d’étre inférieure a
ce qu’elle est aujourd’hui. Par conséquent, & moins qu’une législation du travail ne
soit mise en chantier pour obliger, par exemple, les établissements agréés a se grou-
per en associations régionales afin de négocier avec les enseignants, le syndicat, sous
sa forme actuelle, risque de péricliter.

En outre, dans un systéme concurrentiel, les enseignants pourraient étre
astreints a des horaires de travail plus longs et leur sécurité d’emploi serait certaine-
ment menacée. Quant a leurs traitements, on ne sait s’ils augmenteraient ou dimi-
nueraient. Beaucoup estiment qu’il serait injuste que le choix scolaire porte excessi-
vement atteinte A la condition des enseignants. Pour éviter cela, on pourrait veiller
au respect d’un ensemble de « droits de I’enseignement » dans le cadre d’un systeme
de choix scolaire complet, capable d’arbitrer entre les besoins des enseignants et
ceux des consommateurs de I’éducation®.

Par ailleurs, le passage au choix scolaire souléve d’importantes questions juri-
diques relatives aux droits civils et 4 la séparation des Eglises et de I'Etat. Il s’agit
notamment de savoir si les éléves doivent prier a I’école, si les classes doivent étre
constituées en fonction des aptitudes, si I’habillement des éléves doit étre réglemen-
té, si les classes doivent étre mixtes ou non, comment les manuels doivent étre choi-
sis, etc. La justice devra sans nul doute se pencher sur ces questions le moment venu,
mais I’assistance d’analystes politiques, spécialistes des problémes juridiques rela-
tifs a ’enseignement, serait utile.

Conclusion

J’aimerais conclure en langant un appel pour que I'on effectue davantage de
recherches sur les effets de la concurrence et du choix sur le fonctionnement des sys-
témes d’éducation. En dépit de la part considérable des budgets nationaux consa-
crée a I’éducation, cette question est trés rarement abordée. Le travail de Hoxby
(1994) constitue a cet égard une remarquable exception. A partir des méthodes éco-
nométriques faisant appel aux variables instrumentales, il détermine Ieffet spéci-
fique de la possibilité de choisir entre les établissements scolaires publics en se
basant sur les dépenses par éléve, la productivité de I’enseignement, les perfor-
mances moyennes des éleves, les niveaux d’instruction qu’ils atteignent et leurs
salaires une fois sortis de I’école.

Hoxby apporte de solides données montrant que I’élargissement de la faculté
de choix parentale a tendu 2 élever chacune de ces mesures de la réussite scolaire.
Elle constate aussi que la possibilité de choisir entre les écoles publiques aboutit a
un meilleur mélange des éléves de différentes classes sociales, races et ethnies. Un
mélange qui, a-t-elle observé, ne nuit aux performances scolaires d’aucun groupe
mais améliore celles de plusieurs, y compris les garcons blancs autres que d’origine
latino-américaine et les éléves dont les parents sont au moins diplémés de Iensei-
gnement secondaire.

Perspectives, vol. XX VI, n° 4, décembre 1996



682 Herbert Gintis

Notes

1. Pour un plaidoyer plus complet en faveur de la concurrence entre les fournisseurs de biens
et de services comme source de pouvoir pour les consommateurs, voir Gintis (1989).

2. Pour une analyse historique du choix scolaire, voir Coulson (1996) et les publications
qu’il mentionne. Cet article comporte une excellente bibliographie qui m’a été d*une gran-
de utilité.

3. A ce propos, voir Carnegie Foundation (1992), Payne (1993), Kozol (1992) et Welles
et Crain (1992). Par ailleurs, des études montrent que méme des parents peu
instruits choisissent de maniére avisée les écoles de leurs enfants. Voir par exemple
Fossey (1994), Martinez et Kemerer (1994) et Ministere de I’éducation des Ftats-Unis
(1995).

4. En fait, des forces politiques puissantes peuvent agir au sein du secteur public pour y désa-
morcer la concurrence : en effet, les concurrents qui risquent de perdre peuvent trou-
ver le moyen d’alléger les pressions qu’ils subissent en faisant jouer leurs proches
relations avec les décideurs du secteur public.

5. Pour une justification non technique de cette affirmation, voir Gintis (1991 et 1992). D’une
maniére générale, se reporter 3 Homlstrom (1979), Homlstrom et Tirole (1988), Bowles
et Gintis (19934 et 1993b).

6.  Voir les arguments avancés par Cookson (1994) et Kozol (1992).

7. Lieberman (1991) montre, par exemple, que les écoles s’occupant des handicapés — plu-
tot que des enfants qui n’ont pas de probléme d’apprentissage — se classent par leur
nombre au premier rang des établissements a but lucratif. Blum (1985) avance que nombre
d’écoles privées se consacrent aux enfants difficiles des quartiers déshérités et obtiennent
d’assez bons résultats.

8. Il faut remarquer que le régime du choix scolaire permet aux enseignants d’ouvrir
eux-mémes des écoles en les organisant comme des entreprises ouvriéres de produc-
tion. Je pense que, moyennant un soutien public initial sous la forme de facilités d’ac-
cés au crédit, ces entreprises ont de fortes chances de réussir. Voir les arguments avan-
cés par Bonin et Putterman (1987), Putterman (1984), Bowles et Gintis (19934 et
1993b).
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INTRODUCTION

AU DOSSIER

Luis Albala-Bertrand

Dans le monde d’aujourd’hui, deux grandes tendances sont partout a ’ceuvre : la
généralisation de I’économie de marché et les transitions politiques vers la mise en
place de régimes démocratiques. Sur le plan culturel, ces mutations provoquent des
changements profonds et sans précédent qui retentissent diversement sur les com-
portements individuels et collectifs. Dans presque toutes les situations, les change-
ments culturels sont en retard sur ’évolution institutionnelle ; d’ot un déficit de
normes sociales qui peut étre a Porigine de tensions, de désordres et de conflits.
Dans ces conditions, et vu les proportions qu’atteignent parfois les colits sociaux
associés, le contrdle social nécessite d’étre renforcé. Toutefois, pour des raisons
d’efficacité ou de cofit, cela doit étre assimilé non pas a un simple renforcement des
mécanismes de contrainte publique, mais plutdt a la construction d’un sens renforcé
et d’une pratique renouvelée de la citoyenneté.

La plupart des éducateurs estiment que I’éducation, et, en particulier, I’éduca-
tion formelle, peut remplir une fonction primordiale dans la refonte sociale. Cela

Langue originale : anglais

Luis Albala-Bertrand (Chili)

Docteur en sociologie (Sorbonne, 1972). Actuellement directeur du projet transculturel
Quelle éducation pour quelle citoyenneté ? Il a été responsable a 'UNESCO, de 1975 4 1992,
des activités de recherche dans les domaines de ’éducation a ’environnement et des sciences
sociales. Il a en outre signé ou dirigé la publication de plusieurs ouvrages et articles traitant
d’éducation et de sociologie, traduits en de nombreuses langues. Parmi ses plus récents tra-
vaux, on peut signaler : Democratic culture and governance : Latin America on the threshold
of the third millenium [Culture démocratique et gouvernabilité : I’ Amérique latine au seuil du
IIF millénaire] (1992) ; Refonte de I'éducation : vers le développement durable (1992). 11 a
donné des conférences, dispensé des cours, élaboré des projets de développement aux
niveaux universitaire et gouvernemental, et en matiére d’éducation a I’environnement et de
citoyenneté, dans plus de soixante-dix pays de par le monde.
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suppose que le processus éducatif exerce bien une influence sur la socialisation
civique et politique des éléves, et que le role de I’école dans la formation de la per-
sonnalité politique peut avoir une importance pratique. Malheureusement, si ’on
en juge par efficacité actuelle de I’éducation a la citoyenneté, les choses ne sem-
blent pas si évidentes. L’évaluation empirique de I'impact de I’école sur la socialisa-
tion politique des adolescents montre que, si les programmes officiels ont en effet
une influence significative sur la transmission des connaissances et des compétences
instrumentales, le role qu’elles jouent sur I'orientation politique des éléves parait
moins évident. D’une part, I'influence des facteurs scolaires se heurte aux dyna-
miques sociales et culturelles, dont les programmes officiels tiennent rarement
compte. D’autre part, divers agents de I’éducation, comme la famille et les médias,
semblent exercer une influence socialisatrice déterminante, plus importante parfois
que celle de P’école.

Il apparait donc capital, lors de ’élaboration des politiques de ’éducation, de
concevoir des stratégies qui puissent assurer un impact réel sur I’éducation, et en
particulier sur I’éducation formelle qui, parmi d’autres agents de socialisation,
constitue le mécanisme le plus délibérément congu et le mieux structuré pour mode-
ler la personnalité civique et politique des jeunes. La poursuite efficace de ce vaste
objectif implique ’accomplissement d’un équilibre, difficile 4 trouver, entre deux
grandes conditions qui, a premiére vue, peuvent paraitre contradictoires. La pre-
miere d’entre elles consiste & concevoir des approches appropriées pour faciliter
’apprentissage de la citoyenneté, ou, si ’on préfére, a définir quels processus d’ap-
prentissage et quels messages éducatifs peuvent favoriser I’émergence, ou consolider
Pexistence, des représentations sociales convergentes de la citoyenneté, nécessaires
a la stabilité et a Pefficience politique des régimes démocratiques, tout en permet-
tant la formation et 'expression de personnalités autonomes, qui sont une source
d’enrichissement et de créativité et, en fin de compte, la garantie la plus solide de la
liberté. La seconde condition entraine la mise en pratique de ce que suggere le bon
sens, a savoir que les conceptions, les institutions et les orientations qui sous-ten-
dent la citoyenneté démocratique ne sont pas les mémes partout. Par conséquent, la
pratique éducative devrait s’adapter aux divers contextes nationaux, voire a des
conditions variables au sein d’une méme société, en s’assurant toutefois de construi-
re une citoyenneté ouverte au monde, notion qui correspond au sens dont évolue la
vie sociale dans le monde d’aujourd’hui.

Remplir ces conditions suppose qu’on a tenté de comprendre les véritables
racines culturelles de la citoyenneté dans chaque société et dans chaque communau-
té, envisageant 'apprentissage comme un processus socio-génétique. Un vrai défi a
relever, puisque la plupart des pratiques de I’éducation restent fermement attachées
a des programmes d’enseignement généraux et standardisés, ou la seule source de
variation est le nécessaire mais insuffisant développement psychogénétique.

Tel est le contexte dans lequel s’inscrit ce « dossier », qui s’articule en deux
parties.
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Dans la premiére, il s’agit de mettre au jour quelques grands problémes structurels
ou contextuels qui se posent dans différents cadres et qui ne sauraient étre négligés
par aucune tentative d’éducation « constructiviste », vouée i I’édification d’une
citoyenneté démocratique, qui se veut pertinente et efficace.

Que signifie cette antipathie pour la politique qui caractérise la pratique
démocratique dans la plupart des pays industrialisés ? Ne faut-il y voir qu'une
défiance profonde envers les autorités due a la conjoncture actuelle et qui pourrait
étre surmontée par une éducation plus solide sur le fonctionnement des institutions
politiques ? Ou bien correspond-elle a des phénoménes plus profonds, impliquant
une transition culturelle majeure a laquelle ’éducation n’a méme pas commencé a
songer ? En s’appuyant sur la derniére en date des analyses du World Values
Surveys (1993), Ronald Inglebart confirme sa thése d’une transition culturelle pro-
gressive des sociétés industrielles passant d’orientations matérialistes, centrées sur
la sécurité, a des orientations postmatérialistes, plutot affectives, expressives et
tournées vers autrui. Dans son article, il dégage un aspect de cette transition qui est
capital pour la citoyenneté démocratique : le déclin du respect de I’autorité, lequel
suggeére un autre moyen de pratiquer le jeu politique démocratique et pose donc a
I’éducation un nouveau défi civique et politique.

Quelles sont les connaissances civiques et politiques importantes dans le nou-
veau contexte culturel ? Sur quelles fondations pourraient s’ériger les connaissances
nécessaires 4 une nouvelle image de la citoyenneté ? A partir d’une enquéte récente
(1988), Richard Niemi et Jane Junn montrent quelles sortes de connaissances
civiques et politiques sont désormais familiéres, et moins familiéres, aux éléves du
secondaire aux Etats-Unis d’Amérique et, 4 I’aide de données diachroniques, retra-
cent les changements qui ont affecté la perception et la conscience civiques au cours
de ces vingt derniéres années. Ils soulignent, pour I’avenir, trois principales direc-
tives en faveur d’une éducation 2 la citoyenneté plus instrumentale et susceptible de
provoquer de P’intérét pour la vie politique. Il s’agira de : surmonter une vision asep-
tique de la politique qui est, en général, diffusée par I’école, afin de permettre aux
éleves de percevoir la politique comme un vrai processus de vie qui suppose la
défense d’intéréts, des conflits et leur résolution ; identifier le cadre d’options pos-
sibles de I’action politique, de sorte que les étudiants puissent comprendre et esti-
mer les valeurs et les principes qui fondent leurs propres institutions ; apprendre,
enfin, a2 déchiffrer 'information, notamment celle, iconographique et quantitative,
concernant la vie civique. Ces orientations, associées 4 une éducation basée sur des
aspects de la vie politique qui intéressent directement 1’éléve, pourraient contribuer
a développer chez lui une motivation plus solide envers la vie civique et politique.

Quelle sorte de société se bitit aujourd’hui dans les pays naguére socialistes ?
Quel est, dans ce contexte, le sens profond de la citoyenneté ou, en d’autres termes,
quelles fonctions I’éducation pourrait-elle remplir pour éviter la simple reproduc-
tion de I’ancienne pensée totalitaire dans le nouveau contexte politique ? Fort de sa
longue expérience de chercheur en Roumanie, César Birzea présente un panorama
général des principaux problémes de transition actuels — et a venir — propres aux
anciens pays socialistes, appelés a évoluer, selon lui, entre les repéres du postcom-
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munisme et du postmodernisme. Convaincu que I’éducation pourrait jouer un réle
prépondérant dans cette transition, Birzea propose quelques orientations, a diffé-
rents niveaux, pour rénover et mieux adapter la pratique éducative en vue de s’atta-
quer 2 la situation d’anomie prévalante dans ces sociétés.

Comment les pays en développement peuvent-ils édifier une citoyenneté qui
ne soit pas seulement le reflet d’une société gouvernée par les valeurs néolibérales
de profit et de compétitivité, génératrices des fractures sociales ? En d’autres termes,
comment batir une société associant les orientations de solidarité sociale et d’ou-
verture cosmopolite ? A ce propos, Manuel Antonio Garretén, analysant la notion
de modernité, affirme que la modernisation, voie empruntée par les premiéres
sociétés industrielles, n’est qu’un modeéle parmi d’autres et en conclut qu’il n’y a
pas une voie unique vers la modernité pour tous les pays. Y voyant un moule ou
refondre I'idée de modernité, il appelle I’attention sur I’évolution du concept
d’éducation intervenu depuis une dizaine d’années sous I'impulsion du renouveau
de Plidéologie éducative issu de grands événements internationaux, comme la
Conférence mondiale de Jomtien sur I’éducation pour tous, le rapport Delors
et d’autres réflexions politiques importantes qui ont vu le jour en Amérique latine.
A partir de 13, il avance I’idée que la cohésion sociale exige une image renouvelée
de la citoyenneté, qui ne reposerait pas seulement sur des considérations écono-
miques et une conception étroite de I’Etat-nation, mais incarnerait le sens et
Pesprit de I’équité socio-économique et d’une solidarité qui ignore les frontiéres
nationales.

Si les tendances qui, a travers le monde, jouent dans le sens d’une culture de
paix et de démocratie sont en derniére analyse le résultat d’une éthique universelle-
ment partagée qui s’inspire des droits de ’homme, comment venir a bout des per-
ceptions ethnocentriques encore dominantes en la matiére, malgré une pléthore
d’initiatives éducatives ? Sur la base des données provenant de divers travaux de
recherche récents, menés par lui-méme et par d’autres psychologues sociaux,
Willem Doise analyse la structure des représentations sociales des droits de ’hom-
me — qui parait tres stable dans différentes sociétés — et montre les principales dif-
férences de perception interindividuelles et intergroupes, qui résultent des processus
de filtrage et d’ancrage sociaux. Il met aussi en évidence I’existence d’une vision eth-
nocentrique des droits de ’homme, qui consisterait 2 minimiser les violations des
droits qui ont lieu dans la société d’appartenance et a exagérer systématiquement
celles qui sont commises 2 I’étranger, en particulier dans les pays dont le modéle cul-
turel est pergu par I’observateur comme éloigné de celui de sa propre société. Selon
Doise, cette situation apporte une nuance psychosociale importante a la croyance
idéologique en ’universalité des droits de I’homme, dont seule une éducation d’ap-
proche « constructiviste » pourrait traiter.

Quelles approches, quelles pratiques d’enseignement et d’apprentissage —
en somme quelle éducation ? — paraitraient efficaces pour traiter les images
diverses et changeantes de la citoyenneté qui existent de nos jours dans les diffé-
rentes sociétés, voire parmi les catégories et groupes sociaux d’un méme pays ?
Comment I’éducation pourrait-elle répondre a la nécessité de donner un sens a la
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citoyenneté qui soit profondément ancrée et partagée par tous, individus et groupes,
tout en préservant Iautonomie des premiers et les identités des seconds ?
Considérant que les problémes de socialisation civique et politique ne sont pas
réductibles a une simple acquisition spontanée par le jeu de I’interaction sociale,
mais que ’éducation peut avoir un réle A jouer dans la formation du caractére du
citoyen, 'auteur de ces lignes propose quelques éléments d’une didactique socio-
génétique « constructiviste » de la citoyenneté. A partir des résultats préliminaires
de l'enquéte transculturelle Quelle éducation pour quelle citoyenneté 2, que
'UNESCO-BIE a menée jusqu’a présent dans trente-quatre pays, il s’efforce de
déterminer les représentations sociales qui orientent la connaissance et les inter-
actions civiques et politiques, ainsi que les valeurs et institutions socioculturelles
qui modelent les positionnements et les comportements politiques des individus et
des groupes. Dans cette perspective est proposée une démarche « constructiviste »
générale, pour traiter le probléme complexe de la contribution de I’éducation i la
formation de la personnalité civique et politique des jeunes.

La seconde partie de ce dossier présente quelques tentatives concrétes et novatrices
en matiére d’éducation a la citoyenneté dans des régions et dans des cadres sociocul-
turels variés. Ces expériences portent aussi bien sur les programmes d’études offi-
ciels que sur d’autres types d’activités scolaires et extrascolaires qui peuvent contri-
buer au développement d’une citoyenneté participative et démocratique.

Dans ce contexte, I’ancien Ministre tchécoslovaque de I’éducation, Petr Pitha,
fait une analyse lucide des difficultés que pose la transition culturelle dans son pays
au sortir du totalitarisme et propose un modéle original — déja mis en application
— pour renouveler I’éducation civique. Sur le plan méthodologique, une particula-
rité intéressante de ce modele consiste a traiter ’éducation civique comme un théme
transversal a insérer dans presque toutes les matiéres scolaires classiques, mais aussi
comme une discipline spécifique apportant des « passerelles » aptes a favoriser la
synthése des divers éléments de la problématique de citoyenneté, au lieu d’abandon-
ner cette synthése aux possibilités d’intégration spontanée par les éléves. Les deux
démarches — théme transversal et discipline spécifique — remplissent des fonctions
stratégiques et complémentaires.

Quelles précautions devrait-on prendre pour batir une citoyenneté démocra-
tique dans une société qui sort d’une guerre civile ? C’est 1a ’essentiel du propos
de Terencio Garcia. Analysant Pexemple de son pays, le Nicaragua, I’auteur sou-
ligne la multiplicité des niveaux et des secteurs qu’il importe d’associer a la négocia-
tion du nouveau programme d’études, seul moyen de surmonter une défiance enra-
cinée dans P’histoire nationale. A ce propos, il lance une mise en garde i I’adresse
des autorités en soulignant qu’il leur faut faire preuve de cohérence et de disponibi-
lité a tous les échelons, depuis les administrateurs et enseignants des écoles, jus-
quaux décideurs nationaux. Il brosse un tableau des efforts déja menés
a bien pour élaborer un nouveau programme d’éducation a la citoyenneté, et envi-
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sage avec optimisme I’évolution déja amorcée des valeurs et des attitudes sur le plan
civique.

La citoyenneté ne se réduit pas a4 une pratique politique, elle doit aussi étre
associée a la vie civile, et en particulier, comme Marshall I’a proposé, 4 la vie écono-
mique. Dans cette perspective, ’article d’Abel Koulaninga dégage deux axes essen-
tiels pour éducation civique dans les pays en développement. A travers son analyse
des programmes d’enseignement pratiqués dans les écoles techniques et profession-
nelles de la République centrafricaine, il montre, tout d’abord, comment on peut
associer la formation a la gestion agricole a la pratique de la solidarité sociale et,
deuxiemement, que la norme démocratique a aussi sa place dans la prise de déci-
sions touchant la gestion. Ces pratiques contribuent toutes deux a engager les éléves
dans une participation active et responsable a la vie civique.

