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Penser les savoirs pour panser I'école ?

Régis Guyon et Philippe Vitale
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TEXTE

1 Quenseigne-t-on a I'école ? Pourquoi et comment ? Ces questions
sont en apparence assez simples, voire naives et inutiles, tant la
question des contenus d'enseignement apparait comme évidente,
comme un allant de soi constitutif de I'école, des savoirs disciplinaires
et de l'identité professionnelle des enseignants. Pourtant, a y
regarder de pres, rien n'est évident en la matiere et, en 'occurrence,
aucun choix n'est neutre. Les savoirs, tels qu'ils sont définis et
enseignés par I'école, sont le fruit d'un contexte et d'une époque,
d’'une sociéte qui a une idée de ce qui est attendu de I'éducation et de
sa responsabilité dans la socialisation de futurs citoyens. Et les
programmes scolaires relevent d'une construction plus ou moins
explicite et visible.

2 De fait, comment cet horizon eéducatif pourrait-il échapper au jeu
complexe, fait de négociations, compromis, constructions,
controverses, pressions, traductions, etc., qui sont au coeur de nos
sociétés démocratiques ? On peut le constater a chaque épisode
historique marquant, a chaque réforme éducative, a chaque fois que
des positions s’affrontent entre ceux qui défendent notamment des
« savoirs traditionnels » et d'autres qui plaident pour du « neuf », des
ouvertures vers de « nouvelles » connaissances extérieures a I'école...
Approche par compétences, « retour aux fondamentaux », socle
commun, pédagogie inversée, e-learning, choc des savoirs, groupes
de niveau, etc. On pourrait examiner I'histoire de I'éducation
francaise et faire une (longue) liste a la Prévert de ses réformes des
programmes, sans qu'un seul vers de ses poemes, « Page d’écriture »,
« Le cancre » ne s'en trouve modifié.

3 Car, évidemment, les savoirs, une fois arrétés et transposés en
programmes, vivent dans l'école et dans la salle de classe. Les savoirs
scolaires sont en effet, et surtout, ce que les enseignants en font, et
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peuvent en faire ; ils sont ce que les éleves en comprennent dans
leurs apprentissages et ce qu'ils en retiennent et fabriquent avec.
Dans ce processus, toute une série de problématiques est convoquée,
du choix des savoirs a leur transmission, des dispositifs pédagogiques
aux modalités d’évaluation, des approches par compétences ou par
performances, de la socialisation a 'expérience scolaire... En cela, le
dossier de Diversité que nous proposons envisage le curriculum
comme un veéritable catalyseur et analyseur du systeme éducatif et de
ses inégalités, et plus largement de la connaissance, de la culture et
de la sociéte.

4 Longtemps délaissés par les sciences sociales, avec pourtant l'ceuvre
initiatrice bien connue d’Emile Durkheim relative a ses cours donnés
a la Sorbonne des 1902 et reproduits dans Lévolution pédagogique
en France (1938), les savoirs scolaires ont été investis par la sociologie
du curriculum. Celle-ci est apparue en Angleterre en 1971 avec ladite
« nouvelle sociologie de I'¢ducation » et la publication de Knowledge
and Control (1971) sous la direction de Michael Young, qui ouvre ce
dossier dans un entretien ou il revient sur ce tournant. Cette
sociologie du curriculum fut poursuivie, en France, avec le travail
remarquable de Viviane Isambert-Jamati (1990)! et les présentations
et analyses incontournables de Jean-Claude Forquin (1984, 1989,

2008) a qui nous souhaitons rendre hommage ici 2.

5 La sociologie du curriculum ou des curricula est un label d'un champ
de recherche qui est déja, en soi, une énigme pour les francophones.
Que de malentendus et de confusions, face a un champ du
curriculum qui peine a se développer en France alors qu'il est
fortement investi dans les pays anglophones ! Or, par un effet de
mode ou de recherche d'un concept « attrape-tout » (Segalen, 2009,
p. 115), les politiques se sont toutefois emparés du curriculum depuis
une dizaine d'années pour désigner tantot un programme scolaire,
tantot des matieres, parfois I'éducation tout entiere. Chemin faisant,
ces approches défendent une « nouvelle approche » soucieuse de
prendre en compte l'expérience et 'apprentissage des €leves dans les
réformes de cycles scolaires, d’ajout ou de suppression d’¢léments du
programme officiel en lien avec la société et le marché de 'emploi.

6 Les sciences sociales ne sont pas en reste face a un mésusage du
concept de sorte que quiconque semble travailler aujourd’hui sur
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I'éducation devient ipso facto un spécialiste du curriculum, ignorant le
plus souvent plus de cinquante ans de recherche sur la question et
les théories fondatrices de ce champ de recherche. Ou, a contrario,
se revendiquant parfois de la nouvelle sociologie de I'¢ducation qui
n'existe plus depuis 1972 (voir Vitale, 2022), des chercheurs
(didacticiens, historiens de I'¢ducation, sociologues, chercheurs en
sciences politiques...) investissent le curriculum formel (programmes,
lois, manuels scolaires...), le curriculum réel, ou mieux « en

acte » (ibid.), en « ouvrant la boite noire de I'école » et en étudiant les
pratiques au sein de la salle de classe, la mise en ceuvre du
curriculum, la pédagogie, et tous les éléments du curriculum caché,
c'est-a-dire tout ce qui passe, qui se transmet et s'acquiert a I'école
(savoirs, discipline, compétences, valeurs, étiquetage...) et qui
n‘apparait pas dans les curricula formels et en acte.

7 Aujourd’hui, en Angleterre comme en France, sous l'effet de 'emprise
des travaux en sciences politiques sur les questions éducatives, c'est
surtout le curriculum formel qui est investi sur la base de travaux en
économie et en politique éducatives. Tout un champ est ouvert pour
des recherches sur le curriculum en acte dans la salle de classe !

8 Pour tenter de donner en quelques mots des réponses a I'énigme
curriculaire, citons Jean-Claude Forquin, qui des les années 1980, a
introduit et clairement défini cette sociologie du curriculum aux
francophones :

Le mot anglais « curriculum » désigne moins une catégorie
spécifique d'objets appartenant a la sphére éducative (tels que les
programmes scolaires, pour lesquels I'anglais dispose du terme plus
technique de syllabus) qu'une approche globale des phénomenes
éducatifs, une maniere de penser I'éducation qui consiste a
privilégier la question des contenus et la facon dont ces contenus
s'organisent dans des cursus. Un curriculum scolaire, c’est tout
d’abord, dans le vocabulaire pédagogique anglo-saxon, un parcours
éducationnel, un ensemble continu de situations

d’apprentissage (learning experiences) auxquelles un individu s'est
trouve exposé au cours d'une période donnée dans le cadre d'une
institution d'éducation formelle. (Forquin, 1989, p. 22-23)

9 Cette définition est précise et heuristique. C'est bien I'horizon de la
recherche curriculaire que brosse ici Jean-Claude Forquin et qui
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le conduit ipso facto a poser les questions suivantes : pourquoi
enseigner telle chose plutot que telle autre ? Quels sont les liens
entre I'éducation et la culture ? Quelle est la justification de ce qui
vaut d'étre enseigné a une génération d’éléves ? Quest-ce qui peut
étre considéré comme un savoir scolaire ? Comment se transmet un
savoir scolaire prescrit dans la salle de classe ? Qu'est ce qui passe
avec la transmission des savoirs dont I'enseignant n'a pas forcément
conscience ?

Toutes ces questions qui fondent la sociologie du curriculum nous
conduisent a en poser d’'autres aux auteurs et lecteurs de ce

numero de Diversité : quel est le lien entre les curricula,
I'enseignement, 'apprentissage et l'organisation sociale du savoir ?
Les curricula, leur transmission et leur réception, sont-ils au cceur de
la relation entre savoir, pouvoir et contrdle ? Quels sont les processus
de définition des savoirs a enseigner ? Comment sont-ils choisis,
justifiés et traduits dans les prescriptions ? Comment sont-ils recus,
transformeés, par ceux qui doivent les enseigner ? Quels sont les
phénomenes d'inertie et de résistance face aux nouveaux savoirs
(ledit « misonéisme » déja cité par Durkheim en 1902) ? En quoi
travailler selon le prisme du curriculum permet-il d’'analyser
autrement les inégalités scolaires ? Et, plus largement, en quoi les
curricula révelent-ils un contexte politique et social qui permet de
questionner et espérer comprendre les finalités données a 'école ?

Telle est 'ambition de ce numéro de Diversité que de donner a
comprendre ce que le concept de curriculum recouvre et en quoi son
approche est précieuse pour analyser l'actualité, les changements, les
processus, les tensions, qui traversent le systeme éducatif des lors
que l'on place les savoirs au coeur de I'analyse. Il sagira donc de faire
un point sur la recherche qui s'intéresse, en France comme a
létranger, aux curricula et a la spécificité de la culture scolaire et a
son rapport a la société.

Nous souhaitons aussi avec ce numéro éclairer les problématiques
qui traversent aujourd’hui le métier d’enseignant en matiere de
curriculum qui se trouve a la croisée des disciplines, des facons
d’enseigner et de la formation et de I'évaluation des acquis des éleves
et des étudiants. Il s’agit aussi de penser les savoirs scolaires comme
de la connaissance qui est, depuis une quinzaine d’années, bousculée
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tout autant par les relativismes, les utilitarismes, le new

public management, le e-learning..., et que les acteurs de 'éducation
tentent vaille que vaille de faire vivre au quotidien de la salle

de classe.

13 Le dossier est composé de trois parties. Dans la premiere, intitulée
« Le choix et la justification des savoirs », nous mettons la focale sur
les processus qui gouvernent les curricula ; la deuxieme partie
examine les « curricula en acte », autrement dit la maniere dont les
savoirs sont mis en acte dans les enseignements et dans les
apprentissages, aussi bien dans I'enseignement général que dans
I'enseignement professionnel, ou encore dans l'enseignement
supérieur ; enfin, la troisieme partie traite « des savoirs et des
éducations » en tentant de montrer notamment comment la
multiplication des « éducations a » comporte le risque de favoriser
des dispositifs ne visant que des compétences non articulées a des
savoirs, produisant ainsi de nouvelles difficultés d’apprentissage pour
les éleves qui n'ont que I'école pour apprendre. Enfin, comme pour
chaque numéro, nous proposons des contributions apportant un
éclairage international a la thématique du curriculum abordée depuis
I'Angleterre, la Belgique, les Etats-Unis et la Suisse.

14 Disons enfin que, dans ce numéro, il ne s’agit donc pas de céder a
I'enthousiasme de ceux qui voient dans le curriculum une révolution
éducative, mais plutot d’éclairer une autre facon de penser
I'éducation et, au risque d’étre ambitieux, la culture et la société
d’aujourd’hui et de demain.
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TEXTE

Diversité : Pouvez-vous, en quelques mots, présenter votre parcours et
vos responsabilités a 'Université de Geneéve ?

Olivier Maulini : Je suis instituteur de formation et professeur
ordinaire a I'Université de Geneve (UNIGE), ot je travaille depuis pres
de trente ans, a la faculté de psychologie et des sciences de
I'éducation (FPSE). Dans le cadre de cette fonction, je suis également,
depuis pres de deux ans, directeur de I'Institut universitaire genevois
de formation des enseignant-e's (IUFE) qui assure la formation de
base et la formation continue des enseignants en primaire,
secondaire et dans I'enseignement speécialisé.

Diversité : Comment s’organise la formation initiale des enseignants a
Genéve ?

OM : La formation a été confiée a I'Université de Geneve il y a une
trentaine d’années - et c'est dans ce mouvement d'universitarisation
de la formation initiale que jai moi-méme rejoint l'université. Cette
universitarisation a commencé par le primaire avant de toucher le
secondaire un peu plus tard. Pour expliquer ce mouvement, il faut
avoir en téte le régime complexe de gouvernance en Suisse :
I'éducation est de la responsabilité des cantons, mais elle est de plus
en plus impactée par la régulation intercantonale. Cela provoque des
effets de bord concernant les arbitrages faits a 'échelle
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intercantonale qui peuvent étre a I'avantage ou a l'inverse en défaveur
du canton de Geneve. Pour ce qui est des questions de curriculum,
les décisions se prennent au niveau intercantonal a travers une
instance de coordination qui réunit les ministres des vingt-six
cantons. Il faut ajouter la conférence latine des mémes ministres,
organisée depuis quatre décennies pour prendre entre autres en
charge le plan d’é¢tude d'enseignement, avec l'idée de créer un
curriculum romand, au moins pour I'enseignement obligatoire.

Diversité : Quelle est la fonction du projet HarmoS : viser d une
harmonisation de la scolarisation d I'échelle nationale ?

OM : Effectivement, HarmoS est un projet de troisieme niveau,
fédéral. Mais c’est loin d’étre un curriculum. Il y a des dimensions
curriculaires qui ont été négociées dans ce cadre, comme
I'enseignement des langues secondes : tous les cantons doivent
enseigner a 'école primaire, dés le degré cing, c'est-a-dire pour les
éleves de 8 ans, une langue seconde, et des le degré sept pour les
éleves de 10 ans, une deuxieme langue seconde. Au départ, la
premiére langue seconde devait étre une langue nationale, autrement
dit le francais en Suisse alémanique et 'allemand en Suisse romande.
Sauf que certains cantons alémaniques se sont libérés de cette
contrainte et commencent par 'anglais. Ce qui fait que, désormais,
par souci de compromis helvétique, on peut commencer par 'anglais
ou par une langue nationale. Mais, et c'est la magie du curriculum
prescrit, il faut que les objectifs a I'arrivée, c’est-a-dire a 15 ans, a la
sortie de I'école obligatoire, soient équivalents. Donc, les éleves ont
appris deux ans plus tot une des deux langues, mais les objectifs
finaux sont les mémes, ce qui permet de mettre a peu pres tout le
monde d’accord... On a bien ici une contrainte curriculaire décidée au
niveau intercantonal, avec arbitrage par la Confédération, et méme
par une votation du peuple portant sur le projet HarmoS en 2006 qui
fixe quelques grands principes, comme les grands paliers de la
scolarité ou le calendrier scolaire, mais qui est assez peu
contraignant en définitive. Le concept méme d’« harmonisation » en
dit long sur la volonté fédérale de faire communauté par la

libre association.

Diversité : Pour revenir d Genéve, votre périmétre ne concerne-t-il
que la formation des enseignants de l'enseignement scolaire ?
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OM : Nous avons également en charge la formation concernant le
secondaire supérieur. Seule la formation professionnelle nous
échappe puisqu'en Suisse, elle est gouvernée par le département de
I'Economie, au niveau fédéral. Ceci aussi est trés suisse : la formation
professionnelle est arrimée a 'économie et donc au niveau fédéral,
tant le pays est certain de la corrélation entre sa prospérité et son
systeme dual de formation, associant les entreprises et des écoles
techniques ou polytechniques ; tandis que le scolaire est arrimé aux
cantons, qui sont libres de s’associer ou non dans des coordinations
soit régionales, soit fédérales.

Diversité : Quels sont le parcours et le curriculum des étudiants qui
rejoignent U'IUFE ?

OM : Pour rentrer dans l'institut, les étudiants qui se destinent a
I'enseignement primaire doivent avoir la « maturité fédérale » -
I'équivalent du baccalauréat général en France - pour rejoindre une
haute école pedagogique (HEP) qui propose un cursus de trois ans
d’études. s sont alors qualifiés pour l'enseignement primaire. A
Geneve, la durée d’études est de quatre ans, car historiquement, au
moment de la création des hautes écoles pédagogiques, a Geneve, la
licence était de quatre années. Actuellement, nous nous battons pour
maintenir ces quatre années - parce quune partie des forces
politiques souhaite nous aligner sur les autres cantons suisses, en
particulier au motif que le canton de Geneve est le moins bien classé
des cantons suisses a PISA (Programme international pour le suivi des
acquis des éleves). Le raisonnement de sens commun, c'est que, plus
on forme les enseignants, moins les éleves sont bons. Alors que celui
de la recherche, cest qu'un canton-ville comme Geneve a plus de
difficulté a scolariser les enfants, et que c'est cela qui réclame un
renfort de formation. Difficile d'imposer ce point de vue, d’autant plus
que l'université est juge et partie lorsquelle sappuie sur la recherche.
Pourtant, un consensus regne en Suisse pour dire qu'on n’arrive plus
a former un instituteur généraliste en trois ans. Ce qui fait que les
Alémaniques arbitrent par le concept d'« enseignant semi-
généraliste », formé uniquement pour un faisceau de disciplines. A
linverse, les Romands ont maintenu le principe de 'enseignant
genéraliste, ce qui milite pour une formation plus longue.
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Diversité : On comprend bien effectivement comment cette votation a
pu mettre en péril tout un systéme de formation fondé sur les
principes pédagogiques, avec une attention sur des problématiques
telles que l'évaluation, Uhétérogénéité, les cycles, etc. A partir de la,
Uinstitution a dil prendre en compte, de maniére un peu contrainte et
forcée, de nouveaux objectifs, une nouvelle approche. Compte tenu de
cette trajectoire politique, quel idéal-type d’enseignant essaie-t-on de
former a V'IUFE aujourd’hui ?

OM : Le laboratoire suisse est particulierement réactif ! En 2006, au
moment de la votation, I'IUFE n'existe pas. La FPSE s'occupe de la
formation du primaire et la formation du secondaire releve encore de
I'employeur, sur un mode incompatible avec les nouvelles regles
intercantonales. Que s'est-il passé ? La droite parlementaire
préconise alors de retirer la formation a la FPSE pour la mettre dans
une HEP sur le modele suisse, avec lI'idée que cette haute école serait
davantage ancrée dans le terrain. Pour le syndicat des enseignants
primaires, qui a soutenu la réforme genevoise, cet argument d'une
formation plus sur le terrain est en fait une maniere de la placer sous
la tutelle du politique, avec davantage de contrdle bureaucratique.
C'est en cela que Genéve est un cas complexe, mais intéressant : pour
le dire vite, c’est un endroit ou la culture est francaise, mais ou les
regles sont suisses. La combinaison est tout sauf simple entre une
culture politique volontiers tournée vers l'affrontement des
convictions, alors que les regles suisses visent plutot la concorde et
I'apaisement. En fin de compte, on observe une volonté de reprise en
main par le politique de la formation primaire, puisque le ministre de
I'époque va prendre la décision de créer un institut universitaire de
formation des enseignants. En faisant cela, il fait d'une pierre deux
coups :

e d'une part, il place la FPSE sous la tutelle de cet institut. La formation
reste a I'université, mais l'institut devient interfacultaire, en intégrant la
FPSE, mais aussi les facultés des lettres, des sciences et des sciences
économiques et sociales - puisqu'on a besoin de ces facultés pour
former les enseignants du secondaire ;

e d’autre part, le deuxieme effet de cette décision est I'entrée de la
formation des enseignants du second degré dans le périmetre de I'IUFE,

haute école reconnue par les normes intercantonales.
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On peut considérer que Genéve, pour la formation primaire, faisait
plus confiance a une formation universitaire que le reste de la Suisse,
pour qui 'autonomie universitaire et 'arrimage des pratiques
pédagogiques, des curricula, des idéologies aux sciences de
I'éducation étaient sulfureux. Par contre, du point de vue de la
formation des enseignants du secondaire, 'ajustement fut inverse : en
Suisse, elle était déja dans les HEP qui faisaient intervenir la
recherche dans la formation des enseignants et qui dessaisissaient le
terrain de certaines de ses prérogatives, ne seraient-ce que celles
d'engager immédiatement les enseignants pour les former en emploi.

La situation dans laquelle nous sommes maintenant est paradoxale.
On pourrait dire qu'effectivement il y a une espece de reprise en main
partielle de la formation primaire par le politique. Mais en méme
temps, il y a un dessaisissement de la formation secondaire, du
politique en direction de 'académique. Aujourd’hui, avec ces
configurations et ces tensions, nous avons un institut qui forme tout
le monde et qui le fait dans un partenariat avec le département de
I'Instruction publique (DIP), un partenariat négocié dans chacun de
ses détails, extrémement suisse : cest de I'horlogerie de précision. On
discute de tout, tout le temps, et I'on essaie de se coordonner pour
obtenir un modus vivendi sur la base de logiques qui sont souvent
antagonistes. Ce qui peut provoquer des polémiques en France, nous
tentons de le débattre d’abord entre nous, sinon le peuple s'en saisira
pour restaurer le calme. L'autorité d'un vote populaire est énorme en
Suisse : chaque citoyen peut trouver que le peuple s'est trompé de
décision, mais, comme c'est lui qui décide, les moeurs sont

de facto régulées.

Diversité : Et quelle est la place des syndicats dans cet espace de
discussion et de négociation ?

OM : Clest effectivement un acteur tres important, et tres révélateur
de la structuration de la formation : les syndicats du secondaire sont
volontiers frondeurs par rapport au DIP et a l'université, alors que les
syndicats du primaire sont beaucoup plus participatifs
historiquement vis-a-vis de 'employeur. Ils se sont par exemple
félicités de la réforme curriculaire du plan d’étude romand a laquelle
ils ont activement participé. Dans d’autres pays, les syndicats sont
vent debout contre une réforme imaginée par le ministere. Chez nous
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a Geneve, les relations entre l'université et le syndicat des
enseignants primaires sont régulieres et conjointement valorisées,
avec enormément de collaborations formelles et informelles. Cette
proximité peut d’ailleurs parfois mettre le politique en difficulté, le
triangle terrain-administration-recherche pouvant toujours minorer
I'un des pdles face aux deux autres qui s'allieraient.

Diversité : Quelles sont vos ambitions dans la formation des
enseignants ? Qu’est-ce qui ne marche quand méme pas si mal, et
qu’est-ce qui n’est pas simple ?

OM : Je pense qu'on peut dire que rien n'est simple et que tout ne
marche pas si mal. Au-dela de la formule, jaime bien voir la
professionnalisation du métier denseignant comme étant en tension
entre deux prolétarisations plutdt qu'en opposition avec une seule.
D'un coteé, on trouve la prolétarisation qu'on peut appeler
bureaucratique, avec la reprise en main de I'enseignement par le
politique, qui va nous dicter ce que nous devons faire. Pourtant, nous
sommes bien dans un institut universitaire de formation des
enseignants, dans une université qui a bonne réputation localement
et qui est fiere de son autonomie. Mais d'un autre cote, s'agissant de
la formation initiale, nous sommes supervisés par le DIP, qui peut
s'inquiéter que nous enseignions bien, non seulement les bons
savoirs, mais aussi les bonnes pratiques, celles qu'il aimerait voir dans
les écoles... Grandeur et servitude du fédéralisme : nos diplomes sont
officiellement reconnus par l'autorité intercantonale, mais rien ne
nous empéche de refaire le match dans chaque canton, pour vérifier
si la formation - méme accréditée - est reconnue localement...

Au moment des controverses autour des réformes, les critiques
conservatrices reprochaient aux « pédagogistes » d’étre de dangereux
modernistes et de niveler par le bas, avec le méme bouc émissaire
quen France : le socioconstructivisme. Méme Piaget a éte vilipendé
au motif qu'il N'aurait rien compris a I'enseignement. Avec, pour finir,
un arbitrage superbement helvétique : d'un coté, la Convention
scolaire romande et son plan d’étude fixent a peu pres tout ce qu'il
faut faire a I'école en quatre volumes, via un curriculum sans faille et
assez apprécié du terrain ; d'un autre coté, un article a été inséré
dans la Convention, qui dit quelle « veille a la diversité des approches
pédagogiques », pour donner un gage politique de 'absence de



Diversité, 204 | 2024

pensée unique dans I'école publique. Cet article pourrait parfaitement
protéger 'université, dans la mesure ou il permet de présenter
différents courants, différentes facons de faire, toutes sortes de
recherches et de préconisations. On est dans une logique pluraliste,
réflexive. Mais qu'en est-il du critere de verité, celui qui devrait
guider tout notre travail scientifique d’apres la charte éthique de
notre université ? Nous défendons, au nom de la professionnalisation,
un rapport réaliste a 'action, une pratique réflexive, une autonomie
responsable des enseignants et des établissements, un usage
raisonne des sciences de I'éducation, une conception non
dogmatique, mais pas non plus relativiste, de la pédagogie... C'est au
nom de ce paradigme que nous pouvons nous opposer autant a la
mythologie des méthodes clés en main qu’a celle de la liberté
pédagogique sans compte a rendre...

Diversité : Qu'en est-il de la seconde prolétarisation ?

OM : Elle est justement présente sur 'autre bord : puisque l'ordre
bureaucratique peut rendre stérile ce qu'il prétend contrdler, autant
le renverser au profit d'un enseignement libéralisé. C'est ce que
jappelle la seconde prolétarisation, parce qu’ici, finalement, lI'idée est
que chacun fait ce qu'il juge bon sur son pré carré, a partir de son
expertise académique, et que personne ne peut rien enseigner a un
enseignant, surtout pas la recherche, surtout pas la didactique, les
sciences de I'¢ducation, etc. Toutes les contraintes, méme celles qui
viennent du savoir, sont réputées attentatoires. A Genéve, nouvel
écart a la norme nationale, une doctrine trés ancienne veut que les
enseignants secondaires composent un seul corps, du secondaire
obligatoire au secondaire supérieur. Les enseignants et leurs
syndicats revendiquent la méme formation, le méme statut, le méme
salaire pour tous, ce qui fait que toute la reléve est formée en sept
ans (cinq de formation disciplinaire, puis deux de formation
pédagogique), au lieu des cinq ans préconiseés ailleurs en Suisse pour
les enseignants du secondaire obligatoire. Mais l'aplatissement du
monde rend le modele du professeur charismatique de plus en plus
difficile a défendre. La libre entreprise a certes eu le charme du
magister seul en chaire, mais elle s'expose maintenant a sa reprise en
main par I'évaluation standardisée, le pilotage par les résultats : une
néo-bureaucratie qui corsete autrement, mais tout autant l'action.
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Diversité : N’y a-t-il pas une troisiéme prolétarisation sous la forme
d’une dépendance d des normes pédagogiques et universitaires qui
seraient dominantes dans la formation des enseignants sans étre
finalement suffisamment pensées ? Un certain nombre de débutants ne
se retrouvent-ils pas prisonniers de prescriptions qu’on leur a faites
sans qu'on ait pris le temps de les déplier, expliciter, mesurer,
confronter... ?

OM : Vous avez raison. Mais en vérité, la recherche, si elle n'y prend
garde, peut tantot se placer de chacun des deux cOtés : en prétant la
main aux prescriptions ; ou en se corrompant en évaluation. Les
débats entre nous, au sein de l'institut, peuvent étre vifs pour savoir
quel statut donner au normatif et au constatif, c'est-a-dire aux
valeurs ou aux savoirs, par exemple. Je ne sais pas si cest une
troisieme prolétarisation, parce que je continue de raisonner avec
mes deux points de fuite : une logique verticale qui fait tomber les
normes, les injonctions et les régles a partir d'en haut, du pouvoir
politique, y compris lorsque celui-ci se ressaisit de certains travaux
de recherche de facon dogmatique, mais aussi de scientifiques qui,
par amalgame, se transforment en politiques. Mais le paradoxe, c'est
que la méme chose peut se produire de I'autre c6té de la tenaille :
quand certains se réclament, contre cette approche, d'une complete
indépendance de I'enseignant dont la qualité dépendrait de son
talent, de son bon sens ou de son savoir académique. Ces deux
prolétarisations peuvent tres bien faire alliance. Par exemple, lorsque
la formation initiale ou continue est priée d'enseigner directement de
bons comportements aux enseignants, mais en les laissant libres de
les adopter finalement ou non. Un mélange de conditionnement et
d’anomie peut-étre incohérent, mais qui semble fonctionnel et par la
méme puissant.

Diversité : Comment fait l'institution pour affronter ces dilemmes et
ces tensions ?

OM : Il me semble que ce qui est difficile pour 'IUFE est d'étre
suffisamment uni intérieurement pour pouvoir défendre son
autonomie extérieurement. Si I'on veut que l'institution de formation
des enseignants soit une institution intelligente, compétente,
réflexive, experte, qui sait former des enseignants, expliquer
comment ils doivent étre formés, convaincre le politique de lui faire
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confiance, alors il faut quelle balaye devant sa porte et soit crédible a
I'extérieur. Et si l'institution veut étre crédible a I'extérieur, elle doit
étre cohérente et unie, parce que sinon on se fragmente avec des
groupes qui vont faire alliance avec des forces, tantot libertaires,
tantot autoritaires, qui ceuvrent de concert a la prolétarisation.

Diversité : Donc une institution qui est capable d’installer le débat de
normes en son sein ?

OM : Absolument. Une institution qui doit cultiver le débat de
normes, qui doit expliciter ce débat et qui doit accepter d’étre dans
un monde ou, si une institution de formation des enseignants veut
étre respectee, elle ne peut plus se réfugier derriere son statut, mais
doit développer des compétences pour convaincre.

Diversité : On comprend bien que U'IUFE est confronté a cette tension
entre une ambition de former un praticien réflexif et la nécessité de
faire réussir des enseignants qui peuvent se retrouver en difficulté
dans les situations professionnelles. Avec ces visées, qu’est-ce qui doit
étre important dans le curriculum de formation initiale ?

OM : Je pense qu'il y a deux niveaux de réponse : celui de mes idéaux
personnels, et celui de ces idéaux tempérés par la pratique helvétique
du compromis entre différents idéaux. Une formation cohérente,
cest une formation qui fait des compromis entre des visions
conflictuelles de la cohérence. Ma ligne de conduite, cest le
pragmatisme et le réalisme. Sil'on veut que la formation soit
consolidée, il faut étre ancré dans I'état des pratiques, dans le travail
ordinaire, réel. Il est indispensable d’ancrer les curricula de formation
des enseignants dans le curriculum réel de la formation des €éleves.
Autrement dit, a Geneve, nous mettons les débutants massivement
sur le terrain. Ils font d'abord l'expérience du terrain scolaire,
accompagnés par des formateurs de terrain ou des enseignants
d’accueil qui sont responsables de l'essentiel de leur formation, de
'évaluation formative, et méme d’une partie de la certification. Avec
le jeu de l'alternance, on travaille avec eux a l'institut sur ce qu’ils
observent du point de vue du curriculum réel et l'on travaille
énormément, ce qu’ils apprécient généralement, a partir des
problemes qu'’ils rapportent. Bien siir, les approches didactiques et
celles que nous appelons « transversales » ont leurs spécificités. Mais
jobserve quelles ont tendance a converger, et sans doute parce que
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I'université s'est risquée a former les enseignants et qu'elle est bien
obligée, de ce fait méme, de composer avec ce que le terrain a besoin
de travailler. La « gestion de classe », par exemple, revient sans cesse.
Mais nous la déclinons dans les dimensions transversales du métier,
c'est-a-dire la question de l'autorité, les problemes d'évaluation, les
relations aux parents, les modes d'intéressement des éleves, le sens
des apprentissages scolaires, etc. Donc les stagiaires ramenent tout
¢a, et on le travaille avec eux a partir de ce que les sciences sociales,
humaines ou pédagogiques nous donnent comme outils pour essayer
de comprendre quels sont les enjeux, de voir ou sont les alternatives,
et puis de remonter par paliers en direction des normes, des regles,
des idéaux, du curriculum prescrit. Les approches didactiques
partent davantage des programmes pour descendre en direction des
gestes de guidage, de séquencage ou de planification propres a
I'enseignement, ce qui doit entrecroiser les approches inductives et
déductives du métier. Certains trouvent que c’est trop binaire. Je ne
vois pas, quant a moi, comment s'en passer.

Diversité : Qu'en est-il des formateurs ?

OM : Notre combat de tous les jours est de lutter contre une
formation universitaire qui, de mon point de vue, prend le risque de
trop s'académiser. Quand la formation a été confiée a 'UNIGE, le
corps de formateurs universitaires comprenait entre 70 et 80 % de
formateurs qui, comme moi, venaient du terrain. Quand je suis entré
a 'UNIGE, la liste de mes publications se résumait a deux articles
dans la revue syndicale. Aujourd’hui, trente ou quarante ans plus tard,
pour ce méme poste, les candidats qui se présentent ont un doctorat
et une liste kilométrique de publications a leur actif. Et il est devenu
tres difficile, voire impossible, de recruter des formateurs issus du
terrain. Ca pose la question de savoir si, pour devenir formateur
d’enseignant, il faut quitter le métier d'enseignant, voire ne pas l'avoir
exerce du tout... Le risque est grand de s'enfermer du coté
académique, en résumant la formation des enseignants a la collecte
de traces et de données pour la recherche, alors que les personnes
qui apprennent le métier demandent de leur coté, non des traces,
mais des pistes, donc des perspectives pour l'action? !

