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PROLEGOMENES 

 

Vous avez dit une belle th•se ? 

LÕŽcriture de ce travail nÕa pas ŽtŽ simple et mÕa occasionnŽ quelques dŽboires. Mais 
ignorant les quelques personnes qui pensaient le tout trop confus, jÕai cogitŽ sans haine 
dans un souci de bien faire.  

Tout dÕabord, le moment de dŽception passŽ, jÕai dŽcidŽ de tourner ma peine vers les 
livres. ƒpluchant un tas de bouquins, jÕai dÕabord fort paniquŽ avant que la muse 
mÕhabite car stimuler les neurones, ce nÕest pas toujours paisible. 

Le sang bout assez vite chez moi, mais par une lutte passive et tenace jÕai abordŽ cet Žcrit 
sans entrer dans le flou. Loin dÕ•tre un fascicule ou une bible qui compte, cÕest plut™t une 
th•se pas du tout aberrante que je vous propose car sagesse nÕest pas folie ! 

En cela, jÕai suivi les conseils dÕun ami, ancien professeur dÕUniversitŽ, qui disait 
souvent : Ç Pour une belle th•se, sans fin et sans cesse, peaufinez, et choisissez une fine 
appellation pour ne pas f‰cher le lecteur ! È 

Quelques pages mineures certes mais dÕautres qui p•sent et emballent le lecteur, tel Žtait 
mon projet, en Žvitant les fictions de mon cru qui auraient pu donner peine ˆ lire en des 
parties ŽculŽes et mal entendues. Je dŽballerai bien sžr mes sources en fin dÕouvrage 
(annexe en sus) comme il se doit. 

Et jÕesp•re quÕon pourra dire de moi un jour : Ç DŽgageant verbe agile en un sens bien 
actuel, pas m•me insolent quand il broda, il soutint une th•se qui lui donn‰t du bonus et il 
en fut d•s lors content du sort qui lui Žtait rŽservŽ ! È 

Pour terminer, merci encore au Professeur Dominique Berger, un nom bien c™tŽ, utile au 
poste en mati•re de direction et de gestion, notamment pour le choix dans la date, 
toujours soucieux de ne pas emmurer lÕŽcole quand routine il y a. Oui, quel beau mŽtier 
professeur quand il dŽgage une telle conviction ! 

 

Avec le concours de Jacques Antel1. 
 

 
  

                                                
1 Jacques Antel1 (prŽface de Luc ƒtienne), Le Tout de mon cru, J.-J. Pauvert, 1975 
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 [É]  
Dans tous les bistros de Corrientes 
On boit du rhum et du pisco 
Y a le dimanche des filles ˆ la messe 
Qu'on peut avoir pour dix pesos 
Ici le chef me donne ma chance 
Il parle de me faire augmenter 
Et si j'ai toujours ta confiance 
Je pourrai venir t'Žpouser 
 
Tu vois Jeanine tout va bien 
Je te rŽŽcrirai demain 
 
Demain je dormirai pŽp•re 
C'est la f•te des trŽpassŽs 
Parce qu'ils sont allŽs ˆ la guerre 
Et que leur pays a gagnŽ 
Mon atelier sent le salp•tre 
Mais je ne suis pas maltraitŽ 
Ecris-moi au moins une lettre 
La sir•ne vient de sonner 
 
Jeanine 
Paroles et musique de Pierre Perret - 1972 
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LÕŽducation ˆ la sexualitŽ nÕest pas "un long fleuve tranquille". Elle fait toujours dŽbat au 

sein de lÕEducation Nationale. Elle nÕest pas, de loin, un sujet neutre puisquÕelle 

officialise la sexualitŽ des jeunes. Pourtant, "nos" Žl•ves Žprouvent des Žmotions, des 

dŽsirs, des attirances affectives et physiques ; ils/elles vivent aussi histoires dÕamour et 

relations physiques. La maladie du Sida a de plus rendu nŽcessaire une Žducation ˆ la 

sexualitŽ fondŽe sur la responsabilitŽ et le libre-arbitre.  

 

Apr•s avoir enseignŽ plus de quinze ans en classe de Segpa, jÕai bŽnŽficiŽ en 2004/2005 

dÕune annŽe de formation professionnelle pour prŽparer un Master en Education en SantŽ 

Publique. Mon sujet de recherche devait porter sur le recueil des reprŽsentations de la 

sexualitŽ des Žl•ves de Segpa. Une question forte sÕŽtait imposŽe alors pour le mŽmoire : 

Ç Quelles reprŽsentations et pratiques de la sexualitŽ chez les Žl•ves de 4e et 3e 

Segpa ? È. Une Žtude ˆ partir dÕun questionnaire devait permettre de construire 

Žventuellement un dispositif pŽdagogique adaptŽ pour ce public ˆ besoin Žducatif 

particulier.  

 

Malheureusement, une rŽaction singuli•re de lÕinstitution scolaire nous a emp•chŽ de 

conduire ce projet. Le descriptif de cet avatar est consultable en annexe (Annexes 1 ˆ 

13). Il semble en effet que nous nÕavions pas per•u tous les enjeux dÕun 

questionnaire proposŽ ˆ des Žl•ves mineurs sur un sujet encore tabou tel que la sexualitŽ, 

alors que ce questionnaire avait dŽjˆ ŽtŽ traitŽ tr•s largement aupr•s dÕadolescents 

frŽquentant des cursus scolaires standards (Lagrange & Lhomond,1996). De plus, nous 

nÕavions pas anticipŽ les rŽsistances de quelques chefs dÕŽtablissement qui ont eu Ç peur 

des parents et de voir dŽbarquer les tŽlŽs È ; un directeur de Segpa nous lÕa confirmŽ lors 

dÕun entretien. Enfin, nous avons pu observer lÕattitude tr•s prudente de lÕInspecteur 

dÕAcadŽmie adjoint qui relayait en fait celle des conseillers techniques mŽdicaux 

dŽpartementaux.  

 

Il est vrai que, par souci dÕŽviter de les importuner, nous avions commis la maladresse de 

ne pas les associer au projet de recherche d•s le dŽpart. Cette attitude sÕest traduite tr•s 

concr•tement par une proposition de rŽvision du questionnaire initial sous forme dÕune 

transformation radicale Ždulcorant tous les points susceptibles de poser question. 
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En fŽvrier 2005, apr•s concertation avec mon directeur de mŽmoire, Dominique Berger, 

nous avons dŽcidŽ de renoncer ˆ ce projet initial. Puis, malgrŽ les difficultŽs rencontrŽes, 

nous avons souhaitŽ poursuivre le travail entrepris sur le th•me de la sexualitŽ et sur le 

type Žtablissement (Segpa) par une autre problŽmatisation qui a portŽ sur les 

reprŽsentations des personnels. Et parce que nous sommes, Dominique Berger et moi-

m•me, des personnes t•tues, nous avons dŽcidŽ de contourner les Žcueils pour finalement 

prŽsenter un travail de recherche de th•se qui a pris du temps, certes, mais qui, nous 

lÕespŽrons, nÕouvrira pas que des portes ouvertesÉ 
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Vendredi 26 aožt 2011 

Sexe, mensonges et SVT 
 

Ç J'ai vraiment flippŽ le jour o• j'ai rŽalisŽ que le programme de SVT en 4e abordait 

l'Žducation sexuelle. Enfin officiellement, on dit "transmettre la vie". J'ai regardŽ en 

dŽtail les contenus de mon manuel et j'ai dŽcouvert des titres de le•ons tout ˆ fait 

enthousiasmants comme par exemple "Le dŽclenchement de la pubertŽ", "L'origine des 

r•gles" ou encore "L'origine du sperme". J'ai commencŽ ˆ Žcrire ma lettre de 

dŽmission, mais au moment de prendre mon billet d'avion pour le Nicaragua, je me suis 

dit : et merde, pourquoi pas, apr•s tout ? Il faut bien se figurer le monde de la SEGPA. 

Nous parlons de familles de cas sociaux, ces familles o• le nombre d'enfants est 

inversement proportionnel ˆ l'attention qui leur est portŽe. Et face ˆ la sexualitŽ, chez 

les cas sociaux, nous avons gŽnŽralement deux comportements, opposŽs et exacerbŽs : 

soit le sujet est tabou, soit c'est maman qui ach•te la pilule pour Kimberley, 14 ans. Il 

faut comprendre aussi que ces enfants sont souvent concernŽs par la sexualitŽ 

beaucoup plus t™t que la moyenne. Au coll•ge, ils sont nombreux ˆ avoir une vie 

sexuelle active et rŽguli•re, et s'ils n'ont pas cette vie sexuelle, ils ne pensent qu'ˆ •a. Il 

faut Žgalement •tre conscient que beaucoup de profs ne sont pas ˆ l'aise avec ce sujet, 

face ˆ des ados libidineux et bas du front. Ils se contentent donc du strict minimum, ou 

ils font purement et simplement l'impasse sur le sujet. 

 

Face ˆ ces trois postulats, je me suis dit que le corollaire Žtait simple : si je ne leur 

parle pas de sexualitŽ, personne ne le fera, et •a finira avec au mieux une chaude-pisse, 

au pire avec une grossesse non dŽsirŽe ˆ 15 ans. J'ai retroussŽ mes manches, j'ai 

vaillamment attendu le dernier trimestre histoire de bien conna”tre tous mes loustics, et 

je me suis lancŽ. Entendu que le SEGPA est tr•s pipi/caca/zizi/cucul, j'ai employŽ la 

mŽthode ancestrale du dŽsamor•age, qui fonctionne toujours aussi bien : au dŽbut de la 

premi•re le•on, je leur tins ˆ peu pr•s ce langage : "Les filles, les gars, vous •tes en 4e, 

j'attends de vous un comportement un minimum adulte, mais je sais aussi que •a ne va 

pas •tre facile, parce qu'on va parler de sujet et utiliser des mots qui vont nous donner 

envie de rire, ou peut-•tre qui vont nous embarrasser. On va dire sperme, pŽnis, vagin, 

rapport sexuel. Et vous allez avoir envie de dire bite et chatte, je le sais." Oh mon Dieu, 

le prof a dit bite et chatte. Et hop, perte instantanŽe du pouvoir magique des mots : si le 

prof a dit bite et chatte, aucun intŽr•t de tenter de les sortir en classe pour amuser la 
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galerie. J'ai rajoutŽ : "Sachez que la r•gle d'or est la suivante : je ne forcerai jamais 

personne ˆ parler s'il n'en a pas envie". 

 

Et j'ai encha”nŽ. Et je ne me suis jamais autant ŽclatŽ durant cette annŽe qu'avec ces 

cours de SVT. Petit ˆ petit, on a rŽussi ˆ parler des choses, ˆ en parler vraiment. Apr•s 

avoir ŽtudiŽ la reproduction des poissons, puis des poules, on a commencŽ ˆ parler 

pubertŽ. Et puis apr•s, contraception. Parfois, c'Žtait cocasse, quand un Žl•ve voulait 

me poser une question imposable, puisque j'exigeais un niveau de langage au minimum 

courant. Va donc demander au prof si une fille peut tomber enceinte quand elle avale le 

sperme apr•s avoir sucŽ un mec, en cours de SVT...  

 

Il y a eu des moments de solitude consternŽe, comme par exemple pendant les cours sur 

les moyens de contraception. On parlait de la pilule, et une Žl•ve, Marie, 15 ans, l•ve la 

main toute fi•re pour dire "Eh Monsieur, pour remplacer la pilule on peut mettre un 

implant, regardez le mien, vous voulez que je le montre ˆ tout le monde ? C'est lˆ sur 

mon bras, juste sous la peau". Allez, vas-y Marie, 15 ans, montre ton implant ˆ toute la 

classe. J'ai eu des moments difficiles, quand on abordait des sujets comme l'intŽgritŽ 

physique d'une personne, qui Žtait mise en pŽril avec un geste aussi anodin (pour eux, 

bien entendu) qu'une main aux fesses. Sujets intŽressants pour la majoritŽ de la classe, 

mais j'imagine tr•s difficiles ˆ entendre pour Mathieu, qui avait ratŽ une semaine de 

cours pour cause de proc•s aux assises, en tant que victime (la place du beau-p•re dans 

les familles dŽfavorisŽes sera certainement le sujet de ma th•se, un jour). 

 

Je suis persuadŽ qu'un observateur aurait pu penser que j'allais trop loin, que j'aurais 

dž me contenter de rester dans les clous du programme. Je me serais certainement fait 

avoiner par l'Inspectrice, quand elle aurait retrouvŽ ses esprits apr•s s'•tre Žvanouie. 

Mais de cette annŽe d'enseignement, je sais que tout est parti en fumŽe, sauf •a. Les 

homonymes grammaticaux, la structure externe de la Terre, le cubisme de Picasso, le 

passŽ simple, les instruments ˆ cordes frottŽes... il n'en reste rien, je le sais. Tout est 

oubliŽ, et perdu ˆ jamais. Quel mode de contraception utiliser ? Que faire quand le 

prŽservatif craque ? Quand on a oubliŽ la pilule ? Vers qui se tourner en cas de crainte 

d'IST alors que papa-maman m'interdisent d'avoir un petit copain ? Je pense que 

beaucoup de mes Žl•ves ont la rŽponse ˆ ces questions, et en cela, j'ai vraiment eu la 

sensation d'•tre utile. Quand des jeunes filles venaient me voir en fin d'heure, moi, le 
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grand barbu autoritaire, pour rester cinq ou dix minutes et partager leurs craintes, 

leurs peurs, leurs doutes, tout cela dans le respect de leur vie privŽe et de la distance 

nŽcessaire entre un prof et une Žl•ve, alors ˆ ce moment lˆ l'Žmotion m'Žtreignait la 

gorge, parce que j'avais la certitude d'avoir su construire quelque chose de profond et 

de rassurant, pour des adolescents laissŽs pour compte et manquant cruellement de 

certitudes. È 

Le Blog de Ma”tre E 
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[É]  
Ouvre tes jambes prends mes flancs 
Dans ces rondeurs blanches et lisses 
Ouvre aussi tes genoux tremblants 
Ouvre, ouvre tes cuisses! 
 
Ouvre tout ce qu'on peut ouvrir 
Dans les chauds trŽsors de ton ventre 
J'inonderai sans me tarir 
L'ab”me ce bel ab”me o• j'entre 
 
Ouvre les yeux, rŽveille-toi 
Ouvre l'oreille, ouvre ta porte 
C'est l'amour qui sonne et c'est moi 
C'est moi qui te l'apporte 
 
Ouvre les yeux, rŽveille-toi 
Ouvre l'oreille, ouvre ta porte 
C'est l'amour qui sonne et c'est moi 
C'est moi c'est moi qui te l'apporte 
Ouvre les yeux, rŽveille-toi 
 
Ouvre 
Paroles et musique de Pierre Perret - 1995 
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1. CADRE GENERAL 

 

LÕŽmergence de lÕŽducation ˆ la santŽ comme domaine de recherche en Žducation est 

rŽcente. Actuellement, le champ est en cours de structuration. Les recherches en 

Žducation ˆ la santŽ sont ˆ la fois abondantes et hŽtŽrog•nes (Gaussel, 2011), mais la 

contribution hexagonale reste faible. La modŽlisation des principaux processus est peu 

explorŽe ; lÕŽvaluation des programmes Žducatifs ainsi que lÕinfluence rŽelle des 

diffŽrents dŽterminants des situations dÕapprentissage dans le domaine de la santŽ et de 

la sexualitŽ restent encore peu ŽtudiŽes. Depuis longtemps, les donnŽes issues de la 

santŽ publique plaident pour le dŽveloppement de la prŽvention et de lÕŽducation ˆ la 

santŽ et ˆ la sexualitŽ. (Khzami & Berger, 2008). La mise en Ïuvre dÕune prŽvention 

prŽcoce des conduites ˆ risques (pratiques sexuelles, consommation de substances 

psychoactives, violencesÉ) rŽpond ˆ une demande sociale forte (Berger, 2011). 

LÕinstitution scolaire doit pouvoir contribuer ˆ ce dŽveloppement et ce dÕautant plus que 

les autoritŽs politiques ont rŽaffirmŽ ˆ de multiples reprises la mission de lÕŽcole en ce 

domaine. 

 

La nature spŽcifique de lÕŽducation ˆ la santŽ et ˆ la sexualitŽ, par sa proximitŽ entre 

lÕintime et le social, lui conf•re de ce fait une place particuli•re sur les plans didactique 

et pŽdagogique. Les dispositifs pŽdagogiques qui sÕensuivent ne peuvent se cantonner 

dans le seul registre de la didactique. Ils obligent ˆ une pratique Ç rŽflŽchie È (Hensler, 

2001), fondŽe sur lÕanalyse de son expŽrience dÕenseignement Ç passŽe, prŽsente, future 

et conditionnelle È et accompagnŽe dÕune dŽmarche de structuration et de 

transformation de ses perceptions et de ses savoirs. Il ne sÕagit pas dÕune simple 

rŽflexion au niveau de lÕaction mais vŽritablement dÕune rŽflexion sur lÕaction 

(Perrenoud, 1998) dans une visŽe Ç mŽthodique, rŽguli•re, instrumentŽe, sereine et 

porteuse dÕeffets È acquise dans un processus continu et dŽlibŽrŽ.  

 

Le but nÕest pas simplement de transmettre des contenus scientifiques et/ou de faire face 

ˆ une situation inŽdite ou impromptue (mise ˆ jour de situation de violences sexuelles, 

grossesses prŽcocesÉ) mais bien de pouvoir sÕautorŽguler dans lÕaction didactique en 

fonction dÕobjectifs pŽdagogiques, de finalitŽs didactiques et dÕun ensemble cohŽrent de 

valeurs, rŽfŽrŽ certes, ˆ la pratique professionnelle mais aussi aux enjeux m•mes de la 
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pratique pŽdagogique. Ces objectifs renvoient ˆ la construction de lÕidentitŽ 

professionnelle intimement liŽe ˆ celle de la personne enseignante. Dans un premier 

temps, cette posture Ç rŽflŽchie È autorise le recul par rapport ˆ lÕaction en mobilisant 

un syst•me de reprŽsentations et de conceptions propres ˆ lÕacteur dÕŽducation ˆ la santŽ 

et ˆ la profession. Les reprŽsentations (De Vecchi, 1992 ; Fisher, 2001) sont con•ues 

comme un ensemble dÕidŽes coordonnŽes et de mod•les explicatifs et cohŽrents 

socialement partagŽs. UtilisŽs pour raisonner face ˆ des situations qui posent probl•me, 

elles composent un ensemble sous-jacent et organisŽ de concepts et dÕexpŽriences 

fondant la culture personnelle et professionnelle du sujet. Cet ensemble est lÕŽlŽment 

moteur entrant dans la construction dÕun savoir dÕaction (Jourdan, 2004) et permet les 

transformations nŽcessaires ˆ lÕŽlaboration de connaissances nouvelles. Une 

reprŽsentation correspond donc ˆ un schŽma de pensŽe sous-jacent, plus ou moins 

simple, plus ou moins organisŽ, parfois erronŽ.  

 

Cette structure liŽe ˆ lÕaffectif du sujet, ˆ son appartenance culturelle, ˆ son 

appartenance sociale, a une origine en rapport avec le rŽel logique et constitue un point 

dÕŽquilibre dans la relation que le sujet entretient avec le monde. CÕest pourquoi elle 

sÕav•re constitutive de lÕidentitŽ professionnelle et rŽsistante aux changements. Les 

reprŽsentations seraient la construction dÕun savoir ordinaire, dÕun habitus, (Perrenoud, 

1999), ŽlaborŽ ˆ travers des valeurs et des croyances partagŽes par un groupe social 

dÕappartenance et qui donneraient lieu ˆ une vision commune se manifestant au cours 

des interactions sociales.  

 

Dans un second temps, le travail de rŽflexivitŽ induit une posture dÕextŽrioritŽ par 

rapport au processus et au produit m•me de cette premi•re rŽflexion (Paquay, 2001). 

Ceci ferait mettre ˆ distance la situation et prendre du recul par rapport ˆ lui-m•me et ˆ 

son propre syst•me de reprŽsentation. Cette posture dÕextŽrioritŽ permet de tisser un lien 

entre un ensemble de savoirs thŽoriques et un corpus dÕexpŽriences pour en Žlucider le 

sens entre des Ç connaissances È sur les personnes et sur soi-m•me, sur le travail et sur 

les objectifs, sur les stratŽgies et des Ç expŽriences È qui manifestent une rŽgulation de 

contr™le consciente de la t‰che par rapport au but (Doly, 2002). 
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La construction de lÕexpertise professionnelle sÕinscrit dans un mouvement permanent 

et dialectique entre trois p™les : lÕaction, la rŽflexivitŽ et le substrat des connaissances 

professionnelles. Cette construction de la connaissance et du sens sÕŽtablit elle-m•me 

dans un mouvement dialectique dÕobservation du rŽel, de recueil dÕinformations, de 

temps dÕanalyse et dÕinterprŽtation, de formulation dÕhypoth•ses et dÕaction. Des 

conditions sont nŽcessaires. Ainsi pouvons-nous souligner lÕincidence du sentiment 

dÕefficacitŽ personnel du professionnel dans la dŽmarche. Elle est fondamentale pour 

permettre la posture mŽtacognitive et la flexibilitŽ des processus. Pourtant, lÕapproche 

rŽflexive conna”t des limites. Force nous est de noter que les acteurs qui tentent de se 

positionner dans une dŽmarche rŽflŽchie sur la pratique Žprouvent certaines difficultŽs. 

Elles paraissent se dŽvelopper sur le paradoxe que nous pourrions situer entre 

lÕexpertise et lÕincertitude (Saint Arnaud, 1999).  

 

Nous aurions le paradigme de lÕexpertise amenant le praticien ˆ appliquer des thŽories 

et des procŽdŽs, ˆ fonder sa pratique sur un ensemble de savoirs homologuŽs dont 

lÕensemble constitue le rŽservoir des savoirs de lÕenseignant : dÕabord le savoir 

disciplinaire (ou connaissances acadŽmiques) mais aussi son articulation dans le savoir 

curriculaire qui concerne la connaissance des programmes. A ceux-ci, viennent 

sÕajouter le savoir des sciences de lÕŽducation faisant rŽfŽrence aux concepts de la 

psychologie, de la sociologie, de la philosophie et le savoir de la tradition pŽdagogique 

dans laquelle se rep•rent les pratiques sociales. LÕactivitŽ dÕenseignement est dirigŽe 

ainsi dans plusieurs directions simultanŽment (Goigoux, 2005 ; elle est en permanence 

multifinalisŽe (Leplat, 1992) et orientŽe : 

- vers les Žl•ves : dans lÕaction pour les apprentissages en mobilisant des savoirs sur les 

Žl•ves et lÕapprentissage (Berger & Jourdan, 2005).  

- vers la classe : en tant que groupe social qui entretient avec le ma”tre des liens 

fluctuants. La classe est une entitŽ dont il convient dÕassurer le fonctionnement et le 

dŽveloppement (Goigoux, 1999 ; Bautier & Goigoux, 2004). 

 

La tension provient alors du fait que la culture professionnelle, largement dominante 

dans lÕinstitution scolaire, place dÕemblŽe lÕenseignant en Žducation pour la santŽ en 

milieu scolaire dans le paradigme de lÕexpertise ce qui rend tr•s inconfortable un 

exercice professionnel rŽflexif fondŽ sur le paradigme de lÕincertitude o• lÕalŽa du rŽel 
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prend le pas sur la cohŽrence didactique et appara”t comme constitutif de la possibilitŽ 

de construction de savoirs.  

2. CHOIX DU THEME  : EDUCATION A LA SEX UALITE  EN 
SEGPA 

2.1 Contexte de la recherche  

Enseignant en Segpa, face ˆ un public difficile, hŽtŽrog•ne et souvent en difficultŽ 

scolaire et personnelle, il mÕa semblŽ important dans un contexte o• la politique de 

prŽvention en mati•re de santŽ, particuli•rement en milieu scolaire, commence ˆ •tre 

largement admise2 , de mÕinterroger sur les actions ˆ mener notamment dans le domaine 

de la sexualitŽ. En effet, aux c™tŽs des familles, lÕŽcole doit assumer une part de 

responsabilitŽ ˆ lÕŽgard de la santŽ des Žl•ves et de la prŽparation ˆ leur future vie 

dÕadulte. Elle a ainsi un r™le essentiel ˆ jouer dans leur Žducation ˆ la sexualitŽ. Si cette 

Žducation est insŽparable des connaissances biologiques sur le dŽveloppement et le 

fonctionnement du corps humain, elle doit avant tout intŽgrer une rŽflexion sur les 

dimensions psychologiques, affectives, sociales, culturelles et Žthiques. Elle doit 

Žgalement se fonder sur des valeurs humanistes de tolŽrance et de libertŽ, du respect de 

soi et dÕautrui. Si elle peut se situer dans une dŽmarche globale de prŽvention et de 

rŽduction des risques (grossesses prŽcoces, IST ou VIH notamment), il ne faut pour 

autant occulter les notions de plaisir et de respect mutuel. 

 

LÕensemble de la communautŽ Žducative est concernŽ : les projets des ComitŽs 

dÕƒducation ˆ la SantŽ et ˆ la CitoyennetŽ en partenariat avec des organismes extŽrieurs 

paraissent en la mati•re primordiaux. Trente ans apr•s le vote de la loi Weil, il est plus 

que jamais nŽcessaire dÕaccompagner les jeunes dans leur construction dÕadultes 

responsables et respectueux de lÕautre. Ainsi, de nombreux auteurs mettent en avant 

l'importance de la dimension Žducative de la prŽvention : Ç L'action doit s'intŽgrer dans 

une stratŽgie globale d'Žducation ˆ la vie, le discours choisi doit •tre adaptŽ, les 

parents, parce que premi•re ressource pour les enfants, doivent •tre impliquŽs le plus 

                                                
2 Conseil National des Programmes - PrŽface de Jack Lang. QuÕapprend-on au coll•ge ? CNDP/XO 
Editons. 2002. 185 p. 
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possible, les intervenants doivent •tre pluridisciplinaires È.3 Mais il semble quÕil faille 

dŽpasser une approche prescriptive pour se placer rŽsolument dans une perspective 

Žducative centrŽe sur l'apprenant, ses spŽcificitŽs, ses attentes, ses besoins mais aussi ses 

propres reprŽsentations. 

2.2 Question de recherche 

Depuis plusieurs annŽes, ˆ travers les programmes et les textes officiels, lÕEducation 

Nationale a donnŽ une place significative ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ parmi les missions 

assignŽes ˆ ses personnels. Cependant, les textes et la volontŽ politique ne suffisent pas 

toujours ˆ la conduite dÕactions (ou de recherche) visant une implication de lÕensemble 

des acteurs de lÕŽcole. M•me si les personnels de santŽ sont largement impliquŽs, il 

semblerait que la situation des cadres et des enseignants pourrait •tre plus incitative sur 

ce champ.  

 

CÕest pourquoi il nous a paru important de chercher ˆ approfondir la connaissance des 

reprŽsentations et des pratiques en mati•re dÕŽducation ˆ la sexualitŽ, de voir sÕil existe 

des difficultŽs et dÕidentifier le cas ŽchŽant les obstacles ˆ la gŽnŽralisation nŽcessaire 

de la promotion de la santŽ en Segpa.  

 

La premi•re partie  de le th•se (Chapitres 1 ˆ 4) prŽsentera le cadre thŽorique : 

lÕorganisation dÕune Segpa et le public accueilli, la prise en charge de lÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ par lÕEducation Nationale, le r™le des manuels scolaires et une approche sur 

les reprŽsentations sociales. 

 

La deuxi•me partie de lÕŽtude (Chapitres 5 ˆ 7) sera consacrŽe ˆ la prŽsentation et ˆ 

l'analyse des rŽsultats de trois corpus de recherche : 

- les reprŽsentations et des pratiques des enseignants de Segpa et des personnels de 

santŽ, les reprŽsentations des personnels de direction 

- lÕanalyse des ouvrages de Sciences de la Vie et de la Terre (SVT) et de PrŽvention 

SantŽ Environnement (PSE) en mati•re dÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

                                                
3 MEN. LÕŽducation ˆ la sexualitŽ au coll•ge et au lycŽe. Collection Rep•res. Guide du formateur. 
CNDP. 2004. 56 p. 
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- les reprŽsentations de la sexualitŽ des Žl•ves de Segpa, lÕŽvaluation de la rŽalitŽ de 

leurs connaissances et de leurs Žventuelles pratiques 

 

La derni•re partie  (Chapitres 8 et 9) nous permettra de discuter les rŽsultats en les 

confrontant aux hypoth•ses de dŽpart, puis dÕenvisager quelques perspectives qui 

devaient permettre de proposer, le cas ŽchŽant, des rŽflexions en termes de pŽdagogie, 

de formation, dÕŽthique, voire de fonctionnement des ComitŽs dÕEducation ˆ la SantŽ et 

ˆ la CitoyennetŽÉ 
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[É]  
Y a cinquante gosses dans l'escalier 
Les filles plus tard veulent pas se marier 
Pour faire des m™mes 
Dans cet univers de dŽprime 
MalgrŽ vos sourires et vos primes 
Si y a plus d'enfants mes bons ap™tres 
Il faudra bien donner les v™tres 
 
Y a cinquante gosses dans l'escalier 
Qui r•vent du jour ou ils vont se tailler 
Sur une moto 
Pour tout bagage une vieille guitare 
Vers des bleds qui sentent pas le cafard 
Vers des copains et un soleil 
Qui chauffe un peu plus que celui de CrŽteil 
Y a cinquante gosses dans l'escalier 
 
Y a cinquante gosses dans lÕescalier 
Paroles et musique de Pierre Perret - 1981  
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1. HISTORIQUE DE LA SEGPA 

1.1 Des Žl•ves diffŽrents ? 

Les lois organiques de 1882 et 1887 ont instituŽ et organisŽ la scolaritŽ obligatoire en 

France. Tr•s vite se pose le probl•me des Ç enfants anormaux È. En effet, hormis les 

enfants Ç idiots È auxquels sÕintŽressaient quelques mŽdecins aliŽnistes, dont Itard en 

1800, ou instituteurs, comme Seguin en 1845, et les enfants sourds pris en charge par 

lÕAbbŽ de lÕEpŽe (fin du 18e si•cle), les autres Ç enfants anormaux È Žtaient 

compl•tement dŽlaissŽs. Le probl•me est dÕabord de dŽfinir et de comptabiliser les 

Ç anormaux È afin de les classer en deux groupes : ceux qui peuvent bŽnŽficier dÕun 

certain enseignement et ceux qui ne le peuvent pas. En 1904, la commission 

interministŽrielle prŽsidŽe par LŽon Bourgeois distingue les aveugles, les sourds-muets, 

les anormaux mŽdicaux (idiots, crŽtins, imbŽciles, Žpileptiques, hystŽriques, chorŽiques, 

paralytiques, hŽmiplŽgiques, et imbŽciles moraux), les arriŽrŽs ou anormaux dÕŽcole, et 

les instables. (Nicolas & Andrieu, 2005) La mŽdecine a une part prŽpondŽrante dans 

cette classification. La loi du 15 avril 1909 met en place les classes de 

perfectionnement. Le Minist•re de lÕInstruction Publique crŽe un examen destinŽ aux 

instituteurs assurant lÕenseignement dans ces classes, le Certificat dÕAptitude ˆ 

lÕEnseignement des Enfants ArriŽrŽs ( CAEEA) le 14 aožt 1909.  

 

En 1922 sont crŽŽes les Ç Žcoles de plein air È (Chatelet, Lerch, Luc ; 2003) qui 

accueillent dÕabord des enfants tuberculeux. Elles s'ouvrent ensuite ˆ d'autres publics : 

enfants affaiblis, atteints de dŽficiences physiques ou mentalesÉ Apr•s la seconde 

guerre mondiale, plusieurs dŽcisions importantes crŽent les bases dÕune vŽritable prise 

en charge de lÕenfance inadaptŽe : 

- Une nomenclature est arr•tŽe, on supprime certains termes (dŽficient, arriŽrŽ, 

anormalÉ) au bŽnŽfice dÕÇ inadaptŽ È ; une sous-direction ˆ lÕenfance inadaptŽe est 

crŽŽe au Minist•re de lÕEducation Nationale ; 

- La sŽcuritŽ sociale crŽe d•s 1946 des Žtablissements de soins et de cures, puis ouvre en 

1956, en collaboration avec lÕEducation Nationale, une prise en charge sous double 

tutelle, pŽdagogique et thŽrapeutique4 ; 

                                                
4 MEN. DŽcret 56-284 du 9 mars 1956, modifiŽ par dŽcret du 27 octobre 1989 non paru au BO ; JO du 25 
mars 1956 
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- Une inspection spŽcialisŽe est crŽŽe dans chaque dŽpartement aupr•s de lÕinspecteur 

dÕacadŽmie.5 

1.2 De lÕorigine des Sections dÕEnseignement SpŽcialisŽ 

Depuis 1909, les enfants et adolescents Ç arriŽrŽs È sont accueillis dans des classes de 

perfectionnement annexŽes aux Žcoles primaires jusquÕˆ lÕ‰ge de 14 ans6. La rŽforme 

Berthoin7 a prolongŽ la scolaritŽ jusquÕˆ 16 ans. A partir de 1967, cÕest la crŽation des 

Coll•ges dÕEnseignement Secondaire (CES). La circulaire du 21 septembre 1965 

prŽvoit la crŽation dÕannexes pour enfants inadaptŽs accueillant 90 Žl•ves dans un 

coll•ge de 600 Žl•ves (une annexe pour 4 coll•ges). La circulaire du 27 dŽcembre 19678 

Žvoque pour la premi•re fois le terme de Ç Section dÕEnseignement SpŽciale È crŽŽe 

dans les CES pour lÕaccueil des Ç dŽficients intellectuels lŽgers È. En effet, jusquÕˆ la 

rŽforme Berthoin, ces Žl•ves restaient ˆ lÕŽcole primaire jusquÕˆ lÕ‰ge de 14 ans. Ils 

Žtaient au mieux rŽpartis dans deux classes, la premi•re pour les 6-12 ans et une 

seconde pour les 12-14 ans. Mais le plus souvent une classe de perfectionnement 

accueillait tous les Žl•ves de 6 ˆ 14 ans ˆ lÕŽcole primaire. La scolaritŽ Žtant prolongŽe 

obligatoirement jusquÕˆ 16 ans, il devenait impossible de continuer ˆ scolariser ces 

Žl•ves jusquÕˆ cet ‰ge dans les Žcoles ŽlŽmentaires. LÕorganisation et le fonctionnement 

des sections dÕŽducation spŽcialisŽe (SES) crŽŽes dans le cadre des CES pour lÕaccueil 

de dŽficients intellectuels lŽgers sont alors redŽfinis dans cette circulaire.  

 

D•s la crŽation des SES, il est prŽvu dÕaccueillir ces Ç dŽficients intellectuels lŽgers È 

jusquÕˆ 18 ans. Le premier objectif de ces structures est de proposer aux adolescents une 

formation professionnelle par le biais dÕune Žducation diffŽrente de celle des autres 

collŽgiens. Le deuxi•me est de les prŽparer ˆ la vie sociale et ˆ la vie pratique. La 

circulaire du 27 dŽcembre 1967 organise la structure : deux groupes de 15 Žl•ves de 

                                                
5 MEN, Circulaire du 10 octobre 1961, Ç Attribution des inspecteurs primaires spŽcialisŽs dans lÕŽtude 
des probl•mes que posent lÕenfance et lÕadolescence dŽficientes ou en danger È, BO n¡37, 1961, RLR 
144-0 
6 MEN, Loi du 15 avril 1909 relative ˆ la crŽation de Classes de Perfectionnement annexŽes aux Žcoles 
ŽlŽmentaires publiques et dÕƒcoles Autonomes de Perfectionnement pour les enfants arriŽrŽs 
7 MEN, Ordonnance du 6 janvier 1959 relative l'‰ge de fin de la scolaritŽ obligatoire en France portŽ de 
14 ans ˆ 16 ans. 
8 MEN, Circulaire n¡ IV 67-530 du 27 dŽcembre 1967, Ç Organisation et fonctionnement des sections 
dÕŽducation spŽcialisŽe crŽŽes dans le cadre des C.E.S. pour lÕaccueil de dŽficients intellectuels lŽgers È 
RLR vol. VI., art. 520-0.                                      
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moins de 14 ans (lÕŽquivalent de la 6e et de la 5e), deux autres groupes de 14/15 ans 

recevant une formation prŽprofessionnelle (lÕŽquivalent de la 4e et de la 3e) et deux 

derniers groupes de 16/17 ans recevant une formation professionnelle. LÕŽquipe 

pŽdagogique est constituŽe de huit ˆ neuf enseignants pour 90 Žl•ves et est animŽe par 

un responsable qui sera dŽgagŽ totalement dÕenseignement, de fait sinon de droit. Il est 

prŽvu la tenue de rŽunions hebdomadaires de synth•se et de coordination entre 

instituteurs et professeurs techniques adjoints. 

 

LÕenseignement gŽnŽral est dŽfini dans cette circulaire sous forme de Ç blocs horaires È. 

Par exemple, on trouve pour les Žl•ves de moins de 14 ans un bloc de 10 heures 

contenant Ç lÕacquisition des techniques de communication (lecture, Žlocution), 

ŽlŽments de calcul, opŽrations logiques ŽlŽmentaires, mensurations, Žvaluations È. 

LÕoption consistant ˆ proposer des Ç volumes horaires È permettait une souplesse qui 

visait la pratique dÕun enseignement dŽcloisonnŽ que lÕon cherche toujours ˆ 

promouvoir aujourdÕhui. LÕenseignement professionnel devait •tre complŽtŽ, dans la 

mesure du possible, par des contacts avec la vie des mŽtiers, notamment sous forme de 

stages. Les deux caractŽristiques importantes des SES, de leur crŽation jusquÕaux 

annŽes 1989-1990, semblent donc •tre un fonctionnement autonome et une formation 

professionnelle non qualifiante, ouverte sur le monde professionnel. Il faudra attendre 

de nouveaux textes qui vont modifier en profondeur les Sections dÕEnseignement 

SpŽcialisŽ. 

1.3 Une premi•re rŽforme de la Section dÕEnseignement 
SpŽcialisŽ  

1.3.1 Les objectifs de la rŽforme  

LÕarticle 3 de la loi du 10 juillet 1989 Ç fixe comme objectif de conduire dÕici 10 ans 

lÕensemble dÕune classe dÕ‰ge au minimum au niveau de CAP ou de BEP et 80 % au 

niveau du baccalaurŽat È. LÕun des objectifs de la rŽforme est de rŽduire Ç de fa•on 

dŽterminŽe, les sorties du syst•me Žducatif sans qualification È. La circulaire de 

prŽparation de rentrŽe du 21 dŽcembre 1988 (BO n¡1, 1989) fixe lÕobjectif de conduire 

les 20 % restants au niveau V et stipule que Ç les SES devront intŽgrer lÕobjectif de 
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formation qualifiante vers le niveau V È. Par le dŽcret du 19 fŽvrier 1992 (BO n¡12, 

1992), la SES/SEGPA est reconnue comme pouvant prŽparer au CAP.  

 

La loi du 10 juillet 1989 rappelle Žgalement lÕobjectif dÕintŽgration comme Žtant dÕune 

Ç importance capitale dans le processus dÕintŽgration sociale et professionnelle des 

personnes handicapŽes È. La mise en Ïuvre dÕune politique dÕintŽgration des enfants et 

des adolescents handicapŽs dans les Žtablissements ordinaires se traduit ici par le vÏu 

de voir les Žl•ves des enseignements gŽnŽraux et professionnels adaptŽs intŽgrŽs, autant 

que possible, ˆ un cursus Ç ordinaire È. Les Sections dÕEnseignement SpŽcial 

deviennent donc des Sections dÕEnseignement GŽnŽral et Professionnel AdaptŽ.  

 

LÕobjectif de ces sections est donc de donner la possibilitŽ aux Žl•ves dÕacquŽrir une 

qualification de niveau V. Mais, comme le souligne Cousin (2003), dÕautres raisons 

peuvent •tre ŽvoquŽes pour expliciter cette rŽforme. La formation professionnelle dans 

les SES, prŽvue d•s la mise en place de ces structures, prŽvoyait 936 heures de 

formation alors que dans un lycŽe professionnel, apr•s 3 annŽes de formation pour un 

CAP, lÕŽl•ve bŽnŽficiait dÕun temps de 2000 heures de formation. Ce dŽcalage, au 

dŽtriment de jeunes tr•s en retard sur le plan scolaire, impliquait une modification des 

textes. DÕautre part, les difficultŽs dÕinsertion des jeunes sans qualification ont 

commencŽ ˆ se poser avec acuitŽ ˆ cette Žpoque. La rŽnovation se justifiait Žgalement 

par le fait que la population scolaire des SES provenait de plus en plus des classes de 

lÕenseignement ordinaire et de moins en moins des classes de lÕenseignement spŽcial. 

En 1976, 20% des jeunes de SES provenaient des classes Ç ordinaires È et en 1989, 

50%. De m•me, en 1989, 19,3 % des Žl•ves de SES avaient des parents de nationalitŽ 

Žtrang•re alors quÕils nÕŽtaient que 8,5 % dans les coll•ges.9 Cette contradiction entre 

les textes dÕorigine et leur application ne pouvait durer.  

 

La loi du 10 juillet 1989 fixant comme objectif de conduire dÕici 10 ans lÕensemble 

dÕune classe dÕ‰ge au minimum au niveau de CAP ou de BEP et la remise en cause du 

concept de dŽficience intellectuelle sont donc ˆ lÕorigine de cette rŽforme. Mais quels en 

Žtaient les axes ? 

                                                
9 MEN, Enqu•te de la Division des Etudes et de la Prospective et du CNESPET, 364, 1985-1986. 
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1.3.2 Les axes de la rŽforme 

La circulaire du 14 dŽcembre 199010 organise la pŽdagogie des Ç enseignements 

gŽnŽraux et professionnels adaptŽs È. Les principales idŽes mises en avant sont : 

- LÕenseignement dispensŽ doit permettre la validation dÕune formation de niveau V. La 

mise en place dÕun livret de compŽtence doit permettre lÕajustement du projet individuel 

de formation par rapport aux rŽfŽrentiels du CAP, 

- Les champs professionnels pris en compte sont ceux des CAP existants ; 

- Dans une perspective de Ç formation qualifiante È, il faut dŽvelopper des relations 

avec les autres structures de formation (LycŽe Professionnel, dispositifs dÕinsertionÉ) ; 

- Apr•s deux annŽes (cycle dÕobservation) en 6e/5e, les Žl•ves poursuivent leurs Žtudes 

et accomplissent un cycle de formation de 4 ans, au-delˆ de 16 ans, dans le cadre dÕune 

formation qualifiante. 

 

Les deux caractŽristiques importantes de cette rŽforme semblent donc •tre une ouverture 

sur le coll•ge pendant les deux premi•res annŽes (6e et 5e) et une ouverture sur le monde 

professionnel dans le second cycle. Une des difficultŽs constatŽes, du fait du 

dŽveloppement des autres organismes de formation (notamment CFA), est la fuite 

importante des Žl•ves entre 16 et 18 ans dans les deux derni•res annŽes de formation 

professionnelle. DÕautre part, lÕorganisation de lÕenseignement professionnel y est 

difficile puisque, dans un m•me atelier, doivent cohabiter des Žl•ves de deux niveaux 

diffŽrents (premi•re annŽe de formation professionnelle avec la 4e, par exemple). Six 

ans ˆ peine apr•s cette importante rŽforme, de nouveaux textes paraissent et modifient ˆ 

nouveau en profondeur cette structure. Une mission dÕŽvaluation sur les Segpa prŽsidŽe 

par lÕInspecteur GŽnŽral J. Tardiveau deux ans plus t™t en est ˆ lÕorigine.  

 

 

                                                
10 MEN. Circulaire 90-340 du 14 dŽcembre 1990 Ç Organisation des enseignements gŽnŽraux et 
professionnels adaptŽs È, B.O.E.N. n¡ 47 du 20 dŽcembre 1990 R.L.R. : 516-5 ; 516-6 
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1.4 Une deuxi•me rŽforme en 1996 

1.4.1 Les raisons de cette rŽforme 

LÕinspecteur gŽnŽral Tardiveau est chargŽ en 1994 dÕune mission dÕŽvaluation11 sur la 

mise en place de la rŽforme de 1989. Son rapport dŽnonce un certain nombre de 

dysfonctionnements sur le plan institutionnel. Il nÕy a pas eu de pilotage national, une 

grande libertŽ dÕaction a ŽtŽ laissŽe aux acadŽmies, dÕo• une grande hŽtŽrogŽnŽitŽ. Au 

niveau local, les Inspecteurs de lÕEducation Nationale chargŽs de lÕAdaptation et de 

lÕIntŽgration Scolaire et les Inspecteurs chargŽs de lÕEnseignement Technique nÕont pas 

toujours collaborŽ pour harmoniser des points de vue diffŽrents, entra”nant une 

animation Ç ŽclatŽe, non coordonnŽe, tr•s prŽjudiciable au bon fonctionnement des 

SES È. Le partage des responsabilitŽs, entre les responsables de lÕEducation Nationale et 

ceux des Conseils GŽnŽraux pour lÕŽquipement des ateliers des SES dÕune part, et le 

manque de coordination avec les Conseils RŽgionaux, en ce qui concerne la carte des 

formations professionnelles, ont fait que les spŽcialitŽs enseignŽes ont tr•s peu ŽvoluŽ. 

Et ce dÕautant plus que les investissements pour les renouvellements dÕateliers Žtaient 

tr•s lourds financi•rement et que ceux-ci nÕaccueillaient quÕun nombre tr•s limitŽ de 

jeunes.  

 

Ce m•me rapport Tardiveau critique en m•me temps des dŽmarches pŽdagogiques. Il 

r•gne une grande confusion selon les lieux, lÕengagement des Žquipes et la politique 

dÕanimation. On pouvait avoir dans certaines structures une prŽparation au CAP ; 

lÕorientation pouvait se faire de mani•re privilŽgiŽe vers des structures de formation 

professionnelle dans certains cas ; il pouvait exister une mise en rŽseau des SES ˆ 

certains endroits ; la formation par alternance avec le monde professionnel pouvait •tre 

au contraire privilŽgiŽeÉ Pour les Žquipes pŽdagogiques un Žnorme travail sur les 

rŽfŽrentiels, lÕŽlaboration des livrets de compŽtences, la mise en place des Žvaluations et 

la validation des acquis est nŽcessaire. Mais tr•s peu de formateurs Žtaient susceptibles 

dÕaider les Žquipes qui se sentaient isolŽes. Enfin, lÕŽlaboration du projet Žducatif 

personnalisŽ, aspect essentiel du texte, se heurtait au choix tr•s restreint de formations 

proposŽes aux jeunes.  

                                                
11 Tardiveau J., Capdevieille J., GuŽrin J-C. (1994). Rapport dÕInspection gŽnŽrale de mars 1994 sur Ç La 
rŽnovation des SES par Inspection gŽnŽrale de lÕEducation Nationale. 
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Le rapport Tardiveau dŽnonce donc tout ˆ la fois des carences institutionnelles et des 

carences pŽdagogiques. Ses recommandations vont dans le sens dÕune franche rupture. 

Dans ses propositions figurent notamment : la place de lÕŽl•ve de Segpa, collŽgien ˆ 

part enti•re ; le recrutement des Žl•ves sur le crit•re de la grande difficultŽ scolaire et 

non plus du handicap ; des programmes scolaires identiques (mais adaptŽs) ˆ ceux des 

collŽgiens Ç ordinaires È ; une orientation professionnelle en fin de 3e vers le lycŽe 

professionnel ou par lÕapprentissageÉ Elles sont ˆ lÕorigine de la rŽforme de 1996.  

1.4.2 LÕofficialisation de la Segpa 

La circulaire 96-167 du 20 juin 199612 officialise le sigle Segpa. Les Žl•ves viennent 

dŽsormais des classes de lÕenseignement ŽlŽmentaire. Certains peuvent venir dÕune 

Classe dÕIntŽgration Scolaire, mais dans ce cas, ils le sont dans le cadre dÕune 

convention dÕintŽgration. La Segpa nÕa plus une vocation immŽdiatement 

professionnelle. Il sÕagit de Ç faire acquŽrir aux Žl•ves une autonomie et les acquisitions 

suffisantes en fin de troisi•me pour prŽparer une formation qualifiante et dipl™mante de 

niveau V È en mettant en Ïuvre un parcours vers une Ç professionnalisation progressive 

en quatri•me et en troisi•me È. La formation qualifiante sÕeffectue donc apr•s la 

troisi•me, prioritairement en LycŽe Professionnel ou en Centre de Formation 

dÕApprentis. Mais Ç lÕoffre en coll•ge devra rester exceptionnelle È. La politique de 

mise en rŽseau des ressources de formation est primordiale pour offrir aux jeunes une 

diversification des parcours. Cette Žvolution suppose lÕintŽgration de la Segpa et de ses 

Žl•ves au coll•ge et une mise en conformitŽ des enseignements avec la nouvelle 

organisation en cycles du coll•ge. Cela est rappelŽ dans le rapport du recteur P Joutard 

concernant Ç lÕŽvolution du coll•ge È13. 

 

Le directeur adjoint responsable de la Segpa, sous lÕautoritŽ du chef dÕŽtablissement, 

organise : 

- la pŽdagogie qui sÕorganise en trois cycles selon la m•me logique dÕorganisation des 

autres Žl•ves du coll•ge. Dans le dernier cycle est prŽvue une orientation des Žl•ves vers 

une voie professionnelle, ce qui est tr•s diffŽrent de la finalitŽ du troisi•me cycle des 

coll•ges. 
                                                
12 MEN, Circulaire n¡96-167 du 20 juin 1996 Ç Enseignements GŽnŽraux et Professionnels AdaptŽs dans 
le second degrŽ È, BO n¡26 du 27 juin 1996, RLR 501-5 
13 Joutard P. (2001). Rapport officiel au Ministre de lÕEducation Nationale sur lÕŽvolution du coll•ge, 7 
mars 2001. 
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- la rŽpartition des enseignements entre Professeurs des Ecoles SpŽcialisŽs, Professeurs 

de LycŽe Professionnel et Professeurs de Coll•ge pour certaines disciplines (Žducation 

physique et sportive, langues vivantes, disciplines expŽrimentales et technologiques). 

Cette organisation suppose que le projet de la Segpa fasse partie intŽgrante du coll•ge.  

 

LÕŽvolution de 1996 se fait, bien sžr, dans la continuitŽ mais on per•oit bien les 

importants changements dans lÕorganisation pŽdagogique. Les Žl•ves de Classe pour 

l'Inclusion Scolaire (CLIS) seront accueillis dans le second degrŽ avec la crŽation des 

UnitŽs PŽdagogiques IntŽgrŽes (UPI)14 en coll•ge puis en lycŽe. Le probl•me posŽ reste 

donc celui de la dŽlimitation entre Žl•ves relevant du handicap et ceux relevant de la 

grande difficultŽ. La circulaire du 20 juin 1996 stipule que : Ç Les sections 

dÕenseignement gŽnŽral et professionnel adaptŽ (Segpa) accueillent des Žl•ves 

prŽsentant des difficultŽs scolaires graves et persistantes auxquelles nÕont pu remŽdier 

les actions de prŽvention, de soutien, dÕaide et dÕallongement des cycles dont ils ont pu 

bŽnŽficier. Ces Žl•ves ne ma”trisent pas toutes les compŽtences attendues ˆ la fin du 

cycle des apprentissages fondamentaux et prŽsentent a fortiori des lacunes importantes 

dans lÕacquisition des compŽtences prŽvues ˆ lÕissue du cycle des approfondissements 

È. Ils sont donc dŽsignŽs comme Žtant Ç en difficultŽ È Mais dans le paragraphe suivant 

il est prŽcisŽ Ç Ils prŽsentent sur le plan de lÕefficience intellectuelle des difficultŽs et 

des perturbations qui ne peuvent •tre surmontŽes ou attŽnuŽes que sur plusieurs annŽes 

et qui, sans relever du retard mental selon les crit•res dŽfinis par lÕOrganisation 

mondiale de la santŽ (OMS), se traduisent par des incapacitŽs et des dŽsavantages tels 

quÕils peuvent •tre dŽcrits dans la nomenclature des dŽficiences, incapacitŽs et 

dŽsavantages È. Ce paradoxe va trouver sa rŽponse au dŽbut des annŽes 2000 par une 

nouvelle Žvolution des textes officiels.  

1.5 De la loi de 1975 ˆ celle de 2005 

La loi du 30 juin 197515 sur le handicap est remplacŽe par la Ç Loi pour lÕŽgalitŽ des 

droits et des chances, la participation et la citoyennetŽ des personnes handicapŽes È16 du 

                                                
14 MEN. Circulaire 2001- 035 du 21 fŽvrier 2001, Ç Scolarisation des Žl•ves handicapŽs dans les 
Žtablissements du second degrŽ et dŽveloppement des UnitŽs PŽdagogiques d'IntŽgration (UPI) È, BO n¡ 
9, LRL 501-5 
15 Loi dÕorientation en faveur des personnes handicapŽes n¡75-534 du 30 juin 1975 JO du 1er juillet 1975   
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11 fŽvrier 2005. Cette loi introduit la notion de Ç Besoins Educatifs Particuliers È et 

dŽfinit la notion de handicap. Elle exclut du domaine du handicap les Žl•ves de Segpa 

qui rel•vent donc du secteur ordinaire. La circulaire Ç Enseignements gŽnŽraux et 

professionnels adaptŽs dans le second degrŽ È dÕaožt 2006 remplace la prŽcŽdente. Elle 

stipule que Ç la suppression des commissions de lÕŽducation spŽciale, consŽquence de 

la loi n¡ 2005-102 conduit ˆ modifier les procŽdures dÕacc•s aux enseignements 

gŽnŽraux et professionnels adaptŽs du second degrŽ. LÕorientation vers ces structures 

É rel•ve dŽsormais de la compŽtence exclusive de lÕinspecteur dÕacadŽmieÉ apr•s avis 

dÕune commission dŽpartementale dÕorientation et rŽponse des parentsÉ È. La Ç loi 

dÕorientation et de programme pour lÕavenir de lÕŽcole È17 de 2005 garantit la place et le 

r™le de la Segpa prenant en compte le fait que les Žl•ves nÕy seront plus admis par une 

commission dÕŽducation spŽcialisŽe. LÕarr•tŽ du 7 dŽcembre 200518 crŽe les 

Commissions DŽpartementales dÕOrientation (CDO) vers les enseignements 

dÕadaptation du second degrŽ. 

 

Les Enseignements GŽnŽraux et Professionnels AdaptŽs sÕinscrivent donc dans le cadre 

des actions menŽes au bŽnŽfice des Žl•ves en difficultŽ au coll•ge.19 Un nouvel examen 

de qualification professionnelle remplace le Certificat dÕAptitude aux Actions 

PŽdagogiques SpŽcialisŽes dÕAdaptation et dÕIntŽgration Scolaire (CAAPSAIS), le 

Certificat dÕAptitude Professionnelle pour les Aides spŽcialisŽes, les enseignements 

adaptŽs et la scolarisation des Žl•ves en Situation de Handicap (CAPA-SH) et, pour les 

personnels du second degrŽ, une certification est crŽŽe, le Certificat ComplŽmentaire 

pour les enseignements adaptŽs et la scolarisation des Žl•ves en Situation de Handicap 

(2CA-SH) 20.  

 

LÕAdaptation IntŽgration Scolaire (AIS) dispara”t donc au profit de lÕAdaptation-

Scolarisation des HandicapŽs (ASH). Il ne faut plus parler dÕintŽgration mais de 

                                                                                                                                          
16 Loi 2005-12 du 11 fŽvrier, Ç Pour lÕŽgalitŽ des droits et des chances, la participation et la citoyennetŽ 
des personnes handicapŽes È, JO n¡36, 2005 
17 Loi d'orientation et de programme pour l'avenir de l'Žcole, L. n¡ 2005-380 du 23-4-2005. JO du 24-4-
2005  
18 MEN. Arr•tŽ du 7 dŽcembre 2005 Ç Composition et fonctionnement de la commission dŽpartementale 
dÕorientation vers les enseignements adaptŽs du second degrŽ È, JO du 17 dŽcembre 2005, B.O. n¡ 1 du 5 
janvier 2006 
R.L.R. : 523-0 
19 MEN. DŽcret 2005-1013 du 24 aožt 2005 Ç Dispositif dÕaide et de soutien pour la rŽussite des Žl•ves au 
coll•ge È BO n¡31, 2005 Circulaire 2006-51 de rentrŽe du 27 mars 2006, BO n¡13, 2006 
20 MEN. DŽcret 2004-13 du 05 janvier 2004, BO spŽcial n¡4 du 26 fŽvrier 2004, RLR 723-3c 
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scolarisation des enfants handicapŽs. Les Segpa, au m•me titre que les Žcoles 

ŽlŽmentaires, les coll•ges ou les lycŽes, sont concernŽes par lÕaccueil des Žl•ves 

handicapŽs (Žl•ves dÕUnitŽ PŽdagogique dÕIntŽgration par exemple), accueil qui sera 

contractualisŽ par un Projet PersonnalisŽ de Scolarisation21 (PPS) Žtabli ˆ la suite de 

lÕŽvaluation des besoins de compensation et du suivi devant •tre mis en place22. LÕŽl•ve 

de Segpa tend ˆ devenir un Žl•ve comme les autres, devant au m•me titre bŽnŽficier 

dÕune diffŽrenciation dans son parcours scolaire. Pour lÕorientation en lycŽe 

professionnel, les Žl•ves de Segpa sont soumis ˆ la m•me procŽdure que les Žl•ves de 

coll•ge. Les interventions de Professeurs de LycŽe et Coll•ge (PLC) et de professeurs 

de lycŽe professionnel (PLP), y compris en enseignement gŽnŽral, tendent ˆ se 

gŽnŽraliser. Certains dŽpartements expŽrimentent lÕintervention des Professeurs dÕEcole 

(PE) spŽcialisŽs de la Segpa au bŽnŽfice des Žl•ves en difficultŽ dans les cycles 

Ç ordinaires È en contrepartie de lÕintervention des PLC en Segpa. 