Enfin, I’expérience concréte de situations ot des adolescents doivent évaluer
divers moyens de résoudre des problémes, décider des meilleures solutions a
prendre et rallier d’autres personnes a leurs choix peut avoir un grand potentiel for-
mateur dans les différentes disciplines et compléter utilement le programme d’ensei-
gnement officiel. L’apprentissage par la pratique dans des situations d’interaction
— but essentiel des débats civiques et politiques ouverts, présentés par Ruud
Veldbuis, qui ont été organisés dans divers pays d’Europe du Nord par le Centre
néerlandais d’éducation civique — semble étre une démarche didactique et pédago-
gique particuliérement efficace dans des situations complexes comme celles qui sont
associées a la construction de la citoyenneté.

Stimuler la pensée et fournir une connaissance empirique sur les significations de la
citoyenneté dans diverses cultures et sur des réponses pédagogiques possibles a
la construction de la citoyenneté, c’est ce a quoi s’est attelé ce dossier intitulé
« Citoyenneté et éducation : vers une pratique significative ». Ce qui semblait
important ici était de se saisir du fait méme qu’il n’y a pas une réponse unique a la
question de la citoyenneté démocratique ; et que cela ne dépend pas tant de ce que
les volontés politiques different, mais plutét du fait des différences qui caractérisent
les dynamiques culturelles et sociales dans divers contextes ; elles expliquent les
changements structurels dans les pratiques sociales de la citoyenneté ainsi que les
significations attribuées a cette question par les individus concernés.

Il serait naif de prétendre que le fait de disposer d’évidences empiriques ou
d’explications rationnelles concernant une situation, ou que le fait de comprendre
les mobiles qui poussent les individus a agir de telle ou telle fagon constituent une
base suffisante pour prendre des décisions. La logique politique ou subjective a
la plupart du temps la préséance, et aussi, le plus souvent, pour des raisons légi-
times. Il importe pourtant de garder a Iesprit que, a chaque fois que I’on s’efforce
d’augmenter ’efficacité et la pertinence de la pratique éducative, il serait utile que la
prise de décisions repose sur une sérieuse réflexion et une connaissance sire de la
réalité.
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FORUM ,
SUR LA CITOYENNETE
ET EDUCATION

Destiné a échanger connaissances et expériences
entre spécialistes et praticiens s’intéressant a la citoyenneté.
Souscrivez aupres de : citied-ibe@unesco.org

Cadre institutionnel : le Forum sur la citoyenneté et I’éducation
(CITIED) est parrainé et animé par le Bureau international d’édu-
cation (BIE) de PUNESCO. I fait partie du projet international
« Quelle éducation pour quelle citoyenneté ? »

> Objectif : le Forum est appelé a partager expérience et connais-
sances entre universitaires et praticiens qui travaillent dans divers
domaines touchant I’éducation a la citoyenneté, la didactique, la
psychologie sociale, la sociologie, les sciences politiques, les
sciences cognitives, etc., afin de les aider a mieux résoudre les pro-
blemes théoriques et pratiques qui peuvent se poser en matiére de
formation civique, politique et démocratique, et dans la pratique
sociale.

> Portée : le Forum est ouvert aux universitaires et praticiens de
par le monde. A la différence d’autres entreprises, les participants
au Forum peuvent a ce stade intervenir dans I'une des langues sui-
vantes : anglais, espagnol, francais.
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CHANGEMENTS DES COMPORTEMENTS

CIVIQUES ENTRE GENERATIONS :

LE ROLE DE L’EDUCATION

ET DE LA SECURITE ECONOMIQUE

DANS LE DECLIN

DU RESPECT DE L’AUTORITE

AU SEIN DE LA SOCIETE INDUSTRIELLE

Ronald Inglebart

Les populations des sociétés industrielles avancées, riches, stables et démocratiques
ne semblent pas plus satisfaites de leurs systémes politiques que celles de pays auto-
ritaires, relativement pauvres. Elles se montrent au contraire, et aussi étonnant que
cela puisse paraitre, nettement moins confiantes en leurs dirigeants et en leurs insti-
tutions politiques que leurs homologues des pays en développement.

Ce phénomeéne semble étre une conséquence a long terme du développement

Langue originale : anglais

Ronald Inglebart (Etats-Unis d’ Amérique)

Professeur de sciences politiques et directeur de programme a I’Institut de recherche sociale a
I"Université du Michigan, Ann Arbor. Coordinateur général des Enquétes World Values Survey. Son
plus récent ouvrage est Modernization and postmodernization : cultural, economic and
political change in forty-three societies [Modernisation et postmodernisation : les changements
culturels, économiques et politiques dans quarante-trois sociétés] (1997).
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économique. Parce que I'industrialisation exige une main-d’ceuvre toujours plus
instruite, elle produit des populations de plus en plus critiques qui jugent leurs diri-
geants en fonction de critéres relativement rigoureux. Et dans la mesure ot il procu-
re un degré de sécurité accru, le développement économique affaiblit la tendance a
s’en remettre a I’autorité. Le revers de la médaille est bien connu : une grave insécu-
rité incite les populations a rechercher des chefs forts et autoritaires. Des niveaux
élevés d’instruction et de sécurité économique ont I’effet opposé, amenant les popu-
lations 4 étre moins soumises a l’autorité, aussi bien politique qu’économique.

On sait que Pindustrialisation entraine une hausse des niveaux d’instruction :
les sociétés technologiquement avancées ont besoin d’une main-d’ceuvre de plus en
_plus spécialisée et instruite. Il est presque impossible d’atteindre un haut degré de
développement économique sans une population 4 un niveau d’instruction élevé.

De fagon moins évidente, le développement économique entraine aussi une
évolution graduelle des valeurs de base d’une génération a I’autre. Lorsque la plu-
part des gens peuvent considérer leur sécurité physique comme acquise, les postma-
térialistes commencent & apparaitre en nombre significatif (Inglehart, 1977, 1990).

Les miracles économiques et les Etats providence, surgis aprés la seconde guer-
re mondiale, ont transformé les priorités pour ce qui est des valeurs de base. Dans
ces sociétés, les enfants nés de explosion des naissances (1946-1947) ont grandi
dans des conditions fondamentalement différentes de celles qui avaient faconné les
générations précédentes, et ce sous deux aspects. En premier lieu, les miracles éco-
nomiques de ’aprés-guerre ont amené des niveaux de prospérité sans précédent.
Dans la plupart des sociétés industrielles, le revenu réel par habitant atteint des
valeurs plusieurs fois supérieures a tout ce qu’on avait connu avant la guerre et,
dans certains cas (comme au Japon), il a atteint des niveaux trente fois plus élevés
que jamais auparavant. Le gdteau économique étant devenu beaucoup plus gros, le
sentiment de sécurité économique s’est accru.

Cela s’est conjugué avec un second facteur, ’apparition de I’Etat providence
moderne. Le gateau n’était pas seulement beaucoup plus gros, il était réparti plus
également et plus raisonnablement qu’auparavant. Pour la premiére fois dans I’his-
toire, la majorité d’une population grandissait avec le sentiment que sa survie pou-
vait étre considérée comme assurée.

Cela a déclenché, entre les générations, un changement des valeurs qui est en
train de transformer graduellement les normes politiques et culturelles des sociétés
industrielles avancées. L aspect le mieux documenté de ce processus est le fait que, a
la priorité la plus élevée donnée a la sécurité économique et physique, s’est substi-
tuée la priorité accordée a I’épanouissement personnel et a la qualité de la vie. Ce
passage de priorités matérialistes a des priorités postmatérialistes a été mesuré
chaque année, depuis 1970, grace a des enquétes effectuées dans un certain nombre
de pays occidentaux'. On dispose aujourd’hui d’une volumineuse documentation
montrant que, entre les générations, un changement s’est produit dans la direction
prévue.

Les postmatérialistes évaluent la politique en fonction de critéres plus exi-
geants que ceux qui ont d’autres valeurs. Bien qu’ils vivent dans les mémes régimes
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politiques que les matérialistes et qu’ils soient plus 3 méme d’agir pour que ces
régimes s’adaptent a leurs préférences (car ils sont plus actifs et ont des idées plus
claires), les postmatérialistes ne sont guére satisfaits par la politique. Ils ont au
contraire beaucoup plus de chances de participer 4 des mouvements contestataires,
avec des objectifs allant de la protection de I’environnement a I’égalité des chances
pour les femmes. La montée des valeurs postmatérialistes est un symptéme d’une
transition postmoderne plus large qui transforme les normes selon lesquelles les
populations des sociétés industrielles avancées jugent I’action de leurs gouverne-
ments. Elle introduit des criteres plus exigeants pour ’évaluation de la vie politique,
et elle met les dirigeants politiques en présence de citoyens plus actifs et dont les
idées sont plus claires. Dans la société industrielle avancée, la position des élites est
devenue plus difficile. Les populations sont de plus en plus critiques 2 ’égard de
leurs dirigeants politiques et de plus en plus prétes a s’engager dans des activités qui
mettent les €lites en question.

Baisse de I"importance accordée a I’autorité

L’un des changements les plus significatifs liés a la hausse des niveaux d’instruction
et a la conquéte d’un sentiment de sécurité économique est le déclin du respect ins-
piré par P’autorité politique, économique et méme scientifique. Nous examinons ici
cette évolution en faisant appel & des mesures empiriques de la culture provenant
des enquétes mondiales sur les valeurs, réalisées en 1981-1983 et en 1990-1993
dans plus de quarante pays du monde rassemblant 70 % de la population mon-
diale?.

Pour chacune de ces enquétes, la question suivante avait été posée a des échan-
tillons représentatifs de la population nationale : « Voici une liste de divers change-
ments de notre mode de vie qui pourraient se produire dans le proche avenir..
Veuillez indiquer pour chacun si vous pensez que ce serait une bonne chose, une
mauvaise chose, ou si cela vous est indifférent. » Parmi les possibles changements
énumérés figurait « un plus grand respect de ’autorité ». Pour ’ensemble des qua-
rante et quelques pays, 58 % des personnes interrogées ont répondu que ce serait
une bonne chose. Toutefois, comme le montre le tableau 1, Pimportance attachée a
cet objectif variait dans des proportions énormes entre les pays qui avaient fait I’ob-
jet des enquétes.

Les pourcentages les plus élevés en faveur d’un respect accru de P'autorité ont
été observés au Nigéria et en Afrique du Sud, ol 91 et 88 % respectivement des
personnes interrogées ont dit que ce serait une bonne chose. A P’autre extrémité,
seuls 14 et 6 % respectivement des personnes interrogées en République de Corée et
au Japon ont estimé qu’une évolution vers un respect accru de I’autorité serait une
bonne chose. Ces résultats présentent une trés grande cohérence géographique.
L’enquéte ne couvrait que deux pays africains, et c’est dans ces pays qu’ont été
exprimés les pourcentages les plus élevés, tandis que les trois Etats d’Asie orientale,
influencés par le confucianisme, se situaient a I’autre extréme. Cette derniére obser-
vation infirme le stéréotype selon lequel les sociétés confucéennes accordent tradi-
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TasLEAU 1. Différences entre pays en matiére de respect de I’autorité, par ordre décroissant

(pourcentage des personnes ayant répondu qu’un plus grand respect de ’autorité serait une
bonne chose)!

Nigéria 91  Hongrie 61
Afrique du Sud 88  France 59
Irlande 83  République démocratique allemande 57
Irlande du Nord 82 Inde 54
Brésil 81  Lituanie 53
Chili 80  Pays-Bas 51
Bulgarie 78  Belgique 50
Etats-Unis d’Amérique 78  Italie 49
Portugal 74  Autriche 47
Pologne 73 Suisse 46
Royaume-Uni 72 Islande 42
Bélarus 71 Danemark 35
Argentine 69  Norvege 32
Espagne 69  République fédérale d’Allemagne 30
Fédération de Russie 68  Finlande 26
Slovénie 66  Chine 24
Turquie 65  Suéde 22
Tchécoslovaquie 65  République de Corée 14
Mexique 65  Japon 6
Canada 64

Source : World Values Survey, 1990.

1. Il convient de noter que plusieurs pays apparaissant dans cette enquéte ont changé de nom depuis
1990.

tionnellement beaucoup d’importance au respect de ’autorité. Cela a sans doute été
vrai, mais, aujourd’hui, les Chinois, les Coréens et les Japonais semblent avoir
changé d’attitude (peut-étre par réaction contre I'importance beaucoup trop grande
accordée autrefois au respect de ’autorité).

Autre conclusion trés nette, les habitants des pays riches sont bien moins favo-
rables a 'objectif d’« un plus grand respect de I’autorité » que ceux des pays
pauvres. Il existe cependant quelques exceptions. D’une part, les Etats-Unis
d’Amérique constituent une société riche ot cette variable présente une valeur rela-
tivement élevée. De I’autre, la Chine, pays a faible revenu, s’écarte dans la direction
opposée, avec des réponses trés peu favorables a un respect accru de I'autorité.
Mais, dans I’ensemble, il existe une forte corrélation (r = 0,56) entre le PNB par
habitant d’un pays et I'importance accordée a ’objectif d’un plus grand respect de
autorité.

Tous les pays oi moins de la moitié de la population estime souhaitable « un
plus grand respect de l’autorité » sont soit des sociétés a revenu élevé (PNB par
habitant supérieur 2 15 000 dollars des Etats-Unis), soit des sociétés de tradition
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confucéenne, soit les deux, le Japon étant la seule société A revenu élevé ayant subi
'influence confucéenne a donner nettement le moins d’importance a cet objectif.

La corrélation entre le niveau de développement économique et 'importance
accordée au respect de I’autorité n’est pas fortuite. Elle traduit le fait que, lorsqu’un
pays atteint un niveau élevé de développement économique, il commence a
connaitre une évolution graduelle entre les générations réduisant I'importance
accordée au respect de I’autorité.

L’analyse transversale des données conforte cette interprétation, qui implique
qu’on devrait trouver moins d’importance attachée au respect de I’autorité chez les
jeunes des sociétés industrielles avancées, mais non des sociétés a faible revenu.

TaBLEAU 2. Différences liées a I’dge en matiére de respect de l'autorité (pourcentage
des personnes ayant répondu qu’un plus grand respect de Pautorité serait une bonne
chose)

a

Age Sociétés a faible revenu Sociétés industrielles avancées'
{Inde, Chine et Nigéria)

50+ 58 60
30-49 57 44
16-29 AN 39

Source : World Values Survey, 1990.

1. Comprenant les pays suivants : Autriche, Belgique, Canada, Danemark, Espagne,
Etats-Unis d’Amérique, Finlande, France, Islande, Italie, Norvége, Pays-Bas,
République démocratique allemande, République fédérale d’Allemagne, Royaume-
Uni, Suéde, Suisse. Voir la note 1 du tableau 1.

C’est précisément ce qui ressort d’une analyse des enquétes mondiales sur les
valeurs, comme le montre le tableau 2. Notre échantillon comprend trois pays clas-
sés par la Banque mondiale dans les sociétés a faible revenu : I'Inde, la Chine et le
Nigéria, dont le revenu annuel par habitant est inférieur a 400 dollars des Etats-
Unis. Dans ces trois pays, les jeunes sont a peine moins attachés a I'autorité que la
population plus dgée, avec un écart de trois points seulement entre la tranche d’age
des 16-29 ans et celle des 55 ans et plus. En revanche, dans les dix-sept sociétés
industrielles avancées couvertes par I’enquéte (ou le revenu par habitant dépasse
14 500 dollars des Etats-Unis par an), nous trouvons sans exception des différences
notables entre les tranches d’Age pour ce qui est de 'importance attachée au respect
de lautorité. Les écarts varient d’un maximum de trente et un points en Allemagne
fédérale et en Espagne 4 un minimum de onze points aux Etats-Unis d’Amérique (au
Japon, il n’y a pour ainsi dire pas de différence entre les jeunes et les vieux, mais cela
s’explique simplement par le fait que personne n’attache beaucoup d’importance a
cet objectif dans ce pays). Pour I’ensemble des dix-sept sociétés industrielles avan-
cées, 60 % des personnes agées de 55 ans et plus pensent qu’« un plus grand respect
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de P’autorité » serait une bonne chose ; chez les moins de trente ans, seuls 39 % par-
tagent ce point de vue.

TaBLEAU 3. Education et respect de I’autorité (pourcentage des personnes ayant répondu
qu’un plus grand respect de l"autorité serait une bonne chose)

Niveau d’instruction Sociétés a faible revenu Sociétés industrielles avancées!
(Inde, Chine et Nigéria)

Bas 54 57
Moyen 58 45
Elevé 57 37

Source : World Values Survey, 1990.

1. Comprenant les pays suivants : Autriche, Belgique, Canada, Danemark, Espagne,
Etats-Unis d’Amérique, Finlande, France, Islande, Italie, Norvége, Pays-Bas,
République démocratique allemande, République fédérale d’Allemagne, Royaume-
Uni, Suéde, Suisse. Voir la note 1 du tableau 1.

On constate également de grandes différences dans les opinions favorables a «
un plus grand respect de liautorité » en fonction du niveau d’instruction dans les
sociétés industrielles avancées, mais non dans les sociétés a faible revenu, comme le
montre le tableau 3. En Inde, en Chine et au Nigéria, les plus instruits accordent
tout juste un peu moins d’importance au respect de ’autorité que les moins ins-
truits, mais nous trouvons des différences substantielles dans presque toutes les
sociétés industrielles avancées, depuis des maximums de vingt-huit points en France
et de trente points en Espagne jusqu’a un minimum de huit points aux Etats-Unis.
(Au Japon, on n’observe aucune différence selon le niveau d’instruction, puisque
6 % seulement de la population est favorable a un plus grand respect de I'autorité,
ce qui ne laisse guére de marge a des variations.) Pour ’ensemble des dix-sept socié-
tés industrielles avancées, 57 % des personnes interrogées les plus instruites ont dit
qu’un plus grand respect de ’autorité serait une bonne chose alors que 37 % seule-
ment de ceux qui avaient suivi un enseignement supérieur étaient de cet avis.

Nous avons avancé I’hypothése que ces différences d’attitude refletent la
mesure dans laquelle une population donnée éprouve un sentiment de sécurité
matérielle, ainsi que le niveau d’instruction qu’elle a atteint. S’il en est bien ainsi,
nous devrions observer que les personnes ayant des valeurs postmatérialistes sont
nettement moins favorables au respect de I’autorité que celles dont les valeurs prio-
ritaires sont matérialistes ou mixtes : théoriquement, les postmatérialistes ont les
valeurs qui leur sont propres précisément parce qu’ils ont connu des niveaux relati-
vement élevés de sécurité durant leurs années de formation. Le tableau 4 confirme
ce qu’on pouvait ainsi prévoir. Les postmatérialistes sont trés rares dans les sociétés
3 faible revenu ot, si ’on suppose que les mesures faites ne comportaient pas d’er-
reur, ils ne représentent que 5 % environ de la population. Dans les sociétés a faible
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TABLEAU 4. Valeurs matérialistes/postmatérialistes et respect de ’autorité (pourcentage des
personnes ayant répondu qu’un plus grand respect de I"autorité serait une bonne chose)

Type de valeurs Sociétés a faible revenu Sociétés industrielles avancées'
(Inde, Chine et Nigéria)

Matérialistes 59 63

Mixtes 57 52

Postmatérialistes 51 32

Source : World Values Survey, 1990,

1. Comprenant les pays suivants : Autriche, Belgique, Canada, Danemark, Espagne,
Etats-Unis d’Amérique, Finlande, France, Islande, Italie, Norvége, Pays-Bas,
République démocratique allemande, République fédérale d’Allemagne, Royaume-
Uni, Suéde, Suisse. Voir la note 1du tableau 1.

revenu, les postmatérialistes ont moins de chances que les matérialistes d’étre en
faveur d’un respect accru de I’autorité, mais la différence est faible (huit points seu-
lement). Dans les sociétés industrielles avancées, la différence des priorités en matie-
re de valeurs est beaucoup plus grande puisque 63 % des matérialistes sont favo-
rables a un plus grand respect de lautorité, contre 32 % seulement de
postmatérialistes. La encore, la conclusion vaut pour la quasi-totalité des pays
industriels avancés. Les postmatérialistes attachent moins d’importance a I’autorité
partout, sauf au Japon (pour la raison déja indiquée). L’écart varie d’'un minimum
de douze points aux Etats-Unis d’Amérique 2 des maximums de quarante-trois
points en Espagne et en Allemagne, et méme de quarante-huit points en Autriche.