Diversité : Cette perspective des traces et des pistes, comme cette
relation a U'expérience évoquée plus haut, fait référence a la notion
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d’enquéte, une enqueéte rétrospective qui vise a développer le pouvoir
d’agir. Mais pour mener ce genre d’enquéte, il faut des formateurs
d’une grande agilité...

OM : Lenquéte, cest quoi ? Lenquéte, cest I'incertitude. Et jen suis le
premier désolé, mais l'incertitude fait peur aujourd’hui. Nous n’avons
plus la patience, le courage ou la sérénité que requiert I'enquéte.
Lenquéte, pour moi, est menacée par le dogmatisme et par le
relativisme. Méme en interne, a I'université, les chercheurs sont
tellement sous pression, la compétition académique est tellement
forte, que chacun peut s'impatienter devant la moindre incertitude et
se réfugier derriere la protection de son curriculum vitae. Dans la
formation des enseignants aussi, I'université est prise en tension
entre PISA et Shanghai : les universitaires sont évalués sur la qualité
de leurs publications scientifiques, mais le systeme éducatif est
évalué par les performances de ses éléves a 15 ans. Cela peut tirailler
la formation entre légitimité académique et légitimité politique.
Parfois, quand on recrute, ou évalue des universitaires formateurs
d’enseignants, on se demande quel pole prend le dessus...

Diversité : A quoi faut-il former les enseignants pour s’attaquer aux
inégalités face aux apprentissages ?

OM : Pour moi, la lutte contre les inégalités, c'est clairement un idéal.
Et je le traite comme tel dans mon cours titré « Métier d'enseignant-e
et évolution de I'école ». Il est hors de question pour moi dendosser
la position du gardien de la morale. Depuis plusieurs années, je
commence ma session en faisant visionner aux étudiants un
documentaire suisse intitulé Les petits péteurs de plomb 3 qui montre
des enseignants face a des enfants bolides hors de contréle. On voit
en particulier le témoignage d'un enseignant du primaire, qui était au
syndicat que je connais bien, un militant de la démocratisation des
études qui a été victime d'un burn-out. En montrant ce témoignage, je
propose aux étudiants d'entrer directement dans la complexité, voire
la face sombre du métier. J'essaie de leur faire comprendre comment
le métier s'exerce aujourd’hui, comment il évolue et comment ils
devront éventuellement se situer par rapport a ces enjeux, surtout
s'ils veulent durer. Et je leur dis : « attention, cet enseignant-la, il a
des idéaux tres élevés, il a une ambition pour I'école, mais ces idéaux
le mettent en difficulté ». Ce quil nous faut, ce sont des enseignants
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qui arrivent a faire bouger les deux curseurs pour tenir dans le
métier : le curseur relevant d'une logique pragmatique, ancrée dans
les nécessités du métier, capable d’analyser les problemes et
d’imaginer des solutions au ras du quotidien ; et le curseur des idéaux
et de I'imaginaire, celui qui met le réel en tension et peut lui offrir un
horizon. Parce que si vous ne supportez pas I'écart entre réel et
imaginaire, surtout celui qu'on vous impose doctement de l'extérieur,
vous ne serez pas un professionnel compétent. Comme dit Romain
Gary, « les professionnels savent se maintenir toujours légerement en
deca de leurs moyens ». J'aime bien I'idée : ne pas se mettre dans le
rouge, premiere compétence du travailleur émancipé ! Si 'on veut
former des enseignants qui seront capables de lutter contre les
inégalités, il faut d'abord former des enseignants qui sont capables de
faire face aux réalités. Et effectivement, il y a de la production et de la
reproduction d’inégalités a I'école, c’est évident. Mais on ne peut pas
sarréter a ces constats, pas en formation, en tout cas : sinon, on
culpabilise la profession a peu de frais, sans la moindre
reconnaissance de ce quelle fait. Toute la question est de savoir
comment composer a l'intérieur d'une seule réalité, incluant le réel et
Iimaginaire de l'activité. Parce que le travail empéché se situe entre
les deux. Nous savons que la France est sans doute le pays occidental
ou les enseignants sont le plus gravement déprimés. Les conditions
matérielles y sont pour quelque chose. Mais elles dépendent elles-
mémes d'un certain rapport a I'enseignement. Un rapport qui a
tendance a idéaliser le lien entre la République et I'école, et dont les
déceptions sont proportionnelles aux projections. En Suisse, le
pragmatisme local fait lI'inverse : il plaide pour la professionnalité
dans 'humilité. C'est moins spectaculaire, plus lisse, mais plus
constant. Cest d’ailleurs le but. Quel modéle vaut le mieux ? Je dis
souvent aux étudiants que c’est a eux de faire leurs choix, mais que le
but de leur formation est qu'ils puissent les faire lucidement. Sans
prendre les fantasmes des autres pour leurs obligations.

NOTES

2 https: //orfee.hepl.ch /handle /20.500.12162 /2961
3 https: //youtu.be /ROBrMx-jK7k?si=I8 pBAIYNIfulAili
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TEXTE

Philippe Vitale : Pouvez-vous revenir briévement sur votre entrée
dans le domaine du curriculum ?

Michael Young : J'ai d'abord étudié les sciences naturelles a
'université de Cambridge et je suis devenu professeur de sciences
dans I'enseignement secondaire. Le soir, jétudiais pour obtenir un
dipléme en sociologie et, cinq ans plus tard, jai validé une licence a
I'université de Londres. Alors en poste, jai pris une année sabbatique
pour étudier a plein temps afin de passer ma maitrise en sociologie a
I'université de I'Essex que jai décrochée en 1966-1967. Basil Bernstein
y était alors professeur invité pour le module de sociologie de
I'éducation et tuteur de ceux d'entre nous qui rédigeaient leur
mémoire dans ce domaine. J'ai eu la chance de l'avoir comme tuteur
de mon mémoire. Je ne savais pas quoi faire et lorsque je l'ai
rencontré¢, il ma dit : « Pourquoi ne pas rédiger votre mémoire sur le
curriculum scolaire ? ». C'est ce que jai fait. C'était une époque ou
personne ne réfléchissait ou ne faisait de recherche sur les curricula.
Aucun sociologue ne publiait quoi que ce soit sur ce theme. Bernstein
se concentrait encore sur ses recherches sociolinguistiques, mais il
s'intéressait aussi au curriculum a travers sa lecture de Durkheim. Or,
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a cette période, il n'en a presque jamais parlé ni n'a donné de
conférence a ce sujet, a I'exception de son article « A propos du
curriculum » 2. A cette période, il a aussi été influencé, je pense, par
ses conversations avec Mary Douglas °.

En m'invitant a faire mon mémoire sur le curriculum, il pensait peut-
étre que jaurais des idées a lui soumettre. J'ai donc accepté et jai
réussi a rédiger un mémoire, péniblement d’ailleurs, ot jai passé la
majeure partie de mon temps a me demander pourquoi un sujet aussi
manifestement educatif avait été si négligé par les sociologues...
Comme vous le savez, ma maitrise est devenue le premier chapitre de
Knowledge and Control. Vous connaissez 4 I'histoire de la rencontre
entre Bernstein, Bourdieu et moi apres la conférence de la British
Sociological Association (BSA) qui a donné lieu a l'ouvrage. Je n'y
reviens pas ? Rapidement, a cette rencontre de la BSA consacrée a
I'éducation, en 1970, ot Bernstein et moi étions invités, nous avons
fait en sorte que Pierre Bourdieu, peu connu au Royaume-Uni a cette
époque, soit aussi invité. C'est Bernstein qui a eu l'idée de ce livre,
lors d'un échange que nous avons eu tous les trois apres la
conférence. Au cours de cet échange, jai été désigné pour diriger
I'ouvrage, pour trouver un éditeur, etc. Juste un élément. Bernstein ne
m’a donné aucune aide, pas fait de suggestion, sauf pour
m'encourager a diriger ce livre. J'ai dii trouver une théorie générale,
en particulier dans l'introduction, et jai fait avec ce que je connaissais
alors : un mélange de Max Weber, de Charles Wright Mills et d’Alan
Dawe. Bernstein n'a pas aimeé du tout mon introduction, mais pour
des raisons que je ne comprends toujours pas, il ne I'a jamais dit
directement, ne m’a jamais critiqué, ne m’a jamais aidé a penser
différemment, par exemple en insistant pour que je lise Durkheim. Je
suis resté bloqué de 1971 a 2000 sur ce que jai décrit comme « une
connaissance des puissants »... Lorsque jai commencé a lire
Durkheim et a répondre aux critiques de Joe Muller et de

Rob Moore?® et, parce que je dirigeais alors le Post 16 Centre, jai dii
réfléchir a 'enseignement professionnel et a I'apprentissage fondé sur
le travail. C’est alors que jai découvert Vygotski. Ensembles, Vygotski
et Durkheim ont constitué la base de mon livre de 2007.

PV : Quel regard portez-vous aujourd’hui sur la « nouvelle
sociologie de I'éducation » (NSE) ? Pourquoi Knowledge and Control
n’a-t-il pas été suivi, selon vous, d'un champ de recherche ?



Diversité, 204 | 2024

MY : C’est David Gorbutt ®, ancien étudiant et formateur
d’enseignants, qui a inventé le terme « nouvelle sociologie de
léducation » . 1l sest focalisé sur les liens entre les analyses sur le
curriculum exprimées dans Knowledge and Control 8 et ce que les
enseignants radicaux, de gauche, essayaient de faire dans les écoles.
Il a été repris a 'époque par un groupe plus large de formateurs
d’enseignants, d'enseignants et d'étudiants en Angleterre, mais n'a
jamais vraiment été développé en tant que mouvement.

Depuis les années 1970, mes réflexions sur mon livre et le mouvement
de la NSE ont évolué. Au départ, je me suis retrouve dans le role
inattendu de leader d'un groupe de dirigeants informels d'un
mouvement progressiste qui comprenait une série de publications
sur les « nouveaux » enseignants : Radical Education,

Socialist Teacher, Teaching London Kids. Ces publications
partageaient un ensemble de questions communes, mais
s'adressaient a des lecteurs distincts. Knowledge and Control et la
critique radicale de la base épistémologique du curriculum d’alors ont
sans aucun doute captivé I'imagination d'une partie de la
communauté éducative de I'époque. Cette critique s'inscrivait
également dans le cadre d'un radicalisme culturel plus large qui
s'emparait de nombreuses disciplines universitaires et c'est ce qui a
donné naissance, je I'ai dit, a une série de nouvelles revues, parfois
éphémeres, principalement dans le domaine des sciences humaines
et sociales. Toutefois, le soutien apporté a ce mouvement,
notamment par les grands syndicats, n'a pas été aussi fort que nous
'avions esperé.

Ensuite, les limites théoriques et politiques de la NSE ont été
rapidement exposées par Geoff Whitty %, un de mes anciens
étudiants. Lui et moi avons tenté de résoudre au moins certaines des
limites politiques de la NSE dans deux livres. Le premier, Society State
and Schooling 1, rassemblait une collection d’articles qui tentait de
résister au déterminisme et au théoricisme d'une grande partie des
écrits universitaires de gauche. Le second livre, Explorations in the
Politics of School Knowledge !, était plus empirique et rédigé par un
groupe d’auteurs divers représentant les différents courants de la
NSE. Dans I'ensemble, les deux ouvrages espéraient établir des liens
entre les universitaires radicaux, les enseignants et les autres
syndicalistes. Cependant, aucun des deux ouvrages n'a approfondi les
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savoirs afin que les enseignants puissent les développer, pas plus
qu’ils n'ont développé une analyse politique plus large qui aurait été
nécessaire pour etablir des liens avec un plus grand nombre de
syndicalistes confrontés a des problémes concrets sur leur lieu de
travail. Lapproche que nous avons adoptée dans ces deux livres a
toutefois été accueillie avec enthousiasme dans une breve critique
de 'hebdomadaire New Society par Raymond Williams, qui y voyait
« les textes les plus optimistes sur I'¢ducation qu'il ait lus depuis de
nombreuses années ». Nous n'étions cependant pas du tout prépares
a la victoire de Margaret Thatcher aux élections de 1979 et a ses
conséquences sur la sociologie et la formation des enseignants.

PV : Pourquoi si peu d’études empiriques ont-elles suivi Knowledge
and Control ?

MY : Knowledge and Control comprenait une étude empirique - le
chapitre de Nell Keddie « Classroom Knowledge » 12 - et il y avait
d’autres etudes similaires en Angleterre qui étaient plus descriptives
et évitaient la critique forte de Keddie sur le curriculum. Il faut bien
comprendre que le mouvement de la NSE s'est efforcé de répondre a
deux types de critiques : 'une émanant des ethnométhodologues en
vogue a I'époque qui nous accusaient de ne produire guere plus que
du bon sens de gauche, et l'autre des marxistes qui sopposaient a
notre position idéologique qui ne s'attaquait pas pour eux aux racines
de la société capitaliste. J'ai tenté de répondre a ces critiques dans un
article publié en 1973, qui s'appuyait sur le marxisme de Merleau-
Ponty 3, Cependant, il a fallu attendre l'article de Geoff Whitty

en 1974, « Sociology and the Problem of Radical Educational

Change » ¥ article ® qui a donné lieu a nos deux livres coédités dont
jai parlé précédemment pour suggérer une voie susceptible de
survivre a I'élection de Thatcher en 1979.

PV : Savez-vous pourquoi, en France, certains pensent encore que la
NSE existe ? Vous étes d’ailleurs considéré comme le représentant
de la NSE et peu de gens savent que vous avez été le premier a
occuper il y a peu une chaire de sociologie du curriculum... A ce
propos, comment définissez-vous le curriculum ?

MY : Clest une question qui m’a toujours intrigué. Je pense qu'elle
remonte a la révolution bourgeoise en France lorsque 'école publique
a été créée et soutenue par le baccalauréat. En Angleterre, nous
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n’avons pas connu de révolution similaire et 'école publique a été un
compromis entre I'Etat, les Eglises et les puissantes écoles privées
payantes qui ont hérité d'un curriculum du XVIII€ siecle. Cest ce
curriculum que la NSE a conteste, mais notre critique a éte
facilement rejetée en partie a cause de ses propres faiblesses
d’analyses et en partie, je l'ai dit, parce que nous n‘avions que peu de
soutien de la part de la gauche, ni au sein du Parti travailliste, ni au
sein des syndicats.

Jai l'impression qu'en France, les idées de la NSE n'ont pas été
percues comme une remise en cause du systeéme francgais dans son
ensemble, mais comme la promotion des possibilités d'une plus
grande autonomie des enseignants par rapport a I'Etat. Nombre des
textes de la NSE ont éte traduits et analysés dans le cadre des
recherches menées par Jean-Claude Forquin qui a écrit le livre le
plus équilibré 16 et le plus perspicace que jai jamais lu sur les
possibilités offertes par la NSE. Je trouve passionnant que vous vous
appuyiez sur son travail et le poursuiviez.

Un autre point que je voudrais souligner est qu'une version de la NSE,
débarrassée de son radicalisme et de son focus sur le curriculum, a
été adoptée par les gouvernements travaillistes entre 2000 et 2010.
Comme d’autres, je me suis opposé a cette approche qui refusait aux
¢éleves peu performants, invariablement issus de la classe ouvriere,
'acces a toute connaissance susceptible de les emmener au-dela de
leur expérience. Il se peut que cette évolution, indirectement
associée a la NSE, nm'ait pas intéressé par le passé des chercheurs
francais tels que Baudelot et Establet qui ont conservé une base
marxiste beaucoup plus solide que leurs collegues anglais. C'est une
question que jaimerais vraiment explorer un jour avec vous.

PV : Et précisément concernant la sociologie de la reproduction
francaise, comment expliquez-vous la distance prise par
Bourdieu aprés Knowledge and Control ?

MY : En 1970, Bourdieu a fait un exposé sur la reproduction lors de la
conférence de la British Association of Sociology dont jai parlé. On a
échange avec Bernstein. Aussi, lorsque jai dirigé Knowledge

and Control, jai trouve les deux seuls articles en anglais de Bourdieu
sur I'éducation et je les ai donc inclus dans le volume. Mais, le
concept fondamental de Bourdieu est le champ, qui se référe a toutes
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les formes de culture, y compris la science. Je pense qu'une des
principales raisons du décalage est qu'il n'a pas bien lu alors
L'évolution pédagogique en France en lien avec les Formes élémentaires
de la vie religieuse d’Emile Durkheim ou De quelques formes

de classifications écrit avec Marcel Mauss. Donc, il s'est éloigne de la
question du curriculum. C'est un point tres intéressant de

votre ouvrage !’.

Concernant a présent ma position. Ce n'est qu'en 2016, aprés mon
départ officiel a la retraite, que ma chaire d'éducation a été
redésignée en sociologie du curriculum. J'étais tout a fait d'accord
avec cette décision, car elle reflétait I'attention que je continuais a
porter au curriculum malgré les changements dans mon approche
théorique. Ma définition du curriculum a toujours été de commencer
par poser la question suivante : qu'est-ce qui compte en tant que
connaissance ? Cette question a été affinée dans mon livre Bringing
Knowledge Back in, publié en 2007. J'y développe la maniere dont
deux ensembles de frontieres de la connaissance sont définis dans
I'éducation : celles entre les matieres qui peuvent étre fortes ou
faibles, dans les termes de Basil Bernstein, intégrées ou segmentées,
et celles entre 'école et la communauté dont elle fait partie. Ces
frontieres peuvent également étre fortes ou faibles et jai suivi
Bernstein en soutenant quelles constituent une condition essentielle
pour que les éleves aient la possibilité d'acquérir des connaissances
spécialisées a I'école.

PV : Autre point concernant votre biographie et qui est sans doute
moins connu. Quelle a été votre expérience en Afrique du Sud et
pourquoi a-t-elle été si importante pour vous 18 ?

MY : Cest la période de ma vie qui court de 1990 a 2010. Cependant,
je n'ai pu rester qu'une seule fois en Afrique du Sud plus d'une
semaine ou deux, en 2004, lorsque jétais chercheur honoraire au
Human Sciences Research Council. Jai commencé par me concentrer
sur la politique des formations professionnelles et des qualifications.
Cela a donné lieu a un livre édité conjointement avec Jeanne Gamble
de T'université du Cap . Apres les premiéres élections démocratiques
du pays en 1994, le gouvernement s’est concentreé sur l'introduction
d'un cadre national de qualifications et d'un curriculum. Cest en
Afrique du Sud que jai pris conscience du fait que bien que les
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qualifications soient un instrument de controle et au service de
I'économie, c’est le curriculum qui détermine I'acces des éleves a la
connaissance. Mon engagement en Afrique du Sud est tres bien
décrit dans un article d'Ursula Hoadley (voir note 16), aujourd’hui
professeure et directrice du département d’Education de l'université
du Cap.

Pour poursuivre sur ce point, ma visite de I'Afrique du Sud en 1990,
apres la libération de Nelson Mandela et les premieres élections
démocratiques quatre ans plus tard, a été importante en tant que
sociologue du curriculum. En effet, le curriculum post-apartheid,
lancé en 1995, a été l'expérience pratique qui m'a forcé a reconnaitre
que le savoir et le curriculum ne sont pas seulement une question de
pouvoir et pas seulement une construction sociale, comme ils le
pensaient et comme je I'avais soutenu dans Knowledge and Control. Le
savoir et son intégration dans le curriculum étaient une réalité
indépendante de toute tentative de I'école de le construire. Si nous ne
reconnaissons pas cela et si nous traitons le savoir, comme je l'ai fait a
l'origine, en tant qu'une construction sociale, nous n‘aurons pas de
curriculum du tout ! C'est ce qu'ont constaté les enseignants noirs
d’Afrique du Sud apres avoir remporté leurs premieres élections
démocratiques. En outre, sans curriculum, ils ne pouvaient pas
enseigner et leurs éleves ne pouvaient pas apprendre. Ce n'est
d’ailleurs pas pour cela qu’ils ont aboli 'apartheid, comme ils I'ont
reconnu plus tard dans le cadre de réformes substantielles ; un
curriculum doit spécifier les connaissances auxquelles les éleves
doivent avoir acces.

PV : Comment le curriculum d’Afrique du Sud vous a-t-il éclairé sur
I'impossibilité de réformer uniquement « du haut vers le bas » ?

MY : La réforme implique toujours des changements de haut en bas
et de bas en haut, et échoue siI'un ou l'autre est négligé. Le premier
s‘appuie sur les ressources de I'expertise, le second sur 'expérience
pratique des enseignants et de leurs éleves. Les réformes actuelles
ont tendance a négliger I'un ou l'autre. En Afrique du Sud, les
connaissances de haut en bas apres 2005 provenaient de sociologues
comme Joe Muller. Cependant, 'absence d'une meilleure formation
des enseignants signifiait que les politiques populistes telles que
'éducation fondée sur les résultats conservaient leur pouvoir.
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PV : Sur la base de cette expérience, pourriez-vous expliquer
pourquoi vous en étes venu a passer des connaissances des
puissants a la puissance de la connaissance ?

MY : Je ne suis pas passé de I'un a l'autre. J'ai reconnu que les deux
termes avaient des significations différentes. La connaissance des
puissants concerne le pouvoir et la distribution du savoir. Elle pose
des questions sur qui a le pouvoir de définir ce qui est considéré
comme du savoir. Elle ne concerne pas le savoir lui-méme. En
revanche, la connaissance puissante s'intéresse a la maniére dont les
formes de connaissance different dans leur structure et au type de
vérité quelles revendiquent. Cela pose des questions sur ce qui rend
la science plus puissante que le sens commun et de quelle maniere.
Et sur ce qui est puissant dans les contenus d’enseignement. Il est
facile de confondre les deux concepts, mais il est important de ne pas
le faire. C'est précisément la tache de la sociologie de la connaissance
et de la sociologie du curriculum.

PV : Aujourd’hui, si I'on vous associe aux paradigmes bernsteinien
et durkheimien, cela vous convient-il ? Pouvez-vous nous en dire
plus sur votre ancrage théorique aujourd’hui ?

MY : C'est exact. Et cela comporte deux aspects importants que jai
développés et étudiés dans deux livres et un certain nombre d’articles
en association avec Joe Muller. Il est a mon avis le principal interprete
de I'ceuvre complexe de Basil Bernstein. De mon point de vue, la
meilleure facon de décrire l'influence de Bernstein sur moi est
premierement qu'elle a éte largement exercée via Joe Muller, et
deuxiemement quelle est représentée par notre intérét commun et
notre collaboration dans le développement d'une approche réaliste
de la sociologie du curriculum et d’'un intérét pour la question de la
connaissance en tant que phénomene socio-épistémique.

En outre, depuis mon livre Bringing Knowledge Back in, mes dettes
intellectuelles vont plus a Durkheim et a I'interprétation originale de
son travail par Bernstein qua Bernstein lui-méme. Il n’est pas facile
de résumer cela brievement, car certaines raisons dépassent le cadre
de cette interview. Cependant, je peux indiquer deux points de
I'ceuvre de Durkheim qui ont transformé ma pensée. Le premier est
tiré de son étude des religions primitives, lorsqu’il affirme quelles
sont mieux comprises comme des protosciences. Pour Durkheim, la
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science est née de la religion. Ces sciences partagent une structure
indépendante de l'expérience humaine, mais elles ne l'ont pas
remplacée. Elles sont difféerentes dans leur contenu et leurs méthodes
de validation. En d’'autres termes, la religion est une connaissance
théorique, soit, comme le pensait Durkheim, étayée par la société,
soit, comme cest le cas pour les croyants, recue de Dieu. La science,
comme la religion, est une connaissance théorique. En revanche,
comme la religion, la science, toute la vie, la pensée et 'expérience
humaines, sont sociales. Elles impliquent des regles sociales qui sont
partagées et qui dépassent I'expérience directe des individus. Cest la
nature de ces regles qui donne a la sociologie le droit et la nécessité
d’étre une science sociale ; réelle et sociale.

PV : Bernstein était trés attentif dans ses travaux a la pédagogie,
dans un sens bien particulier. Pour vous, en quoi est-ce important
pour la sociologie, mais aussi pour les personnes impliquées dans
les écoles ?

MY : Il s'agit d'une vraie question, mais la formulation d’'un curriculum
en termes de connaissances n'est pas tres utile pour la relation
éducative. Jai expliqué précédemment comment nous pouvons
penser un curriculum de connaissances puissantes, autrement dit, au
pouvoir de la connaissance a laquelle il donne acces. Cependant,
aucun curriculum, aussi bien spécifié soit-il, ne donne acces a des
connaissances spécialisées « en soi ». Il doit étre sequencé, rythme et
sélectionné de maniere a permettre aux apprenants de les acquérir
au cours de leur scolarité. Par ailleurs, les connaissances ne peuvent
pas étre enseignées par les enseignants. Elles doivent étre acquises
volontairement par les apprenants « parce qu'ils ont envie de savoir ».
Sinon, ils risquent de se contenter de mémoriser des informations
sans autre but que de « réussir le test ». Cela rend-il les enseignants
et l'enseignement superflus ? Non. Les enseignants sont les

« gardiens de leur matiere ». Ils la connaissent et savent comment
trouver les moyens de 'acquérir, c'est d’ailleurs ce qui fait de
I'enseignement une profession, et ils savent aussi comment
encourager les apprenants a l'acquérir.

PV : Les apprenants qui « désirent savoir ». Nous comprenons ce
que vous voulez dire, mais ne risque-t-on pas d’aller vers un
« agentisme » ou des pédagogies, voire des politiques
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« romantiques » qui pronent 'appétence, le désir de savoir chez les
éléves, alors que 'on sait par la sociologie de I'éducation que le goiit
de I'étude, la soif de savoir, ladite appétence, sont sociaux...
Comment faire ?

MY : Oui, cela peut devenir de I'agentisme, de la pédagogie invisible,
mais il n'en reste pas moins que les enfants ont besoin d’adultes pour
survivre et grandir. Il faut se référer la encore a Durkheim.

PV : En France, la notion de curriculum peine a s'imposer, tant dans
la recherche que dans les pratiques et les politiques publiques :
pourriez-vous expliquer cette situation outre-Manche ?

MY : Comme vous le savez sans doute, presque toutes les écoles
secondaires et un bon nombre d’'écoles primaires sont des académies
qui ne sont plus contrdlées par le gouvernement local comme elles
'étaient auparavant. Elles sont constituées en trusts (Multi Academy
Trusts) et qui, bien que toujours financées par le gouvernement, sont
contrdlées par un trust privé appartenant généralement a un homme
d’affaires fortuné. Ces écoles ne sont pas tenues de suivre le
curriculum national, mais possedent leur propre curriculum. Elles
varient énormément... Peut-étre une différence fondamentale avec le
systeme francais qui peut expliquer le moindre intérét des
chercheurs ?

PV : Pour terminer, pourriez-vous nous dire sur quoi vous travaillez
actuellement ?

MY : Les themes de ma réflexion actuelle sont les suivants : la
connaissance en tant que question éducative, en tant que sous-
ensemble de la connaissance, en tant que question sociologique. Cela
implique I'exploration didées qui doivent €tre mises en relation.
Ensuite, l'exploration des concepts de « pratique éclairée » et de

« curriculum centré sur I'apprenant ». Enfin, la question de savoir
comment inverser la théorie dans la question de la pratique et
explorer la relation entre la pratique et la théorie. Puis, se demander
quelles sont les possibilités d'utiliser les pratiques d'une discipline,
d'un theme, comme modele pour un autre. Je pense commencer par
I'Histoire, car c'est la que le développement a été le plus important.
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Bruxelles : De Boeck université.

17 Voir « Bourdieu et le curriculum clandestin », dans VITALE,
Philippe (2022). L'école et les savoirs scolaires. Rennes : PUR, p. 115-120.

18 Michael Young invite le lecteur qui souhaiterait en savoir davantage sur
cette partie de l'interview a se référer a l'article de la sociologue sud-
africaine Ursula Hoadley qu’il considere comme un des commentaires les
plus fideles concernant son expérience en Afrique du Sud : HOADLEY,
Ursula (2015). « Michael Young and the Curriculum Field in South Africa ».
Journal of Curriculum Studies, (47) 6, p. 733-749.

19 YOUNG, Michael, GAMBLE, Jeanne (dir.) [2006]. Knowledge, Curriculum
and Qualifications for South African further Education. Le Cap : Human
Sciences Research Council.
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RESUMES

Francais

Larticle distingue les savoirs académiques et les disciplines scolaires,
I'intitulé (spécialis€) des disciplines et les modalités (mixtes) denseignement
(en France, lettres et littérature, histoire-géographie, SVT, etc.). Entre un
imaginaire des savoirs (bien figuré par l'arbre de la connaissance des
encyclopédistes) et I'exercice professionnel, la « spécialité » des professeurs
constitue a la fois une identité et une culture, cumulant les savoirs a
enseigner et des savoirs pour enseigner (sociologie, didactiques,
psychologie, etc.). Les novices sont ainsi pris entre les discours pronant les
situations pédagogiques ouvertes et les exercices standards fournis par une
ingénierie didactique en phase avec les politiques d'évaluation. Ce souci
d’école efficace laisse dans 'ombre tous les « savoirs d’éleves » construits
dans une expérience singuliere de I'école, lieu de vie sociale imprévisible
autant que lieu d'apprentissages programmes.

English

The article makes a distinction between academic knowledge and school
disciplines, between (specialized) discipline titles and (mixed) teaching
methods (in France, arts and literature, history-geography, science and
technology, etc.). Between an imagination of knowledge (well represented
by the Encyclopedists’ tree of knowledge) and professional practice,
teachers’ “specialties” constitute both an identity and a culture, combining
knowledge for teaching and knowledge for teaching (sociology, didactics,
psychology, etc.). Novices are thus caught between the rhetoric of open-
ended teaching situations and the standard exercises provided by didactic
engineering in line with evaluation policies. This preoccupation with an
efficient school leaves in the shade all the “student knowledge” built up in a
singular experience of school, a place of unforeseeable social life as much as
a place of programmed learning.
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TEXTE

Nommer les savoirs
scolaires : permanences

1 La liste des savoirs scolaires semble facile a connaitre : elle est
donnée dans les programmes officiels, les titres des manuels, les
emplois du temps affichés en classe. Sur le site ministériel Eduscol, la
rubrique « Enseignements obligatoires. Horaires hebdomadaires »
comporte 7 entrées pour ceux qui entrent au college en
septembre 2023 (26 heures par semaine). C'est 1a un socle de stabilité
résistant au fil du temps, puisque la méme liste était donnée aux
éleves de classe de « 6° moderne » en 1950 (la filiere « classique » aux
5 heures de latin hebdomadaire a disparu). On trouve les mémes
7 entrées dans les programmes de cours moyen de I'école primaire,
pour les deux années précédentes (8, si l'on ajoute « langue vivante »).
A Tuniversité, selon la classification 2012 du CNU (Conseil national
des universités), on trouvait 77 spécialités, « disciplines et sciences
universitaires » numérotées de 1a 77. Au fur et a mesure qu'on avance
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dans le curriculum apparaissent de nouveaux intitulés, absents des
petites classes, mais découverts au fur et a mesure quon « monte »
de classe en classe : informatique (27), économie (05), philosophie (17).
Depuis 2012, d’autres spécialités « savantes » sont apparues dans les
études supérieures (neurosciences, 69).

2 Cette démultiplication évoque inévitablement une arborescence : du
tronc commun originaire partent des branches et des ramifications
toujours plus fines et nombreuses, correspondant a des savoirs de
niveau de plus en plus élevé et de plus en plus pointus. La discipline
scolaire, intitulée « francais de I'école primaire au lycée », se divise en
quatre grandes branches a I'université : sciences du langage (07),
langues et littératures anciennes (08), langue et littérature francaises
(09), littératures comparées (10), comportant chacune de
multiples rameaux.

3 La neutralité de 'énumération conforte une impression de validite
immuable des savoirs désignés, tout en préservant I'idée d'un
parcours dynamique. On retrouve l'arbre de la connaissance, cher
aux encyclopédistes . Dans le monde foisonnant des savoirs, les
branches poussent, de nouveaux rameaux apparaissent, ce qui donne
sens au parcours séquence des études, dont chacun a une expérience
indélebile. Enfant, on a découvert des savoirs étiquetés sous leur nom
savant des les lois Ferry (histoire, géographie, sciences physiques et
naturelles). Adolescent, on en a découvert d’autres avec de multiples
professeurs, puis il a fallu choisir une orientation. Quand on monte
dans l'arbre, chaque bifurcation interdit tout retour en arriere et,
prendre une voie, c'est renoncer aux autres. Il n'est pas difficile
d’exposer ce cursus « francais » a des collegues étrangers, car ils y
reconnaissent ce qui existe aussi dans leurs pays. En revanche, il est
moins simple d’expliquer comment les enseignants se répartissent les
enseignements, d'une part entre école, college, lycee, d'autre part en
conjuguant (ou non) diverses disciplines.