 

En fait, la Segpa entre dans le domaine de lÕenseignement ordinaire. Seule la formation 

spŽcifique des professeurs dÕŽcole spŽcialisŽs (CAPA-SH) reste du domaine de lÕASH. 

Sur le plan pŽdagogique, lÕaccent est mis sur lÕindividualisation du parcours du jeune, 

sur lÕacquisition de compŽtences et la validation dÕacquis. Ces derni•res se fontt 

dŽsormais en rŽfŽrence au Ç socle commun des connaissances et des compŽtences È et 

non plus par rapport au livret de compŽtences. LÕacc•s ˆ la qualification de niveau V 

reste lÕobjectif mais lÕutilisation de machines Ç dangereuses È est proscriteÉ Par 

ailleurs, la poursuite de la formation professionnelle au sein de structures adaptŽes dans 

les Etablissements RŽgionaux dÕEnseignement AdaptŽ (EREA) semble nÕ•tre justifiŽe 

que pour les Žl•ves dont la situation justifie un internat Žducatif.  

 

La circulaire du 29 aožt 200623 banalise encore plus la Segpa au sein du coll•ge. Les 

circulaires de rentrŽe de 2007 et 2008 ne font pour la premi•re fois aucune mention des 

Segpa. La circulaire 2009-060 du 24/04/2009 Ç a pour objet de donner, dans ce 

nouveau cadre rŽglementaire, des orientations pŽdagogiques pour les enseignements 

                                                
21 MEN. Circulaire 2006-126 du 17 aožt 2006, Ç Mise en Ïuvre et suivi du projet personnalisŽ de 
scolarisation È, BO n¡32, 2006, RLR 501-5/ 516-3  
22 MEN. DŽcret 2005-1752 du 30-12-2005  Ç Scolarisation des Žl•ves handicapŽs È,  JO du 31-12-2005 et 
du 25-2-2006, RLR 501-5 ; 516-1  
23 MEN. Circulaire 2006-139 du 29 aožt 2006 Ç Enseignements GŽnŽraux et Professionnels AdaptŽs dans 
le second degrŽ È, BO n¡32 du 07 septembre 2006 
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adaptŽs dans le second degrŽ. Elle compl•te la circulaire n¡2006-139 du 29 aožt 2006 

et annule et remplace la circulaire n¡98-129 du 19 juin 1998 et la note de service n¡98-

128 du 19 juin 1998 È. D•s les premiers mots de la circulaire, on note que Ç le coll•ge 

dispense ˆ chaque Žl•ve, sans distinction, une formation dont le premier objectif est 

l'acquisition du socle commun de connaissances et de compŽtences È. Pour atteindre ce 

premier objectif, Ç deux types de certification sont prioritairement visŽs: le certificat de 

formation gŽnŽrale, et la validation d'un nombre aussi grand que possible de 

compŽtences du socle commun de connaissances et de compŽtences. Pour quelques 

Žl•ves, le dipl™me national du brevet (D.N.B.) peut aussi •tre envisagŽ. È Ce texte 

accentue donc encore la perte de spŽcificitŽ des Segpa.  

 

Le second objectif reste lÕaccession ˆ une formation professionnelle de niveau V, mais 

les formations qualifiantes intŽgrŽes au Segpa ne sont plus citŽes, seules celles Žtant 

dispensŽes dans les EREA semblent devoir perdurer. Les enseignements dŽlivrŽs par les 

Professeurs de LycŽe Professionnel rel•vent dŽsormais dÕun enseignement 

Ç complŽmentaire È. Il est notamment rappelŽ que sont Ç exclus du champ de la 

dŽrogation les Žl•ves des classes de quatri•me et de troisi•me des Segpa. Cette mesure 

interdit notamment de les affecter ˆ des travaux impliquant l'utilisation, l'entretien ou la 

maintenance de machines comportant des ŽlŽments mobiles concourant ˆ l'exŽcution du 

travail qui ne peuvent pas •tre rendus inaccessibles durant leur fonctionnement. È La 

circulaire n¡2009-068 Ç PrŽparation de la rentrŽe 2009 È24 du 20 mai 2009 conforte, 

bien sžr, ce nouveau texte. 

 

En une trentaine dÕannŽes, lÕÇ Žducation spŽciale È pour inadaptŽs a laissŽ la place ˆ 

Ç lÕadaptation-intŽgration scolaire È puis ˆ lÕ Ç adaptation-scolarisation des handicapŽs È 

(ASH). On est passŽ dÕune logique de fili•re ˆ une logique de parcours et de projet 

individualisŽ. Il ne faut plus parler dÕintŽgration mais de scolarisation des enfants 

handicapŽs. Les Segpa, au m•me titre que les Žcoles ŽlŽmentaires, les coll•ges ou les 

lycŽes, sont concernŽes par lÕaccueil des Žl•ves handicapŽs (Žl•ves dÕUnitŽ PŽdagogique 

dÕIntŽgration par exemple), accueil qui sera contractualisŽ par un projet personnalisŽ de 

                                                
24 MEN. Circulaire n¡ 2009-068 PrŽparation de la rentrŽe 2009 du 20-5-2009 BO n¡21 du 21 mai 2009, 
RLR : 520-0 
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scolarisation (PPS) Žtabli ˆ la suite de lÕŽvaluation des besoins de compensation et du 

suivi devant •tre mis en place.25  

2. SYNTHESE DE L'ORGANISATION DE LA SEGP A 

La Section d'Enseignement GŽnŽral et Professionnel AdaptŽ (Segpa) est une structure 

spŽcialisŽe du second degrŽ, annexŽe ˆ un coll•ge. Elle occupe une place tr•s ˆ part 

dans le syst•me Žducatif fran•ais puisquÕelle se situe au carrefour de lÕenseignement 

spŽcialisŽ, des enseignements du premier et du second degrŽ et de lÕenseignement 

professionnel. Elle a pour vocation d'accueillir des Žl•ves en grande difficultŽ scolaire 

dÕordre pŽdagogique et/ou dÕordre comportemental. Son objectif est de consolider les 

acquis de l'enseignement primaire et de prŽparer les Žl•ves ˆ une future formation 

professionnelle.  

2.1 Un schŽma et des horaires variables  

L'histoire et le projet de chaque Segpa autorisent des horaires variables (entre 199 et 

226 h de cours pour toutes les sections de l'Žtablissement sur une semaine). La dotation 

actuelle pour une Segpa est en gŽnŽral de 4 Professeurs des Ecoles chargŽs des 

enseignements gŽnŽraux et de 2 Professeurs de LycŽe Professionnel. Des Professeurs de 

Coll•ge et LycŽe viennent s'y adjoindre en fonction des dotations horaires disponibles 

(anglais, musique, technologie, EPSÉ). La structure peut varier selon le projet de la 

Segpa, lequel est liŽ au schŽma dŽpartemental dŽfini par l'Inspecteur d'AcadŽmie qui 

dŽcide notamment de l'implantation des sections qualifiantes dans l'organisation des 

rŽseaux, incluant les lycŽes professionnels. Mais ce projet est Žgalement en liaison avec 

le projet acadŽmique ŽlaborŽ par l'Žquipe rectorale. 

2.2 Les spŽcialitŽs professionnelles  

Ë la logique ancienne des Ç mŽtiers È enseignŽs en SES (Section dÕEnseignement 

SpŽcialisŽ), s'est substituŽe une logique de Ç champs professionnels È regroupant des 

                                                
25 MEN. Circulaires relatives ˆ la scolarisation des handicapŽs : circulaire du 30 dŽcembre 2005, BO n¡ 
10, 2006 ; circulaire du 31 juillet 2006, BO n¡ 31, 2006 ; circulaire de rentrŽe 2006, BO n¡13, 2006 ; 
circulaire de rentrŽe 2007, BO n¡3 , 2007 ; circulaire de rentrŽe 2008, BO n¡ 15, 2008 
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spŽcialitŽs favorisant la formation et l'orientation professionnelle dans le cadre des 

prŽparations au CAP. Le choix et l'implantation des spŽcialitŽs se font en fonction du 

bassin d'emploi et des ressources dans le rŽseau de la formation professionnelle (pluri-

technologies de la production, agriculture-p•che, gŽnie civil, construction mŽtallique, 

bois, matŽriaux souples, ma•onnerie, mŽcanique, ŽlectricitŽ, Žlectronique, Žchanges et 

gestion, communication et information, services aux personnes et services ˆ la 

collectivitŽ).  

2.3 Une organisation pŽdagogique 

Compte tenu de la spŽcificitŽ de la Segpa et du public qui y est scolarisŽ, chaque 

division nÕexc•de pas en principe 16 Žl•ves. Les collŽgiens qui re•oivent un 

enseignement adaptŽ participent comme tous les autres collŽgiens ˆ la vie de 

l'Žtablissement et aux activitŽs communes du coll•ge : CDI, clubs, foyer socio-Žducatif, 

association sportive, travaux des dŽlŽguŽs, actions Žducatives... De m•me, une aide ˆ 

l'orientation et ˆ l'insertion est indispensable. Elle vise ˆ permettre aux Žl•ves de 

construire leur projet personnel. Les Žl•ves de Segpa, peuvent, comme tous les 

collŽgiens, recevoir des enseignements rŽpondant ˆ leurs besoins en dehors de leur 

groupe classe. Le directeur adjoint de Segpa (sous l'autoritŽ du chef d'Žtablissement) 

coordonne les actions de l'ensemble de l'Žquipe pŽdagogique. Il est le garant de la 

rŽalisation et de la communication des bilans annuels mentionnŽs ˆ l'article 4 de l'arr•tŽ 

du 7 dŽcembre 200526. A partir des informations qui lui sont communiquŽes par l'Žquipe 

Žducative, l'enseignant de rŽfŽrence de chaque division dŽfinit et rŽajuste les objectifs 

prioritaires du projet individuel de formation de l'Žl•ve, inscrits dans un livret de 

compŽtences. Les enseignements, conjuguant des enseignements adaptŽs gŽnŽraux et 

professionnels, sont assurŽs principalement par professeurs d'Žcole spŽcialisŽs, titulaires 

de l'option F du CAPSAIS ou du CAPA-SH, qui sont les enseignants de rŽfŽrence des 

Žl•ves de la Segpa, par des professeurs de lycŽe professionnel, par des professeurs de 

coll•ge, (plus particuli•rement en Žducation physique et sportive, en arts plastiques, en 

langue vivante, en Žducation musicale, dans les disciplines expŽrimentales et en 

technologie). 

                                                
26 MEN. Arr•tŽ du 7 dŽcembre 2005 Ç Composition et fonctionnement de la commission dŽpartementale 
dÕorientation vers les enseignements adaptŽs du second degrŽ È JO du 17 dŽcembre 2005. 
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2.4 La rŽunion de coordination et de synth•se 

Le texte fondateur des SES instaurait pour le personnel enseignant de ces sections, 

instituteurs ou professeurs techniques, l'obligation de participer ˆ des rŽunions de 

synth•se Ç o• le cas de leurs Žl•ves È est examinŽ et ˆ des rŽunions classe-atelier 

regroupant l'instituteur et le professeur technique chargŽs d'une m•me classe pour 

assurer l'harmonisation des th•mes de travail et des progressions. Une circulaire 

ultŽrieure prŽcisait que deux heures par semaine Žtaient consacrŽes ˆ la coordination et ˆ 

la synth•se. Ceci sera confirmŽ dans la circulaire d'organisation du 20 juin 1996 ayant 

pour objet Ç d'une part la concertation de l'Žquipe de la Segpa sur son projet 

pŽdagogique, d'autre part le suivi de chaque Žl•ve, ses possibilitŽs d'Žvolution, les 

soutiens et les aides divers ˆ lui apporter È. G. Amado et A. Guittet (1984) distinguent 

cinq grandes catŽgories de fonction de la rŽunion de coordination et de synth•se : 

rŽunion d'information descendante (vers le groupe), rŽunion d'enqu•te (informations 

venant du groupe), rŽunion de rŽsolution de probl•mes, rŽunion d'analyse du 

fonctionnement du groupe et de rŽgulation et rŽunion ˆ but conversationnel. (Amado, 

Guittet, 1984). 

2.5 Une intŽgration progressive au sein du coll•ge 

La volontŽ d'intŽgration d'une Segpa au sein du coll•ge est toujours souhaitŽe. Des 

actions concr•tes sont mises en place pour favoriser lÕintŽgration des Žl•ves de Segpa : 

temps d'accueil et de dŽcouverte de la Segpa par les autres Žl•ves du coll•ge, moments 

de tutorat, lieux communs (CDI par exemple), rŽflexion autour de probl•mes communs 

ou de situations difficiles ou critiques... Le ma”tre mot est Ç projet È. Le chef 

d'Žtablissement a, en l'occurrence, un r™le prŽpondŽrant dans l'impulsion de ces projets 

dans la vie du coll•ge. Ils sont tr•s souvent basŽs sur les relations entretenues avec le 

directeur de la Segpa, membre de l'Žquipe de direction, avec les personnels de cette 

structure, voire avec les Žl•ves qui la frŽquentent.  

2.6 Le fonctionnement pŽdagogique : les cycles et les objectifs 

La scolaritŽ est organisŽe sur quatre annŽes et la progression individualisŽe des Žl•ves 

s'inscrit dans le cadre des trois cycles du coll•ge.  
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 2.6.1 Le cycle d'adaptation : accueillir les Žl•ves et faciliter leur 
adaptation 

Les situations d'apprentissage sont adaptŽes ˆ leur niveau et les apprentissages 

technologiques sont dispensŽs dans les m•mes conditions que pour les Žl•ves de 

sixi•me ordinaire. LÕannŽe de 6e a une double fonction dÕadaptation et dÕappropriation 

ou de rŽappropriation des savoirs afin de redonner confiance ˆ lÕenfant en ses propres 

possibilitŽs et de lui permettre de ma”triser les mŽthodes de travail et les compŽtences 

indispensables ˆ sa rŽussite scolaire et ˆ la recherche ultŽrieure dÕune qualification. 

LÕaccent est mis sur la recherche de la plus grande autonomie possible dans la vie 

personnelle et sociale, la mise en place dÕune pŽdagogie visant le dŽveloppement de 

capacitŽs transversales ˆ toutes les activitŽs telles que les capacitŽs de communication et 

de prise dÕinformation dans des situations variŽes, de rŽsolution et de dŽcision face aux 

probl•mes, dÕorganisation et dÕŽvaluation. A lÕissue de ce cycle, les Žl•ves en trop 

grandes difficultŽs pourront •tre rŽorientŽs vers un Žtablissement spŽcialisŽ, sur dossier. 

 2.6.2 Le cycle central : fortifier les apprentissages gŽnŽraux et 
technologiques  

Il vise ˆ l'approfondissement des acquisitions des diffŽrents domaines con•ues dans la 

perspective d'entrŽe dans une formation qualifiante. D•s la premi•re annŽe du cycle, 

l'enseignement technologique accorde la plus large part ˆ l'expŽrimentation et ˆ la 

manipulation. Le projet technique permet de mettre en oeuvre des activitŽs dŽbouchant 

sur des rŽalisations concr•tes, point d'appui d'une pŽdagogie de la rŽussite. Au cours de 

la deuxi•me annŽe, les projets techniques mobilisent plusieurs technologies et s'appuient 

sur des supports qui peuvent •tre professionnels. De plus, lors de ces deux annŽes, la 

rŽflexion de l'Žl•ve est ŽtayŽe et enrichie par la formation technologique, ainsi que par 

une formation sur les mŽtiers et une dŽcouverte progressive du monde du travail qui 

s'appuie sur des stages de courte durŽe ou de visites d'entreprises. La mise en rŽseau des 

Segpa dans certains dŽpartements permet Žgalement aux Žl•ves de 4e de dŽcouvrir 

dÕautres ateliers et de nouvelles techniques. L'Žducation ˆ la citoyennetŽ constitue un 

point important de la formation du cycle central. Elle doit permettre ˆ l'Žl•ve de repŽrer 

les syst•mes sociaux qui l'entourent.  
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2.6.3 Le cycle d'orientation : engager l'orientation vers une formation 
qualifiante 

Ce cycle est caractŽrisŽ par une visŽe d'ensemble plus professionnelle. Les activitŽs 

proposŽes participent au dŽveloppement des compŽtences requises par les mŽtiers du 

champ professionnel. Au cours des stages organisŽs pendant l'annŽe, l'Žl•ve prŽcise son 

projet professionnel. Il fait preuve de sa capacitŽ ˆ se prendre en charge et affirme 

progressivement son autonomie sociale. Les programmes et les rŽfŽrentiels de CAP sont 

pris en compte dans la mise en oeuvre de la formation. Facteur de motivation, le 

Certificat de Formation GŽnŽrale (CFG) est prŽsentŽ ˆ l'issue de ce cycle. A lÕissue de la 

3e, la vocation de la grande majoritŽ des Žl•ves est dÕaccŽder ˆ une formation en LycŽe 

Professionnel ou en Centre de Formation des Apprentis (CFA) pour prŽparer un 

Certificat dÕAptitude Professionnel (CAP). Mais certains Žl•ves de Segpa partent aussi 

en LycŽe Professionnel. Un maintien en Segpa peut •tre envisagŽ si nŽcessaire, ce qui 

est assez rare. LÕaccent est alors mis sur le projet personnel de lÕŽl•ve avec un planning 

particulier de stages en entreprise, en accord avec la famille qui doit •tre partie prenante 

du projet. LÕorientation en LycŽe Professionnel devient plus que jamais une voie de 

formation pour des Žl•ves qui peuvent ainsi bŽnŽficier dÕun soutien particulier dans la 

prŽparation dÕun CAP, voire dÕun BaccalaurŽat Professionnel. 

3. LE RECRUTEMENT  DU PUBLIC  

3.1 LÕorientation 

L'orientation dans un Žtablissement spŽcialisŽ se fait ˆ l'aide d'un dossier ŽlaborŽ par les 

personnels qui ont ˆ conna”tre l'enfant ou l'adolescent et dŽpend depuis le 5 dŽcembre 

2006 dÕune commission dŽpartementale dÕorientation vers les enseignements adaptŽs du 

second degrŽ, suite ˆ la loi du 11 fŽvrier 2005. Les crit•res d'orientation se fondent sur 

un constat d'Žchec ou de difficultŽ scolaire. La commission doit donc veiller ˆ ne pas 

orienter en Segpa ou en EREA des Žl•ves qui ont les capacitŽs nŽcessaires pour rŽussir 

une scolaritŽ en coll•ge, mais dont le comportement pose des probl•mes ˆ 

l'Žtablissement scolaire. A noter que cette orientation demeure ˆ caract•re dŽrogatoire. 

La commission remplace les anciennes CCPE et CCSD. Elle si•ge ˆ la Maison 

DŽpartementale des Personnes HandicapŽes. L'affectation dŽpend de l'examen fait de 



38 
 

chaque dossier et de l'adŽquation de la problŽmatique de l'Žl•ve au projet gŽnŽral de la 

structure, mais aussi du nombre de places disponibles.  

3.2 Le fonctionnement de la Commission dŽpartementale 

La commission dŽpartementale est statutairement prŽsidŽe par le Directeur AcadŽmique 

des services dŽpartementaux de l'Education Nationale, assistŽ du mŽdecin conseiller 

technique dŽpartemental et de l'assistant social conseiller technique dŽpartemental. Elle 

comprend Žgalement, dŽsignŽs par ce m•me Directeur AcadŽmique pour une durŽe de 

trois ans : un inspecteur chargŽ d'une circonscription du premier degrŽ, un inspecteur de 

l'Žducation nationale chargŽ de lÕASH dans le dŽpartement, un directeur d'Žcole, un 

principal de coll•ge, un directeur adjoint de Segpa, un directeur de EREA, un 

enseignant du premier degrŽ, un enseignant du second degrŽ, un enseignant d'un rŽseau 

d'aides spŽcialisŽes aux Žl•ves en difficultŽ, un psychologue scolaire, un directeur de 

centre d'information et d'orientation, un conseiller d'orientation psychologue, un 

assistant de service social, un pŽdopsychiatre, trois reprŽsentants de parents d'Žl•ves, un 

reprŽsentant de parents dÕŽl•ves des Žtablissements privŽs sous contrat. La commission 

examine les dossiers des Žl•ves pour lesquels une proposition d'orientation vers des 

enseignements adaptŽs (Segpa ou EREA) a ŽtŽ transmise par l'Žcole ou l'Žtablissement 

scolaire ou une demande d'admission formulŽe par leurs parents ou leur reprŽsentant 

lŽgal, ˆ l'exclusion des Žl•ves qui ont fait l'objet d'une dŽcision de la commission 

mentionnŽe ˆ l'article L. 146-9 du code de l'action sociale et des familles. Les parents ou 

le reprŽsentant lŽgal des Žl•ves concernŽs sont invitŽs ˆ participer ˆ l'examen de la 

situation de leur enfant. La commission Žmet un avis sur ces propositions et ces 

demandes. L'avis de la commission est transmis aux parents ou au reprŽsentant lŽgal 

pour accord. Ceux-ci font savoir s'ils acceptent ou s'ils refusent la proposition, dans un 

dŽlai de quinze jours ˆ compter de la date d'envoi de l'avis. En l'absence de rŽponse dans 

ce dŽlai, leur accord est rŽputŽ acquis. 

 

Les directeurs adjoints de SEGPA et les directeurs d'EREA veillent ˆ la rŽalisation d'un 

bilan annuel pour chacun des Žl•ves. Ce bilan est communiquŽ aux parents ou au 

reprŽsentant lŽgal. Il est transmis ˆ la commission si une rŽvision d'orientation est 

souhaitŽe par les parents ou par l'Žtablissement scolaire. Au vu de l'avis de la 

commission, le Directeur AcadŽmique, des services de l'Žducation nationale, prend toute 
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dŽcision susceptible de modifier l'orientation des Žl•ves. La commission est chargŽe du 

secrŽtariat : enregistrer les demandes, veiller ˆ l'instruction des dossiers et ˆ la 

convocation des parents, organiser les rŽunions de la commission, en rŽdiger les proc•s-

verbaux, notifier les dŽcisions aux familles. Son r™le est central. La connaissance des 

personnes et des structures permet bien souvent de proposer des solutions adaptŽes aux 

cas examinŽs. 

4. LES ELEVES DE SEGPA 

4.1 Quelques chiffres 

Il ne semble pas qu'il y ait d'Žtude rŽcente sur cette population. Les statistiques diffusŽes 

par le minist•re de l'ƒducation nationale sont devenues, avec le temps, tr•s imprŽcises 

quant ˆ la caractŽrisation des jeunes accueillis qui paraissent tous englobŽs dans la 

catŽgorie des Žl•ves en Ç grandes difficultŽs scolaires È, ce qui les banalise presque 

totalement et ce dont on peut ˆ la fois se rŽjouir et s'inquiŽter.  

 

Dans les statistiques antŽrieures ˆ 1990, il peut •tre intŽressant de relever les catŽgories 

complŽmentaires de celle des Ç dŽficients lŽgers È qui seraient aujourd'hui repŽrŽs 

comme Žtant des Žl•ves Ç en grande difficultŽ È. En 1988-89, pour la France 

mŽtropolitaine, sur 114 398 Žl•ves, on trouvait : 4 313 Ç dŽficients moyens È (3,8 %) - 

1092 Ç troubles du comportement È (1%) - 3728 Ç non handicapŽs È (3,2 %) - 241 

malentendants - 200 handicapŽs moteurs - 68 amblyopes - 39 infirmes moteurs 

cŽrŽbraux. Ces nombres montrent que la Segpa est un lieu privilŽgiŽ d'intŽgration dans 

le second degrŽ.27  

 

Il reste que 91,5 % de la population des SES/SEGPA en 1988-89 Žtait composŽe 

d'Žl•ves Ç en grande difficultŽ È au regard des crit•res actuels. Faute de statistiques 

publiŽes et exploitables, on ne peut dire ce qu'il en est aujourd'hui... On notera que le 

rapport de l'IGAEN de septembre 2000 faisait Žtat de 9,4 % d'Žl•ves de Segpa en 

sixi•me provenant de Ç l'enseignement spŽcial et adaptation du premier degrŽ È 

auxquels il fallait ajouter 4,8 % d'Žl•ves provenant de CLIS. On avait donc lˆ 14 % de 

cette population qui paraissait relever du handicap.  
                                                
27 MEN. Note d'information 89-50, Ç Les Žl•ves scolarisŽs dans les SES en 1988-89 È, DEP. 
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Les Žtudes et les statistiques produites par la Direction de l'Žvaluation et de la 

prospective indiquent que 85% des Žl•ves de Segpa sont issus de nos jours de 

l'enseignement ordinaire. Il s'agit d'Žl•ves plus ‰gŽs : 99,3% d'entre eux sont en retard 

au niveau 6e (12 ans et plus) alors que ce taux n'est que de 17,8% pour l'enseignement 

ordinaire. Ce sont majoritairement des gar•ons, ˆ 60%.  

 

Dans la Note dÕInformation de novembre 2000, Ç Les EGPA du second degrŽ en 

1999 È28, on rel•ve que Ç les enfants dÕouvriers, de ch™meurs ou de personnes sans 

activitŽ sont proportionnellement plus nombreux dans les Segpa que dans les coll•gesÉ 

En SEGPA, la proportion de fils dÕouvriers sÕŽl•ve ˆ plus de 4 enfants sur 10 pour les 

Žl•ves fran•ais et ˆ pr•s de 6 sur 10 pour les Žl•ves Žtrangers... Dans les Segpa, 

contrairement aux coll•ges, on trouve tr•s peu dÕenfants dont la profession du chef de 

famille est Ç cadre et profession intellectuelle supŽrieure È.  

 

En 2009-10, la population29 compte : 

- des enfants d'ouvriers, de ch™meurs ou de personnes sans activitŽ proportionnellement 

plus nombreux dans les Segpa (24,4 %) que dans les coll•ges (7,4 %). Alors que dans 

les coll•ges 27,4 % sont issus d'une famille dont le chef est ouvrier, c'est le cas de plus 

de 45,9 % Segpa. Cette surreprŽsentation peut s'explique par le fait que 67 % de la 

population active Žtrang•re ou dÕorigine Žtrang•re appartient ˆ des catŽgories 

socioprofessionnelles dŽfavorisŽes ; 

- 7 % d'Žl•ves appartenant ˆ une catŽgorie sociale plut™t favorisŽe contre 28,3% en 

enseignement ordinaire 

 

Toujours dans Rep•res et RŽfŽrences statistiques de 2010, on note 6 % dÕŽl•ves en 

intŽgration individuelle en Segpa. On imagine donc que 94 % des Žl•ves viennent de 

lÕŽcole primaire. Cet ouvrage nous donne dÕautres renseignements. Ce sont des Žl•ves 

plus ‰gŽs que dans lÕenseignement Ç ordinaire È : les Žl•ves en 5•me Segpa sont 93,8 % ˆ 

avoir 13 ans alors quÕen 5•me Ç ordinaire È 75,5 % des Žl•ves ont 12 ans. En 1988-1989, 

il y a 18,5% dÕŽl•ves de nationalitŽ Žtrang•re en Segpa contre seulement 7 % dans 

                                                
28 MEN. Note dÕInformation 00-44 de novembre 2000 Ç Les EGPA du second degrŽ en 1999 È, DEP, 
2000 
29 MEN. Rep•res et RŽfŽrences statistiques Ždition 2010, pages 92-145 
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lÕenseignement Ç ordinaire È. En 1999-2000, cet Žcart sÕest rŽduit : on trouve 9 % 

dÕŽl•ves de nationalitŽ Žtrang•re en Segpa contre seulement 5 % dans lÕenseignement 

Ç ordinaire È. En 200930, cet Žcart se rŽduit encore puisque les chiffres sont 

respectivement de 3,9 % et 2,9 %. Cependant, ces rŽsultats sont ˆ aborder avec 

prŽcaution : il nÕy a pas dÕŽtude sur le fait que les Žl•ves puissent •tre dÕorigine 

Žtrang•re (premi•re voire deuxi•me gŽnŽration). 

 

Tableau 1 : RŽpartition des Žl•ves de SEGPA en 2011-201231 

France mŽtropolitaine et DOM Gar•ons Filles Total 

6e SEGPA 12 186 7 762 19 948 
5e SEGPA 15 005 9 568 24 773 
4e SEGPA 15 878 9 699 25 577 
3e SEGPA 15 883 9 774 25 657 
Total 58 952 36 803 95 755 

 

En novembre 1998, Roland Goigoux, ma”tre de confŽrence ˆ lÕIUFM dÕAuvergne, 

rendait un rapport sur Ç les Žl•ves en grande difficultŽ de lecture et les enseignements 

adaptŽs È suite ˆ un appel dÕoffres du Minist•re de lÕEducation Nationale (Goigoux, 

1998). Son Žtude a concernŽ 561 Žl•ves de Segpa. Les caractŽristiques de cet Žchantillon 

Žtaient similaires aux caractŽristiques moyennes des Žl•ves scolarisŽs en France dans 

lÕenseignement adaptŽ du second degrŽ. Elles corroborent les chiffres ŽnoncŽs ci-

dessus. LÕŽchantillon dÕŽl•ves comporte 41% de filles et 59% de gar•ons, pourcentage 

identique ˆ la proportion nationale. 86% (au lieu de 91% dans la Note dÕInformation 00-

44) des Žl•ves de 5e ont un an de retard. 97% des Žl•ves de Segpa sont issus de la 

catŽgorie socioculturelle la plus dŽfavorisŽe. 52% des Žl•ves entrŽs en 6e Segpa Žtaient 

issus des classes primaires ordinaires alors que 39% provenaient de lÕenseignement 

adaptŽ du premier degrŽ. Roland Goigoux constatait ˆ la lecture des rŽsultats de son 

Žtude que Ç les Žl•ves de Segpa obtiennent en fran•ais, en moyenne, des rŽsultats 

similaires ˆ ceux des 5% des Žl•ves les plus faibles scolarisŽs en 6e. È 

                                                
30 Viry   D. (dir.) (2009). Rep•res et rŽfŽrences statistiques sur les enseignements, la formation et la 
recherche : Ždition 2009, DEPP,  septembre 2009 
31 Source : Rep•res et rŽfŽrences statistiques, 2012, 4.19 Les Žl•ves de Segpa. 
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4.2 Les caractŽristiques des adolescents de Segpa  

Pour rŽsumer, le public des Segpa est capable d'apprendre et de rŽussir, mais pas dans 

les conditions scolaires ordinaires. Le conna”tre, c'est conna”tre son passŽ scolaire et 

c'est s'efforcer de lui proposer des situations de rŽussite pour des objectifs comparables 

ˆ ceux proposŽs aux autres Žl•ves du coll•ge. Il faut cependant aller plus loin dans 

l'essai d'analyse. On ne peut pas caractŽriser les Žl•ves des Segpa comme Žtant toujours 

des jeunes Ç dŽficients intellectuels È mais comme Žtant parfois des Žl•ves en Ç grande 

difficultŽ È. Cela Žtant, il faut quand m•me tenter d'essayer de cerner les caractŽristiques 

de ces Žl•ves, dans leurs diversitŽs m•me, sans les caractŽriser de fa•on trop globale. 

Pour y rŽpondre, trois approches doivent peuvent •tre privilŽgiŽes : cognitive, 

comportementale et affective, biologique. On peut aussi privilŽgier une approche 

rŽfŽrŽe ˆ la notion de Ç sens È qui vise ˆ lier davantage Ç psychique et cognitif È, Žvitant 

le partage toujours artificiel de l'individu en plusieurs Ç morceaux È. Le choix effectuŽ 

ici nous para”t davantage correspondre ˆ une comprŽhension multifactorielle des 

difficultŽs de l'Žl•ve des Segpa (C. Cousin, 2000). 

4.2.1 Une approche cognitive 

Parmi les approches cognitives possibles, celle de B. Gibello (1984) qui propose des 

concepts opŽratoires complŽtant l'approche officielle rappelŽe ci-dessus, para”t 

aujourd'hui encore la mieux adaptŽe ˆ notre rŽflexion. Elle peut •tre contestŽe mais 

prŽsente ˆ notre avis l'avantage de donner un aper•u de la diversitŽ des difficultŽs des 

Žl•ves des SEGPA, Žvitant pour l'analyse le risque de banalisation attachŽ ˆ l'Žtiquette 

de Ç tr•s grande difficultŽ scolaireÈ, ce qui para”t tout aussi rŽducteur que de classer ces 

jeunes dans une grande catŽgorie de Ç dŽficients È.  

 

B. Gibello (1984) propose une classification simple en trois catŽgories des diffŽrentes 

formes des troubles de l'intelligence (ou comme on les caractŽrise actuellement des Ç 

perturbations de l'efficience intellectuelle È) : celles qui sont en rapport avec la capacitŽ 

de l'appareil intellectuel, celles qui sont liŽes ˆ une structuration anormale des 

contenants de pensŽe et enfin le groupe de celles qui peuvent •tre considŽrŽes comme 

relevant des Ç nŽvroses È et prŽsentant des anomalies intellectuelles fonctionnelles. On 

peut trouver en Segpa des Žl•ves relevant de l'une ou de l'autre de ces catŽgories.  
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Dans la premi•re catŽgorie, il distingue tout d'abord, comme le fait la classification 

mondiale mais en adoptant une terminologie diffŽrente, les Ç dŽbiles lŽgers È par leur QI 

se situant entre 69 et 50, qui manifestent leurs difficultŽs par Ç une ma”trise incertaine 

de la langue Žcrite, un vocabulaire limitŽ et une mauvaise distinction des diffŽrents 

ŽlŽments du langage (verbes, noms, adjectifs)È. A c™tŽ de ces cas, que nous ne devrions 

qu'exceptionnellement trouver en Segpa, il rel•ve l'existence de Ç niveaux limites È qui 

eux paraissent correspondre ˆ nombre de ces Žl•ves en tr•s grande difficultŽ que nous 

connaissons en Segpa.  

 

Dans la deuxi•me catŽgorie, B. Gibello range des jeunes qu'il dŽcrit comme ayant un QI 

normal mais qui prŽsentent Ç des troubles importants de la symbolisation du temps et de 

la durŽe, de l'espace et des reprŽsentations mentales, constituant, ˆ des degrŽs 

variables, un mŽlange de symptomatologie dyschronique, dyspraxique et dysgnosique. 

Il s'y ajoute de graves anomalies de l'Žlaboration et de l'Žquilibration des structures 

logiques [...] qui contrastent avec un niveau intellectuel normal È. Il appelle ce 

syndrome Ç dysharmonie cognitive pathologique È (DCP). Ce syndrome traduit 

l'incohŽrence des Ç contenants psychiques È. Il distingue en effet des contenants et des 

contenus psychiques. Les contenus de pensŽe sont constituŽs par Ç les reprŽsentations 

mentales, conscientes et prŽconscientes : perceptions et affects actuels, souvenirs, 

projets et anticipations, ainsi qu'inconscientes refoulŽes. Ce sont aussi ce qui nous 

passe par la t•te : mots, idŽes, images, et, en gŽnŽral, toutes nos pensŽes conscientes È. 

Ces contenus de pensŽe ont sens par l'effet des contenants de pensŽe. Le contenant de 

pensŽe est Ç l'univers psychique dans lequel les contenus de pensŽe peuvent : 

appara”tre, prendre sens, •tre compris par soi-m•me et par les autres, •tre 

communiquŽs È. Le r™le des contenants de pensŽe se constate dans le langage, 

l'organisation de l'espace, celle du temps, de la logique, de la reprŽsentation de soi. 

 

Dans le cas de Ç troubles de contenants de pensŽe È (Gibello, 1987) entra”nant une 

dysharmonie cognitive pathologique, la caractŽrisation peut se prŽciser de la mani•re 

suivante: Ç... Ce trouble se spŽcifie par un dŽveloppement inhomog•ne des contenants 

de pensŽe... Dans une partie des domaines de la pensŽe, ils utilisent des stratŽgies 

correspondant ˆ leurs ‰ges et niveau intellectuel. Mais pour d'autres domaines, ils 

emploient encore des modes de pensŽe abandonnŽs depuis longtemps par les camarades 

de m•me ‰ge et niveau intellectuelÉ Dans certains domaines de leurs Žtudes, ils 
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donnent satisfaction, "n'ont pas l'air b•te". Dans d'autres domaines, au contraire, ils ne 

"comprennent rien" ˆ ce qui leur est demandŽ, et rien de plus aux corrections qui leur 

sont donnŽes : ils interpr•tent les reproches qui leur sont faits comme des injustices, 

incapables qu'ils sont d'en saisir le bien fondŽ... Les troubles de contenants de pensŽe 

s'accompagnent d'anomalies de la reprŽsentation de soi, autrement dit par des troubles 

de type "narcissique". Ils donnent lieu ˆ une symptomatologie dŽpressive camouflŽe par 

des rŽactions de prestance et de persŽcution multiples et vigoureuses. È  

Toujours dans cette deuxi•me catŽgorie, B. Gibello range des jeunes pour lesquels Ç les 

examens psychomŽtriques mettent en Žvidence une Žtonnante discordance entre un 

niveau intellectuel banal et une organisation du raisonnement et de la pensŽe en 

gŽnŽral au niveau de celle d'un enfant de 6 ˆ 7 ans È. Ce retard est global, massif, tout 

comme l'Žchec scolaire. Gibello entre autres en attribue la cause ˆ une carence culturelle 

ou ˆ une dŽculturation. 

 

La troisi•me catŽgorie regroupe des sujets ne prŽsentant pas d'anomalie des contenants 

de pensŽe, mais des perturbations des contenus de pensŽe et des investissements de ces 

contenus, souffrant d'inhibition intellectuelle au sens propre du terme. 

 

Ce tr•s court survol nous a paru nŽcessaire car les Žl•ves de Segpa sont pour nombre 

d'entre eux recrutŽs ˆ partir d'un dossier psychologique dont les indications devraient 

permettre de les situer par rapport aux diffŽrents stades de la pensŽe logique du stade 

prŽopŽratoire concret au stade formel, et par consŽquent devraient permettre de faire 

appara”tre un retard mental (exceptionnellement), un niveau limite, une dysharmonie 

cognitive pathologique ou un retard dÕorganisation du raisonnement (ROR). Une Žtude 

dŽjˆ ancienne a confirmŽ l'existence de ces catŽgories dans le public de Segpa. Il faut 

•tre conscient de la grande hŽtŽrogŽnŽitŽ qui peut exister dans une classe de Segpa. Ces 

notions de Ç retard d'organisation du raisonnement È et de Ç dysharmonie cognitive È 

paraissent •tre toujours au cÏur de la rŽflexion psychopŽdagogique concernant cette 

catŽgorie de population et on ne peut que reprendre pour terminer ce que note J.-L. 

Moracchini (1987) : Ç Le tableau que dresse B. Gibello de la dysharmonie cognitive 

n'est pas sans rappeler le portrait robot de bien des Žl•ves de SES. QuÕon en juge : les 

sujets atteints ont un QI performance supŽrieur au QI verbal, une mauvaise mŽmoire, 

une agressivitŽ mal contr™lŽe, des sentiments dŽpressifs et de culpabilitŽ masquŽs par 

des rŽactions hypomaniaques Sur le plan clinique, les sujets se prŽsentent comme 
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instables dans leur motricitŽ et dans leur investissement affectif. On rel•ve une motricitŽ 

mŽdiocre, avec une lenteur dans l'exŽcution des mouvements, une mauvaise prŽcision, 

des gestes, des difficultŽs scolaires ultra-prŽcoces et un fonctionnement sur le registre 

instabilitŽ/punition. La pensŽe est caractŽrisŽe par un pseudo-raisonnement qui 

emp•che la rŽsolution des probl•mes et par des difficultŽs tr•s importantes de 

symbolisation de la durŽe et du temps. Ces enfants sont incapables d'anticiper, se 

situent mal ou pas du tout dans la fratrie, ne savent utiliser pas l'heure et parfois ne 

connaissent pas les jours de la semaine È. PrŽcisons cependant que les remarques liŽes 

au Ç QI È sont aujourd'hui tr•s relativisŽes (Berger, 1999). 

 

Plus que dans toute autre classe du coll•ge, l'enseignant en Segpa se trouve devant un 

public dont l'hŽtŽrogŽnŽitŽ intra-personnelle et interpersonnelle au regard des processus 

cognitifs dans la mise en place de la pensŽe logique est tr•s grande.  

4.2.2 Une approche relationnelle 

Cette approche des troubles de l'intelligence ne doit pas faire oublier, dans la 

caractŽrisation de ces adolescents, celle plus comportementale et affective, liŽe aux 

perturbations des relations que le jeune entretient avec lui-m•me et avec son 

environnement et dont les manifestations ne peuvent seulement s'expliquer par des 

considŽrations faites sur les perturbations de l'efficience intellectuelle. Il semble que ce 

qui domine ici est l'insŽcuritŽ (sous des dehors variŽs Žvidemment) et l'instabilitŽ. 

Premi•re insŽcuritŽ, celle qui est liŽe ˆ l'apprentissage et au rapport au savoir. Celui-ci 

est constituŽ ˆ la rencontre du psychique et du social, dans une dynamique qui a ŽtŽ 

souvent perturbŽe chez ces jeunes, tant dans la famille qu'ˆ l'Žcole. 

 

Comme le dit J.-M. Hoel (1987), longtemps responsable de la formation des ma”tres de 

l'AIS dans l'acadŽmie de CrŽteil : Ç Apprendre, c'est s'avancer dans un domaine peu, 

mal connu, c'est l'expŽrience de l'incertitude qui peut durer des semaines et des mois 

Les rep•res familiers, les habitudes et certitudes acquises deviennent inopŽrantsÉ 

Apprendre c'est aussi l'expŽrience du dŽpassement, qui implique presque toujours 

ruptures. Rupture avec toutes sortes dÕacquis, de rep•res "dŽpassŽs", avec l'immŽdiat, 

le concret, les reprŽsentations d'Žvidence, avec les autres dont l'assistance, le soutien 
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s'arr•te ˆ un moment donnŽ, o• il faut (dans sa t•te), larguer les amarresÉ Apprendre, 

conna”tre, penser, c'est se dŽtacher, s'arracher, difficilement, douloureusement È. 

 

Il semble qu'avec les adolescents des Segpa, il faut plus qu'avec tout autre •tre conscient 

de la difficultŽ de cette rupture, de cet arrachement ˆ soi pour •tre disponible ˆ l'objet de 

savoir ; nous devrons tout faire pour mettre les jeunes, au mieux, en condition de 

rŽaliser cet Ç oubli È de soi favorisant le dŽsir de Ç l'aventure de l'apprentissage È. Il y a 

chez ces jeunes, souvent, une vŽritable peur d'apprendre parce qu'il peut y avoir une 

vŽritable Ç mainmise des affects sur l'organisation intellectuelle È. Nous devons •tre 

conscients de l'obstacle, savoir qu'il y a chez certains, dans l'impossibilitŽ fondamentale 

d'apprendre, une peur qu'il faut reconna”tre et au moins respecter. On a pu aussi parler 

de la Ç grande vulnŽrabilitŽ È des fonctions du moi et du narcissisme chez ces Žl•ves, 

concernant ˆ la fois la capacitŽ de traiter avec la rŽalitŽ externe et avec la rŽalitŽ interne 

qui interf•rent directement dans les activitŽs scolaires (Berger, 1999). 

 

Cette insŽcuritŽ et cette vulnŽrabilitŽ existent aussi au plan relationnel et conditionnent 

la constitution de l'identitŽ, d'o• une angoisse et une agressivitŽ souvent grandes, 

relayŽes par un sentiment profond du Ç juste È et de Ç l'injuste È. Les Žl•ves des Segpa 

savent moins que les autres exprimer, relativiser, mettre ˆ distance, relayer par 

l'humour, ce sentiment commun ˆ tous les adolescents, ce qui se peut quand l'individu 

dispose du langage et des ressources psychiques indispensables (Berger, 1999). Les 

rapports quÕils entretiennent sont souvent empreints dÕune forme dÕagressivitŽ verbale, 

miroirs des rapports sociaux et des rapports de force quÕils subissent chaque jour. 

 

P. Jeammet (1993) et S. Boubaki (2000) le soulignent : Ç Pour soumettre l'adolescent ˆ 

son pouvoir, l'adulte ressent le besoin de le dŽvaloriser. Celui-ci est touchŽ dans son 

identitŽ. Il se sent meurtri et peut-•tre en nourrira-t-il un sentiment de rŽvolte. 

L'humiliation et l'interdit sont deux registres distincts. L'humiliation est un puissant 

moteur de conduites violentes car l'identitŽ blessŽe de l'un cherchera ˆ atteindre, en 

rŽponse, l'identitŽ de l'autre. A l'inverse, l'interdit se passe de commentaires, il n'a pas 

besoin d'•tre blessant, il ne rend pas coupableÈ. 

 

DŽvaloriser, par une parole qui peut nous para”tre anodine, un jeune qui a dŽjˆ de lui-

m•me une image nŽgative touchera d'autant son identitŽ que celle-ci est floue, ce qui est 
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le cas de tant de jeunes des Segpa. Un retour mal ma”trisŽ visera l'identitŽ personnelle 

du professeur et non pas sa fonction, et elle la visera par un acte et non par le medium 

de la langue mal ma”trisŽe. La violence sous toutes ses formes commence souvent 

comme cela. On pourrait Žgalement tirer profit de nombreux Žcrits sur la rŽflexion sur la 

violence ˆ l'Žcole qui est propre ˆ caractŽriser Žgalement les rŽactions des jeunes en 

difficultŽ que nous accueillons. 

4.2.3 Une approche Ç biologique È 

Toute caractŽrisation serait incompl•te si nous n'avions prŽsent ˆ l'esprit, de fa•on tr•s 

prŽgnante, les param•tres liŽs aux probl•mes d'ordre Ç biologique È. Les jeunes de 

Segpa sont souvent, plus que d'autres au coll•ge, mal nourris (de leur fait ou de celui de 

leur famille, en quantitŽ ou en qualitŽ), mal ŽquilibrŽs dans leur sommeil, disposant de 

ce fait de peu de ressources d'attention. Si, individuellement, le professeur ne dispose 

que de moyens tr•s limitŽs en ce domaine, il doit se montrer attentif ˆ la vie des jeunes 

et s'efforcer de moduler sa demande en ce qui concerne les formes de l'attention 

sollicitŽe. Il faut cependant savoir que les performances intellectuelles de ces Žl•ves 

sont sujettes ˆ des variations rapides, sur des durŽes courtes, plus ou moins pŽriodiques. 

Dans un rapport intitulŽ Ç Le traitement de la grande difficultŽ scolaire au coll•ge et ˆ 

la fin de la scolaritŽ obligatoire È, les auteurs A. Hussenet et P. Santana (2004) notent 

Ç quÕun certain nombre dÕŽl•ves ne correspondent pas ˆ la vocation des Segpa : Žl•ves 

prŽsentant un retard mental ou des difficultŽs instrumentales, surreprŽsentation 

dÕŽl•ves dÕorigine Žtrang•re, notamment maghrŽbins, gitans, proportion quelquefois 

ŽlevŽe de QI moyens, surreprŽsentation des gar•ons. Elle mentionne la disparitŽ des 

crit•res de recrutement selon les endroits et surtout une rŽpartition inŽgale sur le 

territoire sans que les besoins soient rigoureusement analysŽs È.  

 

Les auteurs sÕinterrogent sur ces Žl•ves en difficultŽ ˆ la fin de la scolaritŽ obligatoire. 

Ils rel•vent des probl•mes affectifs, nombreux et particuli•rement perturbants, des 

questions psychiatriques, une variŽtŽ des conduites ˆ risque (conduites addictives, 

tentatives de suicidesÉ). Ils Žvoquent quelques points ˆ ne pas ignorer pour 

comprendre et agir : le fait que la difficultŽ scolaire se construit tr•s t™t, bien avant le 

coll•ge, les inŽgalitŽs sociales qui jouent un r™le dŽterminant, le phŽnom•ne de cumul, 

annŽe par annŽe, accroissant considŽrablement lÕinfluence des professions et des 

catŽgories sociales. Ils font rŽfŽrence ˆ lÕencadrement familial, au climat 
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ÇŽducationnelÈ, ˆ la qualitŽ de la relation famille-Žcole qui sont essentiels pour la 

rŽussite, au retard scolaire qui a des consŽquences extr•mement graves sur la carri•re de 

lÕŽl•ve. Enfin ils rŽaffirment quÕil nÕy a pas de dŽterminisme absolu et quÕil est possible 

de faire progresser les Žl•ves beaucoup plus quÕon le pense couramment, que le lieu de 

scolarisation induit lÕŽchec ou la rŽussite (lÕeffet Žtablissement et lÕeffet ma”tre sont 

considŽrables), et que la pauvretŽ est un facteur absolument majeur.  

4.2.4 Les Žl•ves ayant un trouble du comportement  

Nous avons vu que la circulaire 2009-060 du 24 avril 200932 rŽitŽrait le fait que les 

Segpa Ç nÕont pas vocation ˆ accueillir des Žl•ves au seul titre de troubles du 

comportement. È Mais les Segpa, au m•me titre que les Žcoles ŽlŽmentaires, les coll•ges 

ou les lycŽes, sont concernŽes par lÕaccueil des Žl•ves handicapŽs. A ce titre, certains 

des Žl•ves accueillis peuvent aussi prŽsenter des troubles du comportement. Ces Žl•ves 

nŽcessiteraient une prise en charge particuli•re qui demanderait des compŽtences 

complexes. Il nous para”t important dÕŽtudier les troubles du comportement afin de 

comprendre les difficultŽs ŽprouvŽes par les enseignants. Une formation rŽellement 

adaptŽe contribuerait ˆ les aider ˆ surmonter les difficultŽs auxquelles ils se heurtent 

dans ces structures avec ces Žl•ves. 

 
Les principaux sympt™mes des Troubles et DŽficits de lÕAttention avec ou sans 

HyperactivitŽ (TDAH) sont le dŽficit attentionnel (grande distraction, zapping, faible 

capacitŽ de concentration), lÕhyperactivitŽ (agitation dŽsorganisŽe, incapacitŽ ˆ rester en 

place, Ç bougeotte È, incapacitŽ dÕaccŽder ˆ la Ç passivitŽ È), lÕimpulsivitŽ (incapacitŽ ˆ 

contr™ler son comportement, hyperexcitabilitŽ, changement dÕhumeur, impulsion agie, 

incapacitŽ dÕinhiber, difficultŽ ˆ penser le temps, ˆ anticiper, ˆ planifier, mŽmoire ˆ 

court terme fragilisŽe). Le TDAH est tr•s souvent associŽ ˆ un autre trouble. (Konofal, 

Lecendreux, Touzin, 2005). Il nÕy a pas de diagnostique fiable et spŽcifique de 

lÕhyperactivitŽ. Les personnes qui en souffrent ont un dŽficit sur le plan de la vigilance, 

une incapacitŽ ˆ sŽlectionner les informations pertinentes (mouches qui passent, bruits 

extŽrieurs, bruits internesÉ). Pour aider ˆ lÕŽvaluation clinique, il existe lÕŽchelle de 

Conners ; un questionnaire abrŽgŽ (28 items) pour les enseignants existe et peut les 

aider ˆ Žmettre une premi•re hypoth•se. Le principal probl•me posŽ par un TDAH est le 

                                                
32 MEN. Circulaire n¡ 2009-060 du 24-4-2009 Ç Orientations pŽdagogiques pour les enseignements 
gŽnŽraux et professionnels adaptŽs dans le second degrŽ È, BO n¡18 du 30 avril 2009  RLR : 516-5 
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trouble de lÕattention, pas lÕhyperactivitŽ. Il existe une mŽdication, apr•s lÕ‰ge de 6 ans, 

avec des effets secondaires : perte de lÕappŽtit, amaigrissement, troubles du sommeil... 

Certains enseignants peuvent •tre confrontŽs ˆ des Troubles de lÕOpposition avec 

Provocation (TOP) ˆ des Troubles de la Conduite ou ˆ des Troubles Obsessionnels 

Convulsifs (TOC).  

 

IntŽressons-nous ˆ ce que nous montrent ces Žl•ves en difficultŽ dÕapprentissage. Pour 

ce faire, nous nous rŽfŽrons aux travaux de Paul Fernandez, psychologue clinicien, 

coordinateur du dŽpartement PrŽvention ˆ lÕINS HEA. 

- Sur le plan relationnel, cÕest le sentiment dÕinsŽcuritŽ interne qui domine souvent. La 

question de lÕattachement et des interactions primaires entre la m•re et lÕenfant rejoint la 

question de lÕaccordage et de la sŽcuritŽ de base. Il y a une fragilitŽ narcissique, un 

manque dÕestime de soi. LÕenfant veut •tre vu, reconnu. La problŽmatique du lien et de 

la sŽparation est ˆ la fois le probl•me et la solution. Ç LÕenfant tyrannique a une 

demande paradoxale de relation. Il a un besoin de reconnaissance alliŽ ˆ un Žvitement, 

une impossibilitŽ dÕinvestir et de nouer la relation avec lÕautre É Il est capable de se 

faire rejeter de partout, de se faire exclure, il met lÕautre ˆ mal. Il est en rupture de 

liens, il Žprouve les liens en permanence È. (Fernandez, 2007) 

 

- Sur le plan pulsionnel, ces enfants sont souvent instables. Les affects sont des 

sentiments qui nŽcessitent une organisation psychique, ils doivent •tre mis en mots, 

doivent •tre reprŽsentŽs, mentalisŽs. Pour ces enfants, tout est de lÕordre de la pulsion. 

Une sensation na”t dans leur corps, ils recherchent quelque chose pour se satisfaire de 

mani•re incontr™lable, cÕest de lÕordre de lÕŽmotionnel. Ils recherchent une pulsion de 

mort psychique afin de ne plus ressentir aucune tension. On peut faire une rŽfŽrence au 

film Le Grand Bleu : le hŽros ne peut aimerÉ il ne vit que pour aller au-delˆ des 

limites. Ce sont des enfants hyperexcitables sur le plan interne (du corps) et avec 

lÕenvironnement. On nÕapprend pas en Žtant surexcitŽ, il faut rŽguler ces Žtats. Ils 

construisent une toute puissance destructrice. Ils ont tellement peur quÕils ne sentent 

plus leur Žtat dÕangoisse. Leur seule ma”trise, cÕest la destructivitŽ. Ils vont toujours 

gagner dans ce registre.  

 

- Sur le plan fonctionnel, lÕhypertonicitŽ chronique est un signe prŽcurseur (le corps est 

sous tension). LÕenfant est dans lÕincapacitŽ de rŽguler sa tonie, il nÕy a pas dÕŽtat de 
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dŽtente. Des difficultŽs praxiques sont mises en Žvidence. LÕŽtat dÕagitation permet de 

ne pas ressentir ce quÕil y a ˆ lÕintŽrieur du corps...  

 

- Sur le plan psychique, ces enfants ont des difficultŽs ˆ construire des images mentales, 

ce qui peut se traduire par un dŽficit dÕŽlaboration ou un envahissement de la rŽalitŽ 

(pas dÕimaginaire).  

 

- Sur le plan des apprentissages scolaires, les impacts possibles sont nombreux. Ce sont 

des enfants Ç hyperexcitables È sur le plan interne et avec lÕenvironnement. Les 

difficultŽs dÕapprentissage sont nombreuses : les enfants peuvent Žprouver des 

difficultŽs dÕacquisition du langage, •tre sujets au changement dÕhumeur, avoir de 

grandes difficultŽs ˆ penser le temps, ˆ anticiper, ˆ planifier. Leur mŽmoire ˆ court 

terme peut Žgalement •tre fragilisŽe.  

5. UNE APPROCHE SOCIOLOGIQUE DE LA SEGPA  

5.1 La lŽgitimation de la reproduction des inŽgalitŽs sociales 
au coll•ge 

Selon les travaux de P. Bourdieu et J-C. Passeron (1964), le syst•me scolaire a sa 

logique propre de fonctionnement et de reproduction qui rŽpartit les individus selon leur 

capital culturel. LÕŽcole contribue directement ˆ reproduire lÕordre social en maintenant 

et lŽgitimant le plus souvent la position sociale dÕorigine. Pour les Segpa, il persiste une 

tr•s forte inŽgalitŽ de rŽpartition des catŽgories socioprofessionnelles entre ce cycle et le 

cycle gŽnŽral. Les enfants dÕouvriers, de ch™meurs ou de personnes sans activitŽ sont 

pr•s de 70 % en Segpa contre 39 % dans lÕenseignement secondaire en gŽnŽral. 

 

Les jeunes scolarisŽs en Segpa sÕinscrivent dans la contradiction liŽe ˆ la confrontation 

entre les logiques scolaires (comme logiques socialisatrices dominantes) dÕun c™tŽ, et de 

lÕautre, les logiques sociales dans lesquelles les Žl•ves ont ŽtŽ socialisŽs et ont grandi. 

Pour reprendre les th•ses dŽveloppŽes par P. Bourdieu et J-C. Passeron (opus cit.) dans 

Les HŽritiers, chaque individu int•gre inconsciemment des Ç dispositions È, cÕest-ˆ -dire 

des habitudes de comportement, de langage, de jugement, de relation au monde, qui 

sont propres ˆ sa classe sociale. Cet ensemble de dispositions constitue ce que P. 
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Bourdieu appelle un habitus (Bourdieu, 1972). LÕhabitus est inconscient, il masque ˆ 

nos propres yeux Ç les conditions sociales de production È de nos comportements, de 

nos jugements. Par exemple, les enfants des classes moyennes et de la bourgeoisie qui 

ont rŽussi ˆ lÕŽcole pensent avoir bien travaillŽ ou •tre douŽs, mais se rendent rarement 

compte de ce quÕils doivent ˆ la culture et aux Ç dispositions È scolaires quÕils ont 

hŽritŽes de leur famille. Les Ç hŽritiers È vont donc voir transformŽs en avantages 

scolaires les savoirs et savoir-•tre quÕils tirent de leur milieu familial, alors que les 

Žl•ves issus des milieux sociaux ŽloignŽs de lÕInstitution scolaire ont tout ˆ apprendre et 

doivent rŽaliser, pour rŽussir, un vŽritable processus dÕacculturation.  