L’évolution des attitudes envers |["autorité
des années 80 aux années 90

Examinons a présent quelques changements qui avaient été prévus et qui ont été
observés dans les deux premiéres enquétes mondiales sur les valeurs. L’enquéte de
1981-1983 avait permis de constater que, dans toutes les sociétés industrielles avan-
cées, Iattitude favorable & « un plus grand respect de I’autorité » était étroitement
liée a I’age, a l'instruction et aux valeurs postmatérialistes selon les modalités que
nous venons d’exposer. En conséquence, nous prévoyions une évolution graduelle
vers une moins grande importance accordée au respect de Pautorité (Inglehart,
1993).

La figure 1 permet de vérifier les prévisions. Elle montre que, entre ’enquéte de
1981-1983 et celle de 1990-1993, 'importance attachée au respect de I'autorité a
décru dans dix-sept des vingt et un pays au sujet desquels nous avons des données
pour chacune des deux enquétes. Les chiffres absolus en faveur de Pautorité et I’am-
pleur des changements entre 1981 et 1990 varient beaucoup d’un pays a lautre,
mais 'importance attachée au respect de ’autorité a diminué dans la plupart des
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FIGURE 1. Changements prévus et observés en 1981 et 1990 dans vingt et un pays (pourcenta-
ge des personnes ayant répondu qu’un plus grand respect de I'autorité serait une bonne
chose)!
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1. Certains pays apparaissant sur ce graphique ont changé de nom depuis 1990.
Source : World Values Survey, 1981 et 1990.
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pays. Les seules exceptions a cette tendance ont été I’Argentine, I’Afrique du Sud,
PIrlande et la République de Corée. Nous avons le sentiment que ce déclin général
du respect de l’autorité a contribué a I’érosion de ’autorité institutionnelle. La ten-
dance 2 idéaliser les dirigeants nationaux s’est affaiblie, et leur action est jugée d’un
ceil plus critique.

Nous avions prévu cette évolution sur la base d’un simple modéle de renouvel-
lement de la population : & mesure que les nouvelles cohortes, plus jeunes et plus
postmatérialistes, remplacent les anciennes, plus matérialistes, dans la population
adulte, on doit s’attendre 4 une évolution vers une orientation postmoderne. En
outre, comme la taille de chaque cohorte est connue grice aux données démogra-
phiques et que nous avons des données provenant des enquétes sur les attitudes des
diverses cohortes d’age, nous pouvons également estimer ’ampleur du changement
d’attitudes que le renouvellement de la population devrait produire sur une période
de dix ans. Il suffit pour cela de supprimer de notre échantillon la cohorte de dix ans
la plus 4gée et de la remplacer a l’autre extrémité par une nouvelle cohorte de dix
ans. En créant cette nouvelle cohorte, nous supposons qu’elle aura des valeurs simi-
laires a celle de la cohorte la plus jeune de I’échantillon, supposition prudente
puisque les cohortes les plus jeunes ont habituellement des valeurs plus postmo-
dernes que leurs ainées (pour une discussion plus détaillée sur la fagon d’estimer les
effets du renouvellement démographique sur les attitudes des masses, voir
Abramson et Inglehart, 1995).

Si nous faisons ce calcul, il indique que, pour la plupart des pays, on doit s’at-
tendre a une baisse de quatre ou cinq points seulement du pourcentage favorable a
« un plus grand respect de 'autorité ». C’est une différence assez faible. Si nous la
trouvions dans un cas seulement, elle ne serait guére frappante. En effet, une diffé-
rence entre des échantillons de cette taille n’est statistiquement significative qu’a un
seuil d’a peu pres 0,05. Mais, si nous observions plusieurs changements consécutifs
de cette importance sur trente ou quarante ans, le résultat serait hautement signifi-
catif, a la fois statistiquement et quant au fond, puisque, sur ce laps de temps, la
répartition des attitudes passerait de 60:40 a 40:60.

Le méme principe s’applique aux comparaisons transculturelles. Si nous
observons un déplacement de I’ordre indiqué plus haut dans un seul pays, il mérite a
peine d’étre mentionné. Si, en revanche, nous avions des données pour trois ou
quatre pays, et que toutes fassent apparaitre des déplacements de cet ordre dans la
direction prévue, cette conjonction serait hautement significative. Et si nous trou-
vions que les changements prévus dans les valeurs ou les attitudes se vérifient en
général dans une vingtaine de pays, la possibilité d’une coincidence fortuite serait
réduite a néant. Inglehart (1997) examine I’évolution de quarante variables relevées
dans vingt et un pays. Bien que 'amplitude du changement observé soit générale-
ment faible dans chaque cas pris séparément, le tableau d’ensemble est absolument
concluant et statistiquement significatif a un seuil extrémement élevé.

En ce qui concerne les attitudes a I’égard de autorité, notre théorie prévoit un
déplacement de quatre ou cinq points seulement par pays au cours de cette période
de neuf ans. C’est une amplitude modeste. A court terme, I’influence de la situation
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économique ou des événements politiques (ou méme une erreur d’échantillonnage)
pourrait trés bien 6ter toute importance a ce résultat dans un pays donné. Ainsi, il
serait étonnant que nos prévisions se confirment dans chaque cas et, d’ailleurs, elles
ne se confirment pas toujours. Nous constatons en effet que les attitudes envers I’au-
torité ont évolué comme prévu dans certains pays, et non dans d’autres. De plus,
dans certains pays, I’évolution dans la direction prévue apparait trop importante
pour étre imputable au seul renouvellement de la population : dans ces cas, Ueffet de
facteurs spécifiques conjoncturels s’ajoute probablement i Pincidence du renouvel-
lement de la population pour amplifier I’évolution.

Tout en sachant qu’un certain nombre de facteurs entrent en jeu dans les atti-
tudes des masses, nous ne pouvons prévoir qu’une seule composante de ces atti-
tudes. Il nous est donc impossible de prévoir exactement ce qui se produira dans
chaque pays. Néanmoins, 'information que nous possédons sur une composante
du processus nous permet, pour un groupe de pays nombreux, de faire des prévi-
sions qui devraient étre de trés loin meilleures que si elles étaient purement aléa-
toires. Et, comme il existe, d’autre part, de fortes chances pour que les effets de fac-
teurs spécifiques ou momentanés s’annulent mutuellement, nos prévisions devraient
sur le long terme aller dans la bonne direction pour de nombreux pays. Une obser-
vation empirique montre que tel est bien le cas.

Perspectives

L’amélioration du niveau d’instruction et du degré de sécurité économique semble
entrainer une évolution intergénérations graduelle vers une attitude attachant
moins d’importance au respect de I'autorité. Cette évolution rendra peut-étre de
plus en plus difficile pour P’élite au pouvoir la tiche consistant a gouverner, mais elle
tendra peut-étre aussi a accroitre les exigences des masses désireuses d’avoir des ins-
titutions démocratiques qui répondent a leurs aspirations. Dans ce contexte, I’édu-
cation a la citoyenneté a un rdle nouveau et plus complexe a jouer, qui sera d’ac-
compagner la formation d’une personnalité plus autonome chez des citoyens qui
s’intéressent et qui participent aussi a I’action politique. Le déclin du respect de I’au-
torité peut étre considéré comme une tendance fonctionnelle s’il aboutit 3 un enga-
gement plus critique dans la vie publique. Si, au contraire, il se traduit par une apa-
thie politique et une indifférence civique, il risque de conduire non seulement a un
recul des libertés individuelles, mais encore a une érosion des fondements éthiques
et normatifs du régime.

Notes

1. Ces enquétes ont mesuré les priorités matérialistes et postmatérialistes en matiére de
valeurs dans un certain nombre de pays, 4 I’aide d’une série de questions qui commen-
¢ait comme suit : « On parle beaucoup actuellement de ce que devraient étre les objec-
tifs de ce pays pour les dix années a venir. Sur cette carte figure une liste de certains des
objectifs auxquels différentes personnes donneraient la priorité absolue. Veuillez indi-
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quer lequel d’entre eux vous considérez vous-méme comme le plus important, et celui

que vous classeriez aussitot aprés. »

Douze objectifs étaient énumérés, mais, pour simplifier 'opération, ils étaient
présentés en trois groupes de quatre. Dans chacun de ces groupes, deux objectifs
étaient destinés a déceler les priorités matérialistes et deux les priorités postmatéria-
listes. Les douze objectifs étaient les suivants :

A. Maintenir un niveau élevé de croissance économique.

B. Faire en sorte que le pays ait des forces de défense efficaces.

C. Veiller a ce que les gens s’expriment davantage sur la fagon dont les choses sont

faites dans leur travail et dans leur communauté.

D. Essayer d’embellir nos villes et nos campagnes.

E. Maintenir 'ordre dans le pays.

F. Donner aux gens plus de part aux décisions importantes en matiére de gouverne-

ment.

. Lutter contre la hausse des prix.

. Protéger la liberté d’expression.

Une économie stable.

Avancer vers une société moins impersonnelle et plus humaine.
Avancer vers une société ol les idées comptent plus que I’argent.
Combattre la délinquance.

Les valeurs postmatérialistes sont notées de 0 a 5, selon le nombre des points C, F, H, |

et K choisis comme premiére ou seconde priorité dans leur groupe.

2. Cette analyse est tirée d’éléments figurant dans mon prochain livre Modernization and
postmodernization: cultural, economic and political change in forty-three societies
[Modernisation et postmodernisation : les changements culturels, économiques et poli-
tiques dans quarante-trois sociétés], Princeton, Princeton University Press, 1997.

AT IO
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Les travaux consacrés depuis dix ans a I’enseignement pratiqué aux Etats-Unis
d’Amérique se sont longuement étendus sur les pietres niveaux de performance des
éleves. Aucune discipline n’a été épargnée. S’agissant de celle qui nous intéresse ici
— Pinstruction civique —, les conclusions de la derniére enquéte nationale ont été
formulées sur un ton relativement indulgent, mais elles n’en étaient pas moins cri-
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tiques : « Il est décevant que moins de la moitié des éléves de douziéme année attei-
gnent ce niveau de compétence [la compréhension de différentes structures et fonc-
tions de gouvernement] » (Anderson et al., 1990, p. 38). Une étude plus récente,
portant sur la discipline connexe qu’est I’histoire, fait état d’un bilan encore plus
décourageant — « les résultats montrent que plus de la moitié (57%) des éléves de
douzieme année n’ont méme pas le niveau élémentaire » (Williams et al., 1995,
p- 12).

Dans I’étude que nous venons nous-mémes de réaliser, nous nous sommes
pour notre part intéressés au bagage que possédaient malgré tout les éleves, et pas
seulement aux connaissances qui leur manquaient. Nous avons constaté que, i c6té
de domaines dont ils ignorent presque tout, il en est d’autres sur lesquels ils sont
assez bien informés. Non contents d’identifier les sujets qui leur sont familiers, nous
avons essayé d’en dégager les caractéristiques communes afin de déterminer quelle
pourrait étre la meilleure maniére d’obtenir des niveaux d’acquisition aussi élevés
dans d’autres domaines. Nous présentons ici un bref aper¢u de quelques-unes de
nos observations.

Les connaissances et les lacunes des éleves

Voyons pour commencer ce que les éléves connaissent bien. Nous nous appuierons
pour ce faire sur les résultats de ’Evaluation nationale des progrés de Penseigne-
ment (National Assessment of Educational Progress — NAEP) de 1988 concernant
Pinstruction civique. Cette enquéte portait sur un échantillon représentatif national
d’éleves des quatriéme, huitieme et douziéme années. Nous avons limité notre étude
aux seuls éleves de douziéme année (derniére année de I’enseignement secondaire)
parce que, a cet ge (généralement dix-sept ou dix-huit ans), les éléves sont capables
de distinguer les sujets politiques de ceux qui ne le sont pas, et ont déja suivi pour la
plupart un cours d’instruction civique ou des legons sur les institutions politiques
américaines. Les éleves devaient répondre a cent cinquante questions a choix mul-
tiple sur : a) les principes démocratiques et la raison d’étre du gouvernement ; b) les
institutions politiques ; ¢) les processus politiques ; d) les droits, les responsabilités
et la loi. Dans la pratique, certains de ces thémes ont été traités beaucoup plus que
d’autres — C’est ainsi que les structures gouvernementales occupaient une grande
place, ainsi que les droits et responsabilités, mais que les partis politiques en occu-
paient fort peu. Nous avons regroupé les éléments en neuf catégories différentes et
nous n’indiquerons ici que le score moyen pour chaque catégorie. On trouvera les
résultats détaillés pour chaque élément dans notre livre a paraitre, Educating emer-
ging citizens : the civics knowledge of American high school seniors [L’éducation
des citoyens naissants : I'instruction civique des éléves de terminale secondaire].

Les deux catégories sur lesquelles les éléves américains ont d’assez bonnes
connaissances ont trait I'une et I’autre aux droits civiques. (Les thémes des neuf
catégories et le pourcentage moyen de réponses correctes pour chacune d’elles figu-
rent dans le tableau 1.) La premiére catégorie de questions concerne essentiellement
la justice pénale et civile, et la seconde les droits fondamentaux des citoyens. Dans
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chaque cas, plus de 80 % en moyenne des éléves ont répondu correctement. Plus de
90 % connaissaient certains faits : ils savaient, par exemple, que « le droit a Iassis-
tance judiciaire » signifie le droit d’étre représenté par un avocat, que les ressortis-
sants des Etats-Unis ont le droit d’étre informés des charges retenues contre eux,
qu’ils ont le droit d’étre défendus par un avocat, que les dix premiers amendements
a la Constitution des Etats-Unis d’Amérique ont trait aux droits individuels, et ainsi
de suite. Méme sur des points un peu plus détaillés — comme le fait qu’invoquer le
cinquiéme amendement signifie qu’on veut éviter de s’incriminer soi-méme, ou que
le Congrés n’a pas le pouvoir d’instituer une religion d’Etat, ou qu’il existe certaines
limites a la liberté d’expression (il est interdit, par exemple, de crier sans raison « au
feu! » dans une salle bondée), etc. —, les trois quarts des éléves ou plus ont donné la
bonne réponse. Il est possible, bien sfir, que certains éléves aient acquis ces connais-
sances auprés d’autres sources que I’école — en particulier, en regardant la télévi-
sion. Mais notre analyse montre que ’influence de I’école sur les connaissances des
éléves est bien réelle. En tout état de cause, quelle qu’en soit la source, il y a des
choses que les éléves apprennent relativement bien.

Un deuxiéme domaine dans lequel les éléves se sont montrés d’un niveau tout
a fait honorable est celui du gouvernement des Etats et de ’'administration locale.
Dans un systéme de gouvernement a plusieurs niveaux, comme celui des Etats-Unis
d’Amérique, les citoyens ont besoin de savoir ce qui se passe a chaque niveau. A dix-
huit ans, les éléves savent relativement bien de quel niveau reléve telle ou telle activi-
té. Plus de 90 % ont répondu correctement a la question de savoir a quel niveau
sont signés les traités ou a quel niveau sont délivrés les permis de circulation des
véhicules ; plus de 80 % savaient quel département imprime les billets de banque ou
quel est le niveau le plus élevé de ’'administration locale dans la plupart des Etats, et
’on pourrait multiplier les exemples. La moyenne dans cette catégorie a été légere-
ment abaissée en raison d’un petit nombre de questions auxquelles beaucoup
d’adultes plus 4gés auraient probablement eu du mal A répondre {(par exemple, la
question de savoir si autorisation d’exercer est délivrée aux avocats par les collec-
tivités locales, ou ce que signifient le référendum et la révocation d’un mandat élec-
tif, procédures qui n’existent que dans certains des Etats). Mais, pour I’essentiel, les
éleves avaient des connaissances tout a fait convenables.

En revanche, les éléves ont une connaissance relativement limitée de la théorie
politique (pour autant que les quelques questions qui étaient posées sur ce sujet per-
mettent de se prononcer). C’est ainsi qu’un tiers environ seulement ont choisi la
bonne définition du bicamérisme et qu’un quart a peine ont pu relever qu’un énoncé
reflétait 'idée de contrat social. On dira que ces notions ne sont pas enseignées en
général dans le secondaire et qu’il est rare qu’on les rencontre dans la vie quotidien-
ne. Mais les connaissances des éléves sont aussi relativement faibles en ce qui
concerne les partis politiques. Les éléves sont assez mal informés sur le mode de
désignation des candidats a la présidence des Etats-Unis, ou méme sur le fait que la
procédure est conduite par les partis, et beaucoup ignorent (45 % de réponses
exactes) que seuls les électeurs inscrits A un parti ont le droit de voter aux élections
primaires, dites « fermées ». Dans un domaine voisin, les éléves savent que les

Perspectives, vol. XX VI, n° 4, décembre 1996



712 Richard G. Niemi et Jane Junn

groupes de pression (lobbies) sont autorisés par la loi (ce qui contribue a porter le
score moyen a plus de 60 % de réponses exactes), mais ils semblent n’avoir qu’une
vague idée de ce qu’ils sont et de ce qu’ils font. Un tiers seulement savent, par
exemple, que les comités d’action politique (PAC), qui jouent depuis une vingtaine
d’années un role de premier plan dans la politique des partis aux Etats-Unis, sont
créés par des groupes d’intéréts particuliers en vue de collecter des fonds pour les
candidats.

I est difficile de savoir si les éléves de terminale ont une bonne connaissance de
Phistoire des relations interraciales aux Etats-Unis, ou du réle passé ou présent des
femmes dans la vie politique. Un petit nombre seulement de questions portaient sur
ces aspects, mais le test d’histoire de la NAEP de 1988 nous en apprend un peu plus.
Au vu des informations disponibles, il semblerait que les connaissances des éleves
soient dans le meilleur des cas plutdt « inégales ». Ainsi, plus de 80 % d’entre eux
ont pu identifier deux grandes personnalités afro-américaines : Rosa Parks (célebre
pour avoir été a Porigine, dans les années 50, du boycottage des autobus de
Montgomery, dans I’Alabama) et Martin Luther King (figure de proue du mouve-
ment des droits civiques dans les années 60, assassiné en 1968). De méme, 70 a
80 % ont été capables de dire 2 quel mouvement se rattachaient un certain nombre
de personnalités féminines — comme Harriet Tubman (abolitionniste du xix- siecle)
et Susan B. Anthony (suffragette de la fin du xix° siecle). Dans d’autres domaines,
toutefois, ils ont fait preuve d’une étonnante ignorance. Un éléve sur cinq seulement
a pu situer I’époque de la Reconstruction (période qui suivit la guerre de Sécession),
et moins de deux sur trois savaient que certaines lois adoptées au Xix® siécle avaient
pour but de priver les esclaves affranchis de leurs droits civils (les autres croyaient
qu’elles étaient destinées au contraire a les protéger). Ou encore, les deux tiers seu-
lement des éléves ont su nommer la premiére femme — et, jusqu’a une date récente,
la seule — qui ait siégé a la Cour supréme des Etats-Unis (nommée en 1981, elle
occupe toujours son poste), et beaucoup ont confondu certaines figures féminines
du siécle dernier avec des dirigeantes du mouvement féministe des années 70.

Certaines des questions de I'enquéte sur le niveau d’instruction civique ne se
bornaient pas a vérifier si les éléves avaient mémorisé tel ou tel fait. Les réponses a
ces questions sont d’un niveau trés variable, meilleur qu’on aurait pu le penser
compte tenu de 'importance limitée accordée au raisonnement logique et a ’analy-
se quantitative dans les écoles secondaires, mais certainement plus faible qu’il serait
souhaitable. L’une des questions, par exemple, portait sur un dialogue entre deux
personnes, dont ’'une avangait des affirmations du genre « je crois qu’il est impor-
tant que les pouvoirs publics fassent respecter I’ordre », et ’autre disait « je crois
quiil est important que les gens fassent connaitre leurs opinions ». Les éléves
devaient reconnaitre dans ce dialogue le conflit entre le maintien de I’ordre et la
liberté d’expression. Environ trois éléves sur quatre ont donné la bonne réponse.
Bien qu’il n’y ait qu’un petit nombre de questions de chaque type, les éléves sem-
blent un peu plus a I’aise pour analyser un texte que pour interpréter un tableau ou
des graphiques.

Enfin, la derniére ligne du tableau 1 concerne toute une série d’éléments por-
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tant sur divers aspects de la structure du gouvernement des Etats-Unis et de son
mode de fonctionnement. Les éléves ont bien répondu a certaines questions (plus de
80 % savaient, par exemple, que le Secrétaire i la défense est nommé et non élu) et
fort mal a d’autres (il n’y avait guére plus d’un tiers des éléves qui savaient par
exemple que le Département d’Etat s’occupe des affaires étrangéres). On voit pout-
tant mal ce qui différencie ces éléments.