Des savoirs et des profs

4 En effet, sous 7 entrées, le programme de classe de 6° présente bien
plus que 7 matieres, puisque se trouvent accolées « SVT-physique-
chimie » (3 heures) : SVT, clest science de la vie et de la Terre, sigle
unissant biologie et géologie : tout éléve francais « sait » qu'en est
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chargé un méme enseignant, le « prof de bio ». « Histoire-
géographie-EMC » (3 heures) est a la charge du « prof d’histoire-
geo », qui est aussi responsable de I'enseignement moral et civique
(EMC), discipline inconnue de l'université (ou l'histoire s'enseigne en
« fac de lettres », mais la géographie a parfois migré en « fac de
sciences »). Inversement, les enseignements artistiques (2 heures)
mobilisent deux professeurs différents pour les arts plastiques et
I'éducation musicale (1 heure + 1 heure) : huit professeurs pour sept
« entrees en matiere » qui énumerent douze objets d'enseignement.
La derniere entrée, intitulée « soutien et approfondissement »

(1 heure), n'est rattachée a aucune discipline et on ne sait pas qui en a
la charge. Quant a la liste des « enseignements facultatifs » pour
volontaires, elle énumere les langues et cultures de 'Antiquité
(souvenir de la filiere classique « latin-grec »), une deuxieme langue
(européenne ou régionale) et le chant choral.

5 Dans les classes de 6° des lycées et colleges des années 1950, on
trouvait les mémes huit enseignants « spécialisés », succédant a
I'enseignant « polyvalent » (instituteur hier, professeur des écoles
aujourd’hui), chargé depuis Jules Ferry d'enseigner la méme liste de
savoirs scolaires. Cependant, les meilleurs éleves du primaire allaient
préparer le brevet dans des cours complémentaires ou des
instituteurs (sélectionnés par l'inspecteur) se partageaient les
enseignements littéraires (francais, histoire-géographie) ou
scientifiques (mathématiques, sciences naturelles, dessin). En 1969, ce
ne sont plus seulement « les meilleurs », mais tous les éleves qui
doivent entrer en classe de 6°. Les instituteurs sont remplacés par
des professeurs d’enseignement général de college (les PEGC) qui
enseignent deux disciplines dans ce premier cycle du secondaire,
apres un diplome universitaire en deux ans et une formation
pédagogique (avec des stages encadrés). Ils sont intégrés en 1975 dans
le collége unique 2. Dés lors, dans les mémes colléges cohabitaient
des enseignants aux différents statuts (formation, horaires, salaires).
Le SNES (Syndicat national des enseignements du second degré) n'a
cessé de dénoncer la formation au rabais de ces enseignants
« bivalents » qui faisaient partie du corps enseignant « primaire » (et
de son syndicat, le SNI [Syndicat national des instituteurs]). En 1982,
victoire du SNES, le recrutement des PEGC est suspendu. En 1986,
ceux qui sont en poste doivent renoncer a leur bivalence, étiquette
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jugée disqualifiante : les parents ne doivent pas savoir que le
professeur de francais de leur fils est un (ancien) PEGC.

6 On voit ainsi qu'on ne peut séparer les savoirs scolaires de ceux qui
les enseignent. En 1939, on comptait huit instituteurs pour deux
professeurs ; en 1989, les effectifs du second degré dépassaient ceux
du premier degré 3 : le collége obligatoire scolarise désormais tous les
enfants jusqu’a 16 ans et le lycée s'est « massifié », méme s'il reste
hors obligation. On a donc deux métiers, celui d'enseigner a tous (le
bloc école-college autour du « socle commun » de connaissances) et
celui d'enseigner dans les filieres qui orientent et sélectionnent (dans
le lycée général, technique ou professionnel 4). En France, tous les
enseignants du secondaire sont recrutés sur des concours qui testent
leur capacité a enseigner en classe de terminale au lycée, ot la
plupart n'iront jamais. Pour Catherine Moisan, « la réforme a été ratée
sous Savary, qui a acté la fin des PEGC, ces professeurs de college
bivalents, sans créer un corps de professeurs de collége certifiés » °,

si bien que la rupture entre école et college demeure. Contrairement

a ce qui se passe a I'école, la vie au college et au lycée est organisée

par le découpage inflexible des heures de cours. Lidentité

professionnelle n'est pas liée au niveau d’exercice, mais a la

spécialité : on est « professeur d’anglais », non pas « professeur de

college » ou « professeur de lycée », alors qu'on est « professeur des

écoles ». La liste stable des intitulés de savoirs définit ainsi un
curriculum abstrait, sans dévoiler ce qu'ils sont en pratique. Dans les
pays voisins de la France, des intitulés similaires renvoient a d’autres
modalités d'enseignement : les éleves allemands du gymnasium
savent que leurs professeurs sont tous bivalents et les candidats au
professorat le savent quand ils choisissent leurs options a I'université.

L'arbre de la connaissance, un
imaginaire ordonné des savoirs

7 Pourquoi l'arbre de la connaissance, qui donne une vision si partielle
des savoirs scolaires, fait-il toujours partie de notre inconscient
d’anciens éleves ? Pour les encyclopédistes, l'arbre était le symbole de
la modernité. 11 périmait la roue médiévale des sept arts libéraux, qui
figurait depuis Quintilien la cléture d’'une éducation accomplie dans
la maitrise de la langue latine et de ses textes. Minimisant le role des
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lettres, I'arbre fait une place majeure aux savoirs scientifiques.
Comme la science est une ceuvre collective, personne n'en maitrise la
totalité, mais la cohésion entre le tronc et les branches garantit la
cohérence organique de I'édifice. « Son plan est toujours sous les
yeux des hommes qui se consacrent a cette noble entreprise », écrit
Cuvier en 1810 6. Du XVIII€ au XX€ siécle, cette totalisation ordonnée a
semblé une nécessité logique, dont I'évidence était partagée par les
philosophes et les savants. Une cartographie des savoirs nommait les
grands domaines allant de l'univers vers ’'homme (sciences physiques,
biologiques, sociales), chacun comportant ses provinces et ses
départements. Cette vision « scientiste » d'un monde stable, a
connaitre et non a transformer, était en phase avec une conception
ordonnée, cumulative et gratuite de la connaissance, bien figurée par
l'arbre, bibliotheque vivante de tous les savoirs. Tout au long

du XIX® siecle, des savants et des ingénieurs, conscients des multiples
applications techniques des sciences, font pression pour créer des
filieres scientifiques précoces, mais le monde enseignant resiste : les
écoliers sont voueés au lire-écrire-compter, les collégiens aux
versions latines et a I'étude des classiques. Il faut attendre la grande
réforme de 1902 pour instituer un baccalauréat « moderne » sans
latin, qui fait une place inédite aux sciences.

Savoirs scolaires et réformes
de programmes

8 Cependant, quand une spécialité figure sur les cahiers d'¢leves, elle
est supposée légitime depuis toujours, on oublie les conjonctures, les
combats, les alliances qui lui ont permis de croitre et prospérer,
tandis que d’autres s'étiolaient (le grec, le latin) ou disparaissaient.

En 1880, I'histoire de France élimine I'histoire sainte’, en 1985, la
technologie remplace le travail manuel et leurs professeurs doivent
étre « reconvertis » 8. Les programmes sont sans cesse remis a jour et
chaque réforme est 'objet de débats et négociations, méme si toutes
natteignent pas I'apreté des conflits suscités entre 1967 et 1971 par la
réforme des maths modernes ? ou le plan de rénovation du francais '°.
Les éleves qui ignorent si leurs manuels sont nouveaux ou anciens
n'ont aucun doute sur la légitimité de ce qu'on leur enseigne, puisque
« c'est au programme ». Les professeurs s'adaptent. Qu'ils approuvent
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ou non la réforme, ils doivent changer ou faire semblant. Il suffit
parfois de coller des étiquettes neuves sur les vieilles (en grammaire,
on ne dira plus « article », mais « déterminant »). C'est parfois
impossible, ce qui crée des vents de panique : en 1971, le ministere
impose la réforme des maths modernes, se fiant aux experts des
nouveaux programmes : ceux-ci ignorent apparemment tout de la
crise de recrutement des enseignants. Or, 80 % des professeurs de
maths en college sont des maitres auxiliaires sans formation ou des
PEGC qui n'ont jamais rencontré la théorie des ensembles dans leurs
études. Les savants croient (candidement ?) que la transmission des
savoirs est instantanée (une fois un savoir acquis, celui qui « sait »
oublie la durée incertaine des apprentissages), les décideurs
politiques imaginent (orgueilleusement ?) des « exécutions de
programme » efficaces a court terme. Or, si 'on peut dater la
parution des lois et décrets ! décidant une « formation
professionnelle continue », la roder demande des mois, en voir les
effets demande des années. Les médias stigmatisent l'inertie du corps
enseignant, sa résistance aux changements (on la suppose
idéologique ou politique), mais présupposer que des savoirs en
actualisation permanente font partie de TADN enseignant est ce quon
peut appeler « une vue de l'esprit ».

9 On découvre ainsi qu'un intitulé de savoir n’est qu'un mot abstrait,
une fiction qui n'a de réalité qu'une fois incarnée dans ses porte-
parole. Il n'existe que si des « détenteurs de savoir » l'ont acquis, le
font exister, lui donnent visibilité, valeur et sens en le transmettant.
Au fil de I'histoire, si tant de savoirs enseignés sont morts (des
langues, des techniques, des sciences, des religions, des codes
juridiques), c'est que ceux qui les savaient sont morts sans avoir pu les
transmettre. On peut heériter d'objets porteurs de savoirs (des
tablettes, des parchemins, des manuels), mais aucun héritage ne
transmet le « savoir » du sumeérien, du latin ou des mathématiques.
On ne peut « fournir du savoir » en distribuant des livres et des
ordinateurs, comme veulent le croire certaines fondations
philanthropiques. Seule une institution politique peut soutenir la
durabilité d'un savoir scolaire incarné dans la personne d’enseignants
ad hoc. Que faire alors des porteurs de spécialités que les
prescripteurs jugent périmées ?
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Savoirs, sciences, disciplines : des
modes de classifica-
tion hétérogenes

Savoir, science, discipline : 'arbre de la connaissance suppose les
trois termes synonymes, confondant des classements non
superposables, erreur d'ou découle une premiere illusion. II laisse
croire que marchent d'un méme pas les acquis (les savoirs produits),
les recherches (la production scientifique en cours), les transmissions
(lenseignement). Chaque expérience d’ancien éleve semble confirmer
'adéquation entre la capitalisation progressive des savoirs et les
parcours d’'individus, allant de I'¢lémentaire au complexe (de I'école a
I'université) et du général au particulier (du socle commun aux
spécialisations). La représentation arborescente continue d’étre une
sorte d’évidence floue, mais partagée, en particulier chez les
professeurs du secondaire, ces anciens étudiants « spécialisés ».
Cette identité professionnelle leur permet de camper sur « leur »
territoire, bien distinct de ceux de leurs collegues. Construire des
projets interdisciplinaires conforte dailleurs la pérennité des
frontieres, comme on l'a vu dans la breve expérience des travaux
personnels encadrés 2. Cette croyance identitaire constitue un
obstacle majeur aux réformes qui imagineraient des professeurs de
lettres-langue (comme en Allemagne), un enseignement de biochimie
(comme a 'université), ou de maths-physique (alors que la pénurie
actuelle conduit a recruter des professeurs de physique pour
enseigner les maths). En effet, disciplines scolaires et savoirs
scientifiques sont des objets hétérogenes, comme le montre l'empirie
des geneses.

« La discipline n'est jamais entierement réductible a un savoir ou a
une science, dans la mesure ou elle est indissociable d'un systeme
d’enseignement particulier » 13 destiné a un discipulus, ce qui veut
dire des textes, des programmes, des exercices, des examens.
Pourquoi est-ce seulement a partir des années 1930 que I'expression
« discipline scolaire » entre dans l'usage ? Clest qu'il faut alors
désigner de fagon neutre les nouvelles matieres qui caractérisent les
différentes sections (latin-grec, latin-sciences, langues-sciences)



Diversité, 204 | 2024

12

13

instaurées par les réformes modernistes de 1902 et 1925. Elles
mettent fin au regne des humanités, matiere unique des colleges
d’Ancien Régime dans tous les pays d’Europe 4. Le professeur y
enseignait alors le latin avec ou sans grec, mais aussi le francais, la
grammaire, la poésie, la rhétorique, I'histoire (histoire de I'Antiquité et
histoire sainte), la géographie, la mythologie '°. En France, la
Révolution échoue a scolariser le modele encyclopédique dans les
écoles centrales qui remplacent brievement les colleges, 'Empire et
la Restauration consacrent le retour des themes et des versions
latines a travers lesquels les éleves apprennent la langue frangaise
écrite, la pratique du discours et les grands auteurs de la culture
classique. Ces humanités sont sans frontiere, mais les curricula des
pays d’Europe évoluent tout au long du XIX® siecle : a travers
I'enseignement des sciences, de la littérature, de I'histoire se forgent
des identités scolaires nationales. Les mémes étiquettes désignent
alors des contenus lestant diversement les mémoires des anciens
éleves séparés par des frontieres.

Sciences de 'éducation, didac-
tiques disciplinaires et formation
des enseignants

Enseigner une discipline particuliere exige ainsi une maitrise des
savoirs configurés par l'histoire, délivrés par les études spécialisées,
verifiées dans des examens et concours de recrutement. Cependant,
le métier d'instruire releve aussi de contraintes de réalité qui ne sont
pas inhérentes aux savoirs. Toutes les formations de spécialistes de
haut niveau savent que I'exercice pratique ne découle pas des savoirs
théoriques et les formations des médecins, des juristes, des
ingénieurs combinent depuis toujours 6 diplomes et stages « sur le
terrain ». Chacun sait que cest a 'hdpital, et non a I'université, qu'on
devient médecin.

Pour un enseignant, ces contraintes varient selon les contenus a
enseigner, mais aussi selon 'age des éleves, leur milieu social, leurs
attentes et leurs conditions de travail. C'est ce qui explique, dans les
facultés d’éducation, la place donnée aux didactiques disciplinaires, a
la psychologie de I'enfant, a la sociologie de I'¢ducation, aux sciences
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cognitives. Ces disciplines universitaires ! font partie non des

« savoirs de I'école », mais des « savoirs sur 'école » : processus
d’acquisition, relations maitre-¢éleves, inégalités de réussite,
modalités d'évaluation. Les chercheurs en éducation et les
didacticiens ne cessent d’approfondir ou €élargir le périmetre de ces
savoirs « scientifiques ». Développement sans fin. Ils fournissent aux
étudiants en formation initiale les références attendues dans les
devoirs, mémoires de recherche, rapports d'observation exigés pour
I'obtention des masters. Pour autant, comment pourraient-ils faciliter
laction d’'un enseignant novice ? C'est la une autre illusion : ces
savoirs hétérogenes forment une panoplie trop vaste pour répondre
aux urgences des mises en ceuvre quotidiennes a tous les niveaux.
Elles pourraient avoir, en revanche, une fonction d’¢lucidation (sinon
de théorisation) pour des enseignants en exercice, en mettant des
mots sur ce qu’ils ont appris en faisant classe. Elles releveraient donc
prioritairement de la formation continue, mais la France est le pays
de 'OCDE qui y consacre le moins de ressources en temps et

en budget 8.

De leur cote, les associations de spécialistes, les corps d'inspection,
les revues professionnelles confortent cette culture de la « spécificité
disciplinaire ». Ce drapeau identitaire de la spécialité polarise la
réflexion sur les contenus, nourrit une immense prose dans les
revues et 'édition, mais cache les pratiques effectives. Celles-ci
tiennent au poids des préparations et des corrections, au nombre de
classes a assumer, inverse du temps dévolu a I'enseignant (4 ou

5 classes pour un professeur de francais, 18 pour un professeur de
musique), au role de la matiere dans I'eévaluation globale (nul pour la
musique, exclue du socle commun) et a bien d’autres réalités
touchant au « rapport de forces » entre disciplines '°. Dans les
conseils de classe, au moment des « orientations », les paroles du
professeur de maths pesent plus que celles du professeur d’éducation
physique. Ce savoir connu de tous reste pourtant tacite et
généralement « impense ».

Envisager la formation des enseignants sous I'angle d'un programme
de savoirs a maitriser semble donc conduire a une impasse : leur liste
est interminable, le temps des études est limiteé. Cette conception
renforce d’ailleurs une représentation de 'enseignement comme pur
exercice de transmission et conforte dans I'imaginaire professoral le
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réve d’'une relation pédagogique transparente. Le bon professeur
serait celui qui sait capter l'attention inlassable de celui qui se sait
ignorant. C'était (a suivre Platon) le dialogue confiant entre Socrate et
son disciple qui acquiesce (« cela est vrai », « jen conviens »). Clest
aujourd’hui le moderne face a face entre un émetteur et des
récepteurs, en présentiel ou par écrans interposeés. La priorité est
alors de réduire les bruits parasites et d'élaborer des tests de
contrdle : on en a vu les dérives lors de la classe a distance provoquée
par le confinement en 2020. Quand les éleves sont dans l'obligation
d’apprendre (a lire, a parler anglais, a résoudre des équations), le
professeur n'est pas celui qui « fait cours », mais celui qui « fait

classe » comme disent les maitres d’école. Sa tache primordiale est de
« faire faire », c’est-a-dire de mettre des éléves au travail : un art de
faire éclectique qui consiste, comme disait Philippe Perrenoud??, a

« agir dans l'urgence et décider dans l'incertitude ».

L'évaluation des savoirs et
ses pieges

Pour réduire 'urgence et l'incertitude, les prescripteurs tablent
aujourd’hui sur des dispositifs stabilisateurs, des protocoles de

« bonnes pratiques » a la validité testée, qui garantiraient l'efficacité
des apprentissages. Il y a urgence : les évaluations internationales
montrent quen France les écarts de réussite entre enfants
s’accroissent, creusent les inégalités, et quen mathématiques et en
francais le niveau moyen baisse. Pour soutenir l'effort des
enseignants sur ces disciplines, on leur propose désormais nombre
d’outils gratuits, téléchargeables. Cette ingénierie didactique
segmente les progressions, fournit des préparations prétes a 'emploi,
concoit des batteries d'exercices évaluables, car, pour étre « suivi »,
tout éleve doit étre évalué sur ce qu’il produit. Au college, le logiciel
Pronote situe chacun par rapport a sa classe dans chaque discipline.
Piege redoutable : savoir ce qu'on « vaut » prime sur savoir ce qu'on
« sait ».

Autre piege : quelle place faire a ce qui ne se débite pas en exercices
réitérables, les activités collectives, les situations de recherche, les
productions libres, les projets de classe, les expériences singulieres ?
Les protocoles standardisés gomment par construction tout ce qui
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requiert des situations de travail ouvertes, non reproductibles. Ou
trouver le temps pour que les éléves puissent élaborer leurs
questions, tatonner, se tromper, discuter, demander de l'aide,
confronter leurs opinions ou leurs trouvailles, sans souci d'étre
notés ? Or, ce sont ces situations mangeuses de temps qui donnent
sens aux apprentissages 2. Elles « motivent », disent les enseignants,
elles mettent les éleves au travail, un travail qu'on peut bien dire

« intellectuel ». Apprendre en faisant (« learning by doing », disait
Dewey), apprendre « ici et maintenant » et non pour « plus tard » en
vue d’'une réeussite lointaine, hors de portée des enfants.

Savoirs d’éléves : expériences et
questions sans réponses

Reste tout ce quon apprend du seul fait d’étre scolarisé et qui pose
des questions auxquelles personne ne répond. Si 'on enquéte du coté
des enfants, on découvre que leurs priorités ont peu a voir avec les
savoirs enseignés. L'école maternelle est un monde de données
nouvelles, loin de I'univers familial s'agissant des « savoirs » qui
touchent au plus pres de l'intimité : nourriture, sommeil, toilette,
jeux, échanges. A midi, Adrien ne peut pas manger avec son copain,
car Lucas est « allergique », la dame de la cantine le met a part.
Qu'est-ce que Cest, « allergique » ? Pour la sieste, on se couche en
chaussettes, mais pourquoi sans doudou ? Aux toilettes 22, Ségoléne
observe avec intérét que les gar¢ons debout devant les urinoirs n'ont
pas tous le méme zizi, mais a qui demander pourquoi ? Et quand
Miriam, I'ATSEM, va laver aux toilettes Yasmina qui a eu « un
accident », elle lui dit « c'est pas grave » en arabe, mais il ne faut pas
le répéter, parce que c'est défendu. Pourquoi ? Interrogations

sans réponses.

La cour est le lieu de tous les émois ou s'entremélent des permis et
interdits étranges (défense de se tirer, de se pousser, de se coucher
par terre), ainsi que des peurs et des joies, des rires et des pleurs,
l'audace des uns et la timidité des autres. Des territoires y sont
occupés et départagés de facon aussi mystérieuse quimpérieuse %5,
Dans la classe, chacun découvre qu'il y a des sages et des pénibles,
des rapides et des réveurs, des bons et des nuls. Il y a ceux qu'on

craint et ceux dont on rigole (Manuel et ses grosses lunettes, Julia et
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son appareil dentaire). Et puis, il y a les retrouvailles du soir. Pendant
la classe, avec la maitresse qui « instruit », on a appris une nouvelle
comptine, écrit son nom, dessiné, écouté I'histoire du Grand monstre
vert. Mais si le parent demande « Qu'est-ce que tu as fait

aujourd’hui ? Ca s'est bien passé ? », ce qui revient en mémoire, c'est :
« Damien, c'est plus mon copain, il me dit toujours “t'es béte” » ; ou

« Marina, elle m'énerve trop, elle m'a poussée, elle a encore pris ma
place » ; ou encore « Martin, il a lancé mon bonnet en l'air et les
autres rigolaient de moi ».

Tout ¢a s’enfouit dans la routine des jours, ce sont des

« enfantillages » et les enseignants, pressés d’'obtenir des résultats,
portent sur les « vrais » savoirs scolaires leurs regards et leurs efforts.
Les choses se poursuivent a 'école élémentaire, au college. Des
années plus tard, quand sortent dramatiquement au grand jour ces
violences subies, et jamais pergues, le ministere mobilisé décide une
campagne contre le harcelement, tandis que les chercheurs
diligentent des enquétes sur « le bien-étre a I'école » %%, Comment
transformer en « arts de faire » ces nouveaux « savoirs » sur I'école ?

On n’a pas fini de s'interroger sur les savoirs scolaires et les dilemmes
que (dans l'urgence et l'incertitude) doivent affronter
leurs enseignants.
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RESUMES

Francais

Larticle revient sur les différentes évolutions des programmes scolaires, du
socle commun et du curriculum durant les vingt dernieres années :
introduction des compétences cognitives, langagieres et actuellement
psychosociales (compétences douces), pratiques de classe laissant une large
place aux échanges langagiers, élévation de la complexité des activités
auxquelles les éleves sont confrontés. S'appuyant sur le travail de Bernstein,
et sur ses propres recherches sur les usages sociolangagiers et
sociocognitifs, l'auteur développe des hypothéses sur la relation entre ces
évolutions et les inégalités scolaires et sociales loin d’étre réduites.

English

This article reviews the various developments in school programs, the
"socle" and the curriculum over the last twenty years: the introduction of
cognitive, language and, at present, psychosocial skills (soft skills),
classroom practices that leave plenty of room for language exchanges, and
an increase in the complexity of the activities with which pupils are
confronted. Drawing on Bernstein's work, and on his own research into
social-language and social-cognitive practices, the author develops
hypotheses on the relationship between these developments and
educational and social inequalities, which are far from being reduced.
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PLAN

Les savoirs disciplinaires, au service de compétences cognitives et
langagieres

Du cours transmissif au cours dialogué et au travail en groupe : des
évolutions curriculaires et des inégalités socioscolaires

D'une école des savoirs disciplinaires a une école des compétences sociales
et psychosociales

En conclusion

TEXTE

Ainsi, d’'une classe a l'autre du cycle 4, les éleéves progressent dans la
maitrise des démarches intellectuelles qui leur permettent de
construire et de mobiliser un savoir historique. Ils poursuivent leur
initiation au raisonnement historique et donnent du sens aux
situations historiques explorées. Ils approfondissent 'examen et la
typologie des sources et apprennent a les interroger en les mettant
en relation avec un contexte. Les compétences liées a I'analyse des
documents et a la maitrise des langages écrit et oral demeurent au
cceur des pratiques quotidiennes de classe. Ces compétences, qui
s'exercent sur des documents du passé, constituent une véritable et
rigoureuse initiation a la pratique de 'histoire ; leur exercice vise a
susciter aussi chez les éleves le plaisir né de la découverte de ce
qu'ont fait et écrit les femmes et les hommes du passé.

1 Ce paragraphe, issu des derniers programmes nationaux de
I'enseignement de 'histoire au cycle 4, illustre de facon emblématique
le discours institutionnel sur les savoirs et le curriculum francais . I1
illustre donc aussi les orientations actuelles des visées de
I'enseignement, moins centré sur les savoirs que sur la démarche
historique et sur un ensemble de compétences attendues, ici des
savoir-faire cognitifs et langagiers. Le socle commun de
connaissances (et non de savoirs), de compétences et de culture est
de facon complémentaire et analogue décrit en termes d’activités
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cognitives de tres haut niveau de complexité, comme le sont
d’ailleurs les visées du programme d’histoire cité ci-dessus.

2 Des évolutions importantes sont donc a I'ceuvre depuis au moins deux
décennies et, compte tenu des résultats des éleves aux diverses
évaluations nationales comme internationales, elles ne semblent
guere a méme de réduire les inégalités sociales d’apprentissage, au
contraire. Il s'agit d'évolutions majeures concernant les objectifs de
contenu d'enseignement qui minorent la place des savoirs et qui sont
accompagneées, dans leur mise en ceuvre curriculaire, de
Iinstauration de dispositifs qui modifient des pratiques de classe en
cohérence avec les présupposés théoriques d'apprentissage qui les
sous-tendent et le développement de compétences psychosociales
(voir ci-apres).

3 Comprendre ce que supposent pour les éléves ces orientations et les
pratiques de classe dominantes qui en découlent permet d’éclairer
pourquoi, loin de résoudre les inégalités sociales, elles tendent a les
accroitre et minorent la fonction de construction d'une culture
commune par des savoirs scolaires.

Les savoirs disciplinaires, au
service de compétences cogni-
tives et langagieres

4 Comme dans de nombreux pays, la logique de compétences est a
I'ceuvre comme organisateur des évaluations, voire des
enseignements, plus que les savoirs eux-mémes, en particulier depuis
les premieres évaluations internationales PISA (Programme
international pour le suivi des acquis des éleves) en 2000. Nous ne
reviendrons pas ici sur les débats, nombreux (Bautier et al., 2017),
suscites par l'introduction des compétences dans I'enseignement :
des analyses critiques ont mis au jour sa contribution a la réduction
de I'importance des savoirs disciplinaires, en particulier quand les
compétences évaluées sont réduites a des savoirs élémentaires ou
techniques, €loignées des compétences nécessairement complexes et
discursives seules a méme de satisfaire 'appropriation des savoirs
académiques (Rey, 2014). Ce sont néanmoins des activités complexes
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qui sont aujourd’hui présentes dans les programmes qui alimentent le
socle commun et les évaluations. Malgré les critiques nombreuses
suscitées par la description des contenus en termes de compétences,
nombre d’éléves apprennent a « faire », mais sans la construction des
ressources qui permettraient d'accompagner ces « faire » de l'activite
cognitive et langagiere complexe nécessaire qui permet de
comprendre et dapprendre dans les situations proposées, situations
implicitement exigeantes.

5 Que lit-on dans le document d'accompagnement pour I'évaluation
des acquis du socle commun de compétences et de connaissances et
les programmes d’enseignement ? Quel que soit le cycle, 2, 3 ou 4,
plus que l'apprentissage de faits, plus que le repérage d'informations,
il s'agit de la compréhension de phénomenes, comme de textes et
documents divers, de la mise en ceuvre de raisonnements argumenteés
et rationnels qui sont au ceeur des objectifs des activités
d’apprentissage et de leur évaluation. Loin d'une école de la
restitution des savoirs, les €éleves, en s'appuyant sur ces savoirs
disciplinaires, doivent étre capables d'effectuer une pluralité
d’activités simultanément cognitives et langagieres de natures
diverses. C'est ce qu'illustrent deux exemples issus des cycles des
apprentissages fondamentaux et d'approfondissement 2 :

Au cycle 2, on apprend a réaliser les activités scolaires
fondamentales. On retrouve ces activités dans plusieurs
enseignements et on les retrouvera tout au cours de la scolarité :
résoudre un probleme, lire et comprendre un document, rédiger un
texte, créer ou concevoir un objet. Les liens entre ces diverses
activités scolaires fondamentales seront mis en évidence par les
professeurs qui en souligneront les analogies, par exemple : résoudre
un probleme mathématique, mettre en ceuvre une démarche
d’investigation en sciences, comprendre et interpréter un texte en
francais, recevoir une ceuvre en arts.

Au cycle 2, on apprend a justifier de fagon rationnelle. Les éleves,
dans le contexte d'une activité, savent la réaliser, mais aussi
expliquer pourquoi et comment ils 'ont réalisée. Ils apprennent a
justifier leurs réponses et leurs démarches. Ceci permet aux éleves
de mettre en doute, de critiquer ce qu'ils ont fait, mais aussi
d’apprécier ce qui a été fait par eux-mémes ou par autrui.
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L'éducation aux médias et a I'information permet de préparer
'exercice du jugement et de développer l'esprit critique.

Situations d’évaluation : Il s'agira d’évaluer les capacités des éleves a
observer, manipuler, modéliser et a traduire ces activités en
mobilisant de facon simple, mais structureée et rigoureuse, les
langages les plus appropriés.

Concernant le cycle 4 (histoire et géographie) :

Eléments signifiants : Maitriser de maniére autonome des repéres
dans le temps : connaitre et localiser dans le temps de grandes
périodes historiques, des phénomenes historiques, des faits et des
évenements, des mouvements intellectuels, artistiques et culturels ;
situer et ordonner des faits dans le temps ; pratiquer de conscients
allers-retours dans la chronologie, maitriser la chronologie narrative,
savoir ordonner un récit.

Compétences : mémoriser les reperes historiques en comprenant
leur sens ; situer ou localiser dans le temps des périodes et des
phénomenes historiques, des faits, des évenements, des acteurs
historiques, des mouvements artistiques et culturels, en utilisant le
langage et les outils qui permettent de dire et de représenter le
temps ; ordonner des faits les uns par rapport aux autres ; associer
des périodes, des faits, des évenements, des acteurs historiques ;
situer un fait dans une époque donnée (y compris géologique),
identifier des continuités et des ruptures chronologiques.

Eléments signifiants : Maitriser de maniére autonome des repéres
dans l'espace : connaitre et localiser des reperes spatiaux aux
différentes échelles et sur des projections cartographiques variées ;
se repérer et repérer des lieux dans l'espace en utilisant des plans,
des cartes et des outils de géolocalisation ; situer et mettre en
relation des lieux et des espaces a partir de cartes d’échelles et de
projection variées et d'images.

Compétences : lire une carte (titre, légende, échelle graphique) et en
comprendre le sens général ; situer des lieux et des espaces, des
itinéraires ou des flux sur des cartes de projection et d'échelles
différentes, analogiques ou numériques ;
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Elaborer un projet de déplacement en mobilisant la notion
de distance.

Eléments signifiants : Contextualiser un document, un texte, une
ceuvre, un(e) artiste, un personnage, une découverte scientifique, un
fait artistique ou une notion dans le temps et dans une ou plusieurs
aires géographiques et culturelles.

Compétences : mobiliser des connaissances dans différentes
disciplines pour situer dans un ou des contextes historique,
géographique, artistique et culturel des ceuvres, des documents, des
idées, des inventions ; mobiliser ses connaissances historiques,
littéraires et artistiques pour commenter un texte ou une ceuvre et
caractériser ce qu’ils représentent ; tenir compte de ces éléments de
contextualisation dans l'appréciation d'un texte ou d'une ceuvre et
dans son interpreétation ; tenir compte de la profondeur historique et
des différences culturelles pour caractériser une ceuvre, une
découverte scientifique ou technique, un phénomene socioculturel.