 

Pour ces deux auteurs, le rapport de domination ne se limite pas ˆ la sph•re 

Žconomique, mais se joue aussi ˆ travers une Ç violence symbolique È qui am•ne les 

dominŽs (dans le cas prŽsent les Žl•ves de Segpa) ˆ adhŽrer aux principes m•me de leur 

domination. Dans ce processus, lÕŽcole joue un r™le crucial. A c™tŽ du Ç capital culturel 

È dont disposent les jeunes de milieux aisŽs, ˆ savoir tous ces ŽlŽments (livres, Ïuvres 

dÕart, voyages, acc•s aux mŽdias...) qui composent un environnement propice aux 

apprentissages, cÕest plus largement lÕÇ hŽritage culturel È qui sÕav•re le plus dŽcisif en 

terme de rŽussite scolaire. Si cette Ç violence symbolique È ne dŽbouche pas toujours 

sur un Žchec scolaire et dans le cas prŽsent en orientation en Ç sections spŽcialisŽes È, 

elle constitue nŽanmoins un lien de cause ˆ effet. Les Žl•ves issus des classes favorisŽes 

ont donc moins de probabilitŽs dÕ•tre scolarisŽs en Segpa.  

5.2 Des trajectoires stigmatisŽes 

A partir des travaux de E. Goffman (1975), E. Charrier (2007) a mis en Žvidence les 

consŽquences des stigmatisations sur les reprŽsentations, sur les identitŽs des jeunes 

scolarisŽs en Segpa, et sur leur mani•re dÕintŽrioriser leur scolarisation dans une fili•re 

dŽvalorisŽe : cela peut modifier les interactions entre les jeunes mais aussi avec les 

adultes au sein du coll•ge. Pour Goffman, dÕune part, le stigmate correspond ˆ toute 

caractŽristique propre ˆ lÕindividu qui, si elle est connue, le discrŽdite aux yeux des 

autres ou le fait passer pour une personne dÕun statut moindre. Dans le coll•ge unique, 

•tre scolarisŽ en Segpa conf•re aux Žl•ves ce statut moindre, dÕautant plus quÕils sont 

ŽtiquetŽs Ç Žl•ves en difficultŽ È. Des remarques disqualifiantes sont parfois prononcŽes 

par les Žl•ves du cycle gŽnŽral ˆ lÕencontre de leurs camarades du cycle Segpa : Ç bande 
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de gogols, handicapŽs du cerveau... È. Cette stigmatisation nÕest pas lÕapanage des 

Žl•ves: ˆ leur mani•re, certains professeurs ont parfois des propos blessants qui 

renforcent la dŽvalorisation et installent le stigmatisŽ dans un r™le, dans un Žtat 

indŽpassable. DÕautre part, Goffman parle du pouvoir dÕextension du stigmate dont le 

caract•re dŽvalorisant peut sÕŽtendre ˆ sa famille, ˆ ses proches. Dans le cas prŽsent, il 

renvoie au fait que les Žl•ves de Segpa sont tr•s majoritairement issus des classes 

dŽfavorisŽes et les propos entendus autour de la dŽmission des parents ne sont pas 

Žtrangers ˆ cette analyse. Cette perception du stigmatisŽ par les Ç normaux È ne suffit 

pas pour apprŽcier la mise en place des interactions ; il faut Žgalement voir comment le 

stigmatisŽ se per•oit. Dans le contexte prŽsent, on peut affirmer que la place sociale de 

lÕŽl•ve scolarisŽ en Segpa est construite sur son stigmate, celui de la grande difficultŽ 

scolaire. 

 

Cet Žtat de fait entra”ne ce que les psychologues appellent la perte dÕestime de soi et 

influe sur la future trajectoire scolaire. De plus, la situation du stigmatisŽ sÕaccompagne 

souvent dÕun sentiment de culpabilitŽ : les difficultŽs cognitives en lecture et Žcriture 

seront ressenties comme le rŽsultat dÕefforts insuffisants. Au niveau des Segpa, la 

stigmatisation recouvre aussi les caract•res considŽrŽs comme inadaptŽs du 

comportement des Žl•ves. (au niveau du langage, de propos grossiers, de gestes 

agressifsÉ). Mais elle peut aussi se matŽrialiser par les v•tements portŽs. Il existe d•s 

lors un lien entre les formes de stigmatisation scolaire et la pensŽe de Bourdieu qui 

relevait la correspondance des jeunes Žtudiants des classes favorisŽes, incluant les 

attentes, souvent inconscientes, des enseignants, et les exigences de lÕInstitution sur des 

aspects comme la tenue (corporelle et vestimentaire), le style de lÕexpression ou 

lÕaccent: en somme de Ç petites perceptions de classes qui orientent, souvent de mani•re 

inconsciente, le jugement des ma”tres È. 

5.3 Les rŽsultats scolaires et les Žvaluations nationales 

Pour complŽter notre rŽflexion, nous Žvoquerons le travail de C. RoinŽ (2011) sur les 

spŽcificitŽs des Žl•ves de Segpa. Les pratiques discursives relatives de ces Žl•ves sont 

caractŽrisŽes par une naturalisation de la notion dÕÇ Žl•ves en difficultŽ È qui conduit ̂ 

des spŽcificitŽs cognitives explicatives de leur Žchec. Or, lÕanalyse des Žvaluations 

nationales rŽalisŽes aupr•s dÕun panel de collŽgiens montre que le niveau scolaire nÕest 
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pas le seul ŽlŽment dŽcisif conduisant ˆ lÕorientation des Žl•ves dans les structures 

dÕadaptation scolaire. DÕautres param•tres contribuent ˆ se constituer comme variables 

prŽdictives des signalements et des orientations : lÕappartenance sociale et 

lÕimplantation gŽographique.  

 

En outre, lÕŽtude des rŽsultats obtenus en mathŽmatiques pour lÕensemble du panel 

rŽv•le que, sÕil existe des diffŽrences de niveau entre les Žl•ves de Segpa et les autres 

collŽgiens des classes ordinaires, celles-ci ne peuvent pas •tre imputŽes aux seuls 

caractŽristiques cognitives supposŽes des Žl•ves ŽtiquetŽs Ç en difficultŽ È. LÕŽl•ve de 

Segpa nÕest donc pas diffŽrent dÕun point de vue didactique. Il occupe une position dans 

un ensemble structurŽ et hiŽrarchisŽ : la classe. Et cette place, sous lÕŽgide des 

conventions culturelles, des pratiques institutionnelles et des r•gles particuli•re ˆ la 

forme scolaire, fa•onne une identitŽ psychologique qui sÕautoalimente - Goffman 

(1975) parle de biographie cumulative - et acquiert une force dÕimposition sur les 

acteurs 

6. CONCLUSION : ENTRE OMBRE ET LUM IERE 

SÕintŽresser aux jeunes ayant connu une scolarisation en Segpa, cÕest se placer du c™tŽ 

des vaincus du syst•me scolaire, Ç de ceux que lÕon nÕentend gu•re parce que lÕŽchec 

scolaire est si lourd ˆ assumer quÕils sont conduits ˆ la culpabilitŽ silencieuse ou 

violente È (Dubet, 2004). Ces Žl•ves ont des difficultŽs scolaires ˆ caract•re cognitif, des 

probl•mes relationnels et/ou sont issus de catŽgories sociales dŽfavorisŽes. En effet, ce 

public est souvent constituŽ dÕenfants dÕouvriers, de ch™meurs ou de personnes sans 

activitŽ, en proportion plus ŽlevŽe que dans les coll•ges. On peut Žgalement ajouter un 

pourcentage dÕŽl•ves de nationalitŽ ou dÕorigine Žtrang•re plus ŽlevŽ. M•me si la 

littŽrature ne lÕŽvoque que peu, on peut supposer que toute forme de pauvretŽ 

Žconomique, culturelle et de mentalisation est un facteur de risque supplŽmentaire33. Ce 

sont souvent des gar•ons (6 sur 10), plus ‰gŽs que la moyenne, qui ont redoublŽ ˆ 

lÕŽcole ŽlŽmentaire. Leurs rŽsultats aux tests nationaux de 6e sont en gŽnŽral infŽrieurs ˆ 

ceux des autres Žl•ves.  

 

                                                
33 Les travaux conduits sur la prŽvention du Sida montrent combien ces facteurs Žconomiques, sociaux et 
culturels sont importants pour lÕadoption de comportements de protection. (OMS-WHO - 2003) 
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Ces collŽgiens ne parvenant pas ˆ se conformer aux exigences scolaires attendues, 

lÕinstitution leur renvoie la lŽgitimitŽ de ses classements et le sentiment de leur propre 

insuffisance culturelle. La disqualification symbolique et le sentiment dÕincompŽtence 

quÕils retirent de leur parcours scolaire se trouve vŽrifiŽs voire renforcŽs ˆ plusieurs 

niveaux, par : 

- la stigmatisation territoriale de lÕimplantation des Segpa sur lÕagglomŽration ville 

moyenne ; 

- la perte de lÕunivers familier entre le primaire et le coll•ge, passage obligŽ mais pour 

lequel des conditions dÕorientation spŽcifiques entra”nent une cŽsure bien plus grande 

que pour leurs pairs du cycle gŽnŽral ; 

- la stigmatisation scolaire provoquŽe par les sanctions nŽgatives des performances et du 

comportement, qui manifeste lui aussi ˆ sa mani•re un rapport particulier aux 

apprentissages ; 

- les relations avec les pairs au sein du coll•ge, souvent empreintes de remarques 

humiliantes et blessantes. 

 

Les consŽquences de ces stigmatisations fa•onnent dÕune mani•re durable lÕidentitŽ des 

jeunes, dÕautant plus que celle-ci sÕest construite quotidiennement, progressivement, de 

mani•re nŽgative depuis le CP. 

 

LÕanalyse du devenir des Žl•ves de Segpa ˆ partir des donnŽes nationales permet 

dÕaffirmer une tendance ˆ la convergence des trajectoires scolaires. Dans le meilleur des 

cas, cÕest donc au lycŽe professionnel ou au CFA que ces Žl•ves poursuivent leurs 

Žtudes apr•s la classe de troisi•me. LÕŽvolution positive des possibilitŽs dÕorientation 

postÐSegpa est un ŽlŽment de revalorisation du destin social de ces jeunes.  

 

Notre propos nÕŽtait pas de faire ici une Žvaluation critique de la Segpa. Ce nÕest pas le 

dispositif en soi qui est remis en cause mais le contexte dans lequel il Žvolue. Les Segpa 

sÕinscrivent donc dans le contexte du coll•ge unique, cÕest-ˆ -dire dans un syst•me 

Ç mŽritocratique È fondŽ sur lÕŽgalitŽ des chances. Ce dernier repose sur une double 

affirmation : tous les Žl•ves sont considŽrŽs comme Žgaux et tous ont le droit dÕespŽrer 

les positions les plus ŽlevŽes. DÕun autre c™tŽ, ils sont classŽs, orientŽs et hiŽrarchisŽs en 

fonction de leurs performances. La compŽtition scolaire les rend donc inŽgaux entre 

eux. Ainsi, aujourdÕhui, celui qui Žchoue appara”t comme responsable de son propre 
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Žchec : il ne peut trouver dÕexplication crŽdible en-dehors de lui-m•me puisquÕil a 

toujours ŽtŽ traitŽ de mani•re Žgale. Il sÕagit lˆ de lÕune des raisons essentielles ˆ la plus 

grande stigmatisation de lÕŽchec scolaire. Les Segpa entrent dans cette configuration et 

les Žl•ves rŽagissent parfois ˆ cette situation par le dŽcouragement, la passivitŽ, la 

rŽsignation. En outre, certains dÕentre eux ont transformŽ cette culpabilitŽ en 

comportements agressifs contre lÕŽcole et les diffŽrents agents de lÕInstitution scolaire.  

 

Les Žl•ves de Segpa sont des El•ves ˆ Besoins Educatifs Particuliers (EBEP). Le 

dŽsavantage prŽsentŽ par un Žl•ve Ç en situation de handicap È ou grande difficultŽ 

scolaire nÕest plus considŽrŽ comme la consŽquence dÕune dŽficience, mais comme 

lÕincapacitŽ de lÕenvironnement ˆ assimiler et ˆ prendre en compte les diffŽrences 

existant entre les individus. Toute la difficultŽ revient ˆ dŽfinir quels sont ces besoins 

Žducatifs particuliers pour chaque Žl•ve scolarisŽ en Segpa. A chaque besoin identifiŽ 

devrait correspondre une action pŽdagogique ou Žducative spŽcifique. LÕanalyse de ces 

besoins demande que chaque enseignant concernŽ ait les connaissances nŽcessaires liŽes 

ˆ lÕadolescent et liŽes aux processus dÕapprentissage. Cela fait partie des compŽtences 

spŽcifiques du CAPA-SH et du 2CA-SH. Cela suppose Žgalement une individualisation 

du projet pŽdagogique de chaque Žl•ve. Mais si les textes officiels prŽcisent que ces 

Žtablissements sont ouverts aux Žl•ves en grande difficultŽ scolaire, nous y rencontrons 

Žgalement des enfants en situation de handicap venant de CLIS ou d'Žtablissements 

spŽcialisŽs. Ces derniers font l'objet de projets d'intŽgration et d'accompagnements 

spŽcifiques. La petite structure Segpa peut avoir cependant ses vertus. Face ˆ un public 

rŽputŽ Ç difficile È le professeur suscite la valeur d'une gestion pŽdagogique et Žducative 

quotidienne. La Segpa propose ainsi un rythme de travail mieux appropriŽ et un suivi 

individualisŽ.  

 

CÕest pour cela que lÕŽducation ˆ la sexualitŽ aura toute sa place en Segpa face ˆ un 

public rŽputŽ fragile et en difficultŽ. Des manifestations de violence peuvent •tre sous-

jacentes, liŽes pour partie aux pertes de rep•res par rapport ˆ la sociŽtŽ des adultes. Des 

caractŽristiques relationnelles peuvent se conjuguer Žvidemment ˆ de nombreux facteurs 

sociaux, socio-Žconomiques et socioculturels (monoparentalitŽ, familles nombreuses, 

ch™mage, surendettement, immigration). Le travail sur le dŽveloppement des 

compŽtences psychosociales est sans doute une des meilleures fa•ons dÕaider ces Žl•ves. 
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LÕŽcole a pour mission dÕinstruire, mais aussi de dŽvelopper chez les Žl•ves des 

comportements responsables qui en feront des citoyens. Aborder les dimensions 

relationnelles, juridiques et sociales de la sexualitŽ est fondamental comme faire 

comprendre aux jeunes les limites entre ce qui rel•ve de lÕintime, de lÕespace privŽ, et 

ce qui peut •tre dit dans lÕespace public de lÕŽcole. La dŽlimitation des espaces 

privŽ/public garantit le droit ˆ la vie privŽe, ˆ la libertŽ des consciences et participe au 

dŽveloppement de lÕŽgalitŽ entre les gar•ons et les filles. Le respect de la parole de 

chacun et de la sph•re intime forme le cadre du dialogue et permet aux Žl•ves 

dÕexprimer, en toute "sŽcuritŽ", leurs questionnements, leurs prŽoccupations, sans la 

crainte du jugement de lÕautre : camarade ou intervenant.  
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Afin de nous ™ter nos complexes 
ï guŽ, ™ guŽ 
On nous donne des cours sur le sexe 
ï guŽ, ™ guŽ 
On apprend la vie secr•te 
Des angoissŽs d' la bŽb•te 
Ou de ceux qui trouvent dŽgourdi 
De montrer leur bigoudi 
Une institutrice tr•s sympathique 
Nous en explique toute la mŽcanique 
Elle dit nous allons planter le dŽcor 
ï guŽ, ™ guŽ 
De l'appareil masculin d'abord 
ï guŽ, ™ guŽ 
Elle s'approche du tableau noir 
On va p' t•t' enfin savoir 
Quel est ce monstre sacrŽ qui a donc tant de pouvoir 
Et sans hŽsiter elle nous dessine 
Le p'tit chose et les deux orphelines 
 [É]  
 
Le zizi 
Paroles et musique de Pierre Perret - 1974 
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1. LA SEXUALITE AU T RAVERS DES ECRITS 

Avant dÕaborder le th•me de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ, il nous a paru nŽcessaire 

dÕŽvoquer celui de lÕŽducation ˆ la santŽ. Nous avons ainsi retenu une dŽfinition donnŽe 

par P. Lecorps : Ç LÕŽducation pour la santŽ est un acte dÕaccompagnement de lÕhomme 

pris dans ses trois dimensions : de sujet individuel dŽsirant et contradictoire, de sujet 

insŽrŽ dans une culture qui le mod•le et le contraint, de sujet politique, collectivement 

responsable et ˆ la fois dŽpossŽdŽ des choix de sociŽtŽ qui conditionne la qualitŽ de la 

vie È (Housseau, Le Grand, Lemonnier ; 2010). LÕobjectif majeur de lÕŽducation ˆ la 

santŽ est contenu dans ces quelques lignes de J-P. Deschamps (1984) : Ç En prenant 

acte du fait que les principaux dŽterminants de la santŽ et de la maladie sont de lÕordre 

Žconomique et culturel, il sÕagit de faire de lÕŽducation ˆ la santŽ un outil de 

changement social et non pas seulement un moyen de modifier les comportements È. 

Ces citations sont importantes ˆ retenir dans notre recherche. 

1.1 De l'Žducation sexuelle ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ  

Sur le plan de la sexualitŽ, les reprŽsentations en mati•re d'Žducation sont liŽes au 

contexte social et aux valeurs explicites ou implicites qui le fondent. Toute sociŽtŽ 

produit des normes concernant la transmission des savoirs sexuels. Ces normes sont 

variables selon le lieu et les Žpoques.  

 

Dans les sociŽtŽs dites Ç primitives È, il existait des comportements et des rites d' 

Çinitiation sexuelleÈ, soit des jeunes entre eux, soit des jeunes par les adultes (Klein, 

2000). LÕŽducation sexuelle a de tout temps existŽ et dans toutes les cultures. Comme 

lÕŽcrivent C. Picod et P. Pel•ge (2003), Ç les premi•res r•gles qui fondent toutes les 

sociŽtŽs sont celles concernant la sexualitŽ du groupe (interdit de lÕinceste, alliance et 

filiation, rapports de sexe, identitŽ, morale), donc toutes les sociŽtŽs ont toujours fait de 

lÕŽducation sexuelle ; que ce soit de fa•on initiatique, dŽmonstrative, implicite, 

explicite, rŽpressive, le cadre et les r•gles ont toujours ŽtŽ posŽs : par la famille, le 

groupe, le religieux et plus rŽcemment lÕŽtat È. 

 

Depuis toujours se produisait une transmission des savoirs sexuels le plus souvent 

spontanŽe, fondŽe sur l'observation des comportements d'autrui, quelquefois verbale, 
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quelquefois par le biais de l'Žcrit (Ç arts d'aimer È), donc ˆ la fois familiale et 

extrafamiliale. AujourdÕhui lÕinformation passe aussi par le canal des mŽdias (revues 

destinŽes aux adolescents, Žmissions de radio ou de tŽlŽvision, films). 

 

Dans l'occident chrŽtien, l'ƒglise va rŽguler les pratiques sexuelles et Žditer des r•gles, 

des prescriptions et des interdits bibliques (masturbation, souillure, adult•re, 

homosexualitŽ) et va Žnoncer ce qui est autorisŽ ou non : c'est dans le cadre du mariage 

et au service de la procrŽation que les pratiques sexuelles doivent se placer. Pourtant, en 

France, au 15e si•cle, les mÏurs des jeunes gens Žtaient tr•s libres et lÕinitiation se 

faisait en groupe. Norbert Elias a dÕailleurs montrŽ en analysant De civilate morum 

pueriliam dÕErasme, (1530), livre destinŽ ˆ enseigner le savoir-vivre aux jeunes gens, 

que Ç lÕinitiation ˆ la vie des jeunes gar•ons se fait de mani•re tr•s crue, sans que lÕon 

envisage alors de cacher aux enfants ce qui serait exclusivement du ressort de la vie 

privŽe des adultes È (Galland, 2003).  

 

Au dŽbut du 18e si•cle appara”t l'idŽe d'une Žducation thŽorique et la propension ˆ 

surveiller les jeunes. L'idŽe est de prŽparer les enfants et les adolescents ˆ leur vie 

sexuelle d'adultes, avec comme prŽoccupation essentielle, semble-t-il, de lutter contre la 

masturbation, comportement jugŽ individuellement et socialement nocif. On retient de 

cette Žpoque l'ouvrage du Docteur Tissot L'onanisme, dissertation sur les maladies 

produites par la masturbation de 1769 o• on lit : Ç Toutes les facultŽs individuelles 

s'affaiblissent, la mŽmoire se perd, les idŽes s'obscurcissent, les malades tombent m•me 

parfois dans une lŽg•re dŽmence È. On retient Žgalement les textes de J-J. Rousseau qui 

diabolisent eux aussi la masturbation, Ç la plus funeste habitude ˆ laquelle un jeune 

homme puisse •tre assujetti È. 

 

Dans la deuxi•me moitiŽ du 19e si•cle et le dŽbut du 20e si•cle, on commence ˆ utiliser 

la terminologie Ç Žducation sexuelle È. Les bases d'une psychologie sexuelle et d'une 

dŽculpabilisation de la sexualitŽ sont jetŽes par un mŽdecin anglais H. Havelock Ellis, 

dans L'Žducation sexuelle (1927) qui Žnonce le premier un discours moderne et fait 

comprendre le r™le primordial d'une Žducation sexuelle ou de son absence dans 

l'Žpanouissement ultŽrieur. Il aborde les multiples facettes de la sexualitŽ : normalitŽ, 

sexualitŽ infantile, dŽculpabilisation du sexuel, r™le de la m•re, instruction ˆ l'Žcole, 
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pudeur. Parall•lement, l'av•nement de la psychanalyse apporte des Žclairages 

dŽterminants.  

 

En 1905, S. Freud, dans Trois essais sur la thŽorie de la sexualitŽ, propose un schŽma 

du dŽveloppement des pulsions sexuelles chez l'enfant. Dans un texte citŽ par I. Las, 

intitulŽ Les explications sexuelles donnŽes aux enfants, S. Freud Žcrit ainsi : Ç Que vise-

t-on lorsqu'on veut cacher aux enfants - ou disons aux adolescents - de telles 

explications sur la vie sexuelle des •tres humains ? Craint-on d'Žveiller prŽcocement 

leur intŽr•t pour ces choses, avant qu'il ne s'Žveille spontanŽment ˆ eux ? Esp•re-t-on 

par cette dissimulation contenir apr•s tout leur pulsion sexuelle jusqu'au jour o• elle 

pourra prendre les seules voies qui lui sont offertes par l'ordre social bourgeois ? Veut-

on dire que les enfants ne montreraient aucun intŽr•t ou aucune comprŽhension pour 

les faits et les Žnigmes de la vie sexuelle, s'ils n'y Žtaient engagŽs par quelqu'un 

d'extŽrieur? Croit-on possible que la connaissance qu'on leur refuse ne leur soit pas 

donnŽe d'une autre mani•re ? Ou bien veut-on rŽellement et sŽrieusement les voir juger 

plus tard tout ce qui touche au sexe comme quelque chose de vil et d'abominable dont 

leurs parents et leurs Žducateurs ont voulu les tenir ŽloignŽs aussi longtemps que 

possible ? È (Klein, 2000) 

 

D•s ce temps-lˆ, quelques pionniers, tel J. Carpentier34, rŽclament Ç une instruction 

sexuelle progressive È et de nombreuses prises de position apparaissent alors en faveur 

d'une dŽculpabilisation de la sexualitŽ et d'une libŽration des moeurs, violemment 

polŽmiques et souvent contradictoires, dŽnoncŽes aussit™t au nom de la Ç morale È. 

 

Les rapports de A. Kinsey35, sur la sexualitŽ masculine et sur la sexualitŽ fŽminine, 

marquent un moment important de la connaissance de la sexualitŽ humaine, en mettant 

en Žvidence, ˆ partir d'une Žtude portant sur un tr•s large Žchantillon reprŽsentatif, les 

rŽalitŽs des comportements sexuels contemporains (Klein, opus cit.). Vers les annŽes 60, 

tous les pays occidentaux connaissent une rupture historique en mati•re de mÏurs quÕon 

                                                
34 Jean Carpentier est un mŽdecin de Corbeil, connu pour un tract sur la sexualitŽ intitulŽ Apprenons ˆ 
faire lÕamour, qu'il a rŽdigŽ et distribuŽ au printemps 1971 dans les lycŽes de France, et qui lui valut 
d'•tre interdit par le conseil de l'ordre d'exercer son mŽtier pendant un an, et d'•tre condamnŽ par la justice 
pour Ç outrage aux bonnes mÏurs È. 
35 A. Kinsey est un professeur britannique d'entomologie et de zoologie cŽl•bre pour avoir publiŽ deux 
importantes Žtudes sur le comportement sexuel de l'homme et de la femme : Sexual Behavior in the 
Human Male (1948, rŽŽditŽ en 1998) et Sexual Behavior in the Human Female (1953, rŽŽditŽ en 1998). 
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a appelŽ Ç rŽvolution sexuelle È ; dŽculpabilisation du plaisir, fin de la censure, 

acceptation de lÕhomosexualitŽÉ Ces changements sÕaccompagnent de rŽformes 

juridiques importantes au droit ˆ la famille (mariage, divorce, filiation). 

Plus rŽcemment en France, apr•s les dŽcennies de Ç rŽpression È de la sexualitŽ (loi du 

31 juillet 1920 rŽprimant l'avortement et la contraception), la loi Neuwirth autorise la 

contraception en 1967 ; les ŽvŽnements de mai 1968 et la loi Veil en 1975 (Interruption 

Volontaire de Grossesse sous certaines conditions) annoncent alors la Ç libŽration 

sexuelle È. Des associations Ç pionni•res È comme le Mouvement Fran•ais pour le 

Planning Familial et l'Ecole des Parents et des Educateurs contribuent aux avancŽes de 

la loi et apportent leurs convictions que l'apprentissage de la vie amoureuse et sexuelle 

ne va pas de soi pour un grand nombre de jeunes. En 1982, la loi sur le remboursement 

de l'IVG est ainsi votŽe et, en 2001, le dŽlai lŽgal de l'IVG est prolongŽ jusquÕˆ 12 

semaines de grossesse ; une mineure peut m•me se faire accompagner par la personne 

majeure de son choix si elle ne souhaite pas informer ses parents. 

 

L'apparition de l'ŽpidŽmie du Sida rŽactive la question de l'Žducation sexuelle, les 

impŽratifs de la prŽvention lŽgitiment l'ingŽrence de l'Etat dans la sph•re privŽe des 

comportements sexuels. La sexualitŽ devient l'objet de discours, de dŽbats, de 

revendications. Tant bien que mal, on va parler, expliquer, montrer ce qui Žtait plut™t 

rŽservŽ jusque-lˆ ˆ l'intimitŽ ou aux cabinets mŽdicaux : les diffŽrents modes de 

contamination, l'utilisation du prŽservatif. L'Žducation sexuelle devient un sujet de 

rŽflexion collective, donnant cours ˆ des confrontations sur le terrain de l'idŽologie, 

notamment entre les tenants d'une approche moraliste de la sexualitŽ et les tenants d'une 

approche positive de la sexualitŽ sous ses diffŽrents aspects : physique, psychologique, 

affectif et social.  

 

De ce fait, en 1991, lÕautorisation de la publicitŽ sur les contraceptifs sous condition 

d'impŽratifs de santŽ publique (le prŽservatif dans le cas du Sida) est promulguŽe et en 

2000 la contraception d'urgence est en vente libre. Suite ˆ ces diffŽrentes Žvolutions, 

cÕest dans une circulaire du 17 fŽvrier 2003 que lÕon parle alors dÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ.  
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1.2. LÕŽvolution du concept dÕadolescence 

La partition des pŽriodes de la vie nÕa pas ŽtŽ la m•me selon les pŽriodes historiques. 

Durant lÕAntiquitŽ, la vie Žtait divisŽe en 6 ‰ges36 qui correspondaient plus ˆ des 

caractŽristiques physiques que psychologiques. Du Moyen-‰ge au 16e si•cle, en France, 

il nÕappara”t plus que lÕenfance, la jeunesse et la vieillesse. Au 17e si•cle, le terme 

dÕadolescent est peu usitŽ et selon Ç le dictionnaire de Fureti•re, il ne se dit gu•re quÕen 

raillerie. CÕest un Ç jeune adolescent È, pour dire, cÕest un jeune homme Žtourdi ou 

sans expŽrience È (Galland, opus cit.). En revanche, la jeunesse est une pŽriode longue 

qui sÕach•ve lorsque le p•re dŽc•de et que le fils (a”nŽ) prend le r™le de chef de famille 

ou que lui-m•me fonde une famille.  

 

La sociŽtŽ (aristocratique) se reprŽsente donc la jeunesse essentiellement comme un 

rapport de filiation sans autonomie ni responsabilitŽ en attente de la mort du p•re. Et ce 

nÕest quÕˆ partir de la fin du 17e si•cle, alors quÕon assiste au dŽclin des valeurs 

aristocratiques, que la question de lÕŽducation des jeunes se fait jour dans le but de 

canaliser les Žgarements dÕune jeunesse dorŽe devant tenir son rang. CÕest aussi ˆ cette 

Žpoque que le sentiment familial rena”t, rendu possible, dans les familles nobles, par une 

dissociation de la sph•re intime et publique.  

 

LÕattitude Žducative ˆ lÕŽgard des jeunes filles va aussi conna”tre une Žvolution qui sera 

axŽe sur le gouvernement dÕune famille et dÕune maison. La jeunesse nÕest plus frivole 

mais studieuse et portŽe par un idŽal dÕaccomplissement personnel. La Chalotais37 se 

fait alors lÕun des premiers propagandistes de lÕŽducation moderne. En 1763, dans son 

Essai dÕŽducation nationale, il dŽveloppe lÕidŽe de former des citoyens utiles avec un 

souci dÕefficacitŽ sociale et Žconomique et en considŽrant dÕabord le bien supŽrieur de 

la nation. Ç On passe donc de lÕidŽe dÕune Žducation mondaine ˆ celle dÕune Žducation 

nationale È. (Galland, opus cit.) Tout ceci ne concerne pas les classes populaires dont 

les enfants travaillent tr•s t™t et il faudra attendre la loi Ferry du 28 mars 1882 qui rend 

                                                
36 Le premier ‰ge, lÕenfance, dure jusquÕˆ 7 ans ; le deuxi•me jusquÕˆ 14 ans ; le tiers ‰ge jusquÕˆ 21 ans ; 
la jeunesse jusquÕˆ 45 ans ; la senectŽ, ‰ge intermŽdiaire entre la jeunesse et la vieillesse et enfin la 
vieillesse. (Bonneval (de) E., 2011) 
37 Louis-RenŽ de Caradeuc de La Chalotais fut un magistrat breton et procureur gŽnŽral du Parlement de 
Bretagne En 1763, il publie un Essai d'Žducation nationale dans lequel il propose un programme 
d'enseignements scientifiques destinŽ ˆ se substituer ˆ ceux des JŽsuites. 



63 
 

lÕŽcole obligatoire jusquÕˆ 13 ans pour que les enfants de la classe populaire puissent 

accŽder ˆ cette Žducation. 

 

LÕallongement de la durŽe de la scolarisation a entra”nŽ lÕapparition dÕune nouvelle 

classe dÕ‰ge : lÕadolescence. On pense alors la jeunesse non plus comme une catŽgorie 

Ç mais comme un processus de maturation psychologique, un moment de crise marquŽ 

par le trop plein des pulsions sexuelles, du sentiment et de lÕidŽal È (Galland, opus cit.). 

LÕadolescence est ainsi un concept des sociŽtŽs modernes. Elle constitue un groupe 

dÕ‰ge, une variable gŽnŽrationnelle, un processus de socialisation. Elle est une pŽriode 

situŽe entre lÕenfance et le monde des adultes pendant laquelle les adolescents 

construisent leur future identitŽ dÕadulte en fonction du contexte social et 

environnemental et en interaction avec ce dernier.  

 

LÕadolescent se construit donc avec la sociŽtŽ ˆ laquelle il appartient et est en 

interaction avec elle. Il symbolise la continuitŽ sociale dÕune gŽnŽration ˆ une autre. 

CÕest pourquoi lÕadolescence est en lien avec lÕŽducation pour pouvoir la contr™ler, la 

prŽvenir et maintenir lÕordre social. E. Durkheim (2005) voyait lÕŽducation comme une 

mission de servir cet idŽal de sociŽtŽ et il Žcrit ˆ ce titre en 1922 : Ç LÕŽducation est 

lÕaction exercŽe par les gŽnŽrations adultes sur celles qui ne sont pas encore mžres 

pour la vie sociale. Elle a pour objet de susciter et de dŽvelopper chez lÕenfant un 

certain nombre dÕŽtats physiques, intellectuels et moraux que rŽclament de lui et la 

sociŽtŽ politique dans son appartenance et le milieu spŽcial auquel il est 

particuli•rement destinŽ È.  

1.3 La pubertŽ, phŽnom•ne physiologique de lÕadolescence 

LÕadolescence est dÕabord, comme lÕont soulignŽ les psychiatres P. Jeammet et D. 

Bochereau (2007), caractŽrisŽe par de nombreuses modifications physiologiques et 

corporelles entra”nant un retentissement sur la vie affective.  LÕadolescence est pour le 

sujet un temps de passage. Ce temps de passage est un temps de mutation subjective, de 

bouleversement intŽrieur qui nÕest pas sans effet sur les relations avec lÕentourage. 

LÕadolescent change, op•re une vŽritable mue. La poussŽe pubertaire est elle-m•me 

souvent vŽcue par les adolescents comme lÕirruption dans leur corps dÕune vie qui les 

dŽpasse, les exc•de, et qui peut •tre ressentie comme angoissante. Ç Les signes 
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secondaires de la sexualitŽ et les sensations internes qui accompagnent leur formation 

peuvent •tre accueillis avec enthousiasme et/ ou avec terreur. Ils sont toujours ressentis 

comme une poussŽe, quelque chose de plus fort que soi, qui touche lÕintimitŽ du corps, 

bouleverse tous les rep•res corporels et psychiques, alors que lÕon se sent encore 

lÕenfant quÕon a ŽtŽ È. (Eduscol, 2008) 

 

Peu dÕadolescents peuvent dire ce qui se passe pour eux dans ce moment de 

transformation corporelle. La pudeur qui touche ˆ lÕintime de soi nÕest pas la seule 

cause de ce silence. Il y a pour beaucoup dÕadolescents un impossible ˆ se reprŽsenter et 

donc ˆ dire ce qui se passe pour eux. La pubertŽ est donc un phŽnom•ne purement 

biologique. Le vŽcu de poussŽe interne, de pousser ˆ grandir, ˆ sortir de soi, est de 

lÕordre pulsionnel. Il implique une participation subjective, inconsciente aux 

phŽnom•nes physiologiques. Pour lÕadolescent, quel que soit son sexe, construire sa 

sexualitŽ dÕadulte, cÕest construire son rapport ˆ son propre corps et quitter les rapports 

aux autres Žtablis sur le mod•le de la sexualitŽ enfantine inscrite dans la seule tendresse 

(Taborda-Simoes, 2005). 

1.4 LÕadolescence et le changement 

L'adolescence est l'une des prŽoccupations majeures de la sociŽtŽ moderne occidentale 

et l'abondante littŽrature dont elle fait l'objet a, tout naturellement, multipliŽ les points 

de vue et les interprŽtations du Ç mal-•tre adolescent È. Les diffŽrentes Žcoles de 

psychologie, de sociologie, de pŽdagogie et de mŽdecine qui se sont penchŽes sur cette 

pŽriode de la vie ont fourni des interprŽtations parfois contradictoires d'une Žvolution 

ordinaire de la personne. Ainsi trouve-t-on encore, au sein m•me de chaque discipline, 

des interprŽtations tr•s diverses qui offrent un aper•u pour le moins disparate. 

(Braconnier, Marcelli, 1971). Il est souvent difficile, en effet, de rŽussir ˆ conna”tre 

vraiment ce que les adolescents pensent, m•me sur des sujets qui les touchent de pr•s. 

L'adolescence est la pŽriode des changements les plus profonds et les plus complexes, 

tant sur le plan physique que psychologique (Fize M. 2009). Si la transformation 

physique advient peut-•tre plus rapidement et de mani•re plus Žvidente que la 

transformation psychologique, cette derni•re est toutefois tr•s certainement la plus 

difficile  ˆ comprendre et ˆ interprŽter. La pŽriode de l'adolescence est gŽnŽralement 

considŽrŽe comme close d•s lors que le sujet parvient ˆ intŽgrer des mod•les de 
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comportements relativement Ç stables È ou Ç cohŽrents È pour lui-m•me et le monde 

extŽrieur (Braconnier & Marceli, 1991). La maturitŽ physique dŽfinitive est sensŽe aller 

de pair avec le dŽbut d'une certaine stabilitŽ psychologique. Mais ce n'est pas toujours le 

cas. Des pointes de croissance physique rapide et soudaine peuvent cohabiter avec un 

dŽveloppement psychologique plus lent, ce qui ne fait qu'accentuer les conflits que ces 

brusques changements gŽn•rent dŽjˆ en eux-m•mes.  

 

Le dŽveloppement ne suit pas un rythme Žgal chez tous et l'on trouve, dans un groupe de 

jeunes du m•me ‰ge, des sujets prŽcoces et d'autres qui le sont moins. Les deux 

extr•mes peuvent •tre source de probl•mes : le sujet prŽcoce risque de se trouve 

psychologiquement isolŽ et ne pouvoir se lier ni avec ceux de son ‰ge ni avec ceux plus 

‰gŽs. Le sujet plus Ç enfant È que la moyenne (pour son ‰ge) risquera quant ˆ lui d'avoir 

du mal ˆ affronter les exigences de la vie. Le rythme de croissance psychologique est 

continu ˆ partir de la naissance et conna”t diverses phases (Ricaud-Droisy H., 2008).  

 

Sous la poussŽe des transformations de la pubertŽ, l'adolescence est caractŽrisŽe par 

l'abandon progressif des mod•les de l'enfance pour assumer un comportement adulte, 

marquŽ par un sens accru des responsabilitŽs ainsi que par une capacitŽ ˆ s'extraire des 

conditionnements familiaux et de ses semblables. Une telle expŽrience de sŽparation 

d'avec les figures-clŽs de l'enfance peut •tre comparŽe au Ç travail de deuil È et fait 

surgir, inŽvitablement, des difficultŽs qu'il faudra surmonter. Se sentir devenir adulte 

provoque un dŽsŽquilibre intŽrieur (Emmanuelli, 2005). 

 

Le dŽsir d'•tre plus adulte reprŽsente un probl•me pour l'enfant et pour son 

environnement familial et social, car il gŽn•re un sentiment d'inadaptation. Il en rŽsulte 

que l'adolescent se per•oit parfois mal lui-m•me, peut Žprouver jusqu'ˆ un sentiment de 

vŽritable mal-•tre existentiel et se trouver en conflit avec les personnes qui lui sont 

proches : sa famille, ses professeurs, ses camarades. Ç LÕadolescent cherche sur quoi il 

peut sÕappuyer pour remplacer les parents ou le milieu quÕil va quitter. DÕo• la qu•te 

de nouveaux objets de dŽpendance. Soit des objets, soit des groupes ou des substituts 

sociaux È (Memmi & Pont-Humbert, 2005). 

 

L'adolescence a un cadre bien ˆ elle : cette pŽriode de transition est aussi une mŽtaphore 

de l'identitŽ de l'•tre humain, inaccomplie et en continuel changement. LÕadolescence 
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est souvent associŽe ˆ un manque dÕassurance et soul•ve de nombreuses questions. 

Comment grandir sans bien se conna”tre ? Comment aimer sans savoir lÕamour ? 

Comment gŽrer ses nouvelles Žmotions physiques et sentimentales ? Comment faire 

lÕamour sans expŽrience ? QuÕest-ce que le Sida ? Que sont les maladies sexuellement 

transmissibles ? Comment gŽrer la contraception ? La masturbation est-elle 

dangereuse ? Pour y rŽpondre avec eux, il  ne doit pas y avoir la dŽmagogie ou les 

familiaritŽs des cours de rŽcrŽation. Les adolescents mŽritent mieux : des mots justes 

qui leur permettront de dŽcouvrir lÕamour et la sexualitŽ, sans tabous, avec 

enthousiasme. Car lÕadolescence est une construction sociale mais aussi physiologique 

qui a des rŽpercutions sur la future sexualitŽ du sujet adulte.  

1.5 Quelle sexualitŽ chez les adolescents ? 

Le dŽveloppement d'Žtudes approfondies sur la sexualitŽ des Fran•ais, notamment chez 

les jeunes, est relativement rŽcent et remonte aux "annŽes Sida"38. Il existe, par rapport 

ˆ d'autres habitudes de vie reliŽes ˆ la santŽ, un retard significatif sur ce sujet. Les 

interprŽtations variŽes s'appuient plus souvent sur des a priori que sur une connaissance 

validŽe scientifiquement. Par exemple, la prŽcocitŽ et la multiplication des relations 

sexuelles chez les jeunes sont souvent avancŽes, sans que les Žtudes rŽalisŽes ˆ ce jour 

confirment ces conclusions. Il est certain que, comme d'autres habitudes de vie, la 

sexualitŽ des Fran•ais Žvolue. Les travaux rŽalisŽs montrent que si certaines pratiques 

sexuelles sont Žmergentes aujourd'hui, le contexte et la nature des liens affectifs 

prŽsentent une grande constance au fil du temps. La sexualitŽ est une dimension 

importante dans le dŽveloppement de la personne. Mais elle trop souvent abordŽe ˆ 

travers ses particularismes (inceste, pornographie,É) et ses risques (IST, sida, 

grossesses non dŽsirŽes, violence, etc.). Cette approche est tr•s rŽductrice dans la 

mesure o• l'activitŽ sexuelle correspond avant tout ˆ des moments de plaisir, d'Žchange 

et de partage. 

                                                

38 Les Barom•tres de l'INPES existent depuis 1992 et enqu•tent sur les comportements, attitudes, 
connaissances et opinions des Fran•ais en mati•re de santŽ et de nutrition et notamment ceux des 
adolescents. 
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Les rŽsultats prŽsentŽs dans ce paragraphe sont, de ce point de vue, tr•s partiels. Il serait 

nŽcessaire de les complŽter par des investigations Žlargies et plus positives sur la place 

de la sexualitŽ dans la vie des jeunes d'aujourd'hui. Des travaux qualitatifs seraient plus 

ˆ m•me de rŽpondre ˆ ces interrogations pour avoir une vue globale de la situation et 

permettre d'accompagner les adolescents dans cette pŽriode essentielle de leur existence. 

Nous nous sommes appuyŽs sur lÕenqu•te La santŽ des collŽgiens en France / 2010 de 

E. Godeau et al. 

1.5.1 Un ‰ge d'entrŽe dans 1a vie sexuelle qui varie peu au fil du temps 

Plus des deux tiers (69,2 %) des 15-25 ans interrogŽs dŽclarent avoir dŽjˆ eu un rapport 

sexuel au cours de leur vie, sans diffŽrence significative selon le sexe. Si moins d'une 

personne sur six est sexuellement active ˆ 15 ans, 96,7 % le sont ˆ 25 ans. L'‰ge mŽdian 

du premier rapport sexuel est de 17,1 ans pour les gar•ons et 17,7 ans pour les filles 

(Godeau, 2012). Y a t-il une Žvolution du calendrier d'entrŽe dans la sexualitŽ ? Le 

Barom•tre santŽ jeunes 97/98 chez les 15-19 ans et d'autres Žtudes Žtaient proches de ce 

rŽsultat. Les chiffres montrent que la prŽcocitŽ sexuelle ne s'est donc pas accrue depuis 

une vingtaine d'annŽes. Cependant, il semble qu'il y ait rapprochement entre les ‰ges 

mŽdians des deux sexes. Ces donnŽes ont ŽtŽ confirmŽes par lÕINSERM dans son 

Ç Enqu•te sur le contexte de la sexualitŽ en France de 2006 o• lÕ‰ge au premier rapport 

sexuel des femmes Žtait de 17,6 ans et 17,2 ans pour les hommes.39 

 

Etant donnŽ la stabilitŽ de ces chiffres, nous reprendrons lÕenqu•te de lÕAgence 

Nationale de Recherche sur le Sida40 de 1996 ˆ dŽfaut dÕautres chiffres : 

Tableau 2 : Age mŽdian du premier rapport sexuel (2010) 

Etablissement Gar•ons Filles 

LycŽe gŽnŽral 17 ans 7 mois 17 ans 8 mois 

LEP 15 ans 10 mois 17 ans 3 mois 

CFA 16 ans 9 mois 17 ans 1 mois 

Total 17 ans 3 mois 17 ans 6 mois 

 

Le tableau nous intŽresse particuli•rement car les Žl•ves de SEGPA sont orientŽs 

principalement en LEP ou au CFA, o• lÕ‰ge moyen du premier rapport est plus bas.  

                                                
39 Enqu•te sur le Ç Contexte de la SexualitŽ en France È sous la responsabilitŽ scientifique de Bajos N. 
(Inserm) et de Bozon M. (Ined) (2007). Dossier de presse de lÕInpes. 
40 Agence Nationale de Recherche sur le Sida (1996). ActivitŽs & perspectives, ANRS, Paris. 
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1.5.2 Une utilisation du prŽservatif qui se systŽmatise lors du premier 
rapport sexuel 

Pr•s de quatre jeunes sur cinq dŽclarent avoir utilisŽ le prŽservatif lors de leur premier 

rapport sexuel. Des diffŽrences apparaissent selon l'‰ge des adolescents. Les plus jeunes 

au moment de l'enqu•te ont dŽclarŽ plus frŽquemment que les autres avoir utilisŽ un 

prŽservatif lors de leur premier rapport : 88,7 % des Žl•ves de coll•ges, 75,1% des 20-

25 ans (p<0,00l). Cette diffŽrence quant au recours au prŽservatif lors du premier 

rapport sexuel traduit non seulement un effet ‰ge mais Žgalement un effet gŽnŽration. 

L'utilisation du prŽservatif est plus frŽquente lorsque le rapport a eu lieu avant 20 ans. 

Par ailleurs, la proportion d'utilisateurs, peu importante avant 1992, augmente 

significativement, semblant avoir atteint un seuil qui se situe autour de 85 % ces 

derni•res annŽes.  

 

Parmi les jeunes ayant eu leur premier rapport apr•s 1990, les gar•ons dŽclarent un peu 

plus souvent que les filles avoir utilisŽ le prŽservatif : 83,7 % versus 78,8 % (p<0,05). 

Plusieurs hypoth•ses peuvent expliquer le fait que les filles rŽpondent plus souvent 

"non" ˆ la question "avez-vous utilisŽ un prŽservatif ?" : 

 - elles consid•rent que c'est leur partenaire qui l'a utilisŽ ou ignorent s'il l'a utilisŽ ; 

- il peut s'agir Žgalement d'une plus grande difficultŽ ˆ dŽclarer l'utilisation du 

prŽservatif, qui reste toujours liŽe ˆ des relations occasionnelles peut-•tre moins 

valorisŽes socialement pour les filles que pour les gar•ons. 

Les craintes de contamination par le virus du sida diminuent significativement avec 

l'‰ge, passant de 49,1 % pour les jeunes de 15 ˆ 17 ans ˆ 34,9 % pour les 23-25 ans 

(p<0,00l) et sont partagŽes autant par les filles que par les gar•ons (43,3 % des l5-25 ans 

dŽclarent craindre cette maladie "pas mal" ou "beaucoup"). Cependant, si chez ces 

derniers, l'utilisation du prŽservatif lors du premier rapport n'est pas diffŽrente selon que 

le jeune redoute ou non cette affection, chez les filles, la crainte est accompagnŽe par 

une frŽquence plus forte d'utilisatrices. 

 

Parmi l'ensemble de la population des 15 ˆ 25 ans sexuellement actifs, 85,9 % dŽclarent 

utili ser actuellement un moyen de contraception, 1,8 % en utilise occasionnellement 

("•a dŽpend des fois") et 12,3 % ne font rien pour Žviter une grossesse. Parmi les 

personnes qui utilisent un moyen contraceptif, plus des trois quarts (76,0 %) prennent la 

pilule, 21,9 % utilisent le prŽservatif, 0,8 % un stŽrilet et 1,3 % exclusivement une autre 
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mŽthode (retrait, mŽthode Ogino, etc.). L'utilisation du prŽservatif comme unique 

moyen contraceptif est dŽclarŽe plus frŽquemment par les plus jeunes. La contraception 

non liŽe ˆ l'acte, telle que l'usage de la pilule ou d'un stŽrilet, est plus frŽquemment citŽe 

apr•s 20 ans.  

 

Les hommes sont proportionnellement plus nombreux ˆ rapporter une utilisation du 

prŽservatif comme moyen contraceptif (et dŽclarent donc moins utiliser avec leur(s) 

partenaire(s) une contraception non liŽe ˆ l'acte). Parmi ceux qui ne vivent pas 

actuellement en couple, ils sont deux fois plus nombreux ˆ dŽclarer l'utiliser. Chez ceux 

qui sont en couple, cette pratique est beaucoup moins frŽquente et sans diffŽrence 

significative entre les filles et les gar•ons. Ces Žcarts pourraient s'expliquer par le fait 

que les gar•ons ont des relations sexuelles moins suivies (plus de partenaires pendant 

des pŽriodes plus courtes) et que le prŽservatif est plus adaptŽ ˆ ce type de 

comportement. 

1.5.3 Un recours assez important ˆ la pilule du lendemain quel que soit 
l'‰ge 

Le recours ˆ la pilule du lendemain n'est pas exceptionnel : 13,9% des filles de 15 ˆ 25 

ans sexuellement actives ont dŽjˆ eu l'occasion d'utiliser cette contraception d'urgence 

au cours de leur vie. Les rŽponses des gar•ons sont concordantes, puisque 15,4 % 

affirment spontanŽment que leur partenaire l'a dŽjˆ utilisŽe (alors que 7,9 % ont dŽclarŽ 

"ne pas savoir"). Aucune diffŽrence significative n'est observŽe selon l'‰ge du 

rŽpondant, que ce soit chez les filles ou chez les gar•ons. La majoritŽ des jeunes 

femmes s'est procurŽe la pilule du lendemain sur ordonnance de son mŽdecin (42,3 %) 

ou d'un autre mŽdecin (24,7 %). 10% d'entre elles l'ont obtenue aupr•s du planning 

familial, 9,4 % l'ont achetŽe directement en pharmacie, 4,0 % avaient dŽjˆ une plaquette 

de pilules et pour 3,7 % d'entre elles, c'est une amie qui la leur a donnŽe. Certaines 

diffŽrences apparaissent selon l'‰ge : avant 20 ans, une part plus importante s'est 

procurŽe la pilule aupr•s du planning familial ou aupr•s d'une copine, alors qu'apr•s 20 

ans, une grande partie s'est fait prescrire la pilule par un mŽdecin. 

 

7,5 % des filles de 15 ˆ 25 ans sexuellement actives dŽclarent avoir dŽjˆ eu recours ˆ 

une Interruption Volontaire de Grossesse (IVG). Ce taux est significativement plus 

ŽlevŽ (p<0,05) parmi les 23- 25 ans (10,4 %) que chez les plus jeunes filles (5,9 %). 
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Parmi les 15-19 ans vivant en couple, plus du tiers (36,9 %) a dŽjˆ eu recours ˆ 

l'avortement contre 5,1% parmi celles ne vivant pas en couple (p<0,001). 

1.5.4 La frŽquence des infections sexuellement transmissibles progresse 
avec l'‰ge 

Parmi les jeunes de 15 ˆ 25 ans sexuellement actifs, 3,7 % affirment avoir eu une 

infection sexuellement transmissible (IST) au cours des dix derni•res annŽes. Les filles 

sont plus nombreuses ˆ en dŽclarer une que les gar•ons (6,2 % versus 1,4 % ; p<0,00l). 

Une augmentation de ces IST est par ailleurs observable en fonction de l'‰ge des 

personnes interrogŽes : aucune n'est signalŽe entre 15 et 17 ans, 2,2 % ˆ 18-l9 ans, 4,5 

% ˆ 20-22 ans et 5,1% entre 23 et 25 ans. La principale IST rapportŽe par les jeunes est 

la mycose. 

1.5.5 Une information sur la contraception encore nŽcessaire 

Le premier constat est que les jeunes n'ont pas leur premier rapport sexuel plus 

prŽcocement qu'il y a quelques annŽes. Il est certain que cet indicateur, relativement 

simple ˆ collecter, ne rend pas compte d'autres pratiques sexuelles qui peuvent prŽcŽder 

l'acte complet. Les adolescentes dŽclarent, par exemple, qu'elles attachent beaucoup 

d'importance aux autres types de relations physiques qu'elles ont avec leur partenaire 

(surtout avant Ç la premi•re fois È). Cette installation progressive de leur sexualitŽ est 

une pŽriode qu'elles dŽcrivent comme essentielle pour leur vie future.  

 

La frŽquence d'utilisation du prŽservatif lors du premier rapport montre que les jeunes 

ont su, malgrŽ les contraintes liŽes ˆ son utilisation et une perception des risques 

relativisŽe (Žmergence de traitements,É) adopter un comportement protecteur. Ce fait a 

malheureusement ŽtŽ peu soulignŽ. Est-ce par crainte d'un rel‰chement de la vigilance 

des jeunes ˆ une pŽriode o• le Sida est moins per•u (ˆ tort) comme une menace directe ? 

Il est important de prŽciser que cette utilisation plus frŽquente du prŽservatif lors du 

premier rapport ne donne pas d'indication prŽcise sur l'attitude des jeunes dans d'autres 

circonstances. Seule information issue de lÕenqu•te, les adolescents qui ont des relations 

moins stables utilisent plus souvent que les autres les prŽservatifs comme moyen de 

contraception. 
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Le recours ˆ la pilule du lendemain et l'existence d'une population importante de jeunes 

filles qui ont eu recours ˆ l'IVG soulignent qu'un travail de sensibilisation, d'information 

et d'Žducation est nŽcessaire (Toutin 2012). Il pourrait : 

- s'appuyer sur des travaux approfondis explorant de fa•on plus analytique la sexualitŽ 

des jeunes, la place qu'elle occupe comme facteur ou non de bien-•tre, 

d'Žpanouissement voire d'insertion dans la sociŽtŽ adulte ; 

- bŽnŽficier de travaux de recherche Žvaluative sur les approches en Žducation sexuelle 

qui ont fait leurs preuves en termes de qualitŽ et d'efficacitŽ. Un premier travail 

significatif a ŽtŽ fait dans ce sens avec les expertises collectives Inserm sur l'Žducation 

pour la santŽ et les jeunes41, qui traitent des comportements sexuels ˆ risque. Il reste ˆ 

exploiter les travaux existant sur l'Žducation sexuelle en gŽnŽral. 

1.5.6 Les sentiments poussent au premier rapport sexuel  

Les sentiments qui poussent ˆ l'acte sexuel, plus que les actes pratiquŽs, distinguent les 

filles et les gar•ons. Majoritairement, les filles ont des relations sexuelles par amour. 

Pr•s de la moitiŽ des gar•ons par attirance ou dŽsir physique (l'amour ne concerne que 

38 % d'entre eux). Ces diffŽrences n'emp•chent pas que 87 % des filles et 70 % des 

gar•ons se disent amoureux de leur partenaire. Il existe un dŽcalage entre le motif 

invoquŽ pour la premi•re relation sexuelle et le sentiment dŽclarŽ pour son partenaire : 

dire qu'on est amoureux lŽgitime le premier rapport sexuel. Les jeunes parlent peu de 

leur premier rapport avec leurs parents : seuls 16 % des gar•ons et 26 % des filles. 

 

Tableau 3 : Motif  ayant conduit au premier rapport sexuel (2010) 

Motif  Gar•ons Filles 

Amour 37,70% 60,70% 

Attirance 46,50% 26,10% 

CuriositŽ 12,50% 7,80% 

Faire comme les copains 2,90% 0,70% 

Avoir ŽtŽ forcŽ 0,30% 0,70% 

Total 100% 100% 
 

 

                                                
41 INSERM (2001), Education pour la santŽ des jeunes : dŽmarches et mŽthodes. 
  INSERM (2009), SantŽ des enfants et des adolescents : propositions pour la prŽserver - Seconde Ždition. 
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De plus, la durŽe de la premi•re relation semble corroborer que lÕidŽe de sentiment est 

moins prŽsente chez les gar•ons.  

Tableau 4 : DurŽe de la premi•re relation (2010) 

PŽriode de la premi•re relation Gar•ons  Filles 

Moins de un mois 45,80% 19,40% 

de 1 ˆ 4 mois 21,00% 22,90% 

de 5 ˆ 12 mois  20,20% 30,20% 

plus de 12 mois  13,00% 27,50% 

Total 100,00% 100,00% 

 

1.5.7 Les abus sexuels : des diffŽrences entre les sexes et selon les rŽgions 

Sur le plan national, 2,2 % des jeunes de 15 ˆ 25 ans ont dŽclarŽ avoir subi des rapports 

sexuels forcŽs, soit 4,0 % des filles et 0,4 % des gar•ons. Cette proportion varie du 

simple au double selon les rŽgions et elle est, par rapport ˆ la moyenne nationale, plus 

ŽlevŽe en Nord - Pas-de-Calais (3,0 %) et en Picardie (2,6 %), et plus faible en Alsace 

(1,5 %) et dans les Pays de la Loire (1,4 %).  

 

On constate aussi d'importantes disparitŽs entre les sexes selon la rŽgion considŽrŽe. En 

effet, si le nombre de victimes de rapports sexuels forcŽs est quasiment identique pour 

chacun des deux sexes dans le Nord - Pas-de-Calais, la diffŽrence est beaucoup plus 

importante dans les autres rŽgions de l'Žtude, en particulier pour les Pays de la Loire et 

au niveau national. Pour des motifs dŽontologiques, la question des rapports n'a ŽtŽ 

posŽe qu'aux personnes ayant dŽjˆ eu des rapports sexuels. Mais dans 45 % des cas, ces 

rapports forcŽs ont eu lieu avant la date de ce que les personnes consid•rent comme leur 

premier rapport sexuel. 