TABLEAU 1. Connaissances des éléves de classe terminale (17-18 ans) des écoles secondaires
des Etats-Unis d’Amérique, par catégorie de questions

Théme Pourcentage de réponses exactes
Justice pénale et civile 82
Droits fondamentaux des citoyens 80
Institutions des Etats et des collectivités locales 66
Perspectives théoriques 43
Partis politiques 55
Groupes de pression 63
Les femmes et les minorités 68
Interprétation de textes, tableaux, graphiques 71
Structure et fonctionnement du gouvernement des Etats-Unis 59

Source : National Assessment of Educational Progress, 1988 Civics Study.

Les sources de connaissances des éléves

Dans les années 60 et 70, un bon nombre d’ouvrages de sciences politiques ont ana-
lysé les connaissances et les valeurs des jeunes gens dans le domaine de la politique.
L’une des conclusions les plus solides qui s’en dégageaient était que le travail de
« socialisation politique » est une tache particuliérement déconcertante — en ceci
que les cours d’instruction civique dispensés dans les écoles secondaires américaines
semblaient n’avoir a peu prés aucun effet sur les connaissances des éleves relatives
au gouvernement et a la politique. Cette conclusion se fondait en grande partie sur
un article de Langton et Jennings (1968), qui avaient constaté que les éléves qui ne
suivaient pas de cours d’instruction civique avaient presque les mémes connais-
sances que ceux qui avaient suivi ces cours pendant un an ou davantage.

Il ressort au contraire de notre étude que ces cours ont un effet sur les connais-
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sances des éleves. Ayant procédé a une analyse bivariée — ne prenant en compte
que l'existence d’un cours et le niveau d’instruction civique —, nous avons relevé
que les éleves ayant suivi un cours d’instruction civique a une date relativement
récente obtenaient des notes plus élevées au test de connaissances. A lui seul, toute-
fois, ce résultat se préte a différentes explications : il est possible, par exemple, que
ces éleves aient été simplement plus intéressés par ce type de cours et aient donc étu-
dié avec plus d’application. Afin de vérifier le bien-fondé de diverses hypothéses
concurrentes, nous avons examiné les corrélations possibles avec diverses caracté-
ristiques individuelles et familiales qui auraient pu expliquer aussi les variations du
niveau des connaissances. Nous avons également décomposé I’échantillon en
groupes selon le sexe et I'origine ethnique (Blancs, Afro-Américains, Hispano-
Américains) et classés les éléments en plusieurs grandes catégories (de maniére voi-
sine de celle qui est indiquée plus haut). Quel qu’ait été le mode d’analyse, les fac-
teurs scolaires sont demeurés pertinents. Compte tenu du grand nombre d’éléments
que comportait le test, nos conclusions paraissent difficilement contestables.

Cependant, nous pouvons faire valoir encore un argument de plus a I’appui de
nos conclusions. En décomposant les questions par thémes nous avons pu mieux
comprendre pourquoi Langton et Jennings avaient trouvé que les cours ne servaient
a rien. Nous avons en effet constaté que les cours d’instruction civique influaient
davantage sur les connaissances des éléves pour certains types d’éléments que pour
d’autres. En particulier, c’est pour la catégorie « structures et fonctions », dont on a
parlé plus haut, qu’ils avaient le maximum d’effet. L’enquéte des années 60 ne repo-
sait que sur un petit nombre de questions relatives aux connaissances et il se trouve
qu’elle ne comportait que deux éléments relevant de cette catégorie. On pourrait
donc dire que cette enquéte ne regardait pas ou il le fallait, dans la mesure ou
presque aucune question n’avait trait aux domaines dans lesquels le travail en classe
nous a paru porter le mieux ses fruits.

L’influence de la taille de I’école doit étre rapportée a celle d’autres caractéris-
tiques de I’environnement individuel et familial. Elle apparait alors importante,
méme si le fait d’avoir suivi un cours, comme tout autre facteur pris isolément, ne
modifie pas spectaculairement les notes obtenues par les éléves aux tests de connais-
sances. Il est donc temps de réviser I'idée que les cours d’instruction civique dispen-
sés aux Etats-Unis d’Amérique dans les écoles secondaires n’apportent rien aux
éleves. Certaines catégories d’entre eux en tirent meilleur profit que d’autres, cer-
taines catégories de connaissances sont enseignées plus efficacement que d’autres,
etc., mais la conclusion globale est qu’incontestablement les éléves acquiérent des
connaissances sur le gouvernement et la politique grice a ces cours.

Les réformes possibles
Que nous fassions état, comme principale conclusion de nos travaux, des effets
positifs des programmes d’instruction civique ne signifie pas que toute amélioration

soit impossible ou superflue. Nous pensons qu’on peut en tirer deux enseignements
importants sur la maniére d’améliorer Pinstruction civique. Nous estimons tout
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d’abord que les cours devraient insister davantage sur un certain nombre de conte-
nus. En second lieu, nous proposons une approche d’ensemble qui pourrait peut-
étre susciter mieux I’intérét des éléves et les aider a bien assimiler les lecons.

LES SUJETS A COUVRIR

Le premier point qui mérite plus ample réflexion est le fait, déploré de longue date,
que ’on n’explique pas suffisamment aux éléves comment les institutions gouverne-
mentales et politiques fonctionnent dans la pratique, en particulier par 'intermé-
diaire des partis politiques et des groupes d’intéréts. Les questions posées ainsi que
le pourcentage des réponses exactes nous ont donné i penser que les programmes
du secondaire font peu de place a ces sujets. Ces lacunes s’expliquent certainement
par le désir des enseignants et des auteurs de manuels de rester en dehors de la poli-
tique partisane parce qu’elle préte a controverse.

Cette attitude est compréhensible, mais elle a des effets regrettables. Quand on
dit que des éleves ont « assimilé » le mode de fonctionnement des institutions poli-
tiques, cela signifie qu’ils en ont retenu la vision naive distillée par les manuels, qui
glissent sur le fait que la politique est tout entiére affaire de désaccords et de négo-
ciations visant a régler ces désaccords de facon pacifique et ordonnée (et, dans la
mesure du possible, satisfaisante). Cest, croyons-nous, rendre un mauvais service
aux éleves que de leur laisser penser que les pouvoirs publics fonctionnent idéale-
ment sans conflits, comme s’il leur était possible d’adopter et de faire appliquer des
lois qui contentent tout le monde et ne lésent personne, méme a court terme. Le
cynisme que les adultes manifestent progressivement a I’égard de la politique est, en
partie, le contrecoup de cette vision angélique de la politique que conforte le man-
teau jeté la plupart du temps sur les disputes partisanes et autres divergences d’opi-
nion, et sur la maniére confuse dont elles sont réglées. Si les éléves se rendaient
compte que les partis et les groupements d’intéréts se constituent pour promouvoir
et défendre des différences d’appréciation légitimes — parfois au bénéfice d’un
grand nombre de personnes, parfois pour servir des intéréts étroits —, ils seraient
beaucoup mieux 2 méme de comprendre les processus politiques, de s’en faire une
opinion et d’y participer.

Un deuxiéme aspect sur lequel il y aurait lieu d’insister davantage est la néces-
sité de fournir aux éléves un éclairage théorique (et peut-étre aussi comparé). Nous
voulons dire par 1a qu’il conviendrait de leur proposer des thémes de réflexion et des
mises en perspective qui les aident 2 comprendre ce qu’est la politique — en leur
montrant, par exemple, comme nous le suggérions plus haut, qu’elle implique des
conflits et leur réglement. Les éléves devraient étre familiarisés avec des concepts tels
que ceux de pouvoirs limités et illimités, de vie civique et de vie privée, de fédéralis-
me, de gouvernement représentatif, etc. Il serait utile qu’on leur inculque des
connaissances sur les différentes modalités d’organisation des gouvernements,
notamment sur le systéme présidentiel et le systéme parlementaire, sur le bipartisme
et le multipartisme, sur les gouvernements de coalition, etc. De méme, ils devraient
apprendre sur quelles valeurs et sur quels principes repose le systeme politique de
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leur pays, et comment ces valeurs et ces principes se sont développés et transformés.

Cela ne signifie pas que les éléves doivent devenir des experts de la théorie poli-
tique ou de I’analyse comparée des systémes de gouvernement. Ce serait de toute
fagon impossible, étant donné le temps imparti a la plupart des cours d’instruction
civique et ce a quoi s’intéressent les éléves et les enseignants. Il s’agit plutét de faire
acqueérir aux éléves un minimum de connaissances sur les fondements théoriques de
la conduite des affaires publiques et sur les multiples fagons de ’organiser et de la
gérer, qui leur permettraient de comprendre et d’apprécier beaucoup mieux le syste-
me politique de leur propre pays. Connaissant les valeurs et les principes qui sous-
tendent ce systéme, peut-étre y seraient-ils plus attachés.

Un troisieme domaine dans lequel des améliorations seraient possibles concer-
ne ’enseignement de certains savoir-faire utiles A P'intelligence de la vie politique —
et notamment de compétences rudimentaires en matiére d’analyse quantitative,
comme celles que demande la lecture de graphiques et de tableaux. Confrontés a des
graphiques et a des questions pourtant simples, de nombreux éléves n’ont pas été
capables de trouver les bonnes réponses. Nous avons tout de méme noté des raisons
d’étre optimistes sur ce point. Les aptitudes des éléves nous ont paru assez bonnes
malgré Pattention extrémement limitée que les cours d’instruction civique accor-
dent a la présentation et a I'interprétation des données. Il suffirait de leur faire une
place un tant soit peu accrue pour que des progrés considérables soient possibles.

LES METHODES

En ce qui concerne les améliorations a apporter a la méthodologie de nombreux
cours d’instruction civique, observons pour commencer que les éléves semblent
avoir assimilé les aspects qui leur étaient familiers ou qui, d’une maniére ou d’une
autre, présentaient pour eux un intérét immédiat. Cest ainsi que la quasi-totalité
d’entre eux savaient a quel niveau de la hiérarchie administrative sont délivrés les
permis de conduire (que la plupart des éléves obtiennent dés ’4ge de seize ans), mais
ils étaient beaucoup moins nombreux a savoir de quelle administration dépendent
les mariages (ceux-ci n’ayant lieu souvent que plusieurs années apres la fin de leurs
études secondaires). Presque tous connaissaient leurs droits individuels, mais ceux
qui savaient comment le Président des Etats-Unis est désigné étaient beaucoup
moins nombreux. Une proportion élevée d’entre eux savaient que le gouvernement
ne garantit pas un emploi a chacun, mais bien peu savaient que les pouvoirs publics
aident les particuliers a acheter un logement.

Dans une certaine mesure, cela tombe, bien sir, sous le sens. Nous apprenons
tous des choses a mesure que nous en avons besoin, et nous les assimilons alors
beaucoup plus facilement. Mais, pour élémentaire qu’elle soit, cette vérité laisse
entrevoir des moyens d’améliorer I'instruction civique. Elle nous suggere, par
exemple, que les éléves tireraient un meilleur profit de I’enseignement si celui-ci
insistait fortement, du moins au début, sur les aspects de I’administration publique
qui les concernent directement. Les collectivités locales, et des questions telles que la
réfection des chaussées, la réglementation de la construction et de ’occupation des
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sols, la collecte des ordures et les travaux d’infrastructure (écoles, notamment) sont
des sujets moins nobles et passionnants que le gouverment du pays ou la prise en
charge des personnes dgées (retraites et soins médicaux), sans parler du budget de la
défense et des confrontations avec des puissances étrangéres. Mais les éléves se sen-
tent concernés par les questions locales, alors que les enjeux nationaux et interna-
tionaux ne les touchent pas de la méme fagon (sauf peut-étre en temps de guerre,
lorsque les jeunes gens qui viennent d’achever leurs études secondaires sont mobili-
sés).

Sans doute cette plus grande facilité 4 s’intéresser aux institutions locales est-
elle particuliérement vraie si ’on entend le mot « gouvernement » au sens large, au
lieu de se focaliser sur le seul chef de ’Etat. Au niveau national, le Président est un
personnage éminemment public, et les éléves apprennent facilement qui il est et ce
qu’il fait jour aprés jour. Mais le Congres a, comme institution, quelque chose de
plus abstrait et, de toute maniére, les médias s’y intéressent moins. Le systéme judi-
ciaire fédéral, a Pexception toutefois de la Cour supréme, retient peu I’attention. I
est difficile de visualiser la bureaucratie, et a plus forte raison, d’en comprendre tous
les rouages. Il en va de méme, dans une certaine mesure, au niveau local. Il est plus
facile notamment de s’informer sur un maire ou un autre responsable local que sur
un conseil municipal ou une commission d’urbanisme. Pourtant, les résultats de
notre étude donnent a penser que les éléves retiennent plus facilement ce dont ils
peuvent avoir une expérience directe. Or ils peuvent avoir directement accés aux
institutions, et méme aux bureaucraties locales.

Une discussion sur leur ville ou leur commune peut étre, par exemple, ’occa-
sion de leur montrer la parcelle de terrain dont la commission d’urbanisme est en
train d’étudier I’affectation. Les éléves peuvent aller interroger les personnes res-
ponsables de 'enlévement des ordures ménageres. Ils sont souvent en contact avec
des responsables locaux, dont I’'un est parfois le pére ou la mére d’un de leurs cama-
rades. Et il leur est possible sans aucun doute d’observer le fonctionnement d’or-
ganes délibérants, a4 commencer par les commissions qui, aux Etats-Unis
d’Amérique, gerent le systéme scolaire a I’échelon local. Méme si cela peut paraitre
évident quand on présente les choses de la sorte, les résultats de la NAEP semblent
confirmer que les éléves apprennent a connaitre et & comprendre les institutions
locales beaucoup plus facilement que les institutions fédérales. Il est probable en fait
qu’il leur serait beaucoup plus aisé de se faire une idée du fonctionnement des insti-
tutions au niveau des Etats et de I'Union en partant de leur expérience au niveau
local qu’en faisant le parcours inverse.

Or, la plupart des cours d’instruction civique mettent I’accent sur les institu-
tions fédérales. La piéce maitresse en est la Constitution des Etats-Unis, qui s’étend
de maniére assez détaillée sur la structure et les responsabilités du gouvernement
national, puis proclame dans son dixiéme amendement, comme si ses auteurs
n’y avaient pensé qu’aprés coup, que tout le reste est du ressort des Etats et du
« peuple ». Les institutions des Etats et des collectivités locales, quand elles sont
abordées dans les cours d’instruction civique, sont souvent traitées en bloc, alors
méme que les administrations locales s’occupent généralement de secteurs géogra-
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phiques trés peu étendus et sont, dans bien des cas, assez faciles a gérer en raison du
nombre réduit des habitants.

Non que I’on puisse ou que I’'on doive ignorer la Constitution. Mais les éleves
en comprendraient sans doute mieux les dispositions, et les mécanismes de gouver-
nement en général, si I’on commengait par les leur faire découvrir en leur parlant de
problémes qui ont une « réalité » dans leurs esprits. Ayant mesuré combien il peut
étre difficile de refaire le revétement d’une rue ou le zonage d’un terrain, et sachant
tous les individus et les intéréts qu’il faut ménager, ils comprendraient peut-étre
beaucoup mieux comment la politique fonctionne a tous les niveaux et pourquoi il
est nécessaire qu’existent un pouvoir exécutif (bureaucratie comprise), un pouvoir
législatif et un pouvoir judiciaire, et méme a quoi servent les groupes organisés et
comment ils opérent.

Au contact de problémes « réels » et limités, les éléves acquerraient sans doute
aussi certaines des compétences dont ils paraissaient manquer dans ’évaluation de
la NAEP. Sils devaient étudier des cartes locales, lire des arrétés locaux et examiner
des budgets municipaux, ils apprendraient probablement a trouver et  interpréter
des documents administratifs, ce qu’il est difficile de faire quand on aborde d’em-
blée les institutions nationales. Certes, il ne suffit pas de s’étre familiarisé avec les
rouages locaux pour étre immédiatement capable de maitriser les échelons supé-
rieurs, comme peut I’attester quiconque a jeté un coup d’ceil aux multiples volumes
du budget des Etats-Unis (qui pésent plusieurs kilos). Néanmoins, des exercices por-
tant sur des documents originaux et sur des statistiques et des données concrétes a
un niveau plus accessible inculqueraient peut-étre des compétences qui font trop
souvent défaut.

A Pissue d’une enquéte réalisée dans les années 60, Easton et Dennis (1969)
ont conclu que les jeunes enfants ne connaissaient bien souvent du systéme que ses
deux extrémités, le Président et ’agent de police, qui constituaient pour eux les
deux symboles les plus visibles de la puissance publique. Or, s’il existait un lien dans
leur esprit entre ’agent de police et les concepts d’autorité et de gouvernement, les
enfants n’avaient presque aucune idée de ce qu’étaient les pouvoirs locaux (p- 213-
214). Ils apprenaient rapidement qu’un policier ne fait pas les lois (p. 216-217),
mais ’abandon de cette « notion » n’était compensé par aucune compréhension
réelle de ce que sont au juste les pouvoirs locaux, ni des principaux acteurs qui les
incarnent. En fait, « aux yeux des jeunes enfants, il semble que toutes les formes de
gouvernement aient un caractére national » (p. 214). Dans ces conditions, ’accent
mis dans les écoles secondaires sur la Constitution et les institutions gouvernemen-
tales nationales ne peut que renforcer 'idée que le gouvernement en général est éloi-
gne et sans lien étroit avec la vie quotidienne. Les enfants n’apprennent pas « auto-
matiquement » ce qu’est 'administration locale, soit parce qu'on pense (a tort)
qu’elle est parfaitement visible, soit parce qu’elle est toute proche. Si les professeurs
d’instruction civique s’efforgaient délibérément de faire voir les relations que le gou-
vernement et la politique entretiennent avec des personnages et des institutions plus
modestes, plus proches et plus accessibles que les autorités nationales, leur ensei-
gnement paraitrait vraisemblablement moins soumis a la tyrannie de faits sans lien
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les uns avec les autres, et serait alors 3 méme d’amener les éléves a une vue plus
théorique et a leur faire mieux comprendre pourquoi les institutions politiques exis-
tent, comment et pourquoi elles sont organisées selon certaines modalités et com-
ment on peut influer sur elles. Il est probable que, en donnant i la notion de gouver-
nement en général une base plus solide, une telle approche pourrait finalement
améliorer les connaissances des éléves sur le gouvernement a tous les niveaux.

Nos propositions, nous en sommes conscients, ne vont pas sans soulever des
difficultés. Pour commencer, il n’existe pas de manuels sur les autorités locales —
pas méme sur les autorités locales en général, et a plus forte raison sur chacune
d’elles prise séparément. Méme les enseignants qui ont choisi les sciences politiques
comme matiére principale a 'université n’ont sans doute jamais eu de cours axés sur
les collectivités locales. Les enseignants devront donc faire preuve d’imagination et
d’initiative s’ils veulent mettre I'accent sur les instances locales. Qui plus est, les
éleves d’une méme circonscription scolaire habitent parfois dans différentes villes
ou communes, ce qui rend la tiche beaucoup plus difficile (mais aussi, peut-étre,
plus intéressante).

La proximité méme des autorités locales peut aussi compliquer considérable-
ment le travail de ’enseignant. Certes, il est possible par exemple d’inviter des res-
ponsables locaux a venir parler des probléemes de la collectivité. De méme, les éleves
ont la possibilité de prendre véritablement part aux décisions locales. Mais ces pos-
sibilités peuvent étre une source de complications et de controverses. Si I’on a invité
tel membre du conseil municipal, des parents risquent de demander pourquoi tel
autre ne I’a pas été. En poussant les éléves a poser des questions sur la gestion des
affaires locales, les enseignants et le chef d’établissement risquent de donner I'im-
pression de prendre parti ou de s’égarer dans la politique partisane. Les éléves ris-
quent de poser des questions embarrassantes a leurs parents. Cela peut aussi arri-
ver, bien siir, lorsque le cours porte sur les institutions des Etats ou du
gouvernement fédéral. Mais les hauts responsables politiques sont moins souvent
invités dans les écoles. Et les problémes d’envergure nationale — parce qu’ils ont un
caractere moins immédiat — sont finalement moins susceptibles de provoquer le
genre de réactions émotionnelles qui découle d’un engagement personnel (méme
s’ils sont en un sens plus « importants »). Et comme les parents d’éléves et les res-
ponsables locaux n’ont pas leur mot a dire dans la plupart des affaires nationales —
les collectivités locales ne sont notamment pas appelées a voter sur Pexportation
d’armements —, il est possible d’en parler de maniére plus abstraite, sans qu’on ait
jamais besoin de trancher et sans qu’un camp Pemporte clairement au détriment
d’un autre.