6 Les programmes insistent dans chaque discipline sur les questions et
les problématiques que les éleves sont censés apprehender et traiter.
Les éléments de savoir ne sont plus a eux-mémes leur propre finalité,
mais ils constituent les supports, les ressources pour comprendre et
analyser des phénomenes et les exprimer langagierement. Les visées
sont formulées en termes d’activités cognitives et langagieres
(mobiliser, situer, commenter, caractériser, tenir compte, dans
I'exemple précédent) et dépassent les frontieres disciplinaires 3.
Méme si l'on n'est pas spécialiste de 'enseignement, il est possible
d’identifier la difficulté et la complexité des attendus scolaires. Dans
les textes institutionnels, les savoirs disciplinaires permettent de
construire des raisonnements rationnels, des mises en relation, des
contextualisations. Ce qui est requis releve donc d’'une socialisation
langagiere et cognitive qui suppose un accent mis sur des activités
d’analyse, de recherche de solution a des problemes, de mobilisation
de savoirs et de connaissances, d’élaboration de raisonnement et de
production de textes. Cependant, la difficulté est tres grande pour
une partie importante des éleves, car les activités supposent, pour les
mener a bien, ces habitudes cognitives et langagieres spécifiques,
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peu construites au sein des classes, mais acquises pour d’autres
éleves au sein d'échanges dans I'environnement familial.

7 Compte tenu de la complexité des objectifs d’apprentissage et de
I'ambiguité des situations de travail tout aussi complexes rapidement
illustrées ci-dessus, les activités diverses auxquelles les éleves sont
confrontés rendent difficiles 'appropriation et le cumul des savoirs
disciplinaires. On peut retrouver la méme ambiguité dans la
hiérarchie des éléments présentes, la méme segmentation des savoirs
et des connaissances, dans les documents et pages de manuels. Leur
composition a partir de plusieurs textes, d'origine le plus souvent
hétérogene, brouille pour ces éleves l'identification des textes de
savoir peu mis en valeur ou figurant sous forme tres breve en bas de
page (Bautier et al., 2012).

8 Une autre dimension des évolutions est présente dans les textes
cités. Fait également partie des savoirs a acquérir, ce qui constitue la
démarche méme de la construction des savoirs dans les disciplines et
lactivité méme de la discipline : analyse de documents, nature des
raisonnements scientifiques, compréhension des démarches utilisées
qui expliquent et justifient les savoirs ainsi produits. Il s’agit pour les
¢leves de comprendre et de se saisir des démarches du géographe, de
I'historien, du scientifique. Ainsi, en philosophie, I'activité
philosophique elle-méme, y compris dans sa dimension d’échanges
oraux et dargumentation, gagne largement, en importance et en
concurrence, sur la connaissance des auteurs et des ceuvres
longtemps au fondement de cet enseignement.

9 Si la notion de culture commune est encore un objectif de
linstitution, il s'agit plus d'une culture commune située dans les
facons de raisonner en mobilisant des savoirs et des modes de
communication, que de la construction d'un patrimoine culturel
commun. Qu'on ne se méprenne pas, il ne s'agit nullement d'étre
nostalgique d'une accumulation de savoirs (que certains pourraient
trouver obsoletes a I'heure d’Internet), mais d'interroger la tendance
contemporaine a déplacer le centre de gravité des évaluations vers
des compétences, des savoir-faire simultanément langagiers et
cognitifs d'une grande complexité et ne faisant pas explicitement
l'objet d’apprentissage. De plus, il est difficile de mobiliser les savoirs
dans le moment de l'activité quand ils ne sont présents que dans des
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données externes aux éleves (des documents écrits ou présents sur
Internet). Sans des savoirs non seulement appris, mais aussi
appropriés, les ressources mobilisées par les éleves pour raisonner,
comprendre et problématiser en situation risquent de se réduire
pour certains au mieux a des connaissances issues de leurs
expériences ou, de facon moins pertinente, a leurs opinions et ce qui
est vécu, alors méme que rationalité et mobilisation de savoirs
restent attendues au moment des évaluations.

On pourrait cependant se réjouir de ces visées de développement
intellectuel de haut niveau permettant a chacun de mieux
appréhender la complexité du monde et de prendre place dans la
société, siles inégalités sociales d'apprentissage se réduisaient grace
a ces démarches et exigences. Tel n'est donc pas le cas, au contraire,
et lors des évaluations internationales PIRLS (Programme
international de recherche en lecture scolaire) ou PISA, ce sont
justement les items les plus complexes en raisonnement, mises en
relation et développement d’arguments ou d'expression de la
comprehension qui sont les moins bien réussis par les éleves des
milieux populaires. Pour cette raison, nous avons utilisé dans cette
contribution I'expression « savoirs ou compétences visés » parce que,
justement, les objectifs annoncés ne semblent pas atteints par une
partie importante de la population scolaire. L'observation des
pratiques de classe éclaire les obstacles qu'une grande partie des
éleves rencontrent.

Du cours transmissif au cours
dialogué et au travail en groupe :
des évolutions curriculaires et
des inégalités socioscolaires

Compte tenu des différentes observations de classe analysées dans
nos recherches (Bautier, 2008 ; Bautier, Rochex, 2007 ; Vinel, Bautier,
2020), nous pouvons faire 'hypothése que les savoir-faire cognitifs et
langagiers de haut niveau sollicités sont censés étre acquis/appris
par la mise en situation dans le cadre de dispositifs construits par les
enseignants. Les démarches disciplinaires évoquées précédemment
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se cumulent ainsi avec les pratiques d’enseignement préconisées en
formation a des fins d'apprentissage et qui sont particulierement
exigeantes (Benveniste, 2023). Elles reposent sur des situations
d’'investigation, de questionnement a travailler dans le cadre de
coopération et d’échanges entre €leves, qui elles-mémes supposent la
mobilisation d’activités langagieres et cognitives complexes et
inégalement partagées par les €leves. Les théories d’apprentissage qui
sous-tendent les pratiques de classe sont largement inspirées des
pédagogies actives, des vulgates socioconstructivistes, des théories
du conflit sociocognitif# et se réalisent dans la coconstruction des
savoirs lors des échanges enseignants-¢leves et éleves-éleves.

En conséquence, le role de I'enseignant a aussi largement évolué. Il
est devenu un concepteur et metteur en ceuvre de dispositifs
(organisation spatiale de la classe, du temps de travail, du travail a
partir de documents parfois pluriels et hétérogenes...) et ses prises de
parole ont moins une fonction d’instruction des savoirs que

de régulation ® de I'activité des éléves. Ce role est aujourd’hui
préconisé en formation, quel que soit le cycle d'enseignement. Le
développement des classes inversées, ou les éleves sont censés se
familiariser avec les savoirs hors temps scolaire, la classe étant
consacrée a des explications et des exercices, est un autre indice de
I'affaiblissement de la place du discours instructeur et de la référence
a des textes de savoir stabilisés dans le temps scolaire. Le temps de
travail individuel ou en groupe (travail en ilots) ou de cours dialogué
est souvent devenu supérieur a celui de la stabilisation et de
l'institutionnalisation des savoirs.

En nous appuyant sur les recherches effectuées au sein des classes,
sur les démarches de sociologie des apprentissages et du langage 6,
sur Bernstein (2007) qui a théorisé ses observations, il est possible
d'identifier des causes de 'accroissement des inégalités
d’apprentissage qui vont de pair avec ces évolutions curriculaires,
évolutions qui semblent bénéficier plus aux €leves de milieux
favorisés quaux autres. En effet, si la restitution des savoirs appris est
possible pour tous - certes, parfois sans grand bénéfice de
développement et d'émancipation, voire de simple intérét -, I'activité
cognitivo-langagiere aujourd’hui au centre des activités et des
objectifs suppose une acquisition spécifique, a I'instar de celle qui
seffectue au sein des échanges dans certains milieux familiaux
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fortement scolarisés. Tel n'est donc pas le cas de tous les éleves
quand ils arrivent en classe et 'acquisition de nouveaux usages
langagiers et cognitifs, de nouvelles pratiques sociales nécessite alors
des échanges réitérés sollicitant ce type d’activités complexes et
accompagnés d'un étayage étroit de la part des enseignants, ce qui
est loin d’étre toujours le cas. En conséquence, ce qui, pour Bernstein,
constitue une « orientation » cognitive, et qui n'est évidemment pas
un déficit d'intelligence, mais une fagon de valoriser certains usages
du langage, pénalise une grande partie des ¢éléves, est pleinement a
I'ceuvre et opere des différences d'apprentissage. Ainsi, certains
d’entre eux valorisent les usages communicatifs et expressifs, quand
d’autres mobilisent les usages plus réflexifs et élaboratifs du langage,
qui sont donc en phase avec ce que les situations de classe et les
programmes sollicitent. De plus, on retrouve ces différences
d'orientation dans la facon de lire et de comprendre le monde et les
textes, plus centrée sur des €éléments isolés, les faits et le vécu
personnel pour les premiers, davantage sur les mises en relation, les
phénomenes et la mobilisation de savoirs pour les seconds. Les
significations construites sont ainsi plus particularistes, spécifiques,
chez les premiers et universalistes, génériques, chez les seconds. Ces
orientations ou habitudes sociales, qui sont aussi des valeurs, sont
cependant des obstacles pour le premier groupe d’€éleves pour se
saisir des situations de travail proposées, et en identifier les

enjeux d’'apprentissage.

D’une école des savoirs discipli-
naires a une école des compe-
tences sociales et psychosociales

La description des programmes disciplinaires censés alimenter le
socle commun de connaissances, de compétences et de culture et
celle de leur mise en ceuvre dans les classes n'épuisent pas les
objectifs actuels en termes de compétences. Lorganisation du temps
scolaire, ou la parole de chacun a toute son importance dans les
cours dialogués ou les travaux de groupe, est également motivée par
un autre domaine de compétences visées : savoir (s')exprimer, utiliser
le langage pour communiquer ses réflexions. « Comprendre et
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exprimer », les deux compétences attendues et évaluées, traversent
tous les cycles et correspondent a I'apprentissage de « l'oral » devenu
omniprésent dans les préconisations institutionnelles. Cette volonté
de développer « des compétences de communication et

d'expression », évaluées lors du « grand oral » du bac, et qui n'étaient
guere travaillées dans les décennies précédentes, alimente des
activités spécifiques (entrainement a I'expression orale, cours
d’¢loquence, par exemple) qui ne sont pas toujours au service des
usages complexes décrits précédemment. Ces compétences de
communication et d’expression correspondent a un souci de
développer un domaine de compétences plus sociales que cognitives,
meéme si ces dernieres sont évidemment sollicitées.

Les « compétences douces » constituent une autre évolution
curriculaire de méme nature qui renforce la relativisation de
l'importance des savoirs disciplinaires au sein du curriculum et
accroit la tension entre instruction et socialisation ou instruction et
éducation (Lenoir, Tupin, 2012). Un accent grandissant est mis sur ces
competences douces (soft skills) ou compétences psychosociales et
comportementales, y compris au motif de réduire les inégalités’
(Algan, Huillery, 2022). Ces compétences plurielles, telles que
I'empathie, la confiance en soi, ou I'estime de soi, le controle de ses
émotions, la coopération dans l'activité, la prise de décisions peuvent
faciliter la vie scolaire des éleéves, mais elles correspondent aussi a
des normes et des valeurs inégalement partagées. Elles participent
tout autant au développement personnel qu’a la citoyenneté ou aux
apprentissages et relevent de conduites sociales valorisées
aujourd’hui dans une partie de la sociéte. Elles sont actuellement
considérées dans difféerentes académies comme devant faire l'objet
d'interventions de la part des enseignants et de développement chez
tous les éleves.

En conclusion

Les évolutions actuelles des contenus d'apprentissages scolaires sont
certes ambitieuses dans le domaine de I'acquisition des
raisonnements, de la compréhension, de la mobilisation des savoirs
pour développer la réflexion. Elles correspondent d'une part a la
nécessité pour les éléves de comprendre le monde dans lequel ils
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vivent et devront s'insérer, et d’autre part sans doute aussi a des
exigences nouvelles d'employabilité qui affaiblissent la valeur des
qualifications au profit de compétences individuelles. Cependant,
elles correspondent également a I'accroissement des difficultés pour
une grande partie des éleves, le plus souvent issus de milieux
populaires. Par manque de formation pertinente pour assurer
l'accompagnement nécessaire aupres des éleves, les enseignants se
sentent démunis ; les préconisations actuelles pour faire face aux
difficultés des éleves vont au contraire dans le sens d'un repli sur des
fondamentaux élémentaires, donc d’'un recours a des pratiques et des
meéthodes standardisées qui n'aident pas davantage les éleves et
accentuent potentiellement les inégalités sociales.

17 Ces différentes évolutions modifient de facon implicite la fonction
d'instruction de I'école. Elles participent assez largement d'une
conception individualisante, personnalisante, des apprentissages, qui
éloigne I'école de son objectif de construction d'une culture
commune et de réduction des inégalités sociales.
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NOTES

1 Tout au moins le discours destiné aux établissements dont la population
est plutot favorisée, car en ce qui concerne les éléves de milieux plutot
populaires et majoritaires parmi ceux qui sont en difficultés scolaires, c'est
un autre choix que Gabriel Attal, alors ministre de I'Education nationale, a
annonce le 5 décembre 2023. Pour ces derniers, il s'agit au contraire d'un
retour aux fondamentaux et d'un accroissement horaire du francais et des
mathématiques au détriment des autres disciplines.

2 Bulletin officiel de 'Education nationale du 30 juillet 2020 : https: //www.
education.gouv.fr/bo/20/Hebdo31/MENE2018714A.htm

3 Bernstein (2007) évoquerait a ce propos une classification faible des
savoirs, par opposition a une classification forte qui identifie clairement les
objets de savoir et les disciplines.

4 Oul'on retrouve l'influence des travaux des psychologues Vygotski, Doise
et Mugny.

5 Ces qualifications des discours enseignants sont celles de Bernstein
(2007) qui distingue les discours instructeurs et les discours régulateurs.

6 Bautier, 2007 ; Bautier, Rochex, 2007 ; Vinel, Bautier, 2020, par exemple.

7 Voir les colloques du Conseil scientifique de 'Education nationale de 2022
et 2023.
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RESUMES

Francais

Qulest-ce qui mérite d'étre enseigné a I'école ? Pour la plupart d’entre nous,
il est évident que savoir lire a bien plus de valeur que savoir rouler a vélo. Ce
qui est beaucoup moins clair en revanche, c’est d'expliquer pourquoi ce
jugement semble aller de soi: comment savons-nous en effet que, savoir
lire, cela vaut plus la peine que savoir peédaler ? Nous avons l'intuition de la
valeur, mais il nous est difficile de la justifier. Il s’agit la d’'un probléme ou la
philosophie de I'éducation peut avoir quelque valeur. Car encore faut-il
savoir ce que nous disons exactement quand nous parlons de « valeur des
savoirs scolaires ». Voulons-nous dire 1. Que les savoirs scolaires ont une
valeur, comme l'argent et le pétrole ont une valeur ? 2. Que les

savoirs scolaires sont des valeurs, comme la justice et I'égalité sont des
valeurs ? 3. Que les savoirs scolaires ont des valeurs, comme les arts
martiaux et le sport en général ont des valeurs ? En fonction du sens que
nous attribuons a I'énoncé « valeur des savoirs scolaires », les critéres a
partir desquels nous attribuons une valeur aux savoirs scolaires ne sont pas
les mémes. Nous identifierons ici cinq criteres qui, historiquement, ont été
mobilisés pour justifier ce qui vaut la peine d’étre enseigné : I'utilite, le
bonheur, la tradition, 'autonomie et la vertu.

English

What is worth teaching in school? For most of us, it's obvious that knowing
how to read is far more worthwhile than knowing how to ride a bike. What
is much less clear is why this judgment seems so self-evident: how do we
know that knowing how to read is more valuable than knowing how to
pedal? We have an intuition of value, but it's hard to justify. This is a matter
where the philosophy of education may hold some significance. For it is
essential to grasp precisely what we mean when we refer to the “value of
school knowledge”. Do we mean (1) that school knowledge has value, like
money and oil have value? (2) That school knowledge is a value, like justice is
a value? (3) That school knowledge has values, like martial arts and sports
have values? The criteria for assigning value to school knowledge vary
depending on the interpretation of the statement “value of school
knowledge” In this context, we will identify five criteria historically used to
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justify what is worth teaching: utility, happiness, tradition, autonomy,
and virtue.

INDEX

Mots-clés
valeur, savoir scolaire, curriculum, justification, philosophie
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value, school knowledge, curriculum, justification, philosophy
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Savoir pédaler ou savoir lire ?

Que valent les savoirs ?
Une question philosophique
Une question au « second ordre » sur les criteres de légitimite
La méthode

Quand les savoirs scolaires ont une valeur
Des savoirs scolaires désirés ou désirables ?
Quand une valeur est-elle considérée comme extrinseque ?
Critere n° 1: I'utilité sociale
Critere n° 2 : le bonheur
Critére n° 3 : la tradition

Quand les savoirs scolaires sont des valeurs
Quand une valeur est-elle considérée comme intrinseque ?
Critere n° 4 : 'autonomie rationnelle
La théorie des « formes de savoir » de Hirst

Pour ne pas conclure : quand les savoirs ont des valeurs
Critere n® 5 :la vertu ?

TEXTE

Savoir pédaler ou savoir lire ?

1 En cette premiere semaine de rentrée 2023, mon amie Karine est
agacée. Enseignante en cycle 2, elle vient d'apprendre quelle doit
trouver une dizaine d’heures dans I'année pour le SRAV : le savoir-
rouler a vélo. Lancé en 2019, le SRAV est un programme
gouvernemental dont 'objectif, d’ici 2027, est de former chaque
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année 850 000 enfants agés de 6 a 11 ans a « la pratique du vélo en
toute securité » (BOEN, 2023). Pour ce faire, un comité
interministériel a défini « un socle commun d’apprentissage du
savoir-rouler a vélo » composé de 3 blocs. Le bloc n° 1 « Savoir
pédaler », qui précéde les blocs « Savoir circuler » et « Savoir rouler a
velo », a pour objectif de « maitriser les fondamentaux du vélo » : étre
capable de mettre son casque, de le régler, de nommer les éléments
simples du vélo, de monter et de descendre du vélo a l'arrét, de
conduire en ligne droite, d’effectuer un virage a 90°, de changer ses
vitesses, etc. (Comité interministériel de la sécurité routiere, 2023).

« Franchement, me demande mon amie, apprendre aux gosses a
pédaler, tu crois vraiment qu'on n'a que ¢a a faire a I'école ? En plus,
au-dela du principe, nous ne sommes pas équipés. Nous devons donc
prendre le bus de ville avec les éleves pour nous rendre jusquau
terrain mis a disposition par la mairie. Il faut compter trois heures en
tout et pour tout : si bien que, pour dix heures de pratiques
effectives, c'est trente heures sur 'emploi du temps qu'’il faut sacrifier.
En plus, l'intervenant municipal qui s'occupe du SRAV n'est disponible
gu'en matinée. Or pour nous les matins, c’est maths et francais, vu
que c'est le moment de la journée ou les éleves sont les plus
concentrés... Autant te dire que mes collegues et moi sommes

ravies ! », conclut-elle ironiquement.

Que valent les savoirs ?

Une question philosophique

2 En déplorant que les heures consacrées au « savoir-pédaler » soient
autant d’heures en moins pour le « savoir-lire » et le « savoir-
compter », Karine réactualisait ce jour-la I'une des plus épineuses
questions de la philosophie de I'¢ducation : la question de la valeur
des savoirs scolaires. Sile SRAV préoccupe cette enseignante, c'est
quelle estime avoir mieux a faire durant le temps scolaire
quapprendre aux éleves a pédaler. Mais d'un point de vue
philosophique, on peut se demander la chose suivante : comment
Karine sait-elle que savoir lire vaut plus la peine que savoir pédaler ?
Qu'est-ce qui justifie en effet la priorité qu'elle accorde a
l'apprentissage de la lecture par rapport a 'apprentissage du
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démarrage pied au sol ? Bref, sur quels fondements s'appuie-t-elle
pour déterminer la valeur de ce qui mérite d’étre enseigné ? Nul
doute que nombre d'enseignants partagent le sentiment de Karine :
quelle ne serait pas leur surprise si, d'aventure, les programmes de
cycle 2 consacraient plus de temps au freinage qua la lecture ? Pour
la plupart d'entre nous, il est évident que, savoir lire, écrire ou
compter, cela vaut plus la peine que savoir pédaler. Ce qui est
beaucoup moins clair en revanche, c’est de dire pourquoi ce jugement
de valeur nous semble a ce point aller de soi. Nous avons l'intuition de
la valeur, mais il nous est difficile de la justifier : comment savons-
nous en effet que, savoir lire, cela a plus de valeur que savoir changer
de vitesse ? Il s’agit la d'un probléme ot I'apport de la philosophie de
I'éducation peut avoir quelque valeur.

Une question au « second ordre » sur
les critéres de légitimiteé

3 Ce probleme exige en effet un travail de clarification de nos
jugements de valeur, en examinant les justifications qui sont les
notres quand nous affirmons que savoir lire, cela a plus de valeur que
savoir freiner. Autrement dit, il sagit de conduire une réflexion dite
« au second ordre », caracteristique de la réflexion philosophique
(Rosenberg, 2018). A la différence des sciences sociales, la philosophie
n’aborde pas les questions de fait, comme « qui décide de ce qui vaut
la peine d’étre enseigné a I'école ? ». C'est la un questionnement au
« premier ordre », dans la mesure ou on peut y répondre par une
enquéte empirique de type sociologique. La philosophie ne découvre
pas de nouveaux faits, ses investigations n’ayant rien d’empirique. Elle
n'aborde pas davantage les questions de légitimité, comme « qui doit
décider de ce qui vaut la peine d’étre enseigné a I'école ? ». Une
recherche de terrain au « premier ordre » pourrait en effety
répondre institutionnellement (les hauts fonctionnaires du ministere,
les représentants syndicaux, les employeurs) ou pragmatiquement
(les enseignants dans leur classe). Le questionnement au « second
ordre » de la réflexion philosophique « commence quand on pose la
question des criteres de légitimité » (Fabre, 2019). Et plus
précisément encore, quand on pose la question de la valeur des
criteres de 1égitimité. Quest-ce a dire ? Dans le cas du savoir-rouler a
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vélo, la question n'est pas de savoir pourquoi Karine considére a
titre personnel que savoir lire vaut plus la peine que savoir pédaler -
c'est 1a I'objet d'une investigation d'ordre psychologique ou
sociologique. Pas plus qu'il ne s'agit de savoir quels sont les criteres
sur lesquels elle s'appuie pour dire que savoir écrire, c'est plus
important que savoir pédaler. Interroger philosophiquement la valeur
des savoirs scolaires, réfléchir au « second ordre » sur ce qui mérite
d’étre enseigné, c'est tacher d'identifier ce qui pourrait fonder la
prétention de tel ou tel savoir a avoir de la valeur. Nul n'a mieux
formulé ce probleme de « second ordre » que le philosophe et
sociologue Herbert Spencer, il y a plus de cent cinquante ans. Dans
un essai a succes précisément intitulé « Quel savoir a le plus de
valeur ? », Spencer s'étonne que :

La valeur comparative des différents types de savoirs a jusqu’alors été
peu étudiée et discutée d'une maniere meéthodique et en vue de
conclusions définies. On n’a pas encore adopté de critere (standard)
pour ce genre d’appréciation ; on n'a pas méme congu avec clarté
l'existence d’'un pareil critére ; a peine en a-t-on senti la nécessité.
(Spencer, 1861, p. 11)

La méthode

4 On ne saurait étre plus clair : pour déterminer la valeur des savoirs
scolaires, encore faut-il préalablement disposer de criteres
d’évaluation. Et pas de nimporte quels criteres : ces criteres doivent
étre 1égitimes. Rapporter la valeur du savoir-rouler a vélo a la
cyclophobie du voisin ou a ma passion pour le heavy metal n'a guére
de sens. Pour pouvoir se poser la question de la valeur des savoirs
scolaires, il faut déja avoir répondu a une question plus radicale : celle
de l'identification de critéres légitimes a partir desquels évaluer ces
savoirs. Mais ces criteres, ou les trouver ? Et comment ?

5 Puisque I'enjeu est de clarifier nos propres jugements de valeur -
pourquoi disons-nous avec tant d’évidence que, savoir lire, cela vaut
plus la peine que savoir pédaler ? -, je vais mobiliser la méthode dite
d’« analyse conceptuelle ». Couramment pratiquée en philosophie de
'éducation dans les pays anglo-saxons a partir des années 1960
(Scheffler, 2003 ; Peters, 2015 ; Hirst, Peters, 2011; Hirst, White, 1998),
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elle fut introduite dans le champ francophone par Forquin (1989a,
1989b), Reboul (1989) et Baillargeon (2011) - pour une approche
critique, voir Vitale (2022). Pour reprendre les mots d'une de ses
figures historiques, son ambition est d’« accroitre notre
compréehension de I'éducation au moyen d'une clarification de notre
appareil conceptuel - les moyens par lesquels nous formulons nos
croyances, nos arguments, nos hypotheses et nos jugements »
(Scheffler, 1966, p. 4). Conformément a la nature de la réflexion
philosophique, il s’agit donc de travailler « au second ordre » sur les
phénomenes éducatifs, en clarifiant les concepts dont on se sert pour
les penser. Comment ? En passant le langage de I'éducation au crible
d’'« une écoute attentive de “ce qui se dit” ou de “ce qui peut se dire” »
dans le langage ordinaire (Forquin, 2005, p. 741). C'est la un héritage
méthodologique de Wittgenstein, pour qui « la signification d'un mot
est son emploi dans le langage » (2004, § 43). Dans le cas qui nous
occupe, il s'agit donc d’'interroger la signification de I'énonceé « la
valeur des savoirs scolaires ». Toute la difficulté est ici d'aborder
'expression avec la plus grande naiveté, le plus littéralement possible,
afin de révéler son ambiguité potentielle. Loreille non prévenue ne
tarde pas alors a dégager plusieurs sens possibles. Lorsquon parle de
« la valeur des savoirs scolaires », veut-on dire :

e Que les savoirs scolaires ont une valeur, comme l'argent et le pétrole ont
une valeur ?

e Que les savoirs scolaires sont des valeurs, comme la justice et I'égalité
sont des valeurs ?

¢ Que les savoirs scolaires ont des valeurs, comme les arts martiaux et le

sport en géneéral ont des valeurs ?

6 En fonction du sens que nous donnons a 'énoncé « valeur des savoirs
scolaires », les criteres sur lesquels nous nous appuyons pour
attribuer une valeur aux savoirs scolaires ne sont pas les mémes.

Pour reprendre les termes de Wittgenstein, les trois significations
possibles de I'expression donnent lieu a trois « jeux de langage »
différents, a 'esprit (« Witz »), aux regles et aux critéres d’orientation
différents. Dans ce qui suit, jexaminerai les quatre principaux criteres
qui ont été mobilisés dans l'histoire des idées éducatives pour justifier
d’enseigner ceci plutdt que cela : I'utilité, le bonheur, la tradition et
l'autonomie (Fig. 1). Je conclurai mon propos par la présentation d'un
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cinquiéme critere, la vertu, qui est au coeur des débats académiques
contemporains en philosophie de I'éducation.

O
.=
o . . Libéralisme
% Valeur intrinseque | Autonomie rationnelle | Hicion Paters b
U Utilité Instrumentalisme
| I
v Rousseau, Dewey
<
-_— ilitari
O Valeur extrinséque — Bonheur 1 i arisr'ne
Bentham, Mill, Spencer
5
W L Tadit Conservatisme
T kRN Arendt, Oakeshott
Figure 1 : 4 critéres d 'attribution de valeur aux savoirs scolaires
7 Il convient ici de noter que mon analyse portera essentiellement sur

le concept de valeur ; mais la méme démarche peut étre entreprise
concernant la notion de « savoirs scolaires » : s'agit-il de savoirs par
I'école, insistant sur I'école comme lieu de transmission des savoirs ?
S'agit-il de savoirs pour I'école, par opposition aux savoirs savants ?
Sagit-il de savoirs de I'école, au sens ou I'école est aussi source de ses
propres savoirs ? Concernant ces questions sémantiques, je me
permets de renvoyer aux autres articles de ce dossier ainsi quaux
travaux de didacticiens (Develay, 2000 ; Reuter, 2010). Dans le présent
texte, je suivrai les sociologues pour qui « savoirs scolaires » est
équivalent a « contenus d’enseignement » (Isambert-Jamati, 1995 ;
Vitale, 2022).


https://publications-prairial.fr/diversite/docannexe/image/4457/img-1.jpg
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Quand les savoirs scolaires ont
une valeur

Des savoirs scolaires désirés ou desi-
rables ?

8 Que veut-on dire quand on dit que des savoirs scolaires comme les
mathématiques ont une valeur ? Une oreille attentive a ce qui peut
se dire décele immédiatement une ambiguite : veut-on dire que les
mathématiques sont importantes parce quelles sont désirables ? Ou
bien qu'elles sont importantes parce quelles sont désirées ? C'est la
question qu'adressait déja Socrate a Euthyphron il y a 2 500 ans :

« est-ce que le pieux est aimé par les dieux parce qu'il est pieux ou
est-ce parce qu’il est aimé d’eux qu'il est pieux ? » (Platon, 2011, 10a,
p. 406). Dans le premier cas, on parlera de valeur intrinseque ; dans le
second, de valeur extrinseque. Or, en fonction de la perspective
adoptée, les criteres de justification de la valeur ne sont pas

les mémes.

Quand une valeur est-elle considérée
comme extrinseque ?

9 Accorder a X une valeur extrinseque, c'est justifier son attachement
a X par la relation que celui-ci est supposé entretenir avec un Y
auquel on est plus fondamentalement attaché. La valeur de X dérive,
autrement dit, de la valeur de Y. Lorsque la journaliste Rebecca
Manzoni confie sur France Inter quapres avoir interviewé Dave
Gahan, le chanteur de Depeche Mode, elle a discretement récupéré le
mégot que celui-ci venait d’écraser dans le cendrier pour I'emballer
dans son blanc mouchoir, elle nous offre une parfaite illustration de
ce quil faut entendre par valeur extrinseque. Un mégot, qui
d'ordinaire est considéré comme une antivaleur puisqu’il s'agit d'un
déchet, se voit revalorisé vu sa relation a Dave Gahan. De la star
planétaire au mégot dans le cendrier, il a y eu « transport de valeur »
(Dupréel, 1939). Les savoirs scolaires sont loin d’échapper a un tel
transport de valeur. Historiquement, ils se sont vus attribuer une
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valeur en fonction 1. de leur utilité sociale ; 2. de leur contribution au
bonheur ; 3. de leur rapport a la tradition ; 4. de leur contribution a
I'autonomie rationnelle.

Critére n° 1 : I'utilité sociale

Dans un article intitulé « The Justification of Education », le
philosophe de I'éducation britannique Richard S. Peters remarque que
« le type de justification le plus omniprésent dans notre société
consiste a rechercher pour toute chose son utilité, que ce soit pour la
communauté ou pour l'individu ; car fondamentalement, notre
société est axée sur la consommation » (Peters, 2005, p. 57). Les
mathématiques se verront ainsi accorder une valeur parce qu'elles
sont utiles aux ingénieurs qui construisent des ponts, aux chercheurs
qui développent des énergies renouvelables, aux chef(fe)s de famille
qui gerent leur budget. Les sciences ne sont pas en reste. Herbert
Spencer, que jévoquais précédemment, considérait qu'il ne pouvait y
avoir qu'une seule réponse a sa fameuse question « Quel savoir a le
plus de valeur ? » : les sciences. Selon lui, les connaissances
scientifiques (Science) valent la peine, car elles sont a la base de tout
ce dont un étre humain a besoin pour étre un travailleur compétent,
un parent accompli, un citoyen responsable et un consommateur
éclairé. Outre les mathématiques et les sciences, d’'autres disciplines
telles que la géographie, I'histoire ou encore les arts se voient
attribuer une valeur au motif qu'elles ont d'une maniere ou dune
autre une utilité. Dans I'histoire de la pensée éducative, I'Emile de
Rousseau illustre bien I'idée que le critere d'intégration d'un savoir
particulier a un curriculum réside dans son utilité sociale. Dans
I'éducation selon Rousseau, « il ne s'agit point de savoir ce qui est,
mais seulement ce qui est utile » (Rousseau, 1969, p. 264). Cest
pourquoi, a chaque question d’Emile, le précepteur devra différer sa
réponse et préférer lui dire : « en quoi ce que vous me demandez est-
il utile a savoir ? » (ibid., p. 283). Dans une certaine mesure Dewey, qui
considere le savoir comme un moyen pour résoudre des problemes,
peut aussi étre associé a une conception extrinseque de la valeur des
savoirs scolaires fondée sur l'utilité - on parle dans ce cas
d’instrumentalisme (Baillargeon, 2011).
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Critére n° 2 : le bonheur

Une maniere voisine d’attribuer une valeur extrinseque aux savoirs
scolaires selon leur utilité transparait quand, a la question

« Comment s’est passeé ton cours ? », un enseignant répond : « Super :
les éleves se sont éclatés ! ». Dans ce cas, la valeur des savoirs
scolaires est indexée sur leur contribution au bien-étre individuel des
éléves. Un savoir vaut la peine dans la mesure ou il est utile a
I'épanouissement personnel. Dans 'histoire des idées éducatives,
cette perspective est celle de l'utilitarisme. Un utilitariste est une
personne qui considere que la finalité de toute activité humaine est
de favoriser le plus grand bonheur possible pour le plus grand
nombre de personnes. James Mill, 'une des principales figures de
l'utilitarisme aux cotés de son fils John Stuart Mill, de Jeremy
Bentham et de Henry Sidgwick, déclare dans son essai Sur l'éducation
que celle-ci « consiste a faire de I'individu, autant que possible, un
instrument du bonheur, d'abord pour lui-méme, puis pour les autres
étres » (Mill, 1992, p. 139). Quel est alors le savoir qui a le plus de
valeur ? Celui qui contribue le plus a 'accroissement quantitatif du
bonheur général. Pour les utilitaristes, le bonheur dépend en effet
tres largement de la maniere dont le monde des choses extérieures et
le monde social (autrui, institutions) influent sur la vie des individus.