1.6 LÕapproche Ç biomŽcanique È  

Si l'on accepte l'idŽe que la sexualitŽ est naturelle, belle et fait partie de la vie, elle a 

Žvidemment sa place dans le cadre scolaire o• enfants et adolescents sont censŽs se 

prŽparer ˆ vivre leur existence dans toutes ses composantes, y compris dans le domaine 

charnel. Mais il semble que lÕŽducation ˆ la sexualitŽ ne puisse se contenter de 

simplement donner des informations seulement biologiques. Certes, conna”tre son corps 

est primordial, mais insuffisant.  
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En effet, en France, le contexte ŽpidŽmiologique est assez sombre : 

- on observe une reprise des contaminations par l'infection du Sida chez les 

homosexuels notamment42 ;  

- le taux d'avortement chez les jeunes mineures est l'un des plus importants d'Europe 

(Toutin, 2012) ; 

- les abus sexuels ne faiblissent pas, en particulier entre mineurs ; 

- face ˆ une insuffisance de communication autour de la sexualitŽ, diffŽrentes formes de 

pornographie explosent, accessibles aux plus jeunes. 

 

B. FŽlix (2004) sÕinterroge de fait sur les programmes et leurs finalitŽs : Ç Il para”t donc 

important et urgent d'adapter les programmes et leurs contenus ˆ la rŽalitŽ sociale. Par 

exemple, la confrontation avec les diffŽrentes formes de la pornographie para”t 

inŽluctable et il faut donner aux jeunes les moyens de se dŽfendre en les 

responsabilisant. Il faut aussi les rassurer : la sexualitŽ reste pour nombre d'entre eux 

source d'angoisse. Chaque annŽe, l'adolescent grandit, mžrit et de nouveaux 

questionnements apparaissent. Il serait important et utile qu'il puisse les exprimer, dans 

le cadre scolaire, aux diffŽrentes Žtapes de son Žvolution. L'Žcole reste le principal lieu 

de vie pour de nombreux jeunes, elle doit donc s'adapter ˆ leurs prŽoccupations dans ce 

domaine. È 

 

Pour lui, les professeurs de Sciences de la Vie et de la Terre sont les premiers ˆ aborder 

l'Žducation ˆ la sexualitŽ dans le cadre des programmes de coll•ge. Les enseignements 

permettent dÕŽtudier les transformations liŽes ˆ la pubertŽ, le r™le des organes sexuels 

dans lÕacte sexuel et la procrŽation, la prŽvention des MST (particuli•rement du Sida). 

Ces sujets doivent •tre abordŽs dans lÕoptique dÕŽtablir un lien entre leurs contenus 

scientifiques et leurs implications humaines. Il souligne que les professeurs, seuls, ne 

peuvent rien : on ne peut avancer que dans le cadre d'un travail pluridisciplinaire, 

montrant la possibilitŽ d'un dŽpassement des stŽrŽotypes de r™le. 

 

B. FŽlix (2004) insiste Žgalement sur le fait que Ç l'Žcole doit aborder des probl•mes 

qui le sont trop rarement : 

                                                
42 www.sida-info-service.org. ConsultŽ le 30 juillet 2012. 
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- De nombreux adolescents n'ont pas encore intŽgrŽ certains principes d'hygi•ne. 

- Les programmes doivent donner les informations nŽcessaires sur les risques sexuels et 

les infections sexuellement transmissibles dont les jeunes peuvent •tre victimes. La 

contraception reste encore, pour de nombreux jeunes, tr•s floue, sans aucun choix et 

avec une insuffisance d'informations. Pour qu'elles puissent faire leurs propres choix 

avec les conseils du gynŽcologue, il est important que les jeunes filles aient 

connaissance des lieux o• elles peuvent •tre accueillies, prises en charge, soignŽes. Il 

faut aussi qu'elles soient au courant des dŽcouvertes dans le domaine contraceptif 

(pilule, piqžres intramusculaires trimestrielles, implant pour trois ans de contraception, 

patch et anneau contraceptifs, dont on parle beaucoup actuellement) È. 

 

Sur toutes ces questions, la communautŽ Žducative aurait donc un r™le d'Žducation et 

d'information ˆ jouer. 

1.7 La gestion de la relation  

G. Ribes (2002), psychiatre et psychologue, nous rappelle que Ç la sexualitŽ est un 

apprentissage. On nÕest pas livrŽ avec un mode dÕemploi (É)  ; ce sont ces mŽcanismes 

qui vont faire quÕon va pouvoir intŽgrer un certain nombre de choses et quÕon va 

dŽvelopper des habilitŽs sexuelles sur les habilitŽs relationnelles. (É) Cette question 

aussi de lÕapprentissage dans la communication corporelle, dans cette relation avec son 

corps et le corps de lÕautre, dans quelque chose quÕon veut intituler une tentative de sa 

timiditŽ. Ma”trise de sa timiditŽ, cÕest aussi la comprŽhension des codes sociaux de 

lÕautre tribu, de la tribu fŽminine et de comment rentrer dans les mŽcanismes 

relationnels avec cette autre tribu qui souvent est mal dŽterminŽe et sur laquelle les 

reprŽsentations sont parfois difficiles. Et cÕest la dynamique de la socialisation et de 

son comportement dans tous les sens du terme, le comportement sexuel rentrant dans 

lÕensemble des comportements. Enfin, cÕest la question du choix dÕobjet et la question 

de son orientation sexuelle en terme dÕhŽtŽrosexualitŽ et dÕhomosexualitŽ. È 

 

LÕexigence affective, et par consŽquent sexuelle, est centrale dans la vie des 

adolescents. Bien des malaises dÕadolescents (comme la toxicomanie, la dŽviance, 

lÕabandon scolaire et lÕinadaptation) sont dŽterminŽs par le besoin dÕun rapport 

Žmotionnel profond avec les autres, parents, partenaires ou groupe. CÕest pourquoi il est 
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important que la famille soit particuli•rement attentive ˆ lÕŽducation au sentiment et ˆ la 

sexualitŽ. LÕŽducation ˆ lÕaffectivitŽ passe inŽvitablement par de bons rapports. La 

sexualitŽ est aussi synonyme de communication et permet ˆ chacun dÕentrer en rapport 

avec lÕautre (Crosera, 2000). 

 

Construire sa sexualitŽ adulte, c'est d'abord, pour l'adolescent, quel que soit son sexe, 

construire son rapport ˆ son propre corps et quitter les rapports aux autres Žtablis sur le 

mod•le de la sexualitŽ infantile inscrit dans la seule tendresse. Devenir adolescent, c'est 

assumer dans le rapport ˆ soi-m•me et aux autres la part du dŽsir qui va s'exprimer dans 

le rapport sexuel et dans l'orgasme. Cette dŽcouverte forcŽe, qui se fait sous la poussŽe 

de la maturation biologique du corps, met ˆ mal les rep•res acquis durant lÕenfance et le 

dŽsirs construits au temps de la premi•re phase de sŽparation-individualisation qui a 

culminŽ pendant la pŽriode oedipienne. Les enjeux de cette phase pubertaire, celle qui 

suit l'av•nement rŽel des r•gles chez la fille et des premi•res Žjaculations chez le gar•on, 

puis de la phase adolescente de reconstruction des rapports aux autres, sont multiples et 

la clinique nous montre que des destins individuels se nouent en ce temps, en tŽmoigne 

le refus du lien Žrotique qui sous-tend les Žclosions schizophrŽniques ou anorexiques 

(Braconnier & Marceli, 1971). 

 

La survenue de la pubertŽ change radicalement le rapport du sujet ˆ son corps, 

sensations nouvelles, formes corporelles diffŽrentes, pensŽes et dŽsirs inconnus souvent 

envahis de dŽsirs anciens, tout concourt ˆ rendre le sujet mŽconnaissable ˆ lui-m•me. Le 

premier temps de passage de cette sexualitŽ nouvelle sera d'abord consacrŽ ˆ 

reconstruire son image par le sujet. Pour cela, c'est dans le rapport aux autres, 

camarades d'abord, mais aussi parents, Žducateurs, enseignants, que le sujet adolescent 

va tester la nouvelle image qu'il prŽsente au monde et au dŽsir. Les enjeux de sŽduction 

classique des filles dans les tenues vestimentaires, ou des gar•ons dans la force virile et 

le courage, ne sont jamais que des fa•ons d'apprivoiser, mises en acte de ces dŽsirs 

nouveaux et la nouvelle place que doit tenir le sujet dans le rapport, maintenant 

Žrotique, aux autres. (Lesourd, 2000). 

 

Pourtant ce narcissisme o• l'adolescent est tournŽ vers lui-m•me et vers sa nouvelle 

image prend appui sur les regards que lui renvoient les autres sur cette transformation 

de son corps. Combien de jeunes filles ont pu •tre "cassŽes" par cette parole banale 
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entendue en cours "Mademoiselle, allez-vous dŽmaquiller..." quand celle-ci nÕŽtait pas 

suivie d'un "... vous avez mauvais genre". Ce temps d'essais et d'erreurs dans la 

construction de l'image de soi englobe aussi les premiers rapports de flirts hŽtŽro et 

homosexuels. 

 

Il n'existe de rencontre amoureuse que du fait de la sŽparation et de la diffŽrence entre 

les sexes. La pubertŽ et lÕadolescence forcent ˆ cette dŽcouverte, qui est en rŽalitŽ 

l'ach•vement de l'Îdipe et l'acceptation de la castration dans son aspect symbolique. Le 

dŽsir infantile qui est celui de la fusion ˆ l'autre est impossible ˆ rŽaliser pour l'•tre 

humain. L'adolescent, quel que soit son sexe, doit s'y confronter, aidŽ en cela par les 

adultes qui l'entourent. La pubertŽ, en permettant la mise en acte de dŽsirs incestueux de 

l'enfance, pousse le sujet ˆ les refuser dŽfinitivement. LÕacceptation de la frustration et 

le renoncement ˆ la toute puissance infantile sont une des conditions ˆ lÕacc•s ˆ la 

sexualitŽ adulte. Or, en ce qui concerne le public de Segpa, D. Berger (1999) souligne 

combien lÕacceptation de la frustration est compliquŽe par une carence narcissique 

importante et suivie de passages ˆ lÕacte lorsque la situation devient trop anxiog•ne.  

1.8 La question du genre (filles/gar•ons)  

Ç La gŽnŽralisation de lÕusage de ce terme (genre) manifeste la volontŽ de distinguer le 

sexe (caract•re biologique) et le genre qui est une construction sociale. Les 

anthropologies montrent que devenir homme ou femme ne va pas de soi mais nŽcessite 

Žducation, apprentissage et intŽriorisation de son r™le sexuŽ, processus codifiŽs par un 

certain nombre de rites de passage È (Alpe, al., 2005). 

 

La mixitŽ instaurŽe pour des raisons de proximitŽ gŽographique voulue s'est nŽanmoins 

imposŽe comme une mixitŽ positive, conforme ˆ notre idŽal rŽpublicain. On a cru que 

l'expŽrience de l'altŽritŽ, le fait de c™toyer l'autre, suffirait ˆ Žtablir une rencontre entre 

les personnes. Mais la plupart du temps, celle-ci n'a pas toujours eu lieu. Les filles vont 

d'un c™tŽ, les gar•ons de l'autre. Ainsi lÕadolescent macho affirme son identitŽ 

masculine et rŽagit (violence, autoritŽ, conduites risquŽes) comme la fille coquette se 

rassure sur son identitŽ fŽminine en exagŽrant ses caractŽristiques fŽminines (sŽduction, 

douceur, soumission, culte de l'apparence). Les adolescents sont tr•s sensibles aux 

images prŽsentŽes dans les mŽdias, aux mod•les masculins et fŽminins vŽhiculŽs par la 
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publicitŽ, la mode, les vidŽo-clips. Etre comme les autres et •tre ˆ la mode sont aussi 

importants qu'•tre une fille (per•ue comme telle), qu'•tre un gar•on (per•u comme tel), 

d'autant plus importants que lÕadolescent n'est rassurŽ ni sur son identitŽ ni sur son 

pouvoir de sŽduction liŽ ˆ l'identitŽ sexuelle.  

 

Les r™les sexuels sont donc provisoirement intŽgrŽs ; ils ne seront Žventuellement remis 

en question qu'ˆ l'occasion d'une crise, d'un conflit, d'une souffrance, gŽnŽralement ˆ 

lÕ‰ge adulte. La vie sexuelle est donc liŽe ˆ un apprentissage. Ç On ne na”t pas femme, 

on le devient È dŽclare Simone de Beauvoir (1949). Mais ce quÕelle a dit de 

l'apprentissage de la condition fŽminine est Žgalement vrai pour les deux sexes : si l'on 

na”t biologiquement gar•on ou fille, on devient homme ou femme au cours de lÕenfance 

et de l'adolescence. Ce sont l'Žducation, et en particulier le langage, les relations 

interpersonnelles et le milieu social dans lequel se trouve l'Žcole qui permettent de 

devenir des hommes et des femmes. Il n'y a pas de vie sexuelle sans la mŽdiation du 

langage, de la culture et de la sociŽtŽ. Sur la question du langage, le public de Segpa 

(Berger, 1999) prŽsente des caractŽristiques particuli•res. La principale difficultŽ dans 

les apprentissages se situe en effet dans le champ de la ma”trise de la langue. Les 

compŽtences Žnonciatives apparaissent souvent tr•s altŽrŽes et rendent difficile lÕacc•s ˆ 

lÕabstraction. Les situations de communication sont souvent dans un registre implicite 

ou les mots manquent pour dire le rŽel. 

 

Par ailleurs, le genre, c'est la construction sociale des diffŽrences et des inŽgalitŽs entre 

les sexes. Avoir conscience que les inŽgalitŽs et les diffŽrences entre les sexes sont une 

construction sociale est nŽcessaire pour entendre autrement les rŽactions des gar•ons et 

des filles. Il ne s'agit pas tant d'Ç enseigner le genre È aux Žl•ves que de l'enseigner aux 

enseignants, de leur fournir les instruments qui les aideront ˆ mettre en question leurs 

perceptions immŽdiates, notamment en ce qui concerne les diffŽrences entre gar•ons et 

filles. Ç La biologie ne saurait •tre une fatalitŽ È nous rappelle P. Bruckner (2004). 

 

La mixitŽ des effectifs, prolongŽe par une Žducation ˆ la mixitŽ, ne se limite pas ˆ une 

mise en relation entre individus de sexes diffŽrents, mais en l'Žtendant ˆ la prise en 

considŽration de toute la diversitŽ humaine. M. Perrot (2004) note la violence parfois 

existante des gar•ons ˆ lÕŽgard des filles dont certaines tendent ˆ se rendre invisible - 

dÕo• parfois la complexitŽ de la question du voile Ð et pense pourtant quÕ Ç en dŽpit des 
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difficultŽs, la mixitŽ para”t un acquis, susceptible dÕamŽnagements Žventuels, mais ˆ 

prŽserver comme une expŽrience, collective et personnelle, irrempla•able È. 

L'Žcole est le lieu o• l'on acquiert une connaissance intuitive des autres, lÕabsence de 

prŽjugŽs. Si l'on veut que gar•ons et filles se respectent mutuellement, certaines 

questions doivent •tre abordŽes par lÕŽcole : que fait l'Žcole du probl•me de 

l'homosexualitŽ ? Il est consternant de penser que Ç pŽdŽ È soit encore aujourd'hui un 

terme injurieux. Cela permet de mesurer la difficultŽ ˆ dŽpasser les stŽrŽotypes. La lutte 

contre le sexisme, le plus souvent une attitude de discrimination envers la femme, est ˆ 

poursuivre. Certains adolescents se permettre de blesser par des insultes, des 

commentaires, des attitudes ou des actes qui conduiraient ˆ penser quÕun sexe est 

infŽrieur ˆ un autre ; on peut hŽlas retrouver ces reprŽsentations et attitudes dans les 

mŽdias, la publicitŽ ; la femme est souvent mise en sc•ne de mani•re soumise, sous la 

domination, parfois violente, de lÕhomme et sa seule rŽponse serait la sŽduction.  

 

Suite ˆ lÕenqu•te de M. Marzano et C. Rozier (2005), il semble que les reprŽsentations 

pornographiques - sans prŽtendre que la pornographie modŽlise compl•tement le 

comportement sexuel des jeunes - ont une influence certaine. La consommation 

dÕimages X est de plus en plus prŽcoce (27 % des adolescents dŽclarent avoir vu des 

images pornographiques avant 12 ans). Ainsi, les adolescents doivent faire face ˆ un flot 

de messages qui mŽlangent lÕautorisŽ et le transgressif et quÕils ont du mal ˆ dŽcoder. Il 

se crŽe alors un clivage entre lÕaffectif et le sexuel qui conduit ˆ croire que le monde des 

filles est partagŽ entre les Ç salopes È et les filles Ç idŽalisŽes È. Certains visionnent par 

curiositŽ, dÕautres y voient lÕoccasion dÕapprendre et croient que la pornographie 

fonctionne comme une sorte dÕinitiation ˆ la sexualitŽ et quÕelle reproduit la rŽalitŽ, les 

dŽsirs des femmes et le plaisir des hommes. La femme est souvent reprŽsentŽe comme 

Ç disponible È, soumise, pr•te ˆ tout accepter, simple rŽceptacle de sperme alors que 

lÕhomme est toujours pr•t ˆ satisfaire. Ils sont rŽduits ˆ un simple Ç r™le È, des corps 

sans visage. Il convient alors de montrer que les images pornographiques entravent les 

possibilitŽs de rencontrer lÕautre et de bien faire le lien, tout en laissant aux jeunes une 

rŽelle attitude dans la pensŽe et dans lÕaction.  

 

Depuis une vingtaine d'annŽes, les pouvoirs publics ont mis en Ïuvre plusieurs actions 

volontaristes pour lutter contre les visions stŽrŽotypŽes des diffŽrences entre filles et 

gar•ons. F. Picq (2004) nous le rappelle. En 1984, une convention a ŽtŽ signŽe entre 
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Yvette Roudy, ministre des Droits de la femme, et Jean-Pierre Chev•nement, ministre 

de l'ƒducation nationale. En 1989, la loi d'orientation a dŽclarŽ que le service public de 

l'Žducation contribuait ˆ favoriser l'ŽgalitŽ entre les hommes et les femmes. En juin 

2006, une convention interministŽrielle43 a ŽtŽ signŽe Ç pour la promotion de l'ŽgalitŽ 

des chances entre les filles et les gar•ons, les femmes et les hommes dans le syst•me 

Žducatif È. Cette convention est le signe d'un changement de perspective, passant de la 

mixitŽ ˆ la question du genre. 

 

Pour Ç promouvoir une Žducation fondŽe sur le respect mutuel des deux sexes È, la 

convention recommande d'intŽgrer dans les programmes d'Žducation civique et 

d'Žducation ˆ la citoyennetŽ la rŽflexion sur les r™les respectifs des hommes et des 

femmes, afin de Ç prŽvenir les violences sexistes qui sont favorisŽes par les stŽrŽotypes 

È. Depuis, l'actualitŽ a montrŽ ˆ quel point il s'agissait d'une nŽcessitŽ absolue. La 

mobilisation des filles des citŽs, avec le mouvement Ç Ni putes ni soumises È, a rŽvŽlŽ 

l'ampleur de la dŽrive de la mixitŽ dans un certain nombre d'Žtablissements scolaires.  

1.9 Les questions difficiles 

Les questions difficiles dŽroutent, choquent ou mettent mal ˆ l'aise. C. Picod (2003) 

nous aide ˆ mieux cerner les difficultŽs dÕune Žducation ˆ la sexualitŽ ˆ lÕŽcole. 

Cependant, l'inventaire exhaustif de ces questions ne peut •tre fait, car elles ne seront 

pas per•ues comme telles par chacun d'entre nous. Ce qui rend une question difficile, 

c'est qu'elle renvoie le plus souvent : ˆ une fausse reprŽsentation de la sexualitŽ de 

l'adolescent, ˆ une difficultŽ personnelle, par rapport au sujet, ˆ la mise en cause de 

valeurs (la normalitŽ, l'homosexualitŽ...), aux contradictions de notre sociŽtŽ (l'Žcart 

entre la loi et les pratiques commerciales ou mŽdiatiques en ce qui concerne le respect 

de la vie privŽe, la pornographie, la prostitution...). Seuls ces deux derniers points seront 

dŽveloppŽs ici, car ils reposent sur l'Žcart entre la dimension personnelle et la dimension 

sociale de la sexualitŽ, espace de l'Žducation ˆ la sexualitŽ ˆ l'Ecole (Eduscol, 2004). 

 

                                                
43 Convention signŽe le 29 juin 2006 entre les minist•res de l'Emploi, de la cohŽsion sociale, et du 
logement de l'ƒducation nationale de lÕenseignement supŽrieur et de la Recherche, de la justice, des 
transports, de lÕŽquipement et du tourisme, de l'Agriculture et de la p•che, de la culture et de la 
communication. 
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La normalitŽ sexuelle 

La question de la norme est toujours posŽe par les adolescents qui ont besoin de ces 

rep•res pour se construire. Cette question dŽrange car elle renvoie ˆ nos propres valeurs 

et reprŽsentations alors qu'il n'y a pas de normes dans le domaine de la sexualitŽ. Il est 

essentiel de leur donner le maximum d'informations objectives et de faire la diffŽrence 

entre les faits et les opinions. En terme de normalitŽ, il n'y a pas donc pas de rŽponse 

unique car les crit•res utilisŽs varient en fonction de rŽfŽrences diverses. 

 

L'homosexualitŽ et la question de lÕorientation sexuelle 

MalgrŽ une plus grande tolŽrance sociale, l'homosexualitŽ suscite encore de vives 

rŽactions. La question des adolescents est de savoir si "c'est normal ou non, si cela se 

voit et pourquoi on le devient ?" Pour parler d'identitŽ avec les jeunes, il faut 

prŽalablement dŽfinir certains ŽlŽments car ils ont tendance ˆ faire l'amalgame entre 

l'expŽrience homosexuelle, des rŽactions un peu fŽminines et l'homosexualitŽ. Il y a 

ainsi souvent confusion entre l'identitŽ sexuelle, l'orientation sexuelle et les pratiques 

sexuelles. La question de l'orientation sexuelle est fondamentale, c'est tout ce qui porte 

vers l'autre, le dŽsir, l'attirance Žrotique, les sentiments et la capacitŽ de projet. Cet autre 

peut •tre du m•me sexe ou du sexe opposŽ. On peut •tre tr•s en phase avec son sexe 

biologique (tr•s viril ou tr•s fŽminine) et avoir une orientation homosexuelle. 

L'orientation sexuelle rel•ve de l'intimitŽ des personnes, seul(e) l'intŽressŽ(e) peut la 

ressentir, et elle ne doit donc pas •tre confondue avec l'identitŽ qui rel•ve de l'espace 

social. Mais il y a aussi ceux qui sentent que leur dŽsir va vers le m•me sexe.  

 

La question de leur orientation est alors posŽe de fa•on plus angoissante. Il est 

nŽcessaire que ces jeunes qui se savent homosexuels puissent entendre qu'ils ne sont pas 

les seuls et que ce sera plus difficile ˆ assumer pour eux. D'o• l'intŽr•t du travail menŽ 

sur le droit ˆ l'intimitŽ des personnes. Nul n'est obligŽ de dire en public ce qu'il en est de 

son orientation sexuelle. La diversitŽ est grande dans le monde de la sexualitŽ et il n'est 

pas toujours facile de s'y retrouver, a fortiori pour les jeunes, d'autant que nos sociŽtŽs 

ont tendance ˆ laisser se dŽvelopper dans l'ombre ce qu'elles condamnent au grand jour. 

Il est donc important d'en parler et d'aider les adolescents ˆ s'y retrouver, en veillant 

notamment ˆ ce que les informations soient compl•tes afin qu'ils puissent construire 

leur propre jugement en s'appuyant sur la tolŽrance. 
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La masturbation 

Ce sujet est tr•s souvent abordŽ et il est important de ne pas l'Žluder. Les adolescents 

sont surtout inquiets en ce qui concerne la normalitŽ de l'acte, sa frŽquence, son 

innocuitŽ et la diffŽrence rŽelle ou exprimŽe entre les gar•ons et les filles. Il est 

important de pouvoir en parler en dŽmystifiant le sujet, d'inclure cette pratique comme 

survenant souvent dans le dŽveloppement psychosexuel de l'individu, sans qu'elle ait 

pour autant un caract•re d'obligation. 

 

SexualitŽ et mŽdias 

Il est important de ne pas passer sous silence l'utilisation de plus en plus importante de 

la sexualitŽ dans les mŽdias. Quel que soit le sujet traitŽ, l'audimat ou les ventes sont en 

hausse s'il y a des images, une histoire ou un symbole sexuels. Ces images vont de plus 

en plus loin pour vendre des produits qui n'ont rien ˆ voir avec une prŽoccupation 

sexuelle immŽdiate. Cette tendance entretient les mythes collectifs et une sorte 

d'excitation sexuelle permanente, sans rŽponse aux besoins ou aux questions soulevŽes. 

Elle peut conduire parfois, en particulier chez les plus jeunes, ˆ l'adoption d'un idŽal et 

d'un comportement d'homme ou de femme stŽrŽotypŽs, mais aussi ˆ la recherche de ce 

qui n'est pas montrŽ de la sexualitŽ, dans la pornographie. 

 

L'exploitation sexuelle et l'argent, la prostitution et la pornographie 

La prostitution et la pornographie font aussi partie des diffŽrences sexuelles et de la 

mŽdiatisation, mais elles ont un caract•re particulier qui est leur reconnaissance sociale 

par l'argent alors qu'elles sont considŽrŽes comme immorales et en partie interdites par 

la loi. Elles font aussi partie de l'exploitation sexuelle qui consiste ˆ tirer un profit 

d'ordre sexuel au dŽtriment d'une personne. La pornographie atteint un tr•s large public 

et en particulier les jeunes qui font souvent circuler entre eux des revues ou des vidŽos. 

Les adolescents regardent ces films dans une optique d'apprentissage, ce qui pose les 

probl•mes suivants. D'une part, la pornographie ne rŽpond pas forcement ˆ leurs 

questions et peut leur en poser d'autres sur leur capacitŽ physique ainsi que sur les 

diffŽrentes pratiques reprŽsentant pour eux la sexualitŽ quotidienne de tous les adultes. 

D'autre part, les adolescents n'ont pas forcŽment d'autres mod•les et il s'agit la plupart 

du temps de la seule information sur la sexualitŽ dont ils disposent. Leurs questions, 

souvent indirectes, car l'acc•s ˆ ces films leur est thŽoriquement interdit, doivent •tre 

dŽcryptŽes : il est en effet nŽcessaire que les jeunes entendent une parole d'adulte ˆ ce 
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sujet, afin de les aider ˆ analyser et ˆ comprendre les rouages de ces images et leurs 

messages. La pornographie renvoie aux images de relations sexuelles purement 

gŽnitales, sans amour et sans fins procrŽatrices.  

2. LA SEXUALITE A LÕEDUCATION NATIONALE  

2.1 De lÕŽvolution des textes  

Le minist•re de lÕƒducation nationale ne sÕest jamais dŽsintŽressŽ de lÕinformation et de 

lÕŽducation sexuelles. Ainsi, parall•lement ˆ lÕŽvolution de la sociŽtŽ et des mÏurs, son 

actualitŽ est, en fait, un long aboutissement dÕinitiatives dispersŽes et isolŽes, mais aussi 

de rŽflexions institutionnelles, ponctuŽes, certes, dÕŽcueils et de t‰tonnements en raison 

dÕun consensus difficile ˆ Žtablir sur ce th•me sensible.  

 

En 1923, un comitŽ ministŽriel est chargŽ dÕenvisager les modalitŽs dÕŽducation 

sexuelle ˆ lÕEcole. Ses travaux dŽclenchent une si nette opposition quÕils ne peuvent 

aboutir. En 1942, P. Chambre, professeur de fran•ais au lycŽe de ChambŽry, instaure au 

sein de lÕenseignement obligatoire des Ç causeries aux adolescents È (Klein, 2000). 

LÕinspecteur gŽnŽral Fran•ois, qui prŽsidait en 1947 un comitŽ dÕŽtudes sur lÕŽducation 

sexuelle en milieu scolaire ˆ lÕinitiative du Ministre de lÕInstruction publique, rŽsumait 

ainsi la situation face aux impasses et difficultŽs rencontrŽes : Ç LÕŽducation sexuelle 

dans les Žtablissements dÕinstruction publique nÕest pas pour aujourdÕhui, peut-•tre pas 

pour demain, mais on peut parfaitement lÕenvisager pour apr•s-demain... È (Urcun, 

2006). A cette Žpoque, dans les manuels scolaires, bien quÕune Ç Žducation sexuelle 

dŽlibŽrŽe, lente, progressive et mesurŽe È soit prŽconisŽe par les hygiŽnistes, tout ce qui 

concerne la reproduction et la sexualitŽ reste tabou. LÕŽtude des maladies vŽnŽriennes 

et la mise en garde contre le pŽril vŽnŽrien qui est pourtant un probl•me de santŽ 

publique majeur au m•me titre que la tuberculose, lÕalcoolisme et le cancer, ne figurent 

m•me pas dans les programmes officiels È (Nourrisson, 2002). 

 

Pr•s de 25 ans seront nŽcessaires pour que les planches anatomiques sans sexe 

disparaissent des manuels de sciences naturelles, et quelques annŽes encore pour que 

lÕopinion publique se rallie sans trop de heurts ˆ la nŽcessitŽ dÕinclure lÕinformation sur 
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la sexualitŽ ˆ lÕƒcole. Un bref aper•u de lÕŽvolution de lÕŽducation sexuelle en milieu 

scolaire permet de situer deux pŽriodes charni•res : 

- la premi•re, entre 1968 et 1973, amorce un progr•s apprŽciable par lÕintroduction 

dÕune information officielle, dans les cours de biologie et dÕŽconomie familiale et 

sociale.  

- la seconde, qui se joue actuellement, constitue une Žtape dŽcisive : la dŽmarche nÕest 

plus limitŽe aux seules donnŽes scientifiques de la sexualitŽ, mais privilŽgie une 

Žducation plus globale.  

 

Si des interventions ponctuelles, nŽes dÕinitiatives dÕenseignants, dÕŽducateurs ou 

dÕorganismes spŽcialisŽs (comme le Planning familial) abordaient, dŽjˆ avant 1968, des 

th•mes ayant trait ˆ la sexualitŽ avec leurs Žl•ves, le dŽcor ne sera officiellement plantŽ 

par lÕinstitution quÕavec la circulaire du 23 juillet 1973 ou circulaire Fontanet44. Ce 

texte dŽfinit les lignes de force de lÕinformation et lÕŽducation sexuelle en milieu 

scolaire : dÕune part, information scientifique et progressive, intŽgrŽe aux programmes 

de biologie et de prŽparation ˆ la vie familiale et sociale pour tous et, dÕautre part, 

"Žducation ˆ la responsabilitŽ sexuelle", sous la forme de sŽances facultatives, en dehors 

de lÕemploi du temps, sous lÕautoritŽ du chef dÕŽtablissement, avec autorisation des 

parents pour les plus jeunes. 

 

La distinction entre ces deux notions (information et Žducation) prŽsentait alors 

lÕavantage de rassurer les familles, lÕŽducation dans ce domaine dŽlicat ne pouvant •tre 

assurŽe essentiellement par lÕƒcole : "cÕest exclusivement dans le but dÕaider les parents 

dans leur t‰che Žducative que les Žtablissements pourront intervenir". Il est en effet 

Žvident quÕune telle sŽparation - informer nÕest-il pas dŽjˆ en soi un acte Žducatif ? - ne 

pouvait quÕ•tre le fait de prŽcautions institutionnelles anticipant les rŽactions des 

familles. CÕest dans le m•me esprit quÕune brochure dÕinformations du minist•re de 

lÕƒducation nationale est communiquŽe en 1974 aux parents dÕŽl•ves de 5e et 6e, en vue 

de faciliter lÕapplication de la circulaire.  

 

Cette dŽmarche officielle est reconnue comme trop prudente dans les milieux associatifs 

spŽcialistes, jusque dans les contenus scientifiques de cette information qui arrivent trop 

                                                
44 MEN. Circulaire n¡73 299 du 23 juillet 1973 (circulaire Fontanet)  relative ˆ Informations et Žducations 
sexuelles. 
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tard eu Žgard au dŽveloppement des adolescents. Il est ŽvoquŽ Žgalement une lacune des 

textes en mati•re de formation sur un sujet qui exige, au moins autant que lÕacquisition 

de savoirs spŽcifiques, une "aisance qui ne sÕimprovise pas". Pourtant, en dŽpit de ce 

clivage arbitraire, de la limite et des contraintes imposŽes par les textes, force est de 

reconna”tre que cette circulaire et celles qui en ont dŽcoulŽ ont eu le mŽrite de sortir de 

lÕombre les questions touchant aux aspects biologiques de la sexualitŽ en milieu 

scolaire. Une Žtape Žtait d•s lors franchie, qui a permis au minist•re de lÕƒducation 

nationale de poursuivre sa rŽflexion et dÕŽvoluer aussi rapidement que lÕautorisait la 

sociŽtŽ.  

 

En effet, il faut considŽrer que, si la tendance gŽnŽrale est de se rŽfugier derri•re les 

blocages institutionnels, ils ne sont pas pour autant les freins essentiels de lÕŽvolution 

souhaitŽe. LÕEducation Nationale nÕest que le reflet de la sociŽtŽ, de ses idŽes, 

prŽoccupations, difficultŽs, et ˆ cet Žgard, la circulaire Fontanet se situe dans un juste 

milieu, ˆ la fronti•re indŽcise dÕune Žducation sexuelle globale et dÕune information 

scientifique limitŽe. En ce sens, elle illustre bien le climat de lÕŽpoque et les oppositions 

que ce th•me engendrait dans lÕopinion publique.  

 

LÕhistoire de lÕinformation et de lÕŽducation sexuelle en milieu scolaire suit en cela - et 

ne prŽc•de pas ! - les prŽoccupations de la sociŽtŽ et de lÕŽpoque, quÕelles soient liŽes 

aux nŽcessitŽs de la prŽvention (contraception, I.V.G., mais aussi infections 

sexuellement transmissibles et plus rŽcemment le sida) ou ˆ celles de la protection des 

jeunes vis-ˆ -vis de la pornographie, de lÕexploitation et des abus sexuels.  

 

CÕest dans cet esprit quÕen 1985, en complŽment Žducatif des programmes de coll•ges, 

Žtait recommandŽe lÕŽtude de certains "th•mes transversaux", parmi lesquels figurait 

lÕŽducation sexuelle dans le cadre de lÕŽducation ˆ la santŽ et ˆ la vie. Les contenus, 

axŽs sur la prŽparation ˆ la pubertŽ, la transmission de la vie, les maladies sexuellement 

transmissibles, pris en charge sans horaire supplŽmentaire par les professeurs de 

diffŽrentes disciplines, visaient ˆ dŽvelopper le sens de la responsabilitŽ vis-ˆ -vis de soi 

et des autres.  

 

Les textes officiels donnent donc bien un cadre, des orientations, des limites ˆ une 

information scientifique objective, mais impliquant des prolongements Žducatifs, que 
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les enseignements nÕont pas toujours su offrir, malgrŽ lÕŽvolution significative des 

programmes dans ce domaine. En outre, les activitŽs complŽmentaires, encouragŽes par 

la circulaire Fontanet, ainsi que lÕŽtude des "th•mes transversaux"45, nÕont ŽtŽ que 

rarement mises en oeuvre, en raison, notamment, de lÕinsuffisance de la formation 

requise et de modalitŽs horaires spŽcifiques.  

 

Avec lÕŽpidŽmie du Sida, quoique lˆ encore un cadre institutionnel variŽ ait permis 

dÕorganiser de multiples actions de prŽvention, celles-ci restaient, nŽanmoins, axŽes 

pour lÕessentiel sur lÕinformation et reposaient toujours sur la libre initiative. CÕest ainsi 

que, de 1988 ˆ 1993, les bilans de ces actions et de nombreuses enqu•tes sur les 

comportements des jeunes soulignaient que le fait de fournir des connaissances 

scientifiques prŽcises sur la maladie Žtait, certes, indispensable, mais non suffisant pour 

dŽvelopper des comportements responsables dans le domaine de la sexualitŽ, dÕautant 

quÕune apparente "saturation" des Žl•ves commence ˆ Žmerger. Analyse qui, dans 

quelques acadŽmies ou dŽpartements, conduisait dŽjˆ des responsables Žducatifs, 

sociaux ou de santŽ, en liaison avec des organismes spŽcialisŽs, ˆ mettre en oeuvre des 

actions de prŽvention intŽgrŽes ˆ une dŽmarche dÕŽducation sexuelle.  

 

Les Žvaluations de ces actions ont fait clairement ressortir que cette approche plus large 

permettait non seulement de favoriser les apprentissages en termes de relation avec son 

corps, les autres, lÕamour, le risque, mais aussi de respecter les Žtapes de la formation 

des jeunes. Ces rŽsultats, ainsi que les rapports dÕexpertise du Professeur C. Got de 

1988 et du Professeur L. Montagner de 1993 (Calvez, 2004), le rapport de la 

commission dÕenqu•te remis ˆ lÕAssemblŽe Nationale en 1993, ont tous, de mani•re 

consensuelle, ŽtayŽ la nŽcessitŽ dÕinscrire la prŽvention dans un vŽritable projet 

dÕŽducation sexuelle.46  

 

La t‰che du minist•re de lÕƒducation Nationale ne consistait plus ˆ en faire admettre le 

principe, mais bien davantage de dŽfinir cette Žducation, ses objectifs pŽdagogiques, 

dÕen prŽciser les modalitŽs horaires et surtout de formation, clŽ de vožte de la rŽussite 

                                                
45 MEN (1985), SupplŽment au BO n¡44 du 12 dŽcembre 1985, Les th•mes transversaux. 
46 Le Rapport Montagnier remis ˆ lÕAssemblŽe Nationale en dŽcembre 1993 aboutit ˆ lÕintŽgration des 
missions de lÕAgence fran•aise de lutte contre le sida (AFLS) au minist•re chargŽ de la santŽ, ˆ la 
dŽconcentration des missions et des moyens de lÕƒtat, ˆ la crŽation dÕun comitŽ interministŽriel de lutte 
contre le sida, assistŽ par un comitŽ des directeurs dÕadministration centrale. 
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du projet. Pour mener ˆ bien ces orientations nationales, qui sÕinscrivent dans un cadre 

interministŽriel, le minist•re dŽcida donc de mettre lÕaccent prioritairement sur deux 

points :  

- la dŽfinition dÕorientations Žducatives et la rŽalisation dÕun outil pŽdagogique vidŽo 

"Temps dÕamour" (1995), diffusŽ dans tous les Žtablissements scolaires ;  

- la mise en place dÕun plan de formation au niveau national pour doter les acadŽmies de 

personnes-ressources capables dÕorganiser des formations de terrain appropriŽes et 

cohŽrentes.  

 

Un groupe de pilotage national - composŽ des inspecteurs gŽnŽraux de 

biologie/gŽologie et dÕŽconomie familiale et sociale, dÕune part, ainsi que dÕenseignants, 

de mŽdecins, infirmi•res et assistantes sociales du minist•re de lÕƒducation nationale 

dÕautre part, ayant une expŽrience et/ou une formation dans le domaine de lÕŽducation 

sexuelle - fut chargŽ de dŽfinir orientations et contenus pŽdagogiques. Ce travail de 

fond a eu pour point de dŽpart la circulaire Fontanet : lÕanalyse de ses faiblesses et de 

lÕinsuffisance de sa mise en oeuvre telle quÕelle est ŽvoquŽe plus haut.  

 

La principale dŽcision issue de ces travaux consistait ˆ rendre obligatoire 

lÕenseignement de deux heures minimum dÕŽducation sexuelle par an, en prioritŽ pour 

les Žl•ves des classes de 4e et 3e de coll•ges et de 4e et 3e technologiques de coll•ges et 

de lycŽes professionnels. Ces heures devaient s'intŽgrer dans le cadre des Rencontres 

Žducatives sur la santŽ, concourant ainsi ˆ la mise en Ïuvre d'un processus pŽdagogique 

global. De plus, ces sŽquences visaient en prioritŽ ˆ :  

- renforcer les compŽtences personnelles et relationnelles des Žl•ves ; 

- identifier les personnes ressources et ˆ apprendre ˆ faire appel ˆ elles ; 

- relayer les campagnes nationales sur les probl•mes de santŽ publique (contraception, 

SidaÉ).  

 

Ce texte, qui rŽpondait ˆ un impŽratif de prŽvention, a nŽanmoins permis de passer de la 

notion dÕinformation, ou m•me dÕŽducation sexuelle ˆ celle dÕŽducation ˆ la sexualitŽ, 

apprŽhendŽe dans toutes ses dimensions. Car la question de la sexualitŽ dans notre 

sociŽtŽ a beaucoup progressŽ et est lÕobjet de dŽbats dans les mŽdias, dans les milieux 

littŽraires, scientifiques et politiques. La notion de sexualitŽ sÕest beaucoup Žlargie et 

recouvre plus dŽsormais une fa•on dÕ•tre, de communiquer, de se rŽaliser comme 
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hommes ou femmes dans le couple, la famille, le cŽlibat, le travail. Mais cette 

circulaire47 trouve ses dŽtracteurs : annulŽe par le conseil dÕŽtat ˆ la demande de la 

confŽdŽration nationale des associations familiales catholiques, elle sera remplacŽe par 

celle de 199848. Et cÕest enfin, en 200149 dans le cadre de la loi relative ˆ lÕInterruption 

Volontaire de Grossesse et ˆ la contraception que lÕarticle 22 compl•te le chapitre II du 

titre I du livre III du code de l'Žducation par un article (L 312-16) au terme duquel Ç une 

information et une Žducation ˆ la sexualitŽ sont dispensŽes dans les Žcoles, les coll•ges 

et les lycŽes ˆ raison dÕau moins trois sŽances annuelles par groupe dÕ‰ge homog•ne È. 

 

La principale Žvolution marquŽe par ces dispositions lŽgislatives est la gŽnŽralisation de 

lÕŽducation ˆ la sexualitŽ rendue obligatoire aux trois niveaux de scolaritŽ, qui se sont 

traduites par la circulaire dÕapplication du 17 fŽvrier 200350 .  

 

Dans cette progression, nous voyons bien comment lÕŽducation ˆ la sexualitŽ est passŽe 

de lÕespace privŽ ˆ lÕespace public, avec plus ou moins de rŽticences, mais aussi 

comment les valeurs qui la sous-tendent sont aussi passŽes des valeurs familiales aux 

valeurs des droits de lÕhomme, qui ne sont pas incompatibles avec les premi•res 

(quoique parfois), mais qui deviennent dominantes. Pour quÕune Žducation ˆ la sexualitŽ 

ait une forte lŽgitimitŽ au sein dÕun Žtablissement, celle-ci doit sÕinscrire dans le projet 

dÕŽtablissement et dans le cadre du ComitŽ dÕEducation ˆ la SantŽ et ˆ la CitoyennetŽ 

(CESC). 

2.2 Les textes actuels sur lÕŽducation la sexualitŽ 

2.2.1 Les objectifs gŽnŽraux  

L'Žcole a, dans le cadre de sa mission Žducative, une responsabilitŽ propre vis-ˆ -vis de 

la santŽ des jeunes et de la prŽparation ˆ leur future vie d'adulte. LÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ y contribue de mani•re spŽcifique, en lien avec certains enseignements. 

L'information dispensŽe par les disciplines est nŽcessaire ˆ l'acquisition de savoirs 

                                                
47 MEN. Circulaire n¡ 96-100 du 15 avril 1996 relative ˆ la prŽvention du sida en milieu scolaire et ˆ 
l'Žducation ˆ la sexualitŽ, RLR 525-0 ; 552-4 
48 MEN. Circulaire n¡ 98-234 du 19 novembre 1998 relative ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ et ˆ la prŽvention 
du sida,  RLR 525-0. 
49 Loi n¡ 2001-588 du 4 juillet 2001 relative ˆ lÕinterruption volontaire de grossesse et ˆ la contraception 
50 MEN. Circulaire n¡2003-027 du 17 fŽvrier 2003 relative ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ dans les Žcoles, les 
coll•ges et les lycŽes, RLR 505-7 
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biologiques et scientifiques. Mais les questions que se posent les jeunes expriment 

davantage des prŽoccupations d'ordre relationnel. Elles se rŽf•rent ˆ leur vŽcu 

quotidien : image de soi, relation aux autres, ˆ l'autre sexe, amour, normes. L'Žducation 

ˆ la sexualitŽ doit trouver sa place ˆ l'ƒcole, dans un projet Žducatif, en complŽment des 

enseignements. Elle exige une dŽmarche favorisant l'Žcoute, le dialogue et la rŽflexion 

et permettant aux adolescents d'aborder ces sujets, en particulier dans les domaines 

affectifs, psychologiques, culturels et sociaux qui, par nature, ne peuvent figurer dans 

les programmes.  

 

Ç LÕŽvolution des mentalitŽs, des comportements, du contexte social, juridique et 

mŽdiatique dans le domaine de la sexualitŽ, ainsi que des connaissances scientifiques 

liŽes ˆ la ma”trise de la reproduction humaine a conduit les pouvoirs publics ˆ 

dŽvelopper lÕŽducation ˆ la sexualitŽ en milieu scolaire comme une composante 

essentielle de la construction de la personne et de lÕŽducation du citoyenÉ Cette 

dŽmarche est dÕautant plus importante quÕelle est ˆ la fois constitutive dÕune politique 

nationale de prŽvention et de rŽduction des risques -grossesses prŽcoces non dŽsirŽes, 

infections sexuellement transmissibles, VIH/sida - et lŽgitimŽe par la protection des 

jeunes vis-ˆ -vis des violences ou de lÕexploitation sexuelles, de la pornographie ou 

encore par la lutte contre les prŽjugŽs sexistes ou homophobes. LÕŽducation ˆ lÕŽcole 

est insŽparable des connaissances biologiques sur le dŽveloppement et le 

fonctionnement du corps humain mais elle int•gre tout autant, sinon plus, une rŽflexion 

sur les dimensions psychologiques, affectives, sociales, culturelles et Žthiques. Elle doit 

ainsi permettre dÕapprocher, dans leur complexitŽ et leur diversitŽ, les situations vŽcues 

par les hommes et les femmes dans les relations interpersonnelles, familiales, sociales. 

Cette Žducation qui se fonde sur les valeurs humanistes de tolŽrance et de libertŽ, du 

respect de soi et dÕautrui, doit trouver sa place ˆ lÕŽcoleÉ CÕest pourquoi, il est 

fondamental quÕen milieu scolaire, lÕŽducation ˆ la sexualitŽ repose sur une Žthique 

dont la r•gle essentielle porte sur la dŽlimitation entre lÕespace privŽ et lÕespace public, 

afin que soit garanti le respect des consciences, du droit ˆ lÕintimitŽ et de la vie privŽe 

de chacun È (Eduscol, 2004). 

 

L'Žducation ˆ la sexualitŽ s'inscrit d•s lors de fa•on naturelle dans un projet global 

d'Žducation ˆ la santŽ. Elle vise ˆ permettre aux jeunes d'adopter des attitudes de 

responsabilitŽ individuelle, familiale et sociale. Elle doit concourir ˆ leur permettre de 
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se rŽaliser de fa•on harmonieuse dans leur projet de vie comme •tres sexuŽs. Cependant 

la volontŽ de lÕŽquipe Žducative et du chef dÕŽtablissement qui coordonne le projet est 

essentielle. Des intervenants extŽrieurs qualifiŽs en coordination avec le CESC (ComitŽ 

dÕEducation ˆ la SantŽ et ˆ la CitoyennetŽ) peuvent intervenir le cas ŽchŽant. Mais, bien 

entendu, cette Žducation ˆ la sexualitŽ ne se substitue pas ˆ la responsabilitŽ des parents 

et des familles. Elle tend ˆ favoriser, chez les adolescents, une prise de conscience, une 

comprŽhension des donnŽes essentielles de leur dŽveloppement sexuel et affectif, 

l'acquisition d'un esprit critique, afin de leur permettre d'opŽrer des choix libres et 

responsables.  

2.2.2 Les objectifs spŽcifiques   

Les objectifs spŽcifiques relatifs ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ sont dŽveloppŽs dans la 

circulaire Ç Education ˆ la sexualitŽ dans les Žcoles, les coll•ges et les lycŽes È repris 

par C. Picod. (2003). 

L'Žducation ˆ la sexualitŽ contribue ainsi ˆ :  

- Construire une image positive de soi-m•me et de la sexualitŽ comme composant 

essentielle de la vie de chacun, 

- Analyser la relation ˆ l'autre dans ses composantes personnelles et sociales, ˆ partir de 

connaissances prŽcises de chaque sexe, 

- Apprendre ˆ identifier et ˆ intŽgrer les diffŽrentes dimensions biologiques, affectives, 

psychologiques, juridiques, sociales et Žthiques, 

- Comprendre que l'autre puisse avoir des comportements sexuels variŽs, 

- DŽvelopper l'esprit critique ˆ l'Žgard des stŽrŽotypes en mati•re de sexualitŽ, en 

amenant notamment les Žl•ves ˆ travailler sur les reprŽsentations idŽalisŽes, 

irrationnelles et sexistes, 

- Adopter des attitudes responsables et des comportements prŽventifs, en particulier en 

ce qui concerne les abus et lÕexploitation sexuels, les infections sexuellement 

transmissibles et le Sida, les grossesses non dŽsirŽes, 

- Apprendre ˆ conna”tre et utiliser les ressources spŽcifiques existantes dans et ˆ 

lÕextŽrieur de lÕŽtablissement dans le cadre dÕune dŽmarche personnelle, 

- IntŽgrer positivement des attitudes de responsabilitŽ individuelle, familiale et sociale 

fondŽes sur les valeurs du respect de soi et d'autrui, prŽparant ˆ des choix lucides dans le 

domaine de la sexualitŽ. 
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Dans notre travail de recherche, nous Žvoquerons ces objectifs sur les trois champs 

fondamentaux suivants : 

- le champ biomŽdical qui regroupe tout ce qui a trait ˆ lÕanatomie et la physiologie de 

lÕhomme et abordŽ dans les cours de Science et Vie de la Terre (SVT), 

- le champ psychoaffectif dont le dŽveloppement se fait tout au long de la vie au sein de 

la famille et de son entourage, 

- le champ social qui comprend les lois et les influences sociales comme les mŽdias, 

lÕargent, les cultures, les religions. 

2.2.3 Un outil : le CESC  

Le CESC est un dispositif lŽgal51 prŽcisŽ dans la circulaire n¡2006-197 du 30 novembre 

2006. LE CESC organise le partenariat en vue de la mise en Ïuvre de la politique de 

prŽvention des comportements ˆ risques pour la santŽ, des conduites addictives, de 

lÕŽducation ˆ la citoyennetŽ, ˆ la santŽ et ˆ la sexualitŽ. Il rŽunit, sous la prŽsidence du 

chef dÕŽtablissement, les personnels dÕŽducation, sociaux et de santŽ de lÕŽtablissement 

ainsi que des reprŽsentants des personnels enseignants, des parents et des Žl•ves 

auxquels sÕadjoignent les partenaires qui peuvent utilement contribuer ˆ la rŽalisation de 

la politique de prŽvention de lÕŽtablissement. LÕintŽr•t du CESC est quÕil met en 

relation tous les protagonistes des actions de prŽvention et permet une cohŽrence des 

projets.  

Pour quÕune Žducation ˆ la sexualitŽ ait une forte lŽgitimitŽ au sein dÕun Žtablissement, 

celle-ci doit sÕinscrire dans le projet dÕŽtablissement et dans le cadre du CESC. 

 

Nous avons vu que les concepts dÕadolescence, de sexualitŽ et dÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

se construisent, sÕorganisent et Žvoluent selon les sociŽtŽs. Ils sont donc liŽs ˆ la 

reprŽsentation sociale que les individus et/ou les groupes sÕen font. Nous aborderons 

ainsi le concept de reprŽsentation sociale dans un chapitre spŽcifique (le chapitre 4). 

 

  

                                                
51 MEN, Circulaire n¡2006-197 du 30 novembre 2006 relative au ComitŽ dÕŽducation ˆ la santŽ (CESC), 
RLR : 552-4, 505-7 
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Ce matin ma plume est alerte 
Elle redore le blason des mots 
Un peu usŽs galvaudŽs certes 
Mais qui ont pas dit leur dernier mot 
Elle va sublimer les mots libres 
La subversion et l«irrespect 
Contester ma morale des livres 
Innocenter les mots suspects 
 
Amour libertŽ vŽritŽ 
Il faudra choisir 
Amour libertŽ vŽritŽ 
Plut™t qu«obŽir 

 
Ce matin ma plume est au centre 
En plein dans le coeur du sujet 
La folle se frotte le ventre 
Aux quadrillŽs d'un premier jet 
RŽhabilitant la m‰tine 
Les mots traquŽs qui en ont bavŽ 
Qu'elle va quŽrir dans les Žpines 
Voire m•me sous quelque pavŽ 
[É]  

 
Amour, libertŽ, vŽritŽ 
Paroles et Musique de Pierre Perret - 1981  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

23%41-#*!C!6!!
?*8!&%,(*) 8!80.)%1#*8!
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1. QUÕEST-CE QUÕUN MANUEL SCOLAIRE  ? 

Le manuel scolaire est un personnage si familier du thŽ‰tre de la classe, un outil si usuel 

quÕon oublie parfois de rŽflŽchir ˆ sa nature et ˆ sa fonction. Les polŽmiques quÕil 

provoque sont pŽriphŽriques. On dŽnonce par exemple son poids : lÕencombrement des 

cartables dŽformerait, gŽnŽration apr•s gŽnŽration, les dos des collŽgiens. On montre du 

doigt le sexisme ordinaire quÕil vŽhiculerait. Un article rŽcent, paru dans un journal du 

soir, stigmatise ˆ grand renfort dÕapproximations la scandaleuse Ç symbiose È entre Ç la 

haute administration de lÕEducation nationale È et les Žditeurs scolaires. Ces probl•mes 

ne doivent pas •tre ŽludŽs, mais notre Žtude sÕintŽresse en prioritŽ ˆ la fonction 

Žducative du manuel : quel est son usage? (Borne, 1998) Il convient de rappeler ici que 

le manuel scolaire ne dŽsigne quÕune partie de ce qui est appelŽ le matŽriel didactique. 

En effet, le manuel nÕest pas le seul instrument auquel lÕenseignant peut recourir pour 

exercer sa mission Žducative ; il ne constitue aujourdÕhui quÕune partie dÕun vaste 

ensemble qui comprend des textes manuscrits, des documents imprimŽs, pŽriodiques ou 

non, rŽunis ou non en volumes, des documents audio-visuels, des logiciels Žducatifs. 

Ces divers ŽlŽments ont une fonction commune, celle de fixer le contenu dispensŽ par 

lÕinstitution scolaire. Mais selon les Žpoques, ils ont jouŽ les uns pour les autres, 

lorsquÕils ont coexistŽ, un r™le complŽmentaire ou concurrentiel (Choppin, 1998). 

1.1 LÕhistoire du manuel scolaire 

D•s lÕapparition de lÕimprimerie, le manuscrit perd le monopole quÕil exer•ait jusquÕˆ 

lˆ. Le premier atelier typographique fran•ais est installŽ ˆ Paris en 1454. CÕest 

vraisemblablement cette m•me annŽe ce que lÕon sÕaccorde de considŽrer comme le 

premier livre scolaire imprimŽ en France Les Lettres de Gasparin de Pergame, recueil 

de style latin pour la jeunesse.52 Il nÕy aura par la suite (et jusquÕau 18e si•cle) que de 

rares ouvrages publiŽs consacrŽs ˆ lÕŽducation des enfants. LÕorigine religieuse du 

manuel scolaire lui confŽra, pendant plusieurs dizaines dÕannŽes, une fonction 

dÕenseignement de valeurs morales. La plupart des Žcoles Žtaient alors confessionnelles 

et l'enseignement Žtait surtout pratiquŽ par des religieux. Le manuel scolaire (du latin 

                                                
52 Gasparini pergamensis clarissimi oratoris epistolarum liber fÏliciter incipit. Cet ouvrage, imprimŽ Ç ˆ 
Paris, vers 1470 È, constituerait Ç la premi•re production de la typographie de cette villeÈ, d'apr•s J.-Ch. 
Brunet, Manuel du libraire, Paris, Didot, 1861, tome 2, col. 1498. 
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manus, la main) est considŽrŽ au 19e si•cle comme le livre rŽsumant tous les autres ; 

cÕest un ouvrage didactique ayant un format maniable et regroupant l'essentiel des 

connaissances relatives ˆ un domaine donnŽ (Choppin, 1998). Ainsi, ce nÕest quÕau 19e 

si•cle que les livres scolaires se rŽpandent en grand nombre pour toucher 

progressivement lÕensemble de la population sous lÕaction conjuguŽe de plusieurs 

facteurs : tout dÕabord le triomphe de lÕenseignement simultanŽ, une politique 

volontariste dÕalphabŽtisation et de scolarisation de la jeunesse (Guizot puis Ferry) et 

enfin le dŽveloppement de grandes entreprises dÕŽdition liŽes aux amŽlioration des 

techniques dÕimpression et de reproduction. 