En dépit de ces difficultés, les avantages qu’il y aurait a rendre les institutions
gouvernementales et la politique plus tangibles aux éléves valent bien quelques
efforts. Il ne s’agit pas simplement, ni méme principalement, de leur faire connaitre
les personnalités, les enjeux et les structures de la vie politique locale. Rien de tout
cela n’est immuable, et quoi qu’il en soit, les éléves de terminale s’en iront sans
doute bientdt poursuivre leur vie ailleurs. L’important est qu’ils acquiérent une
connaissance plus claire de tous les niveaux de gouvernement et soient mieux a
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méme de juger 'action des pouvoirs publics parce que la question leur aura été pré-
sentée sous une forme accessible. Au lieu de voir dans les institutions politiques des
entités lointaines obéissant a des reégles difficiles 2 mémoriser, ils apprendront peut-
étre pourquoi il y a des gouvernements et comprendront mieux la fagon dont ceux-
ci s’acquittent de leur tiche. Au bout du compte, cette compréhension plus profon-
de les rendra peut-étre moins cyniques a I’égard de la politique, et plus désireux et
capables d’en influencer le cours a tous les échelons.
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CONTEXTES ET PERSPECTIVES DE LA CITOYENNETE
DANS LE MONDE D’AUJOURD’HUI

L’EDUCATION DANS UN MONDE

EN TRANSITION :

ENTRE POSTCOMMUNISME

ET POSTMODERNISME

César Birzea

Afin de concevoir les voies possibles d’une socialisation civico-politique, voire
d’une resocialisation, comme il serait plus approprié d’appeler les processus qui
caractérisent les sociétés d’Europe centrale et orientale, il faut d’abord savoir
quelle histoire nous sommes en train de vivre. Ce n’est qu’en fonction des pos-
sibles réponses a cette question que I’on pourra jeter les bases d’une refonte
culturelle, et, bien str, donner une orientation appropriée aux efforts intention-
nels de ’éducation.

Quelles transitions ?
Le postcommunisme est un sujet aussi complexe que divers. On peut Uinterroger

sous trois perspectives. La premiére a trait a la supposée victoire morale et poli-
tique de I’Occident. Selon Nemo (1993, p. 53), les révolutions de 1989 seraient le
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résultat du « triomphe moral de I’Ouest ». Les changements politiques survenus
en Europe de ’Est conduiraient donc immanquablement a I"appropriation des
valeurs occidentales, ce qui aurait pour corollaire I’effacement des différences
idéologiques et politiques. De sorte que I’on serait entrés dans une ére postidéo-
logique ou les individus partageraient le méme systéme de valeurs, ce qui
équivaudrait, en fait, a la « fin de I'histoire ».

Lors méme que nous ignorons comment vont évoluer les choses dans le long
terme, il est clair que les sept années de transition postcommuniste contredisent
déja de telles évaluations par trop optimistes. Au fond, les changements opérés en
Europe centrale et orientale se sont révélés beaucoup plus compliqués qu’une
simple victoire morale ou idéologique. En régle générale, des analyses de ce genre
n’ont pris en compte que la transition institutionnelle, soit la mise en place des
trois piliers du nouvel ordre social : le pluralisme politique, I’Etat de droit et ’éco-
nomie de marché. Or, bien qu’ils soient importants, ces changements ne sont pas
suffisants. La transition culturelle, c’est-a-dire le changement des mentalités, des
attitudes, des valeurs et des relations sociales, est plus délicate. Si la transition ins-
titutionnelle peut durer de cinq a dix ans, la transition culturelle, en revanche,
peut prendre au'moins une génération.

Comme chacun le sait, nous avons la affaire 4 un processus qui s’inscrit dans
la durée et dont ’aboutissement ne dépend pas des seuls transferts de modeles
politiques ou des « greffes » plus ou moins réussies d’institutions. La transition
culturelle comporte, pour sa part, une démarche éducative longue et soutenue.

Le second sujet qui doit retenir notre attention concerne la relation qu’il
convient d’établir, et ce depuis Durkheim et Parsons, entre la stabilité sociale et le
consensus sur les valeurs. Selon une thése bien connue, plus une société est 3 méme
de polariser le consensus autour d’un certain nombre de valeurs communes, plus
elle est stable. Pour autant que ’on accepte ce critére, ’on doit considérer que la
société communiste devait étre la plus stable et homogéne de toutes celles qui 'ont
précédée. En effet, elle se signalait par un haut degré de consensus autour de
valeurs dérivées de I'idéologie marxiste-1éniniste : la lutte des classes, le matérialis-
me dialectique, la suprématie du Parti, I’esprit laic, la supériorité du travail
physique, I’internationalisme socialiste et ’éducation polytechnique.

A Popposé, les sociétés dites « en transition » seraient affectées d’un désac-
cord fondamental, quant aux valeurs opératoires, du fait méme qu’elles s’effor-
cent de remplacer un ordre social par un autre. Toujours est-il que cette relation
réclame une analyse plus fine. Dans bien des cas, un consensus apparent, relevant
du langage officiel, cache une profonde dérive morale au niveau des individus, des
groupes sociaux et de I'inconscient collectif. Il n’est pas rare de voir que les nou-
velles valeurs sont reprises sans effort de réflexion, comme §’il s’agissait d’un
slogan ou d’un mot de passe a coloration politique, mais sans que ces valeurs
soient véritablement assumées et un consensus vraiment réalisé. Cette situation est
aussi caractéristique de la Roumanie ; cependant, paradoxalement, dans le moyen
terme, celle-ci a connu une stabilité politique sans précédent (en particulier aprés
1992) parmi les pays en transition postcommuniste.
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Le troisieme sujet qui nous intéresse concerne la place du postcommunisme
par rapport a celle qu’occupe la postmodernité occidentale. Nombre des
dilemmes consécutifs aux révolutions de 1989 tiennent aux difficultés que doivent
surmonter les analystes pour faire entrer les sociétés d’Europe centrale et orientale
dans les schémas habituels. Auparavant, les choses étaient ou semblaient claires :
« le deuxiéme monde » se distinguait du « premier » par des critéres idéologiques,
les mémes qui le différenciaient par ailleurs du « tiers monde ». Lorsque le décou-
page géopolitique et idéologique est devenu vain, le cadre de référence s’est
enrichi d’une multitude de considérations. Parmi celles-ci, les références histo-
riques et culturelles sont passées au premier plan sans donner lieu cependant a des
mises au point plus utiles et légitimes. Ainsi, des analystes de premier ordre ont
entrepris de mettre les transitions postcommunistes dans la perspective de la
modernité et, respectivement, de la postmodernité occidentale. Pour certains, le
communisme n’aura été qu’une tentative de court-circuiter la voie occidentale de
la modernité. Grace 2 trois grandes campagnes de modernisation accélérée (I’élec-
trification, la collectivisation et P’alphabétisation), I’autre choix moderniste des
Soviétiques entendait rattraper le plus rapidement possible le retard des sociétés
d’Europe centrale et orientale par rapport a I'Occident. Selon quelques-uns, il y
serait parvenu pour une large part (Augustinos, 1991). Les plus nombreux sont
pourtant d’avis que cette tentative a conduit a I’échec que démontre 'implosion
du systéme. Si bien que le probléme qui se pose actuellement a I’est de I’Ancien
Continent est précisément de repenser la modernité mal engagée par la révolution
soviétique. Selon Sztompka (1993, p. 137), la modernité communiste n’était que
latente. En réalité, elle était inhibée par I’Etat totalitaire. Cette situation ambigué
offrait les traits suivants : une modernité épousant une seule direction (elle favori-
sait uniquement certains aspects de la vie sociale, notamment économiques) ; la
persistance de certaines formes qu’on peut qualifier de prémodernes (presque féo-
dales) ; la promotion de formes symboliques superficielles imitant la modernité
occidentale.

Plusieurs analystes ont été ainsi amenés a se demander si le postcommunisme
est une modernité attardée, une forme particuliére de la révolution postmoderne,
ou une réalité culturelle distincte, forte de son propre systeme de valeurs (De Soto
et Anderson, 1993 ; Van den Broeck et De Moor, 1994). Pour von Kopp (1993),
les choses sont assez simples : le communisme a réalisé une modernité partielle,
valable pour certains secteurs ou domaines d’activité. La tache des transitions
postcommunistes serait, d’une part, d’achever la modernité dans les secteurs qui
accusent du retard et, d’autre part, de mettre les secteurs les plus avancés au pas
de I’Occident.

On aurait tort, par ailleurs, d’oublier que I’Europe occidentale connait sa
propre transition. C’est, du moins, le point de vue d’Inglehart (1990), qui affirme
que les sociétés occidentales se sont engagées, dés les années 70, dans une « tran-
sition postmoderne ». Tandis que les transitions postcommunistes, commencées
dans les années 90, en sont encore A se poser la question du « retour a ’'Europe »,
comme maniére de « rattraper I’histoire », et de la « reprise de la modernité »
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inachevée par I’avénement des régimes totalitaires, les sociétés occidentales
seraient déja entrées dans une phase postindustrielle de leur histoire. Si cette ana-
lyse est juste, les transitions postcommunistes, au méme titre, du reste, que les
transitions postmodernes, engendreraient leur propre culture et leur propre syste-
me de valeurs.

Pour ce qui est de la transition postmoderne, phénomeéne typique des socié-
tés occidentales, elle se caractérise par d’importants changements de valeurs :
d’une part, la prépondérance des valeurs individualistes (liberté, expression per-
sonnelle) par rapport aux valeurs collectivistes (coopération, appartenance,
participation) et, d’autre part, ’abandon des valeurs matérielles en faveur des
valeurs d’appartenance, respect et satisfaction intellectuelle. Le bien-étre, affirme
Inglehart, entraine un état d’esprit et une culture postmatérielle. Les valeurs
typiques de la modernité (efficacité, développement, rationalité économique) ne
sont plus pertinentes pour le sujet. Ce qui compte réellement aux yeux de I’indivi-
du, ce n’est pas tant le profit en soi que la possibilité de s’exprimer et de fournir
un travail qui ait du sens. Les « valeurs de pénurie », révélatrices de ’étape
moderne de histoire, perdent de leur importance relative. Le respect de ’autori-
té, le culte de Pargent, la foi en I’Etat providence, ’homogénéité sociale, la
confiance accordée a la connaissance et au progrés social cédent progressivement
la place, dans les nouvelles conditions de sécurité relative des sociétés postmo-
dernes, aux « valeurs postmatérialistes » : les loisirs, I’indépendance, la priorité a
Pinterculturel, la tolérance et la confiance.

Cette évolution culturelle aurait des conséquences politiques de taille. En
s’imposant, les valeurs individualistes et postmatérialistes contribueraient a
consolider la démocratie, selon la thése bien connue de Lipset : la démocratie est
plus probable dans les pays prospéres que dans les pays pauvres. Selon Inglehart,
la jonction de ces évolutions devrait se faire au début du xxI° siécle, moyennant la
transformation des transitions postcommunistes en transitions postmodernes.

Une culture interrégne

Les transitions postcommunistes ne rentrent pas, ou peu, dans ce scénario. Dans
les pays concernés, les valeurs collectivistes se mélent aux valeurs individualistes.
Quant aux valeurs matérialistes, pour des raisons évidentes, elles I’emportent sur
les valeurs postmatérialistes. Faut-il, pour autant, en déduire que les pays en tran-
sition n’ont pas dépassé le stade de la modernité et de la civilisation de pénurie ?
Il est clair que I’on ne saurait apporter de réponse définitive a cette question en
s’appuyant sur ces seules références, d’autant plus que le critére posé par Inglehart
pour distinguer les sociétés de pénurie des sociétés de sécurité relative réside dans
Pabsence de la mort d’inanition. Or, pour dramatique que soit la situation maté-
rielle des pays en transition, la population n’en est pas a la mort d’inanition.

La transition postcommuniste est trop complexe pour étre ramenée mécani-
quement au schéma modernité-postmodernité. Elle se définit plutot par une
culture d’interrégne, a lintérieur de laquelle coexistent des institutions, des

Perspectives, vol. XX VI, n° 4, décembre 1996




L’éducation dans un monde en transition 725

valeurs, des mentalités et des compétences, de méme que les anciennes et les nou-
velles structures sous des formes souvent conflictuelles. Du point de vue des
valeurs, le tableau des transitions postcommunistes est assez complexe ; c’est la
caractérisation des principales tendances qui retiendra notre attention.

Ce tableau comprend plusieurs situations. D’une part, certaines valeurs ont
été évacuées, suite a la défection du systéme politique qui les soutenait (le militan-
tisme révolutionnaire, le travail patriotique, le sacrifice personnel, la soumission a
I’Etat tout-puissant). Toujours est-il que ces valeurs peuvent encore se manifester
de maniére épisodique : i) par des actions ostentatoires des nostalgiques du
« paradis perdu » ; ii) par ce que les psychanalystes appellent « le comportement
vestige », manifeste dans les rebondissements du communisme résiduel : réactions
collectivistes ou égalitaristes, besoin d’un ennemi, soumission inconditionnelle au
pouvoir en place, etc. D’autre part, de nouvelles valeurs, qui étaient inadmissibles
au regard de I’ancien régime, ont émergé : la liberté, la responsabilité publique,
I’identité multiple, Pinitiative personnelle, le pluralisme politique, I’autonomie,
esprit critique, le dialogue social, la tolérance. Par ailleurs, certaines valeurs tra-
ditionnelles connaissent un regain d’intérét, alors qu’elles étaient interdites ou
entravées par le régime communiste : le nationalisme, I’élitisme, la monarchie, la
religion, la propriété, I’esprit communautaire, le respect vis-a-vis de I’environne-
ment, la vie privée. Enfin, quelques-unes des valeurs actives de I’ancien régime se
maintiennent dans le nouveau contexte. Cependant, on constate un certain
nombre d’infléchissements, dus A des changements de contenu (cela concerne
notamment les valeurs relatives i 1’égalité, le travail, le matérialisme, le bien-étre,
la solidarité, la citoyenneté, I’Etat, ’appartenance) ou bien a des changements
d’importance (la loyauté, la collectivité, 'ordre social, la discipline, Paltruisme).

Par-dela ces tendances, on peut relever des aspects particuliers, au demeu-
rant significatifs, du nouveau type de culture que nous avons appelée « culture
d’interrégne ».

L’écart entre les valeurs officielles et la pratique

Pour ne prendre qu’un seul exemple, 90 % des sujets qui ont répondu a une
enquéte réalisée par le journal Moscow news en 1993 accordent a la famille la
premiére place sur une échelle de valeurs qui comprend aussi : ’argent, le travail,
I’amour, la religion, I’art et le sentiment national. Comme le montre Nikandrov
(1995), source de cet exemple, la réponse privilégiant la famille est en contradic-
tion avec la détérioration dramatique a laquelle elle est sujette au quotidien : le
taux élevé des divorces (deux divorces sur trois mariages a Moscou et a Saint-
Pétersbourg), le clivage entre les générations et le déclin démographique.

Superposition des valeurs individualistes
et collectivistes

Giébor et Balog (1995) ont mené une enquéte auprés de quatre cents étudiants de
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Cluj et de Timisoara ; ils ont noté que les valeurs de référence étaient 'ordre
social, la politesse, la sécurité nationale, la paix, le respect de la tradition, la foi en
Dieu et ’harmonie avec la nature. En outre, les auteurs de cette enquéte ont déga-
gé la prédominance surprenante des valeurs collectivistes (appartenance,
participation, mobilisation sociale, coopération) et leur interférence avec les
valeurs individualistes (liberté, autonomie, esprit critique). Cette hésitation s’ex-
plique, selon les auteurs, par une prise de conscience insuffisante de ’individu,
quant a son importance et a ses fonctions accrues comme centre de gravité du
nouvel ordre social.

Appropriation pragmatique des valeurs

Faut-il s’étonner que, aprés tant d’années de frustrations, la jeunesse de ’Europe
centrale et orientale soit attirée si fortement par la société de consommation et les
valeurs qui s’y rattachent ? C’est ce que Kenkmann et Saarnitt (1994, p. 180)
appellent « pragmatisation des valeurs ». Ces auteurs se livrent & une comparai-
son intéressante a 'intérieur de la méme génération de jeunes, en Estonie, a partir
d’une enquéte longitudinale appliquée successivement en 1983, 1984, 1987, 1990
et 1992. Les changements enregistrés vont dans le sens de 'imposition des valeurs
matérialistes, propres a la société de consommation, comme une réaction aux
changements politiques : la perestroika, la décomposition de 'URSS, Pindépen-
dance de I'Estonie et son développement de type capitaliste. La méme évolution a
été confirmée en République tchéque par Cermakova et Holda (1992). Dans les
années 70-80, les sondages d’opinion montraient a P’évidence la prédilection des
jeunes pour les valeurs liées a la vie privée (famille, amitié, intimité, solitude), ce
qui équivalait a une forme de refus de la socialisation collectiviste. En revanche,
ces auteurs constatent, aprés 1989, la méme tendance au pragmatisme comme
attitude dominante a ’égard des valeurs : ce qui prévaut désormais, c’est I’attrait
de P’argent, des biens matériels, des voyages, le mirage du travail bien rémunéré et
des loisirs.

Anomie

Au niveau de l'individu, la transition est ressentie comme un état d’insécurité,
d’effritement des certitudes, de perte de repéres existentiels. Apres la disparition
de P’Etat protecteur et de ses garanties paternalistes, 'individu se sent exposé,
voire menacé. Dans la plupart des cas, il n’a pas été formé a la prise d’initiative et
a I’exercice réel de la responsabilité dans un milieu dominé par la compétition et
le risque social. De ce fait, il souhaiterait vivre comme dans le capitalisme, mais
continuer a travailler comme dans le socialisme. Il appelle de tous ses veeux les
réformes, mais se montre excessivemnent vigilant 3 ’endroit de la sécurité de son
emploi. Du coup, il réclame des droits économiques et politiques, mais ne sait que
faire de la liberté acquise. 1l se félicite des élections libres, mais, le plus souvent, il
donne son vote indifféremment. Cet état d’incertitude, d’apathie et de désorienta-
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tion morale a été appelé par Durkheim « état d’anomie ». Une équipe du Centre
d’études pour les problémes de la jeunesse en Roumanie a appliqué ’échelle de
Leo Strole a un échantillon dépassant mille jeunes 4gés de quinze a vingt-neuf ans
(voir ’enquéte « L’état de la jeunesse roumaine », 1994). Les résultats de ’enqué-
te font ressortir que ’état d’anomie est déja installé chez 88 % des sujets.
Les jeunes Roumains sont d’accord, pour la plupart, avec ’économie de marché
(70,4 %), méme avec l'inflation (54 %), cependant ils ne sont pas disposés a
accepter la spéculation et la corruption (95,4 %), la délinquance (94 %), la pau-
vreté (76,2 %), I’inégalité des chances (69,2 %) et le chémage (65,9 %).
Globalement, on constate une méfiance a 1’égard du pouvoir et des institutions
publiques (71,3 %), et le souci de 'immédiat est bien plus fort que les préoccupa-
tions liées a I’avenir (53 %).

Fragilité de la démocratie

L’édification de la démocratie n’est pas exempte de menaces et d’hésitations. En
ce sens, une question inquiétante a été posée en 1993 par Hermet : les transitions
posttotalitaires sont-elles assurées d’étre irréversibles ? Force est de constater que,
a I’heure actuelle, personne n’est en mesure d’y apporter une réponse claire et cer-
taine. Or, cette question est d’autant plus incontournable que, a I’est ainsi qu’a
’ouest de PEurope, les menaces qui pésent sur la démocratie se sont multipliées.
Dans cette perspective, les données fournies par Sturzbecher (1994, p. 197), au
sujet de I’ex-République démocratique allemande, apparaissent encore plus préoc-
cupantes. Prenons le Land Brandebourg : bien que les étrangers ne constituent
que 1 % des résidents (ce taux n’a pas de retombées réelles sur le marché de
la main-d’ceuvre), plus de 40 % des jeunes ayant répondu 4 'enquéte déclarent
que les étrangers sont la cause du chomage en Allemagne. Selon la méme enquéte,
42 % des sujets estiment opportun le rapatriement des étrangers puisque
« I’Allemagne doit étre aux Allemands ». Faut-il encore rappeler que de telles
appréciations ont été parfois corroborées par les faits ? On comprend mieux deés
lors la préoccupation croissante de la communauté éducative.

Quelle éducation a la citoyenneté ?

A ce stade de notre analyse, il est légitime de se demander quelles sont les
connaissances et les valeurs qui devraient servir a équiper les « socionautes »
des transitions en Europe centrale et orientale, quels sont les axes de la
démarche éducative, qui devraient contribuer 2 modeler une nouvelle citoyen-
neté.