Aussi considerent-ils I'éducation comme un moyen de préparer les
éleves a vivre heureux dans ces deux mondes. S'ils attribuent a la
science une place de choix dans ce qui vaut la peine d'étre enseigné,
cest en tant quelle permettrait selon eux de prévoir les
conséquences de nos actions et leurs effets sur notre bonheur et
celui des autres étres vivants. Car faire de la science, c'est substituer
au chaos de l'expérience sensible un systeme de régularités constitue
de relations de cause a effet. Savoir pour les utilitaristes, c'est
pouvoir. Clest pourquoi les sciences sociales (histoire, psychologie,
sociologie, science politique, etc.) valent la peine d'étre enseignées :
leur valeur tient au pouvoir qu’ils leur prétent de prédire avec un
certain degré de précision les réactions individuelles, collectives et
institutionnelles. De méme pour la religion, puisquelle peut
contribuer a notre bonheur non seulement ici-bas, mais bien au-dela.
Idem pour les arts et les sports, qui contribueraient aussi bien au
bonheur individuel de I'éleve quau bonheur de tous ceux qu'il cotoie.
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Critére n° 3 : la tradition

Une troisieme maniere d’attribuer une valeur extrinseque aux savoirs
scolaires est de les évaluer en fonction de leur participation a une
tradition publique transmise de génération en génération. Selon cette
perspective patrimoniale, un savoir vaut la peine des lors qu'il
participe d'une « culture », définie comme « un patrimoine de
connaissances et de compétences, d’'institutions, de valeurs et de
symboles constitué au fil des générations » (Forquin, 1989a, p. 10).
Cette tradition publique partagée peut étre considérée comme une
sorte d’héritage, qui englobe les réalisations matérielles,
immatérielles, esthétiques ou encore morales de 'humanité tout au
long de son histoire. En droit, tous les étres humains y ont un intérét,
une part ou une place. Les mathématiques et les sciences valent la
peine parce quelles font partie de cet héritage ; de méme que la
technique, la musique, la peinture et I'architecture. La religion et la
morale tout autant. Lhistoire mérite d’étre enseignee, car elle a pour
objet le passé de 'humanité ; la geographie meérite d'étre enseignée,
car elle nous apprend la place occupée sur terre par 'humanité. Pris
ensemble, ces différents savoirs scolaires valent la peine, car c’est par
leur intermédiaire qu'une perspective proprement humaine sur la
réalité est possible. Naviguer librement entre ces savoirs, cest le trait
distinctif de 'étre humain, distinct de 'animal humain. Ce qui
caractérise I'etre humain, c'est qu'il comprend sa propre situation
dans le monde sur la base de I'héritage quil a recu des générations
qui 'ont précédé. Les enfants ne naissent pas avec une telle
compréehension du monde : ils naissent certes humains, mais ce sont
des animaux humains plutot que des étres humains. « On ne nait pas
homme, on le devient », disait Erasme. Comment ? Par I'éducation.
Léducation est le moyen par lequel 'enfant est introduit dans une
tradition publique de savoirs et de pratiques qui constitue son
patrimoine culturel ou son héritage. Selon cette perspective
patrimoniale, la valeur d’'un savoir scolaire réside en somme dans sa
puissance d’humanisation, dans son degré de participation a la
transformation de I'animal humain en étre humain. Une telle
perspective transparait dans la définition que Durkheim donne de
l'éducation : « L'éducation est I'action exercée par les générations
adultes sur celles qui ne sont pas encore miires pour la vie sociale.
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Elle a pour objet de susciter et de développer chez I'enfant un certain
nombre d'états physiques, intellectuels et moraux que réclament de
lui et la société politique dans son ensemble et le milieu spécial
auquel il est particulierement destiné » (Durkheim, 1989, p. 51). Chez
les Anglo-saxons, le conservatisme du philosophe et historien
Michael Oakeshott est une bonne illustration de cette perspective
patrimoniale : « 'éducation, au sens le plus général, peut étre
reconnue comme une transaction spécifique qui peut se dérouler
entre les générations d'étres humains, au cours de laquelle les
nouveaux venus sur la scene sont initiés au monde qu'ils sont
destinés a habiter » (Oakeshott, 2010, p. 14). Hannah Arendt, qui
considere que « c’est justement pour préserver ce qui est neuf et
révolutionnaire dans chaque enfant que I'é¢ducation doit étre
conservatrice » (Arendt, 1972, p. 247), peut également étre associée a
cette perspective qui rapporte la valeur des savoirs scolaires a leur
participation a une tradition publique partagée.

Quand les savoirs scolaires sont
des valeurs

Avec la perspective « patrimoniale » qui lie savoirs scolaires et
processus d’humanisation, nous touchons aux limites d'une
justification extrinseque de la valeur de ce qui mérite d’étre enseigné.
Pour s'en rendre compte, conformément a la méthode d’analyse
conceptuelle héritée de Wittgenstein, opérons un détour par « ce qui
peut se dire » dans le langage ordinaire.

Quand une valeur est-elle considérée
comme intrinseéque ?

Imaginons qu'un des parents d’¢éleves de la classe de Karine, apres
avoir parcouru le « socle commun d’apprentissage du savoir-rouler a
velo », lui demande : « Croyez-vous que cela vaille la peine
d’apprendre aux éléves a nommer les éléments simples d'un vélo ? ».
La plupart d'entre nous trouveraient sans doute cette question tout a
fait légitime, et a fortiori, pourvue de sens. Il n’en irait toutefois pas
de méme si d'aventure, le méme parent demandait apres avoir lu les
programmes de cycle 2 : « Croyez-vous que cela vaille la peine
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d’apprendre aux éléves a se situer dans le temps ? ». Ou encore :

« Croyez-vous que cela vaille la peine d’'apprendre aux éleves la
décomposition des nombres entiers ? ». Ici, les questions sonnent
curieusement a l'oreille ; comme si elles ne pouvaient avoir de sens
que sur fond d’ironie. Pour quelle raison estimons-nous aussi
spontanément qu'il y a quelque chose de ridicule a se demander
sérieusement si cela vaut la peine d’apprendre les mathématiques ou
I'histoire ? Parce que nous considérons que ces deux savoirs
participent de ce que c'est que vivre une vie humaine, et qua ce titre,
mathématiques et histoire ont une valeur intrinseque. Nous touchons
la a ce que Heidegger nomme la dimension « historiale » de notre
rapport aux savoirs, lequel reste aujourd’hui encore profondément
marqué par I'héritage grec (Heidegger, 1971). Pour les Grecs, le savoir
a une valeur intrinseque dans la mesure ou il participe de I'essence de
I'humanité (Jaeger, 1964). Or, pour reprendre une formule d’Aristote,
I'Homme est par essence un animal rationnel. Si bien que tout ce qui
participe de cette rationalité participe de I'essence de 'Homme. Et il
n'y a guere de sens a se demander si cela vaut la peine d'étre un

étre humain.

Critere n° 4 : 'autonomie rationnelle

Un sceptique pourrait certes toujours demander si cela vaut la peine
d'étre rationnel. Selon Peters (2010), la rationalité se caractérise 1. par
un arrachement a l'ici et maintenant et 2. par 'adoption d’'un point

de vue universel sur le monde. En étant initiés a I'algebre ou aux
récits dHomere, nous nous arrachons a la tyrannie de I'immédiat
pour devenir plus rationnels, c'est-a-dire plus humains, et finalement
plus libres. Et sauf ironie, il n'y a guere de sens a se demander si cela
vaut la peine d’étre libre de devenir ce que nous sommes. Nous avons
donc affaire ici a une conception libérale, qui justifie '¢ducation au
travers d'un idéal d’émancipation par le savoir et dautonomie
rationnelle. Cest tout le sens de la fameuse allégorie de la caverne
exposeée par Platon au livre VII de La République. Léducation y est
d’abord décrite comme un arrachement douloureux a I'immédiateté
confortable de 'opinion (doxa) ; mais cet arrachement en vaut la
peine. Il est en effet la premiere étape d’'une difficile ascension qui, du
sensible a l'intelligible, meéne progressivement de l'aliénation a la
plénitude de son étre - laquelle correspond pour Platon a une
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conversion rationnelle au souverain Bien (Platon, 2011, 514a-521b,

p. 1679-1685). Le point déterminant de cette justification libérale de
I'éducation, c’est qu'elle fait des savoirs la condition de possibilité
d'une telle conversion. Toute 'argumentation de la tradition
inaugurée par Platon repose en effet sur I'idée que les savoirs valent
la peine parce qu'ils sont émancipateurs - a la différence de I'opinion
qui nous enchaine aux préjugeés. Et 'on parle bien ici de valeur
intrinseque des savoirs : Platon considere en effet, a la suite de son
maitre Socrate, qu'« une vie sans examen ne vaut pas la peine d’étre
vecue » (ibid., 37b-38a, p. 88). Vivre une vie humaine, c'est s'interroger
sur les raisons de vivre, et plus exactement, sur les criteres d'une vie
réussie. Or, un tel examen n'est possible que par 'arrachement a l'ici
et maintenant de 'opinion au moyen de savoirs universels - la
contemplation des Idées (Idea) dans le vocabulaire de Platon.

La théorie des « formes de savoir »
de Hirst

Une reformulation contemporaine de cette conception libérale se
trouve chez I'épistéemologue britannique Paul H. Hirst (1927-2020).
Au-dela de son indéniable originalité, son influence fut et reste
considérable dans les pays anglo-saxons (Standish, 2023). C'est
pourquoi nous allons nous y arréter. Chez Hirst, 'expérience
platonicienne d'émancipation rationnelle est interprétée comme une
initiation aux différentes « formes de savoir » que 'humanité a
développées sur des millénaires. Hirst en dénombre sept, elles-
meémes subdivisibles : mathématiques, sciences physiques, sciences
humaines, histoire, religion, beaux-arts/littérature, philosophie
(Hirst, 2010, p. 35). On peut comprendre ces « formes de savoir »
comme autant de perspectives différentes offrant chacune un point
de vue spécifique sur le monde. Chaque forme possede sa propre
structure conceptuelle, et sa maniére propre d’arriver a des
conclusions. Les mathématiques constituent une de ces « formes de
savoir » : elles ont leur propre ensemble de concepts tels que

« nombre », « fraction », « racine carrée », « intégrale », et leurs
propres procédures comme la déduction ou la démonstration. Les
sciences physiques constituent une autre « forme de savoir », en
raison de leurs concepts spécifiques tels que « entropie », « masse »,



Diversité, 204 | 2024

18

« champ magnétique », et de leurs procédures pour parvenir a des
conclusions : observation, expérience et raisonnement inductif. Il en
va de méme pour les cinq autres « formes de savoir », qui ont
chacune leur scheme conceptuel respectif et leur maniere respective
de déboucher sur des conclusions. Ces « formes de savoir »
correspondent pour Hirst aux « structures fondamentales par
lesquelles I'ensemble de I'expérience est devenu intelligible a
’'Humanité, et représentent ainsi 'accomplissement le plus essentiel
de l'esprit humain » (ibid., p. 30). Si I'initiation aux mathématiques, a
I'histoire ou a la religion en vaut la peine, c'est que ces « formes de
savoir » ne laissent pas inerte la personne éduquée : elles la liberent
de sa condition primitive en ceci que son rapport au monde se fait
plus riche et plus complexe.

La théorie des « formes de savoir » est aussi suggestive que difficile a
justifier quand on entre dans les détails. Par exemple, on ne voit pas
tres bien ce qui autorise Hirst a parler de « critéres de vérité » en
matiere de morale ou d’esthétique. Cependant, I'intérét de son
approche est de proposer une théorie du curriculum qui attribue une
valeur intrinseque aux savoirs puisqu'ils constituent le trait distinctif
de 'humanité : la rationalité. La principale recommandation
curriculaire de Hirst peut se résumer ainsi : étant donné que chaque
« forme de savoir » est spécifique, et quaucune ne peut se substituer
a une autre, le curriculum doit inclure 'ensemble de ces sept formes
pour contribuer a la formation d'un individu rationnel. Car refuser
d'initier un éleve a 'une de ces sept « formes de savoir », C'est le
condamner a demeurer étranger a tout un pan de l'expérience
humaine. Une personne qui par exemple n'a pas été initiée au
raisonnement historique ne comprendra pas grand-chose a
I'Allemagne d’apres-guerre. Un citoyen qui n'a pas été initié aux
fondamentaux du raisonnement scientifique aura du mal a agir
rationnellement dans un contexte de réchauffement climatique. Il
restera prisonnier de l'opinion et ne pourra donc pas faire preuve
d’autonomie sur ces sujets. Quiconque n’a pas éte initié aux arts sera
incapable de juger rationnellement dans ces domaines : « c’est beau,
mais quest-ce que cela prouve ? » aurait déclaré le mathématicien
Roberval a propos de la représentation d’'une tragédie, rabattant ainsi
maladroitement une forme de savoir sur une autre (Canguilhem, 2011,
p. 691). Par ou l'on voit, pour reprendre la fameuse question de
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Spencer, que les savoirs qui ont le plus de valeur sont ceux qui
préparent a vivre rationnellement, c'est-a-dire a reconnaitre la
pluralité irréductible des différentes formes de vie humaine.

Pour ne pas conclure : quand
les savoirs ont des valeurs

Au terme de ce parcours philosophique, le dilemme de Karine reste
entier : doit-elle consacrer trente heures au « savoir-rouler » au
risque d’empiéter sur le savoir-lire et le savoir-compter ?
Conformément a son caractere de « second ordre », « la philosophie
laisse toutes choses en l'état » (Wittgenstein, 2004, § 124). Tout au
plus nous a-t-elle permis de dégager quelques criteres a partir
desquels, historiquement, on a attribué une valeur aux savoirs
scolaires : I'utilité, le bonheur, la tradition et 'autonomie (Fig. 1). A
chaque fois, il s'est agi de donner sens a I'énoncé « la valeur des
savoirs scolaires », en le comprenant tantot comme « les savoirs
scolaires ont une valeur (extrinseque) », tantot comme « les savoirs
scolaires sont des valeurs (intrinseques) ». Reste une troisieme
interprétation possible de 'énoncé, moins intuitive, sur laquelle je
souhaiterais conclure.

Critére n° 5 :la vertu ?

En parlant de « valeurs (au pluriel cette fois-ci) des savoirs

scolaires », on peut effectivement vouloir dire que les savoirs
scolaires ont des valeurs comme les arts martiaux et le sport en
genéral ont des valeurs. Ce qui est alors en jeu dans cette
interprétation, ce sont les qualités que ces savoirs permettent de
développer chez les éléves, a la maniere dont le judo ou le rugby sont
censés développer le sens du respect et de la solidarité chez les
sportifs. Dans le cas des savoirs scolaires, on pense a des valeurs
telles que I'impartialité, la liberté de pensée, 'ouverture d’esprit, la
sincérité, la clarté, la franchise, bref, tout un ensemble de dispositions
morales individuelles que les savoirs scolaires présupposent et
encouragent a la fois. Au plan curriculaire, on dira que les
mathématiques, I'histoire ou la physique valent la peine d'étre
enseignées dans la mesure ou elles contribuent a rendre les éleéves
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« meilleurs », au sens moral de vertueux. Nous explorons ici un
domaine de recherche relativement récent en philosophie, désigne
dans le monde anglophone sous le nom d’'« épistémologie des
vertus » (Pouivet, 2008 ; Turri et al., 2021). En renouant avec une
tradition aristotélicienne longtemps éclipsée en éducation par le
modele libéral de Platon, cette approche invite en effet a revisiter la
valeur des savoirs scolaires depuis l'idée que « les habituations qui se
forment en l'individu pendant I'apprentissage » sont « plus
importantes que les outils et contenus du savoir » (Charbonnier,
2015). En posant la question de ce qui rend les €leves meilleurs,
I'épistémologie des vertus parviendra-t-elle enfin a nous dire
pourquoi savoir lire vaut plus la peine que savoir pédaler ?
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TEXTE

Diversité : Vous avez travaillé sur la régionalisation des savoirs en
matiére de curriculum scolaire. Pouvez-vous définir et préciser ce
concept et en quoi vous apparait-il heuristique pour questionner
les savoirs scolaires, les programmes, la pédagogie ?

Sophia Stavrou : Dit brievement, la régionalisation du savoir renvoie
a un principe de réorganisation des curricula, a 'abandon des
logiques disciplinaires au profit d'une forme d’interdisciplinarité
projetée sur I'ajustement au marché. Cest la projection des savoirs,
des compétences, des identités des apprenants, et de leur
performance dans le marché, qui commande la création des
formations et la construction de leurs contenus. Ce sont les travaux
du sociologue de I'éducation britannique Basil Bernstein qui mettent
en avant I'hypothese de 'émergence progressive des « régions du
savoir » et des modes « génériques » comme formes curriculaires
dominantes dans les systemes éducatifs a 'aube du XXI€ siecle.
Comme le notait Bernstein dans un article de 1971, l'organisation des
curricula comme moyens d’'acces aux formes publiques de pensée, le
statut des différents contenus et les relations entre contenus dans les
curricula sont des faits sociaux. Quand en 1996, il écrivait a propos
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des régions du savoir, il soulignait que les modeles pédagogiques qui
dominent dans une société donnée sont un produit social, résultat
d'un affrontement entre modeles dans une arene sociale et politique.
Ainsi, il signalait qu’a partir de la fin des années 1980, de nouveaux
modeles de « performance » simposent a la fois sur le modele des

« compétences », qu'ils soient libéraux /progressifs, populistes,
radicaux, ainsi que sur 'ancien modele de « performance », les
disciplines scientifiques étant, elles, introjectées, tournées vers leur
développement interne. Bernstein montrait I'intérét de se pencher
sur la politique de la recontextualisation des savoirs, afin de mieux
comprendre comment les rapports de pouvoir et le controle social
dans une société donnée guident la formation des champs officiels de
recontextualisation (c'est-a-dire qui participent a la fabrication et la
légitimation des modeles, pour le dire rapidement), et des principes
légitimes pour la production du discours pédagogique. Ainsi, la
discussion sur la régionalisation du savoir s'inscrit chez Bernstein
dans une approche critique de 'emprise de 'économie et du discours
politique néo-libéral sur I'¢ducation. Or, outre cette approche
critique, l'intérét du concept est qu'il s'agit aussi d'un langage de
description qui permet de s'intéresser aux mouvements que subissent
les savoirs, et leurs enjeux tant cognitifs que sociaux.

Diversité : Et vous avez décidé de mobiliser ce concept dans vos
recherches sur 'enseignement supérieur.

SS : Oui, son usage permet en effet d'intégrer dans le méme cadre
d’analyse a la fois ce qui se passe au niveau de la politique de
I'enseignement supérieur, la définition des principes officiels
considérés comme légitimes pour la construction des programmes,
et le montage effectif des programmes au niveau pédagogique et leur
pratique. Létude des changements subis par les curricula dans les
sciences sociales, dans mes travaux sur les universités francaises, m’a
conduite a une définition plus fine du concept, de la régionalisation
du savoir comme processus qui affecte 'ensemble des curricula a
différents degrés, et moins comme catégorie singuliere d'un type de
curricula (les régions par opposition aux disciplines). Pour prendre un
exemple tiré de mon ouvrage, un programme de sociologie, méme s'il
reste un curriculum disciplinaire, peut étre affecté par la
régionalisation du savoir, par exemple par l'introduction de modules
qui visent directement la préparation a I'exercice d’'une pratique
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professionnelle dans un champ spécifique d’action sociale et
parallelement la réduction du volume horaire des contenus
théoriques d’enseignement de la sociologie. Dans cet exemple, la
régionalisation du savoir differe dans le degreé et dans la forme par
rapport a des curricula créés ex nihilo tels des projets
pluridisciplinaires qui visent la création de nouveaux objets
d’enseignement comme cela peut étre le cas de l'urbanisme ou de
lingénierie culturelle ou de l'ingénierie des ressources humaines.
Mais il s'agit d'un méme processus qui affecte les deux. Cest le
mouvement des savoirs, des frontieres, des relations, qui est
important ici : comment, en tant que principe organisateur, la
reégionalisation opere tant sur le plan épistémique que social pour
fabriquer des identités pour les apprenants, ceux qui vont étre
formés. Le premier, épistémique, renvoie a 'association de savoirs
issus de plusieurs disciplines et des formes de connaissances
différentes (des savoirs scientifiques et professionnels, techniques, de
posture sociale). Sur le plan social, la régionalisation renvoie au
croisement d’acteurs issus de divers champs. L'enjeu central est celui
de la régulation des relations internes au curriculum, comme les
relations de hiérarchie ou de segmentation des savoirs, commandées
par la projection sur le marché et ses contingences. Ce qui prévaut,
ce sont les compétences qui sont pergues comme demandées ou
nécessaires dans le marché, ce qui implique de la part de la formation
universitaire d’'investir ce « territoire ». Cela devrait bien stir nous
amener a nous interroger sur ses implications dans les disciplines
scientifiques, 'enseignement universitaire, et le rapport des individus
a la connaissance que I'on cherche a créer. Entendu comme principe
organisateur motivé par la nécessité de former des identités
pédagogiques projetées dans le marché, la régionalisation du savoir
présente alors un intérét indéniable pour aborder les réformes et
transformations en cours a différents niveaux du systeme d'éducation
et de formation.

Diversité : Aujourd’hui, comment analysez-vous cette
régionalisation des savoirs et les réformes de I'enseignement
supérieur, a Chypre, en France, et plus largement en Europe ?

SS : La régionalisation du savoir est un concept qui ma paru
intéressant a un moment ou l'université francaise vivait une période
intense de réformes, notamment avec la restructuration des dipldomes
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apportée par la réforme dite LMD a partir de 2002 2. Mes travaux
portaient a 'époque sur les politiques de I'enseignement supérieur en
France, en particulier les effets de ces politiques sur les curricula.
Différentes observations empiriques ont attiré mon attention sur le
fait que les acteurs dans les universites francaises, notamment les
membres des directions, déclaraient un sentiment de responsabilité
envers une nouvelle maniere de fabriquer les programmes, en
fonction des injonctions ministérielles et un peu plus tard des
injonctions de l'agence d'évaluation nationale (a I'époque 'AERES).
Cette rhétorique, venue du « haut », dans les propos des acteurs
universitaires locaux, signalait un passage d'un modele des disciplines
a un modele des régions du savoir pour la construction des
programmes d’enseignement, avec l'objectif de renouveler l'offre de
formation des universités, créer de nouveaux objets d’enseignement
en ayant recours a une forme de collaboration interdisciplinaire a
lintérieur des universités ; des objets en phase avec le marché.

Diversité : Cette approche ne s’inscrit-elle pas aussi dans un
contexte général, et en particulier par la stratégie de Lisbonne
en 2002 ?

SS : Effectivement, les années 2000 ont été marquées par un discours
politique européen et international qui exaltait le projet de
construction d'une économie du savoir. Fortement inspirée de la
théorie du capital humain et d'une politique économique et sociale
néo-libérale, une pléthore de textes officiels soulignait le role
grandissant que devaient jouer les systemes d’éducation et de
formation dans celui-ci. C’est un discours qui pose justement comme
impératif politique la performance des individus et leurs
compétences dans I'économie. Et un discours de plus en plus tourné
vers les compétences et leur role central dans la société. Ce
mouvement de réformes est toujours en cours. Cela se reflete dans
les injonctions européennes, comme le Skills Agenda publié par la
Commission européenne en 2016 et en 2020, qui met en avant ce
principe de trainability, cest-a-dire la capacité a étre constamment
formé a de nouvelles compétences, des individus, pour pouvoir
assurer une performance flexible dans le marché. Caractéristique
d’'une sociéte entierement pédagogisée comme disait Bernstein dans
un de ses textes ultérieurs. Par conséquent, bien que mon terrain
d’enquéte sur la restructuration curriculaire se situait initialement en
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France, mes recherches ont été trés rapidement réorientées vers les
discours politiques supranationaux sur 'enseignement supérieur, et
la forte relation d’interaction et d'intertextualité entre politiques
nationales et supranationales. Il ne s'agit pas d'un phénomene
francais, méme si des spécificités existent, mais d'un phénomene
global qui affecte 'organisation des universites.

Diversité : Cette régionalisation du savoir ne tient-elle pas aussi
des acteurs eux-mémes, notamment de celles et ceux qui,
localement, organisent et pilotent les enseignements dans les
établissements ?

SS : Mes recherches ont montré que la régionalisation du savoir n'est
pas pour autant une conséquence directe de 'imposition du discours
politique, mais qu'elle constitue le résultat d'un ensemble d’éléments
dynamiques, comme les logiques collectives dans le milieu
académique, le role des acteurs pédagogiques locaux, cest-a-dire des
universitaires en premiere ligne des projets de formation, leurs
caractéristiques et trajectoires, les équipes de direction des
universiteés et leurs stratégies d’établissements, la position sociale
d'un établissement dans I'espace de I'enseignement supérieur,
I'histoire des disciplines et des universités dans un contexte donné,
etc. Ainsi, on peut également noter que, dans 'histoire des universités
francaises, ce mouvement de réforme en France n'est pas arrivé du
jour au lendemain. Il est lié a 'histoire des universités francaises, ou
des traces d'une régionalisation du savoir et la rhétorique qui
l'accompagne apparaissent déja dans la réforme des facultés avec la
loi Faure de 1968 (la suppression des anciennes facultés disciplinaires
et leur réorganisation en établissements publics a caractere
scientifique et technique) ou la loi Savary de 1984 qui cristallise une
orientation d'ouverture vers l'exterieur des formations par un
nouveau langage officiel autour des « résultats », la « formation
professionnelle », la « politique d’emploi », y compris par la
collaboration entre disciplines. Cela émerge donc dans un contexte
de changement progressif des missions de I'université 3 : le passage
d’'une conception plus libérale et républicaine d’acces a la culture et a
'éducation a une rationalisation économique de son role.

Diversité : Avez-vous fait ce méme constat a Chypre ou vous
enseignez aujourd’hui ?
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SS : La question cruciale derriere une modification de la division des
structures et du travail vers une régionalisation du savoir est
justement celle de la lutte pour la définition de ce que sont
I'universite et I'éducation universitaire dans la société. Cest pour cela
que cette question nous la voyons surgir dans le cas de Chypre a un
moment différent, en raison du développement tres tardif des
universités dans le pays, et inscrite dans des enjeux geopolitiques et
économiques propres au pays. D'un coté, sa grande dépendance
politique et économique de 'Union européenne ; de l'autre, une
stratégie de compétitivité des universités chypriotes dans un
contexte de grande récession économique et de retrait de I'Etat, et sa
constitution en pdle d’'attraction d’étudiants se situant au croisement
de trois continents, I'Europe (de 'Est notamment), I'Asie et I'Afrique.
Ainsi, la recherche de création d'objets de formation nouveaux et
interdisciplinaires, tournés vers leur ajustement aux demandes du
marché et de 'économie apparait notamment par la création
d’établissements et départements ex nihilo et de nouveaux
programmes de masters. Comme en France, on constate que cette
régionalisation concerne la constitution de nouveaux objets
d'enseignement, mais également la réorganisation interne des
curricula existants, la modification de la hiérarchie du contenu, les
compétences interdisciplinaires, pratiques, et transversales ou
génériques qui se trouvent privilégiées, et celles dont la place dans le
programme se trouve progressivement réduite - les connaissances
théoriques, disciplinaires. Contrairement au cas de la France ou on
peut parler de transition ou d’affaiblissement d'un modele
d’enseignement supérieur au profit d’'un autre, qui laisse voir a
différents moments un espace d’affrontement autour du sens des
réformes, I'impact de la politique néo-libérale sur I'université a
Chypre intervient sans grandes résistances collectives ou sociales du
monde académique.

Diversité : Vous avez travaillé sur la numérisation du journalisme et
ses effets sur la pratique du métier par les nouveaux entrants dans
le champ, notamment en termes de requalification des activités
journalistiques et de disqualification des postes de travail. Tout en
sachant que la sociologie n’est pas le fait du prophéte, du point de
vue de la sociologie du curriculum que vous avez travaillée et de vos
recherches sur la régionalisation des savoirs, comment analysez-
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vous la place du numérique et de I'intelligence artificielle a
I'université ?

SS : La numérisation du journalisme constitue un exemple fort
intéressant pour montrer la fécondité du concept de la
régionalisation du savoir. Cette étude avait porté au départ sur les
programmes d'enseignement de journalisme et de communication
dans les universités chypriotes, publiques et privées. Des
observations ont été faites sur la maniere dont les différents
programmes sont révisés actuellement de maniere a attribuer une
place croissante aux compétences numeériques et techniques, en
affaiblissant en méme temps la place dans le programme des
connaissances théoriques sur le journalisme et les médias issues de
différentes disciplines ou encore des contenus qui portent sur la
culture, les normes et I'éthique journalistiques. Il s'agit la d’'une forme
spécifique de régionalisation des savoirs, motivée par la demande du
marché, en particulier 'appréhension qu'ont les organismes et
employeurs dans le champ des médias sur I'idéal type du/de la
journaliste contemporain(e) et les compétences que celui-ci ou celle-
la doit posséder a I'ere numérique. Ce processus de

requalification (reskilling) pourrait améliorer la pratique
journalistique elle-méme, en élargissant par exemple 'éventail des
compétences des journalistes dans le sens d'un renforcement de la
creativité et la réflexivité dans le travail journalistique. Or, telle quelle
est actuellement mise en ceuvre, cette forme de régionalisation
semble aboutir plutot a une disqualification des postes de travail,
limités a des activités qui demandent avant tout des compétences
techniques ou numériques génériques, et enfin a une disqualification
des journalistes eux-mémes, les dipldmés nouveaux arrivants sur le
marché de I'emploi, par une détérioration de leurs conditions de
travail et de vie. On voit alors émerger une segmentation dans ce
marché entre une petite minorité qui arrive de par ses
caractéristiques sociales aussi a suivre une trajectoire de carriere
dans ce milieu et la grande masse de nouveaux diplomés qui se
trouvent alors souvent pris dans la nécessité de s'engager dans de
démarches entrepreneuriales individuelles afin de mettre
constamment a jour leurs compétences pour pouvoir ressortir de la
masse dans un marché hautement compétitif. Ces constats ne sont
pas propres au champ du journalisme.
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Diversité : Quelle place le numérique peut-il jouer dans
I'enseignement supérieur ?

SS : Du point de vue du renouvellement des formations universitaires,
il est important de pouvoir penser la potentielle contribution de ce
type de compétences numériques dans la réflexion sur les
connaissances scientifiques et la révision des pratiques
professionnelles auxquelles ces connaissances donnent lieu ; au lieu
par exemple d'opter pour une solution de remplacement des
connaissances disciplinaires considérées « dépassées » par un
ensemble de compétences technologiques et techniques. Ces
derniéres questionnent quant a leur capacité de construire un
rapport au savoir durable qui puisse permettre 'appropriation par
lindividu de sa pratique, une contribution a la (re)définition de la
pratique, et la possibilité d'une mobilité professionnelle et sociale.
Cela concerne toutes les formations disciplinaires et
interdisciplinaires qui se trouvent actuellement critiquées, comme
trop éloignées des demandes du marché.

Ensuite, cela concerne la maniere dont le numérique et l'intelligence
artificielle sont intégrés dans les pratiques pédagogiques a
'université, comme imposés de l'extérieur. Il s’agit 1a de repenser la
maniere dont ces nouveaux outils sont mobilisés, non pas pour les
opposer aux objectifs pédagogiques universitaires que les
enseignants-chercheurs considerent comme fondamentaux, mais
plutot pour les mettre a profit de ces objectifs.

NOTES

2 Décret n°® 2002-482 du 8 avril 2002 portant application au systeme
francgais d'enseignement supérieur de la construction de I'espace européen
de l'enseignement supérieur (EEES).