 

Apr•s la dissolution des congrŽgations enseignantes, la Convention dŽcrŽta quÕil 

appartenait dÕorganiser lÕinstruction de la jeunesse. Ç Les colonnes qui doivent 

supporter lÕŽdifice de lÕŽducation sont les livres ŽlŽmentaires È. La ReprŽsentation 

nationale opta d•s lors pour la composition de manuels officiels, mais sous la pression 

des auteurs et des imprimeurs libraires, le pouvoir politique renon•a ˆ imposer son 

monopole. D•s lors, la conception et la production des manuels scolaires revinrent ˆ 

lÕinitiative privŽe, ce qui est encore le cas de nos jours. Mais les pouvoirs publics nÕen 

renonc•rent pas pour autant ˆ exercer leur contr™le. JusquÕˆ la fin des annŽes 1870, les 

contraintes qui pes•rent sur les Žditions montrent que les crit•res de dŽtermination des 

manuels Žtaient davantage de lÕordre politique, moral ou scientifique, alors que les 

considŽrations pŽdagogiques Žtaient beaucoup plus accessoires. A partir des annŽes 

1880, dans le contexte des Ç Lois Ferry È, les rŽpublicains confient aux enseignants le 

choix de leurs outils sous rŽserve quÕil soit collectif. Ainsi, souverains prescripteurs de 

leurs outils et de ceux de leurs Žl•ves, en lieu et place de lÕadministration, les 

enseignants imposent alors aux maisons dÕŽditions des contraintes pŽdagogiques : taille 

des caract•res pour Žviter les fatigues dues ˆ la lecture, syntaxe moins complexe, 

amŽlioration de la mise en page, typographie variŽe, iconographie plus frŽquente et 

moins ornementaleÉ 

 

Rappelons ici, entre 1882 et 1914, les deux Ç guerres des manuels È provoquŽes par la 

mise ˆ lÕindex pour lÕŽglise dÕun certain nombre de manuels dÕŽducation civique 

accusŽs de violer la neutralitŽ religieuse. Partisans et adversaires de la la•citŽ 

sÕoppos•rent farouchement ˆ tel point quÕun dŽcret en date du 1er juillet 1913 permet ˆ 

tout p•re de famille dont lÕenfant frŽquente lÕŽcole publique de rŽclamer contre 
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lÕinscription dÕun ouvrage au catalogue dŽpartemental. Il peut m•me, ˆ partir de 1914, 

solliciter du ministre lÕinterdiction dÕun ouvrage. LÕinstitution reconnaissait d•s lors 

comme nouveaux interlocuteurs les parents dÕŽl•ves. Depuis, de nouveaux acteurs se 

sont progressivement impliquŽs dans les dŽbats : sociologues, historiens, biologistes, 

psychologues, didacticiens, linguistes, personnels de santŽ (sur les questions de 

lisibilitŽ, dŽsinfection lors des ŽpidŽmies de tuberculose, poids des cartablesÉ), partis 

politiques, organisations syndicales, groupes sociauxÉ (Choppin, 1998)  

 

C'est dans les annŽes 1950 qu'appara”t une nouvelle gŽnŽration de manuels afin de 

correspondre ˆ l'Žvolution des mŽthodes d'apprentissage : les auteurs contemporains 

sont favorisŽs par rapport aux classiques et le cours magistral est remplacŽ 

progressivement par des activitŽs incitant l'expression orale des Žl•ves. Les annŽes 1970 

- et l'influence non nŽgligeable de mai 1968 - sont l'une des pŽriodes pivot pour 

l'enseignement et les manuels scolaires : ces derniers qui Žtaient jusqu'ˆ maintenant 

hiŽrarchisŽs en chapitres tr•s "figŽs" adoptent alors une structure plus ŽclatŽe et aŽrŽe o• 

la signalŽtique, la typographie et la mise en page poss•dent leur propre signification. 

DŽsormais, les manuels scolaires ne se pr•tent donc plus ˆ une lecture en continu. Le 

manuel a eu un r™le Žminemment politique sous la troisi•me RŽpublique dans un 

contexte de lutte religieuse. AujourdÕhui, dans une sociŽtŽ multiculturelle, la prise en 

compte des besoins ou des attentes dÕun public tr•s diversifiŽ constitue un des dŽfis de 

lÕŽdition scolaire moderne. Le manuel scolaire - et son poids symbolique - ne doit pas 

susciter ou entretenir de polŽmiques, mais ne peut Žluder les dŽbats majeurs de la 

sociŽtŽ.  

1.2 Le statut du manuel scolaire 

Le manuel scolaire est un objet bien plus complexe quÕon pourrait le penser 

gŽnŽralement. Il Ç se trouve au carrefour de la culture, de la pŽdagogie, de lÕŽdition et 

de la sociŽtŽ È (Choppin, 1992). CÕest ˆ la fois un objet manufacturŽ dont lÕexistence et 

la nature sont dŽpendantes de facteurs dÕordre technique, financier et commercial, et un 

produit culturel soumis ˆ diverses contraintes. En effet, en France, le corps enseignant a 

le droit de choisir librement ses outils et il sÕexerce ainsi une triple libertŽ dans le 

domaine du manuel scolaire : libertŽ de production, libertŽ du choix, libertŽ de 

lÕutilisation. Ceci multiplie de fait les protagonistes. Instrument initial de 
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lÕapprentissage de la lecture, le manuel peut exercer quatre fonctions essentielles, 

variables selon les Žpoques, lÕenvironnement socioculturel, les disciplines ou les 

niveaux dÕenseignements : 

1.Une fonction Ç rŽfŽrentielle È dite Ç curriculaire È ou Ç programmatique È d•s lors 

quÕexistent les programmes dÕenseignement : le manuel est ainsi la traduction fid•le du 

programme, support privilŽgiŽ des contenus Žducatifs, dŽpositaire des connaissances et 

des techniques. 

2.Une fonction instrumentale : le manuel met en Ïuvre des mŽthodes dÕapprentissage, 

propose des activitŽs et des exercices qui visent ˆ la mŽmorisation des connaissances, ˆ 

lÕacquisition de compŽtences disciplinaires ou transversales, ˆ lÕappropriation des 

savoir-faire et de mŽthodes dÕanalyses 

3.Une fonction idŽologique et culturelle : depuis son origine, le manuel est un vecteur 

essentiel de la langue, de la culture, de la souverainetŽ nationale et des valeurs de la 

classe dirigeante. Cette fonction peut ainsi aller jusquÕˆ lÕendoctrinement. 

4.Une fonction documentaire : le manuel fournit des informations dont lÕobservation ou 

la confrontation sont susceptibles de dŽvelopper lÕesprit critique de lÕŽl•ve, son 

autonomie et son initiative personnelle. Cette fonction rŽcente, loin dÕ•tre universelle, 

sÕest dŽveloppŽe en France notamment. 

 

Parler de lÕusage du manuel dans la transmission du savoir scolaire implique de 

sÕinterroger tout dÕabord sur les programmes enseignŽs pour en saisir les Žvolutions 

rŽcentes, ensuite sur la Ç fabrication È dÕune culture scolaire par les manuels, enfin sur 

ce que ces manuels reprŽsentent dans lÕacte dÕenseignement. Si le programme est une 

chose, son application en est une autre. Dans sa formulation, il laisse libre jeu ˆ la 

libertŽ pŽdagogique sÕagissant de sa mise en oeuvre.53 CÕest dans ce creux quÕil faut 

situer et interroger le manuel. La conception de ce dernier est soumise ˆ des enjeux 

divers en fonction des r™les quÕil joue. Sa vocation premi•re est celle de passeur de 

programme. En France, les manuels, variŽs, proposent une interprŽtation du programme. 

Le manuel peut Žgalement rev•tir un r™le dÕoutil dÕactualisation des connaissances, des 

problŽmatiques et des questions au programme (Cotinat, 2008) Les manuels essaient de 

prendre en compte la recherche universitaire, bien quÕils aient tendance ˆ se rŽpŽter 

dÕune Ždition ˆ lÕautre. La demande sociale inflŽchit Žgalement la production Žditoriale, 

                                                
53 MEN. Note de service n¡ 86-133 du 14 mars 1986 relative aux manuels scolaires de coll•ges, BO n¡11, 
RLR 572-0,  
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poussant parfois ˆ la prŽsence de sujets non formellement prŽsents dans les 

programmes.  

 

Le manuel a plus de souplesse que le programme - Žcrit pour une certaine pŽriode - et 

de nouvelles Žditions sont mises sur le marchŽ. Celles-ci traitent ainsi de nouveaux 

sujets, souvent dits sensibles. Le dernier ŽlŽment qui conditionne le manuel est sa 

finalitŽ. Il sÕagit dÕun outil ˆ propos duquel plusieurs questions se posent. Est-il un 

instrument pour le professeur et/ou pour lÕŽl•ve ? Quel en est lÕusage : en classe dans le 

cadre dÕun travail collectif, ou ˆ la maison pour un travail autonome ? Doit-il dŽlivrer 

un rŽcit linŽaire ou seulement des documents ? (P. Gossin, 2004) Ces questions 

montrent ˆ quel point le manuel est dans lÕair du temps pŽdagogique, soumis aux 

courants dominants lors de sa rŽdaction. Les manuels sont le fait dÕun travail dÕŽquipe 

unissant universitaires, inspecteurs et professeurs confrontŽs aux probl•mes liŽs ˆ 

lÕenseignement. Un schŽma sÕimpose. Dans un manuel de coll•ge, une le•on est 

constituŽe de doubles pages comprenant des documents et une le•on. Les documents, 

divers, sont consacrŽs pour une part croissante ˆ lÕiconographie et la photographie qui 

trouvent une lŽgitimitŽ propre en offrant aux Žl•ves des rep•res simples et qui frappent. 

Le texte de la le•on, longtemps tr•s rŽduit, reprend une place importante.  

1.3 Le manuel : vŽhicule idŽologique et culturel  

Le manuel scolaire, pour des raisons strictement pŽdagogiques, prŽsente une rŽalitŽ 

complexe dÕune vision incompl•te, rŽductrice, simplifiŽe. Des choix sont opŽrŽs dans le 

domaine des connaissances pour nÕen garder que des aspects essentiels. Mais cette 

tendance ˆ la schŽmatisation, voire ˆ la simplification, peut conduire ˆ des 

inexactitudes. Le manuel scolaire est le reflet de la sociŽtŽ ou plut™t de ce que les 

contemporains voudraient quÕelle soit (Lebrun, 2007). Il est ainsi investi dÕune fonction, 

celle de vŽhiculer des valeurs qui peuvent considŽrablement varier selon les lieux et les 

Žpoques. LÕinstitution scolaire fait ainsi des choix : la langue (le fran•ais et non le 

basque ou le breton), le style, les auteurs, les sujets et les textes, la hiŽrarchisation des 

connaissances. Tous ces choix obŽissent bien Žvidemment ˆ des objectifs politiques, 

moraux, religieux, esthŽtiques, idŽologiquesÉ Parce quÕil sÕadresse ˆ des esprits jeunes 

et mallŽables, parce que reproduit et diffusŽ ˆ lÕidentique en tr•s grand nombre, le 

manuel scolaire constitue pour le pouvoir politique un enjeu majeur.  
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Depuis la RŽvolution, le nombre de textes produits pour rŽglementer la question - plus 

de 800 en deux si•cles - est rŽvŽlateur de lÕimportance que nÕa cessŽ dÕaccorder le 

pouvoir politique ˆ cette question. Pourtant ce pouvoir accordŽ aux manuels scolaires 

nÕest-il pas surestimŽ ? Certes, dans une sociŽtŽ cloisonnŽe et ˆ dominante rurale, 

comme lÕŽtait la France au 19e et au dŽbut du 20e si•cle, le manuel pouvait reprŽsenter la 

seule voie dÕacc•s ˆ la culture de lÕŽcrit et jouer un r™le fondamental dans la formation 

des mentalitŽs. (Choppin, 1992) AujourdÕhui, les sources dÕacc•s ˆ la connaissance se 

sont considŽrablement diversifiŽes : presse, radio, tŽlŽvision, internet qui, par leur 

couverture nationale, voire internationale pour la derni•re, banalisent lÕouvrage scolaire 

et en minorent lÕaudience de fait. De plus, le manuel nÕest quÕun outil et le r™le de 

lÕenseignant est encore prŽpondŽrant.  

1.4 La dŽfinition lŽgale du manuel scolaire 

Le manuel scolaire dispose dÕune dŽfinition lŽgale, fixŽe par dŽcret.54 Sont ainsi 

considŽrŽs comme livres scolaires, Ç les manuels et leur mode dÕemploi, ainsi que les 

cahiers dÕexercices et de travaux pratiques qui les compl•tent ou les ensembles de 

fiches qui sÕy substituent, rŽguli•rement utilisŽs dans le cadre de lÕenseignement 

primaire, secondaire et prŽparatoire aux grandes Žcoles, ainsi que des formations au 

brevet de technicien supŽrieur, et con•us pour rŽpondre ˆ un programme prŽalablement 

dŽfini ou agrŽŽ par les ministres concernŽs È. Pour autant, le minist•re de lÕƒducation 

nationale nÕexerce aucun contr™le sur le contenu des ouvrages scolaires. Les Žditeurs 

sont cependant rŽguli•rement en relation avec la rue de Grenelle. Ils sont ainsi tenus 

informŽs de chaque changement de programme. Un autre dŽcret55 fixe dÕailleurs ˆ 

douze mois le dŽlai nŽcessaire entre la date de publication des programmes et le 

moment de leur application en classe. Un an, car cÕest le temps quÕil faut pour fabriquer 

un manuel, mais parfois le dŽlai de rŽalisation des nouveaux livres est trop courtÉ 

IndŽpendamment de lÕŽvolution de la rŽglementation propre aux manuels, lÕŽdition 

scolaire est tenue de produire des ouvrages en conformitŽ avec les programmes et 

instructions officielles. Au cours du 20e si•cle, on assiste ˆ une contextualisation et une 

                                                
54 MEN. DŽcret n¡ 2004-922 du 31 aožt 2004 modifiant le dŽcret n¡ 85-862 du 8 aožt 1985 pris pour 
l'application de la loi n¡ 81-766 du 10 aožt 1981 modifiŽe relative au prix du livre en ce qui concerne les 
livres scolaires.  
55 MEN. DŽcret n¡90-179 du 23 Janvier 1990, modifiŽ par le dŽcret n¡2005-999 du 22 aožt 2005, relative 
aux ÒPremiers textes de mise en oeuvre de la loi d'orientation et de programme pour l'avenir de l'Žcole È, 
BO n¡31. 
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mise en cohŽrence du contenu des programmes : objectifs, contenus, dŽmarche, mise en 

oeuvre et pratiques, relations avec les autres disciplines, documentation et relations avec 

les autres partenaires. (P. Moeglin, 2010). La note de service du 14 mars 1986 prŽcise 

les attentes de lÕinstitution, traite du statut et des fonctions du manuel ainsi que des 

crit•res qui doivent prŽsider au choix raisonnŽ des enseignants. Une des spŽcificitŽs de 

lÕŽdition scolaire est donc sa dŽpendance vis-ˆ -vis des modifications des programmes. 

Ainsi, tout nouveau programme rend obsol•tes les ouvrages en usage, ce qui ces 

derni•res annŽes sÕest accŽlŽrŽ au rythme des rŽformes, mais Žgalement par la 

nŽcessaire prise en compte de lÕactualitŽ et des avancŽes scientifiques. La durŽe de vie 

dÕun ouvrage a donc sensiblement diminuŽ depuis une trentaine dÕannŽe. 

1.5 LÕŽlaboration des programmes  

Au niveau de l'Žlaboration d'un programme, cÕest le Ministre de l'ƒducation nationale 

qui dŽcide des programmes d'enseignement. Il s'appuie pour cela sur les avis du Haut 

Conseil de l'Education. Aux termes du dŽcret n¡2005-999 du 22 aožt 200556, Ç le Haut 

Conseil de l'Education Žmet un avis et peut formuler des propositions ˆ la demande du 

ministre chargŽ de l'ƒducation nationale sur les questions relatives ˆ la pŽdagogie, aux 

programmes, aux modes d'Žvaluation des connaissances des Žl•ves, ˆ l'organisation et 

aux rŽsultats du syst•me Žducatif et ˆ la formation des enseignants. Il est composŽ de 

neuf membres dŽsignŽs pour six ans. Trois de ses membres sont dŽsignŽs par le 

prŽsident de la RŽpublique, deux par le prŽsident de l'AssemblŽe nationale, deux par le 

prŽsident du SŽnat et deux par le prŽsident du Conseil Žconomique et social en dehors 

des membres de ces assemblŽes. Le prŽsident du Haut Conseil est dŽsignŽ par le 

prŽsident de la RŽpublique parmi ses membres. (É) Le Haut Conseil de l'Education 

dresse, chaque annŽe, un bilan des rŽsultats obtenus par le syst•me Žducatif, ainsi que 

des expŽrimentations menŽes en application de la loi d'orientation et de programme sur 

l'avenir de l'Žcole. Les avis et propositions ainsi que le bilan annuel du Haut Conseil 

sont rendus publics". 

La Direction de l'Enseignement Scolaire au MEN (Desco) dŽsigne un groupe d'experts 

qui comprend gŽnŽralement des inspecteurs gŽnŽraux, des universitaires et des 
                                                
56 MEN. DŽcret n¡90-179 du 23 Janvier 1990, modifiŽ par le dŽcret n¡2005-999 du 22 aožt 2005, relative 
aux ÒPremiers textes de mise en oeuvre de la loi d'orientation et de programme pour l'avenir de l'Žcole È, 
BO n¡31. 
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professeurs sur le terrain. Elle lui donne une lettre de cadrage. Ce groupe d'experts lui 

remet, plusieurs mois apr•s, ses propositions. La Desco consulte alors des enseignants, 

des associations de spŽcialistes, des syndicats d'enseignants. Si la consultation est 

positive, le programme est prŽsentŽ au Conseil SupŽrieur de l'Education (CSE) qui 

donne son avis (Code de l'Žducation art. L 213-2 et 213-3 modifiŽ par dŽcret 90-468 du 

7/06/1990).  

Le Conseil SupŽrieur de l'Education donne des avis : sur les objectifs et le 

fonctionnement du service public de l'Žducation ; sur les r•glements relatifs aux 

programmes, aux examens, ˆ la dŽlivrance des dipl™mes et ˆ la scolaritŽ ; sur les 

questions intŽressant les Žtablissements privŽs d'enseignement primaire, secondaire et 

technique ; sur les questions d'ordre statutaire intŽressant les personnels des 

Žtablissements d'enseignement privŽs sous contrat ; sur toutes les questions d'intŽr•t 

national concernant l'enseignement ou l'Žducation, quel que soit le dŽpartement 

ministŽriel intŽressŽ ; sur toutes questions dont il est saisi par le Ministre chargŽ de 

l'Žducation. Apr•s avis du CSE et dŽcision du Ministre, le nouveau programme est 

publiŽ au Journal Officiel de l'ƒducation nationale. 

 

Figure 1 : ƒlaboration  dÕun programme scolaire 57 

                                                
57 Savoir Lire, schŽma dÕŽlaboration dÕun programme scolaire dÕapr•s le dŽcret n¡2005-999 du 22 aožt 
2005, http://www.savoirlivre.com/manuels-scolaires.php. ConsultŽ le 10 octobre 2012. 
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1.6 Morphologie du manuel scolaire 

La diversitŽ des manuels est, selon le niveau et la discipline considŽrŽe, 

extraordinairement grande. Il est cependant possible de proposer une description qui 

rend compte des caractŽristiques gŽnŽrales et de lÕŽvolution rŽcente des manuels.  

1.6.1 Une structure complexe  

Le manuel se prŽsente comme un outil ou, plus prŽcisŽment, comme une bo”te ˆ outils 

o• les professeurs, en classe, les Žl•ves, en classe ou hors de la classe, sont censŽs 

puiser selon leurs besoins. Cette structure complexe est expliquŽe ˆ lÕŽl•ve dans une 

double page dÕouverture qui doit lui permettre de sÕorienter. Cette organisation en 

rubriques impose ˆ lÕŽditeur de construire une maquette rigide. De tr•s nombreux 

manuels de lÕŽcole primaire, du coll•ge comme du lycŽe, fonctionnent sur le mod•le de 

la double page. Une des deux pages est consacrŽe ˆ lÕexposŽ des connaissances, en vis-

ˆ -vis lÕautre page prolonge et illustre le cours, propose documents, expŽriences, 

exercices. La double page doit former un ensemble. Chaque chapitre est composŽ dÕune 

ouverture (qui le plus souvent illustre ou sensibilise), dÕun certain nombre de doubles 

pages et dÕannexes o• sont regroupŽs exercices et documents complŽmentaires. Chacun 

des chapitres dÕun manuel de coll•ge juxtapose ainsi une page dÕouverture (titre, 

objectifs, illustrations), des pages dÕactivitŽs, une rubrique Ç lÕessentiel È, des pages Ç 

savoir faire È, des pages Ç approfondissements È, une rubrique Ç document È, une 

rubrique Ç mots clŽs È, une rubrique Ç QCM È, des exercices dÕentra”nement, des 

exercices de synth•se.  

1.6.2 Comment lire un manuel scolaire ? 

LÕorganisation interne dÕun manuel rŽpond donc ˆ des r•gles souvent non Žcrites, qui en 

dirigent la lecture et en imposent les conditions dÕutilisation. Les textes Žcrits 

nÕoccupent plus une part aussi importante que par le passŽ. Il existe Žgalement un 

certain dÕŽlŽments (notes, rŽfŽrences, blancs illustrationsÉ) auxquels le texte renvoie 

qui forment le paratexte. A lÕinverse dÕun roman o• le texte est composŽ dans une 

police et un corps uniques, paragraphes de m•me justification organisŽs en chapitres, les 

textes dÕun manuel sont tr•s divers. Dans un manuel, la typographie participe au sens du 

discours didactique. Les caract•res typographiques (police, corps, style, graisseÉ), le 
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recours ˆ des encadrŽs ou des fonds tramŽs de couleur, la mise en page, des 

justifications particuli•res assignent aux blocs de texte des statuts diffŽrents : le•on, 

rŽsumŽ, questionnaire Žvaluatif, rŽcapitulatifÉ (MŽtoudi & Duchauffour, 2001). Ces 

diffŽrents procŽdŽs assignent ainsi aux diverses parties un statut invariant et visent ˆ 

hiŽrarchiser et orienter la lecture. Le paratexte est principalement constituŽ par les 

photographies, les dessins, les schŽmas et les graphiques.  

1.6.3 Des manuels scolaires rendus attrayants par lÕimage  

Quels que soient la discipline ou le niveau considŽrŽ, les Žditeurs proposent de nos jours 

des manuels o• tout est mis en Ïuvre pour intŽresser et retenir les Žl•ves. Ainsi 

multiplie-t-on les images et utilise-t-on la couleur. Il nÕy a plus de manuels en noir et 

blanc. Les images sont parfois des documents, des photographies dÕexpŽriences, des 

sc•nes permettant de comprendre un texte de langue vivante. Elles ont alors une 

fonction pŽdagogique (Gerard &Roegiers, 2003). Dans dÕautres cas, les images peuvent 

avoir une fonction uniquement dŽcorative. Si la lecture dÕun texte dans une culture 

donnŽe est linŽairement orientŽe, la perception dÕun image nÕobŽit pas ˆ des r•gles aussi 

claires : ainsi le sens donnŽe ˆ une image est le rŽsultat dÕune lecture ŽparpillŽe et 

discontinue (Peraya & Nyssen, 1994).  

 

Mais une illustration est aussi un document qui nŽcessite une formation et des 

rŽfŽrences dans la mesure o• les interprŽtations sont possibles. Il faut ˆ cet Žgard 

distinguer dans les manuels les images enti•rement con•ues par le concepteur de celles 

dont le concepteur nÕest pas lÕauteur : les interprŽtations seront plus limitŽes pour le 

premier cas que pour le second car lÕorigine nÕŽtait pas ˆ destination scolaire. LÕimage 

nÕest donc pas neutre et les conditions de son utilisation, sa disposition, sa taille influent 

sur la signification que lÕon donne ˆ son contenu (Bernard & ClŽment, 2005). De plus, 

les lŽgendes Žventuelles (ancrage) ou le rapprochement de plusieurs images (montage) 

orientent voire dŽnaturent la lecture de son sens originel. Les fonctions de lÕimage dÕun 

manuel peuvent •tre tr•s diverses : une fonction de motivation et attractive, une fonction 

dŽcorative et esthŽtique, une fonction informative, une fonction de rŽflexion ou une 

fonction dÕexemple. 
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1.6.4 Une place plus grande faite ˆ la pŽdagogie  

LÕexposŽ des connaissances occupe dans les manuels une place dŽsormais minoritaire 

(Archambault, 2003), quelles que soient les disciplines et les niveaux considŽrŽs : au 

coll•ge les connaissances reprŽsentent 5 ˆ 11% du volume des manuels de 

mathŽmatiques, 14 ˆ 49% en fran•ais, 4 ˆ 10% en sciences de la vie et de la terre, 12 ˆ 

20% en histoire et en gŽographie. Les manuels rŽservent donc, en moyenne, pr•s de 

trois quarts de la surface disponible ˆ des illustrations dŽcoratives et gratuites, ˆ des 

documents (textes ou images), ˆ des schŽmas explicatifs (figures, courbes, diagrammes, 

organigrammes) et enfin ˆ diffŽrents types dÕexercices. Le document, Žcrit ou figurŽ, est 

souvent destinŽ ˆ montrer, ˆ identifier, ˆ reconna”tre (sciences de la vie et de la terre, 

physique et chimie, histoire et gŽographie). Il peut aussi permettre dÕobserver les 

diffŽrentes Žtapes dÕune expŽrience (sciences expŽrimentales). Cependant, ces 

documents qui contribuent ˆ lÕŽlaboration du savoir ne sont pas toujours distinguŽs de 

textes ou dÕimages dont la fonction est simplement illustrative, voire dŽcorative. 

Autrement dit, il est bien difficile ˆ un Žl•ve de possŽder les clŽs qui lui donnent la 

place et le r™le de chaque ŽlŽment, de distinguer lÕessentiel de lÕaccessoire. Les 

exercices, les nombreuses pages Ç mŽthode È,  Ç le point sur È, Ç savoir faire È, 

dessinent une pŽdagogie qui normalement devrait •tre de la responsabilitŽ du ma”tre. 

Sauf exception rare, lÕapprentissage nÕest pas rŽellement progressif, il vise lÕŽl•ve 

indistinct, supposŽ moyen.  

1.6.5 Le choix des manuels scolaires 

En r•gle gŽnŽrale, le choix des manuels est rŽalisŽ par les Žquipes disciplinaires, sauf 

usage - exceptionnel - dÕune grille dÕanalyse. Le choix se fait en conseil 

dÕenseignement. Il est rare que ce choix sÕappuie sur une Žtude comparative rigoureuse 

le plus souvent par sŽlection nŽgative puis par conjonction de prŽfŽrences ; il porte en 

gŽnŽral sur le manuel le plus rassurant, celui qui perpŽtue les habitudes acquises. Le 

manuel est choisi essentiellement en fonction de lÕusage souhaitŽ en classe ; lÕŽventuel 

travail autonome de lÕŽl•ve ˆ partir du manuel nÕest pratiquement jamais pris en 

compte. Ce constat confirme la conclusion des observations effectuŽes dans les classes. 

Enfin les crit•res du choix sont exclusivement disciplinaires. De lÕŽcole primaire 

jusquÕau lycŽe, il ne repose jamais sur une rŽflexion globale ˆ partir des besoins des 

Žl•ves. Pour bien choisir son manuel, plusieurs grilles dÕŽvaluation ont ŽtŽ ŽlaborŽes 
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(Pingel, 1999). LÕannexe du rapport de lÕInspection gŽnŽrale de lÕƒducation nationale 

(Borne, 1998) comporte ainsi une fiche Ç dÕŽvaluation disciplinaire È permettant de 

comparer les livres selon diffŽrents crit•res (conformitŽ aux programmes, rŽpartition des 

connaissances, exercices et documents, nombre de pages,É), une autre grille dÕanalyse 

a ŽtŽ rŽalisŽe par lÕAssociation Nationale des Conseillers PŽdagogiques, en 

collaboration avec Savoir Livre58, enfin, diverses grilles circulent au sein des rectorats. 

  

                                                
58 Savoir Livre! - Grille d'analyse des manuels. Choisir un manuel est une dŽmarche complexe : 
lÕenseignant doit envisager si le manuel est adaptŽ ˆ sa dŽmarche pŽdagogique, aux usages quÕil compte 
en faire, adaptŽ Žgalement ˆ ses Žl•ves..."!Savoir Livre et lÕAssociation Nationale des Conseillers 
PŽdagogiques (ANCP) ont dressŽ une liste pour aider les enseignants. 

 



104 
 

2. LA RECHERCHE SUR LES MANUELS SCOLAIRE S 

2.1 Un exemple : lÕŽvaluation du manuel scolaire 

Lorsque les autoritŽs nÕimposent pas lÕusage dÕun manuel unique, la sŽlection des 

manuels de classe suppose que lÕon proc•de ˆ son Žvaluation. Celle-ci sÕest longtemps 

limitŽe au contenu idŽologique ou scientifique. Mais progressivement les contenus 

didactiques et pŽdagogiques se sont imposŽs. Depuis une trentaine dÕannŽes, des grilles 

dÕanalyses susceptibles de sÕadapter ˆ tous les manuels en usage ont ŽtŽ con•ues, mais 

elles se heurtent ˆ des difficultŽs de diffŽrents ordres : la spŽcificitŽ disciplinaire car les 

transpositions didactiques ne sont pas identiques suivant la mati•re ; la mŽconnaissance 

de lÕutilisation rŽelle de la part des professeurs et des Žl•ves ; la carence dÕoutils 

dÕinvestigation, car certaines variables ne font pas encore lÕobjet dÕune apprŽciation 

objective. 

 

LÕŽvaluation des manuels scolaires est pourtant une nŽcessitŽ fonctionnelle du syst•me 

Žducatif. Lorsque le manuel unique nÕest pas imposŽ, cÕest aux enseignants de choisir 

leurs instruments de travail. Ainsi, trois solutions sont possibles : 

- une Žvaluation administrative le plus souvent combattue par les enseignants ; 

- une Žvaluation conduite par des experts indŽpendants ; 

- la formation des enseignants qui associe chercheurs, auteurs et Žditeurs.  

2.2 Le manuel scolaire dans la transposition didactique 

Le manuel scolaire correspond ˆ un Žchelon prŽcis dans la transposition didactique, il 

est la rŽsultante de plusieurs stratŽgies qui mŽritent d'•tre identifiŽes : 

- Les stratŽgies qui aboutissent ˆ la rŽdaction du programme officiel, traduisant les 

poids respectifs du Minist•re, des principaux acteurs du syst•me Žducatif, des groupes 

de pression extŽrieurs au syst•me Žducatif (familles, associations, partis, Žglises, ...), 

ainsi que de la personnalitŽ de chaque membre des commissions de programme. 

- Les stratŽgies des Žditeurs des manuels : les manuels constituent une offre pour 

lÕenseignement, sur un marchŽ concurrentiel, dont lÕexistence rŽpond ˆ des enjeux 

Žconomiques mais aussi de communication et dÕimage de marque (Lebeaume, 2007). 

Borne (1998) a menŽ un intŽressant programme de travail sur le manuel scolaire pour 
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lÕIGEN. Il explique que les Žditeurs recherchent en prioritŽ lÕadhŽsion des enseignants 

car ce sont eux qui choisissent, parmi plusieurs Žditions, le manuel qui sera utilisŽ par 

les Žl•ves dans leur classe : Ç Les manuels sont donc con•us en fonction de leurs vÏux 

plus quÕen fonction des souhaits de lÕinstitution ou des besoins des Žl•ves. La puissance 

des Žditeurs scolaires et lÕefficacitŽ de leur action risquent, dans le syst•me actuel de 

totale libertŽ, de priver le minist•re de tout r™le dans lÕorientation des supports 

pŽdagogiques en usage dans les classes. Autrement dit, la norme pŽdagogique est 

ŽlaborŽe par les Žditeurs en collaboration avec certains acteurs de lÕinstitution È 

(Borne, 1998). Les Žditeurs doivent Žgalement faire face ˆ des contraintes de 

publication : changement des programmes, dŽlais de publication, dŽcoupage du texte, 

composition de la maquette, dimension esthŽtique (Lebeaume, 2007). Ils mettent alors 

en place des stratŽgies afin dÕoptimiser les cožts comme le recours ˆ des rŽŽditions 

augmentŽes ou lÕutilisation des m•mes banques dÕimages. 

- Les stratŽgies des auteurs des manuels : en France par exemple, les Žditeurs font appel 

ˆ des auteurs qui sont, le plus souvent, des professeurs des Žcoles, de coll•ge ou de 

lycŽe intervenant dans la formation des personnels de lÕEducation nationale, mais aussi 

des membres des corps dÕinspection et parfois des universitaires. Ils con•oivent des 

manuels censŽs reprŽsenter les attentes des enseignants et des Žl•ves. LÕacheteur est le 

plus souvent lÕŽtablissement scolaire conseillŽ par les enseignants. Peu dÕŽtudes ont ŽtŽ 

menŽes sur le choix des manuels pas ces derniets, mais il semble que celui-ci se ferait 

Çle plus souvent par sŽlection nŽgative puis par conjonction de prŽfŽrences ; il porte en 

gŽnŽral sur le manuel le plus rassurant, celui qui perpŽtue les habitudes acquises. Le 

manuel est choisi essentiellement en fonction de lÕusage souhaitŽ en classe, lÕŽventuel 

travail autonome de lÕŽl•ve ˆ partir du manuel nÕest pratiquement jamais pris en 

compte È (Borne, 1998). 

 

Bruillard (2005) a identifiŽ certaines de ces stratŽgies, en insistant sur le poids des 

pratiques de rŽfŽrence et des pratiques scolaires, et n'envisageant les programmes et 

manuels que sous l'angle de l'interaction KP (connaissances/pratiques sociales). 

L'ouvrage qu'il a coordonnŽ illustre la diversitŽ des postures possibles pour analyser les 

manuels scolaires. Une posture possible pourrait •tre caractŽrisŽe comme Ç 

didactique/ŽpistŽmologique È dans sa perspective critique focalisŽe sur l'identification 

d'interactions entre les trois p™les KVP (connaissances / valeurs / pratiques sociales) 

proposŽ par ClŽment (2004). Sur le plan mŽthodologique, la connaissance des stratŽgies 
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des diffŽrents acteurs (par enqu•tes, entretiens avec les acteurs principaux) est tr•s utile 

lorsque lÕon souhaite dŽvelopper une analyse critique des manuels scolaires. Mais, si 

elle peut lÕŽclairer, elle ne peut cependant pas remplacer lÕanalyse directe 

(didactique/ŽpistŽmologique) des manuels scolaires. LÕapproche sŽmio-linguistique des 

plages scriptovisuelles qui constituent un manuel est elle aussi utile, et m•me 

nŽcessaire. Mais lˆ encore, si elle peut lÕŽclairer, elle ne peut pas remplacer leur analyse 

didactique/ŽpistŽmologique. Enfin, dans le contexte de la transposition, il faut bien sžr 

garder ˆ lÕesprit que les manuels ne sont que des propositions pour les enseignants, ils 

ne correspondent ni au curriculum prescrit, ni au curriculum rŽel (Perrenoud, 1993) 

mais au curriculum proposŽ (Lebeaume, 1998).  

2.3 La r echerche sur les manuels scolaires de SVT 

Nous ne pouvons ici faire lÕimpasse du travail sur la MŽthodologie pour une analyse 

didactique des manuels scolaires (ClŽment, Carvalho, Bernard ; 2007). Rappelons que 

cette recherche sÕinscrit dans le cadre du projet europŽen Biohead-Citizen (Biology, 

Health and Environmental Education for better Citizenship, FP6, octobre 2004 ˆ octobre 

2007) qui devait effectuer une analyse comparative des contenus des manuels scolaires 

de 19 pays sur les six th•mes particuliers (Žducation ˆ la santŽ, Žducation ˆ 

lÕenvironnement, gŽnŽtique humaine, cerveau humain et Žpigen•se, reproduction 

humaine et Žducation ˆ la sexualitŽ, Žvolution et origine de lÕesp•ce humaine). 

 

Le dŽfi de leur recherche a ŽtŽ de dŽfinir une mŽthodologie didactique pour une analyse 

critique de manuels scolaires. L'objectif de cette analyse critique Žtait d'amŽliorer la 

formation citoyenne des jeunes, tant par l'efficacitŽ de leur Žducation scientifique que 

par leur sensibilisation aux valeurs citoyennes et ˆ des pratiques sociales fondŽes sur ces 

connaissances scientifiques et ces valeurs. Ils ont travaillŽ principalement dans le 

domaine de la biologie, de la santŽ et de l'environnement, mais le cadre thŽorique et 

mŽthodologique proposŽ peut •tre adaptŽ ˆ toute discipline scolaire et plus prŽcisŽment 

ˆ tout th•me enseignŽ. Leur point de vue a ŽtŽ rŽsolument didactique, c'est-ˆ -dire que 

leurs analyses (et donc leurs instruments) ont ŽtŽ centrŽs sur des contenus et objectifs 

prŽcis, relatifs ˆ un enseignement disciplinaire et m•me ˆ des th•mes prŽcis au sein de 

cette discipline. Cette spŽcificitŽ didactique a constituŽ une mŽthodologie originale et 

gŽnŽrale, dont nous pouvons dire ici qu'elle est fort heuristique. L'originalitŽ didactique 
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a ŽtŽ dans la rŽalisation de grilles spŽcifiques (que nous emprunterons dans notre propre 

recherche dans le Chapitre 6) ˆ la fois aux contenus analysŽs et aux objectifs de cette 

analyse.  

 

Ce faisant, ils ont utilisŽ des concepts, mŽthodes, instruments tissŽs dans des disciplines 

telles que la sŽmiologie, la linguistique, la psychologie, la sociologie, les sciences de 

l'Žducation, etc. Mais ils les ont instrumentalisŽs au service d'une approche didactique 

focalisŽe sur des contenus et objectifs prŽcis. Ils ont dans un premier temps dŽfini le 

contexte thŽorique sur lequel ils se sont appuyŽs pour mener ˆ bien leurs recherches, 

contexte enracinŽ dans la didactique des disciplines tout en proposant des Žclairages 

nouveaux. ClŽment (2004) a ainsi proposŽ le schŽma suivant reposant sur 

lÕarticulation entre les principales approches de la didactique : transposition 

didactique, conceptions et situations didactiques. 

 

 
Figure 2 : Les conceptions en tant quÕinteraction entre les trois p™les KVP (ClŽment, 2004) 

 

P. ClŽment, G.S. Carvalho et S. Bernard ont prŽcisŽ ensuite la problŽmatique et les 

enjeux de leur recherche. Ils ont enfin prŽsentŽ leur mŽthodologie en l'illustrant par une 

des grilles quÕils ont ŽlaborŽes sur un exemple prŽcis, une analyse des manuels scolaires 

fran•ais. Dans un premier temps, a ŽtŽ faite une analyse comparative des programmes et 

manuels scolaires depuis 1950 en France, suivant deux types de comparaisons 

possibles: 

- la comparaison de plusieurs manuels scolaires actuels traitant du m•me contenu pour 

voir diffŽrentes interprŽtations possibles du m•me programme (plusieurs Žditeurs ont 

ŽtŽ choisis). 

- lÕŽvolution historique des manuels sur un m•me th•me (focalisation par exemple sur 
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un seul et m•me Žditeur, un m•me niveau scolaire), pour identifier lÕinteraction avec 

lÕŽvolution historique du contexte socioculturel. La mise en Ïuvre d'une telle analyse a 

montrŽ que les connaissances scientifiques prŽsentŽes, tout en prŽsentant des points 

communs Žvidents, diff•rent significativement en fonction des pratiques sociales de 

chaque Žpoque, elles-m•mes sous-tendues par des valeurs (fŽministes ou non, libŽrŽes 

ou non, moralistes et traditionnelles ou non,É). Les manuels scolaires sont alors des 

indicateurs pertinents des valeurs et pratiques sociales qui sont dominantes dans une 

sociŽtŽ prŽcise ˆ une Žpoque prŽcise. L'information transmise par des disciplines, en 

particulier par l'enseignement de la biologie, fournit les connaissances biologiques et 

scientifiques exigŽes pour rŽpondre ˆ des questions sur la reproduction humaine. Les 

informations apportŽes par les manuels concernent lÕanatomie, la physiologie des 

appareils reproducteurs, le cycle menstruel de la femme, la fŽcondation, la 

contraception, la transmission et la prŽvention des IST et en particulier du Sida. 

 

On assiste ˆ une Žvolution des contenus textuels et iconographiques tendant ˆ sŽparer la 

reproduction de la sexualitŽ et ˆ un retour ˆ la pudeur ainsi quÕˆ des valeurs plus 

traditionnelles dans les manuels scolaires. LÕanalyse des contenus de manuels actuels 

montre nettement le crit•re Ç exclusivement scientifique È attendu dans lÕenseignement 

de la transmission de la vie. LÕenseignant de biologie est ainsi chargŽ de Ç dissŽquer È le 

corps en organes, dÕen expliquer le fonctionnement comme celui dÕune mŽcanique 

complexe dont la reproduction serait la finalitŽ. La sexualitŽ est ainsi rŽduite ˆ la 

procrŽation. Donc, en France, les progr•s de la contraception, la loi sur lÕavortement, la 

montŽe du fŽminisme de m•me que lÕŽvolution des mentalitŽs et des mŽdias ont modifiŽ 

en profondeur, durant ce demi-si•cle, les pratiques sexuelles et les valeurs qui les 

fondaient. Cependant, lÕŽducation sexuelle a ŽtŽ confiŽe aux enseignants de biologie, 

alors m•me que son objet dŽpasse largement cette discipline. Comme lÕŽducation ˆ 

lÕenvironnement ou ˆ la santŽ, non seulement elle concerne plusieurs disciplines, mais 

elle vise ˆ changer des attitudes, des comportements, et elle sÕenracine dans des valeurs 

qui ne sont pas toujours explicites. 

 

A noter que cette recherche a aussi permis de dŽfinir un nouveau concept : le dŽlai de la 

transposition didactique (DTD) pour mesurer le dŽcalage entre la publication dÕune 

nouvelle connaissance dans une revue scientifique et son introduction dans les 

programmes et les manuels scolaires (Quessada & ClŽment, 2006). La m•me notion de 
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DTD peut •tre Žtendue au dŽlai entre lÕapparition dÕune innovation technique (pour le 

th•me de la Ç pilule du lendemain È par exemple) et son introduction dans les 

programmes ou les manuels ou au dŽlai entre le vote dÕune loi, lŽgalisant lÕavortement, 

par exemple, et la prŽsence ou lÕabsence du th•me de lÕavortement et du texte de cette 

loi dans les programmes et manuels scolaires (Bernard & ClŽment, 2005). 
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Jadis ma”tres ou parents nous laissaient pas tellement le choix 
Les rapports sexuels on parlait pas de ces machins-lˆ  
Mais depuis que la radio cause 
D'orgasme et de mŽnopause 
Tout le monde sait qu'un foetus 
C'est le truc qui cr•che dans l'utŽrus 
DŽjˆ ˆ la rŽcrŽ on se montrait nos p'tits bouts de barbaque 
La braguette coupable comme si on venait de violer Jeanne d'arc 
Pourtant deux testicules 
‚a vaut bien deux rotules 
C'est quand m•me pas de leur faute 
S'y en a une qui est plus basse que l'autre 
 
Comment papa a fait un p'tit fr•re ˆ maman 
C'est ˆ l'Žcole qu'on nous l'apprend 
‚a ne vaut pas la peine de se frapper le bocal 
On se demande tout de m•me comment y font pour pas se faire mal 
[É]  
 
Papa Maman 
Paroles et musique de Pierre Perret - 1976  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

23%41-#*!D!6!!
?*8!#*4#$8*,-%-1.,8!8.01%)*8!

 

 

  



112 
 

1. DEFINITIONS ET APPRO CHE DES REPRESENTATIONS 
SOCIALES 

1.1 Un bref aper•u historique  

La notion de reprŽsentation est ancienne et utilisŽe ˆ lÕorigine par des philosophes 

comme Kant pour qui Ç les objets de notre connaissance ne sont que des 

reprŽsentations et la connaissance de la rŽalitŽ ultime est impossible È. Ce dernier 

insiste Žgalement sur le fait que pour Ç conna”tre il faut ˆ la fois sÕintŽresser ˆ lÕobjet 

ŽtudiŽ et ˆ lÕhomme qui lÕŽtudie È (Ruano-Borbalan, 1993). Le concept de 

Ç reprŽsentation collective È est apparu en sociologie. C'est Durkheim qui l'a introduit le 

premier. Il cherche ˆ souligner la spŽcificitŽ de la pensŽe collective par rapport ˆ la 

pensŽe individuelle : la reprŽsentation individuelle doit •tre considŽrŽe comme un 

phŽnom•ne purement psychique, non rŽductible ˆ l'activitŽ cŽrŽbrale qui la fonde, de 

m•me la reprŽsentation collective ne se rŽduit pas ˆ la reprŽsentation des individus qui 

composent la sociŽtŽ. Plus prŽcisŽment, la reprŽsentation collective est lÕun des moyens 

par lesquels s'affirme la primautŽ du social sur lÕindividuel (Herzlich, 1972).  

 

LÕorigine thŽorique du concept de reprŽsentation sociale va s'esquisser en psychologie 

sociale avec S. Moscovici apr•s avoir fait un dŽtour en psychologie gŽnŽtique avec J. 

Piaget (Jodelet, 1984). S. Moscovici (1961) insiste sur l'importance de replacer les 

savoirs savants dans le cadre social. Il montre la discontinuitŽ qui existe dans le passage 

entre le savoir et les reprŽsentations sociales, un saut d'un univers de pensŽe et d'action ˆ 

un autre, Ç cette rupture est la condition nŽcessaire de l'entrŽe de chaque connaissance 

physique, biologique, psychologique, etc., dans le laboratoire de la sociŽtŽ È 

(Moscovici, 1961). 

1.2 Les dŽfinitions des reprŽsentations sociales 

Plusieurs travaux de recherche portent leur attention sur les aspects spŽcifiques des 

reprŽsentations sociales en rŽponse ˆ des questions thŽoriques sur le champ 

d'exploration en perpŽtuelle tension entre le p™le psychologique et le p™le social. 

Cependant, ces Žtudes convergent pour aboutir ˆ la dŽfinition suivante : Ç Le concept de 

reprŽsentation sociale dŽsigne une forme de connaissances spŽcifiques, le savoir de 
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sens commun, dont les contenus manifestent l'opŽration de processus gŽnŽratifs et 

fonctionnels socialement marquŽs. Plus largement, il dŽsigne une forme de pensŽe 

sociale È (Jodelet, 1984). 

Fischer (1987) propose une seconde dŽfinition : Ç La reprŽsentation sociale est un 

processus d'Žlaboration perceptive et mentale de la rŽalitŽ qui transforme les objets 

sociaux (personnes, contextes, situations) en catŽgories symboliques (valeurs, 

croyances, idŽologies) et leur conf•re un statut cognitif, permettant d'apprŽhender les 

aspects de la vie ordinaire par un recadrage de nos propres conduites ˆ l'intŽrieur des 

interactions sociales È (Fischer, 1987) 

 

La reprŽsentation sociale est donc dŽfinie par un contenu (informations, images, 

opinions, attitude, etc.) qui se rapporte ˆ un objet (travail ˆ faire, ŽvŽnement, 

personnage,...) et elle est aussi reprŽsentation sociale d'un sujet (individus, famille, 

groupe, classe,...) en rapport avec un autre sujet. Il est donc important de souligner que 

Ç toute reprŽsentation sociale est reprŽsentation de quelque chose et de quelqu'un. Elle 

n'est donc ni le double du rŽel, ni le double de l'idŽel, ni la partie subjective de l'objet, 

ni la partie objective du sujet. Elle est le processus par lequel s'Žtablit leur relation È 

(Jodelet, 1984). En rŽsumŽ, il existe pour D. Jodelet dans la reprŽsentation sociale, cinq 

caract•res fondamentaux : 

- Ç elle est toujours reprŽsentation dÕun objet, 

- elle a un caract•re imageant et la propriŽtŽ de rendre interchangeable le sensible et 

lÕidŽe, 

le percept et le concept, 

- elle a un caract•re symbolique et signifiant, 

- elle a un caract•re constructif, 

- elle a un caract•re autonome et crŽatif È (ibid.). 

 

Si la reprŽsentation sociale a eu du mal ˆ trouver sa place en psychologie sociale, c'est 

avant tout parce qu'elle a longtemps ŽtŽ dominŽe par le courant bŽhavioriste o• seuls les 

comportements Ç manifestes È, cÕest-ˆ -dire directement observables, tels que les 

rŽponses motrices ou verbales, pouvaient •tre objets d'Žtude. Les rŽponses Ç latentes È 

ou Ç implicites È, telles que les activitŽs cognitives restaient nŽgligŽes (Herzlich, 1972). 

Le mod•le bŽhavioriste Žtait donc insuffisant pour rendre compte des interactions entre 

l'individu et le monde. 
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 S. Moscovici (1969) explique l'Žchec de la tradition de recherche visant ˆ prŽdire ou 

changer les comportements par le fait que la relation entre le sujet et l'objet Žtait rŽduite 

ˆ une relation entre stimulus et une rŽponse et qu'une coupure Žtait introduite entre 

l'univers extŽrieur et l'univers intŽrieur. Pour lui, le sujet et l'objet ne sont pas 

fonci•rement distincts et se reprŽsenter quelque chose, c'est se donner ensemble le 

stimulus et la rŽponse.  

 

Pour Piaget (1968), il y a toujours une part d'activitŽ de construction et de 

reconstruction du savoir dans l'acte de reprŽsentation. Pour lui, le sujet n'appara”t pas 

simplement comme le thŽ‰tre o• se jouent des pi•ces indŽpendantes de lui et rŽglŽes 

d'avance par les lois d'une Žquilibration physique automatique. Il est l'acteur et m•me 

l'auteur de ces structurations qu'il ajuste au fur et ˆ mesure de leur dŽroulement. Cette 

construction fonctionne par Ç assimilation È et Ç accommodation È c'est-ˆ -dire par 

incorporation d'ŽlŽments du monde extŽrieur aux structures cognitives du sujet, qui 

s'ajustent, se rŽorganisent progressivement et qui permettent ainsi l'apparition de 

connaissances nouvelles dans un processus dÕŽquilibration majorante. 

1.3 La construction dÕune reprŽsentation sociale 

La reprŽsentation sociale se place ˆ l'interface du psychologique et du social. La 

connaissance Ç spontanŽe È ou de Ç sens commun È s'Žlabore ˆ partir de nos 

expŽriences, des informations, savoirs, mod•les de penser que nous recevons et 

transmettons par la tradition, lÕŽducation, la communication. Il s'agit dÕÇ une 

connaissance socialement ŽlaborŽe et partagŽe È (Jodelet, 1984) qui vise ˆ ma”triser, 

comprendre et expliquer notre environnement et les ŽvŽnements qui y surviennent afin 

dÕagir sur le monde et de rŽpondre aux questions que l'on se pose. Il s'agit donc dÕÇ une 

connaissance pratique È gr‰ce ˆ laquelle lÕindividu ou le groupe apprŽhende son 

environnement. Elle implique une activitŽ de reproduction des propriŽtŽs d'un objet de 

connaissance et Ç cette production n'est pas le reflet dans l'esprit d'une rŽalitŽ externe 

parfaitement achevŽe, mais un remodelage, une vŽritable Ç construction È mentale de 

l'objet, con•u comme non sŽparable de l'activitŽ symbolique dÕun sujet, elle-m•me 

solidaire de son insertion dans le champ social È (Herzlich, 1972). CÕest pourquoi la 
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reprŽsentation nÕest pas lÕ Ç image È de lÕobjet, ces deux termes ne sont pas synonymes 

du fait m•me de la nŽcessitŽ dÕune construction mentale de lÕobjet.  

 

La construction d'une reprŽsentation sociale peut se lire selon six points de vue (Jodelet, 

1991). Le premier valorise l'activitŽ cognitive du sujet dans l'activitŽ reprŽsentative. Le 

sujet est un sujet social, porteur Ç des idŽes, valeurs et mod•les qu'il tient de son groupe 

d'appartenance ou des idŽologies vŽhiculŽes dans la sociŽtŽ È. La reprŽsentation sociale 

se construit lorsque le sujet est en Ç situation d'interaction sociale ou face ˆ un stimulus 

social È. Le second insiste sur Ç les aspects signifiants de l'activitŽ reprŽsentative. È Le 

sujet est Ç producteur de sens È. Ë travers sa reprŽsentation s'exprime Ç le sens qu'il 

donne ˆ son expŽrience dans le monde social È. La reprŽsentation est sociale car 

ŽlaborŽe ˆ partir des codes sociaux et des valeurs reconnues par la sociŽtŽ. Elle est donc 

le reflet de cette sociŽtŽ, de son idŽologie et de son syst•me de valeurs Une troisi•me 

approche envisage les reprŽsentations sous l'angle du discours. Ç Ses propriŽtŽs sociales 

dŽrivent de la situation de communication, de l'appartenance sociale des sujets 

parlants, de la finalitŽ de leurs discours È.  

 

Les reprŽsentations sociales sÕexpriment principalement dans le discours des personnes. 

La pratique sociale de la personne est soulignŽe dans un quatri•me temps. Le sujet est 

un acteur social, la reprŽsentation qu'il produit Ç refl•te les normes institutionnelles 

dŽcoulant de sa position ou les idŽologies liŽes ˆ la place qu'il occupe È. Dans une 

cinqui•me perspective, c'est l'aspect dynamique des reprŽsentations sociales qui est 

soulignŽ par le fait que ce sont les interactions entre les membres d'un groupe ou entre 

groupes qui contribuent ˆ la construction des reprŽsentations. Le dernier point de vue 

analyse la manifestation des reprŽsentations en postulant l'idŽe d'une Ç reproduction des 

sch•mes de pensŽe socialement Žtablis È. L'individu est ainsi dŽterminŽ par les 

idŽologies et valeurs dominantes de la sociŽtŽ dans laquelle il Žvolue.  

1.4 Les fonctions des reprŽsentations sociales 

Les reprŽsentations sociales ont des Ç fonctions cognitives È. Elles permettent aux 

individus d'intŽgrer des donnŽes nouvelles ˆ leurs cadres de pensŽe. Ces connaissances 

ou ces idŽes neuves sont diffusŽes plus particuli•rement par certaines catŽgories 
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sociales: les familles, les journalistes, les hommes politiques, les mŽdecins, les 

formateursÉ 

 

Elles ont des Ç fonctions d'interprŽtation et de construction de la rŽalitŽ È. Les 

reprŽsentations sont une mani•re de penser et d'interprŽter le monde et la vie 

quotidienne. Les valeurs et le contexte dans lequel elles s'Žlaborent ont une incidence 

sur la construction de la rŽalitŽ. Il existe toujours une part de crŽation individuelle ou 

collective dans les reprŽsentations. C'est pourquoi elles ne sont pas figŽes, m•me si elles 

Žvoluent lentement. 

 

Elles ont des Ç fonctions d'orientation des conduites et des comportements È et sont 

porteuses de sens, elles crŽent du lien. Elles ont une fonction sociale car elles aident les 

gens ˆ communiquer, ˆ se diriger dans leur environnement et ˆ agir. Elles engendrent 

donc des attitudes, des opinions et des comportements. La reprŽsentation sociale a aussi 

un aspect prescriptif : Ç Elle dŽfinit ce qui est licite, tolŽrable ou inacceptable dans un 

contexte social donnŽ È (Abric, 1994). 

 

Elles ont des Ç fonctions identitaires È : Ç les reprŽsentations ont aussi pour fonction de 

situer les individus et les groupes dans le champ socialÉ (elles permettent) 

l'Žlaboration d'une identitŽ sociale et personnelle gratifiante, c'est-ˆ -dire compatible 

avec des syst•mes de normes et de valeurs socialement et historiquement dŽterminŽs È 

(Abric, 1994). 

 

M•me si chaque acteur de prŽvention a ses propres conceptions, liŽes ˆ son histoire 

personnelle, aux personnes rencontrŽes et au contexte dans lequel il Žvolue, il est 

difficile de ne pas envisager comment ces conceptions sÕintriquent dans un ensemble 

plus complexe de reprŽsentations sociales et en sont ˆ la fois le reflet en chacun. Chacun 

des groupes ŽtudiŽs dans les diffŽrentes recherches appara”t alors comme un groupe 

social formant une entitŽ, partageant une certaine conception de soi, du mŽtier, de soi 

dans le mŽtier et possŽdant une identitŽ professionnelle commune. Ainsi Jodelet parle 

d'affiliation sociale : Ç Partager une idŽe, un langage, c'est aussi affirmer un lien social 

et une identitŽ È. 

 

Elles ont des Ç fonctions de justification des pratiques È qui sont liŽes aux fonctions 
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prŽcŽdentes et concernent particuli•rement les relations entre groupes et les 

reprŽsentations que chaque groupe va se faire de l'autre groupe, justifiant a posteriori 

des prises de position et des comportements. Il s'agit d'un Ç nouveau r™le des 

reprŽsentations: celui du maintien ou du renforcement de la position sociale du groupe 

concernŽ È (Abric, 1994). 

 

Gr‰ce ˆ ses fonctions dÕŽlaboration dÕun sens commun, de construction de lÕidentitŽ 

sociale, par les attentes et les anticipations que la reprŽsentation sociale gŽn•re, Ç elle 

est ˆ lÕorigine des pratiques sociales. Par ses fonctions justificatrices, adaptatrices et 

de diffŽrenciation sociale, elle est dŽpendante des circonstances extŽrieures et des 

pratiques elles-m•mes, elle est modulŽe ou induite par les pratiques È (Abric, 1994). 

 

Les recherches sur les processus d'Žvolution des reprŽsentations sociales ont mis en 

Žvidence que ce ne sont pas les discours idŽologiques qui ont une influence sur leur 

transformation, mais les modifications des pratiques sociales (Flament, 1991). Deux cas 

de figure se dessinent. Dans le premier, les pratiques nouvelles sont en contradiction 

explicite avec les reprŽsentations existantes : des paradoxes et des tensions fortes 

apparaissent et la reprŽsentation se dŽsint•gre brutalement. Sa transformation de celle-ci 

est souvent radicale, en rupture avec le passŽ. Dans le second cas, des pratiques sociales 

qui Žtaient rares deviennent frŽquentes : les ŽlŽments pŽriphŽriques sont alors activŽs et 

modifient progressivement la structure du noyau central. La reprŽsentation a ŽvoluŽ 

mais sans rupture avec le passŽ.  