Malgré la diversité des réponses, il est possible de cerner un certain nombre
d’orientations convergentes. Pour commencer, on peut se référer utilement aux
thémes, prioritaires pour les pays postcommunistes, relevés par une enquéte sur
les valeurs dominantes (Taylor, 1994). L’ordre de préférence établi par les huit
pays participant a I’enquéte est le suivant : la citoyenneté (75 %), la démocratie
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(63 %), la conscience nationale (50 %), ’entente internationale (50 %), la
conscience écologique (38 %), la paix et la tolérance (38 %), les droits de ’hom-
me (25 %), Péducation interculturelle (25 %) et I’antiracisme (25 %).

D’autres auteurs (Horvath, 1990 ; Halasz, 1991 ; Rust, Knost et Wichmann,
1994 ; Lewowicki, 1994 ; Nikandrov, 1995) ont ajouté d’autres éléments ou
modifié ’ordre des priorités. En recoupant ces données, et en les étayant sur nos
propres analyses (Birzea, 1994), on peut esquisser un tableau relevant six thémes
fondamentaux :

o Démocratie et démocratisation. Dans le domaine des politiques de ’éducation,
ce théme s’exprime A travers des mesures telles que : la décentralisation, la
libéralisation de l’acces, la diversification des structures, une liberté accrue
pour les enseignants, encouragement aux initiatives locales et le développe-
ment de ’enseignement privé.

e Renforcement de la citoyenneté. 1l se décline, lui aussi, dans le domaine des
politiques de I’éducation et selon les démarches, telles que la formation des
compétences requises pour la participation sociale, I’apprentissage des respon-
sabilités partagées, ’encouragement a la socialisation politique dans I’école, la
promotion des droits et des devoirs civiques.

» Renforcement des valeurs humanistes. 1l s’obtiendra en revigorant les études
classiques, I'individualisation et la personnalisation de ’enseignement, la pro-
motion des valeurs pérennes de ’humanité, le développement de la confiance
dans le progrés humain.

o Renforcement de Iidée de nation. 1l suppose I’affirmation de Iidentité, I’ap-
prentissage de la langue, la connaissance de I’histoire et de la culture
nationales, sans oublier la redécouverte et la valorisation des traditions.

» Redécouverte de la religion. Celle-ci se fera par ’étude des textes qui fondent
les diverses religions, et aussi par Ja promotion de la tolérance religieuse.

e Reconstruction de 'idée de I'Europe. Elle passe par la connaissance de la cul-
ture et des institutions de ’Europe, Iinsertion dans les programmes scolaires
de la dimension européenne, I’apprentissage des langues étrangeres, la promo-
tion de ’éducation interculturelle.

Ces orientations ont déja suscité une série d’effets dont les plus visibles appartien-

nent aux programmes d’étude des différents pays. Mais, on peut dégager une

tendance plus générale, qui concerne trois aspects.

Dans la majorité des cas, on assiste a ’émergence d’une nouvelle matiere
scolaire qui vise a I’éducation & la citoyenneté. Cette nouvelle matiére a dénomi-
nations fort diverses, compte tenu des priorités, des traditions et des possibilités
(connaissance de la société, études sociales, éducation civique, culture civique,
etc.), est enseignée comme une matiére distincte, le plus souvent dans le secondai-
re. Il y a des pays, cependant, ol cet enseignement est dispensé dés le primaire.

Dans certains cas, a co6té des matiéres distinctes, ’éducation a la citoyenneté
met en jeu des approches qui traversent les programmes (Bulgarie, Croatie,
Estonie, Hongrie, Lituanie, République tchéque, Ukraine). En régle générale, il
’agit de modules thématiques insérés dans les programmes d’histoire, de philoso-
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phie, de psychologie, d’éducation morale, de religion, de sciences sociales, de géo-
graphie et d’économie. L’éducation a la citoyenneté bénéficie en réalité de la
coopération de professeurs chargés de disciplines diverses qui servent une vision
holistique et interdisciplinaire.

On notera que la nouvelle matiére scolaire est enseignée d’habitude par des
professeurs de sciences sociales, formés pour la plupart avant 1989. Quant aux
professeurs qui ont requ leur formation initiale dans le domaine de I’instruction
civique, ils sont particuliérement rares. L’absence d’une formation initiale et sur-
tout d’un recyclage généralisé des enseignants dans les matiéres concernant la
nouvelle citoyenneté témoigne d’une carence grave, a laquelle il conviendra de
donner une priorité particuliére quand seront élaborées les politiques de I’éduca-
tion. Car, a la différence des autres pays occidentaux, ol la citoyenneté
démocratique se vit au quotidien et comme un réflexe, dans les pays en transition
postcommuniste, il n’y a guére d’images ni des repéres informels de la démocratie.
Pour la guider, il faut donc commencer par bien la connaitre. Il y va de Pefficacité
de I’apport qui peut étre celui de I’éducation en vue d’une transition culturelle
plus courte et mieux réussie.
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ou des modéles a dépasser, I’annonce d’une « bonne nouvelle », la dissimulation ou
la négation inconsciente des contradictions internes.

Dans le cas des nouveaux modeles éducatifs, la critique du passé a pour cibles
le réle central de I’Etat dans les politiques de ’éducation, la primauté de I'idée d’ac-
cés généralisé a instruction et ’absence de qualité et de diversité de I'offre éducati-
ve, la liaison insuffisante, enfin, entre le systéme d’enseignement et les besoins de la
croissance économique et du développement de la production.

La « bonne nouvelle » consiste a proclamer que la connaissance est la nouvelle
source de richesse des nations et 4 donner en conséquence, dans I'investissement et
les budgets publics, la priorité a 1’éducation, instrument essentiel de la croissance
économique, de la justice sociale et de I’épanouissement de I'individu. L’éducation
fournit les fameux « codes culturels de la modernité », assure la formation des
citoyens et prépare au marché du travail. Il précise ainsi d’elle une vision utilitaire
que l’on justifie, dans le cas des pays en développement, en soutenant que les
modeéles de réussite économique sont ceux ol ’on a investi dans ’enseignement et le
capital humain.

L’aspect proprement idéologique de cette vision des choses réside, pour une
part, dans la définition monolithique et simpliste de ses éléments : on confond la
modernité avec la modernisation, on identifie I’éducation a la modernité, et donc a la
modernisation, on assimile ’enseignement au systéme scolaire et a la préparation au
monde du travail, le développement 2 la croissance économique, la formation a I’ac-
quisition de connaissances, I’équité i ’égalité socio-économique et au pluralisme
socioculturel. D’autre part, on suppose que tous ces éléments sont liés entre eux par
une corrélation positive, un cercle vertueux en quelque sorte, de sorte qu’ils se ren-
forcent mutuellement. La constatation empirique et les lois historiques cédent ainsi le
pas 4 un discours normatif qui fait abstraction des tensions et, parfois, des contradic-
tions qui apparaissent entre les différents aspects cités ou qui, fréquemment, les élude
par une énumération irrationnelle de conditions et de bonnes intentions.

Tous les discours ou modéles dominants n’adhérent pas aveuglément, il faut le
reconnaitre, 3 ce nouveau consensus : certains s’intéressent davantage a la dimen-
sion technocratique ou économiste, d’autres se situent plutot au pdle humaniste ou
culturel, d’autres encore se placent de maniére assez ambigué entre les deux. Il est
vrai aussi que, en voulant en analyser les risques idéologiques, nous mettons en
relief certains éléments d’un discours qui se présente souvent de fagon plus homoge-
ne. Enfin, comme nous I’'avons déja dit, on ne peut ignorer le rdle important qu’a
joué ce nouveau discours, plus ou moins universel a de fortes nuances internes pres,
dans I’extension des politiques de I’éducation.

Derriére tout choix de politique de I’éducation se profilent une vision de
I’époque et de la société, et un diagnostic sur celles-ci. Récemment encore, la vision
de la société qui prévalait était celle qui était associée au modeéle républicain de I’en-
seignement universel. La société était envisagée comme un tout homogene ou cultu-
re, économie, politique et organisation sociale se répondaient, d’ou la correspon-
dance entre école, socialisation, culture juvénile et préparation a la vie sociale et
économique. Mais, depuis peu, une nouvelle vision est en train de emporter. C’est
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celle d’une société mondialisée, dans laquelle le modele transnational du marché
prend la place de la communauté politique nationale et devient le lieu d’élaboration
d’une politique de I’enseignement dont la fonction est de former 4 la compétitivité.

Certes, le concept classique de société et les modeles de formation qui lui
étaient attachés ne sont plus de mise comme autrefois, méme si nombre de leurs
composantes se retrouvent inscrites dans une nouvelle réalité. Mais nous ne
sommes pas pour autant parvenus a une société mondialisée ol tout se réduirait a
Pinsertion de P’enseignement dans le systéme productif pour assurer la croissance
économique. Les deux dimensions existent, mais au sein d’un ensemble qui les redé-
finit et les intégre.

Dans I’analyse qui suit, nous nous interrogerons sur ’ambiguité du contexte
actuel, en insistant sur les multiples dimensions de la situation, qui nous obligent a
en assumer les contradictions et a vivre avec elles, plutét qu’a les résoudre dans le
discours. Nous nous efforcerons de montrer que les divers aspects qui paraissent
insérés ou harmonisés dans le discours du nouveau consensus sur I’éducation se
sont dissociés, possédent une réalité et une dynamique propres, présentent entre eux
des contradictions, et ne peuvent se ramener a une vision utilitaire de I’enseigne-
ment par rapport a ['un quelconque d’entre eux, si important soit-il, comme c’est le
cas de la croissance économique et du développement de la production.

Les transformations de la personnalité
et de la société contemporaines

L’éducation s’est toujours articulée autour de deux axes et du lien existant entre
ceux-ci : d’une part, certains postulats sur enfance et la jeunesse, de I’autre, une
certaine vision de la société a laquelle appartiennent ces enfants et ces jeunes.

La définition de I’enfance et de la jeunesse, c’est-a-dire des caractéristiques fon-
damentales du sujet de ’acte éducatif, subit deux changements fondamentaux. Le
premier vient du décalage entre le développement des diverses dimensions de la per-
sonnalité juvénile. On constate, par exemple, une différenciation des temps vécus :
d’un c6té, on s’insére personnellement plus jeune dans la vie sociale et ses problémes,
mais, de Pautre, la période d’adolescence est prolongée. La seconde modification
concerne 'apparition d’une culture juvénile de caractére plus universel, indépendan-
te des cultures nationales ou des diverses sociétés. Ce que nous voulons souligner ici,
c’est que 'on remet aujourd’hui en question le concept sur lequel s’est fondée 1’édu-
cation durant ce siecle, a savoir que I’enfance et I’adolescence présentent des traits
biologiques et psychiques correspondant a une culture juvénile et que la préparation
a ’entrée dans la société s’effectue dans le cadre de I’école ou du lycée.

De son c6té, le concept de société, lieu de référence de I’action sociale, comme
on a pu le dire a maintes reprises, est lui aussi remis en question par deux processus
simultanés. « D’en haut », le processus de mondialisation abolit la notion de fron-
tiere et I'idée méme de centre de décision endogéne. « D’en bas », identités et spéci-
ficités se séparent de ce centre de décision et deviennent leur propre référentiel fon-
damental pour ’action sociale.
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A Iidée de société se substitue, ainsi, Pimage du marché ou d’une somme d’in-
dividus, d’une circulation permanente de subjectivité et de stratégies, ou encore de
la coexistence de communautés identitaires sur lesquelles se fondent la culture et la
société. L’idée de société, assimilée 2 celle de polis (la cité), se désagrege.

La question centrale est alors de savoir s’il existe ou non un espace référentiel
et signifiant pour I’action sociale, qui permette d’établir une médiation entre les
individus ou les tribus et un univers mondialisé d’autoroutes et de marchés de toutes
sortes. §’il existe un tel espace, il ne peut s’agir que de la société-polis nationale ou
de champs plus vastes créés a partir de celle-ci. Si un tel espace n’existe pas, le
concept de société disparait, car ni notre planéte mondialisée ni le monde des identi-
tés ne constituent ce qu’on entend classiquement par « cité ». L’allusion courante au
« village planétaire » ne résout pas le probléme ; elle ne fait qu’y appliquer une mau-
vaise métaphore.

L’idée de société comme celle de cité renvoyait a une certaine corrélation entre
un modele culturel, un systéme économique, une structure sociale et une organisa-
tion politique. Or, nous assistons aujourd’hui a cet égard a deux phénomeénes fonda-
mentaux. En premier lieu, il n’y a déja plus de correspondance entre ces dimensions
dans un espace territorial déterminé. Des modeles culturels, des systemes politiques
et des modes de production et d’organisation sociale de nature trés diverse coexistent
dans un méme milieu, sans faire référence ’'un a I’autre, ni a titre de condition préa-
lable ni a celui d’effet. En second lieu, aucune de ces dimensions n’est essentiellement
déterminée par une autre ; chacune posséde sa dynamique propre et toute interdé-
pendance entre elles est éphémeére, partielle et transitoire. Il est toutefois possible,
contrairement a ce que soutiennent les optiques postmodernistes, de distinguer dans
les relations entre ces dimensions une régularité structurelle, voire des détermina-
tions dans un sens ou dans un autre, mais celles-ci ne sont pas univoques et résultent
non pas d’une loi naturelle de I’histoire, mais d’une création historico-sociale.

En conclusion, la politique et I’éducation sont les seules qui peuvent, sinon uni-
fier ces dimensions en un modéle sociétal unique, du moins maintenir entre elles un
équilibre et un lien, dans la mesure o0 aucune d’entre elles ne s’épuise dans I’espace
territorial d’une société. La société, la polis, est le lieu o1 se rencontrent, s’accordent
et s’articulent ces dimensions, qui n’apparaissent pas indépendamment les unes des
autres. L’éducation ne saurait étre autre chose que la formation de sujets capables
d’intérioriser sur le plan personnel et de socialiser collectivement ces articulations.

La spécificité de I’/Amérique latine

Pour ’Amérique latine, ce point de théorie et de pratique est crucial. La conception
de la société comme une unité dont les acteurs se forment autour de leur mémoire
historique, et autour de projets et de contre-projets sur elle et sur son avenir, est
inhérente a sa pensée et a sa pratique sociopolitiques.

Cette notion de matrice sociopolitique originelle, dans laquelle se forment les
acteurs sociaux, congue comme la relation entre Etat, systéme de représentation
politique et base socio-économique et culturelle organisés par le régime politique,
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veut précisément rendre compte de la dissociation et de P’interaction des dimensions
économique, politique, sociale et culturelle. L’hypothése fondamentale est que nous
passons d’un modele de fusion de ces éléments, la matrice nationale-populaire ou
politico-centrique, a une situation ot I’on voit s’ouvrir des possibilités de combinai-
son et de restauration de P’ancienne matrice, ou d’autonomisation et de renforce-
ment synergique croissants de ses composantes.

Cette transformation de la matrice sociopolitique, qui modifie en profondeur
les fonctions et les contenus de ’éducation, s’accompagne de quatre processus qui
définissent la nouvelle problématique latino-américaine, tout en étant irréductibles
I'un & I"autre : la formulation d’un modéle spécifique de modernité, la construction
de démocraties politiques, la démocratisation ou intégration sociale, la réinsertion
dans ’économie mondiale. Ces quatre processus sont la traduction fonctionnelle
des dimensions culturelle, politique, sociale et économique que nous venons d’évo-
quer. La question fondamentale est de savoir quelle éducation conviendra pour for-
mer des individus et des acteurs sociaux capables d’articuler ces quatre probléma-
tiques, a la fois indépendantes et complémentaires.

Le modeéle de modernité

Les conceptions qui ont prédominé en Amérique latine jusqu’a une époque récente
envisageaient une problématique historique impliquant un type fondamental de
société « moderne » présentant des variantes quant aux degrés et structures
internes, mais partant toujours d’'un méme modéle conceptuel et d’un concept uni-
voque de « modernisation », en dépit de la diversité des types et des styles.
Modernité et modernisation se répondaient ainsi comme structure et processus,
objectif et moyen.

Cette définition est en train de subir aujourd’hui un bouleversement spectacu-
laire qui incite a croire, a tort, que nous avons dépassé ces questions pour les pro-
blématiques de sociétés postmodernes ou en passe de le devenir. Or, disons-le d’ores
et déja, il n’existe pas, sociologiquement, de type de société postmoderne ; un tel
concept n’est que mauvaise métaphore.

Nous avons perdu notre naiveté face a3 « la » modernité. Sociologiquement
parlant, la modernité correspond 4 la forme de société dans laquelle se constituent
des « sujets ». Mais cela est possible non seulement par la rationalité, mais aussi par
le développement de la subjectivité, des identités et des mémoires collectives, la tra-
dition pouvant alors, débarrassée de ses atavismes métasociaux, devenir elle-méme
une dimension constitutive de sujets, autrement dit « moderne ». Pour schématiser,
la rationalité comporte une dimension émancipatrice et une dimension purement
utilitaire. La subjectivité comporte une dimension expressive, affective, et une
dimension identitaire. La mémoire historique, c’est a la fois la fagon dont une col-
lectivité donnée a réussi a combiner ces diverses dimensions, et la maniére dont elle
élabore une histoire collective. La modernisation, quant a elle, peut apparaitre
comme une laicisation, mais aussi comme une expansion radicale des autres dimen-
sions. C’est pourquoi il ne peut exister « une seule » modernité définie indépendam-
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ment des sujets, ou comme un état ou un but a atteindre ; ce ne peut étre que la com-
binaison de toutes les dimensions que nous venons d’énumérer dans un milieu pré-
cis qui détermine divers modeles et expériences de modernité. La modernité n’est
pas un stade auquel on parvient : elle se crée et se reproduit en permanence de facon
endogene. Il n’existe donc pas de type de société unique identifiable i la modernité
comme l'ont été par exemple, en leur temps, la société industrielle ou la société capi-
taliste, et les différentes sociétés ne se définissent pas non plus par la distance plus
ou moins grande qui les séparerait de ce type de société. Il y a différents modéles his-
toriques de modernité,

Aujourd’hui, ce qui change, c’est non seulement la perception universelle de ce
qu’est une société moderne, mais aussi le modéle de développement et de modernisa-
tion, qui n’est plus associé a une vision univoque d’Etats-nations mobilisateurs,
autour desquels s’organisaient les acteurs de la production industrielle, principale-
ment les classes sociales, en lutte pour la direction du processus de production, la pos-
session des ressources et la distribution des bénéfices. Le pivot est constitué a présent
pas les forces transnationales de marchés mondialisés et, pour cette raison précise, le
probléme crucial est de reconstituer la capacité de la société 4 agir sur elle-méme, C’est-
a-dire de reconstruire et d’affermir les acteurs locaux et le systéme politique.

En Amérique latine, cette transformation correspond a la fin de I’époque
nationale-populaire, dont les principaux acteurs quittent la scéne tandis que dispa-
raissent les grands modeéles analytiques de développement. A leur place surgissent
des politiques pragmatiques d’adaptation et de correction orientées vers les ajuste-
ments structurels, ou bien des recompositions fragiles d’acteurs sociaux et poli-
tiques désenchantés. Au plan théorique, la nouvelle optique se traduit par une inva-
sion du champ socio-historique, par des conceptions identifiant la société au
marché, Pindividu au producteur et la modernité a la modernisation, sous le cou-
vert du néolibéralisme dans ses versions de droite et de gauche, ou bien exaltant le
sujet et I'identité, dans une orientation presque toujours religicuse.

Les deux grandes problématiques de la société latino-américaine n’ont plus ni
modele théorique sir ni modeéle historique de référence. D’une part, la redéfinition
de la modernité fait intervenir de nouvelles dimensions qui ouvrent la voie a divers
modeles et expériences de modernité spécifiques, engendrant des sujets historiques
distincts de ceux que I’on connaissait jusqu’alors. D’autre part, le modéle de moder-
nisation ou de développement régnant depuis deux siécles est en mutation. Devant
cette absence de certitudes, le marché, les médias ou le refuge identitaire envahissent
temporairement I’espace occupé auparavant par la société vue comme polis, et la
technocratie remplace la confrontation de projets et contre-projets historiques.

La construction de systemes politiques
démocratiques

Les transformations socio-économiques, culturelles et politiques de ces derniéres

décennies et la nécessaire réinsertion de I’Amérique latine dans le nouveau contexte
mondial posent & nouveau la question de la démocratie dans la région.

Perspectives, vol. XX VI, n° 4, décembre 1996



Idéologie et consensus en Amérique latine 737

Il ne s’agit plus seulement de changer de régime politique pour conjurer les
régressions de type militaire et les secousses révolutionnaires menant a d’autres
styles d’autoritarisme politique. En dehors du régime démocratique, il n’existe pas
pour linstant d’autres solutions de remplacement qui puissent s’imposer par la
force ou grace a un soutien intérieur ou extérieur.

Toutefois, la perte de légitimité de la démocratie quand celle-ci est de mauvai-
se qualité peut dans n’importe quel type de régime faire resurgir de telles solutions
de remplacement ou créer un vide qui discrédite alors, plus que la démocratie, la
politique elle-méme. Selon le contexte, davantage que les autoritarismes, ce sont la
guerre, la corruption ou bien la banalisation permanente et la décomposition qui
remplissent alors ce vide.