3 Voir par exemple STAVROU, Sophia (2017). Luniversité au diapason du
marché. Une sociologie du changement curriculaire dans les

universitaires francaises. Paris : UHarmattan-Academia, en particulier p.63-
89, « Le discours politique. Définition des cadres de réflexion et d’'action ».
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RESUMES

Francais

Cet article commence par une relecture, dans une perspective
sociolinguistique critique, de la controverse entre Basil Bernstein et William
Labov. Il envisage que ce différend épistémologique a propos du lien entre
compétence langagiere et inégalités scolaires d'une part repose sur un
double malentendu, et d’'autre part a pu favoriser I'approche culturaliste
d'une défense de la diversité linguistique qui prévaut en sociolinguistique et
en didactique des langues depuis une trentaine d’années. Il suggere que la
théorie de la « justice sociale » élaborée par Nancy Fraser permet de sortir
la question de la redistribution des ressources langagieres des apories du
relativisme linguistique comme du purisme linguistique, et de mettre a
I'horizon de la réflexion curriculaire une relation au langage critique

et émancipee.

English

This article starts with a reanalysis, from a critical sociolinguistic
perspective, of the controversy between Basil Bernstein and William Labov.
It argues that this epistemological dispute over the link between language
competence and educational inequality is based on a double
misunderstanding, and that it may also have favored the culturalist
approach to the defense of linguistic diversity that has prevailed in
sociolinguistics and language didactics for the past thirty years. He suggests
that Nancy Fraser's theory of "social justice" enables us to extricate the
question of language resource redistribution from the aporias of both
linguistic relativism and linguistic purism, and to place a critical and
emancipated relationship to language on the horizon of

curricular reflection.
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« Handicap linguistique », « éducation compensatoire »... des catégories
zombies ?

Lexaltation de la diversité

Des savoirs langagiers pour des locuteurs solides dans une société

« liquide »... pour certains

TEXTE

1 Selon le ministére de I'Education nationale, en 2021, 55,7 % des éléves
avaient une maitrise satisfaisante des compétences exigibles en fin de
troisieme, contre 58 % en 2015. La France est par ailleurs I'un des
pays de 'OCDE ou le lien entre le statut socio-économique et la
performance dans PISA! est le plus fort. Le dispositif CEDRE (cycle
des évaluations disciplinaires réalisées sur échantillons), concu et
conduit par la direction de I'évaluation, de la prospective et de la
performance (DEPP) du ministére de 'Education nationale, met en
avant « une légere hausse du niveau global » en francais, mais montre
aussi qu'elle concerne les €leves dont l'origine sociale est, en majorite,
la plus favorisée, parmi lesquels les €leves scolarisés dans le privé
sont plus représentés, et quau contraire, les inégalités s'accroissent,
notamment en primaire (Eteve et al., 2022).

2 Le langage 2, qui posséde cette singularité d’étre a la fois objet
d’apprentissage et médium d'enseignement, occupe une place
centrale dans la mission émancipatrice de I'école, tant sa part dans la
construction des inégalités scolaires est grande. Je fais mienne la
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question de la démocratisation scolaire, centrale depuis toujours
dans les travaux d’Elisabeth Bautier, lorsquelle est alliée a celle des

« usages du langage permettant 'appropriation des savoirs par les
éleves » (Bautier, 1997). Des lors, comment définir les savoirs scolaires
langagiers dans un souci de justice sociale telle que Nancy Fraser I'a
définie ?

3 Cet article part du postulat que la langue est une pratique sociale
d’élaboration du sens dans le cadre de la construction des rapports
de pouvoir (Heller, 2002), « la distribution inégale des ressources
matérielles et symboliques, leur valeur inégale, et leur
fonctionnement dans un marché symbolique au sens de P. Bourdieu
[constituant] 'une des références de la sociolinguistique critique »
(Boutet, Heller, 2007, p. 313). Ainsi arrimée a cette sociolinguistique
critique (Heller, 2002 ; Boutet, 2017), je reviens sur la controverse
Bernstein-Labov, non pour en livrer une énieme version, mais dans la
perspective d'une interrogation curriculaire sur les savoirs langagiers
a la croisée du linguistique et du social, en abordant au passage le
champ de la didactique, dans le contexte éducatif francais.

4 Proposer cet article au milieu d'un panel de spécialistes de la
sociologie des curricula, voire aussi des travaux de Basil Bernstein,
est une gageure. Car je ne suis rien de tout cela, mais nos
préoccupations scientifiques, sociologiques pour les autres
contributrices et contributeurs ici, et sociolinguistiques pour moi,
ont matiere a dialoguer autour d'une préoccupation centrale sur le
lien entre langage et inégalités sociales a I'école.

« Handicap linguistique »,
« éducation compensatoire »...
des catégories zombies ?

5 Dans un premier temps, je vais donc revenir rapidement sur les
travaux de Basil Bernstein (désormais BB) et plus précisément sur ce
que je qualifierais de malentendu croisé entre ce qu'il a appelé « la »
sociolinguistique, et lui. En réalité, c'est surtout la sociolinguistique
de William Labov (désormais WL) qui a initié une vague de critiques
dans les années 1970. Le livre de BB, Class, Codes and Control, publié
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en 1971, est traduit en 1975. Mais un article de 1964 paru dans
American Anthropologist évoquait déja sa théorie des codes. Dés 1966,
Bereiter et Engelman, en s'appuyant sur leur lecture de BB en termes
de déficit linguistique, proposaient un dispositif d'éducation
compensatoire. Pour eux, « la langue des enfants noirs et mexicains-
ameéricains des classes inférieures n'est méme pas une version sous-
développée de l'anglais standard, mais un mode de comportement
expressif fondamentalement non logique qui manque des propriétés
formelles nécessaires a l'organisation de la pensée » (Clyde, 1969,

p. 4).

6 Il n'est pas besoin de revenir sur les présupposés
idéologiques racistes 3 sous-tendant cette proposition pédagogique,
mais il m'apparait utile en revanche de recenser ici quelques-uns des
développements de BB lui-méme a ce sujet, produits des 1975 :

De nouvelles catégories pédagogiques ont été inventées : handicap
culturel, handicap linguistique, désavantage social. [...] Aussi n'est-il
peut-étre pas inutile de consacrer quelques lignes aux
présuppositions qui sont a la base de ces travaux et aux concepts par
lesquels on les décrit. D'autant plus que mes écrits ont parfois été
utilisés, a tort le plus souvent, pour éclairer certains aspects des
problemes généraux et des dilemmes que 'on rencontre en ce
domaine. [...] Je trouve 'expression « enseignement de
compensation » curieuse, et cela pour un bon nombre de raisons. [...]
Le concept d'« enseignement de compensation » contribue a
détourner l'attention de l'organisation interne et du contexte
éducatif de I'école et a la diriger sur les familles et sur les enfants. Ce
concept implique qu'il manque quelque chose a la famille, et par
conséquent a 'enfant, incapable, deés lors, de tirer profit de la
scolarisation. Il s'ensuit que I'école doit « compenser » ce qui manque
a la famille, et que les enfants sont considérés comme de petits
systemes déficitaires. (Bernstein, 1975, p. 250-252)

7 Ou l'on voit que la position de BB est sans ambiguité. Ni le
« handicap », ni la « compensation », pas plus que « déficit » ne lui
sont imputables. Pour autant, je ne tairai ni les maladresses
terminologiques de BB (dans le couple code élaboré/code restreint,
par exemple), ni les limites théoriques aux criteres linguistiques
d'identification de ces codes, ni certaines réserves méthodologiques,
qui sont, encore aujourd’hui, mises en avant par de nombreux
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sociolinguistes. BB en avait d’ailleurs bien conscience : « Je pense que
ma contribution, si contribution il y a, aux origines et au
développement de la sociolinguistique est au mieux inexistante, voire
peut-étre méme négative » (Bernstein, 2007, p. 213).

8 Plus de cinquante ans apres et malgré les nombreux textes que le
sociologue a produits jusquen 2000, la fracture ne s’est pas réduite et
s’actualise encore dans des débats contemporains de sociolinguistes
arguant d'une vision bernsteinienne des différences linguistiques
qualifiée de stigmatisante, déterministe et misérabiliste. Les résultats
d'une enquéte que nous avions alors realisée (Gasquet-Cyrus,
Wharton, 2012) aupres des membres du Réseau francophone de
sociolinguistique sur la portée des travaux de BB en sociolinguistique
affublaient le chercheur de qualificatifs peu amenes : « pas tres
intéressant, dépassé, succes malheureux, glottophobe, affligeant ».
Une majorité de répondants relevaient néanmoins le role pionnier de
BB dans « la relation qu'il établissait entre langue et classes sociales »,
certains reconnaissant méme qu’il avait été mal compris, tout en
jugeant cette mécompréhension légitime, voire en le condamnant
sans appel tel un « réactionnaire », un « fasciste », rien de moins !
Ainsi donc, le premier « malentendu » s'apparente en réalité a une
mésinterprétation des travaux de BB, dont on peut dire qu'elle
perdure telle une catégorie zombie (Wee, 2016 ; Forlot, 2022) : une
conception caduque qui entrave le développement
d’approches théoriques . Aprés des décennies et de nombreux textes
d’explicitation, on lit encore en effet que « I'ceuvre de Bernstein reste
[...] grevée de choix terminologiques malheureux » (Buson, 2019).

9 Mais revenons a la source de la disputatio. WL écrit son premier
article sur la stratification sociale de la variation en 1964, dont on dira
qu’il signe I'avénement de la sociolinguistique. La méme année, BB
publie ses premiers travaux sur les codes. C'est en 1970 que WL publie
The Logic of Nonstandard English, un chapitre dans Language
and Poverty. S'ensuit une polémique entre WL et BB, le premier
formulant de vives critiques méthodologiques et théoriques, et
assignant - a tort - la notion de handicap linguistique au sociologue
anglais. BB a longuement et a plusieurs reprises (Basil Bernstein, 1975,
1995, notamment) explicité son « point de vue personnel sur la
sociolinguistique ». Pour BB (1995, traduit en 2007 par Ramognino-
Le Déroff et Vitale), qui interroge la relation entre le linguistique et le
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social, « le “socio” de sociolinguistique semble se centrer sur un
domaine tres étroit ». Il considere que « la question fondamentale
n'est pas lillustration d'une compétence communicative, mais celle
des controles sur la distribution des regles sociolinguistiques de la
performance contextualisée » (ibid., p. 223) ; et il reproche a WL de ne
pas interroger dans son article la distribution du pouvoir et des
principes de contrdle social sur les pratiques langagieres. On peut
alors avancer que BB épouse une appréhension sociale (voire

critique ?) de la variation diastratique °, s'‘écartant ainsi

du variationnisme  labovien.

Une historicisation des enjeux qui ont motive ces désaccords n'est
pas inutile et sur ce sujet l'article de Boutet (2017) nous apporte des
¢léments de compréhension essentiels. Elle montre combien, des
années 1970 a la fin des années 1980, sur fond de contestation sociale
et politique, le champ des inégalités scolaires a été fortement investi
par la sociolinguistique francaise, souvent portée par des idéaux
marxistes, ce que ne fut pas la sociolinguistique variationniste
américaine. Gadet, dans des écrits précurseurs, avait d’ailleurs des
1977 pointé le matérialisme historique et dialectique plus vif en France
quaux Etats-Unis. Boutet (2017, p. 33), avance que lobjet visé ’ de la
sociolinguistique variationniste concerne « les questions et
préoccupations fondamentales de la linguistique générale formulées
par la grammaire comparée et historique au XIX® siecle : le
changement linguistique, 'évolution des langues appréhendée a
travers la variabilité observée des usages », quand, pour ce qui allait
devenir la sociolinguistique critique a partir des années 2000, il s'agit
de « rendre compte in fine du social, des faits sociaux, par le biais, par
I'entrée spécifique des langues et du langage, qui constituent l'objet
étudié ». Et finalement, BB est tres proche de cette sociolinguistique-
la, plus en phase avec celle qui s'était développée en France dans les
années 1970-1980. C’est donc une autre confusion que d’assimiler le
variationnisme labovien - et son dessein - a toute la
sociolinguistique. Pour Calvet (1993), BB est un « pionnier », un

« catalyseur », mais aussi un « épouvantail » qui a permis de laisser la
place au « enfin Labov vint... » en Amérique du Nord.
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L'exaltation de la diversité?®

La encore, Boutet (2017) nous livre des clés de compréhension sur la
période des années 1990 et 2000. Elle souligne que : « Lensemble des
sciences sociales verront durant les années 1990 et 2000 un reflux de
la pensée critique et politique, de la visée de transformation sociale
et d'émancipation » (ibid., p. 28), regrette « une minorisation de la
pensée critique et matérialiste dans I'ensemble du champ
scientifique » (p. 29) et que : « Chez les sociolinguistes, on remarque
que des problématiques pourtant fondatrices comme celle de I'école
et des inegalités linguistiques et scolaires régressent » (p. 29). Il est
permis de penser que la diffusion des travaux de Labov sur le
vernaculaire noir américain (VNA), concomitamment a la
décrédibilisation des theses bernsteiniennes et aux contextes
geopolitiques d’alors (notamment la présence dans les classes d'éleves
allophones issus de la migration), a pu favoriser en France
I'émergence d'une appréhension culturaliste des questions
langagiéres scolaires en sociolinguistique et en didactique des
langues. Les travaux de WL sur I'anglais des Noirs américains ont
radicalement modifié le regard que I'on pouvait porter sur des
variétés linguistiques non standards, ceux-ci mettant en avant leur

« logique » (Labov, 1978). WL montre alors, a partir de I'analyse de
discours spontanés, que le VNA se distingue par quelques traits
linguistiques de I'anglais de scolarisation, mais envisage les liens
entre le VNA et les autres dialectes en termes de convergence. Il
conclut également de ses travaux que « 'échec de 'apprentissage en
lecture », contrairement aux discours de sens commun, n'est pas di
aux différences structurelles entre les deux variétés d’anglais, mais a
la non-prise en compte de ce qu'il appelle la culture vernaculaire °
dans la salle de classe.

Plus de deux décennies apres, en 1993, il revient sur la question dont
il dit qu'elle a motivé ses travaux sur ce qu'il appelle désormais le
vernaculaire africain-américain (VAA) : comment ameéliorer
I'enseignement de la lecture dans les ghettos urbains américains ? 11
constate alors une « divergence linguistique » croissante entre le VAA
et 'anglais dominant, favorisée par une ségrégation résidentielle. Les
populations noires bourgeoises ont fui les ghettos des centres-villes,
« le fossé entre cultures s'est creusé, les problemes cognitifs liés a la
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divergence des dialectes ne peuvent que rendre 'apprentissage de la
lecture plus difficile encore ». Pour Labov, I'évolution divergente des
deux variétés d’anglais en question se nourrit du manque

« d'interactions personnelles avec des locuteurs d’autres dialectes
(des Blancs ou des bourgeois noirs), sur un pied d’égalité » (Labov,
1993, p. 48). Parallelement, la période 1980-2000 voit émerger de
nombreuses recherches sur le développement du bilinguisme '° en
dehors des spheéres jusque-la convoquées de la psycholinguistique ou
de la docimologie, s'intéressant aux entours sociaux des sujets
biplurilingues. On en retiendra ici le modele socio-affectif de Hamers
et Blanc (1983), tres remarqué, qui releve deux conditions nécessaires
au développement d'un bilinguisme harmonieux (De Houwer, 2006) :
la valorisation des langues ou variétés en présence dans l'entourage
de I'enfant, et le développement des deux langues dans toutes les
fonctions du langage. En sociolinguistique, la lutte contre les
discriminations linguistiques (via 'étude des discours, des politiques
linguistiques, des idéologies linguistiques, de la minoration,
notamment) et la valorisation de toute variété linguistique ! vont
alors occuper un espace académique important sinon dominant.
Dans le champ de la didactique des langues, le paradigme de la
diversite et du plurilinguisme s'impose. Cest en effet dans cette
période que Coste, Moore et Zarate (1997) formalisent une définition
de la « compétence plurilingue et pluriculturelle » % qui
accompagnera 'élaboration des approches didactiques plurielles
(Candelier, 2002, 2005), lesquelles seront dotées d'une ingénierie
didactique riche et tres aboutie, le Cadre de référence des approches
plurielles - CARAP (Candelier et al., 2007). Des lors, de tres
nombreuses publications y sont consacrées, jusqua présent. Un des
soubassements théoriques de la compétence plurilingue et
pluriculturelle repose sur I'idée qu'une compétence linguistique peut
étre « partielle », hybride, et accepter les chevauchements
linguistiques entre langues.

Dans la lignée, le concept de « glottophobie » forgé par Blanchet
(2016) a rencontre un fort retentissement médiatique, a connu moult
développements académiques et a été bien accueilli « dans les autres
champs d’é¢tudes des discriminations et des inégalités, subaltern and
postcolonial studies, comme contribuant a la compréhension des
cumuls de discriminations dits intersectionnels » (Blanchet, 2021,
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§ 14). Il permet de formuler un réquisitoire contre les stigmatisations
tant de variétés linguistiques que de leurs locuteurrice-s, et de
dénoncer « 'hégémonie de I'idéologie glottophobe de la langue
unique » (Blanchet, 2016, p. 159).

Pour résumer, si on retrace a tres (trop) grands traits le parcours
épistémologique des inégalités sociolangagieres a I'école sur les
toutes dernieres décennies en sociolinguistique, on constate qu'il
s’est concentré majoritairement sur la dénonciation des
discriminations linguistiques et culturelles. Le contexte
sociolinguistique francais fortement teinté de monolinguisme
institutionnel explique et justifie 'engagement de la communauteé
scientifique dans une attention accordée aux langues dites
régionales, aux langues de la migration, et a leurs locutrices et
locuteurs, comme sujets parlants. Cela nous invite a considérer, avec
Nancy Fraser, que :

Les revendications de « reconnaissance de la différence » alimentent
les luttes de groupes mobilisés sous la banniere de la nationalité, de
l'ethnicité, de la « race », du genre ou de la sexualité. Dans ces
conflits « postsocialistes », I'identité collective remplace les intéréts
de classe comme lieu de la mobilisation politique, et I'injustice
fondamentale ressentie n'est plus I'exploitation, mais la domination
culturelle. (Fraser, 2004, p. 152)

Mais une autre voie, minoritaire, consiste a interroger le
plurilinguisme sous l'angle de l'instrumentalisation économique et
politique des langues (Canut, Duchéne, 2011, § 19) :

... comprendre les enjeux de la diversité linguistique revient moins a
étudier 'opposition binaire monolinguisme vs plurilinguisme, qu'a
s'interroger sur les processus sociaux et politiques, nécessairement
idéologiques, dans lesquels s'inscrivent pratiques sociales et discours
sur le plurilinguisme. Ce déplacement nécessite également que nous
renoncions en partie a une vision enchantée ou romantique de la
diversité linguistique, ceci afin de parvenir a une vision
nécessairement plus contrastée, fondamentalement moins idéaliste,
mais probablement plus a méme de poursuivre la réflexion sur les
articulations complexes entre langues, pouvoir et inégalités sociales.
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Et la méme année, dans un ouvrage tres critique, Maurer (2011)
compare le plurilinguisme a une « idéologie dominante », qui serait
échafaudée par le Conseil de I'Europe 12 sans que les enjeux sociétaux
en soient évidents, et sous couvert dune genérosité civique, serve
des enjeux néo-libéraux. S'ensuit une salve de réactions assez
virulentes, parmi lesquelles celle de Forlot (2012, p. 112) que I'on peut
résumer en reprenant ses propres propos saluant « la prise en
compte de la nature plurielle - linguistiquement et culturellement
parlant - de nos sociétés contemporaines » et craignant que des
enseignant-e-s ne puissent se nourrir de la condamnation de Maurer
(dont il critique le fondement avec force arguments) pour y voir une
confirmation rassurante de leurs « représentations et pratiques
pédagogiques inscrites dans I'évidence de la nécessaire séparation et
impermeabilité des langues ».

Des savoirs langagiers pour des
locuteurs solides dans une
société « liquide »... pour certains

Cet article a démarré sur les recherches de BB a propos des

« inégalités » scolaires et de sa premiere hypothese de travail qui fut
de lier langage, socialisation langagiére familiale et parcours scolaire.
Il s'est poursuivi en faisant état des travaux de WL sur I'échec
croissant de 'apprentissage de la lecture de jeunes enfants noirs
americains qui, au fil du temps, vivaient dans des espaces urbains de
plus en plus monodialectaux, dans un VAA de plus en plus divergent
de l'anglais standard, et au bénéfice desquels WL recommandait une
reconnaissance de leur variété dialectale et une prise en compte de
leur culture vernaculaire.

Depuis une trentaine d’années, c'est une conception des langues et
du langage comme éléments d'identité qui prévaut en
sociolinguistique francaise comme en didactique des langues, dans
une conception quon pourrait qualifier de post-moderne, en prise
avec les enjeux du relativisme linguistique. Blanchet (2016) condamne
les collégues universitaires exergant « dans des masters spécialisés
sur les approches didactiques et/ou sociolinguistiques du
plurilinguisme, [...] qui n'appliquent pas ces théories, notamment



Diversité, 204 | 2024

19

20

envers les étudiants étrangers, ainsi victimes de normalisation
glottophobe (car la plupart du temps il s’agit du rejet unilatéral de
formes qui ne posent aucun probleme d'intercompréhension) » (ibid.,
p. 174). La qualification de « normalisation glottophobe » au motif que
la seule intercompréhension devrait faire loi et sans prise en compte
de la situation d'interaction, releve de posture a priori, sans analyse
des entours sociaux. Or,

poser en principe que toutes les langues se valent, quelles offrent
toutes les mémes possibilités, les mémes ressources, le méme
équipement, que l'oral vaut l'écrit, qu'il est indifférent d'en connaitre
plusieurs ou de se borner a un vernaculaire, c'est a I'évidence
manquer de réalisme : c'est aussi opter pour une conception
purement symbolique et non pas technique, des langues, qui fait voir
en elles des ornements et non des instruments de la pensée.
(Grignon, 2008, p. 131)

Inversement, la promotion monomaniaque et puriste de la seule
norme légitime occulte les rapports de pouvoir symbolique quelle
instaure et fait perdurer (Bourdieu, 1982). Dans un soubresaut
péjorisant, par exemple, un article du linguiste Bentolila dans

Le Monde du 21 décembre 2007, intitulé : « Contre les ghettos
linguistiques. Au-dela du pittoresque, la langue des banlieues
renforce exclusion et marginalisation sociales », produit un discours
de déploration, sous une plume additionnant les qualificatifs
stigmatisants, en méme temps que s’y dévoilent des prescriptions
compensatoires. Alors, « on verse dans le légitimisme des lors quon
oublie que la définition et la hiérarchie technique des modes de
pensée ne sont jamais completement indépendantes de l'arbitraire
des hiérarchies sociales et des classements scolaires » (Grignon,
2008, p. 131).

Dans une perspective de « justice sociale » (Fraser, 2004), les savoirs
langagiers doivent équiper des locuteurs et locutrices
indépendant-e-s et autonomes, aptes a s'engager dans des
interactions sociales en étant gratifié-e-s du statut de partenaire a
part entiere. Partenaire dans toute situation de communication, dans
et hors I'école. Cest en effet viser aussi une « parité de participation »
dans les situations d’apprentissage, car la pratique du langage a
I'école est tout autant une pratique sociale (de Bautier, 1981, 1995
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a Canut et al., 2018) qu’elle ne l'est ailleurs, le langage ne se réduisant
pas par ailleurs a telle ou telle langue (ni méme a plusieurs).

Pour Nancy Fraser, viser la parité de participation nécessite de

« [mailler] les revendications fondées d’égalité sociale et les
revendications fondées de reconnaissance ». Concernant les
inégalités langagieres, cela permet de sortir des apories du
relativisme comme du purisme linguistique. Car il s'agit de mobiliser
reconnaissance des savoirs d'expérience langagiere et redistribution
des ressources langagieres (y compris de la norme légitime) dans un
méme mouvement (Wharton, 2023). Non pour faire de cette norme
un fétiche (Bourdieu, Boltanski, 1975) au service d'un quelconque
assujettissement sociolinguistique au profit d'une domination
sociolinguistique, ni méme un simple outil qui serait plus adapté a
telle ou telle situation, mais dans le dessein de doter les éleves d'une
compétence varilingue critique. La compétence varilingue critique
est propre aux locutrices et locuteurs aptes, dans une situation de
communication donnée, en fonction de criteres sociolinguistiques
critiques (relatifs aux enjeux de pouvoir) et linguistiques, a trier,
filtrer, sélectionner les formes pertinentes de leur répertoire
langagier (Wharton, 2006).

Si le monde est « liquide » au sens baumanien, c'est-a-dire qu'il se
transforme dans des temporalités de plus en plus courtes,
globalisation oblige - et c’est le cas dans bien des domaines -, le
devient-il autant pour tout éleve ? Le défi contemporain d'une école
émancipatrice consiste alors a installer chez les éleves, tous les
éléves, une « relation au langage critique et émancipée » (Gadet,
2022), les rendant conscient-e's des enjeux de pouvoir qui se jouent
dans toute interaction, et leur fournissant les moyens linguistiques et
sociolinguistiques de faire des choix énonciatifs aussi libres et
émancipés que possible. Et donc, en amont, de doter les
enseignant-e-s de ce rapport critique au langage et aux langues. Car
lutter contre la persistance des inégalités scolaires nécessite que la
perspective critique sur les questions du langage et des langues
irrigue les curricula. A ce jour, la question de la « reconnaissance » a
été et demeure, a juste titre, un objet de recherche majeur, en France,
dans les travaux de sociolinguistique et de didactique des langues. I
reste a ces champs scientifiques a reprendre la problématique de la

redistribution a bras-le-corps, en s'affranchissant de doxas 4 -
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fussent-elles académiques - ou, plus précisément, en les identifiant
comme autant de formes de pouvoir, et, potentiellement, comme des
freins a la justice sociale.
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NOTES

1 « Le Programme international pour le suivi des acquis des éleves (PISA)
est une évaluation créée par I'Organisation de coopération et de
développement économiques (OCDE), qui vise a tester les compétences des
¢éleves de 15 ans en lecture, sciences et mathématiques. Cette évaluation se
déroule tous les trois ans ». https: /www.education.gouv.fr/pisa-programm

e-international-pour-le-suivi-des-acquis-des-eleves-41558

2 En premiere instance, « langue » se réfere a un systéme linguistique
particulier, tandis que « langage » est une capacité plus large qui englobe la
communication humaine dans son ensemble. Si une compétence
linguistique consiste a connaitre les éléments du systeme (phonologie,
morphologie, lexique, syntaxe, voire sémantique et pragmatique), une
compétence langagiere inclut certes un volet linguistique, mais ne s'y limite
pas. Elle met I'accent sur le locuteur en tant quacteur social, incluant
notamment un volet sociolinguistique.

3 Clyde considere Bereiter et Engelmann comme des « contributeurs au
racisme institutionnalisé » (Clyde, 1969, p. 3).

4 « defunct conception which hinder the development of
theoretical approaches » (Wee, 2016, dans Forlot, 2022).

5 Pour une définition de la variation linguistique et des différents types de
variation, voir Gadet (2021a, 2021b).

6 Le variationnisme est une théorie de la structuration sociale de
I'hétérogéneité des usages d'une langue.

7 Clest Hjelmslev (1971) qui propose cette distinction, considérant que
U'objet visé est celui que le ou la chercheure cible, au moyen de l'objet étudié.
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8 Titre inspiré de Benn Michaels, pour qui, dans une critique acerbe,
« [[Jexaltation de la diversité n'est rien d’autre que notre maniere d’'accepter
I'inégalité » dans une idéologie néo-libérale (Benn Michaels, 2009, p. 144).

9 Pour de plus amples détalils, voir Labov, 1978, p. 159-175.

10 On notera a ce sujet les travaux de Liidi et Py (2003) sur le parler
bilingue, se focalisant sur une analyse fonctionnelle des hybridations
linguistiques opérées par des migrants, ou de Billiez (1985) sur le rdle de la
langue de premiere socialisation dans l'affirmation identitaire de

jeunes migrants.

11 Par variété linguistique, on entend une « manifestation spécifique dun
parler plus général » (Gadet, 2021a, 2021b), par exemple le francais du
Canada, ou le francais des gamers.

12 « On désignera par competence plurilingue et pluriculturelle, la
compétence a communiquer langagierement et a interagir culturellement
possédée par un acteur qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues,
et a, a des degrés divers, 'expérience de plusieurs cultures, tout en étant a
méme de gérer 'ensemble de ce capital langagier et culturel. Loption
majeure est de considérer qu'il n'y a pas la superposition ou juxtaposition de
competences toujours distinctes, mais bien existence d'une compétence
plurielle, complexe, voire composite et hétérogene, qui inclut des
compétences singulieres, voire partielles, mais qui est une en tant que
répertoire disponible pour l'acteur social concerné » (Coste et al., 1997,

p. 12).
13 Maurer étaie ses arguments par le fait que le Conseil de I'Europe a

multiplié les publications et les financements de projet de recherche sur
cette thématique.

14 Definie par Paveau comme étant exprimée sur le mode de 'évidence, de
dimension inconsciente et manifestant une forme de pouvoir (Paveau, 1999).
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TEXTE

Diversité : Pourriez-vous nous rappeler quels sont les éléments qui
régissent les curricula de la maternelle au secondaire ? Autrement
dit, qui décide des programmes ?

Pierre Clément : D'un point de vue juridique et institutionnel, la
réponse est relativement simple : cest le ministre de 'Education
nationale, ou éventuellement le directeur général de 'enseignement
scolaire agissant par délégation, qui arréte les programmes scolaires.
Cela dit, conformément a l'article 34 de la Constitution qui dispose
que « la loi détermine les principes fondamentaux [...] de
I'enseignement », le Parlement peut aussi fixer les grandes lignes ou
les grands objectifs du curriculum formel. Ainsi, en 2005, la loi
d’orientation pour l'avenir de I'école a défini, dans son article 9,
l'intitulé des cinq piliers du socle commun de connaissances et de
compétences, a charge ensuite au ministére d’en préciser le contenu.

D'un point de vue sociologique et historique, en revanche, la réponse
est bien plus compliquée. Elle peut en effet varier considérablement
d'une discipline a l'autre, d'un niveau du systéme d’enseignement a
lautre et d'une période a une autre. Pour simplifier et pour ne parler
que de la période récente que je connais le mieux, depuis les
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années 1980, on assiste a des mouvements de va-et-vient entre
I'ouverture et le controdle étroit du circuit d’écriture des programmes :
d'un coté la volonté de formaliser le circuit d'écriture des
programmes en 'ouvrant a des acteurs extérieurs a I'administration
du ministére de I'Education, et de 'autre la volonté de controler
étroitement ce processus en le confiant a des acteurs directement
choisis par le ministre et travaillant sans véritable cadrage et dans
une certaine opacité.

La création du Conseil national des programmes (CNP) en 1989-1990,
la rédaction d'une charte des programmes en 1991-1992, expérience
répétée plus de vingt ans apres avec la création du Conseil supérieur
des programmes en 2013 et la rédaction d'une nouvelle charte des
programmes en 2014 sont de bons exemples de ces tentatives de
formalisation et d'ouverture. A l'inverse, la rédaction du décret
définissant le socle commun en 2006 ou celle des programmes de
'école élémentaire en 2008 s’'inscrivent dans le mouvement de
reprise en main par le ministre et son cabinet.

Diversité : Pouvez-vous nous détailler les processus d’écriture des
programmes selon la premiére configuration, celle inaugurée par la
création du CNP a la fin des années 1980 ?