1.5 La thŽorie du noyau central 

Pour Abric (1994), les reprŽsentations sont constituŽes par un ŽlŽment essentiel qui est 

le noyau central autour duquel elles sont organisŽes. Ce noyau central dÕune 

reprŽsentation assure deux fonctions essentielles : 

- Ç une fonction gŽnŽratrice de sens : il est lÕŽlŽment par lequel se crŽe ou se transforme 

la signification des autres ŽlŽments constitutifs de la reprŽsentation. Il est ce par quoi 

ces ŽlŽments prennent un sens, une valeur ; 

- une fonction organisatrice : cÕest le noyau central qui dŽtermine la nature des liens 

qui unissent entre eux les ŽlŽments de la reprŽsentation. Il est en ce sens lÕŽlŽment 

unificateur et stabilisateur de la reprŽsentation. È (Abric, 1994) 
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Le noyau central est un ŽlŽment stable de la reprŽsentation qui va rŽsister au 

changement et toute modification de ce noyau central va entra”ner une modification de 

la reprŽsentation. 

 

Toujours selon Abric, les reprŽsentations sociales sont composŽes du noyau central et 

dÕŽlŽments pŽriphŽriques qui lui sont complŽmentaires. LÕorganisation du noyau central 

est dŽterminŽe de mani•re essentiellement sociale en fonction des conditions 

historiques, sociologiques et idŽologiques, cÕest-ˆ -dire en fonction de valeurs et de 

normes du groupe auquel il se rŽf•re. Il sÕagit en fait dÕune base commune ŽlaborŽe 

socialement et collectivement et Ç qui dŽfini lÕhomogŽnŽitŽ dÕun groupe È (ibid) et ˆ 

travers laquelle vont sÕexprimer les comportements individuels. Le syst•me 

pŽriphŽrique est plus individualisŽ et liŽ au contexte dans lequel Žvoluent les individus, 

il est tributaire des caractŽristiques individuelles des personnes. Il est beaucoup plus 

souple que le noyau central en permettant une adaptation aux contraintes et aux 

caractŽristiques de la situation en fonction du vŽcu. Ç Il permet des modulations 

personnelles vis-ˆ -vis dÕun noyau central commun, gŽnŽrant des reprŽsentations 

sociales individualisŽes È (ibid). 

 

En rŽsumŽ, les reprŽsentations sociales vont permettre aux individus d'intŽgrer des 

donnŽes nouvelles ˆ leurs cadres de pensŽe. En effet, chacun interpr•te le monde en 

fonction des reprŽsentations quÕil poss•de mais en fonction aussi de ses valeurs et du 

contexte dans lequel il Žvolue, cÕest pourquoi il y a dans chacune de nos reprŽsentations 

une part de crŽation individuelle et une part de crŽation collective, en fonction de notre 

groupe dÕappartenance. Cette part de crŽation indique que les reprŽsentations sociales 

ne sont pas figŽes mais Žvoluent, m•me si •a peut •tre de mani•re tr•s lente. De plus, les 

reprŽsentations sociales sont des connaissances socialement ŽlaborŽes et partagŽes au 

sein dÕune communautŽ, cÕest pourquoi elles vont permettre de crŽer du lien entre les 

personnes en les aidant ˆ communiquer et ˆ agir dans leur environnement (Jodelet, 

1984). Elles vont donc orienter les conduites en engendrant des opinions et des attitudes 

qui seront mises en Ïuvre dans des comportements. Elles sont ainsi essentielles pour 

comprendre les dŽterminants des comportements et des pratiques sociales. 
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2. LES PRATIQUES ET LES REPRESENTATIONS SOCIALES 

Abric (1994) sÕinterroge sur les relations entre pratiques et reprŽsentations sociales : les 

pratiques sociales dŽterminent-elles les reprŽsentations sociales ou sÕagit-il de lÕinverse, 

ˆ moins quÕil existe un lien dÕinterdŽpendance entre pratiques et reprŽsentations 

sociales ? Avant de dŽtailler les diffŽrentes conceptions de ce lien, nous allons prŽsenter 

la notion de pratique. 

2.1. La notion de pratique 

La pratique se dŽfinit comme un Ç processus de transformation dÕune mati•re premi•re 

donnŽe dŽterminŽe en un produit dŽterminŽ, transformation effectuŽe par un travail 

humain dŽterminŽ, utilisant des moyens de productions dŽterminŽs È (Althusser, 1968, 

citŽ par Blin, 1997), elle concerne lÕaction humaine, cÕest-ˆ -dire la transformation 

intentionnelle de la rŽalitŽ par les hommes, comme le souligne J-M. Barbier (1996) Ç la 

pratique est un processus de transformation dÕune rŽalitŽ en une autre rŽalitŽ, 

requŽrant lÕintervention dÕun opŽrateur humain È (Barbier, 1996). La pratique 

sÕapplique alors ˆ un Žtat initial du rŽel et vise un but qui serait une valeur particuli•re. 

La pratique est donc finalisŽe par un Žtat final qui est investi, ˆ son origine, de dŽsirs, de 

besoins et de valeurs. Pour dŽterminer le sens de la pratique, il faudrait alors Žvaluer la 

finalitŽ et rŽpertorier les moyens pour y accŽder. Mais, selon Freud, Ç soigner È, 

Ç gouverner È et Ç Žduquer È sont des mŽtiers impossibles car ce sont des Ç pratiques 

qui rŽsistent ˆ la rationalisation du schŽma moyens / fin car elles sÕexercent dans 

lÕimprŽvisibilitŽ de lÕinteraction È (Blin, 1997). 

 

Les pratiques se rŽf•rent alors ˆ des actions qui sont liŽes ˆ des intentions, cÕest-ˆ -dire 

que le sujet est capable de se faire une reprŽsentation de la situation telle quÕelle est, 

mais aussi telle quÕelle peut devenir suite ˆ son intervention. Ç LÕaction, tout en 

exigeant ˆ son origine des constructions cognitives, nÕest pas guidŽe uniquement par 

celles-ci mais aussi par les ressources disponibles, les contraintes, les capacitŽs È (Blin, 

1997). Nous pouvons faire le parall•le avec le Ç pouvoir agir È proposŽ par G. Le 

Boterf (2000) qui nŽcessite une organisation de travail adŽquate et un contexte 

facilitateur. En effet, les actions sont dŽterminŽes par des contraintes sociales et 
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professionnelles, ce qui veut dire que les pratiques ne sont pas rŽductibles ˆ de lÕaction 

fondŽe sur lÕintentionnalitŽ. 

2.2 La conception Ç radicale È  

Dans cette conception Ç radicale È (Abric, 1994), ce sont exclusivement les pratiques 

qui dŽterminent les reprŽsentations. Selon la thŽorie de la soumission librement 

consentie, J-L. Beauvois et R-V. Joule (1981) expliquent que lÕaction prŽc•de la pensŽe. 

Ils constatent que les mŽthodes informatives ne sont pas les plus efficaces pour 

influencer les personnes dans leurs choix, leurs opinions, leurs comportements, qui ne 

sont pas prŽdŽterminŽs par leurs idŽes mais par leurs actions. Pour eux, lÕhomme nÕest 

libre et responsable que pour mieux rationaliser des conduites de soumission qui 

Žchappent ˆ sa libertŽ et ˆ sa responsabilitŽ. Ce sont les circonstances qui vont dŽcider 

de la libertŽ et de la responsabilitŽ des personnes (Beauvois & Joule, 1981).  

 

Les conduites dŽcouleraient davantage du cadre institutionnel et de lÕenvironnement 

social auxquels les personnes sont confrontŽes et qui leur imposeraient des conduites, 

plut™t que leurs croyances, leurs reprŽsentations ou m•me leur syst•me de valeurs. Ce 

sont donc les pratiques que la personne rŽalise au quotidien qui dŽterminent leurs 

reprŽsentations ou leur idŽologie. Il y a donc un processus de rationalisation ˆ la base 

des reprŽsentations qui ne se rŽf•re ni ˆ un savoir, ni ˆ des croyances mais qui provient 

des conditions objectives de la production de la conduite. Il sÕagit donc dÕune adaptation 

des reprŽsentations des personnes aux conditions dÕexistence dans leur vie quotidienne. 

 

Pour J-C. Abric (1994), cette conception Ç radicale È ne prend pas en compte trois 

facteurs quÕil consid•re comme dŽterminants : 

- les facteurs culturels, tout dÕabord, qui sont liŽs ˆ lÕhistoire dÕun groupe et ˆ sa 

mŽmoire collective ; 

- les facteurs liŽs au syst•me de normes et de valeurs. Pour quÕun individu sÕengage 

dans une pratique et quÕil se lÕapproprie, il faut que celle-ci lui apparaisse acceptable par 

rapport ˆ son syst•me de valeurs ; les pratiques du sujet ne peuvent pas •tre 

indŽpendantes aux normes et aux valeurs auxquelles il se rŽf•re, justement parce que 

ces normes et ces valeurs sont des constituants des reprŽsentations sociales. Ces 
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derni•res dŽfinissent alors ce qui est licite et admissible dans certaines pratiques, afin de 

constituer, en derni•re instance, une autoritŽ (Moscovici, 1989) ; 

- les facteurs liŽs ˆ lÕactivitŽ du sujet. La personne sÕapproprie la rŽalitŽ gr‰ce ˆ ses 

reprŽsentations sociales ˆ travers des activitŽs de prŽdŽcodage et de catŽgorisation de la 

situation, et ˆ travers ses attentes ; ces processus vont permettre ˆ la personne 

Ç dÕorganiser ses expŽriences subjectives, qui structurent et fa•onnent lÕinteraction 

sociale [É]. Or, cÕest prŽcisŽment lÕexistence Ñ  maintenant bien dŽmontrŽe Ñ  de ces 

processus qui fait que la reprŽsentation est une action sur la rŽalitŽ, et quÕelle peut •tre 

en cela ˆ lÕorigine des pratiques È (Abric, 1994, p.221). 

2.3 La dŽtermination des pratiques par les reprŽsentations 

J-C. Abric (1994) montre, ˆ travers des recherches rŽalisŽes sur lÕinteraction 

conflictuelle que les comportements dÕun groupe peuvent •tre directement dŽterminŽs 

par les reprŽsentations ˆ travers : 

Ç - la nature des relations que le groupe dŽveloppe et la structure de communication 

quÕil adopte sont dŽterminŽes par la reprŽsentation de la t‰che ; 

- le type de production du groupe et sa performance, ainsi que 

-  le type de dŽmarche cognitive quÕil utilise rŽsultent de sa reprŽsentation È (ibid.). 

Ainsi, le comportement dÕun groupe lorsquÕil est face ˆ une situation o• il doit rŽsoudre 

un probl•me est dŽterminŽ par la reprŽsentation quÕil a de la t‰che ˆ effectuer. 

Certains aspects des reprŽsentations ne sont pas verbalisŽs et donc difficilement 

accessibles par des techniques de recueil des reprŽsentations sociales centrŽes sur le 

discours ; en effet, si certains aspects des reprŽsentations sont explicitement vŽhiculŽs 

dans les discours, dÕautres sont enfouis dans les pratiques (Jodelet, 1989). 

2.4 LÕinteraction entre les reprŽsentations et les pratiques 
sociales 

Si les pratiques sont dŽterminŽes par les reprŽsentations qui permettent ˆ lÕindividu ou 

au groupe dÕapprŽhender le monde, ces derni•res sÕenracinent dans un passŽ collectif o• 

les pratiques anciennes et lÕexpŽrience collective jouent un grand r™le. CÕest pourquoi la 

quasi-totalitŽ des chercheurs sÕaccordent sur le fait que les reprŽsentations et les 

pratiques sÕengendrent mutuellement. Ç On ne peut pas dissocier la reprŽsentation, le 
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discours et la pratique. Ils forment un tout. Il serait tout ˆ fait vain de chercher si cÕest 

la pratique qui produit la reprŽsentation ou lÕinverse. CÕest un syst•me. La 

reprŽsentation accompagne la stratŽgie, tant™t elle la prŽc•de et elle lÕinforme, elle la 

met en forme ; tant™t elle la justifie et la rationalise : elle la rend lŽgitime È (Autes, 

1985, citŽ par Abric, 1994) 

Abric prŽsuppose aussi que : 

a) ce sont les reprŽsentations qui vont dŽterminer les pratiques dans des situations qui 

contiennent une forte charge affective et o• il y a une rŽfŽrence ˆ la mŽmoire collective 

du groupe pour justifier lÕidentitŽ, lÕexistence ou les pratiques de ce groupe ; 

b) ce sont les reprŽsentations qui jouent encore un r™le dŽterminant sur les pratiques 

lorsque lÕacteur dispose dÕune certaine autonomie par rapport aux contraintes de la 

situation ; 

c) il y a interaction entre les pratiques et les reprŽsentations dans les situations ˆ fortes 

contraintes, quÕelles soient sociales ou matŽrielles. Dans ce cas, les pratiques peuvent 

entra”ner des transformations compl•tes des reprŽsentations. 

2.5 Les reprŽsentations professionnelles et leurs fonctions  

 
J-F. Blin (1997) dŽcrit les reprŽsentations professionnelles comme des reprŽsentations 

sociales ŽlaborŽes dans l'action et la communication professionnelle, elles sont 

spŽcifiques aux contextes professionnels auxquels les acteurs appartiennent. Elles 

s'Žlaborent, se communiquent et se partagent dans un contexte particulier en fonction 

des relations entre les acteurs et en fonction des rationalitŽs qui sont ˆ l'Ïuvre dans le 

champ professionnel. Les reprŽsentations professionnelles sont contextualisŽes, car 

celui qui s'exprime le fait ˆ partir de son entreprise, de son travail : il s'agit davantage 

d'un vŽcu groupal qu'individuel (Grize, 1987). Comme elles sont construites et 

ŽchangŽes par des acteurs et des groupes appartenant au m•me champ professionnel, 

elles sont sociales mais elles se distinguent des reprŽsentations sociales car il ne s'agit 

pas de savoir de sens commun Ç car les professionnels ont un rapport de connaissance, 

d'action et d'implication avec leurs activitŽs professionnelles qui les diffŽrencie des 

autres catŽgories de la population (Blin, 1997).  
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La construction des reprŽsentations professionnelles est dŽpendante du statut 

professionnel des acteurs, ce qui entraine parfois une rupture avec les reprŽsentations 

sociales. Le professionnel poss•de des reprŽsentations sociales de sa profession comme 

tout un chacun, y compris celui n'appartenant pas au m•me champ professionnel, mais 

pour le professionnel, les reprŽsentations sociales sont en interaction permanente avec 

les reprŽsentations professionnelles. Il faut simplement noter que les profanes (non 

professionnels) disposent de reprŽsentations sociales partielles sur la profession portant 

essentiellement sur des "objets saillants" pertinents pour eux en fonction de la 

signification et de l'utilitŽ qu'ils leur attribuent. Par contre, pour les professionnels, les 

reprŽsentations professionnelles toujours spŽcifiques ˆ un contexte professionnel sont 

dŽfinies comme des ensembles de cognitions descriptives, prescriptive et Žvaluatives 

portant sur des objets significatifs et utiles ˆ l'activitŽ professionnelle et organisŽs en un 

champ structurŽ prŽsentant une signification globale (Blin, 1997). Elles renvoient donc 

ˆ des connaissances, des savoir-faire et des valeurs propres ˆ une profession mais 

Žgalement ˆ une dimension identitaire dont les rŽfŽrents sont partagŽs par une 

communautŽ. Sur le plan des pratiques, elles s'appuient sur des cognitions portant sur 

les objets signifiants de l'agir professionnel. Sur le plan contextuel, elles s'inscrivent 

dans une connaissance d'un cadre institutionnel, d'une organisation du travail et d'une 

continuitŽ historique de la profession. Elles contribuent ainsi ˆ inscrire le sujet dans une 

identitŽ professionnelle structurŽe autour d'un "soi professionnel" et d'un "idŽal 

professionnel" (Blin, 1997). 

 

Les reprŽsentations professionnelles assurent ainsi les quatre fonctions essentielles des 

reprŽsentations sociales mais avec des spŽcificitŽs liŽes au contexte professionnel 

(Berger, 2011). En premier lieu, elles participent ˆ la construction d'un savoir 

professionnel, diffŽrent du savoir scientifique ou du savoir de sens commun car ŽlaborŽ 

dans le contexte de l'activitŽ professionnelle (Bataille & Mias, 2002). Ce savoir 

professionnel permet aux acteurs de communiquer et de se comprendre pour agir et leur 

permet de rŽsoudre des probl•mes quotidiens de leur activitŽ sans mobilisation 

cognitive lourde (Blin, 1997). Notons l'importance du savoir professionnel en Žducation 

ˆ la santŽ car il est d'autant plus dŽveloppŽ et mobilisŽ dans les activitŽs 

professionnelles que les savoirs scientifiques ou techniques de rŽfŽrence sont flous, non 

ma”trisŽs, voire ignorŽs.  
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De plus, les reprŽsentations professionnelles dŽfinissent les identitŽs professionnelles et 

permettent aux groupes intra et interprofessionnels de protŽger leur spŽcificitŽ en 

marquant les idŽologies et les territoires et en participant aux jeux et enjeux 

institutionnels (Blin, 2007). Leur troisi•me fonction est d'orienter les pratiques 

professionnelles, comme c'est le cas des reprŽsentations sociales, de mani•re ˆ 

conformer les pratiques aux reprŽsentations. Elles interviennent alors dans la dŽfinition 

de la finalitŽ de la situation professionnelle, orientant le choix de dŽmarches cognitives 

pour effectuer une t‰che. En reflŽtant les normes et les r•gles du contexte de travail 

mais aussi le jeu avec ces r•gles, l'autonomie institutionnelle que s'autorise l'acteur, les 

reprŽsentations professionnelles sont prescriptives des pratiques ˆ la fois instituŽes et 

instituantes È (Blin, 1997). Pour terminer, elles permettent de justifier et de lŽgitimer les 

pratiques professionnelles en instituant des routines applicables ˆ une classe de 

situations tout en renfor•ant les appartenances groupales.  
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3. LES CONCEPTIONS 

3.1 Historique et dŽfinition  

Le concept de reprŽsentation est abondamment prŽsent dans les ouvrages de didactique 

depuis les annŽes 70, mais plusieurs auteurs (ClŽment, 1994 ; Giordan & Girault, 1994) 

lui prŽf•rent cependant le terme de Ç conception È, pour des raisons de clartŽ, ce terme 

Žtant moins polysŽmique que celui de Ç reprŽsentation È. De plus, le terme de 

Ç conception È met en Žvidence le fait qu'il s'agit d'un ensemble d'idŽes coordonnŽes qui 

traduit une structure mentale sous-jacente responsable de ces manifestations 

contextuelles (Giordan & de Vecchi, 1987). 

 

Les conceptions peuvent •tre considŽrŽes comme Ç un dŽj -̂lˆ conceptuel È, une 

accumulation d'informations, thŽoriques et pratiques, qui sont structurŽes et conservŽes 

en mŽmoire. L'Žl•ve n'est plus considŽrŽ comme un rŽcepteur passif, l'esprit humain 

n'est pas Ç une table rase È (Leibnitz, 1704) sur laquelle on apportera des savoirs. Il 

convient donc de faire Žmerger et expliciter les conceptions pour quÕelles soient un 

levier dans les mŽcanismes d'appropriation du savoir, pour acquŽrir un nouveau savoir, 

pour Ç passer d'une conception ˆ une autre plus pertinente par rapport ˆ la situation È 

(Giordan, Girault, & ClŽment, 1994). Il existe un lien entre conception et ce que G. 

Bachelard (1938) dŽcrit comme la Ç pensŽe commune È, avec l'introduction d'une 

Ç rupture ŽpistŽmologique È pour accŽder aux concepts scientifiques, et la notion 

dÕÇ obstacles ŽpistŽmologiques È. Il explique que l'Žl•ve poss•de des connaissances 

empiriques dŽjˆ constituŽes qui proviennent de l'expŽrience de la vie quotidienne et que 

l'acquisition de nouvelles connaissances nŽcessite que l'on ait au prŽalable Ç critiquŽ et 

dŽsorganisŽ le complexe impur des impressions premi•res È (Bachelard, 1938). 

 

Le terme de Ç reprŽsentation È au sens de conception individuelle est utilisŽ par J. 

Migne (1970) qui fut l'un des premiers ˆ introduire ce terme sur le plan didactique, Ç le 

passage de la reprŽsentation au concept ne peut se concevoir comme rŽsultat de 

l'Žlimination d'ŽlŽments subjectifs et d'une rŽduction aux facteurs communs dŽgagŽs par 

la connaissance scientifique. Il implique une rŽorganisation des processus cognitifs, 

une Ç mutation intellectuelle È selon l'expression de KoyrŽ È. (Migne, 1970 citŽ par 

Astolfi et al., 1997). 
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A. Giordan et G. de Vecchi (1987) reprennent le concept de Ç conception È pour le 

compte de la didactique des sciences et le dŽfinissent comme un processus de 

construction mentale du rŽel selon des modalitŽs psychologiquement et socialement 

dŽterminŽes et indŽpendantes. C'est ˆ partir des informations que re•oit l'apprenant de 

ses sens et aussi en fonction des relations qu'il entretient avec autrui qu'a lieu cette 

activitŽ de construction mentale de la rŽalitŽ, ce qui lui permet d'Žlaborer une grille de 

lecture applicable ˆ son environnement. Ç Cet outil d'analyse l'am•ne ˆ organiser le 

monde, ou un aspect du monde, de telle mani•re qu'il puisse le comprendre, agir sur lui, 

s'y adapter ou s'en Žvader, du moins ˆ un certain niveau È (Giordan & de Vecchi, 

1987). Les auteurs rappellent aussi que la personne ne dŽcoupe pas la rŽalitŽ et que les 

diffŽrents ŽlŽments du rŽel sont articulŽs entre eux et insŽrŽs en permanence dans une 

pratique sociale. De plus, ils insistent sur le fait que l'apprenant n'a que rarement 

conscience de ses conceptions, c'est pourquoi il lui est toujours difficile de les exprimer, 

surtout si ce sont des Ç savoir-faire È habituels pour lui. Il ne s'interroge donc pas sur 

ses conceptions puisqu'elles appartiennent ˆ sa rŽalitŽ famili•re et Žchappent ˆ son 

contr™le. 

 

Par conception, on consid•re donc un processus individuel par lequel le sujet en 

situation dÕapprentissage structure, au fur et ˆ mesure de son dŽveloppement, les 

connaissances quÕil int•gre (ClŽment, 1994). Le milieu culturel et social joue un r™le 

prŽpondŽrant dans la gen•se des conceptions, puisquÕil dŽtermine les objectifs 

dÕapprentissage, les images choisies, les termes employŽs, les relations avec les 

situations vŽcues, essentiellement ˆ travers le langage (De Vechhi & Giordan, 1992). Il 

constitue le cadre de rŽfŽrence dans lequel va se construire lÕapprentissage. Ainsi, pour 

un m•me concept, les mots employŽs ne sont que tr•s rarement identiques et sont 

porteurs de conceptions sous-jacentes diffŽrentes parfois tr•s ŽloignŽes de la rŽalitŽ 

scientifique. Or, plus les conceptions sont marquŽes par des valeurs et des notions 

sociales ou affectives, et plus il sÕav•re difficile de les remettre en cause (de Vecchi & 

Giordan, 1992 ; Develay, 1992 ; ClŽment, 1994). 

 

Ainsi, chacun pour construire un savoir professionnel ou scientifique sÕappuie sur une 

rŽalitŽ qui sera dŽcoupŽe, dŽcodŽe et exploitŽe en fonction de son cadre de rŽfŽrence et 

du niveau atteint sur le plan des opŽrations mentales. En consŽquence, le nouvel 
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apprentissage se rattache ˆ une conception prŽalable permettant dÕemblŽe de 

comprendre un aspect du monde, puis de sÕy adapter ou dÕagir. Cette conception initiale 

est importante car elle constitue le point de dŽpart de son Žvolution.  

3.2 LÕincidence sur les apprentissages 

De part leur intrication profonde ˆ la construction du sujet, les conceptions individuelles 

reprŽsentent parfois de vŽritables obstacles au processus dÕapprentissage lorsque ce 

dernier les ignore, les remet trop fondamentalement en question ou pose le sujet dans 

une posture paradoxale de choix entre son attachement social et affectif ˆ son univers 

social de rŽfŽrence et des savoirs qui apparaissent en contradiction fondamentale. Il est 

indispensable que la dŽmarche didactique et pŽdagogique prenne en compte les 

conceptions des apprenants si lÕon veut que ces derniers sÕimpliquent dans la 

construction de leurs savoirs, tout en vivant des ruptures qui les feront Žvoluer. Penser 

lÕapprentissage, quÕil soit professionnel ou scientifique, comme une activitŽ de 

transformation des syst•mes explicatifs revient ˆ considŽrer les conceptions comme des 

matŽriaux de travail privilŽgiŽs.  

 

Les conceptions prŽsentent un Žtat des lieux de la pensŽe du sujet apprenant, ˆ un 

moment donnŽ, mais Žgalement un Žtat des lieux des reprŽsentations sociales collectives 

du groupe dans lequel il sÕins•re. D•s lors, faire Žmerger les conceptions, les analyser 

afin de dŽfinir les obstacles sÕopposant au processus dÕapprentissage, est important pour 

permettre de proposer aux apprenants un environnement didactique, une situation 

pŽdagogique impliquant une modification des conceptions (Giordan & al., 1994). 

3.3 Le mod•le KVP 

P. ClŽment (2004) a proposŽ le mod•le C = f (K, V, P) o• les conceptions (C) d'un 

individu proviennent de lÕinteraction des connaissances (K comme Knowledge) dont il 

dispose, de son propre syst•me de valeurs (V) et des pratiques professionnelles, 

personnelles et sociales (P) en lien avec les connaissances en jeu dans une situation 

donnŽe.  
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Figure 3 : les conceptions comme le rŽsultat de lÕinteraction entre les connaissances, les valeurs et 
les pratiques sociales de rŽfŽrences (d'apr•s ClŽment, 2004) 

  

Pour le p™le K, ce mod•le montre que lÕenseignant ne peut pas viser simplement 

l'acquisition de connaissances sans s'intŽresser ˆ leur champ de signification pour 

l'apprenant, aux cadres et pratiques de rŽfŽrence qui conditionnent ces acquisitions et 

leur mobilisation ultŽrieure ainsi quÕaux valeurs sous-jacentes par rapport au syst•me de 

valeurs de l'apprenant (ClŽment, 2004).  

Le p™le P correspond au concept de Ç pratiques sociales de rŽfŽrence È qui a ŽtŽ 

introduit par  Martinand (2006) et qui les dŽcrit de la mani•re suivante : 

- Ç pratiques È car ce sont des activitŽs objectives de transformation dÕun donnŽ naturel 

ou humain ; 

- Ç sociales È car elles concernent lÕensemble dÕun groupe social et non des r™les 

individuels ; 

- Ç de rŽfŽrence È car la relation avec les activitŽs didactiques nÕest pas dÕidentitŽ, mais 

en termes de comparaison. 

Jodelet et Moscovici (1990) dŽfinissent les pratiques sociales comme Ç des syst•mes 

dÕaction socialement structurŽs et instituŽs en relation avec des r™les È. Le p™le P 

renvoie aux pratiques des acteurs dont les conceptions sont analysŽes, quÕil sÕagisse de 

pratiques sociales mais Žgalement de pratiques professionnelles ou citoyennes. 

En ce qui concerne le p™le V, lÕauteur dŽfinit les valeurs comme Ç ce qui fonde le 

jugement È et  peut se retrouver ˆ la base des opinions, croyances et idŽologies. 

Le mod•le KVP a ŽtŽ construit initialement pour analyser les conceptions des Žl•ves 

mais il a Žgalement servi ˆ analyser les conceptions des acteurs du syst•me Žducatif en 
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particulier, afin de comprendre lÕinfluence des conceptions sur les pratiques, notamment 

dans le champ de la didactique des sciences et vie de la terreÉ 

 

Berger (2011) a souhaitŽ cependant prendre de la distance par rapport au mod•le de 

ClŽment, notamment en ce qui concerne le p™le valeurs. Il pense quÕil est plus judicieux 

de remplacer le p™le Ç valeurs È par celui de reprŽsentations sociales ; les valeurs Žtant 

une forme particuli•re de reprŽsentations sociales. Ainsi, les conceptions (C) sont des 

variations individuelles par rapport aux reprŽsentations sociales (RS), et nous pouvons 

Žcrire que C = f (K, RS, P). En ce qui concerne les acteurs dÕŽducation ˆ la santŽ, leurs 

conceptions individuelles se situeraient au centre dÕune interaction complexe entre des 

connaissances scientifiques pluridisciplinaires, un syst•me de reprŽsentations sociales et 

des pratiques professionnelles de rŽfŽrences. Au mod•le proposŽ par P. ClŽment (2004), 

Berger (2011) substitue volontiers le schŽma suivant : 

 

 
 

Figure 3 : Les conceptions comme le rŽsultat de lÕinteraction entre les connaissances, les 
reprŽsentations sociales et les pratiques sociales de rŽfŽrences (Berger, 2011) 

 
 

Ce mod•le a le mŽrite de faire ressortir l'interaction entre les diffŽrents ŽlŽments du 

mod•le. Ainsi, en situation d'enseignement et en rŽfŽrence au p™le K, Ç l'enseignant ne 

peut pas viser simplement l'acquisition de connaissances sans s'intŽresser ˆ leur champ 

de signification pour l'apprenant, aux cadres et pratiques de rŽfŽrence qui conditionnent 

ces acquisitions et leur mobilisation ultŽrieure ainsi qu'aux valeurs sous-jacentes par 

rapport au syst•me de valeurs de l'apprenant È (Berger, 2011). Le p™le P correspond au 
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concept de Ç pratiques sociales de rŽfŽrence È qui a ŽtŽ introduit par J.-L. Martinand 

(2006) et qui les dŽcrit de la mani•re suivante :  

¥ Ç pratiques È car ce sont des activitŽs objectives de transformation d'un donnŽ naturel 

ou humain ;  

¥ Ç sociales È car elles concernent l'ensemble d'un groupe social et non des r™les 

individuels ;  

¥ Ç de rŽfŽrence È car la relation avec les activitŽs didactiques n'est pas d'identitŽ, mais 

en terme de comparaison. 

 

De fait, la visŽe Žducative en Žducation ˆ la santŽ (Lange et Victor, 2006), fondement 

des situations dÕapprentissage non scolaire, se construit sur les conceptions dŽveloppŽes 

par les enseignants. Ces derni•res vont agir comme prisme dans lÕanalyse du rŽel et 

dans la mise en Ïuvre de pratiques professionnelles (Berger, 2009 ; Khazmi & Berger, 

2008). Leurs travaux montrent cependant quÕelles sont sensibles ˆ lÕapport de 

connaissances scientifiques et ˆ la formation. 
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Qu'ils soient chinois ou maghrŽbins 
De Saint-Nazaire ou de Dublin 
Fils de Nabab ou fils de rien 
Tous les enfants ressemblent aux tiens 
Qu'ils soient protŽgŽs de Bouddha 
Fils de pa•en fils de croyant 
Fils de la Bible ou du Coran 
Tous les enfants sont mes enfants 
 
Ceux qui ont gožtŽ au fruit amer 
De notre indiffŽrence 
Qui n'ont pas choisi leur couleur 
Ceux qui ont poussŽ dans les jardins 
De la violence 
Ceux qui ont apprivoisŽ la peur 
Tous ceux qui vont le dos courbŽ 
Sous les sacs de ciment 
Tous ceux qui n'ont jamais souri 
Ceux qui ont jamais eu un c‰lin 
En se couchant 
Ceux dont les larmes sont taries 
[É]  
 
Tous les enfants sont mes enfants 
Paroles et musique de Pierre Perret - 1981 
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1. INTRODUCTION  

Depuis plusieurs annŽes, ˆ travers les programmes et les textes de cadrages, lÕEducation 

Nationale a donnŽ une place significative ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ parmi les missions 

assignŽes ˆ ses personnels. Les autoritŽs politiques ont ainsi rŽaffirmŽ ˆ de multiples 

reprises la mission de lÕŽcole en ce domaine.59 Cependant les textes et la volontŽ 

politique ne suffisent pas toujours ˆ la conduite dÕactions (ou de recherche) visant une 

implication de lÕensemble des acteurs de lÕŽcole.  

 

M•me si les personnels de santŽ sont largement impliquŽs, il semblerait que la situation 

des cadres et des enseignants pourrait •tre plus incitative sur ce champ. CÕest pourquoi 

nous avons jugŽ important de chercher ˆ approfondir la connaissance des 

reprŽsentations et des pratiques en mati•re dÕŽducation ˆ la sexualitŽ, de voir sÕil existait 

des difficultŽs et dÕidentifier le cas ŽchŽant les obstacles ˆ la gŽnŽralisation nŽcessaire 

de cette composante de la promotion de la santŽ dans les Segpa. Ainsi, une 

problŽmatique sÕest imposŽe : Ç En quoi le recueil et lÕanalyse des reprŽsentations et des 

pratiques des enseignants de Segpa et des personnels de santŽ et les reprŽsentations des 

personnels de direction permettraient de mettre en Žvidence les obstacles ou les 

rŽsistances vis-ˆ -vis de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ ? È. 

 

Il sÕest agit dÕanalyser la rŽalitŽ es conceptions des acteurs de lÕEducation Nationale et 

les dŽterminants de leurs pratiques pour que lÕŽducation ˆ la sexualitŽ puisse pleinement 

jouer son r™le de prŽvention aupr•s des adolescents frŽquentant les Segpa. Plusieurs 

hypoth•ses ont ŽtŽ retenues : 

- Les reprŽsentations de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ des enseignants et des cadres de 

lÕEducation Nationale influent sur les pratiques pŽdagogiques en Segpa, 

- LÕŽducation ˆ la sexualitŽ est principalement centrŽe autour dÕinformations 

biophysiologiques et occulte en partie la prise en compte de la sexualitŽ dans son aspect 

relationnel et personnel, 

                                                
59 Gilles de Robien (prŽsentŽ par, 2006), Ecole et Coll•ge : tout ce que nos enfants doivent savoir Ð Le 
socle commun des connaissances et des compŽtences, CNDP. Il y est rappelŽ : Ç Les Žl•ves doivent en 
outre : (É) savoir ce qui est interdit et permis, (É) •tre ŽduquŽs ˆ la sexualitŽ, ˆ la santŽ et ˆ la sŽcuritŽ 
(É)  È. 
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- Des reprŽsentations particuli•res (‰ge, maturitŽ, religion, reprŽsentation du r™le des 

parents, absences de pratiquesÉ) conduisent ˆ rŽifier les dispositifs pŽdagogiques mis 

en place, 

 

Pour Žtayer ces hypoth•ses, le travail de recherche a portŽ sur lÕanalyse des rŽsultats 

dÕun questionnaire ayant servi au recueil des pratiques et/ou des reprŽsentations des 

personnels de lÕEducation Nationale. Une centaine dÕenseignants, de directeurs de 

Segpa et de personnels de santŽ de lÕEducation Nationale a rŽpondu ˆ notre 

questionnaire. De plus, une quinzaine de personnes de la m•me population a acceptŽ de 

rŽpondre ˆ nos questions dans le cadre dÕun entretien. 

 

Le chapitre s'articule donc en deux parties :  

- La premi•re partie sera consacrŽe ˆ lÕapproche mŽthodologique de lÕŽtude, ˆ sa mise 

en place, ˆ la prŽsentation des rŽsultats et ˆ l'analyse des questionnaires et des 

entretiens. 

- La deuxi•me partie permettra de discuter les rŽsultats en les confrontant aux 

hypoth•ses de dŽpart dans la perspective de dŽveloppements de projets Žducatifs 

Žventuels. 

2. METHODOLOGIE DE LÕENQUETE 

2.1 Le projet  

Le projet a eu pour objet dÕanalyser les reprŽsentations et les pratiques des enseignants 

et les reprŽsentations des cadres de lÕEducation Nationale en mati•re de sexualitŽ aupr•s 

dÕŽl•ves de 3e et 4e Segpa. Il a fallu prendre contact par courrier avec les deux recteurs 

des AcadŽmies de Clermont-Ferrand et de Lyon (Annexe 11). Les Inspecteurs 

dÕAcadŽmie des 7 dŽpartements concernŽs ont Žgalement ŽtŽ informŽs du projet par 

lettre (Annexe 12). Apr•s avis de lÕInspection AcadŽmique de la Loire (Annexe 13), 

lÕenqu•te a pu se dŽrouler dÕavril ˆ juin 2005, apr•s les vacances scolaires de printemps, 

et les derni•res rŽponses sont parvenues fin juin 2005. 
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Figure 4 : PrŽsentation de la recherche des reprŽsentations et des pratiques des Žquipes 
pŽdagogiques de Segpa 

 

2.2 Protocole de lÕenqu•te par questionnaire 

La population d'Žtude a ŽtŽ composŽe dÕinstituteurs et de professeurs dÕŽcole de Segpa 

(spŽcialisŽs ou non), de directeurs de Segpa et dÕinfirmi•res de lÕEducation Nationale 

des coll•ges concernŽs. Ainsi 22 Segpa de lÕAcadŽmie de Clermont-Ferrand et 55 Segpa 

de lÕAcadŽmie de Lyon ont ŽtŽ contactŽes, quÕelles soient en zone urbaine ou semi-

urbaine, en zone dÕŽducation prioritaire (ZEP) ou non. Il nÕy a donc eu un envoi 

systŽmatique dans tous les dŽpartements concernŽs. Bien Žvidemment le volontariat 
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Žtait de mise pour les personnels sollicitŽs par l'Žquipe de recherche. Aucun crit•re 

d'inclusion n'a ŽtŽ prŽdŽfini. <ainsi toutes les structures sollicitŽes et ont pu participer ˆ 

la recherche : lÕŽtude globale de l'enqu•te a donc portŽ sur les personnels de 77 Segpa. 

 

Tableau 5 : Nombre de Segpa dans les acadŽmies de Clermont-Ferrand et de Lyon 

ACADEMIE DE 
CLERMONT  

SEGPA 
ACADEMIE DE 

LYON  
SEGPA 

Allier  6 Ain 8 

Cantal 3 Loire 14 

Haute-Loire 3 Rh™ne 33 

Puy de D™me 10     

S/Total 22 S/Total 55 

        

    Total 77 

 

 

Il Žtait difficile de reprendre un questionnaire dŽjˆ utilisŽ. Cependant, dans la continuitŽ 

de la littŽrature existante, nous avons adaptŽ un questionnaire dŽjˆ expŽrimentŽ par 

lÕŽquipe de recherche en Žducation ˆ la santŽ des IUFM de Lyon et de Clermont-

Ferrand afin de recueillir les conceptions des personnels. Le questionnaire a donc ŽtŽ 

construit ˆ partir de celui utilisŽ pour lÕŽtude rŽalisŽe en 2001-2002 Ç Education ˆ la 

santŽ ˆ lÕŽcole : pratiques et reprŽsentations des enseignants du primaire È par lÕŽquipe 

de recherche de lÕIUFM dÕAuvergne, le Service dÕƒpidŽmiologie, ƒconomie de la 

prŽvention du CHU de Clermont-Ferrand et lÕƒcole Nationale de SantŽ Publique. De 

plus, bien que l'analyse en soit plus complexe, plusieurs questions ouvertes, parfois 

couplŽes avec des questions fermŽes ont ŽtŽ intŽgrŽes, car utiliser seulement des 

questions fermŽes nÕaurait pas permis de saisir la complexitŽ des reprŽsentations 

concernant la sexualitŽ.  

 

Ce questionnaire (Annexe 14), adaptŽ pour lÕŽtude, Žtait accompagnŽ dÕune lettre 

dÕaccompagnement. Il comportait 4 pages et 6 parties, soit 117 questions :  

- A. CaractŽristiques de la personne questionnŽe,  
- B. DŽfinition de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ,  
- C. ReprŽsentation de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ,  
- D. Pratiques et les obstacles ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ,  
- E. Travail en partenariat,  
- F. Formation effectuŽe ou souhaitŽe en Žducation ˆ la sexualitŽ 
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Le questionnaire a d'abord ŽtŽ expŽrimentŽ aupr•s dÕenseignants de la Segpa du Puits de 

la Loire ˆ Saint-Etienne, afin de vŽrifier sa faisabilitŽ et sa cohŽrence. Nous avons 

ensuite sollicitŽ les enseignants afin qu'ils nous fassent part de leurs remarques tant sur 

la forme que sur le fond. Cette Ç prŽ-expŽrimentation È a permis de composer le 

thesaurus prŽalable au dŽpouillement du questionnaire et d'Žvaluer la pertinence des 

questions, notamment dans leur capacitŽ ˆ permettre l'Žlucidation des reprŽsentations 

sous-jacentes. 

 

Six questionnaires par Žtablissement ont ainsi ŽtŽ envoyŽs sous enveloppe aux 

Žtablissements concernŽs en mars et avril 2005 : quatre pour les enseignants instituteurs 

ou professeur des Žcoles, un pour le directeur de la Segpa, un dernier pouvant le cas 

ŽchŽant •tre rempli par lÕinfirmi•re scolaire de lÕŽtablissement. Joint au questionnaire, 

un exposŽ introductif prŽcisait le cadre du travail et sollicitait l'aide des personnels pour 

mener ˆ bien le travail de recherche. Nous souhaitions en effet positionner ceux-ci 

comme des collaborateurs (Annexe 15). Nous nÕavons pas apportŽ d'explications 

complŽmentaires pour prŽciser le sens des questions, risquant dans ce cas d'induire des 

rŽponses et chacun a pu rŽpondre de mani•re individuelle ˆ notre enqu•te. La r•gle de 

confidentialitŽ a bien sžr ŽtŽ respectŽe. Le questionnaire devait rester anonyme. Cette 

confidentialitŽ a permis des rŽponses certainement plus spontanŽes et plus libŽrŽes. 

 

Pour le recueil des donnŽes, sans le but de permettre un retour optimum, une enveloppe 

timbrŽe prŽvue pour le retour avait ŽtŽ jointe, les directeurs se chargeant de nous 

renvoyer les questionnaires librement remplis. Les derniers retours ont eu lieu fin juin 

2005. Il est ˆ noter que tous les questionnaires ont ŽtŽ exploitables. En premi•re analyse, 

il aurait fallu prendre directement contact avec le terrain et demander le soutien des 

inspecteurs de lÕAIS ou des conseillers pŽdagogiques. Il est vrai aussi que le th•me Žtait 

particuli•rement Ç sensible È et que lÕŽtude a commencŽ un peu tardivement, compte 

tenu des difficultŽs rencontrŽes dans la mise en Ïuvre initiale. Par ailleurs, nous avons 

peut-•tre proposŽ un questionnaire trop long qui a pu rebuter certains et donc limiter les 

retours. Pour terminer, Il faut savoir que lÕŽducation ˆ la sexualitŽ nÕest pas prise en 

charge par tous les enseignants de Segpa. Il arrive que les ceux-ci se partagent les 

disciplines ou que des professeurs de SVT du coll•ge interviennent sur certains points 

du programme dans les emplois du temps des Žl•ves. 
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Les rŽsultats globaux de l'enqu•te (Annexe 16) portaient sur 77 Segpa et 42 courriers en 

retour nous sont parvenus (54,54 % des Žtablissements), soit 106 rŽponses. Comme 

chaque envoi initial comprenait 6 questionnaires (4 pour les enseignants, 1 pour le 

directeur et pour lÕinfirmi•re), nous avions ainsi adressŽ 462 questionnaires au total.  

!
Tableau 6 : Nombre de personnels sollicitŽ 

Personnels EN Contacts RŽponses % de rŽponses 

Enseignants 308 67 21.75 % 

Directeurs 77 20 25.97 % 

Personnels de santŽ 77 19 24.67 % 

Total 462 106 22.94 % 

 

Le pourcentage de rŽponses se situe donc ˆ 22,94 % de la totalitŽ des rŽponses espŽrŽes. 

Les rŽponses aux trois catŽgories de personnels sont sensiblement les m•mes et 

dŽpassent les 20%, ce qui est un assez bon chiffre dans la mesure o• les contacts nÕont 

ŽtŽ effectuŽs que par courrier et que les rŽponses Žtaient basŽes sur le seul volontariat 

des personnes interrogŽes.  

 

Les donnŽes ont ŽtŽ saisies et traitŽes ˆ lÕaide du logiciel Epi-Info 6.0. Ce logiciel 

permet en effet de traiter dans son intŽgralitŽ toute enqu•te ŽpidŽmiologique de terrain, 

de la crŽation de saisie informatique ˆ lÕexploitation des donnŽes. Les donnŽes ont ŽtŽ 

ŽtudiŽes de mani•re uni-variŽe, ˆ lÕaide du test du Khi2 pour les comparaisons de 

pourcentages et ˆ lÕaide de la variance ou de test non paramŽtrique (test H ou de 

Kruskal-Wallis) pour les comparaisons de moyennes. Le coefficient de corrŽlation de 

Pearson a ŽtŽ calculŽ pour mesurer le lien entre les variables quantitatives. Une valeur 

de p < 0,05 pour identifier les variables ˆ introduire dans les mod•les. 

2.3 Protocole des entretiens 

La population d'Žtude se composait ainsi : un inspecteur dÕAcadŽmie adjoint chargŽ du 

second degrŽ, un inspecteur de lÕEducation nationale chargŽ de lÕAIS, un mŽdecin 

conseiller technique, une infirmi•re conseiller technique, deux principaux de coll•ge, 

deux directeurs de Segpa, deux enseignants de Segpa (un spŽcialisŽ et un non 

spŽcialisŽ), deux infirmi•res scolaires, une secrŽtaire de CCSD, un conseiller 

pŽdagogique chargŽ de lÕAIS, une animatrice du Codes 42 intervenant rŽguli•rement en 



139 
 

coll•ge. Pour des raisons de facilitŽ technique, toutes ces personnes interrogŽes lÕont ŽtŽ  

dans le dŽpartement de la Loire et exer•aient en zone dÕŽducation prioritaire (ZEP) ou 

non. Bien Žvidemment le volontariat Žtait de mise pour les personnels sollicitŽs par 

l'Žquipe de recherche et aucune nÕa refusŽ lÕentretien. LÕŽtude globale de l'enqu•te a 

donc portŽ sur 15 entretiens.  

 

Un projet de questions ˆ poser (Annexe 17) de mani•re identique avait ŽtŽ ŽlaborŽ en 

fonction bien Žvidemment des hypoth•ses de dŽpart sur les rŽsistances ou limites 

possibles de lÕenseignement ˆ la sexualitŽ : 

- A. DŽfinition de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ  

- B. Probl•mes posŽs de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ par les Žl•ves 

- C. Probl•mes posŽs de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ par les parents 

- D. Probl•mes posŽs de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ par lÕinstitution  

- E. Les solutions proposŽes 

- F. QuÕest-ce qui se pratique rŽellement en Žducation ˆ la sexualitŽ au coll•ge en 

Segpa : Partenariat ? Qui fait quoi ? Quelles autres problŽmatiques en mati•re de santŽ 

abordŽes ?  

 

Presque tous les contacts ont eu lieu de mani•re tŽlŽphonique et se sont rŽalisŽs de la 

mani•re la plus cordiale. Pour lÕInspecteur dÕAcadŽmie adjoint chargŽ du second degrŽ 

et lÕInspecteur de lÕEducation Nationale chargŽ de lÕAIS, je me suis rendu ˆ leur bureau 

et jÕai pris contact avec leurs secrŽtaires respectives pour prendre les rendez-vous. Il est 

ˆ noter que lÕaccueil a toujours ŽtŽ favorable et que tous les entretiens ont pu se rŽaliser 

aux dates et heures choisies. Ils se sont dŽroulŽs de mai ˆ juin 2005 en tenant compte de 

la disponibilitŽ de chacune des personnes. Il a fallu se dŽplacer la plupart du temps sur 

les lieux dÕexercice pour Žviter toute contrainte supplŽmentaire. Avant chaque entretien 

a ŽtŽ exposŽ le cadre de lÕŽtude sur lÕŽducation ˆ la sexualitŽ conduite par le groupe de 

recherche dÕEducation ˆ la SantŽ en milieu scolaire de lÕIUFM de lÕAcadŽmie de Lyon. 

Il a paru important dÕexpliquer pourquoi cette recherche Žtait faite en direction dÕŽl•ves 

de Segpa car les publications scientifiques soulignent lÕimportance de mieux prendre en 

compte les personnes les plus fragiles dans les actions de prŽvention et de promotion de 

la santŽ. Nous souhaitions avoir lÕavis des enseignants, des directeurs de Segpa, des 

principaux et des infirmi•res de coll•ge sur cette question.  
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Cette recherche sÕinscrivait dans une dŽmarche plus globale sur les publics les plus en 

difficultŽ sur le plan scolaire et psychologique. Il sÕagissait de pouvoir proposer le cas 

ŽchŽant des outils pŽdagogiques les plus adaptŽs et les plus fonctionnels pour les 

enseignants et les Žl•ves. De plus, nous avons toujours voulu positionner les personnes 

interrogŽes comme des collaborateurs privilŽgiŽs. Il nÕy a pas eu dÕautres explications 

complŽmentaires aux questions, afin de ne pas induire des rŽponses souhaitŽes ou 

supposŽes. Chacun a pu rŽpondre de mani•re libre et spontanŽe. La durŽe des entretiens 

a ŽtŽ la plupart du temps de 30 minutes environ comme convenu,  pour ne pas bousculer 

les emplois du temps respectifs.  

 

La r•gle de confidentialitŽ a bien sžr ŽtŽ prŽcisŽe. La personne interrogŽe savait que 

lÕanonymat serait respectŽ. Cette confidentialitŽ possible, lˆ encore, a permis des 

rŽponses certainement plus libŽrŽes. Dans le but de permettre une plus grande efficacitŽ 

pour lÕanalyse des donnŽes, la grille de questions qui avait ŽtŽ con•ue a ŽtŽ respectŽe ˆ 

la lettre. Une prise de notes mot ˆ mot Žtait effectuŽe et les rŽponses de chaque entretien 

Žtaient retranscrites lÕapr•s-midi ou le soir m•me (cÕest-ˆ -dire le plus rapidement 

possible) afin que les Žcrits soient les plus fid•les possible aux propos ŽnoncŽs (Annexe 

18). 

 

Bien Žvidemment, comme il a ŽtŽ dit prŽcŽdemment, toutes les personnes sollicitŽes ont 

acceptŽ de participer ˆ lÕentretien prŽvu. Les horaires ont ŽtŽ respectŽs, aucune ne sÕest 

dŽsistŽe et chacune sÕest impliquŽe. Le taux de participation est donc de 100% par 

rapport aux objectifs fixŽs. Certes, 15 entretiens seulement ont ŽtŽ conduits, mais ils 

sont dÕune diversitŽ et dÕun intŽr•t - nous allons le voir - non nŽgligeables. De plus, le 

manque de temps dž au fait quÕils ont ŽtŽ conduits en fin dÕannŽe scolaire et le choix 

tardif du sujet de mŽmoire ont eu une influence certaine sur ce nombre rŽduit. Mais il 

faut aussi souligner que ces entretiens venaient en supplŽment de lÕenqu•te conduite par 

questionnaire et quÕil paraissait difficile en un temps aussi court dÕ•tre plus performant.  
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3. RESULTATS DES QUESTIONNAIRES  

3.1 Qui sont les personnes enqu•tŽes ?  

Nous avons constatŽ une grande hŽtŽrogŽnŽitŽ dans cette prŽsentation des personnes 

interrogŽes. La rŽpartition du genre est la suivante : Hommes : 41,5 % - Femmes : 

58,5%. De plus, on constate que lÕanalyse de la variable Ç fonction È prŽsente une 

rŽpartition diffŽrente et significative. 

Tableau 7 : RŽpartition en genre des  personnes enqu•tŽes 

Genre Enseignants Direction 
Personnes de 

santŽ 
Total 

Hommes 40,30% 80% 5,30% 41,50% 

Femmes 59,70% 20% 94,70% 58,50% 

 

Nous remarquons que les personnels de santŽ sont essentiellement des infirmi•res (19 

sur 20), que la majoritŽ des enseignants est constituŽe de femmes (ce qui correspond ˆ 

la fŽminisation du corps enseignant depuis plusieurs annŽes) et que les personnels de 

direction sont plut™t des hommes. Pour •tre directeur de Segpa, il Žtait nŽcessaire 

dÕaccomplir un stage dÕune annŽe au centre d'Žtudes et de formation pour l'enfance 

inadaptŽe de Suresnes (INS HEA)60 pr•s de Paris, ce qui Žtait peut-•tre plus facile pour 

des hommes compte-tenu des contraintes familiales, mais ceci reste une hypoth•se. 

DÕautre part, la fŽminisation du corps des personnels de direction est un peu plus tardive 

que celle des enseignants.  

La moyenne dÕ‰ge est de 43 ans, mais on constate des Žcarts importants. 

Tableau 8 : Moyenne dÕ‰ge des personnes enqu•tŽes 

Genre Enseignants Direction Personnels de santŽ 

Hommes 40,7 ans 49,5 ans 48 ans 

Femmes 40,9 ans 55,7 ans 46,8 ans 

Total 40,7 ans 50,8 ans 46,9 ans 

 

                                                

60 MEN. Arr•tŽ du 19 fŽvrier 1988, modifiŽ par les arr•tŽs des 12-7-1990, 29-7-1992, 18-11-1993 et 9-1-
1995, relatif ˆ la session 2010 de l'examen pour l'obtention du dipl™me de directeur d'Žtablissement 
d'Žducation adaptŽe et spŽcialisŽe. Bulletin officiel n¡ 31 du 27 aožt 2009. 
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LÕ‰ge plus ŽlevŽ des personnels de direction sÕexplique simplement parce que les 

directeurs de Segpa se recrutent parmi les enseignants et quÕen gŽnŽral ceux-ci ont dŽjˆ 

une bonne expŽrience professionnelle dans ce type de structure. 

 

Il nous a paru Žgalement intŽressant de regarder les Žcarts dÕ‰ge maximum dans les trois 

catŽgories de personnels. On constate, lˆ encore, des Žcarts assez grands, dans la mesure 

o• la plus jeune a 23 ans (enseignante) et la plus ‰gŽe 61 ans (personnel de direction). 

Cet Žcart peut sÕexpliquer par le fait quÕon trouve ˆ la fois en Segpa des enseignants 

expŽrimentŽs, mais aussi des plus jeunes sortant de lÕIUFM et nommŽs sur des postes 

laissŽs vacants. 

Tableau 9 : ƒcart  dÕ‰ge des personnes enqu•tŽes 

Age Enseignants Direction Personnels de santŽ 

Homme le plus jeune 27 ans 35 ans 48 ans 

Homme le plus ‰gŽ 55 ans 56 ans 48 ans 

Femme la plus jeune 23 ans 50 ans 35 ans 

Femme la plus ‰gŽe 56 ans 61 ans 59 ans 

 

La rŽpartition des questionnaires, sur le plan professionnel, se fait de la mani•re 

suivante : enseignant : 63,2 % - personnel de santŽ : 17,9 % - personnel de direction : 

18,9 %. 

On peut dire que ces pourcentages sont assez proches de la reprŽsentation thŽorique. On 

peut aussi ajouter quÕil Žtait plus facile aux directeurs de Segpa de rŽpondre car le 

courrier leur Žtait directement envoyŽ et que, dÕautre part, le questionnaire, traitant de 

santŽ a pu aussi •tre de facto transmis ˆ lÕinfirmerieÉ On a pu Žgalement noter que 

dans certaines Segpa tous les enseignants, ou presque, ont renvoyŽ leur questionnaire (3 

ou 4 par structure).  

 

* A la question : Ç Avez-vous des enfants ? È, 75,5 %  ont rŽpondu positivement contre 

24,5% (20,7 % pour les enseignants - 10 ont moins de 30 ans - et 3,8 % pour les 

personnels de direction). A noter que 10 enseignants (sur 22) nÕŽtant pas parent 

nÕenseignent pas lÕŽducation ˆ la sexualitŽ. Ceci est difficile ˆ analyser : se sentent-ils 

moins sžrs dÕeux ? Est-ce un hasard ? Est-ce un choix de structure en sachant que dans 

certaines Segpa les enseignants se rŽpartissent les mati•res et les niveaux ? 
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Voici les rŽponses concernant les dipl™mes possŽdŽs par les personnes enqu•tŽes : 

Tableau 10 : Les dipl™mes des personnes enqu•tŽes 

Dipl™me Enseignants Direction  SantŽ Total 

BaccalaurŽat 17,90% 5% 0,00% 12,30% 

Licence 28,40% 25% 0,00% 17,90% 

Ma”trise 38,80% 15% 0,00% 29,20% 

DESS 4,50% 10% 5,30% 6,60% 

Dipl™me Infirmi•re  1,50% 10% 84,20% 16% 

Autres 9% 45% 11% 17,92% 

 

Dans la catŽgorie autres, les dipl™mes sont en gŽnŽral des DEUG ou Žquivalents (DUT 

ou BTS) et des CAAPSAIS ou CAEI. 

 

La diversitŽ des dipl™mes sÕexplique chez les enseignants et les personnels de direction 

par les diffŽrentes Žvolutions du mŽtier : lÕinstituteur (recrutŽ apr•s le BaccalaurŽat, puis 

ensuite le DEUG) est devenu depuis professeur des Žcoles (recrutŽ ˆ partir de la Licence 

puis du Master 2. 

 

Hormis les personnels de santŽ qui ont accompli leurs Žtudes dans des Žcoles 

dÕinfirmi•res (17), une en mŽdecine (1) et une possŽdant un dipl™me dÕassistante 

sociale, les disciplines universitaires sont nombreuses et tr•s diverses. 29 disciplines 

sont renseignŽes : Allemand (2), Anglais (1), Biologie (6), Biotechnologie (7), 

Commercialisation (1), Droit (3), ƒlectronique (1), Ergonomie (1), ESF (5), GŽographie 

(5), Gestion (1), Habillement (2), Histoire (6), IngŽnieur (1), LEA (1), Logisticien (1), 

Maths (1), MŽdecine (1), Philosophie (1), Pro SM (1), Psychologie (1), PuŽricultrice 

(1), Sciences (2), Sciences Žconomiques (2), Sciences de lÕŽducation (7), Sciences du 

langage (2), Sociologie (1), Staps (2). Ceci sÕexplique bien sžr par le fait que pour •tre 

enseignant, depuis plusieurs annŽes, apr•s le DEUG, il faut dŽsormais possŽder une 

licence (dŽjˆ prŽcisŽ), quelle que soit la discipline.  