Ainsi, la question démocratique semble se poser non plus comme un élément
du cycle autoritarisme-démocratie, qui a caractérisé une bonne part de ce siécle en
Amérique latine, mais dans le cadre d’un changement d’époque ot la notion méme
de société-Etat est mise en cause, et ot la question centrale qui fait probléme est jus-
tement la reconstruction de cette notion.

D’un autre coté, on n’exige plus de la démocratie ce qu’elle ne peut apporter
en qualité de régime et qui reléve d’autres sphéres de la société. On I’accepte pour ce
qu’elle est, une dimension particuliére de la société et non une totalité ou une forme
globale d’organisation sociale. Toutefois, comme régime, on lui demande plus. Il
faut se souvenir que, dans nos pays, la politique a été surtout mobilisation et trés
peu représentation. On exige aujourd’hui des démocraties qu’elles remplissent leur
fonction de représentation, mais on le fait 2 un moment ou cette idée est remise en
question par les profonds changements qui surviennent dans la nature méme de ce
qui doit étre représenté en politique.

Tout indique donc qu’il ne suffit plus, pour indispensable que ce soit, de
mettre en place et de reproduire les institutions traditionnelles, car les deux grands
risques qui vont peser a ’avenir sur les démocraties sont, d’une part, 'impuissance
des institutions face aux pouvoirs nationaux et transnationaux de fait, d’autre part,
incapacité de satisfaire toutes les demandes sociales entrainées par I'exclusion de
vastes catégories de la société. Autrement dit, la créativité institutionnelle doit s’ap-
pliquer a résoudre le probléme de savoir qui gouverne la société et comment celle-ci
est gouvernée mais, surtout, a aborder ’aspect de la tradition ot I'on note le plus
grand déficit de démocratie, dans nos pays en particulier : c’est-a-dire le contenu (le
« quoi ») du « bon gouvernement », ce qui comprend la notion de responsabilité
(accountability) mais va bien au-dela.

Il faut insister sur un concept de démocratie limité a son caractére de régime
politique, c’est-a-dire de médiation institutionnelle entre I’Etat et la société pour
régler les seuls problémes de gouvernement, de citoyenneté et de canalisation des
demandes et conflits sociaux ; on évite ainsi de demander 4 un régime politique ce
qu’aucun régime ne peut donner. Mais il ne faut pas oublier qu’un régime ne se
réduit pas, méme s’il ne saurait s’en passer, a un ensemble de mécanismes institu-
tionnels, et qu’il repose au contraire sur un contrat social, lui-méme fondé sur cer-
tains principes éthiques. On a dit que ce contrat s’appuyait, dans de nombreuses
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démocraties, sur le principe de liberté, et que I’ethos de la démocratie latino-améri-
caine était plus égalitaire que libertaire, d’ou le déficit institutionnel, représentatif
(ou libéral), historique des différents régimes latino-américains face aux populismes
et aux mobilisations extra-institutionnelles. Il est certain que les expériences autori-
taires ont renforcé I’ethos libertaire et que les transformations structurelles liées a
une vision ou 4 un modéle donnés de modernité ont entamé I'ethos égalitaire, inté-
grateur ou solidaire des démocraties latino-américaines. Mais il n’est pas moins vrai
qu’il n’y aura pas de démocraties viables si I’on ne réunit pas ces deux principes
éthiques et s’ils ne s’incarnent pas dans des institutions représentatives et efficaces.

En derniére analyse, le défi démocratique de demain, celui que doivent relever
les systémes d’éducation dans le domaine qui leur est propre, est non seulement de
parfaire et de consolider les régimes démocratiques qui succédent irrévocablement
aux autoritarismes de toutes sortes, mais aussi d’assurer la pertinence et la qualité
de ces démocraties.

Citoyenneté, exclusion et représentation

La citoyenneté est la revendication par un sujet de droits et de responsabilités face a
un pouvoir déterminé. Plusieurs phénomeénes contemporains qui ont un lien entre
eux sont en train de redéfinir la portée et les limites de la participation et de la
citoyenneté, telles que les ont vécues jusqu’a ce jour les sociétés modernes.

Tout d’abord, comme nous I’avons vu, la société devient multidimensionnelle
avec la diversification croissante des champs économiques, culturels, politiques et
sociaux. Chacun de ces champs produit ses propres types de formation de sujets.
Les demandes et les aspirations se font plus complexes ; ce n’est plus seulement I’ac-
cés que I’on revendique, on veut aussi la qualité. La politique perd sa place centrale
et, d’idéologique, devient utilitaire : une scission s’opére entre contenu politique et
contenu de « la » politique. Celle-ci se convertit en une activité spécialisée, profes-
sionnelle, dont le but n’est plus de rassembler.

Par ailleurs, on observe une extension des aspirations civiques qui contraste
avec I’absence d’institutions qui permettraient d’y répondre. Les citoyens revendi-
quent des droits et des responsabilités non plus seulement auprés du pouvoir poli-
tique ou des organes centraux ou décentralisés de I’Etat, mais aussi auprés des pou-
voirs constitués dans le domaine économique, dans celui des relations entre les
sexes, des communications, de ’environnement, de 'espace local et régional, d’une
citoyenneté planétaire dépassant le niveau territorial ou national, ainsi que le notent
les versions les plus avancées des droits de ’homme. Dans chacun de ces domaines
se pose le probléme spécifique de savoir comment on est citoyen.

En troisi¢me lieu, dans le cas de ’Amérique latine et, de fagon générale, dans
celui d’une grande partie de ’humanité, ces phénoménes rencontrent un fait central
qui les redéfinit : ’exclusion de vastes catégories pouvant représenter les deux tiers
d’une société. Les types et les modes d’exclusion sont extrémement variés et tou-
chent aussi bien les domaines classiques de la citoyenneté que les nouveaux
domaines cités plus haut qui définissent les modéles de modernité. On releve toute-
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fois certaines caractéristiques qui concernent toutes les formes d’exclusion contem-
poraines et coexistent avec les formes traditionnelles. D’une part, les nouvelles
formes d’exclusion se présentent moins en termes de conflit et de domination qu’en
termes de marginalisation et de mise a I’écart progressive. Les laissés-pour-compte
d’aujourd’hui n’appartiennent pas a des catégories subordonnées ou opprimées de
la société : ils n’appartiennent pas a la société du tout. D’autre part, il ne faut pas en
conclure a une simple polarisation ; la situation est plus complexe, car les demandes
des exclus visent non seulement I’accés a un niveau minimal de ce qui leur est refusé,
mais aussi I’accés a la qualité. En ce sens, il existe une dimension culturelle de la
modernité présente chez ceux-1a mémes que la modernité a rejetés.

Quatrieme aspect, qui résulte des trois phénomenes précédents, nous assistons
a une mise en cause des formes traditionnelles de représentation politique et corpora-
tive et des organisations par lesquelles elles s’exprimaient. Le développement de la
subjectivité (qui englobe I'individualisme mais ne doit pas étre confondue avec lui,
car elle va plus loin) et des champs de la citoyenneté ainsi que la redéfinition de la
politique et de ses liens avec la société et avec les phénomeénes d’exclusion détermi-
nent de nouvelles demandes et aspirations, de nouvelles formes de lutte et de conflit.
Non seulement les luttes pour les différentes libertés et égalités se font plus com-
plexes, techniques et autonomes, mais elles s’accompagnent de demandes de bon-
heur et d’épanouissement personnel, dont beaucoup ne sont pas « représentables ».

Enfin, un nouveau type de conflit, double, pour lequel le mot méme de conflit
est ambigu, puisque les adversaires n’en sont pas définis clairement et qu’il est indis-
sociable de la communication et de la concentration, apparait dans tous les
domaines et traverse toutes les institutions et organisations, reposant en leur sein les
problémes de la participation. Il s’agit du conflit qui oppose les exclus aux intégrés
et, dans chaque domaine, les éléments intégrés entre eux pour la maitrise des instru-
ments de définition des modéles de modernité.

Ainsi, lorsqu’on parle d’éducation a la citoyenneté, on doit comprendre que
celle-ci est non pas un phénomeéne dont le caractére est circonscrit une fois pour
toutes et auquel il suffit d’accéder, mais un domaine en cours de formation qui pré-
sente des aspects institutionnalisés qui sont a développer et d’autres aspects dont
Pinstitutionnalisation reste a inventer.

Le modéle de développement et d’insertion
internationale

Nous avons vu que le changement porte non seulement sur la nature de la société
moderne, mais aussi sur le mode prédominant de modernisation et de développement.

Le modele de développement classique en Amérique latine au cours de ce
siecle, fondé sur Pintervention de I’Etat, a été relativement efficace en termes de
croissance économique et d’intégration sociale de certaines catégories de popula-
tion a diverses périodes, mais il n’a pas résolu les problémes relatifs 2 un développe-
ment national cohérent et a élimination des inégalités structurelles. Sur le plan
politique, son role au regard de la démocratie a été ambivalent. Il y a fort peu de
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chances pour que ce qu’il est convenu d’appeler le nouveau modeéle de développe-
ment transnational, caractérisé par 'introduction de mécanismes du marché et I'ac-
croissement de la compétitivité, se traduise nécessairement par un progres de la
démocratie. Ce modele aurait plutot un effet négatif sur I’égalité socio-économique
et sur la formation et ’affermissement des acteurs sociaux. Contrairement a une
croyance répandue en Ameérique latine, libéralisme économique, démocratie et
développement ne sont pas des processus linéaires se renfor¢ant 'un ’autre, mais
suivent des voies semées de tensions et de contradictions.

Le passage complexe d’un modéle générique de développement ou de moder-
nisation, inscrit dans le cadre d’Etats-nations, 4 un modele ayant pour pivot des
forces de marché transnationales et mondialisées a eu pour manifestation visible le
phénoméne des ajustements structurels. A P’évidence, ces ajustements ont, indépen-
damment des conditions politiques dans lesquelles ils étaient appliqués, partielle-
ment résolu un probléme économique a court terme et contribué a répondre a une
question 2 plus long terme, celle de la forte subordination de I’économie a la poli-
tique. De fagon générale, cependant, les ajustements structurels ont tendu a se
confondre avec un modéle de développement de portée supérieure et, sans excep-
tion ou presque, ont débouché sur une augmentation de la pauvreté et, surtout, des
inégalités sociales. De fait, ils ont représenté bien plus un point de rupture qu’un
modele cohérent d’organisation de la société pour I’avenir. La prétention totalisan-
te du néolibéralisme 3 identifier de nouveau la modernité a un type donné de moder-
nisation sur la base de tels ajustements manquait de sérieux sur le plan théorique et
n’a eu qu’une durée de vie éphémere.

Le modéle de développement en train de naitre, dans lequel les forces transna-
tionales du marché jouent un réle central, a détruit les bases matérielles, politiques
et d’organisation des acteurs sociaux, dont il tend en permanence a provoquer I’af-
faiblissement. La question cruciale, aujourd’hui, semble étre de reconstruire un sys-
téme politique qui permette de renforcer simultanément I’Erat et la capacité autono-
me des acteurs collectifs 3 définir le type de modernité qu’ils souhaitent. Sinon, il y
aura non seulement stagnation économique 3 moyen terme, mais désintégration
croissante de la société.

L’illusion de se trouver en présence d’un nouveau modéle irréversible, applicable
a tous les pays selon une formule unique, pousse a affirmer que les économies latino-
américaines auraient, en particulier dans certains pays, dépassé le modéle de dévelop-
pement étatique et fermé qui a prévalu une grande partie de ce siécle. Dans cette
optique, I’éducation aurait alors pour fonction d’adapter les individus et les soci€tés
aux nouvelles conditions de ’économie mondiale et du modele de croissance.

Le plus probable, au contraire, est que, passé le moment de rupture d’avec le
modele de croissance et de développement, il faille rétablir un lien entre société,
politique et économie, tout en reconnaissant I’autonomie de chacune. Cela signifie
que certains éléments du modéle de développement national devront se combiner
avec des éléments du modeéle transnational, sans qu’il y ait substitution de I'un a
Pautre. En ce sens, ’éducation ne pourra dépendre, ni pour son rdle, ni pour sa
structure, ni pour son contenu, de 'un ou l'autre en particulier, comme cherchent a
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le proclamer les idéologies économistes de I’éducation et les technocraties aujour-
d’hui de mise.

Conclusions

Ce qu’on nous présente comme un nouveau consensus éducatif pour les pays en
développement repose sur I’assertion que I’éducation est le principal instrument de
la croissance et de I’équité. Cela sous-entend que le monde aurait uniformisé son
modeéle de croissance et que ’éducation serait la source essentielle de toute croissan-
ce. Clest sans doute une chose souhaitable, mais les ressources naturelles, la posi-
tion de pouvoir de certaines sociétés face a d’autres, la nature de la répartition des
richesses et du pouvoir, la capacité financiére, la puissance militaire, pour ne citer
que quelques facteurs, peuvent peser plus lourd que la qualité ou I’égalité de I’édu-
cation. En outre, la croissance ne saurait étre identifiée aussi simplement avec le
développement, parce que sa dimension productive peut entrer en contradiction
avec la dimension environnementale, avec I'intégration civile, avec I’égalité sociale
ou avec ’identité culturelle, sans parler des contradictions pouvant surgir entre
toutes ces derniéres. Ce que nous voulons souligner, ¢’est que nous sommes aux
prises avec des processus impliquant des choix contradictoires et qu’aucun type de
société dans lequel ces choix pourraient étre résolus n’est encore défini. Nous
sommes plut6t dans une situation de rupture par rapport au modéle précédent qui
entraine une redéfinition du modéle politique et du modele éducatif, espaces privilé-
giés d’articulation de ces tensions et contradictions.

Or, Péducation elle-méme doit affronter de fortes tensions qui marquent sa
rupture d’avec le systéme classique. Il y a scission entre la culture des jeunes et les
meécanismes de socialisation scolaire et familiale, entre les caractéristiques biolo-
giques et psychiques de ’enfance et de ’adolescence, et I'insertion dans la société,
entre les exigences de la formation personnelle et ’entrée dans un monde du travail
toujours plus complexe et étroit, entre la transmission de I’héritage culturel et le
mode de production et de reproduction des connaissances et des aptitudes. L’école
ne peut assurer le lien entre ces éléments comme elle le faisait dans le systéme éduca-
tif classique.

Mais il ne s’agit pas non plus de revenir a I'idéologie avortée de la déscolarisa-
tion qui régnait dans les années 60 : ’école sera toujours d’une certaine fagon indis-
pensable, surtout dans les pays en développement. On ne peut prétendre non plus
résoudre les contradictions en se bornant  en parler, ou en préconisant des théories
économistes assignant a I’éducation des fins instrumentales de caractéere unilatéral.

Cela signifie que, a I’avenir, il nous faudra penser a une éducation au sein de
laquelle coexisteront différents systémes éducatifs. L’éducation consacrée a la per-
sonne, I’éducation préparant 2 la citoyenneté, I’éducation formant a la démocratie,
Péducation en vue du développement, ’éducation pour une planéte mondialisée et
médiatisée, pour citer quelques-uns des sous-systémes auxquels nous avons fait
allusion, devront donner naissance a des institutions distinctes et spécifiques, dont
’'une sera I’école (aux niveaux préscolaire, primaire, secondaire et supérieur).
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L’école ne pourra pas étre remplacée, mais elle ne pourra pas étre la seule institution
éducative. La coordination et I’articulation dans un méme contexte national de plu-
sieurs systemes éducatifs, et nous ne parlons pas de degrés mais bien de systémes,
telle sera la grande tiche de la politique éducative de demain.

Note

1.  Malgré les fortes divergences qui les distinguent, il convient de citer, comme contribu-
tion au grand débat actuel sur ’éducation, les documents de la Conférence mondiale
sur ’éducation pour tous (Jomtien, Thailande, mars 1990), L’éducation : un trésor est
caché dedans (rapport 3 'TUNESCO de la Commission internationale sur ’éducation
pour le xxr siécle, 1996), Priorités et stratégies pour I'éducation : une étude de la
Banque mondiale (Banque mondiale, 1995), Educacion y conocimiento : efe de la
transformacion productiva con equidad [Education et connaissances : noyau du chan-
gement productif dans I’équité] (CEPAL, 1992).
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DANS LE MONDE D’AUJOURD’HUI

QUELLE UNIVERSALITE

POUR LES DROITS

DEL'HOMME ?

Willem Doise

L’universalité des droits de I’homme constitue un probléme. Pour s’en convaincre, il
suffit de lire la presse dans les pays occidentaux lors de visites d’hommes d’Etat
venant de pays non occidentaux, ou lors de la tenue de réunions politiques au som-
met. A ces occasions, il s’agit avant tout de dénoncer le non-respect des droits de
Phomme dans des pays étrangers et de faire dépendre nos rapports avec eux du res-
pect accordé A ces droits.

Une telle dénonciation, trés fréquente, correspond sans doute a des visées poli-
tiques. Mais, psychologue social, je fais I’hypothése qu’elle reflete aussi, souvent,
une attitude ethnocentrique. De sorte qu’elle complique le probléme de ’universa-
lité des droits de I’lhomme beaucoup plus qu’elle ne contribue i le résoudre. Cette
universalité est nécessairement basée sur une conception des rapports humains
reposant sur I'interdépendance.

Langue originale : francais
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Figures d’interdépendance

Une grande partie des travaux en psychologie sociale consiste en la description, la
classification et ’analyse des modalités d’interdépendance entre individus. Cest,
par exemple, le cas pour les travaux de Sherif (1966), qui analysent I'interdépen-
dance entre membres d’un groupe pour réaliser un projet commun, ainsi que ’inter-
dépendance positive ou négative entre les projets de différents groupes.

Des figures d’interdépendance sont ainsi décrites dans le domaine de la justice.
Par exemple, par Deutsch (19835), lorsqu’il construit une typologie de situations en
utilisant des critéres dichotomiques de classification : orientation vers la relation ou
la production, actualisation de statuts égalitaires ou hiérarchisés, aspect formel ou
informel, coopération ou compétition. Ce qui permet déja de distinguer, toujours a
'intérieur de notre propre culture, seize situations prototypiques ou la notion de
justice prend nécessairement des significations différentes. La conception des droits
des uns et des autres est tout a fait différente dans une situation ot une mere allaite
son bébé, par rapport d une situation de compétition entre deux hommes d’affaires.
Il n’empéche, dans les deux situations d’interdépendance, il y a des droits fonda-
mentaux a respecter.

De nombreuses formes d’interdépendance caractérisent les rapports a 'inté-
rieur et au travers des frontiéres. La circulation des maladies, le commerce, la diffu-
sion des idées créent de multiples rapports d’interdépendance réelle entre popula-
tions, lesquels affectent leurs conditions d’existence sans pour autant susciter une
compréhension directe de ces liens d’interdépendance. Au contraire, des dyna-
miques institutionnelles de tout ordre figent ’attention sur I'existence de multiples
frontiéres et barriéres tout en occultant leur perméabilité aux idées, aux rapports
économiques, aux interdépendances multiples.

La diffusion de maladies virales a mené a de vrais génocides lors de contacts
entre peuples et la pandémie actuelle du SIDA ne tient pas compte des frontiéres.
Aussi bien la diffusion d’une maladie contagieuse que l’effort pour la combattre
devraient tisser des rapports d’interdépendance réelle au niveau planétaire. Il en est
de méme dans de multiples autres secteurs, notamment celui de la criminalité orga-
nisée, de I’écologie, des monocultures imposées par des rapports économiques asy-
métriques.

Contrats d’interdépendance et droits de [’"homme

C’est a partir de telles considérations qu’il faut travailler a I'idée de contrat d’inter-
dépendance. Vu que les génes, les virus, les effets économiques, les idées nous met-
tent continuellement en contact les uns avec les autres et nous intégrent dans des
structures d’interdépendances multiples, on peut définitivement écarter toute idée
d’apartheid, d’un isolement splendide, d’un non-interventionnisme qui ne peuvent
plus exister, si tant est qu’ils ont jamais existé.

Interdépendance il y a, pour le meilleur ou pour le pire. Une tendance a orga-
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niser cette interdépendance a vu le jour. Pour des raisons historiques, en rapport
avec des finalités économiques, politiques, militaires, religieuses, les sociétés occi-
dentales ont voulu « normaliser » les rapports, non pas seulement a I’intérieur des
groupes nationaux et culturels, mais aussi entre membres appartenant a différents
groupes.

Les droits de ’homme sont de ces principes normatifs, qui, du moins au niveau
de P'intention, devraient organiser une multitude d’interactions. Leur visée, leur
mobile sont universels, ne serait-ce que dans leur formulation. Dans nos interac-
tions avec autrui, indépendamment de I’origine de cet autrui, nous devons, selon la
Déclaration universelle, veiller a respecter son intégrité corporelle, assurer son accés
aux ressources qui lui permettent de vivre dignement, garantir son insertion dans un
ordre social qui le protége contre Parbitraire.