PC : Concernant les tentatives de formalisation et douverture, je peux
revenir sur la période que je connais le mieux pour l'avoir étudiée
grace a une enquéte empirique approfondie, celle du début des
anneées 1990. Prévue par la loi d'orientation de 1989, la création du
Conseil national des programmes (CNP) visait tres clairement a
mettre fin a ce que d’aucuns pouvaient alors décrire comme I'abus de
position de dominante dont se rendait coupable l'inspection générale
de 'Education nationale (IGEN) lorsqu'il s'agissait de rédiger les
programmes scolaires. Au-dela de la définition extensive du champ
de compétence du CNP dans le décret qui l'institue, cet objectif se
traduit concretement par la nomination en son sein de membres
extérieurs au ministére de I'Education nationale - on trouve par
exemple deux patrons et un élu local. De plus, la présidence des
groupes techniques disciplinaires (GTD) chargés de rédiger les
programmes revient désormais a un universitaire ou a un chercheur
et échappe ainsi a I'inspection générale.
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Avec la publication de la charte des programmes et la création d'un
bureau des programmes au sein de la direction des lycées et colleges
(DLC) a la toute fin de I'année 1993, cette période est ensuite marquée
par la constitution, progressive et non sans tensions entre les
différentes parties prenantes, d'un nouvel ordre institutionnel et par
la définition d'un véritable circuit d'écriture des programmes.
Concretement, la responsabilité de la commande d'un nouveau
programme échoit a la DLC, laquelle assure également le secrétariat
des GTD. Le CNP est associé quant a lui a I'élaboration de la
commande faite aux GTD, est autorisé a rencontrer les membres des
GTD, sous réserve d’en tenir informée I'administration, et, in fine,
émet un avis sur les projets de programmes rédigeés par les GTD.
Trois cas de figure sont alors possibles. Soit I'avis est positif et le
programme est soumis au Conseil supérieur de I'¢ducation (CSE).
Autre possibilité, le CNP peut formuler de simples « remarques » ou
« observations ». Sile GTD apporte alors des amendements a son
texte allant dans le sens du CNP, la procédure reprend son cours
normal et le programme est présenté au CSE. Enfin, dans le cas d'un
avis d'emblée négatif ou d'un désaccord persistant entre le GTD et le
CNP, il est prévu que ce dernier puisse manifester publiquement son
désaccord, la responsabilité de publier ou non le programme
revenant alors a la DLC. Par ailleurs, une fois qu'un projet de
programmes est ¢élabore, il est prévu, qu'en plus du CNP, il soit
adressé pour avis a 'ensemble des enseignants de la discipline
concernée, aux inspecteurs pédagogiques régionaux, aux syndicats
enseignants et aux associations de spécialistes. Avant la publication
d’'un programme, il est méme prévu une réunion entre les membres
du GTD concernés et des représentants du Syndicat national de
l'édition afin de mieux concevoir les manuels scolaires.

Diversité : Comment ces différents circuits de décision ont-ils
fonctionné ? Plutot dans le consensus ou dans la tension ?

PC : S'il a mis pres de cing ans a se stabiliser, ce circuit d’écriture des
programmes va porter ses fruits puisqu’il va déboucher sur une
premiere formulation du socle commun de connaissances et de
compétences des 1994 et permettre la réécriture de 'ensemble des
programmes du collége et de I'école élémentaire entre 1995 et 1998 2,
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Les tensions entre les différents acteurs - essentiellement le Conseil
national des programmes, les directions pédagogiques du ministere
et l'inspection générale - sont permanentes, chacune des parties
prenantes tentant de défendre et d’élargir son territoire afin de
s'imposer comme le détenteur légitime du pouvoir de définition du
curriculum formel. Il serait d’ailleurs étonnant qu'il puisse en aller
autrement. Ce qui change selon les périodes, cest la disposition des
différents acteurs a surmonter ces tensions et a rechercher des
consensus permettant d’établir un modus vivendi relativement stable
et durable. Ainsi, les deux premieres années d’existence du CNP sont
marquées par des tensions assez fortes qui tiennent a la fois a des
facteurs structurels et organisationnels et a des facteurs
conjoncturels et individuels. Sur le premier plan, l'irruption de cette
nouvelle institution quest le Conseil national des programmes vient
mécaniquement bouleverser les regles du jeu bureaucratique et
remettre en cause les positions acquises par les directions
pédagogiques et 'IGEN. Sur le second plan, les dispositions que I'on
pourrait, a tout le moins, qualifier de critiques du conseiller spécial
du ministre vis-a-vis de 'administration du ministere et de 'IGEN
ainsi que la proximité personnelle entre celui-ci et le président du
CNP avec le ministre permettent également d’expliquer la force des
tensions qui traversent alors le champ bureaucratique. A I'inverse, a
partir de 1993, la formalisation progressive des regles du jeu
bureaucratique dans la charte des programmes, d'une part, et la
nomination d'un ministre et d'un président du CNP mieux disposé
vis-a-vis de l'inspection générale et de I'administration centrale,
d’autre part, permettront un apaisement des tensions.

Diversité : Le CNP disparait au milieu des années 2000. Comment
s'élaborent désormais les programmes scolaires ?

PC : Effectivement la loi d'orientation de 2005 supprime le CNP et
met ainsi officiellement fin a la configuration décrite précédemment.
Souvre alors une période marquée par une reprise en main du
processus d’¢laboration des programmes directement par le ministre
et son cabinet. Concretement, les responsables de la rédaction des
programmes tendent a étre choisis sur la base de leur proximité
personnelle avec le ministre. De plus, leur identité n'est pas
nécessairement rendue publique, pas plus que la liste des experts
sollicités. Il n'y a pas non plus de véritable commande ou lettre de
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mission a proprement parler. En 2012, cette espece d’état d'anomie
sera d’ailleurs critiquée par un rapport de la commission des Affaires
culturelles et de I'Education de I'Assemblée nationale, piloté soit dit
en passant par deux députés UMP, qui décrira I'¢laboration des
programmes comme « peu transparente » et fonctionnant

« quasiment en “circuit fermé” ». C'est dans cette configuration que
seront par exemple élaborées les circulaires de Gilles de Robien sur la
lecture, le vocabulaire, la grammaire et les mathématiques, ainsi que
les programmes pour I'école élémentaire de 2008, les programmes de
college de 2007-2008, ou encore que sera décidée la suppression de
I'histoire-géographie en terminale S.

Comme je I'ai évoqué précédemment, on assistera ensuite, a partir de
2012 dans le cadre de la politique dite de « refondation de I'école de la
République », a une reconfiguration des regles du jeu bureaucratique,
avec la rédaction d'une nouvelle charte des programmes et la
recréation d'un Conseil supérieur des programmes. Si cette nouvelle
configuration se voulait une tentative de rupture par rapport a la
période précédente, je ne peux cependant pas en dire grand-chose
faute de l'avoir étudiée a partir d'une enquéte empirique approfondie.

Diversité : Au-dela de la définition des programmes, sur la période
qui nous occupe, leur mise en ceuvre est-elle pensée ? Par qui et
comment ? Le curriculum formel est-il finalement imposé aux
enseignants en ne laissant qu'une marge de manceuvre en termes
de didactique ?

PC : D'un point de vue juridique, les contenus d’enseignement sont
effectivement imposés aux enseignants, mais ceux-ci bénéficient
d’'une autonomie tres large dans la définition et I'emploi des moyens
permettant de les faire acquérir aux éleves. Ainsi, depuis la loi de
2005, I'article L912-1-1 du Code de I'éducation dispose que « la liberté
pédagogique de l'enseignant s'exerce dans le respect des programmes
et des instructions du ministre chargé de I'Education nationale et
dans le cadre du projet d’école ou d’établissement avec le conseil et
sous le contrdle des membres des corps d'inspection ».

Si 'on veut toutefois aller plus loin que cette réponse légaliste,
I'honnéteté scientifique m'oblige a dire que je connais mal les
processus institutionnels qui encadrent et régissent la mise en ceuvre
des programmes. Cela étant, je dirais que, dans la période que jai
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étudiée, il y a une attention constante prétée a I'évaluation des acquis
des éleves, laquelle peut passer par différents outils comme le livret
personnel de compétences, les évaluations nationales ou encore le
diplome national du brevet. Le ministere s'avere donc soucieux de
controler si les €éleves maitrisent effectivement le contenu des
programmes (attention : je ne dis pas que cela n'existait pas avant !).
Pour s'en assurer, le ministére a méme eu la tentation, depuis 2017, de
dire aux enseignants comment il fallait enseigner, notamment la
lecture et les mathématiques en cycle 2, en publiant quatre notes de
service au Bulletin officiel du 26 avril 2018 ainsi qu'un guide de pres
de 150 pages sur I'enseignement de I'écriture et de la lecture en CP.

S'agissant de la mise en ceuvre des programmes par les enseignants,
je crois qu'il faudrait mener une enquéte sur les corps d’'inspection au
niveau académique et sur les plans académiques de formation des
enseignants pour pouvoir répondre a votre question. A un niveau
encore plus fin, il faudrait également s'intéresser a ce qui se joue,
dans les écoles et dans les colleges, entre enseignants dans les
collectifs de travail qu'ils soient formels - comme le conseil des
maitres ou le conseil pédagogique - ou informels.

Diversité : Pour finir, comment souligneriez-vous, pour les lecteurs
de la revue, I'heuristique des recherches sur le curriculum en
éducation ?

PC : Cette question est difficile. Je crois que, pour y répondre, il
faudrait d’abord prendre un peu de recul, sortir du cadre francais et
regarder ce qui se passe a 'étranger, notamment dans l'espace
anglophone. La recherche sur le curriculum y est en effet beaucoup
plus développée qu'en France : les curriculum studies représentent un
champ de recherche a part entiere, internationalisé, fortement
structuré et institutionnalisé, avec ses nombreuses revues, ses
encyclopédies (comme celle publiée par Sage qui compte plus de
500 entrées, et plus d'un millier de pages), ses

international handbooks, ses associations professionnelles et, last but
not least, un tres grand nombre de chercheurs (les curricularists)
ayant des postes et pouvant travailler sur ces questions dans de
bonnes conditions.

Comme le reconnaissent eux-mémes les acteurs investis dans ce
champ, en décrire les pratiques de recherche et les orientations
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théoriques s'apparenterait a une entreprise sans fin. Cela étant, on
peut malgreé tout souligner que ce champ de recherche est, au départ
en tout cas, directement lié a la formation des enseignants. De cela, il
découle que les recherches qui y sont menées ont, tendanciellement,
des finalités normatives et appliquées (il s'agit, pour le dire vite, de
savoir comment définir un bon curriculum), ne sont pas marquées
par une identité disciplinaire forte, ne s'inscrivent pas dans un
paradigme unifié et apparaissent éclatées tant sur le plan théorique
que méthodologique. C'est ainsi un champ qui s'interroge
constamment, si l'on peut faire du champ un sujet, sur son identite.

Par comparaison, la recherche dans l'espace francophone apparait
beaucoup moins développée, notamment en France, ou les travaux
sur le curriculum sont, relativement, moins dynamiques qu'en
Belgique, au Canada ou en Suisse. Si le degré de développement de la
recherche distingue I'espace anglophone de l'espace francophone en
géneral et de l'espace francais en particulier, je dirais que 'on
retrouve néanmoins une structuration similaire. Qu'il s'agisse des
pratiques méthodologiques, des conceptions théoriques ou du
rapport des chercheurs a leur objet et a leur travail, la recherche sur
le curriculum y apparait tout aussi éclatée.

NOTES

2 Pour se rendre compte concretement du fonctionnement de ce dispositif
s'agissant d'une discipline en particulier, on peut se reporter au texte de
Patricia Legris sur 'élaboration des programmes d’histoire : LEGRIS, Patricia
(2016). « Un consensus issu de la consultation des enseignants ?
Lélaboration des programmes d’histoire du groupe technique disciplinaire
Berstein-Borne (1993-1995) ». Dans Kahn, Pierre et Michel, Youenn (dir.).
Formation, transformations des savoirs scolaires. Histoires croisées des
disciplines, XIX®-XX* siecles. Caen : Presses universitaires de Caen, p. 207-

218. https: //books.openedition.org /puc /12817
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RESUMES

Francais

Apres avoir présenté les concepts de contenu scolaire et de configuration
disciplinaire, essentiels dans la perspective didactique qui est la sienne, Yves
Reuter deéfinit le concept de conscience disciplinaire au travers de ses
composantes (forme, clarté et pertinence) et de ses principaux intéréts :
mieux comprendre l'opacité pour un certain nombre d’éleves des
organisations disciplinaires, éclairer autrement les relations a I'échec
scolaire, appréhender les relations entre contenus et conscience
disciplinaire, éclairer des pistes d’intervention possibles dans les classes.
Ainsi construite, la conscience disciplinaire apparait non seulement comme
un contenu d’apprentissage, mais aussi et surtout comme un cadre
d’intégration des contenus proposes.

English

After introducing the concepts of academic content and disciplinary
configuration, which are essential in the didactic perspective he adopts,
Yves Reuter defines the concept of disciplinary awareness through its
components (form, clarity, and relevance) and its main interests: gaining a
better understanding of how opaque disciplinary organizations are for a
certain number of students, shedding new light on the relationships with
academic failure, grasping the connections between content and
disciplinary awareness, and introducing possible intervention strategies in
classrooms. Thus constructed, disciplinary awareness appears not only as a
learning content but also, and above all, as a framework for integrating the
proposed contents.
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TEXTE

1 Je souhaite tout d'abord préciser la perspective qui est la mienne. Je
suis avant tout un chercheur en didactiques : en effet, mes travaux
ont porté, et portent encore, sur la didactique du frangais et sur la
didactique comparée (ou générale) autour des méthodes et des
concepts des didactiques (Reuter [dir.], 2007, 2013, 2021). De fagon
complémentaire, je mene des recherches sur les pédagogies dites
alternatives ou différentes (Reuter, 2021) en tentant de montrer les
intéréts de l'articulation entre approches pédagogiques et
didactiques dans la lutte contre un échec scolaire particulierement
marqué socialement en France (Reuter, 2024).

2 Dans le cadre de cet article, je m’attacherai plus précisément a
montrer l'intérét du concept de conscience disciplinaire pour penser
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la question des contenus scolaires. Pour ce faire, jintroduirai d'abord
deux concepts essentiels a mes yeux, ceux de contenus et de
configurations avant d’en venir plus précisément a celui de
conscience disciplinaire et a ses intéréts.

Deux concepts essentiels

Je souhaite donc présenter deux concepts, importants dans mes
recherches, et qui me semblent essentiels pour la question traitée ici.

Contenus scolaires plutot que savoirs

3 Je préfere employer le terme de contenus plutdt que celui de
« savoir », a la différence de nombre de didacticiens ou de
sociologues, en raison de la diversité des objets d’enseignement. De
fait, parler de savoir, ou méme de savoirs, produit I'impression d'une
homogéneéité, alors que les contenus sont multiples et diversifiés :
savoirs, savoir-faire, valeurs, « rapports a », comportements,
exercices, manieres de faire, écogestes... Ces contenus désignent tout
ce qui est enseigne et/ou appris et/ou évalué, explicitement
ou implicitement !, a I'école ou en relation avec 'école. Ces catégories
de contenus ne se recouvrent d’ailleurs pas exactement : par
exemple, tout ce qui est enseigné n'est pas évalué.

4 Ces contenus ne sont pas des savoirs « en général », mais des
contenus scolaires, disciplinaires ou non?, puisqu'ils sont formatés
par I'école et pour I'école et sont distincts aussi bien des savoirs dits
savants (Chevallard, 1985) que des pratiques sociales de reférence
(Martinand, 1986) ou des savoirs experts (Johsua, 1997).

5 Je préfere de surcroit parler de contenus, car ils sont formatés par
des contenants : discours du maitre, manuels, lecons, exercices,
évaluations... qui ne sont pas sans effets sur les apprenants.

6 Ces distinctions permettent en tout cas de ne pas confondre
disciplines universitaires ou de recherche et disciplines scolaires, de
ne pas unifier ce qu'on appelle le rapport au savoir, de mieux
comprendre certaines tensions entre valeurs pronées et dispositifs
ainsi que les difficultés de gestion de cette multiplicité aussi bien
pour les enseignants que pour les éleves.
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Configurations disciplinaires plutot
que disciplines

7 Je prefere aussi parler de configurations disciplinaires plutot que de
disciplines (Reuter, Lahanier-Reuter, 2007) dans la mesure ou les
matiéres et les disciplines 4 peuvent prendre de multiples formes qui
dépendent des époques et des pays : par exemple, I'histoire et la
geographie sont dissociées dans d’autres pays que la France. Ces
actualisations dépendent aussi des moments du cursus et des filieres
(générale, technique, professionnelle, agricole...) ou encore du type
de pédagogie pratiquée : « classique » ou « alternative ».

8 Les configurations disciplinaires varient, de surcroit, selon les
espaces ou elles se situent (Reuter, 2021). Les espaces de
prescriptions définissent les contraintes légales de I'enseignement au
travers de textes juridiques, notamment en France, les instructions
officielles. Les espaces de recommandations renvoient aux
institutions, acteurs et outils ® qui prodiguent des conseils afin, selon
eux, de mieux enseigner, mais sans que cela ait force de loi. Les
espaces de pratiques concretisent I'enseignement et les
apprentissages dans et hors la classe (par exemple, les devoirs a la
maison). Les espaces de reconstruction - appropriation réfeérent a la
maniere dont les acteurs appréhendent les disciplines et les matieres
scolaires, ce qui renvoie au concept de conscience disciplinaire, sur
lequel je reviendrai immeédiatement apres, mais aussi au vécu
disciplinaire, c'est-a-dire a la maniere dont les acteurs et, au premier
chef les éleves, disent vivre et ressentir les disciplines scolaires, quels
sentiments et émotions ils leur associent (Reuter, 2016).

9 Le concept de configuration disciplinaire permet ainsi d’insister sur la
diversité des formes réalisées ou possibles que peuvent prendre les
disciplines scolaires, formes que les chercheurs peuvent décrire et
analyser au travers des textes officiels ou des manuels scolaires ou en
observant les pratiques des enseignants ou encore en tentant
de reconstruire, via des déclarations, les rapports aux disciplines des
enseignants ou des €leves ainsi que leur vécu de ces mémes
disciplines. Il permet encore d’'analyser les décalages entre les
espaces de realisation des disciplines, par exemple entre
prescriptions et pratiques ou reconstructions.
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Le concept de configuration disciplinaire porte de surcroit I'accent
sur l'articulation entre les composantes des disciplines (visées,
contenus et pratiques, fonctionnements institutionnels, effets
produits) ainsi que sur les interactions entre ces composantes.

Jajouterai encore une remarque sur cette question. La diversité des
modalités d’actualisation des disciplines que jai évoquée ne doit
cependant pas occulter le fait que certaines d’entre elles sont
coréférentes et renvoient donc au frangais, aux mathématiques, a
I'histoire... et non a une autre matiere. Il existe en effet un noyau
disciplinaire qui articule un découpage du monde (les contenus qui
entrent dans le périmetre de la discipline), une perspective sur ce
domaine (une maniere de I'appréhender) et des tensions
structurantes qui portent sur le domaine couvert par la discipline, sur
la perspective adoptée ainsi que sur les manieres de I'enseigner. Ces
tensions déterminent, en grande partie, les configurations
disciplinaires possibles. Par exemple, en francais, elles se situent
entre unification linguistique et ouverture a la diversité, entre
attention aux variations langagieres et centration sur ce qui est
considéré comme le plus légitime, entre description des faits
langagiers et prescription, entre autonomie disciplinaire et services
rendus aux autres disciplines, entre investissement dans les pratiques
discursives et distance analytique. Cela signifie que les configurations
disciplinaires peuvent étre définies non seulement comme des modes
d’actualisation des disciplines, mais aussi comme des modes de
résolution des tensions qui les structurent et qui organisent les
débats a leur propos.

Conscience disciplinaire :
éléments de définition
et d’histoire

Jen viens maintenant au concept de conscience disciplinaire.
Eléments de définition

Jai défini le concept de conscience disciplinaire (Reuter, 2003, 2007)
comme la maniere dont les acteurs sociaux et, plus particulierement
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les éleves, mais aussi les enseignants, se représentent et
(re)construisent telle ou telle discipline et, ce faisant, se 'approprient
(ou non). Il s'agit donc de l'actualisation de la discipline dans l'esprit
des acteurs de I'¢ducation.

Eléments d’histoire

Pour élaborer ce concept, il a fallu prendre conscience de la
récurrence de certaines déclarations d’¢é¢leves du primaire, pas
nécessairement en difficulté qui, au travers d'entretiens formels ou
informels, s'avéraient incapables d'indexer un cours ou un contrdle a
une discipline.

Il a aussi fallu repérer les convergences entre des travaux disséminés.
Je pense ainsi a ceux de Jacques Colomb qui, proposant une relecture
critique des concepts de contrat didactique et de contrat
disciplinaire, avangait la notion « d'image » de la discipline (1993) en
prenant appui sur une recherche explorant les ruptures et les
continuités entre les enseignements en cours moyen et en sixiéme °.
Je pense aussi a des recherches portant sur I'enseignement
secondaire, tels les travaux de Francois Audigier (1993) sur l'histoire
et la géographie ou ceux de Nicole Lautier (1997) sur I'histoire qui ont

été essentiellement menés a l'aide de la notion de représentations.

Il a encore fallu étudier les variations d'objets apparemment
communs selon les disciplines. Il s'agit, par exemple, des travaux
menes sur la description dans les différentes disciplines

scolaires (Enjeux, 2000 ; Pratiques, 1998 ; Reuter, 2000, 1998) qui ont
mis au jour que, selon le cadre disciplinaire et les représentations
quavaient les €leves de ce cadre disciplinaire, 'importance, le statut
et les fonctions des descriptions n'étaient pas également identifiés. Ils
ont aussi permis de comprendre que certains problemes d’écriture
pouvaient étre interprétés, soit en termes de manque de transfert de
caractéristiques de la description pourtant apprises par ailleurs (en
francais, par exemple), soit en termes de transfert inapproprié de
fonctionnements acquis dans une discipline au sein d'un autre cadre
disciplinaire (les modalités de la description apprises en francais
transférées en mathématiques, par exemple). Il sagit aussi de
recherches sur les représentations de I'écrit dans différentes
disciplines au college (francais, mathématiques, sciences, histoire et
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géographie). Dans cette perspective, nous avions pu montrer
(Lahanier-Reuter, Reuter, 2002) que la conscience de I'écrit variait
selon les représentations du cadre disciplinaire avec,
tendanciellement, une organisation des disciplines en deux
catégories. Dans l'une, représentée exemplairement par le francais,
'écrit est considéré comme fondamental, mais souvent réduit a des
procédés purement formels et les contenus sont considérés comme
« flous ». Dans l'autre, représentée exemplairement par les
mathématiques, l'écrit est considéré comme secondaire, mais au
service de contenus « clairs ».

Les dimensions de la
conscience disciplinaire

Diverses dimensions permettent d’analyser la conscience
disciplinaire : formes, clarté et pertinence (Cohen-Azria et al.,

2013). Les formes peuvent renvoyer a 'homogénéité ou a
I'hétérogénceite de la reconstruction disciplinaire. Ainsi, pour les
¢éleves de fin de primaire, les mathématiques apparaissent comme
une matiere plus homogene que le francgais caractérise, selon eux, par
une juxtaposition de sous-disciplines (lecture, écriture, oral,
littérature...) sans grand rapport entre elles, autour du triplet

« orthographe-grammaire-conjugaison ». Les sciences se structurent
a partir de thémes et de notions (digestion, reproduction...). Quant a
I'histoire, elle se structure principalement autour du triplet

« personnages - périodes — événements » . Les formes peuvent
encore renvoyer a l'imposition (ainsi, le frangais est considéré comme
une discipline particulierement normative), au type de continuité
(ainsi, a la différence du francais, les éléves considérent les
mathématiques comme une matiére a paliers, avec des ruptures
importantes a certains moments du cursus).

La dimension de la clarté porte sur le caractere plus ou moins net de
la reconstruction disciplinaire. Ainsi, a 'école primaire, la conscience
disciplinaire des éleves est plus claire pour certaines disciplines
(mathématiques, francais, histoire, sport...) que pour d’'autres
(géographie, arts plastiques et surtout éducation a la citoyenneté...)
et certaines disciplines sont peu « clivantes » (dans I'ensemble, les
éleves se les représentent nettement ou non) au contraire d’autres
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disciplines pour lesquelles les éleves sont partagés entre ceux qui en
ont une perception claire et ceux qui en ont une conception floue.

La dimension de la pertinence concerne la mise en relation de la
reconstruction effectuée avec un cadre de référence déterminé (les
instructions officielles de telle ou telle année, les intentions de
I'enseignant, les principes de la discipline selon les didacticiens...).
Ainsi, on peut considérer que dire que la philosophie est une
discipline ou il s'agit essentiellement d’exprimer son opinion est une
(re)construction d'une clarté indéniable. En revanche, sa pertinence
au regard du fonctionnement et des objectifs de la discipline est
particulierement problématique, en ce quelle ne permet pas
veritablement des apprentissages tels que la construction et la mise
en scene d'une pensée critique, la mise en débat des idées, la
textualisation de cette mise en débats, l'intégration de références
culturelles... Cela amene donc a préciser et justifier les cadres de
reférence au regard desquels on décide que telle ou telle modalité de
conscience disciplinaire est plus ou moins pertinente.

Réseau conceptuel

Ce concept entre en congruence avec le cadre constructiviste selon
lequel tout sujet (re)construit I'univers au sein duquel il s'inscrit. 11
prend donc place dans un réseau conceptuel particulierement
important pour les didacticiens, réseau associant les concepts de
discipline scolaire, de configuration disciplinaire, de contrat
didactique, de représentations, de « rapports a » et de

clarté cognitive.

Il n'en demeure pas moins que si le concept de conscience
disciplinaire s'integre dans le cadre ainsi trace, il apporte cependant
un élément de rupture propre aux didactiques par rapport a d’autres
disciplines de recherche dans la mesure ou il spécifie ces notions
dans le cadre des disciplines scolaires. Ainsi, il ne s’agit plus de
représentations (ou de « rapports a » ou de « clarté ») en général ou
portant sur tel ou tel contenu singulier, mais de lactualisation de

la discipline, en tant qu'entité globale, dans l'esprit des apprenants.
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Quelques intéréts du concept de
conscience disciplinaire

J'en viens maintenant aux dimensions heuristiques et opératoires du
concept de conscience disciplinaire.

Eclairer I'opacité des organisa-
tions disciplinaires

Ce concept permet d’abord de dénaturaliser la fausse évidence de la
notion de discipline scolaire aussi bien pour les éleves que pour les
enseignants et de comprendre son opacité pour nombre d'éleves du
primaire. Ainsi, les notions de matiere ou de discipline sont encore
tres instables jusqu'en CM2. Par exemple, lorsque la question initiale
est ouverte (« Quelles matieres as-tu travaillées a 'école cette

année ? »), la liste des matieres proposées par les éleéves comprend, a
coté des matieres « officielles », des sous-domaines (lecture,
poésie...), voire méme des notions, surtout en francais,
mathématiques, activités physiques et sportives ou sciences. Et,
lorsque les questions portent précisément sur telle ou telle matiere,
on rencontre des absences de réponses ou des confusions, certaines
pouvant étre tributaires de la proximité phonographique des

noms (géométrie /géographie).

Les diverses dimensions des disciplines ne sont pas également
percues. Ainsi, quelle que soit la discipline, les finalités sont moins
bien identifiées que les contenus. Méme s'il est vrai que la question
posée est loin d'étre facile, cela ne peut que faire écho aux recherches
actuelles concernant le sens des apprentissages et la difficulté pour
nombre d’éléves a comprendre ce quon sollicite d'eux a I'école.

Dans la suite du cursus, on peut attribuer certains malentendus a la
dimension de la pertinence de la conscience disciplinaire de certains
éleves. Tel est le cas, par exemple, lorsque la discipline « francais »
est percue comme un espace ou il s'agit essentiellement de

« baratiner ».

On peut aussi, me semble-t-il, revisiter I'hypothese importante de
Michel Brossard (1994) quant a I'échec scolaire sous le prisme de la
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conscience disciplinaire. Il a en effet tres tot émis 'hypothese qu'une
des principales différences entre les éleves en situation d’échec et
ceux en situation de réussite pourrait résider dans le fait que les
premiers n'arriveraient pas a relier les situations de travail avec les
objectifs qu'elles visent ainsi quavec les situations qui les ont
précédées et celles qui les suivront. En cela, a la différence d’éléves
qui réussissent mieuy, ils témoigneraient d'une moindre clarte
cognitive quant aux situations d'enseignement et d’apprentissages.
Clest le cas, par exemple, d’éleves de I'école primaire qui, ayant a
reconstituer des phrases a partir de mots proposés, ne voient pas le
rapport avec la lecture (ou avec la grammaire) et avec d’autres
situations de travail. Par conséquent, pour ces éleves, le sens des
activités n'excede pas la réussite ponctuelle de la tache et la vie
scolaire n'est percue que comme une juxtaposition de situations sans
grandes relations. Dans la perspective qui est exposée ici, le manque
de relations serait di a une forme floue de conscience disciplinaire.

Mieux articuler les travaux sur les
disciplines et ceux sur les curricula

Le concept de configuration disciplinaire permet encore, dans une
perspective curriculaire, de réfléchir aux configurations disciplinaires
les mieux adaptées par rapport aux visées poursuivies et a
I'organisation instaurée et d’attirer l'attention sur la palette des choix
possibles pour les enseignants en fonction des difficultés rencontrées
par les éleves dans telle ou telle configuration.

Il convient de préciser que la littérature théorique sur les curricula
propose également le concept « (re)configuration curriculaire » 8,
Dans ces travaux, les termes « configurations » ou

« reconfigurations » participent a la dénaturalisation de la notion de
discipline scolaire et portent 'accent sur I'inclusion hiérarchique

entre disciplines et curricula.

Pour sa part, Joé€l Lebeaume (2017) a discute sur plusieurs points le
concept de conscience disciplinaire en proposant celui de
conscience curriculaire qui, selon lui, prendrait mieux en compte
I'hétérogéneité des « moments scolaires », des dispositifs et des
situations (par exemple, pour la technologie, les taches sur projet, les
enseignements plus systématiques des usages de l'ordinateur, les
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enseignements pratiques interdisciplinaires...), et porterait 'accent
sur l'inclusion entre disciplines et curriculum.

Comprendre que I'appropriation des
contenus est tributaire de la
conscience disciplinaire

Lintroduction du concept de conscience disciplinaire permet de
comprendre, de fagon complémentaire, que tout objet
d’enseignement proposé est appréhendé par les €leves au travers du
prisme de cette (re)construction. Cest ainsi le cas quand on compare
des descriptions en francais et en mathématiques (Constant-Berthe,
2005). Ainsi, les écrits en mathématiques sont plus « neutres » en
termes de valeurs et d'émotions, plus proches de définitions ou
d’explications, plus courts, avec des phrases plus breves, une moindre
diversification dans les verbes choisis et les temps employés, plus de
nombres écrits sous forme de chiffres et ils respectent moins les
normes orthographiques et syntaxiques. Ils singularisent moins l'objet
décrit, présenté sous un jour plus commun ou plus général quen
frangais. Ces traits peuvent ainsi étre considérés comme des traces
possibles d'une conscience disciplinaire différenciée... sans que cette
différenciation ait fait l'objet d'un enseignement explicite.

Comprendre les relations a '’échec et
au décrochage

Ce concept permet encore de fournir une hypothese complémentaire
pour comprendre les difficultés scolaires, 'échec et le décrochage en
considérant que les performances des éleves dans une discipline
donnée dépendraient, au moins en partie, de la conscience qu'ils

en ont.

Elle se manifeste en tout cas dans les témoignages de nombre
d’éleves en difficulté qui évoquent 'opacité de nombre
d’enseignements (Reuter, 2016). De fait, les recherches menées a
'école ont pu montrer que, tendanciellement, la conscience
disciplinaire varie avec le niveau des éleves, les « plus en réussite »
mentionnant, par exemple, plus précisément les contenus et surtout
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les finalités des différentes matieres. Cette piste est donc
prometteuse, méme si des travaux complémentaires sont necessaires
pour valider cette hypothese.

Ouvrir des pistes de démarches dans
les classes

En relation avec ces travaux, l'introduction du concept de conscience
disciplinaire permet de réfléchir a des pistes d'intervention possibles.
Cela peut consister par exemple en un travail d’explicitation - dont
les formes peuvent étre tres diverses - des domaines, des
fonctionnements et des visées des disciplines.

Cela réside encore dans le choix des configurations disciplinaires a
mettre en place. Nous avons ainsi pu mettre au jour qu’il existait des
variations non négligeables dans les formes de conscience
disciplinaire selon les modes de travail pédagogique (au CM2). Ainsi,
comparés a des éleves travaillant de maniére classique, ceux qui sont
inscrits dans la pédagogie « Freinet » (Reuter, 2007) présentent
certaines singularités qu'on peut relier a des types de

pratiques spécifiques ? :

 ils mentionnent moins les disciplines « classiques » et ils citent plus
d’activités spécifiques (recherches, exposés, correspondances, entre-
tiens...) ;

e ils énoncent moins de contenus sous forme de liste, mais répondent plus
longuement en décrivant telle ou telle activité, ce qu'ils ont puy
apprendre et si cela les a intéressés ou non ;

e ils indiquent plus d’enjeux des disciplines scolaires ;

e ils citent plus fréquemment que les autres la lecture et/ou I'écriture en
francais et sont centrés, en mathématiques, sur les
recherches mathématiques (Lahanier-Reuter, 2005) ;

e ils accordent, en matiere de repérage disciplinaire, une grande impor-

tance aux activités et aux dispositifs.