 

* LÕanciennetŽ dans lÕEducation Nationale est de 18 ans en moyenne (de 1 an ˆ 42 

ans), mais en corrŽlation avec la moyenne dÕ‰ge, ce qui pourrait signifier une entrŽe 

dans la profession ˆ 25 ans (43 ans - 18 ans). 
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LÕanciennetŽ en Segpa est quant ˆ elle de 8 ans en moyenne (de 1 an ˆ 37 ans). A noter 

cependant que plus de 20 % ont moins de deux ans de pratique dans ce type de 

structure, ce qui sÕexplique - nous lÕavons observer prŽalablement - par un certain 

nombre de postes laissŽs vacants de par la formation nŽcessaire et des difficultŽs 

accrues ˆ enseigner).  

3.2 Les caractŽristiques des Žtablissements concernŽs 

LÕimplantation dans les coll•ges sÕeffectue ˆ la fois : 

- en milieu rural : 3 500 habitants pour la plus petite commune ; 

- en milieu urbain : 1 000 000 habitants, cÕest la ville de Lyon. 

 

Lˆ encore, on dŽcouvre la diversitŽ des situations avec des petites villes auvergnates et 

au moins trois grandes villes : Clermont-Ferrand, Saint-Etienne et Lyon. Mais, en 

grande majoritŽ, les Segpa sont intŽgrŽes dans des coll•ges urbains (77,4%) alors quÕun 

quart seulement (22, 6 %) le sont dans des coll•ges ruraux. 

 

Les coll•ges sont le plus souvent implantŽs en ZEP/REP  (54,7 %). Pas de surprise dans 

ces rŽponses. Nous avons vu prŽcŽdemment que les jeunes de Segpa sont souvent issus 

de milieux dŽfavorisŽs, de lÕimmigrationÉ et donc nÕhabitent pas les quartiers les plus 

favorisŽs. 

 

Tableau 11 : Implantation des Segpa dans les AcadŽmie de Clermont-Ferrand et de Lyon 

DŽpartement Milieu rural  Milieu urbain  

Ain 1 5 

Loire 2 14 

Rh™ne 4 29 

Allier  4 2 

Cantal 1 2 

Haute-Loire 2 1 

Puy-de-D™me 2 8 

Total 16 61 
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3.3 Le regard portŽ sur lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

3.3.1 Quelques donnŽes brutes 

Nous avons posŽ la question : Ç Votre dŽfinition de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ È. Toutes 

les dŽfinitions Žcrites se retrouvent en annexe (Annexe 14). Par contre, nous avons 

souhaitŽ en sŽlectionner quelques-unes pour donner un Ç climat È gŽnŽral et faire lien 

avec le paragraphe suivant.  

 

Certaines sont assez courtes, dÕautres plus compl•tes. Nous avons aussi pris soin de 

noter lÕorigine des personnes. Les voici : 

- Ç Apporter une connaissance sur sa physiologie, les MST. Leur donner la possibilitŽ 

de parler de ce sujet dans un autre contexte (autre que la famille). Les renseigner sur 

les lieux o• ils peuvent sÕadresser en cas de nŽcessitŽ pour prŽvenir tout risque. È (R7 - 

un professeur) 

- Ç Apprendre ˆ aimer. È (R10 - un directeur) 

- Ç CÕest une Žducation ˆ la vie, ˆ la relation amoureuse, ˆ la reconnaissance du droit ˆ 

la diffŽrence, au respect de lÕautre, ˆ la dŽcouverte de la complŽmentaritŽ, ˆ la 

construction de son avenir, ˆ la dignitŽ, ˆ la dŽcouverte de la tendresse. CÕest la 

dŽcouverte de ce quÕest lÕamour, de tout ce qui gravite autour, hygi•ne, santŽ, 

procrŽation, contraception, parentalitŽ, responsabilitŽ. CÕest faire la nuance avec les 

dŽviances, lÕanormalitŽ, la pornographie. È (R20 - un directeur) 

- Ç Dans le respect de la personne, de ses convictions, il est nŽcessaire de donner aux 

jeunes les connaissance scientifiques mais aussi des rep•res, une rŽflexion dans le 

champ psychologique, social, affectif, culturelÉ de la sexualitŽ. CÕest une Žducation au 

respect de soi et des autres. È (R31 - personnel de santŽ) 

- Ç ƒduquer ˆ la relation en apportant des informations, de la documentation et surtout 

une rŽflexion pour pouvoir faire ses propres choix responsables en fonction de sa 

culture, religion, philosophie, sociŽtŽÉ È (R46 Ð personnel de santŽ) 

- Ç DŽdramatiser le sujet et aider les jeunes ˆ se dŽcouvrir, se conna”tre et ˆ sÕaccepter 

afin de mieux vivre avec les autres. È (R73 - un professeur) 

- Ç Expliquer sans tabou ˆ toutes les questions touchant ˆ son corps. Informer sur les 

maladies et comportements ˆ risque. Sensibiliser ˆ la contraception, informer sur les 

diffŽrents moyens. Expliquer ce quÕest un rapport sexuel (hŽtŽrosexuel ou homosexuel). 

Faire le lien avec le sentiment (surtout la premi•re fois). È (R81 - un professeur)   
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- Ç LÕŽducation ˆ la sexualitŽ, dispensŽe au coll•ge, dans le cadre du CESC, doit 

contribuer ˆ lutter contre une certaine forme de dŽterminisme social. Les 

comportements sexuels de nos Žl•ves rŽsultent majoritairement de leur environnement 

socio-familial. Il appartient au syst•me Žducatif, aidŽ par des partenaires extŽrieurs, 

dÕŽclairer les jeunes, en termes de prŽvention comme en termes dÕacc•s aux soins, dans 

le cadre dÕune politique globale de prŽvention des conduites ˆ risques. È (R102 Ð un 

directeur) 

- Ç RŽpondre aux questionnements des adolescents et les rassurer quant aux 

bouleversements intimes quÕils ressentent. È (R104 - personnel de santŽ) 

3.3.2 La dŽfinition de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Nous avons tentŽ dÕanalyser le regard portŽ sur la sexualitŽ ˆ partir des rŽponses fournies, 

ceci en fonction des objectifs lÕŽducation ˆ la sexualitŽ en lien avec la Circulaire 2003-027 

du 27 fŽvrier 2003 Ç Education ˆ la sexualitŽ dans les Žcoles, les coll•ges et les lycŽes È et 

de lÕouvrage Education ˆ la sexualitŽ au coll•ge (Picod, 2006). 

 

En voici les th•mes : 

1- Donner des informations dans le domaine de la biologie  
2- Donner des informations en termes de prŽvention  
3- Parler du respect de soi et des autres  
4- ƒvoquer lÕaspect juridique et les interdits  
5- Favoriser lÕestime de soi et des relations ˆ lÕautre 
6- Permettre la comprŽhension des comportements sexuels variŽs  
7- Favoriser le dŽveloppement de lÕesprit critique : genre 
8- Donner des informations sur les ressources extŽrieures ˆ lÕŽtablissement  
 

Les rŽsultats de notre Žtude montrent que les dŽfinitions sont exprimŽes de mani•re 

simple ; le nombre de mots est variable suivant le public : 

- Enseignants : 27 mots en moyenne et 4 non-rŽponses 

- Personnel de direction : 31 mots en moyenne et 2 non-rŽponses 

- Personnel de direction : 41 mots en moyenne et aucune non-rŽponse 

 

Nous avons vŽrifiŽ si chaque th•me Žtait prŽsent dans les rŽponses apportŽes ; nous 

prŽsentons les rŽsultats dans un tableau en fonction de la catŽgorie professionnelle. 
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Tableau 12 : Th•mes abordŽs dans les dŽfinitions de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Th•mes Enseignants Direction  SantŽ Moyenne 

1. Information  77,60% 60% 94,70% 77,30% 

2. PrŽvention 41,80% 55% 57,80% 47,10% 

3. Respect 26,90% 35% 26,30% 28,30% 

4. Aspect juridique  5,90% 5% 15,70% 7,50% 

5. Estime de soi 26,80% 30% 42,10% 30,10% 

6. Comportements  3% 5% 0% 2,80% 

7. Esprit critique 11,90% 15% 15,70% 13,20% 

8. Ressources extŽrieures 7,40% 10% 5,30% 7,50% 

  

Nous constatons que ce sont surtout les domaines de lÕordre du biologique, de la 

prŽvention, du respect, de lÕestime de soi et des autres qui ont ŽtŽ immŽdiatement 

proposŽs. On peut Žgalement ajouter que, pour les trois groupes de population 

interrogŽs, les tendances restent les m•mes.  

 

Les personnel de santŽ rŽpondent avec des pourcentages plus ŽlevŽs, ce qui semble ˆ 

priori normal quant ˆ leurs missions et leur investissement, ce que devrait nous 

confirmer la suite de cette Žtude. 

 

Pour chaque dŽfinition, il nous a semblŽ opportun de noter le nombre de th•mes abordŽs 

dans chaque questionnaire. 

 

Tableau 13 : Nombre de th•mes abordŽs dans les dŽfinitions de lÕES 

Nombre de Th•mes Enseignants Direction  SantŽ 

0 8,90% 5% 0,00% 

1 20,80% 20% 21,30% 

2 35,80% 30% 15,70% 

3 23,80% 10% 47,30% 

4 10,70% 30% 15,70% 

5 0% 5% 0% 

 

Ainsi 58 % des personnes interrogŽes nÕŽvoquent que deux th•mes sur lÕensemble de 

ceux qui sont prŽcisŽs par les circulaires (au nombre de 8).  
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3.4 Les reprŽsentations en mati•re dÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Nous avons posŽ 27 questions relatives aux conceptions des personnes. Nous avons 

choisi le pourcentage de 75 % comme limite car il reprŽsente les 3/4 des rŽponses (21 

questions sur 27 dŽpassent ce taux) et il indique lÕorientation assez large des opinions. 

3.4.1 RŽsultats  

Tableau 14 : ReprŽsentation en ES (plus de 75% dÕopinions dŽfavorables) 

Q IntitulŽ de la question % 

20 
 LÕŽducation ˆ la sexualitŽ est inutile car systŽmatiquement inefficace 
 98,2% 

13  LÕŽducation ˆ la sexualitŽ rel•ve exclusivement de lÕŽducation familiale              . 94,3% 

14 
 On ne peut pas aborder certains sujets (sexualitŽ par exemple) au coll•ge si tous les 
Žl•ves et les familles ne sont pas dÕaccord  91,5% 

21 
 LÕŽducation ˆ la sexualitŽ nÕest pas lÕaffaire de lÕenseignant, car il nÕest pas compŽtent 
dans ce domaine  90,6% 

10 
 LÕŽducation ˆ la sexualitŽ pose des probl•mes avec les familles et risque de perturber le 
fonctionnement du coll•ge  80,2% 

23 
 L'Žducation ˆ la sexualitŽ au coll•ge est principalement l'affaire des mŽdecins et des 
infirmi•res scolaires  

76,4% 

 

 

Tableau 15 : ReprŽsentations en ES entre 50 • et 75 % dÕopinions dŽfavorables) 

Q IntitulŽ de la question % 

6  LÕŽducation ˆ la sexualitŽ doit se limiter ˆ donner des informations scientifiques       .  70,8 % 

27 
 Il faut Žviter dÕaborder des questions relatives ˆ lÕestime de soi car elles peuvent 
dŽstabiliser les Žl•ves   60,4 % 

 
 
 

Tableau 16 : ReprŽsentation en ES (entre 50 % et 75% dÕopinions favorables) 

Q IntitulŽ de la question % 

26 
 LÕ‰ge et la maturitŽ des Žl•ves peuvent •tre un frein ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 
  71,7 % 

16 
 Une action concernant la sexualitŽ ne peut •tre efficace quÕavec un travail avec des 
partenaires extŽrieurs ˆ lÕŽcole   69,9 % 

19 
 La pression sociale sur les mati•res fondamentales laisse peu de place ˆ lÕŽducation 
 ˆ la santŽ et notamment ˆ la sexualitŽ   68,9 % 

4 
 Un enseignant nÕa pas le droit dÕintervenir dans le domaine intime de la personne 
   59,5 % 

 
 
 
 
 
 
 



149 
 

Tableau 17 : ReprŽsentation en ES (plus de 75% dÕopinions favorables) 

Q IntitulŽ de la question % 

11 
ƒduquer ˆ la sexualitŽ, cÕest donner les moyens aux adolescents de faire des choix 
ŽclairŽs et responsables pour leur santŽ et celle des autres  100,0% 

1 
CÕest lÕun des r™les de lÕenseignant de contribuer ˆ lÕŽpanouissement de lÕenfant  
 99,1% 

22 LÕŽducation ˆ la sexualitŽ peut permettre de prŽvenir des probl•mes ultŽrieurs         . 98,1% 

8 
 ƒduquer ˆ la sexualitŽ, cÕest prendre en compte la vie de lÕadolescent  
 au coll•ge  96,2% 

7 
 LÕŽducation ˆ la sexualitŽ, cÕest lÕapprentissage de certains comportements favorables 
au vivre ensemble  95,5% 

9 
ƒduquer ˆ la sexualitŽ, cÕest favoriser lÕŽveil et la curiositŽ pour lutter contre les 
stŽrŽotype et les habitudes qui bloquent toute modification de comportement   95,3% 

24 
 LÕŽducation ˆ la sexualitŽ sert ˆ favoriser lÕŽgalitŽ entre filles et gar•ons  
 94,4% 

12 
 Il faut partir des conceptions et des connaissances des adolescents pour travailler sur 
les questions relatives ˆ la sexualitŽ  94,3% 

25 
 Les contenus de lÕEducation ˆ la santŽ doivent aborder tous les th•mes  
 de la sexualitŽ (homosexualitŽ, multi-sexualitŽÉ)  92,1% 

17 
 CÕest important dÕassocier les adolescents comme partenaires dans un  
 projet, de la conception ˆ la rŽalisation et ˆ lÕŽvaluation  91,6% 

18 
 Le coll•ge doit aborder tous les sujets de sociŽtŽ m•me ceux qui posent probl•me  
 87,8% 

3 
 Pour •tre efficace, une action en Žducation ˆ la sexualitŽ doit durer tout au long de la 
scolaritŽ   86,6% 

5  Les convictions religieuses des Žl•ves doivent •tre absolument respectŽes             . 84,9% 

15 
 LÕŽducation ˆ la sexualitŽ, cÕest apprendre ˆ lÕadolescent ˆ dire non  
 84,9% 

2 
LÕŽducation ˆ la sexualitŽ concerne autant les enseignants que les parents ˆ la sexualitŽ      
. 77,3% 

 

3.4.2 Analyse 

Nous pouvons faire un certain nombre de remarques sur des rŽponses largement 

majoritaires : 

- il est important de faire ˆ la fois de la prŽvention (Q11, Q22), de participer ˆ 

lÕŽpanouissement de lÕŽl•ve (Q1, Q7, Q15), de travailler sur le genre (Q24) et de lutter 

contre les stŽrŽotypes (Q9) ; 

- il est important sur le plan pŽdagogique dÕassocier lÕŽl•ve ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

(Q8, Q12, Q17) ; 

- il est important quÕune action ne soit pas ponctuelle (Q3) ; 

- lÕŽducation est utile, doit •tre poursuivie ˆ lÕŽcole et nÕest pas seulement lÕaffaire des 

services de santŽ (Q23) ou simplement de la famille (Q2, Q10, Q13, Q20, Q21) ; 

- il faut respecter les convictions des Žl•ves (Q5) ; 
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- les contenus abordŽs au coll•ge doivent aborder tous les probl•mes, m•me ceux 

difficiles ou dŽlicats sans craindre la rŽaction des familles (Q14, Q18, Q25). 

 

Il semble Žgalement que certains sujets sont des freins ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ : 

- le domaine de lÕintime de lÕŽl•ve (Q4, Q27) ; 

- lÕ‰ge et la maturitŽ des Žl•ves (Q26) ; 

- la pression sociale concernant les mati•res fondamentales (Q19). 

 

Deux questions pourtant majoritaires ne font pas encore lÕunanimitŽ : 

- lÕŽducation, cÕest faire autre chose que de faire de la prŽvention (Q6) ; 

- la nŽcessitŽ de travailler avec des partenaires (Q16). 

3.5 LÕintŽr•t pour lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Les personnes questionnŽes ont ŽvaluŽ leur intŽr•t pour lÕŽducation ˆ la sexualitŽ en 

indiquant une note sur 10. La moyenne est de 7,6 sur 10 avec aucune non-rŽponse. Mais 

nous pouvons noter quelques diffŽrences suivant lÕorigine des personnels comme le 

montre le tableau ci-dessous. 

 

Tableau 18 : Tableau des personnels pour lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

IntŽr•t  Enseignants Direction SantŽ Moyenne 

Note sur 10 7,4 7,1 8,4 7,4 

 
Ce sont ainsi les personnes dont la mission explicite concerne lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 
qui se sentent le plus intŽressŽes. 
 

3.6 Les pratiques pŽdagogiques en Žducation ˆ la sexualitŽ  

3.6.1 Mise en place de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

 66 % des personnes ont participŽ ˆ la mise en place de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ dans 

leur classe (enseignants) ou dans la structure Segpa (personnels de direction ou 

personnels de santŽ).  
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A noter, lˆ encore, des diffŽrences sensibles suivant le statut : 

- Personnel de santŽ : 100 % de rŽponses positives 

- Personnel de direction : 70 % de rŽponses positives 

- Enseignant : 56,6 % de rŽponses positives 

Cela signifie que si tous les personnels de santŽ participent ˆ la mise en place de 

lÕŽducation ˆ la santŽ en Segpa, seulement 2/3 des personnels de direction et un peu plus 

de la moitiŽ des enseignants qui ont rŽpondu au questionnaire le font.  

3.6.2 Les niveaux de classe concernŽs par lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Voici les rŽponses donnŽes en ce qui concerne les niveaux de classe concernŽs par 

lÕŽducation ˆ la sexualitŽ : Classe de 3e (67) - Classe de 4e (45) - Classe de 5e (15) - 

Classe de 6e (14). On sÕaper•oit que ce sont surtout les classes de 4e et de 3e qui sont le 

plus concernŽs par lÕŽducation ˆ la sexualitŽ.  

 

Ce sont aussi des classes dÕadolescents o• les situations ˆ risques sont plus importantes. 

On peut supposer que dans les classes de 6e et de 5e, lÕŽducation ˆ la santŽ porte 

davantage sur la nutrition, le tabac ou le sommeil par exemple. De plus, la reproduction 

humaine est au programme de SVT de la classe de 4e. 

3.6.3 Comment est pratiquŽe lÕŽducation ˆ la sexualitŽ ? 

70 rŽponses ont ŽtŽ donnŽes sur le Ç comment est faite lÕŽducation ˆ la sexualitŽ È ; nous 

les avons classŽes en 5 catŽgories. 

 

Tableau 19 : Comment est faite lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Comment est faite l'Žducation ˆ la santŽ ? RŽponses 
En partenariat interne EN  15 
En partenariat externe EN  15 
Dans le cadre des cours : Biologie, SVT, VSP  17 
En faisant des dŽbats avec les Žl•ves  16 
Dans le cadre du projet Žtablissement  4 
Par volontŽ de faire de la prŽvention  3 
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3.6.4 Pourquoi des interventions en Žducation ˆ la sexualitŽ 

67 rŽponses ont ŽtŽ donnŽes sur le Ç pourquoi faire de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ È ; nous 

les avons classŽes  en 7 catŽgories. 

Tableau 20 : Pourquoi faite de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Pourquoi faire de l'Žducation ˆ la santŽ ? RŽponses 
Il est fondamental de faire information et prŽvention 21 
Cela fait partie des programmes 14 
CÕest une demande des Žl•ves 10 
CÕest une demande institutionnelle : missions de lÕEN 8 
CÕest inscrit dans le projet dÕŽtablissement 6 
CÕest un sujet tabou dans certaines familles 4 
Montrer que la sexualitŽ rentre dans un cadre Žthique 4 

 

3.6.5 Le cadre des interventions en Žducation ˆ la sexualitŽ 

Le cadre de la pratique de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ est variŽ. 

 

Tableau 21 : Cadre de la pratique de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Dans quel cadre est faite l'Žducation ˆ la sexualitŽ Pourcentage 
un projet intŽgrŽ au projet dÕŽtablissement  31,10% 
une progression  31,10% 
de fa•on ponctuelle  28,30% 
un projet pŽdagogique 20,80% 
un IDD 0,90% 
 

Il ne semble pas, dans les rŽponses donnŽes, que lÕŽducation ˆ la sexualitŽ soit portŽe 

par une vŽritable politique Žducative des Žtablissements. Cependant, il existe des 

diffŽrences sensibles suivant la fonction des personnes interrogŽes. 

3.6.6 Le travail en Žquipe au sein du coll•ge 

Nous nous sommes interrogŽs sur le travail en Žquipe au sein des Žtablissements. 

LÕŽcart est significatif entre la Segpa et le Coll•ge : respectivement 74,5 % contre 

50,9%.  

 

Ces pourcentages montrent la difficultŽ pour les professeurs (et donc pour les Žl•ves) de 

vivre une rŽelle intŽgration au sein du coll•ge. Par contre, le travail en Žquipe au sein 
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des Segpa est ˆ souligner et sÕexplique aussi par les diffŽrentes difficultŽs rencontrŽes 

dans le cadre de leur enseignement et donc lÕimplication et le soutien nŽcessaires de 

tous les acteurs. 

3.6.7 LÕorigine de la pratique en Žducation ˆ la sexualitŽ 

LÕorigine de la pratique de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ est la suivante : 

 

Tableau 22: Origine de la pratique de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Origine de la pratique de l'Žducation ˆ la sexualitŽ Pourcentage 
Dans le cadre du programme  41,50% 
Dans le cadre dÕune rŽflexion collective de la Segpa  27,40% 
Suite ˆ une rŽflexion collective ˆ lÕŽchelle du coll•ge  17,00% 
Suite dÕune sollicitation institutionnelle  14,20% 
Suite dÕun ŽvŽnement extŽrieur  13,20% 

 

Les rŽponses apportŽes le sont : 

 

- pour des motifs pŽdagogiques ou institutionnels : Bulletin Officiel de lÕEducation 

Nationale, ˆ la demande des Žl•ves, Ç Je consid•re que c'est mon devoir È, lors d'un 

module sur l'Afrique (sida et contraception), Ç Cela rentre dans les missions de 

l'infirmi•re scolaire È, par lÕintermŽdiaire du club santŽ, en partenariat avec lÕ Žquipe 

mŽdicale, parce que cÕest le programme SVT au coll•ge, suite ˆ la sollicitation de 

l'assistante sociale, lors dÕun travail sur sexisme/racisme, dÕinfos dans les mŽdias, dÕune 

visite du planning familial 

 

- ou ̂  la suite dÕun ŽvŽnement dÕune extr•me gravitŽ : suite ˆ des agressions, dÕincident 

au coll•ge, de la grossesse d'une Žl•ve, dÕinsultes ˆ caract•re sexuel au sein du coll•ge, 

de phrases inacceptables, dÕun abus sexuel, dÕun viol, dÕun viol collectif, dÕune visite du 

planning familial, du fait quÕune Žl•ve se prostituait. 
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3.6.8 Les contenus abordŽs en Žducation ˆ la sexualitŽ 

Les contenus abordŽs en Žducation ˆ la sexualitŽ sont variŽs : 

Tableau 23 : Contenus abordŽs en Žducation ˆ la sexualitŽ 

Contenus Enseignants Direction SantŽ Moyenne 

Sida et IST 56,70% 60,00% 94,70% 64,20% 

Aspects biologiques 50,70% 65,00% 84,20% 59,40% 

Grossesse et contraception 49,30% 20,00% 100% 59,40% 

Rapport ˆ la loi 32,80% 65,00% 94,70% 50,00% 

Relation ˆ l'autre 37,30% 45,00% 94,70% 49,10% 

IdentitŽ et orientations sexuelles 26,90% 20,00% 95% 40,60% 

Violence et sexualitŽ 22,40% 45,00% 100% 40,60% 

Estime de soi et compŽtences  17,90% 40,00% 63,20% 34,90% 

Exploitation sexuelle - pŽdophilie 16,40% 35,00% 73,70% 30,20% 

SexualitŽ et mŽdias 9,00% 10,00% 59,90% 17,90% 

 

Ce sont les personnels de santŽ qui abordent le plus de contenus et notamment avec un 

fort pourcentage pour : le rapport ˆ la loi et aux interdits sociaux et lŽgaux (94,7 %), 

lÕidentitŽ et les orientations sexuelles (78,9 %) ou la violence et la sexualitŽ (100,0 %). 

Ce qui est plus Žtonnant, cÕest le faible pourcentage sur lÕestime de soi (17,90 %) 

accordŽe par les enseignants. En effet, cÕest un travail de fait qui est effectuŽ en Segpa 

aupr•s des Žl•ves quÕil faut souvent remotiver, remobiliserÉ On peut supposer que les 

enseignants ne mettent pas toujours des mots sur leurs pratiques pŽdagogiques. 

3.6.9 LÕindice de satisfaction du travail accompli 

Tableau 24 : Indice de satisfaction du travail accompli 

Indices de satisfaction Enseignants Direction SantŽ Moyenne 

Tout ˆ fait 10,40% 15,00% 36,80% 16,00% 

Partiellement 55,20% 65,00% 63,20% 58,50% 

Peu ou pas du tout 3,00% 0,00% 0,00% 1,90% 

Sans avis 31,3% 20,00% 0,00% 23,60% 

 

LÕindice de satisfaction du travail en Žducation ˆ la sexualitŽ nÕest pas tr•s ŽlevŽ et va 

croissant : enseignants (10,4%),  personnels de direction (15%), personnels de santŽ 

(36,6%). Ce dernier indice pourrait sÕexpliquer par une pratique plus importante et une 

meilleure formation des personnels de santŽ, notamment lors de stages. 
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3.6.10 La poursuite de projets en Žducation ˆ la sexualitŽ 

66,0% des personnes enqu•tŽes pensent reconduire des projets en Žducation ˆ la 

sexualitŽ contre 21,7 % (12,3 % de non-rŽponses). 

63,2% souhaitent le faire chaque annŽe contre 24,5 %  

Mais comment ? (58 rŽponses) 

 

Tableau 25 : Comment faire de lÕEducation ˆ la sexualitŽ 

Comment refaire de l'Žducation ˆ la santŽ ? RŽponses 

Avec des partenaires extŽrieurs  15 

De la m•me mani•re que cette annŽe  12 

Dans le cadre des cours de biologie et de Vie Sociale et Professionnelle 9 

En projet dÕŽtablissement  8 

Avec le service de santŽ scolaire  6 

En amŽliorant les difficultŽs rencontrŽes  3 

En fonction des questions des Žl•ves  2 

En travail dÕŽquipe  3 
 

Toutes ces rŽponses Žvoquent un travail dÕŽquipe ou partenarial, ce qui semble dire que 

les personnes interrogŽes ne souhaitent pas travailler seules.  

 

Mais pourquoi : 47 rŽponses 

 

Tableau 26 : Pourquoi refaire de lÕEducation ˆ la sexualitŽ 

Pourquoi refaire de l'Žducation ˆ la santŽ ? RŽponses 

Cela permet aux Žl•ves de sÕexprimer plus facilement  11 

Car cÕest une action indispensable  10 

CÕest une demande institutionnelle  6 

Pour rŽpondre ˆ la demande des Žl•ves  6 

Il faut apporter des informations aux Žl•ves  5 

Il faut travailler sur le respect et lÕestime de soi  4 

Cela permet dÕavoir un travail de meilleure qualitŽ  3 

Par manque de temps  2 
 

Ces rŽponses Žvoquent diffŽrents axes : une demande institutionnelle, un souci 

pŽdagogique et une demande des Žl•ves. 



156 
 

3.6.11 LÕabsence de projets en Žducation ˆ la sexualitŽ 

26 personnes qui nÕont pas mis en place dÕŽducation ˆ la sexualitŽ ou qui ne souhaitent 

plus le faire ont prŽcisŽ les raisons dÕune absence de pratique en indiquant entre 1 et 5 

obstacles majeurs au maximum. En voici les rŽponses : 

 

Tableau 27 : Obstacles ˆ la pratique de lÕEducation ˆ la sexualitŽ 

Raisons des absences de pratique  RŽponses 

Le manque de formation sur lÕŽducation ˆ la santŽ    13 

Le manque de temps                                 12 

La difficultŽ de trouver des personnes ˆ contacter        9 

Le manque de matŽriel  9 

Je ne sais pas comment faire  8 

Le manque dÕinformation sur les th•mes 8 

Les rŽactions des parents  5 

Ce nÕest pas mon r™le   5 

LÕ‰ge des enfants pour aborder certains sujets  3 

Le manque de motivation   3 

Je suis g•nŽ pour aborder certains sujets  2 

Les rŽactions des coll•gues 1 

Les rŽactions de la hiŽrarchie administrative 1 

LÕimpression de ne pas intŽresser les Žl•ves  1 

Autres :  4 
 

- Autres : Ç DifficultŽ d'•tre directeur È ; Ç Emploi du temps È ; Ç Mon ‰ge È ; Ç Ce nÕest 

pas dans mes compŽtences car cÕest le travail de l'infirmi•re È. 

 

LÕabsence de pratique en Žducation ˆ la santŽ est signifiŽe principalement par le manque 

de formation, le manque de temps, une absence de partenariat. 
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3.7 Les partenaires 

76,7 % des personnes enqu•tŽes contre 23,3 % ont dŽjˆ travaillŽ en partenariat. Cela 

semble cependant encore insuffisant compte-tenu de la mise en place des CESC et des 

derni•res circulaires de lÕEducation Nationale (celle de 2003 notamment). La plupart 

des personnes (68,9 %) ont des attentes vis-ˆ -vis de partenaires dans le domaine de 

lÕŽducation ˆ la sexualitŽ (service de santŽ scolaire, CODES, caisses dÕassurance 

maladie, associations dÕŽducation ˆ la santŽ...).  

 

44,3 % souhaitent une aide ˆ lÕŽlaboration de projets et 17 rŽponses transmises 

indiquent les domaines : adolescence et sexualitŽ, animation de sŽances, concertations 

sur actions, contraception, Žducation ˆ la sexualitŽ, ŽgalitŽ filles/gar•ons, hygi•ne et 

sexualitŽ, IST, point de vue mŽdical, prŽvention, prŽvention des conduites ˆ risque, 

progression de la 6e ˆ la 3e, reprŽsentation des Žl•ves, sexualitŽ, tous les domaines, 

travail en Žquipe, visites. 

 

La forme de partenariat est prŽcisŽe : 

Tableau 28 : Forme de partenariat souhaitŽ en Žducation ˆ la sexualitŽ 

Forme de partenariat souhaitŽ % 

Interventions en classe  64,40% 

Documentation pour les Žl•ves  50,90% 

Apport dÕautres expŽriences  35,80% 

Documentation pour l'adulte 30,20% 

MatŽriel  28,30% 

Aide mŽthodologique  24,50% 

Autre : 8 rŽponses   
 

Autres : affiches et expos, dŽplacements, Žchanges, poŽsie et thŽ‰tre, planning familial, 

tissage de liens, visites ˆ th•mes) 

 

140 rŽponses ont ŽtŽ fournies pour prŽciser quels pouvaient •tre les partenaires les plus 

efficaces. Un certain nombre de personnes ou de structures ont ŽtŽ citŽes plusieurs fois, 

pour les plus connues. Les rŽponses dŽpendent en partie de la Ç culture È de 

lÕŽtablissement ou des dŽpartements concernŽs car certaines associations sont purement 

locales.  
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On peut ainsi noter les partenaires internes ˆ lÕEducation nationale citŽs, soit 5 

catŽgories : 

Tableau 29 : Partenaires internes en Žducation ˆ la sexualitŽ 

Partenaires internes RŽponses 

Infirmi•re scolaire  29 

MŽdecin scolaire  11 

Service de santŽ scolaire  10 

Assistante sociale  8 

ƒquipe pŽdagogique du coll•ge  9 

 
DÕautre part, il a ŽtŽ citŽ des partenaires externes ˆ lÕEducation nationale : 12 

catŽgories : 

Tableau 30 : Partenaires externes en Education ˆ la sexualitŽ 

Partenaires externes RŽponses 
Planning familial/Centre de planification/Centre de dŽpistage du Sida 39 
Associations de prŽvention/ACTIS/Bus/Info SantŽ 13 
Cadis/Crips/Codes/Espace SantŽ 8 
CPEF  5 
MŽdecin gynŽcologue/PŽdiatre/Sage-femme/CMP 6 
Psychologue 5 
ƒducateurs de rue  3 
Caisse dÕAllocations Familiales - CPAM - MGEN 3 
Associations de parents  1 
Centre dÕinformation sur les droits de la femme  1 
Justice 1 
Philosophe 1 
 

On note que se sont en prioritŽ les associations ou structures axŽes sur la prŽvention qui 

sont le plus citŽes en prioritŽ. On peut Žgalement sÕŽtonner quÕune seule rŽponse Žvoque 

les parents comme partenaires Žventuels. 

3.8 Quelle formation en Žducation ˆ la sexualitŽ ? 

Les personnes questionnŽes ont ŽvaluŽ leur niveau de compŽtence estimŽ en Žducation 

ˆ la sexualitŽ en indiquant une note sur 10. La moyenne est de 5,9 sur 10, avec une non-

rŽponse. Mais ici encore quelques diffŽrences notables suivant lÕorigine des personnels : 
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Tableau 31 : Niveau de compŽtence estimŽ en Education ˆ la sexualitŽ 

CompŽtence Enseignants Direction SantŽ Moyenne 

Note sur 10 5,7 5,5 6,89 5,9 

 

Les personnels de santŽ dont une des missions explicites concerne lÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ et se disant les mieux formŽs se sentent davantage compŽtents. 

 

41,5 % des personnes ont prŽcisŽ avoir eu une formation en Žducation ˆ la sexualitŽ :  

Tableau 32 : Formation en Žducation ˆ la sexualitŽ 

Personnes ayant eu une formation en Žducation ˆ la sexualitŽ % 
En formation initiale  17,00% 
En stage proposŽ dans le plan de formation  13,20% 
En stage dÕŽtablissement  6,60% 
En formation continue : en animation pŽdagogique  4,70% 
Autre : 8 rŽponses 4,70% 

Autre : BTS, formation Capa SH (5), formation de directeur, thŽrapeute familial). 

 

En ce qui concerne la nŽcessitŽ dÕune formation, 62,3 % des rŽponses sont positives, 

mais lŽg•rement diffŽrentes selon les 3 catŽgories de personnes : 

Tableau 33 : NŽcessitŽ dÕune formation en Education ˆ la sexualitŽ 

Personnels Enseignants Direction SantŽ Moyenne 

% 64,20% 50% 68,40% 62,30% 
 

Ce sont les personnes dont la mission est explicite en Žducation ˆ la santŽ - et qui se 
sentent davantage compŽtentes - qui dŽclarent avoir le plus besoin de formation. 
 

Les contenus semblant le plus appropriŽs sont :  

Tableau 34 : Contenus appropriŽs en Žducation ˆ la sexualitŽ 

Les contenus qui semblent le plus appropriŽs sont  % 

Apprentissage des mŽthodes et dŽmarches pŽdagogiques en Žducation ˆ la sexualitŽ:  40,60% 

Questions relatives ˆ la violence et aux abus sexuels :  36,80% 

Information sur la psychologie de lÕadolescent, sur les compŽtences psychosociales 29,30% 

TŽmoignages dÕactions rŽalisŽes dans dÕautres coll•ges  27,40% 

Questions relatives ˆ la tolŽrance et ˆ la discrimination (homophobieÉ)  23,60% 

Questions relatives ˆ ce quÕest la sexualitŽ, sa place au coll•ge, ˆ lÕŽthique  22,10% 

Questions relatives ˆ la question du genre et de lÕinŽgalitŽ des sexes en Žducation  19,80% 

Autre : 2 rŽponses   
  Autre : formation avec tous les partenaires de lÕEN ; les erreurs ˆ ne pas commettre 
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4. RESULTATS DES ENTRETIENS  

Suite aux quinze entretiens Žtablis, voici les rŽsultats et les commentaires qui en 

dŽcoulent. 

4.1 Les personnes interrogŽes 

Tableau 35 : DŽfinition de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Fonctions des personnes interrogŽes NumŽro de l'entretien 
un IA adjoint chargŽ du second degrŽ  E5 
un IEN chargŽ de lÕAIS  E12 
un conseiller pŽdagogique chargŽ de lÕAIS  E11 
deux principaux de coll•ge  E3, E13 
deux directeurs de Segpa (ex enseignants de Segpa)  E4, E9 
deux enseignants de Segpa  E14, E15 
un mŽdecin conseiller technique  E8 
une infirmi•re conseill•re technique  E7 
deux infirmi•res de lÕEducation Nationale  E1, E2 
une secrŽtaire CCSD (ex enseignante de Segpa)  E10 
une animatrice du Codes 42  E6 
 

4.2 Quelle dŽfinition de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ ? 

Tableau 36 : DŽfinition de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

L'Žducation ˆ la sexualitŽ, c'est : Entretiens 
Donner des informations biologiques E2, E4, E6, E9, E10, E11, E12, E13, E14, E15  
Donner des informations en prŽvention  E1, E2, E4, E6, E9, E10, E11, E14, E15  
Parler du respect de soi et des autres  E1, E2, E3, E5, E8, E15  
ƒduquer ˆ la vie  E6, E7, E8, E10  
Se rapporter aux textes et aux programmes  E5, E7  
ƒvoquer lÕaspect juridique  E3  
 

Les dŽfinitions sont exprimŽes de mani•re simple. Elles ne recoupent en gŽnŽral que 

deux ou trois objectifs dŽfinis par la circulaire de 200361 relative ˆ lÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ dans les Žcoles, les coll•ges et les lycŽes. 

                                                
61 Circulaire n¡2003-027 du 17 fŽvrier 2003 relative ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ dans les Žcoles, les 
coll•ges et les lycŽes. BO n¡9 du 27 fŽvrier 2003.  
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Les enseignants ou ex-enseignants sont tr•s attachŽs ˆ lÕaspect biologique et ˆ la 

prŽvention, ce qui nÕest pas Žtonnant puisquÕils enseignent ou ont enseignŽ la Vie 

Sociale et Professionnelle. Exemple : Ç CÕest aussi apprendre ˆ se conna”tre 

physiquement. Il faut aussi dissiper les malentendus et les idŽes re•ues. Enfin il faut 

aider ˆ la protection contre les MST et le sidaÉ È ou Ç LÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

comprend deux pistes : la connaissance du corps humain qui consiste ˆ reprŽciser les 

choses sans tabous et la prŽvention È. 

 

Les cadres, eux, sont plus attachŽs au respect et ˆ lÕŽducation ˆ la vie. Exemple : 

Ç LÕŽducation ˆ la sexualitŽ, cÕest lÕŽducation au respect de soi et des autres È ou 

Ç LÕŽducation ˆ la sexualitŽ, cÕest lÕŽducation ˆ la responsabilitŽ et ˆ la libertŽ, au 

respect de lÕautre et de soi-m•me. Il faut donc lÕenvisager dans un cadre plus global qui 

conduit ˆ avoir plus une rŽflexion philosophique que technique, dans lÕordre des 

rapports sociaux et humains. È Par contre, lÕestime de soi, la comprŽhension des 

comportements sexuels variŽs, le dŽveloppement de lÕesprit critique, la connaissance 

des ressources extŽrieures ˆ lÕŽtablissement dans une recherche individuelle ne sont pas 

ŽvoquŽs.  

 

On peut noter de plus que lÕInspecteur dÕAcadŽmie adjoint chargŽ du second degrŽ et 

lÕinfirmi•re conseill•re technique rappellent les textes institutionnels et ne donnent pas 

de dŽfinition personnelle : Ç Ce nÕest pas ˆ moi de dŽfinir ce quÕest lÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ. Ceci est dŽfini dans les programmes nationaux sous lÕautoritŽ du ministre de 

lÕEducation Nationale. Quelle est la rŽglementation ? Quel est le cadre ? Ceci est dŽfini 

dans les programmes et la circulaire de rentrŽeÉ È et Ç ÉlÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

rentre dans le cadre de lÕŽducation ˆ la santŽ et ˆ la citoyennetŽ. Elle doit permettre ˆ 

lÕŽl•ve de devenir responsable, autonome, acteur de sa santŽ, capable de faire des choix 

de vie È. Les rŽponses sont institutionnelles et le reflet de la fonction. 

4.3 Les obstacles ŽvoquŽs  

Lors des entretiens, un certain nombre dÕobstacles ou de freins ˆ lÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ sont apparus, nous les citons tels quÕils ont pu •tre formulŽs : 
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Obstacles posŽs par les Žl•ves : 

Tableau 37 : Obstacles posŽs par les Žl•ves ˆ propos lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Obstacles posŽs par les Žl•ves Entretiens 
ƒl•ves mal ˆ lÕaise, choquŽs, timides  E1, E5, E10, E11, E14, E15  
Origine culturelle ou pression de la religion  E1, E4, E6, E13, E14, E15 
Sujet tabou  E3, E9, E11 
MixitŽ des classes  E11  
Ç Pseudo-normes È des films pornographiques  E12  

 

Obstacles posŽs par les parents :  

Tableau 38 : Obstacles posŽs par les parents ˆ propos lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Obstacles posŽs par les parents Entretiens 
HostilitŽ des parents ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ  E3, E7, E8, E11, E12, E15  
Religion et origine culturelle sont des obstacles E3, E4, E9, E10, E13, E15 
Sujet tabou dans les familles  E1, E2, E3, E8  
Manque de communication entre parents et Žl•ves  E2, E4, E5, E6, E14  

 

Obstacles posŽs par lÕinstitution :  

Tableau 39 : Obstacles posŽs par lÕinstitution ˆ propos lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Obstacles posŽs par lÕinstitution  Entretiens 
Enseignants coincŽs, mal ˆ lÕaise, peu formŽs  E3, E4, E7, E13, E14, E15  
Institution se dŽcharge sur les infirmi•res de lÕEN  E1, E7, E14 
Climat du coll•ge  E5, E13  
DifficultŽ pour les Žl•ves de parler avec les adultes  E6 
Fronti•re entre espace public et privŽ  E12  

 

Certains cadres parlent : Ç de probl•mes mineurs È (IA adjoint chargŽ du second 

degrŽ) ;  Ç A priori, lÕŽducation ˆ la sexualitŽ ne pose pas de probl•mes particuliers aux 

Žl•ves. È et Ç LÕŽducation ˆ la sexualitŽ rentre dans le cadre du CESC. Nous sommes 

rarement interpellŽs par les parents, m•me si certains font preuve de frilositŽ. È 

(Infirmi•re conseill•re technique) ; ou bien encore Ç Cela ne pose pas de probl•mes 

particuliers ˆ lÕinstitution dans la mesure o• lÕŽducation ˆ la sexualitŽ rentre dans les 

missions de lÕŽcole. È (MŽdecin conseiller technique). Ils minimisent donc les 

probl•mes qui existent. Cependant, on sÕaper•oit que nombre de rŽponses aux entretiens 

expriment diverses difficultŽs (sujet tabou, poids de la religion ou de lÕorigine 
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culturelle, Žl•ves mal ˆ lÕaise, enseignants Ç coincŽs ÈÉ) qui visiblement posent des 

questionnements ˆ la conduite dÕune Žducation ˆ la sexualitŽ.  

4.4 Les solutions proposŽes  

Tableau 40 : Propositions pour dŽvelopper lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

Solutions proposŽes Entretiens 
Partenariales :   
Impliquer davantage les parents  E6, E10 
Favoriser le partenariat interne  E7, E8, E10, E11, E14 
Favoriser le partenariat externe  E7, E11, E14 
PŽdagogiques :   
Utiliser un matŽriel adaptŽ  E9, E14 
Penser ˆ lÕorganisation pŽdagogique  E10, E11, E12, E14 
DŽvelopper la culture littŽraire en Segpa  E12 
Commencer lÕŽducation ˆ la sexualitŽ d•s la classe de 6e  E1, E3, E13 
Parler des valeurs humanistes et rŽpublicaines aux Žl•ves  E5 
Fonctionnelles :   
Envisager lÕES dans un projet dÕŽtablissement  E8, E13, E14 
Avoir un vŽritable fonctionnement du CESC  E1, E3, E13 
Travailler sur le Ç climat È du coll•ge  E5, E13 
Institutionnelles :   
Former ou amŽliorer la formation des personnels  E1, E4, E7, E8, E14 
Respecter un cadre bien dŽfini et les textes  E2, E10 
 

Les solutions proposŽes semblent relever ˆ la fois dÕun simple bon sens mais aussi de 

lÕapplication des circulaires. Les solutions fonctionnelles mettent en Žvidence quÕil faut 

inclure lÕŽducation ˆ la sexualitŽ dans le projet dÕŽtablissement et donc que cela soit une 

volontŽ commune (en premier lieu du chef dÕŽtablissement, mais aussi des personnels 

de santŽ et surtout de lÕŽquipe pŽdagogique) et quÕainsi les CESC fonctionnent comme 

cela est prŽvu dans les textes62. Les solutions pŽdagogiques rel•vent, elles, des pratiques 

ˆ mettre en place par les enseignants en collaboration avec les autres intervenants. 

Quant aux solutions partenariales, rien ne sÕoppose ˆ ce que des associations ou des 

personnes rŽfŽrentes reconnues par lÕEducation nationale interviennent dans les 

Žtablissements. 

                                                
62 MEN. Circulaire n¡98-108 du 1er juillet 1998 relative ˆ la prŽvention des conduites ˆ risque et au 
comitŽ dÕŽducation ˆ la santŽ et ˆ la citoyennetŽ. 
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Les solutions proposŽes paraissent pouvoir se dŽvelopper sans que cela cožte beaucoup 

sur le plan financier (ˆ part peut-•tre la formation des personnels). Par contre, quelques 

obstacles peuvent demeurer : 

- enseignants encore Ç coincŽs È (cela rel•ve de leur propre personnalitŽ) 

- montŽe des communautarismes et lÕexistence des ghettos culturels ou cultuels 

- crainte persistante des chefs dÕŽtablissement face aux rŽactions des parents et donc 

peur dÕune prise en compte par les mŽdias 

- volontŽ de la part de lÕadministration de ne pas se heurter avec les parents sous couvert 

de Ç la•citŽ È et de respect des cultures. 

4.5 Les pratiques pŽdagogiques en Žducation ˆ la sexualitŽ  

Tableau 41 : Partenaires en Žducation ˆ la sexualitŽ 

Partenariat Entretiens 
Le partenariat en interne :   
Infirmi•re scolaire E1, E2, E3, E4, E7, E9, E13, E14, E15 
Assistante sociale  E1, E2, E3, E4, E7, E9, E13, E15 
Professeur de SVT ou de VSP E1, E2, E3, E4, E7, E9, E13, E15 
Le partenariat en externe :    
ReprŽsentante de la sociŽtŽ Ç Tampax È  E2, E3, E4, E9, E13 
Codes 42 E6, E7 
Planning familial  E7 

 

- Les professeurs de VSP ou SVT, lÕinfirmi•re et/ou de lÕassistante sociale interviennent 

dans le cadre dÕinterventions, dÕinformation ou de prŽvention. 

- La reprŽsentante de la sociŽtŽ Ç Tampax È intervient pour parler de lÕhygi•ne fŽminine 

aupr•s seulement les filles. 

- Le Codes 42 intervient dans le cadre dÕun projet sur le sida  

- Le planning familial intervient pour parler de la contraception  

- Le service santŽ intervient dans le cadre dÕun forum sur contraception et sexualitŽ 

4.6 Les autres problŽmatiques en mati•re de santŽ  

Avec lÕŽducation ˆ la sexualitŽ, dÕautres problŽmatiques sont abordŽes en Segpa en 

mati•re de santŽ : 
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Tableau 42 : Th•mes abordŽs en Žducation ˆ la santŽ 

Autres problŽmatiques de santŽ abordŽes Entretiens 
Toxicomanie et conduites addictives  E1, E13, E15 
Hygi•ne de vie et pubertŽ  E3, E4 
Petits dŽjeuners  E3, E4, E9, E15 
Nutrition E6, E11, E13, E14, E15 
Tabac  E6, E15 
Sommeil E13, E1 
Hygi•ne dentaire  E13 
 

IndŽniablement les personnels de santŽ (infirmi•res, assistantes sociales) jouent un r™le 

essentiel dans la conduite des actions en Žducation ˆ la sexualitŽ aupr•s des Žl•ves de 

Segpa avec parfois les professeurs de SVT. Il semble aussi que les intervenants 

extŽrieurs ne sont pas nombreux et ont une place plus secondaire. Il est ˆ signaler que le 

terme CESC nÕest prŽsent que dans 6 entretiens et est citŽ seulement 11 fois sur plus de 

8000 mots prononcŽs. On peut noter Žgalement que les autres th•mes abordŽs en 

mati•re de santŽ sont en gŽnŽral limitŽs ˆ quelques heures. Ainsi, on ne sent pas 

vraiment de vŽritables projets dÕŽtablissement (un seul dans un coll•ge de ZEP 

cependant). On peut aussi ajouter que les obstacles pointŽs lors de nos entretiens relatifs 

ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ en Segpa pourraient vraisemblablement se retrouver pour les 

autres classes des coll•ges des dŽpartements concernŽs.  
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5. DISCUSSION 

A partir des analyses des questionnaires et des entretiens, tentons de rŽpondre de 

mani•re objective ˆ notre questionnement initial : Ç En quoi le recueil puis lÕanalyse des 

reprŽsentations et des pratiques des enseignants de Segpa et des personnels de santŽ et 

des reprŽsentations des personnels de direction permettraient de mettre en Žvidence les 

obstacles ou les rŽsistances vis-ˆ -vis de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ ? È Analysons tout 

dÕabord les biais. La mŽthodologie utilisŽe (approche par questionnaire et par entretien) 

prŽsente un biais quÕil convient de noter. Elle permet uniquement dÕaccŽder ˆ ce qui est 

dŽclarŽ par les acteurs dÕŽducation ˆ la sexualitŽ et non aux pratiques pŽdagogiques 

rŽelles. De plus, le nombre restreint de questionnaires renseignŽs (106 dont 67 

enseignants) ou dÕentretiens (15) peut prŽsenter des rŽsultats discutables.  

 

Notre travail tient compte de ces biais et reste prudent quant ˆ la signification 

quantitative des donnŽes. Par ailleurs, il est difficile de formuler des hypoth•ses quant 

aux non-rŽponses au questionnaire : manque de temps ou dÕintŽr•t, choix dŽlibŽrŽ car 

absence de pratiques pŽdagogiques, refus de participer car g•ne personnelleÉ 

NŽanmoins, les rŽsultats permettent de rŽaliser un Žtat des lieux des reprŽsentations et 

des pratiques en Žducation ˆ la sexualitŽ des Žquipes pŽdagogiques en charge des Segpa 

(enseignants, cadres et personnels de santŽ) des AcadŽmies de Clermont-Ferrand et de 

Lyon quÕil conviendrait sans doute de complŽter par une approche clinique pour rendre 

pleinement compte de leur rŽalitŽ. Les rŽsultats sont prŽsentŽs globalement et 

thŽmatiquement. 

5.1 Les constats 

5.1.1 Les pratiques pŽdagogiques dŽclarŽes 

Plus de la moitiŽ des personnels de Segpa ont rŽpondu travailler en Zone ou RŽseau 

dÕEducation prioritaires. Dans notre Žtude, 77 % des personnes interrogŽes estiment que 

l'Žducation ˆ la sexualitŽ est constitutive de leur mission. Le dŽmarrage du travail en 

Žducation ˆ la sexualitŽ est peu conditionnŽ par une dŽmarche collective ˆ lÕŽchelle de la 

Segpa (27 %), encore moins ˆ lÕŽchelle du coll•ge (14 %) ou par un ŽvŽnement 

extŽrieur parfois tr•s grave (13 %), mais davantage par une dŽcision individuelle (41 %) 
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essentiellement en rŽfŽrence aux programmes scolaires (enseignants) ou aux missions 

inhŽrentes ˆ leur fonction (personnels de santŽ). L'Žducation ˆ la sexualitŽ est reconnue 

comme partie intŽgrante de la mission pŽdagogique pour les enseignants de Segpa et par 

les personnels de santŽ. Dans toutes les actions dŽcrites, les personnels de santŽ sont 

impliquŽs. Une majoritŽ des enseignants (56,7 %) dŽclare avoir mis en place lÕŽducation 

ˆ l a sexualitŽ dans le cadre dÕune progression. Cette Žducation ˆ la sexualitŽ est 

essentiellement limitŽe ˆ des sŽquences pŽdagogiques ponctuelles ou rŽguli•res pour les 

enseignants (67 %), et ˆ des actions ponctuelles (32 %) ou dans le cadre du CESC (78 

%) pour les personnels de santŽ. De plus, l'approche historique permet de souligner que 

cette mission qui a pris des formes diverses au fil des annŽes Žvolue peu ˆ peu, mais 

demeure encore fortement marquŽe par des pratiques trouvant leur origine dans les 

textes mais davantage orientŽes vers la transmission dÕinformation. 

5.1.2 La dŽfinition de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ 

La plupart des dŽfinitions ŽvoquŽes, soit dans le cadre des questionnaires, soit lors des 

entretiens, reprend les principaux objectifs institutionnels de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ : 

donner des informations dans le domaine de la biologie, donner des informations en 

terme de prŽvention, parler du respect de soi et des autres, Žvoquer lÕaspect juridique et 

les interdits, favoriser lÕestime de soi et des relations ˆ lÕautre, permettre la 

comprŽhension des comportements sexuels variŽs, favoriser le dŽveloppement de 

lÕesprit critique (genre notamment) et donner des informations sur les ressources 

extŽrieures ˆ lÕŽtablissement. Les dŽfinitions proposŽes sont le plus souvent partielles, 

centrŽes principalement sur un nombre restreint de th•mes (informations et prŽvention).  

Nous retrouvons sur lÕensemble de la population la totalitŽ des items correspondant aux 

intentions prŽsentŽes dans les textes ministŽriels, mais aucune des personnes interrogŽes 

ne les a proposŽs en totalitŽ. Des reprŽsentations Žmergent de fa•on assez unanime : 

nous trouvons solennellement affirmŽ le respect des convictions religieuses des Žl•ves, 

leur Žpanouissement, de m•me que lÕutilitŽ et lÕimportance de lÕinformation et de la 

prŽvention sans quÕune hiŽrarchisation ou une mise en perspective puisse appara”tre. 

DÕune mani•re gŽnŽrale, les rŽsultats des questionnaires montrent que les 

reprŽsentations sont essentiellement biophysiologiques et les entretiens confirment cette 

approche privilŽgiŽe au dŽtriment dÕune approche articulŽe autour du dŽveloppement 

des compŽtences psychosociales et une perspective holiste de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ. 
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5.1.3 Les contenus abordŽs en Žducation ˆ la sexualitŽ 

Dans cette logique, les contenus abordŽs sont assez significatifs et les enseignants 

privilŽgient majoritairement la prŽvention des IST et du Sida (64,2 %), les aspects 

biologiques (59,4 %), la grossesse et la contraception (59,4 %). Par contre, les 

personnels de santŽ Žvoquent Žgalement le rapport ˆ la loi et aux interdits sociaux et 

lŽgaux (94,7 %), lÕidentitŽ et les orientations sexuelles (78,9 %), la violence et la 

sexualitŽ (100 %). Les analyses croisŽes indiquent que la fonction exercŽe par les 

personnels a une incidence sur lÕapproche de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ, conduit ˆ un 

ensemble de conceptions diffŽrentes de celle-ci et est ˆ mettre en lien avec la formation 

que ces personnels ont re•ue.  

 

Par ailleurs, nous notons une discordance entre les pratiques dŽclarŽes et les dŽfinitions 

de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ proposŽes. Ainsi, plusieurs questionnaires et entretiens 

proposent le dŽveloppement des compŽtences psychosociales comme objectif prioritaire 

et dŽcrivent des actions essentiellement relatives ˆ une information biophysiologique ou 

ˆ la prŽvention des IST et du Sida. Il semble que la fonction exercŽe par les personnels 

ait une incidence certaine sur lÕapproche globale de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ et les 

conduise ˆ une conception diffŽrente de celle-ci. 

5.1.4 Le partenariat au sein de l'Education Nationale 

L'un des ŽlŽments mis en Žvidence par l'enqu•te est lÕimportance des partenariats mis en 

Ïuvre par les enseignants lorsqu'ils pratiquent l'Žducation ˆ la sexualitŽ (56 % des 

actions pŽdagogiques). Il s'agit principalement des infirmi•res, des assistantes sociales 

et des mŽdecins des Žquipes de "santŽ scolaire". Il est important de souligner la place 

prise par la mission de promotion de la santŽ qui est aujourd'hui le premier partenaire 

des enseignants dans le champ de l'Žducation ˆ la sexualitŽ (58 questionnaires 

lÕŽvoquent). La mission de promotion de la santŽ est partie intŽgrante de l'Žcole, elle 

appara”t comme un partenaire interne privilŽgiŽ et rŽel. Les infirmier(e)s, par leur 

formation initiale, puis lorsquÕils (elles) int•grent l'Education Nationale, par leur 

proximitŽ avec les Žquipes Žducatives, ont largement permis le dŽveloppement de ces 

partenariats. Cela met en Žvidence une Žvolution du mŽtier d'enseignant, du passage 

d'un exercice solitaire ˆ la mise en Ïuvre de pratiques pŽdagogiques ouvertes ˆ des 

apports extŽrieurs ˆ la classe, notamment dans des domaines Ç sensibles È tels que 
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lÕŽducation ˆ la sexualitŽ. Il est ˆ noter que le partenariat est beaucoup moins dŽveloppŽ 

dans dÕautres activitŽs scolaires o• il est cependant en progression avec la mise en place 

des itinŽraires de dŽcouverte (IDD) en classes de 5e et 4e. 