C’est ici qu’un immense champ de recherches s’ouvre devant le psychologue
social. Un premier probléme qui se pose est celui de I'universalité des définitions
« officielles » des droits de ’homme. Mais une autre question tout aussi importante
concerne la nature des variations que subissent les conceptions courantes de ces
droits chez tel ou tel individu, et dans tel ou tel contexte spécifique.

L'universalité dans les représentations
que I’on se fait des droits de I’"homme

Deux recherches, en particulier, abordent ce probléme dans différents pays. Dans la
premiére (Clémence, Doise, De Rosa, Gonzalez, 1995), nous demandions a des
éleves dgés de treize 3 vingt ans, habitant quatre pays différents (le Costa Rica, la
France, |'Italie et la Suisse), de se prononcer sur vingt et une situations de restric-
tions de certains droits en termes d’atteintes aux droits de I’homme sur une échelle
en quatre points (oui, sirement ; oui, peut-étre ; non, pas vraiment ; sirement pas).
Les résultats sont trés convergents ; il ne fait pas de doute que, dans les quatre pays,
les éleves structurent leurs réponses de facon semblable, autour d’un ensemble
d’éléments qui se retrouvent plus ou moins explicitement dans des textes officiels
comme celui de la Déclaration universelle des droits de ’lhomme (DUDH). Dans la
seconde recherche, encore en cours (pour un exposé de la méthode et des résultats
d’une étude pilote, voir Doise, Spini, Jesuino, Ng et Emler, 1994), nous reprodui-
sons pour des étudiants d’une trentaine de pays des cinq continents le texte de la
Déclaration. Pour chaque article, nous leur demandons d’estimer, selon une échelle
d’intensité, 'importance attribuée a Iarticle, leur implication personnelle dans le
respect de cet article et Pefficacité attribuée au gouvernement et aux partis poli-
tiques pour assurer ce respect. Les résultats pour une vingtaine de pays ont déja été
analysés et nous (Doise, Clémence, Spini, 1996) pouvons en conclure que les
réponses s’organisent d’une maniére peu différente dans ces pays, en distinguant les
droits selon des catégories semblables i celles utilisées par les rédacteurs de la
Déclaration (droits individuels, droits sociaux, droits socio-économiques, droits a
un ordre social).

Aux résultats de ces deux études, il faut ajouter les résultats portant sur des
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populations plus restreintes, des habitants de Genéve. Contrairement aux
recherches précédentes, une recherche de Doise et Herrera (1994) commengait par
des question ouvertes, invitant les participants 4 énumérer et 2 décrire les droits de
’homme. A peu prés tous les droits énumérés pouvaient étre mis en rapport avec
ceux qui figurent dans la Déclaration. Par ailleurs, dans une recherche encore non
publiée, mes collaborateurs et moi-méme avons étudié les conceptions concernant
les droits de ’homme de plusieurs centaines d’éléves d’age différent, fréquentant
diverses filieres de I’enseignement secondaire genevois. Leurs réponses montrent
une forte influence des définitions officielles, surtout chez les éleves les plus Agés.

Dans notre étude sur la perception du texte de la Déclaration universelle des
droits de ’lhomme, nous avons pu constater que les prises de position des individus
ne différenciaient guére les trente articles. D’une certaine maniére, leurs croyances
et leurs engagements a I’égard de ’ensemble des droits étaient fortement liés : ils fai-
saient bloc, de sorte que les répondants manifestant plus ou moins d’adhésion
a un groupe d’articles manifestaient la méme attitude a Pégard des autres
articles.

Pour ce qui est de la problématique de 'universalité des droits de ’homme, les
recherches mentionnées ne peuvent pas apporter de conclusions définitives.
Les populations qu’elles étudient ne sont nullement représentatives de ’ensemble de
la population humaine. 1l s’agit tout au plus d’études exploratoires. Toutefois,
comme l’indiquent les recherches sur les valeurs rapportées par Inglehart (1995)
et effectuées sur des échantillons plus représentatifs dans quarante-trois pays
(comprenant 70 % de la population mondiale), il devrait étre possible de générali-
ser notre approche. Une premiére conclusion i en tirer nous semble étre alors la sui-
vante : ’'une des démarches a suivre pour arbitrer le débat sur 'universalité est d’in-
terroger également les membres de cultures différentes en leur présentant des
versions adaptées de documents officiels (souvent signés d’ailleurs par les représen-
tants de leur gouvernement).

Variations des prises de position individuelles

Dans plusieurs de nos recherches, nous avons repéré des principes organisateurs des
différentes positions individuelles, notamment lors de la recherche sur les violations
effectuées dans quatre pays (Clémence, Doise, De Rosa et Gonzilez, 1995). Les
deux premiers facteurs ont trait aux jugements sur les violations qui sont le plus
directement inscrites dans le domaine officiel des droits de ’homme. Les atteintes
qui contribuent le plus au premier facteur concernent la violation des libertés des
personnes et de I’égalité des droits en matiére d’établissement, d’expression poli-
tique, d’information ou de religion. Il est intéressant de relever qu’une question
(obligation du culte ou de la messe pour les enfants) dont le jugement moyen d’at-
teinte était faible appartient a ce facteur. Le second facteur concerne la violation des
droits des personnes (droit  la subsistance, a la défense juridique, aux soins) et celle
de la protection des enfants ; ces violations s’opposent a I’interdiction de fumer qui
est exclue du registre des droits de ’lhomme. Les facteurs 3 a § portent plus spécifi-
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quement sur les rapports entre les personnes. Le facteur 3 est orienté principalement
vers la violation de I’égalité dans le couple et, plus marginalement, vers la violation
des droits des enfants par les parents. Les saturations les plus fortes sur le quatriéme
facteur sont celles des questions qui évoquent des relations de pouvoir impliquant
des sanctions aux déviants ou aux minorités (gitans, cambrioleurs, étrangers soup-
¢onné de meurtre et, dans une moindre mesure, personnes ayant des bas salaires,
prisonnier qui se bat et... fumeurs). Enfin, le dernier facteur concerne des rapports
socio-économiques (hospitalisation forcée et inégalité salariale) jugés étrangers au
domaine des droits de I’homme et qui s’opposent a la violation reconnue de ces
droits, telle que la violence exercée a ’encontre des enfants ou ’emprisonnement
d’opposants politiques.

Le fait que des références communes par rapport aux droits de ’homme exis-
tent n’implique donc nullement que les individus évaluent entre eux les différents
droits de la méme maniére, comme il se dégage des résultats recueillis sur la nature
des variations que subissent les prises de position d’éléves suisses plus jeunes, insé-
rés dans plusieurs filiéres d’enseignement a Genéve. Les analyses en question por-
tent sur des réponses de neuf cent douze éléves a treize questions demandant d’éva-
luer dans quelle mesure différents droits présentés étaient des bons exemples des
droits de ’homme. Le premier facteur dégagé est orienté vers des droits concrets de
nature socio-économique (droits d’avoir un emploi, de vivre avec sa famille, de
recevoir des soins médicaux) et hautement prototypiques. Les contributions les plus
fortes au second facteur proviennent toutes de droits jugés les moins prototypiques
et qui sont généralement plus discutés : droits de refuser d’aller a ’école, de fumer,
de refuser le service militaire, de faire gréve et d’habiter dans le pays ol ’on veut.
Enfin, le troisiéme facteur est le plus concerné par les droits de nature politique et
juridique, lesquels sont jugés moyennement ou trés prototypiques : droits d’élire le
gouvernement, de faire partie d’un syndicat, d’&tre défendu au tribunal par un avo-
cat, d’étre protégé par la police contre la violence.

Que montre d’autre cet inventaire multiple, sinon que les opinions entre les
individus, méme provenant d’'une méme culture, voire habitant une méme région ou
une méme ville, différent sous plusieurs aspects dans leurs appréciations de
différents droits. Bien entendu, dans la plupart de ces études, les chercheurs
s’étaient délibérément efforcés de présenter des droits trés hétérogenes, et il
n’est pas étonnant qu’ils retrouvent dans la configuration des réponses formulées
par les populations étudiées un reflet de cette hétérogénéité. Nous pouvons revenir a
ce stade 4 une problématique plus générale des droits de ’lhomme ; si I’on peut affir-
mer sans trop de risque que les perceptions des droits de ’homme varient a travers
les cultures, sur la base de cette étude des variations individuelles, une premiére con-
clusion s’impose : par rapport aux définitions officielles des droits de ’homme, les
individus prennent, également dans les pays « occidentaux », des positions diffé-
rentes.
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Contextualisation des droits de I’homme

Il'y a, a n’en pas douter, diversité des prises de position 4 I'intérieur d’une méme cul-
ture, et nos recherches ont déja pu montrer (voir, par exemple, Doise, Spini,
Jesuino, Ng et Emler, 1994) que les prises de position individuelles sont liées a des
priorités de valeurs différentes, i des représentations différentes de I’environnement
social, au pouvoir attribué aux institutions. Il nous semble aussi important d’étu-
dier ces variations systématiques a I'intérieur de nos propres cultures qu’a travers
différentes cultures. Il n’est d’ailleurs pas exclu que les variations intraculturelles
soient la réplique a des variations interculturelles, que, par exemple, le lien avec des
priorités de valeurs a P'intérieur d’une culture puissent se retrouver lors de compa-
raisons entre cultures privilégiant certaines valeurs plus que d’autres. Nous espé-
rons pouvoir illustrer de telles analogies dans la suite de nos travaux.

Une autre dynamique modulant les prises de position individuelles est en rap-
port avec le contexte intergroupe : les individus appliquent-ils les mémes principes,
en ce qui concerne le respect des droits de I’lhomme, dans leur propre pays que dans
des pays différents > Moghaddam et Vuksanovic (1990) nous avaient suggéré une
procédure pour aborder cette question. Dans une premiére recherche, ils deman-
dent & des groupes d’étudiants de Montréal d’indiquer leur soutien a différentes
mesures concernant les droits de ’homme soit au Canada, soit dans I’ancienne
Union soviétique, soit dans le tiers monde. Dans les deux derniers contextes, leur
soutien est relativement plus important. De méme, dans une deuxiéme étude, des
scénarios sont présentés a des sujets qui sont censés se dérouler soit 3 Montréal, soit
a Moscou, soit 3 New Delhi. Trois de ces scénarios peuvent étre considérés en rap-
port avec des violations éventuelles des droits de I’homme : licenciement d’une pré-
sentatrice de télévision qui ne veut pas changer son style de coiffure et d’habille-
ment; « traitement inhumain » d’un terroriste ; vol a I’étalage commis par une mere
pour nourrir ces trois enfants. Des réponses correspondant a une échelle d’intensité
permettent de calculer un indice d’attitude a PPégard des droits de ’homme. Cette
attitude est beaucoup plus favorable quand les scénarios se déroulent 2 Moscou ou
a New Delhi. En outre, une troisi¢me étude vérifie que des étudiants de Montréal
s’engagent davantage dans une action concréte quand il s’agit d’une étude sur des
violations des droits de ’homme dans le tiers monde par rapport aux mémes viola-
tions se déroulant au Canada.

Tout se passe donc comme si une utilisation ethnocentrique des droits de
’homme se produisait facilement. Pourtant, dans deux recherches expérimentales
de méme type, non encore publiées, mes collaborateurs n’ont pas pu retrouver un
effet aussi net du contexte quand des étudiants de Suisse avaient i se prononcer sur
des problemes de droits de ’homme soit en Suisse, soit en France, soit en Belgique.
Cependant, I’évaluation générale du pays en question est liée de maniére significa-
tive au respect des droits de ’homme dans ces pays. Pour des pays considérés
comme relativement proches du pays d’appartenance, une différenciation ne se pro-
duit plus, tandis que des stéréotypes généraux d’évaluation interviennent toujours.
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Cela est a mettre en rapport avec les résultats d’une autre expérience proposant a
des éléves de Genéve (4gés en moyenne de quatorze a quinze ans) différents scéna-
rios impliquant une personne qui viole les droits d’une autre se trouvant dans une
situation plus ou moins problématique par rapport a la loi. L’évaluation de cette
« victime » influe fortement sur le jugement de la violation, mais, résultat bien plus
surprenant, le fait d’évoquer explicitement les droits de ’homme, par rapport a une
situation o il ne s’agirait que de faits divers, atténue dans plusieurs cas et de belle
facon la sévérité des jugements. Signalons que plusieurs des scénarios sont situés
explicitement en Suisse. Il se pourrait alors que les interrogés, ayant en général une
bonne opinion de leur pays ou d’autres qui lui ressemblent, refusent d’y voir se
dérouler de graves atteintes aux droits de ’homme.

Relevons tout particuliérement un autre résultat de cette derniére recherche
proposant plusieurs scénarios, impliquant des violateurs et des victimes de certains
droits. Quand les répondants étaient invités a indiquer leur position de principe,
leur degré d’adhésion aux droits concernés (interdiction de la torture, droit a I’asile,
a I’éducation, a fonder une famille, a la vie privée, a la vie) n’impliquait guére de
réserves. Toutefois, leur degré de désaccord avec des violations concrétes de ces
droits était beaucoup moins net. Une adhésion généralisée aux principes des droits
de ’homme peut trés bien aller de pair avec des restrictions de ces droits et avec une
tolérance de leurs violations dans des situations concrétes, souvent complexes.
Lorsque des droits sont mis A I’épreuve dans des contextes spécifiques et ne sont
plus énoncés abstraitement, beaucoup d’occasions de variation interviennent. C’est
de cette maniére que nous expliquons la différence entre ’homogénéité des diverses
prises de position a ’égard des différents articles de la Déclaration universelle des
droits de ’homme et les variations systématiques entre ces prises de position quand
ces mémes droits sont présentés d’une maniére plus contextualisée. Plus précisé-
ment, dés que la victime de la violation d’un droit occupe elle-méme une position
« déviante » ou « marginale » (par exemple, un vieillard ou des enfants d’immigrés
clandestins), des droits fondamentaux (comme celui de fonder une famille ou de
recevoir un enseignement scolaire) sont facilement mis en cause.

Une telle restriction des droits dans des situations particuliéres n’est pas seule-
ment le fait d’individus non experts. Les institutions chargées de la défense des
droits de I’homme peuvent aussi en limiter considérablement la portée. Elles subor-
donnent notamment le respect de certains droits fondamentaux a la raison d’Etat, 2
la sauvegarde de I’ordre public, A la survie de la démocratie. Ainsi, trés peu de droits
font Pobjet d’une protection absolue selon la Convention européenne de sauve-
garde des droits de I’homme. Pour preuve, nous empruntons a une juriste, la liste
des droits qui ne peuvent étre suspendus, méme temporairement ou exceptionnelle-
ment, en aucune circonstance : « En définitive, seuls I'interdit de la torture et des
peines ou traitements inhumains ou dégradants (art. 3), ainsi que celui des expul-
sions collectives (art. 4 du Protocole additionnel n° 4) et du cumul des poursuites ou
sanctions pénales 3 raison d’une méme infraction (art. 4 du Protocole additionnel
n°® 7) consacrent I’existence de droits A protection absolue » (Delmas-Marty, 1989,
12). Cette liste devrait probablement étre complétée par une mention de I’article 15,
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paragraphe 2, interdisant ’esclavage, méme si un travail forcé peut étre toléré dans
certaines conditions. Selon la Convention européenne, la liste des droits 4 protéger
en toute situation est donc trés bréve. Ainsi, le droit A la vie n’est pas absolu, des
exceptions sont envisagés dans Particle 2 de la Convention européenne (en cas de
défense contre une violence injuste, pour empécher la fuite de quelqu’un qui est
légalement détenu, en cas d’insurrection) et les pays qui ont abrogé la peine de mort
peuvent la réinstaurer en temps de guerre. La torture, au contraire, n’est jamais jus-
tifiée. La vie n’est pas un droit absolu, mais une vie sans torture, ni esclavage est un
tel droit.

Une conception contractuelle
des droits de I’homme

Lorsque ’on communique avec autrui, ’on s’engage dans un contrat de communi-
cation (Habermas, 1979). De méme, lorsque I’on agit avec autrui, ’on s’engage
dans un contrat d’interdépendance. En fin de compte, toutes nos actions affectent
plus ou moins directement autrui, tout comme nous sommes continuellement affec-
tés par des actions de personnes connues et inconnues. Nous ne disposons pas de
représentations de ces interdépendances multiples, bien que des définitions norma-
tives existent en rapport avec ces interdépendances. Les déclarations concernant les
droits de ’homme doivent étre considérées comme des sortes de contrats-cadres a
actualiser lors de chaque action affectant autrui.

Il s’agit la de I’adhésion a une conception normative des rapports sociaux.
Cette conception n’implique nullement que tous nos partenaires réels et virtuels
dans une interaction partagent les mémes positions, ni méme qu’ils acceptent de se
référer explicitement a ces droits. Ce n’est pas nécessairement leur affaire, mais c’est
avant tout la notre. Logiquement, pour rester crédibles, comme citoyens, comme
« Occidentaux », nous devrions seulement nous engager dans des rapports avec
autrui qui respectent ces principes. De nombreux problémes se posent, comme celui
des conditions économiques imposées aux pays du tiers monde, celui, chez nous, du
chomage et de ’acces aux soins. La prise en compte de tels probléemes est une condi-
tion sans laquelle on ne peut rendre possible le dialogue interculturel sur les droits
de ’homme, ou en faire vraiment des contrats qui organisent les interdépendances
multiples entre humains.

Pour une pédagogie socioconstructive
des droits de 'homme

Un alinéa du préambule de la Déclaration énonce « que la méconnaissance et le
mépris des droits de I’lhomme ont conduit a des actes de barbarie qui révoltent la
conscience de 'humanité et que I'avénement d’un monde ou les étres humains
seront libres de parler et de croire, libérés de la terreur et de la misere, a été pro-
clamé comme la plus haute aspiration de 'homme ».

Les représentations idéalisées des rapports entre humains ont donc été définies
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de la maniére la plus compléte en réaction a un conflit généralisé particuliérement
cruel. Historiquement, le lien est incontestable entre la déclaration la plus universel-
lement acceptée des droits de I’lhomme et une guerre. Elle aussi quasi universelle.

Une confrontation entre conceptions plus individualisantes, défendues par les
Etats-Unis, et conceptions plus collectives, défendues par I’ex-Union soviétique,
aura marqué la geneése de Iidée de I’indivisibilité des droits individuels, politiques et
socio-économiques 3 la base de la Déclaration universelle des droits de ’homme.

Des conflits de nature différente ont donc joué un rdle important dans la défi-
nition des droits de I’lhomme. Dans la pédagogie de ces droits, c’est-a-dire dans leur
reconstitution au niveau des individus, on ne peut évacuer le conflit ni la confronta-
tion. Une hypothése en psychologie sociale qui donne un réle important au conflit
dans la construction de nouvelles idées est celle du conflit sociocognitif. Il y a conflit
de ce type quand différentes approches d’un méme probléme sont produites sociale-
ment et s’affrontent sans entrave dans une interaction sociale.

Oser (1986, p. 922) résume de la maniére suivante ensemble des conditions
nécessaires pour qu’une discussion en situation éducative puisse générer une
authentique réflexion morale. Ces conditions sont les suivantes :

a) Présentation compléte [...] des vérités subjectives telles qu’elles sont congues par les partici-
pants a une situation conflictuelle ; b) absence d’une autorité qui présenterait un point de vue
extérieur ou d’observateur correspondant a la réponse « juste « ; ¢) création d’un déséquilibre
par la présentation de différents arguments et de différentes opinions pour stimuler le déve-
loppement du raisonnement moral sur des fondements toujours plus complexes ; d) coordi-
nation de linteraction entre les participants a la discussion de sorte que tout un chacun
réagisse ouvertement et équitablement au point de vue d’autrui [...] ; €) relier les principes
organisateurs des raisonnements aux principes de justice.

Toutes ces conditions sont 2 respecter dans une éducation aux droits de ’homme:
confrontation et coordination des points de vue, évitement de la complaisance, inci-
tation a I'innovation dans la recherche des solutions et surtout effort soutenu pour
relier ces solutions aux principes généraux de la Déclaration qui servent de réfé-
rence.

Une fois qu’il est reconnu que des autorités de toutes origines ne peuvent plus
imposer une vérité ou une morale consensuelle, la seule maniére qui reste pour nous
en rapprocher est de les construire ensemble. Une telle construction nécessite des
repéres, des principes qui guident le travail contractuel. Pour notre époque, ce sont
bien ceux qui ont été déposés dans la Déclaration universelle des droits de I’homme
qui restent les plus pertinents. Tout simplement, il n’y en a pas d’autres.
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