5.1.5 Peu de partenaires extŽrieurs... 

Les rŽsultats montrent Žgalement une attente vis-ˆ -vis des partenaires extŽrieurs ˆ 

l'Žcole pour des interventions en classe (58 %) et aide ˆ l'Žlaboration de projets (40 %). 

Il est demandŽ au partenaire potentiel dÕamorcer le travail au sein de lÕŽquipe, 

dÕapporter une aide mŽthodologique mais aussi que son intervention, au cÏur d'un 

projet de classe, soit un temps fort, prŽsentŽ comme important pour la motivation des 

Žl•ves. Rappelons cependant que les professionnels de la prŽvention ne sont pas lˆ pour 

Ç faire È de l'Žducation ˆ la sexualitŽ mais pour apporter leur expertise, assurer le lien et 

soutenir l'action des enseignants par leur compŽtence spŽcifique. Mais, mis ˆ part le 

planning familial, les autres partenaires possibles (ComitŽs dŽpartementaux dÕŽducation 

ˆ la santŽ, associations de prŽvention du SidaÉ) ne sont citŽs que de fa•on tr•s 

marginale. LÕanalyse montre que lÕorganisation gŽnŽrale des CESC sÕappuie en grande 

partie sur le chef dÕŽtablissement, le Conseiller Principal dÕEducation, le directeur de la 

Segpa ou lÕinfirmi•re qui Žlaborent les projets. Ils rencontrent les partenaires et 

paraissent privilŽgier un rŽseau relationnel bien ma”trisŽ venant en complŽmentaritŽ ˆ 

celui existant au sein de lÕinstitution. 

5.1.6 Indice de satisfaction du travail accompli 

LÕindice de satisfaction du travail en Žducation ˆ la sexualitŽ nÕest pas tr•s ŽlevŽ et va 

dŽcroissant des personnels de santŽ (36,6 %), des personnels de direction (15 %) aux 

enseignants (10,4 %). Le taux de satisfaction plut™t faible est confirmŽ ˆ la fois par le 

niveau de compŽtence exprimŽ et par le besoin de formation ressenti par les personnels 

de lÕEducation Nationale. Cependant, ces chiffres peuvent aussi signifier que 

lÕŽducation ˆ la sexualitŽ nÕest pas vŽritablement entrŽe dans les mÏurs  m•me pour 

ceux qui dŽclarent en faire, que son Žvaluation est peut-•tre partielle et quÕune rŽflexion 

para”t encore nŽcessaire quant ˆ la fa•on de la mener en Segpa. Ces rŽsultats tŽmoignent 

cependant dÕun sentiment Ç dÕincompŽtence È relative frŽquemment constatŽ chez les 

personnels dÕenseignement davantage centrŽs sur les activitŽs disciplinaires 

traditionnelles. Ce sentiment para”t •tre un obstacle ˆ la gŽnŽralisation de la mise en 
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Ïuvre de projets dÕŽducation ˆ la sexualitŽ et signe une fragilitŽ dans la fa•on dont les 

personnels se per•oivent. Il est plus difficile lorsque lÕon se sent peu compŽtent de 

proposer un dispositif pŽdagogique centrŽ sur une approche de la personne et de son 

intimitŽ. Par contre, 66 % des personnes pensent renouveler leur action chaque annŽe, 

ce qui para”t •tre un bon indicateur quant ˆ lÕintŽr•t portŽ. Il faut Žgalement noter 

quÕaucune difficultŽ spŽcifique et significative liŽe ˆ la population scolaire des Segpa 

nÕest signalŽe. Tout au plus quelques probl•mes de comprŽhension sont ŽvoquŽs. 

5.1.7 LÕintŽgration de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ dans sa globalitŽ 

Dans notre Žtude, 77 % des personnes interrogŽes estiment que l'Žducation ˆ la sexualitŽ 

est constitutive de leur mission. En ce qui concerne la reprŽsentation que les professeurs 

se font de leur r™le, l'idŽe selon laquelle ils ont une mission d'Žducation globale de la 

personne est dominante (70 % dÕentre eux estiment que leur r™le ne doit pas se limiter ˆ 

des informations scientifiques). MalgrŽ tout, lÕanalyse croisŽe montre que lÕinformation 

et la prŽvention passent bien avant une Žducation globale de la personne (estime de soi, 

responsabilitŽ, respect de soiÉ). Le dŽveloppement des compŽtences psychosociales et 

les approches affectives et sociales de la sexualitŽ restent donc encore abordŽs de fa•on 

tr•s marginale, notamment par les enseignants. (Nourrisson, 2002).  

5.1.8 La formation pour dŽvelopper l'Žducation ˆ la sexualitŽ 

Les facteurs, liŽs aux enseignants eux-m•mes et aux caractŽristiques des Segpa, sont 

peu nombreux ̂ influencer les pratiques pŽdagogiques. Travailler en Žducation ˆ la 

sexualitŽ n'est pas l'apanage de telle ou telle catŽgorie d'enseignants puisqu'on n'observe 

pas d'effet de l'‰ge ou du sexe. Seuls deux facteurs conditionnent de fa•on significative 

les pratiques en Žducation ˆ la sexualitŽ. Il s'agit d'une part de la formation des 

enseignants et d'autre part de la volontŽ de lÕŽquipe de direction. Les enseignants ayant 

re•u une formation en Žducation ˆ la sexualitŽ ont plus travaillŽ dans ce domaine que 

leurs coll•gues. En outre, une influence de la formation sur la reprŽsentation de 

l'Žducation ˆ la sexualitŽ par les enseignants a ŽtŽ montrŽe. Il s'agit du facteur qui p•se 

le plus significativement sur la pratique et le sentiment de compŽtence. Les travaux de 

Orban63, en Belgique, ont mis en Žvidence le fait que les enseignants mettent la 

                                                
63 CitŽ par Jourdan D. & al. (2002), Ç Education  ̂la santŽ ˆ lÕŽcole : pratiques et reprŽsentations des 
enseignants du primaire en rŽgion Auvergne È. SantŽ publique, n¡41. p.403-423. 
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formation comme premi•re condition ˆ la prise en charge des activitŽs de prŽvention.73 

% des enseignants dŽclarent ne pas avoir ŽtŽ formŽs contre seulement 10 % des 

personnels de santŽ. CÕest une variable tr•s significative sur la mise en Ïuvre de projet 

dÕŽducation ˆ la sexualitŽ. Ainsi la formation en Žducation ˆ la sexualitŽ des enseignants 

pose de nombreux probl•mes. Ces difficultŽs trouvent leur source, entre autres, dans le 

fait que la formation professionnelle initiale ne peut prŽtendre, en une annŽe dŽjˆ tr•s 

chargŽe, prendre en compte l'intŽgralitŽ des aspects du mŽtier d'enseignant. Faisons 

n™tres les conclusions de D. Jourdan (2002) qui souligne que la formation ne peut se 

rŽsumer ˆ l'empilement de modules sur des th•mes diffŽrents, au risque de perdre toute 

unitŽ dans la construction de l'identitŽ professionnelle des stagiaires, et de plus dans 

l'attente des enseignants stagiaires eux-m•mes qui ne per•oivent pas immŽdiatement les 

enjeux de leur propre implication dans l'Žducation ˆ la sexualitŽ. 

5.2 RŽsistances et obstacles  

A notre sens, les principaux obstacles ˆ la gŽnŽralisation de la prise en compte de 

l'Žducation ˆ la sexualitŽ, m•me sÕils sont de nature technique (manque d'outils, 

difficultŽ de travailler en Žquipe par exemple...) sont davantage liŽs ˆ un syst•me 

individuel cohŽrent de conceptions que les acteurs se sont constituŽs sur lÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ, leurs pratiques pŽdagogiques et aux rŽalitŽs du terrain. 

5.2.1 LÕabsence de pratiques pŽdagogiques 

Notons que 33 % des enseignants dŽclarent ne pas faire de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ. 

L'Žtude des obstacles citŽs par les enseignants qui ne pratiquent pas l'Žducation ˆ la 

sexualitŽ est ˆ prendre en compte. Pour eux, le frein le plus important est le manque de 

temps (11 %), puis viennent les manques de formation (11 %), de matŽriel (13 %) et 

d'informations (10 %) mais aussi la difficultŽ ˆ trouver des personnes-ressources ˆ 

contacter (10 %). Sur lÕensemble du groupe, les principaux obstacles mis en Žvidence 

pour l'Žducation ˆ la sexualitŽ sont souvent prŽsentŽs comme de nature technique 

(carences diverses, difficultŽ de travailler en Žquipe par exemple...) Mais, ils sont 

Žgalement liŽs ˆ l'idŽe que les acteurs se font de leur mission, de lÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ, de leurs pratiques pŽdagogiques, des rŽalitŽs du terrain et de la reprŽsentation 
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quÕils se font de leur compŽtence.  

 

Ces ŽlŽments permettent de situer la nature des actions potentiellement efficaces pour 

une gŽnŽralisation de la prise en compte de l'Žducation ˆ la sexualitŽ par les enseignants: 

la question du manque de temps est souvent liŽe ˆ une reprŽsentation de l'Žducation ˆ la 

santŽ comme une discipline supplŽmentaire et ˆ Ç la pression sociale concernant les 

mati•res fondamentales È (cf. Question 19). Mais cette absence de pratique interroge et 

comme lÕindique M-P. Desaulniers (2001) : Ç Pour justifier l'absence actuelle 

d'Žducation sexuelle explicite, les Žducateurs s'appuient sur leurs rŽsistances 

personnelles afin d'Žlaborer une argumentation de nature auto-protectrice. La question 

de l'Žducation sexuelle fait Žmerger une rhŽtorique passionnŽe, o• toutes les puissances 

de la raison et de la parole viennent justifier soit une attitude dŽmissionnaire, soit une 

attitude militante. Il semble difficile intellectuellement de refuser une forme quelconque 

d'Žducation sexuelle, son absence actuelle est donc expliquŽe et justifiŽe par un certain 

nombre de difficultŽs. On questionne, on examine et on conteste une lŽgitimitŽ assurŽe ˆ 

l'Žducation sexuelle au nom d'un manque de consensus social. Il est Žtrange de 

constater qu'il faut plus de garanties morales, plus de vŽritŽs scientifiques, plus de 

certitudes psychologiques et plus d'accord social pour entreprendre cette sorte 

particuli•re d'Žducation que pour toute autre Žducation ; la prudence devient un 

alibi. È. 

 

Donner aux enseignants les moyens de considŽrer l'Žducation ˆ la santŽ comme Žtant 

liŽe ˆ des attitudes, des modes d'organisation de la vie au coll•ge et s'exprimant dans des 

activitŽs Žducatives "classiques" (ˆ travers les sŽquences de fran•ais, d'Žducation 

physique, dÕŽducation civique, de sciences de la vie et de la terre, de VSP...) est peut-

•tre un moyen de dŽpasser cette premi•re rŽsistance. De plus, leur permettre de 

percevoir qu'ils pratiquent dŽjˆ lÕŽducation ˆ la santŽ (et donc ˆ la sexualitŽ) "sans le 

savoir" (comme Monsieur Jourdain) est un moyen de les rassurer sur la nature de ce qui 

est attendu d'eux. Travailler sur lÕestime de soi est une des missions prioritaires en 

Segpa et cÕest travailler dŽjˆ en Žducation ˆ la sexualitŽ. LÕestime de soi est en effet une 

des composantes indispensable ˆ une sexualitŽ ŽquilibrŽe.  

 

Enfin, certains enseignants dŽclarent avoir du mal ˆ trouver un positionnement 

professionnel cohŽrent entre espace privŽ et espace public, entre respect de lÕintime et 
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nŽcessaire Žducation ˆ la sexualitŽ. Cette position qui trouve son acmŽ dans lÕŽvocation 

des convictions religieuses supposŽes des familles nous interroge et reste pourtant en 

de•ˆ des possibilitŽs offertes par les circulaires dont celle de 200364 qui autorisent une 

grande libertŽ sur ce point. La neutralitŽ ne signifie en aucune fa•on ne rien faire, bien 

au contraire. En la mati•re, relisons H. Pena-Ruiz (2003) : Ç LÕŽmancipation 

intellectuelle, t‰che assumŽe par lÕŽcole la•que, sÕy dote de ses conditions et des rep•res 

fournis par une culture universelle. Il sÕagit ˆ la fois de dresser un rempart contre les 

dŽrives obscurantistes qui conduisent ˆ des modes dÕ•tres coupŽs de la rŽalitŽ et de 

promouvoir notamment par une instruction soucieuse de culture et de raison, une 

authentique autonomie des personnes, y compris sur le plan Žthique È. 

 

Certes, il est vrai que la famille est loin d'•tre un milieu clos situŽ hors du champ 

social car, en elle, se refl•tent toutes les tensions sociales et tous les rapports de pouvoir. 

Si l'Žducation sexuelle Žtait ˆ lÕenti•re responsabilitŽ des parents, elle resterait alŽatoire. 

Les  jeunes nÕauraient pas la possibilitŽ de sortir de situations difficiles ou de tension en 

s'appuyant sur une source dÕinformation extŽrieure afin de rŽflŽchir et de critiquer cette 

Žducation pour se construire eux-m•mes. In fine, l'idŽe que la sexualitŽ rel•ve du 

domaine privŽ serait un argument destinŽ ˆ emp•cher l'Žducation sexuelle scolaire pour 

des raisons relevant davantage dÕune posture idŽologique ou dÕune difficultŽ ˆ envisager 

lÕŽducation ˆ la sexualitŽ sereinement ˆ la fois sur les plans didactique comme 

pŽdagogique.  

5.2.2 Des contenus abordŽs tr•s partiellement 

Les contenus abordŽs sont significatifs. Comme lÕa soulignŽ lÕenqu•te, et malgrŽ leur 

grande diversitŽ, les deux th•mes qui arrivent en t•te des rŽponses quant ˆ lÕŽducation ˆ 

la sexualitŽ sont dÕabord lÕapport de connaissances dans le domaine biologique (77 %) 

et de la prŽvention (47 %), ce qui est confirmŽ par les entretiens. Or, dans une Žtude sur 

la sexualitŽ des 18-25 ans, B. Lelu (2004), mŽdecin des universitŽs de lÕacadŽmie de 

CrŽteil, chargŽ de mission aupr•s du directeur de lÕenseignement supŽrieur, souligne 

lÕincohŽrence des pratiques : Ç Le probl•me a ŽtŽ pris en sens inverse, dans un premier 

temps, la sexualitŽ fut abordŽe sous un angle biologique. Pourquoi ne pas parler de la 

reproduction des humains si lÕon est compŽtent ˆ parler de celle des grenouilles ? Puis 
                                                
64 MEN. Circulaire 2003-027 du 17 fŽvrier 2003 relative ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ dans les Žcoles, les 
coll•ges et les lycŽes 
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une nouvelle orientation se dessine : la sexualitŽ hygiŽniste basŽe en grande partie sur 

la Ç peur È ou lÕinterdit. La protection des MST et la contraception seront alors 

abordŽes de fa•on rigoureuse et mŽdicalement correcte È.  

 

Il en dŽveloppe ensuite les consŽquences directes : Ç Or on sÕaper•oit que le rŽsultat est 

limitŽ puisque nous dŽveloppons la pilule du lendemain. Dans cette nouvelle approche, 

ce sont les personnels de santŽ qui sont les acteurs de cette Žducation ˆ la place des 

professeurs de biologie È. Puis terminant, il conclut ˆ une approche prenant en compte 

les aspects psychosociaux et montre leur incidence sur lÕŽducation ˆ la sexualitŽ : 

Ç Dans ces deux approches, toute relation psychologique affective entre deux personnes 

ˆ travers leur vŽcu, leur culture, leur personnalitŽ est oubliŽe. ƒtudier la sexualitŽ sous 

un angle mŽcanique dŽpourvue de sa complexitŽ psychoaffective se traduit par lÕŽchec 

de la protection, lÕaugmentation des IVG et des reprŽsentations frustrantes entra”nant 

des troubles de comportements ˆ lÕ‰ge adulte È. 

 

Ceci conduit ˆ une rŽification de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ et pose la question de la 

pertinence de cette derni•re. En effet, nÕaborder que des contenus relatifs aux risques 

des pratiques sexuelles (prŽvention des IST et du Sida) ou des contenus 

biophysiologiques et anatomiques propose une vision de la sexualitŽ dŽcalŽe de la 

rŽalitŽ vŽcue par les Žl•ves. Ceux-ci disposent dÕinformations certaines, parfois 

parcellaires, transmises le plus souvent par les mŽdias et/ou par leurs pairs65 et dÕune 

connaissance intime de leur sexualitŽ. Par ailleurs, cette approche qui est privilŽgiŽe 

confine lÕŽducation ˆ la sexualitŽ dans le champ scolaire en lui confŽrant une dimension 

Ç disciplinaire È et mŽdicalisŽe. Ce qui nÕest pas sans poser probl•me vis-ˆ -vis des 

adolescents de Segpa prŽsentant la particularitŽ dÕ•tre en dŽlicatesse avec les 

apprentissages scolaires. Il convient alors de sÕinterroger sur la pertinence des 

dispositifs didactiques et pŽdagogiques et de leur impact sur les reprŽsentations et 

conceptions des Žl•ves.  

 

Et pourtant, G. Menant66, Inspecteur GŽnŽral des Sciences de la Vie et de la Terre met 

lÕaccent sur les contenus tr•s ouverts des programmes : Ç Pour toucher tous les Žl•ves, il 

                                                
65Inpes, (2004), Barom•tre santŽ 2000. Les comportements des 12-25 ans. Synth•se des rŽsultats 
nationaux et rŽgionaux. Vol. 3.1. Ždit. INPES. Paris. 216 p. 
66 in Collectif. Les dŽbats du CNP : Quelle mixitŽ ˆ lÕŽcole ?. CNDP. Albin Michel. 2004. 143p. 
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faut agir sur les programmes de l'enseignement obligatoire. L'Žducation sexuelle est 

dŽjˆ abordŽe ˆ l'Žcole primaire. Au niveau du coll•ge, la partie biologie des 

programmes de Sciences de la Vie et de la Terre prŽvoit une Žtude de la ma”trise de la 

reproduction. Les Žl•ves de cinqui•me et de quatri•me sont en pleine transformation, 

surtout les jeunes filles. Cette partie biologique du programme leur apporte 

incontestablement une connaissance rŽciproque de ce qui se passe chez l'un et l'autre, 

base fondamentale destinŽe ˆ •tre complŽtŽe. Mais ces approches biologiques ne 

suffiront jamais ˆ faire Žvoluer les mentalitŽs, m•me si les professeurs tentent, depuis 

longtemps, de passer d'un discours purement explicatif ˆ une analyse des phŽnom•nes, 

particuli•rement celui de la pubertŽ. È Il termine en soulignant lÕimpŽrieuse nŽcessitŽ 

de recentrer les contenus en Žducation ˆ la sexualitŽ dans une approche globale de la 

personne. Approche, incluse dans les CESC, mais encore tr•s ŽloignŽe dÕune telle 

pratique. 

 

Les entretiens montrent que les propos des cadres de lÕEducation nationale sont tout ˆ 

fait en cohŽrence avec les textes et circulaires en mati•re de sexualitŽ sur ce plan, mais 

ils Žvoquent tous une prudence absolue notamment par rapport aux familles, revenant de 

fait ˆ ne prŽsenter que les aspects biologiques et prŽventifs. Notre Žtude fait appara”tre 

cependant quÕil existe un Žcart entre la vision institutionnelle plut™t timorŽe et les 

rŽalitŽs des pratiques et des reprŽsentations des acteurs en contact avec le public de 

Segpa beaucoup plus diversifiŽes.  

5.2.3 Le partenariat 

En mati•re de partenariat, les textes officiels67 stipulent : Ç La mise en Ïuvre de 

l'Žducation ˆ la sexualitŽ, [É] doit s'appuyer sur une vŽritable dŽmarche de projet qui 

permet ˆ la fois : d'informer et/ou d'associer les parents d'Žl•vesÉ, de garantir la 

cohŽrence et la coordination des diffŽrents apports, de susciter un travail 

intercatŽgoriel, d'assurer, le cas ŽchŽant, le cadrage des interventions de partenaires 

extŽrieurs È. Or, la nature des demandes exprimŽes par les enseignants vis-ˆ -vis des 

partenaires (notamment le service de santŽ scolaire) sÕins•re souvent plus dans une 

logique de demande de Ç prestation de service È que de projet. Elle conduit les 

enseignants ˆ se dŽcharger d'une partie jugŽe complexe ou difficile, comme nous le 
                                                
67 MEN. Circulaire n¡2003-027 du 17 fŽvrier 2003 relative ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ dans les Žcoles les 
coll•ges et les lycŽes. 
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rappelle une infirmi•re lors dÕun entretien : Ç LÕinstitution est demandeuse : il faut 

donner des informations aux Žl•ves, mais la CPE et les professeurs se dŽchargent sur 

les personnes du mŽdical ou du paramŽdical (infirmi•re ou assistante sociale) 

notamment quand il sÕagit de sexualitŽ : "DŽbrouillez-vous, cÕest votre domaine !"  È. 

(Entretien 1) 

 

Cette dŽmarche frŽquente est ˆ mettre en lien avec le sentiment dÕincompŽtence ressenti 

par les enseignants. Les enseignants ont des difficultŽs ˆ gŽrer lÕintrusion de lÕintime et 

de lÕaffect dans la classe. Or, lÕŽducation ˆ la sexualitŽ impose une posture pŽdagogique 

dÕaccompagnement du sujet dans son apprentissage ˆ la croisŽe de lÕintime (le sujet et 

ses reprŽsentations de la sexualitŽ) et du collectif (lÕŽl•ve comme •tre social dans le 

coll•ge et dans la citŽ). Les personnels de santŽ sont identifiŽs par les enseignants 

comme davantage compŽtents pour sÕadresser ˆ la part intime de lÕŽl•ve. Plus 

largement, cÕest en arri•re-plan la question du corps de lÕadolescent, de sa 

transformation, de lÕŽmergence des pulsions et de lÕacc•s ˆ la gŽnitalitŽ qui est posŽe 

avec en corollaire la nŽcessitŽ de ma”triser les corps et les esprits. LÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ vient fragiliser le fr•le Žquilibre de la classe et du coll•ge. La crainte du 

dŽbordement a ŽtŽ plusieurs fois ŽvoquŽe, notamment pour argumenter la prudence en 

direction des familles toujours avancŽe dans lÕŽvocation du partenariat. 

 

Par ailleurs, les parents ne sont gŽnŽralement pas ou peu associŽs au travail (un seul 

questionnaire Žvoque le partenariat avec une association de parents). Il est Žgalement 

vrai que les acteurs dÕŽducation ˆ la sexualitŽ soulignent quÕils ont Ç beaucoup de 

difficultŽs ˆ les rencontrer È (Entretien 14). Cette constatation ne dŽtonne pas avec les 

autres Žtudes (peu nombreuses) publiŽes sur ce sujet. Cette absence des familles, sur un 

domaine pour lequel la complŽmentaritŽ Žcole/famille est fondamentale, n'est pas 

spŽcifique ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ. Aujourd'hui, le dŽveloppement du partenariat 

avec les familles reprŽsente un enjeu important dans l'Žvolution du mŽtier d'enseignant 

et force est de constater que les pratiques professionnelles des enseignants restent tr•s 

en de•ˆ de ce quÕautorisent les textes. M•me si la loi d'orientation68 impose la notion de 

communautŽ Žducative qui inclut les parents, le partenariat parents-enseignants reste 

insuffisant et souvent limitŽ aux situations o• il existe une proximitŽ idŽologique et/ou 

                                                
68 MEN. Loi dÕorientation sur lÕŽducation - Loi n¡ 89-486 du 10 juillet 1989. 
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culturelle entre parents et enseignants (Madiot, 2010). Les reprŽsentations des 

personnels paraissent par ailleurs parfois problŽmatiques.  

 

Les entretiens rel•vent une inquiŽtude forte au sujet de diffŽrents probl•mes qui peuvent 

ou pourraient se poser avec les parents et expliquent peut-•tre cette difficultŽ de 

communication entre la Segpa et la famille. En effet, un certain nombre de parents, 

selon les rŽponses des personnels, ne souhaitent pas que lÕŽcole fasse de lÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ, celle-ci serait un sujet tabou dans les familles. De plus, la religion et lÕorigine 

culturelle seraient un obstacle ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ ˆ lÕŽcole, il existe un manque 

de communication entre parents et Žl•ves. Ces reprŽsentations, tr•s prŽgnantes 

notamment chez les personnels dÕencadrement, apparaissent comme une rŽsistance 

majeure ˆ la mise en pace de projets Žducatifs en lien avec la sexualitŽ. 

5.2.4 LÕinstitution fait elle-m•me de la rŽsistance ? 

Comme lÕont soulignŽ les entretiens, lÕinstitution elle-m•me produit des obstacles. Si 

nous avons rencontrŽ des personnels de lÕEducation nationale volontaires et motivŽs par 

lÕŽducation ˆ la sexualitŽ en Segpa, nous avons vu Žgalement des enseignants en 

difficultŽ sur ces sujets, mal ˆ lÕaise, insuffisamment formŽs, ayant du mal ˆ trouver la 

fronti•re entre espace public et privŽ. LÕinstitution par lÕexpression de ses cadres semble 

aussi avoir un souci peut-•tre excessif des opinions pr•tŽes aux familles et surtout dÕune 

Žventuelle rŽaction de celles-ci. Dans leur prŽoccupation de prŽserver la quiŽtude des 

Žtablissements et dÕŽviter les conflits Žventuels avec les familles, les cadres avancent 

souvent quÕil faut protŽger ce qui rel•ve de lÕintime et des choix familiaux y compris 

dans lÕapport dÕinformations, le dŽveloppement de compŽtences psychosociales et la 

dimension sociale de la sexualitŽ (entre autres, la question du genre). LÕŽvocation des 

convictions religieuses des familles revient comme argument dÕune probable difficultŽ 

nŽcessitant une grande prudence. Il en est de m•me de la particularitŽ du public de 

Segpa per•u comme particuli•rement difficile.  

 

On peut ajouter que les cadres de lÕEducation nationale qui minimisent en partie les 

difficultŽs dÕintervention et soulignent les difficultŽs des enseignants sont souvent en 

retrait du terrain et sont les m•mes personnes qui se sont opposŽes au fait que nous 

puissions mener ˆ bien le premier projet de mŽmoire qui devait solliciter les Žl•ves. 
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Rappelons-nous les motivations du refus ŽvoquŽes en introduction : Ç Le travail de 

prŽparation avec Monsieur Rochigneux doit dÕabord se poursuivre au niveau de 

lÕInspection AcadŽmique È et Ç un certain nombre de questions semblent contraires ˆ ce 

que l'on peut demander dans le cadre scolaire, ces questions ne respectent pas la libertŽ 

individuelle, les questions sur lÕhomosexualitŽ, la masturbation, par exemple, sont ˆ 

proscrire, les questions touchant ˆ la religion sont trop "sensibles", les questions sur 

lÕestime de soi peuvent dŽstabiliser certains Žl•ves et il faut les ŽviterÉ È 

 

Pourtant, si lÕon se rŽf•re ˆ la littŽrature institutionnelle existante69 comme ˆ la 

littŽrature scientifique, il ne nous semble que le questionnaire allait ˆ lÕencontre des 

objectifs spŽcifiques et aurait dž poser probl•me. LÕinstitution, dans son souci de 

prŽserver les familles et de protŽger ce qui rel•ve de lÕintime comme prioritŽ par rapport 

ˆ lÕapport dÕinformations et au dŽveloppement de compŽtences psychosociales 

collectives, serait-elle alors la premi•re des rŽsistances ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ ? Le 

probl•me mŽrite dÕ•tre soulevŽÉEn fait, nous pouvons noter une mise en lien parfois 

complexe entre les textes officiels, les circulaires et les documents pŽdagogiques et les 

propos des cadres de lÕEducation Nationale. LÕinstitution craindrait lÕintervention 

intempestive des parents et des mŽdias sur un domaine prŽsentŽ comme Ç sensible È qui 

pourrait troubler la Ç paix scolaire È et ce dÕautant plus en Segpa. 

 

De plus ˆ la lecture du livre de C. Leli•vre et de F. Lec (2005), il appara”t quÕau cours 

des annŽes lÕinstitution a Žmis de nombreuses rŽticences face ˆ la question de la 

sexualitŽ qui  ̂ une Žpoque Žtait m•me Ç suspecte ÈÉ Il a fallu passer du clivage 

fondamental entre Ç information È et Ç Žducation È non sans mal. Cependant, la 

judiciarisation des affaires scolaires, certaines malheureusement fondŽes, dÕautres 

purement diffamatoires, a mis en Žvidence le mŽtier de pŽdagogue comme Žtant un 

mŽtier ˆ risque. Certains syndicats de professeurs dÕŽducation physique recommandent 

m•me ˆ leurs adhŽrents de ne plus toucher leurs Žl•ves. M•me si cela nÕa jamais ŽtŽ 

ŽvoquŽ, il nous semble quÕune chape de plomb persiste et que nombre dÕenseignants 

sont tr•s prudents dans les projets pŽdagogiques qui pourraient aborder la sexualitŽ. 

                                                
69MEN. Circulaire n¡2003-027 du 27 fŽvrier 2003 Ç Education ˆ la sexualitŽ dans les Žcoles, les coll•ges 
et les lycŽes È, RLR 505-7 
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5.3 Synth•se gŽnŽrale  

Suite ˆ nos deux enqu•tes, nous avons pu dŽceler des obstacles et des rŽsistances qui 

nous permettent de rŽpondre de fa•on positive aux hypoth•ses formulŽes  : 

 

- Les reprŽsentations de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ des enseignants et des cadres de 

lÕEducation Nationale influent sur les pratiques pŽdagogiques en Žducation ˆ la 

sexualitŽ en Segpa. Notre recherche semble confirmer cette premi•re hypoth•se. Une 

mŽconnaissance des Žl•ves et des rŽalitŽs du terrain pour certains cadres, les 

reprŽsentations exprimŽes par les acteurs travaillant avec les Žl•ves ont ainsi permis de 

mettre en Žvidence les pratiques pŽdagogiques de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ. Cela a ŽtŽ 

rŽpŽtŽ largement tout au long de ce travail, mais ces pratiques sont basŽes 

essentiellement sur des apports biophysiologiques au dŽtriment des compŽtences 

psychosociales, pourtant si importantes ˆ dŽvelopper en Segpa. De fait, les actions des 

CESC et la mise en place de partenariat sont encore ŽloignŽes de la volontŽ 

institutionnelle. 

 

- LÕŽducation ˆ la sexualitŽ est principalement centrŽe autour dÕinformations 

biophysiologiques et occulte en partie la prise en compte de la sexualitŽ dans son 

aspect relationnel et personnel.. LÕanalyse des rŽsultats des questionnaires et celle des 

entretiens confirment que lÕapproche de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ nÕest pas engagŽe la 

plupart du temps dans une approche holistique mais reste dans un cadre biologique et de 

prŽvention. La dimension sociale et notamment lÕinfluence culturelle, les normes et 

r•gles du groupe social, leurs aspects juridiques et politiques, lÕinfluence religieuse 

paraissent tr•s peu abordŽs et semblent m•me constituer le principal obstacle ˆ la 

gŽnŽralisation de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ. La dimension psychologique abordant la 

construction psychique de chaque individu (en tant que fille ou gar•on puis femme ou 

homme), lÕimage de soi, la construction de sa personnalitŽ, est Žgalement une 

prŽoccupation, mais elle ressort peu dans les dispositifs pŽdagogiques mis en place. 

Tout para”t rester du domaine de la dŽclaration, mais nous trouvons peu dÕindices de la 

mise en Ïuvre de ces conceptions. Quant ˆ la dimension affective et relationnelle 

relative aux sentiments, ˆ lÕexpression de lÕamour, au dŽsir et aux Žmotions, nous nÕen 

relevons que quelques traces infimes. DÕune mani•re gŽnŽrale, les compŽtences 

psychosociales sont mises de c™tŽ, alors que les textes engagent fortement les personnes 
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ˆ privilŽgier cet aspect du dŽveloppement de la personne dans le cadre de leur mission 

Žducative et que les instructions officielles sont ŽvoquŽes par les acteurs dÕŽducation ˆ 

la sexualitŽ quelle que soit leur position dans lÕinstitution. 

 

- Des reprŽsentations particuli•res (‰ge, maturitŽ, religion, reprŽsentation du r™le 

des parents, absences de pratiques pŽdagogiquesÉ) conduisent ˆ rŽifier les 

dispositifs pŽdagogiques mis en place. Notre recherche a pointŽ un certain nombre 

dÕobstacles ˆ lÕŽducation ˆ la sexualitŽ. Certains dŽpendent des reprŽsentations des 

acteurs dÕŽducation ˆ la sexualitŽ (crainte de la rŽaction des parents, reprŽsentations sur 

lÕorigine Ç culturelle È des Žl•ves, absence de pratiques pŽdagogiques chez de 

nombreux enseignants). DÕautres sont liŽs au contexte institutionnel et ˆ la pratique 

m•me de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ (contenus basŽs principalement sur le biologique et 

la prŽvention, partenariat encore insuffisant, manque de formation des enseignants, 

mise en place des CESC problŽmatique, rŽsistance de certains enseignants, de parents 

ou des cadres de lÕEducation nationale). Les rŽponses obtenues montrent les liens 

Žtroits entre ces obstacles et les dispositifs pŽdagogiques mis en place. Nous assistons ˆ 

une centration sur les contenus biophysiologiques et sur la prŽvention comme modalitŽ 

pŽdagogique a minima qui permet ˆ la fois de satisfaire les exigences institutionnelles 

des programmes et de faire lÕŽconomie dÕune Žducation ˆ la sexualitŽ centrŽe sur la 

personne et son dŽveloppement. Il sÕagit davantage de transfŽrer des savoirs que de 

permettre la construction de compŽtences psychosociales. MalgrŽ une volontŽ 

institutionnelle certaine - constamment rŽaffirmŽe dans les textes et circulaires de 

lÕEducation nationale -, voire celle de nombreuses Žquipes pŽdagogiques de Segpa, les 

tabous et/ou les peurs demeurent encore et les reprŽsentations des personnes chargŽes 

de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ en Segpa sont parfois des obstacles ˆ la mise en Ïuvre de 

projets ou dÕactions dÕŽducation ˆ la sexualitŽ dans une approche globale. Pourtant, 

lÕŽducation ˆ la sexualitŽ en Segpa para”t se dŽvelopper, m•me si elle nÕest pas encore 

totalement mise en place dans tous les Žtablissements. LÕapproche fondŽe sur lÕapport 

de connaissances et lÕentrŽe par les risques est une mani•re dÕaborder lÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ qui prŽsente un intŽr•t certes limitŽ mais qui demeure non nŽgligeable. 

 

Ce retour aux hypoth•ses nous conduit donc ˆ affirmer que, malgrŽ les nombreux Žcrits 

que nous avons pu consulter ou les textes (cf. Chapitre 2), il demeure des obstacles et 

des rŽsistances dans la pratique de lÕŽducation ˆ la sexualitŽ en Segpa. 
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Si je me rŽf•re 
A mon dictionnaire 
Il est temps de faire 
La dŽfinition 
De ce mot espi•gle 
Qui Žchappe ˆ la r•gle 
Plus noble qu'un aigle 
Dans sa condition 
Ce mot vous le dites 
Censeurs hypocrites 
ƒtablissez vite 
Son vrai sens profond 
Car si on l'ausculte 
Au lieu d'une insulte 
On peut faire un culte 
Du joli mot con 
 
Ce lieu de dŽlices 
N'a pas de notice 
Mais m•me un novice 
En aurait la clŽ 
Y a sous sa pelisse 
Le climat de Nice 
Entre deux Žclisses 
Tendrement musclŽes 
Moi mon seul complice 
C'est celui d'Alice 
C'est de la rŽglisse 
Du petit sucrin 
La fr•le couture 
Qui pourtant l'obture 
Me lit l'aventure 
Au creux de la main 
 [É]  
 
Celui dÕAlice 
Paroles et musique de Pierre Perret - 1995 
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1. LE MANUEL SCOLAIRE : UN  OUTIL  

1.1 Introduction 

LÕenseignement des Sciences et la Vie et de la Terre dans les coll•ges sÕappuie 

classiquement sur lÕemploi de manuels scolaires. De la sixi•me ˆ la troisi•me, huit 

Žditeurs proposent des manuels pour les Žl•ves et les enseignants. A ces manuels papier 

sont souvent associŽs des documents pour les enseignants (sous forme de fichiers, 

cŽdŽroms, voire adresses Žlectroniques) qui permettent de personnaliser les documents 

remis aux Žl•ves. CÕest sans doute dans cette discipline Ð les Sciences de la Vie et de la 

Terre (SVT) - que le manuel joue, au coll•ge, le r™le le plus faible. Il nÕest prŽsent sur 

les tables que dans 30% des classes en 6e et 20% en 5e et son utilisation reste toujours 

Žpisodique. Les vŽritables supports du travail en classe sont construits par les 

enseignants. La photocopie est prŽsente dans 85% des sŽances observŽes en 6e et 5e 

(exercices, documents complŽmentaires..) ; le rŽtroprojecteur est dÕusage courant, de 

m•me que les moyens audiovisuels, enfin le matŽriel concret, support du travail 

dÕobservation et dÕanalyse, est une des r•gles de lÕenseignement de cette discipline. 

Quand le manuel est utilisŽ, cÕest davantage pour les documents, exercices et activitŽs 

quÕil propose. Les professeurs incitent peu ˆ lÕusage du manuel ˆ la maison. Cette 

tendance nÕa pas pour autant supprimŽ le manuel et son maintien peut en partie 

sÕexpliquer par le dŽsir de satisfaire une attente des parents pour qui le manuel reste le 

seul lien avec les savoirs enseignŽs.  

 

LÕŽvolution des contenus et des reprŽsentations sÕest adaptŽe aux pratiques des 

enseignants, en rŽduisant les textes au profit dÕillustrations et graphiques (le livre 

devenant un recueil de documents), en dŽcoupant lÕouvrage comme des sŽquences 

dÕenseignement (entrŽe en mati•re, constructions de probl•mes, rŽsolutionsÉ), en 

jouant sur lÕaccroche par la qualitŽ scientifique, esthŽtique et mŽdiatiques des 

documents.70 De fait, les manuels de SVT sont le plus gŽnŽralement tr•s colorŽs, tr•s 

illustrŽs, de grand format, et donc dÕun poids respectable ; ils sont souvent accusŽs 

dÕalourdir les cartables. Cette Žvolution du manuel scolaire de SVT permet de dire quÕil 

nÕest plus un ouvrage ˆ lire, mais quÕil est devenu un fichier de travailÉ Borne (1998) a 
                                                
70 Saveton P., (2005) Place des manuels scolaires dans les travaux de recherche fran•ais en didactique 
des SVT Ð Analyse dÕun corpus de th•ses. In. Manuels scolaires, regards croisŽs, Eric Bruillard (dir.), 
ScŽrŽn/CRDP Basse-Normandie, 203-220. 
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montrŽ que les manuels de SVT au coll•ge sont essentiellement utilisŽs en classe 

comme ressource documentaire ou banque dÕexercices. La pratique majoritaire des 

enseignants pour lÕŽlaboration de leurs cours reste lÕutilisation dÕautres sources : sites 

pŽdagogiques sur internet, fiches dÕaccompagnement des programmes, autres manuels 

scolaires...  

1.2 Rappel des programmes scolaires (extraits) 

Il nous a semblŽ nŽcessaire de rappeler le contenu des programmes officiels de 4e et de 

3e Segpa. A savoir quÕen classe de 3e, les Žl•ves, prŽparant le CFG (Certificat de 

Formation GŽnŽrale), disposent de cours de PrŽvention SantŽ Environnement (PSE) ˆ la 

place du programme de SVT de 3e de classe traditionnelle de coll•ge. 

1.2.1 Le programme de SVT de 4e 

Le programme de 4e Segpa est le m•me que celui des 4e de coll•ge traditionnelles 

prŽcisŽ dans le BO n¡6 du 19 avril 2007. En voici un extrait ; il concerne le domaine 

relatif ˆ la sexualitŽ. 

 

La transmission de la vie chez lÕhomme 
 
DurŽe conseillŽe : 10 heures. 
 
* Objectifs scientifiques 
Il sÕagit de fournir des bases simples pour comprendre les phŽnom•nes physiologiques 
liŽs ˆ la pubertŽ et ˆ la reproduction. Cette partie doit servir de support ˆ l'Žtude de la 
partie Ç la communication au sein de lÕorganisme È, notamment en ce qui concerne la 
dŽcouverte de la notion dÕhormone. 
* Objectifs Žducatifs 
Ë l'‰ge o• les Žl•ves entrent en classe de quatri•me, ils se sont dŽjˆ interrogŽs quant ˆ 
leur sexualitŽ, cela a pu donner lieu ˆ une information dans certaines familles. Il est 
important que le coll•ge, tenant compte de cette situation, relaie et compl•te ces 
apports, d'un point de vue scientifique. LÕenseignement s'inscrit dans la progression de 
l'Žducation ˆ la sexualitŽ prŽvue au niveau du projet dÕŽtablissement. Le professeur de 
SVT collabore, aux sŽquences dÕŽducation ˆ la sexualitŽ, avec les personnels impliquŽs, 
notamment les personnels de santŽ, en sÕassurant de la cohŽrence du contenu avec son 
enseignement. Il veillera en particulier ˆ ce que soient abordŽes durant celles-ci les 
modifications comportementales de lÕadolescence qui ne seront pas ŽvoquŽes durant le 
cours de SVT. 
* CohŽrence verticale 
A lÕŽcole primaire, c'est au cycle 3 que sont mises en place les bases de la transmission 
de la vie chez les •tres humains. En classe de troisi•me, sous l'angle de la bioŽthique et 
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de la responsabilitŽ individuelle, ces notions seront reprises ˆ travers les techniques de 
procrŽation mŽdicalement assistŽes ainsi que lÕinterruption volontaire de grossesse. 
* Contenus 
- L'•tre humain devient apte ˆ se reproduire ˆ la pubertŽ.  
Durant la pubertŽ, les caract•res sexuels secondaires apparaissent, les organes 
reproducteurs du gar•on et de la fille deviennent fonctionnels. 
- A partir de la pubertŽ, le fonctionnement des organes reproducteurs est continu chez 
lÕhomme, cyclique chez la femme jusquÕˆ la mŽnopause. 
Les testicules produisent des spermatozo•des de fa•on continue. A chaque cycle, un des 
ovaires lib•re un ovule. A chaque cycle, la couche superficielle de la paroi de l'utŽrus 
sÕŽpaissit puis est ŽliminŽe : cÕest lÕorigine des r•gles. 
- L'embryon humain rŽsulte de la fŽcondation qui se produit dans les heures suivant 
un rapport sexuel. 
Lors du rapport sexuel, des spermatozo•des sont dŽposŽs au niveau du vagin. La 
fŽcondation a lieu dans les trompes, elle est interne. 
- L'embryon s'implante puis se dŽveloppe dans l'utŽrus. 
Si l'ovule fŽcondŽ sÕimplante, la couche superficielle de la paroi utŽrine nÕest pas 
ŽliminŽe : les r•gles ne se produisent pas, premiers signes de la grossesse. Des 
Žchanges entre l'organisme maternel et le fÏtus permettant dÕassurer ses besoins sont 
rŽalisŽs au niveau du placenta, qui reprŽsente une grande surface richement 
vascularisŽe. Lors de lÕaccouchement des contractions utŽrines permettent la naissance 
de lÕenfant. 
- Des mŽthodes contraceptives, permettent de choisir le moment d'avoir ou non un 
enfant. 
La contraception reprŽsente lÕensemble des mŽthodes ayant pour but dÕemp•cher une 
grossesse en cas de rapport sexuel. Ces mŽthodes emp•chent : la production des 
cellules reproductrices ; la rencontre des cellules reproductrices ; lÕimplantation de 
lÕembryon dans lÕutŽrus. La diversitŽ des mŽthodes de contraception permet ˆ chacun 
de choisir celle Žtant la plus adaptŽe ˆ sa situation. Dans certaines conditions (rapport 
sexuel non ou mal protŽgŽ) la prŽvention dÕune grossesse sÕeffectue par la prise dÕune 
contraception d'urgence sous contr™le mŽdical. 
 
Sont exclues du programme : la structure dŽtaillŽe des organes reproducteurs ; l'Žtude 
histologique des organes, des mŽcanismes de formation des cellules reproductrices ; la 
structure dŽtaillŽe du placenta ; l'embryogen•se, l'Žtude systŽmatique du dŽveloppement 
embryonnaire et fÏtal ; l'Žtude dŽtaillŽe des diverses phases de l'accouchement ; lÕŽtude 
des diffŽrents types de pilules ; lÕŽtude des pilules abortives. 

1.2.2 Le programme de PrŽvention SantŽ Environnement de 3e Segpa  

Le programme de 3e Segpa a longtemps ŽtŽ celui de Vie Sociale et Professionnelle 

(VSP) prŽcisŽ par le BO n¡31 du 23 septembre 1993. Mais depuis 2009, il est celui de 

PrŽvention SantŽ Environnement (PSE) prŽcisŽ par le BO n¡30 du 23 juillet 2009 

(Ç RŽfŽrentiel PrŽvention SantŽ et Environnement pour les Certificats dÕAptitude 

Professionnelle È). En voici un extrait ; il concerne le domaine relatif ˆ la santŽ et plus 

particuli•rement la sexualitŽ. 
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LÕindividu et sa santŽ 
 
1.5. PrŽvenir les Infections Sexuellement Transmissibles (IST) 
-IST : agents responsables, modes de contamination, sympt™mes, 
consŽquences 
-Conduite ˆ tenir 
-Moyens de prŽvention 
-Structures dÕaccueil, dÕaide et de soutien 
 
1.6. PrŽvenir une grossesse non dŽsirŽe 
-MŽthodes contraceptives prŽventives et dÕurgence 
-Modes dÕaction des mŽthodes contraceptives 
-Structures dÕaccueil, dÕaide et de soutien 

 

1.3 La question de recherche 

En France, la croisade hygiŽniste, lÕarrivŽe de la sexologie, la montŽe du fŽminisme, la 

lutte pour lÕacc•s ˆ la contraception ou encore les mouvements en faveur dÕune 

libŽralisation sexuelle en mai 1968, prŽcŽdemment dŽcrits dans notre chapitre 2, ont 

permis lÕimprovisation de dŽbats sur la sexualitŽ dans les Žtablissements scolaires. Ces 

dŽbats ont ŽtŽ les annonciateurs dÕune Žvolution profonde des mentalitŽs et de 

lÕinstitution scolaire, qui ne se manifestera quÕen 1973 par lÕentrŽe de lÕinformation 

sexuelle (et donc de la transmission de la vie chez lÕhomme) dans les textes officiels par 

les circulaires Fontanet. LÕanatomie fonctionnelle des appareils gŽnitaux masculin et 

fŽminin est donc abordŽe en premi•re partie du programme sur la transmission de la vie 

en classe de 4e.  
 

Reprenons ˆ ce propos une interview de J-Y. Cariou, didacticien et professeur ˆ lÕIUFM 

de Paris : Ç Le programme de SVT (sciences de la vie et de la terre), souvent chargŽ 

dÕŽduquer ˆ la sexualitŽ, se limite ˆ lÕavant et ˆ lÕapr•s. On passe directement de 

lÕŽtude des gam•tes ˆ la fŽcondation. Les testicules produisent des spermatozo•des, les 

ovaires des ovules, et hop ! Les premiers sont Ç dŽposŽs È lˆ encore, Ç au niveau È (telle 

est la formule) du vaginÉ Exit lÕacte sexuel. Ouvrez les manuels scolaires de 

quatri•me, cÕest assez rŽvŽlateur : c™tŽ fŽminin, le clitoris Ð que certains enfants 

nomment Ç clitouriste È, tant ils sont mal renseignŽs Ð est compl•tement absent, ce qui 

est logique puisque lÕon ne parle que de reproduction. C™tŽ masculin, le sexe en 

Žrection est totalement Ç zappŽ È. Alors que lÕon enseigne aux prŽados le 



186 
 

fonctionnement du muscle, du syst•me digestif, du syst•me neurologique, etc. CÕest le 

seul organe dont le fonctionnement reste mystŽrieux. Ce qui nÕest pas la meilleure 

mani•re de prŽparer les adolescents ˆ lÕusage des prŽservatifs. Bref, les cours ignorent 

totalement les notions de dŽsir et de plaisir. Elles sont totalement absentes. È71 

Ainsi, une problŽmatique sÕest imposŽe : Ç En quoi le recueil et lÕanalyse ouvrages de 

SVT de 4e ou de PSE (PrŽvention SantŽ Environnement) de 3e mettent en Žvidence que 

les informations sont encore trop rŽductrices en mati•re dÕŽducation ˆ la sexualitŽ ? È 

 

Une seule hypoth•se a ŽtŽ retenue pour notre recherche : dans les manuels scolaires de 

SVT, lÕŽducation ˆ la sexualitŽ est principalement centrŽe autour dÕinformations 

biophysiologiques qui occultent la prise en compte de la sexualitŽ dans son champ 

social et psychologique. 

Pour Žtayer cette hypoth•se, le travail a portŽ sur lÕanalyse de 8 ouvrages de Sciences de 

la Vie et de la Terre de classe de 4e et de 5 ouvrages de SVT ou de PSE (PrŽvention 

SantŽ Environnement) de classe de 3e. 

 

La recherche s'articule donc en deux parties complŽmentaires :  

- Une premi•re partie sera consacrŽe ˆ lÕapproche mŽthodologique de lÕŽtude, ˆ sa mise 

en place, ˆ la prŽsentation des rŽsultats et de quelques commentaires de la grille 

rŽcapitulative. 

- Une deuxi•me partie permettra de discuter les rŽsultats en les confrontant ˆ 

lÕhypoth•se de dŽpart. 

2. METHODOLOGIE  

2.1 Le corpus 

L'Žtude effectuŽe en 2010 a portŽ sur 8 livres de Sciences de la Vie et de la Terre (SVT) 

du programme de 2007 de classe de 4e coll•ges (Žditeurs suivants : Belin, Bordas, BrŽal, 

Delagrave, Didier, Hachette, Magnard et Nathan) et de 5 livres de SVT ou de PSE de 

classe de 3e Segpa (Žditeurs suivants : Foucher, Hachette, Magnard et Nathan). En effet, 

la SVT nÕest pas au programme de la 3e Segpa mais les Žl•ves ont deux heures de cours 

                                                
71 Cariou J.Y. (2007) Ç Les cours ignorent le plaisir et le dŽsir È, Le Figaro Madame, interview de Sophie 
Carquain le 18-10-2007 
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par semaine portant sur PrŽvention SantŽ Environnement. Or, il nÕa y pas toujours dans 

les coll•ges des ouvrages adaptŽs pour cette mati•re et les enseignants utilisent des 

livres ˆ leur disposition ou utilisables comme support pŽdagogique pour leurs Žl•ves. 

2.2 La gri lle dÕanalyse et codage 

La grille dÕanalyse utilisŽe sÕest largement inspirŽe de celle con•ue dans cadre du projet 

europŽen Biohead-Citizen Ç Biology, Health and Environmental Education for better 

Citizenship È (FP6, CIT2-CT2004-506015, Carvalho et al. 2004) (Annexe 19). Cette 

grille a ŽtŽ modifiŽe et simplifiŽe pour davantage de commoditŽ et rŽpondre plus ˆ 

m•me ˆ notre projet de recherche : analyse des contenus relatifs ˆ lÕŽducation ˆ la 

sexualitŽ. Puis nous avons positionnŽ les tableaux des donnŽes suivant les trois champs : 

biomŽdical, psychoaffectif et social.  

 
Tableau 43 : Th•mes relatifs ˆ la sexualitŽ abordŽs dans les manuels scolaires 

 
Champs Th•mes 
Champ 

biomŽdical 
- Anatomie masculine (Connaissance) 
- Anatomie fŽminine (Connaissance) 
- DŽveloppement masculin et fŽminin : physiologie (Connaissance) 
- RŽponse sexuelle chez lÕhomme et chez la femme (Connaissance) 
- Reproduction (Connaissance) 
- Accouchement et soins apr•s naissance (Connaissance) 
- ProcrŽation mŽdicalement assistŽe (Connaissance 
- Contraception masculine et contraception fŽminine (PrŽvention) 
- Maladies sexuellement transmissibles (PrŽvention) 

Champ 
psychoaffectif 

- DŽveloppement masculin et fŽminin : aspects psychosociaux et comportementaux 
- Dysfonctionnements lors des grossesses : aspect social et physiologique 
- Orientation sexuelle 

Champ  
social 

- Dimensions culturelles et anthropologiques 
- Pratiques sexuelles 
- Abus sexuels 
- Droits et lois 

 

Nous avons ensuite mesurŽ ˆ chaque fois la prŽsence ou lÕabsence de chaque indicateur 

tant dans le texte que dans les images ou schŽmas.  

2.3 LÕŽtude et le recueil des donnŽes 

Les 8 livres de 4e SVT ont ŽtŽ successivement analysŽs et les grilles correspondants 

remplies. Une grille synthŽtique a ensuite ŽtŽ ŽlaborŽe pour retracer lÕensemble de 

lÕŽtude. Nous avons choisi de ne renseigner que les contenus trouvŽs dans chaque 

ouvrage, ligne par ligne, en annotant par une codification suivante : Belin : Be - 
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Bordas : Bo - BrŽal : Br  - Delagrave : De - Didier : Di - Hachette : Ha - Magnard : Ma - 

Nathan : Na. Pour information, nous avons joint en annexe une grille comparative de 

ces livres portant sur les gŽnŽralitŽs, les autres supports, les autres ressources, 

problŽmatiques et analyses pratiques et les bilans (Annexe 20). Il sÕav•re quÕil y a peu 

de diffŽrences ˆ ce niveau sur lÕensemble des ouvrages. 

 

Les 5 livres de 3e SVT ou PSE ont ŽtŽ Žgalement analysŽs de fa•on identique. Une grille 

synthŽtique a ensuite ŽtŽ ŽlaborŽe pour retracer lÕensemble de lÕŽtude (Annexe 21). 

Nous avons choisi de ne renseigner que les contenus trouvŽs dans chaque ouvrage, ligne 

par ligne, en annotant par une codification suivante : Foucher (CAP 1erre et 2e annŽe Ð 

PrŽvention SantŽ Environnement) : FO - Hachette (3e - Sciences et Vie de la Terre ) : 

HA - Magnard (3e - Sciences et Vie de la Terre) : MA - Nathan Technique (CAP 1ere et 

2e Ð PrŽvention SantŽ Environnement) : NA - Nathan Technique (BEP Ð Vie Sociale 

Professionnelle) : NAb  

3. RESULTATS  

Nous prŽsenterons les rŽsultats dans une grille synthŽtique regroupant ˆ la fois lÕŽtude 

des ouvrages de 4e et de 3e et ce en tenant compte des trois champs se rapportant ˆ la 

sexualitŽ : champ biomŽdical, champ psychoaffectif et champ social, comme dŽjˆ fait 

dans le Chapitre prŽcŽdant. 
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3.1 DonnŽes portant sur le champ biomŽdical 

3.1.1 Anatomie masculine (Connaissance) 

 
Tableau 44 : Anatomie masculine 

CATƒGORIES  INDICATEURS  IMAGES/DESSINS 
 

TEXTE  
 

1.  
ANATOMIE MASCULINE  

Images de lÕanatomie 
masculine: 
Photo 
Dessin  
SchŽma  

 
 
 
Be Bo Br De Di Ha Ma Na 

 

ReprŽsentation des organes 
gŽnitaux externes: 
 Vue frontale 
 Vue sagittale  

 
 
Be Bo Br De Di Ha Ma Na 
Be Bo Br  De Di Ha Ma Na 

 

ReprŽsentation des organes 
gŽnitaux internes: 
Vue frontale 
Vue sagittale  

 
 
Be Bo Br De Di Ha Ma Na 
Be Bo Br De Di Ha Ma Na 

 

ReprŽsentation dÕun pŽnis  Be Bo Br De Di Ha Ma Na  
Description de lÕanatomie masculine (image & texte) 

PŽnis Be Bo Br De Di Ha Ma 
Na 

Be Bo Br De Di Ha Ma 
Na 

Gland du pŽnis Be Bo      Di Ha Ma Na  
PrŽpuce   
Corps caverneux   

Corps spongieux   
Ur•tre Be Bo Br De   Ha Ma Na Be Bo Br De   Ha Ma Na 
Testicules Be Bo Br De Di Ha Ma 

Na 
Be Bo Br De Di Ha Ma 
Na 

Scrotum               Ha               Ha 
ƒpididyme Be Bo Br  De      Ma Na Be Bo Br De      Ma Na 
Tubes sŽminif•res Be Bo Br De Di Ha Ma 

Na 
Be Bo Br De Di Ha Ma 
Na 

Canal dŽfŽrent Be Bo Br De Di Ha Ma 
Na 

Be Bo Br De Di Ha Ma 
Na 

VŽsicule sŽminale    Bo Br De Di Ha Ma 
Na 

   Bo Br De Di Ha Ma Na 

Prostate Be Bo Br De Di Ha Ma 
Na 

Be Bo Br  De Di Ha Ma 
Na 

Glande de Cowper   

 

Ce sont les manuels de 4e qui abordent ce champ. On peut noter : 
- lÕabsence de photographies (certainement pour le caract•re pornographique quÕelles 
pourraient reprŽsenter) 
- le gland nÕest pas dessinŽ dans 2 manuels (Br - De) et non prŽsentŽ dans les 8 manuels ; 
- le scrotum nÕest mentionnŽ que dans un seul manuel (Ha) 
- le prŽpuce, le corps caverneux et le corps spongieux et la glande de Cooper ne sont pas 
mentionnŽs dans les 8 manuels. 






















































































































































































































































































































































































































































































































































