Cela tend a confirmer ce que nombre de constats, précédemment
évoqués, rendaient visible, a savoir que les formes de conscience
disciplinaire sont fortement tributaires de 'enseignement et des
configurations disciplinaires instaurées.
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Etablir des passerelles entre les didac-
tiques et d’autres disciplines
de recherche

Il n'en demeure pas moins que plusieurs questions méritent d'étre
approfondies. Il est par exemple nécessaire, dans un cadre
didactique, d'essayer de mieux comprendre comment se construit la
conscience disciplinaire, en explorant divers canaux possibles : la
transmission familiale, les pratiques d’enseignement, les discours
médiatiques... Il est aussi intéressant d’explorer les formes de la
conscience disciplinaire chez d’autres acteurs que les éleves : les
maitres, les parents d’éleves, les formateurs, les prescripteurs, les
hommes politiques... sans oublier les chercheurs eux-mémes.

Sur ces différents points, on peut considérer que la notion de
conscience disciplinaire ouvre des perspectives de travail
interdisciplinaire, notamment avec l'histoire ou la sociologie ainsi que
le développent Isabelle Harlé (2021) ou Patrick Rayou (2017) en
étudiant, par exemple, les modalités disciplinaires connues et
transmises dans les familles et leur plus ou moins grande congruence
avec les configurations instaurées a 'école, ou encore avec des
approches cliniques telle celle de Claudine Blanchard-Laville (1992),
qui a pu montrer comment, faisant cours, I'enseignant parle de son
espace disciplinaire a lui (les mathématiques en 'occurrence) comme
d’'un espace de contraintes ou de liberté.

Pour conclure...

Je souhaite, pour conclure, insister sur trois points. Il est clair que le
concept de conscience disciplinaire n'est intéressant qu'en tant qu'il
ouvre des chantiers pour les recherches au sein des didactiques et en
collaboration avec d’autres disciplines de recherche. Cela peut passer
par la diversification des entrées méthodologiques, par exemple les
récits sollicités (Lantheaume, Létourneau, 2016).

La conscience disciplinaire représente en tout cas un contenu a
prendre en compte dans chaque discipline puisqu’elle constitue non
seulement un indicateur de la compréhension des fonctionnements
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disciplinaires et de son évolution, mais encore un filtre pour
lintégration des contenus singuliers.

38 Elle constitue donc un objectif et un point de vigilance pour les
enseignants tout autant qu'un indicateur de progression dans les
apprentissages. Cela nécessite sans nul doute une réflexion
approfondie des enseignants sur la configuration disciplinaire qu'ils
instaurent, ses contours et ses intéréts, ainsi que sur les raisons de
ses variations selon les étapes du cursus scolaire, une attention
constante aux incertitudes des éleves quant aux visées de ce qui est
propose, des stratégies diversifiées entre explicitation initiale du
maitre et travail d’élaboration collective des éleves, et aussi des
travaux interdisciplinaires éclairant les différences entre
les disciplines.
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NOTES

1 Voir les distinctions de Chevallard (1985) entre savoirs disciplinaires,
paradisciplinaires et protodisciplinaires.

2 Ils peuvent étre pris en charge par diverses disciplines (Astolfi, 2008) ou
excéder les disciplines (voir, par exemple, ce qui concerne la
civilité scolaire).

3 Par exemple, en éducation morale et civique ou la valeur « démocratie »
peut étre pronée sans que les dispositifs instaurés dans la classe et dans
l'école (conseils, débats...) ne permettent de la faire vivre dans « l'ici et
maintenant » des éleves.

4 Certains théoriciens, suivant en cela André Chervel (1988), introduisent
une distinction intéressante entre matieres scolaires dont le périmetre est
instauré par l'institution scolaire (par exemple, le « francais ») et disciplines,
caractérisées par une unité de contenus, d'exercices, de dispositifs
d’évaluation et une histoire spécifique (par exemple, lecture, orthographe,
grammaire...). Je ne m'arréterai pas ici sur cette distinction dans la mesure
ou elle n'est pas au cceur de mon article.

5 Instituts de formation, corps d'inspection, conseillers pédagogiques,
mouvements pédagogiques, manuels scolaires...

6 Voir aussi sur la notion d'image de la discipline, Lebeaume (2000) pour
les sciences.

7 Sur T'histoire, voir aussi Souplet, 2018.

8 Voir, par exemple dans les actes du colloque Programmes et disciplines
scolaires. Quelles reconfigurations curriculaires ? (Vergnolle Mainar, Tripier-
Mondancin, 2017) et dans des articles ou chapitres d'ouvrages (Kalali, 2023 ;
Hamon, Lebeaume, 2013 ; Harlé, 2021...).

9 Ainsi, a titre dexemples, parmi bien d’autres possibles, on peut évoquer
les échanges constants autour du sens et des finalités des travaux effectués
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dans telle ou telle discipline ou encore I'élaboration progressive et collective
des catégories disciplinaires : dans un premier temps, les différents
documents ne sont pas classés avant que les catégorisations disciplinaires
et donc le classement des documents dans les classeurs ou les portfolios ne
fassent l'objet d'une séance d’élaboration collective.
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RESUMES

Francais

Pour mieux comprendre I'ampleur des inégalités scolaires qui caractérise le
systeme educatif frangais, cet article approfondit une piste ouverte par
Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron dans les années 1960 en
s'interrogeant sur ce que I'école n'enseigne pas, mais qui est nécessaire pour
y apprendre. C'est ainsi une nouvelle forme du curriculum, le curriculum
invisible, qui est proposée pour enrichir le tableau entrepris par la
sociologie du curriculum. Les manifestations du curriculum invisible sont
nombreuses et variées, mais difficiles a saisir pour des adultes a qui elles
apparaissent « naturelles ». Pour mieux le faire percevoir, l'article développe
plusieurs situations ou il intervient. Puis il entreprend d’'en décrire la teneur
en insistant sur quatre propriétés majeures du curriculum invisible : 'appui
sur des systémes de signes, l'intrication de différentes dimensions a travers
lesquelles il est susceptible de se manifester dans une méme situation,
l'articulation de ces différentes dimensions qui les rend difficilement
discernables et enfin le domaine d’application du curriculum invisible, qui
déborde des frontieres de 'école.

English

To understand the extent of inequalities in schooling that characterize the
French education system, this article explores an avenue opened up by
Pierre Bourdieu and Jean-Claude Passeron in the 1960s, by looking at what
schools do not teach, but which is necessary for learning. A new form of
curriculum, the invisible curriculum, is thus proposed to enrich the picture
painted by the sociology of curriculum. The manifestations of the invisible
curriculum are many and varied, but difficult to grasp for adults to whom
they appear "natural". To make it easier to understand, the article describes
several situations in which the invisible curriculum comes into play. It then
goes on to describe the content of the invisible curriculum, focusing on four
major properties: its reliance on systems of signs, the interweaving of
different dimensions through which it may manifest itself in the same
situation, the articulation of these different dimensions that makes them
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difficult to discern, and finally, the field of application of the invisible
curriculum, which extends beyond the boundaries of the school.

INDEX

Mots-clés
inégalité scolaire, difficulté d'apprentissage, école, sociologie du curriculum,
pratique enseignante, activité des éleves

Keywords
school inequality, learning difficulty, school, sociology of the curriculum,
teaching practice, student activity

PLAN

Un curriculum « invisible » a I'école
Mieux comprendre le curriculum invisible
Enseigner le curriculum invisible ?

TEXTE

1 Faut-il enseigner la programmation, réduire la place de la
technologie, supprimer la référence au complément d'objet direct ?...
La sélection des savoirs enseignés a I'école défraye régulierement la
chronique, d’autant plus qu'en France, un programme unique souvent
remodelé s'impose a tous les éleves et qu'elle semble donc avoir un
poids important. Une telle sélection est un objet d’étude privilégié
pour la sociologie, qui peut voir dans son évolution un lien avec les
transformations de la société et avec des types d’homme ou de
femme idéaux dont chaque époque entend favoriser I'émergence. La
sociologie du curriculum a ainsi dégagé des tendances historiques, a
montré que tous les établissements scolaires n'enseignaient pas
vraiment la méme chose, méme quand ils le prétendaient, et a mis au
jour une série de savoir-étre que I'école inculquait sans le dire
ouvertement. Pour cela, elle a forgé des notions utiles. Comme le
rappelle l'introduction de ce numéro, la notion de curriculum formel a
permis de décrire la construction des équilibres entre les savoirs a
enseigner, leur organisation en programmes d'études et les luttes
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pour les imposer. La notion de curriculum caché, indissociable de
I'observation ethnographique des classes, a contribué a enrichir cette
description des savoirs en y adjoignant ce qui n'apparaissait pas dans
les programmes officiels, mais qui, pourtant, était massivement
inculqueé aux éleves, comme l'obéissance ou la patience. Et la

notion de curriculum réel ou « en acte » a permis d'introduire l'idée
d'une déclinaison locale des savoirs enseignés et de constater leur
adaptation a des publics socialement différenciés.

Un curriculum « invisible »
a I’école

2 Ces notions, si elles éclairent les processus de construction des
inégalités, en laissent certains aspects essentiels dans 'ombre. Elles
ignorent notamment une piste importante, suggerée des les
années 1960 par Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, qui réside
dans I'enquéte sur ce que le systeme d'enseignement, « ne donn[e]
pas explicitement », alors qu'il « exige uniformément de tous ceux
qu’il accueille qu'ils aient ce qu'il ne donne pas, c'est-a-dire le rapport
au langage et a la culture que produit un mode d’'inculcation
particulier, et celui-1a seulement » (Bourdieu, Passeron, 1970, p. 163).
Il ne s’agit plus, comme avec le curriculum caché, de déterminer ce
que I'école enseigne sans le dire, mais de saisir ce que I'école
n'enseigne pas alors qu'il faudrait qu'elle le fasse. Les savoirs ne sont
plus congus comme des contenus transmis, mais comme des outils
permettant de répondre a des attentes, de réaliser des activités
soumises a évaluation. Cest ce changement de perspective,
approfondi dans les travaux de I'éequipe ESCOL de l'université Paris 8
et de I'université Paris-Est Créteil, qui mamene a parler de
curriculum invisible (Netter, 2018). Le curriculum invisible désigne
une partie généralement non enseignée du curriculum, que certains
éleves parviennent pourtant a mobiliser parce qu’ils 'ont acquise
ailleurs et qui leur est indispensable pour se conformer a ce que
I'école attend d’eux, obtenir de « bonnes notes » et bénéficier de
carrieres scolaires avantageuses. Quelques exemples peuvent aider a
comprendre ce que recouvre ce curriculum invisible.

3 Une premiere illustration se dégage des observations que jai réalisées
dans de nombreuses classes de maternelle de Seine-Saint-Denis
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depuis 2016. Conformément aux instructions officielles, les
enseignantes de maternelle lisent souvent des albums a leurs éleves
et leur demandent alors d’écouter les histoires. Mais comment les
éleves comprennent-ils ce que leur enseignante attend d'eux ? Si
l'activité d'« écouter une histoire » semble évidente au lecteur adulte
(qui peinera cependant peut-étre a la définir), elle n'a rien de simple
pour de nombreux éleves, lesquels peuvent n‘avoir pas compris qu'il
s'agissait généralement de repérer des personnages, un probleme
posé a I'un d'eux, un certain nombre de péripéties et une chute,
qu'une logique d’ensemble présidait a la réunion de ces éléments et
que l'on pouvait souvent y voir des analogies avec des situations de la
vie. Une telle interprétation, commune pour les « bons éleves »,
demeure peu formalisée par les enseignantes ou par les éleves qui
s’en saisissent. C'est qu'ils 'ont acquise par la fréquentation répétée
de situations ou elle était induite (Bonnéry, Joigneaux, 2015), a la
facon dont nous apprenons a parler, en cotoyant les objets, et non en
les définissant de facon abstraite. Or en classe, une autre
interprétation de ce qu'est « écouter une histoire » émerge
facilement, liée a la gestion de l'ordre au sein du groupe : demeurer
silencieux, ne pas ennuyer les camarades et « ouvrir grand ses
oreilles », une expression dont le sens interroge également. C'est
ainsi que l'on voit, durant les lectures d’histoires en maternelle, des
éleves révasser en attendant que l'enseignante ait terminé, regardant
par la fenétre ou sur le coté et semblant, une fois la lecture achevée,
ne pas pouvoir prendre part aux échanges qui la suivent parfois. Pour
ces ¢leves, il y a bien quelque chose qu'il leur faudrait avoir appris,
mais qui n'a pas été enseigné et qui les empéche de se saisir de
l'activité attendue, ou de s’en saisir dans le sens qui lui est attribue
par 'enseignante.

4 Une seconde illustration est tirée d'observations réalisées en REP+ en
école élémentaire en 2014. Nayanka, une éleve de CM1 jugée tres
faible, mais de bonne volonté par son enseignante, est confrontée a
un exercice de geométrie dont la réalisation, optionnelle, est tres peu
cadrée : elle doit reproduire le début d'une frise et la continuer. La
frise est constituée de plusieurs cercles de mémes rayons dont les
centres, figurés par des croix, sont alignés sur un axe, le centre de
chaque nouveau cercle étant formé a l'intersection de I'axe et du
cercle précédent si bien que chaque cercle devrait étre, une fois la
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frise prolongée, tangent a deux autres cercles. Nayanka se saisit de
son compas et d’'une feuille, et trace un premier cercle. Elle referme
son compas, le rouvre et trace un second cercle dont le centre est sur
le premier cercle. Toutefois, son rayon est manifestement trop petit,
ce qui I'engage a gommer et a refaire un second cercle, plus grand
cette fois. Elle pose la pointe de son compas de l'autre coté du
premier cercle pour en tracer un troisiéme, en veillant a ce qu'il soit
tangent au précédent. Puis elle dessine des croix au point de
tangence des deux cercles extérieurs et sur ces cercles, si bien qu'elle
se trouve avec une figure qui ressemble fort a la frise initiale.
Pourtant, elle n’a pas tracé d’axe, les croix qui figurent les centres ne
sont pas les points ou elle a posé la pointe du compas, ni ces croix ni

les centres réels des cercles ne sont alignés et les rayons des trois
cercles sont différents.
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5 Ainsi, Nayanka s’appuie sur une représentation de la géométrie ou la

discipline releve largement du dessin et ou I'analyse des propriétés
des objets en jeu ne parait pas premiere, méme si certaines de ces
propriétés constituent une contrainte difficilement contournable
pour obtenir un dessin ressemblant. Mais les enseignants
enseignent-ils ce qu'est la géométrie et ce qui la distingue du dessin,
a quoi 'apparentent largement les outils utilisés (feuille blanche et
non quadrillée, crayon a papier...) ? N'y a-t-il pas ici encore une
évidence supposée se dégager de la fréquentation répétée des
exercices, mais qui, manifestement, ne s'est pas imposée a Nayanka ?

6 On peut emprunter une troisieme illustration au travail de Shirley
B. Heath (1982), qui s'est interrogée sur les différents usages du
langage dans un quartier ségrégué du sud des Etats-Unis, distinguant
la facon dont il était attendu des enfants qu’ils l'utilisent dans leurs
familles et a I'école. La chercheuse se trouve confrontée a Ned, un
éleve d'école élémentaire dont 'enseignante s'est plainte a sa mere
qu’il demeurait mutique en classe, renongant a participer avec ses
camarades. Pourtant, dit sa meére, Ned est intarissable a la maison.
Mais il prétend que son enseignante, « miss Davis », pose des
questions idiotes, des questions comme « qui est le personnage
principal de T'histoire ? » auxquelles elle connait déja la réponse.
Shirley B. Heath constate alors que, par contraste, les parents des
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éleves quelle observe posent peu de questions a leurs enfants et que,
quand ils le font, ce sont de « vraies » questions auxquelles ils ont
besoin que leurs enfants puissent répondre pour les éclairer. En
revanche, chez elles, miss Davis ou ses collegues multiplient avec
leurs propres enfants les « fausses » questions, les accoutumant des
le plus jeune age a un langage scolaire qui peut sembler pour elles
d’autant plus « naturel » qu’il S'appuie sur la langue parlée par tous
leurs compatriotes. Comment alors pourraient-elles penser a
enseigner les particularités de ce langage scolaire et comment
pourraient-elles simaginer que sa méconnaissance fait obstacle a
lactivité de certains éleves comme Ned ?

7 L'ensemble de ces « choses » qui ne sont pas enseignées - ou qui le
sont insuffisamment - sont des savoirs d'une étrange nature, des
savoirs sur les savoirs, cest-a-dire des savoirs qui permettent de se
saisir des savoirs scolaires, de les interpréter dans un sens valorisé a
'école, d'interpréter par conséquent les attendus scolaires et de les
anticiper. Ces savoirs sur les savoirs paraissent souvent si évidents
aux initiés qu'ils ne songent méme pas a les partager, ils leur sont
« naturels ». Pourtant, toute situation d'enseignement d'un savoir
scolaire doit étre interprétée dans un certain sens qui n'a rien de
naturel, cest-a-dire conduire a une forme spécifique d'inscription de
ces savoirs dans nos réseaux de categories. Et lorsque l'on tente de
s'en convaincre, la situation de classe dont nous sommes tous
familiers, qui voit I'enfermement dans une piece close d’enfants qui,
en début d’année, ne se connaissent pas, retenus loin de leurs
familles sous la garde d'un inconnu, est pour le moins peu
« naturelle ». Pour reprendre des exemples développés par des
membres de 'équipe ESCOL, le renseignement d'une carte de
géographie est-il le prétexte a la compréhension des liens entre carte
et légende ou le prélude a 'apprentissage par coeur des zones
figurées sur la carte (Bonnéry, 2007) ? Une discussion sur I'eau vise-t-
elle a en faire émerger quelques propriétés ou a permettre que les
différents éleves prennent la parole (Bautier, Rochex, 2004) ? Une
lecon de grammaire sur la phrase négative est-elle un outil pour
mieux comprendre comment fonctionne le langage que l'on utilise ou
un objet scolaire dont il convient de retenir les contenus
conformément aux instructions données par I'enseignante (Netter,
2018) ? Bien que toutes ces interprétations soient, d'une certaine



Diversité, 204 | 2024

maniere, justes, elles ont des valeurs inégales en termes
d’apprentissages et, in fine, de résultats scolaires. Selon que les éleves
penchent d'un c6té ou de l'autre, ou qu’ils occultent une partie de ces
interprétations, ils risquent de se méprendre sur ce que l'on attend
d’eux a I'école et de s'engager dans des malentendus durables avec
Iinstitution (Bautier, Rochex, 1997).

8 Désigner 'ensemble de ces savoirs sur les savoirs par le terme
curriculum invisible attire I'attention sur le caractere récurrent de
leur absence d’enseignement dans les classes et sur les problemes
importants qu'une telle absence pose a certains éléves, plus souvent
issus de milieux populaires, qui ne bénéficient pas chez eux d'une
acculturation a ces interprétations scolairement valorisées. On
retrouve, d'une classe a une autre, un méme ensemble de « choses »
qui ne sont pas enseignées et qui contraignent ces éleves a adopter,
comme Nayanka ou Ned, les interprétations qui leur sont disponibles
ou qu’ils induisent tant bien que mal a partir de la situation, et qui se
révelent souvent mal adaptées. La mise en lumiere de cette
quatrieme forme de curriculum complete le tableau de la
construction des inégalités scolaires et éclaire le lien entre ces
inégalités et les socialisations familiales qui, en 'absence d'un
enseignement adapté, favorisent des interprétations variables et
socialement marquées des situations d’'apprentissage. Les
enseignants eux-mémes, lorsqu’ils évoquent les « lacunes » de
certains de leurs éleves, témoignent - en les exprimant sous forme de
« manques » - du caractere tres répandu de ces divergences
d’interprétations et attestent en creux l'existence d'un
curriculum invisible.

Mieux comprendre le curri-
culum invisible

9 Un tel constat ne suffit cependant pas. Une fois la validité de la
notion de curriculum invisible établie, il devient possible de tenter
d’'en décrire la teneur, c'est-a-dire de caractériser 'ensemble des
interprétations valorisées a I'école et qui n'y sont généralement pas
enseignées. Il est par définition malaisé de décrire ce qui n'est pas.
Cependant, 'observation de l'activité des éleves jugés tres
performants par leurs enseignants et sa comparaison avec l'activité
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des éleves juges au contraire tres faibles fait apparaitre, par
contraste, ce qui aurait pu étre enseigné a ces derniers pour leur
permettre de répondre, autant que leurs camarades mieux prépares,
aux attentes de I'école. Un tel projet a été mis en ceuvre lors d'une
enquéte ethnographique menée de 2013 a 2015 aupres des éleves de
quatorze classes de sept écoles parisiennes socialement contrastées,
particulierement focalisée sur les éleves jugés faibles des écoles
d’éducation prioritaire et sur les €leves juges forts des écoles de
quartiers favorisés. Elle a conduit au recueil sur vidéos ou supports
audio et a 'analyse de 468 heures d'observation de l'activité de ces
éleves et a l'enregistrement de nombreuses discussions informelles
avec eux visant a leur faire expliciter leur fagon d’interpréter les
situations. Plusieurs caractéristiques des attentes scolaires pour
lesquelles des savoirs sur les savoirs ne sont pas enseignés se sont
alors dégagées, qui aident a comprendre ce quest le

curriculum invisible.

Un premier aspect de ces attentes est I'appui systématique sur la
reconnaissance et l'interprétation de signes spécifiquement travaillés
a I'école. Une grande part du travail de I'école vise sans aucun doute
'appropriation de I'écrit, systeme de signes qui y est central. Mais
d’autres systemes de signes sont également présents, au premier
rang desquels le langage oral, premier vecteur d'échanges et de
travail collectif dans la classe, dont l'illustration empruntée plus haut
a Shirley B. Heath a montré que sa mobilisation posait des problémes
insoupcgonnés aux éleves. On pourrait également signaler le langage
mathématique, les cartes et graphiques dont I'abord n’a rien d’évident
et qui sont trop souvent jugeés simples par les enseignants, alors
surpris des difficultés que certains de leurs éleves rencontrent
lorsqu'ils les découvrent, d'autant plus que les éleves les plus fragiles
sont souvent maitres dans l'art de masquer ces difficultés, qui
semblent pour eux synonymes de problémes a venir plus que
d'occasions de demander de l'aide. La tache des enseignants, tenus
dans l'ignorance de ces difficultés et donc confortés dans leur
impression d'un abord « naturel » de ces signes, n'en est pas facilitée.
Si 'ensemble de ces savoirs sur les signes parait bien présent dans les
programmes scolaires, c'est la facon dont ils sont abordés qui les
renvoie du coté du curriculum invisible, lorsque cette facon de faire
ne permet pas a certains éléves, qui n'en expriment pas le besoin,
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mais en ont besoin, de s'approprier les systemes de signes en jeu, leur
logique, les relations qui les caractérisent, les empéchant alors de fait
d’accéder pleinement a l'activité.

Une seconde caractéristique du curriculum invisible réside dans le
fait que chaque situation de classe fait appel a plusieurs séries
d’interprétations complémentaires, qui devraient donc toutes étre
enseignées pour que les éleves puissent se saisir opportunément de
ces situations. Les systemes de signes, qu’il faut percevoir et dont il
faut comprendre le sens, viennent d’étre mentionnés. Ils soutiennent
l'expression de la tache prescrite, qui est indissociable d'un enjeu
d’apprentissage, d'une activité intellectuelle sur laquelle certains
éléves se méprennent, peinant a saisir les notions sur lesquelles il
leur faudrait s'appuyer ou qu'il leur faudrait interroger. C'est ainsi que
certains éleves « écoutent une histoire » en classe de maternelle en
faisant tout autre chose que de chercher a comprendre ce qui arrive
aux personnages. Lactivité, a I'école, peut étre associée a un
ensemble d’activités similaires, c’est-a-dire a une discipline ou a une
de ses sous-disciplines, qu'il est utile de bien se représenter, faute de
quoi les éleves risquent de développer une activité non conforme aux
attentes. C'est ainsi que la géométrie, sous-discipline des
mathématiques, peut en grande partie sapparenter pour Nayanka a
du dessin, I'engageant dans un exercice de ressemblance globale et
non d’analyse des propriétés d'une figure. Lappropriation des
disciplines scolaires suppose I'adoption d'un comportement
spécifique, ou domine l'attitude consistant a se saisir d'un objet pour
'étudier, attitude qui a pu étre appelée « secondarisation » ou

« reconfiguration » (Bautier, Goigoux, 2004). Elle n’a rien de naturel
pour les éleves, mais les enseignants en sont si coutumiers qu'ils
tendent a requérir une posture (telle que demeurer silencieux et
ouvrir grand ses oreilles) plus qua expliquer comment s’approprier
une telle attitude. Enfin, chaque situation est sous-tendue par le
motif consistant a apprendre, cest-a-dire a se transformer par la
confrontation aux savoirs. Or si le but consistant a « apprendre » est
largement reconnu par les éleves, il est crédité de sens variables qui
sont rarement interrogés.

Un troisieme aspect du curriculum invisible émerge alors avec le
caractere intrinsequement imbriqué des cinq dimensions des
situations (systemes de signes, activité, discipline, comportement,
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motif) qui viennent d'étre décrites. Ces dimensions sont solidaires
parce que la bonne interprétation des unes permet de se saisir des
autres. C'est le fait de comprendre les systemes de signes qui permet
d’accéder a l'activité, le fait de bien interpréter l'activité qui permet
de percevoir la discipline telle qu'elle est congue a I'école, etc.
Inversement, la maitrise des secondes induit l'interprétation des
premieres. Cest parce que Nayanka congoit largement la géométrie
comme du dessin qu'elle interprete 'activité comme elle le fait, et
parce quelle interprete ainsi l'activité quelle voit dans I'ensemble de
traits et des cercles qu'elle a sous les yeux un dessin et non la
représentation de relations entre des objets géométriques. Dans ce
nouvel avatar du probleme de I'ceuf et de la poule, les différentes
dimensions des situations, qui correspondent a autant de dimensions
du curriculum invisible, sont liées par deux phénomenes que jappelle,
en reférence aux travaux de Gregory Bateson (1984), ajustement et
calibrage. Cela signifie qu'il ne suffit pas d'enseigner le sens d'une
activité, car celui-ci est lié au sens du systeme de signes sur lequel il
est appuyé, de la discipline en jeu, du comportement requis et du but.
Sans un enseignement relatif a 'ensemble de ces dimensions, un
enseignant se trouve confronté a I'inertie des interprétations des
éleves qui, méme lorsqu'elles sont inadaptées, se confortent

entre elles.

Enfin, une quatrieme propriété du curriculum invisible réside dans sa
faculté a étre mobilisable au-dela des frontiéres de la classe. D'aprés
les observations menées pour le mettre en lumiere, en partie lors des
temps périscolaires, il est apparu que les éleves jugés scolairement
performants le mobilisaient des lors que des apprentissages leur
semblaient accessibles, par exemple dans des situations de

jeu nayant a priori rien de scolaire. Ces enfants scolarisaient le
monde en sappuyant sur le curriculum invisible, tissant en
permanence les savoirs scolaires avec les situations de la vie
quotidienne par le biais d'analogies parfois fort abstraites. Cela fait la
force du curriculum invisible, formidable outil pour apprendre, et
explique sa pérennite, quand les programmes scolaires sont soumis
aux changements politiques et se trouvent réguliecrement remaniés.
Des lors, I'analyse du curriculum invisible, plus peut-étre que celle du
curriculum formel, permet de comprendre quelles dispositions une
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société entend que ses membres - ou, tout du moins, une partie de
ses membres destinés aux meilleures carrieres scolaires - acquierent.

Enseigner le curriculum invi-
sible ?

14 Ainsi, I'introduction de la notion de curriculum invisible, outil de
choix pour mieux comprendre la construction des inégalités, conduit
a s'interroger moins sur les savoirs sélectionnés dans les
programmes, ou sur leur présence ou non dans l'enseignement, que
sur la fagon dont ces savoirs sont enseignés, c'est-a-dire sur la fagon
dont ils sont accompagnés de certaines manieres de s’en saisir. Il
porte alors 'analyse vers les pratiques enseignantes et la formation,
clés de la transformation du curriculum invisible en curriculum réel.
La prise en compte de tous les éleves suppose par conséquent
Iidentification de pratiques spécifiquement tournées vers
I'élucidation et l'appropriation du curriculum invisible par les éleves,
pratiques éclectiques (Goigoux, 2011), mais cohérentes et expertes
(Tochon, 1993), qui concilient l'attention au rythme de la classe, au
groupe et a chaque éléve, aux savoirs et aux occasions
d’apprentissages, aux implicites permanents (Netter, 2023b), qui
nécessitent donc I'élaboration d'une formation de qualité tournée
vers leur incorporation par les enseignants (Mamede, Netter, 2018 ;
Netter, 2023a). Dans un pays ou la formation des enseignants est
jugée fort peu efficace par les principaux intéressés (OECD, 2019a), ou
la formation continue est décrite en des termes peu flatteurs
(CNESCO, 2016) et ou, parallelement, les inégalités scolaires
apparaissent, évaluation apres évaluation, parmi les plus fortes
mesurées par le programme PISA (OECD, 2019b), le lent travail
d’analyse et damélioration globale des pratiques enseignantes, plus
que jamais nécessaire, reste une aventure largement a venir.
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TEXTE

Diversité : Le CICUR a été créé en 2020 comme Collectif
d’'interpellation du curriculum. Pourquoi s’emparer de la question
du curriculum ?

Patrick Rayou : L'idée de construire ce CICUR est venue de plusieurs
personnes qui ont participé, avec le Conseil supérieur des
programmes, a I'élaboration de ceux de I'école primaire et du college
en 2015. Ce processus de conception changeait en effet puisqu'il
s’agissait de définir des programmes « curriculaires de cycles » selon
une méthode tout a fait originale, les propositions émanant non pas
de groupes disciplinaires, mais de groupes interdisciplinaires
correspondant a des cycles scolaires. Fondés sur un socle commun
de connaissances, de compétences et de culture, ces programmes
devaient faire l'objet d'une présentation synthétique qui en dressait
les finalités générales, a charge, pour les différentes disciplines, de
dire en quoi elles pouvaient y contribuer. Mais, comme en éducation,
une politique chasse rapidement la précédente, beaucoup des
préconisations faites sont restées lettre morte ainsi que leur
prolongement envisagé pour le lycée.
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Les membres du CICUR ont en commun de déplorer qu'il n'y ait pas
ou peu, dans le débat public, de place pour une réflexion sur les
savoirs, sur ce que les éleves en font et ce qu'ils font aux éleves. Les
polémiques récurrentes sur les méthodes de lecture ou les

« fondamentaux », par exemple, sont loin de rendre compte de la
complexité et de I'enjeu de ces questions. Les débats sur la fonction
de sélection de I'école laissent de coté la question de I'émancipation
par les savoirs et nous ne parvenons pas a définir et mettre en place
une culture commune. Celle du college, par exemple, est pilotée par
l'aval et concerne seulement un peu plus de la moitié des €leves qui
suivront des filieres générales, laissant largement de coté les
éléments de culture caractéristiques de la filiere professionnelle et,
dans une moindre mesure, de la filiere technologique. Lobsession
pour les fondamentaux 2, qui établit des hiérarchies peu justifiables
entre disciplines, ne prépare d’ailleurs pas les réussites en leur sein
comme le montrent des études internationales. Par ailleurs,
I'accumulation des réformes suscite une tres faible lisibilité du
systeme et les familles les plus conniventes avec I'école sont les
seules a saisir un fil d’Ariane permettant de s'orienter dans ce qui
apparait souvent comme un chaos curriculaire.

Diversité : Quelle définition du curriculum retenez-vous ?

PR : Notre approche est sous-tendue par les théories du curriculum
qui ont été développées dans les années 1960 par des sociologues
britanniques comme Michael Young ou Basil Bernstein 3. Pour eux, le
curriculum n'est pas a prendre au sens ordinaire et réducteur de
parcours d’études, mais a celui, beaucoup plus englobant, d'un
construit social : les savoirs dispensés a I'école ont fait I'objet d'une
sélection soumise a des finalités éducatives, sont distribués de telle
ou telle maniere selon les ages, les filieres, les séries, etc., et font
l'objet d’évaluations qui, elles non plus, n'échappent pas a des
déterminants sociaux. Ils font aussi la distinction entre le curriculum
prescrit, qui passe notamment par les programmes, et le curriculum
en acte, qui prend en compte ce que les enseignants enseignent
réellement et ce que les éléves s'en approprient. En fait, Emile

Durkheim, lorsqu'il écrit sur I'évolution pédagogique en France 4

ou
Viviane Isambert-Jamati, lorsquelle analyse les discours de remises
de prix au lycée au cours d'un siecle, prennent en charge cet

aspect holistique °. Léquipe ESCOL® a, avec la notion de « rapport au
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savoir », suscité des travaux qui ont mis en évidence la responsabilité
de I'école dans la réussite ou I'échec des apprentissages scolaires.
Mais ces manieres de considérer les savoirs et d'interroger I'école

n'« impriment pas », voila pourquoi nous tentons d’« interpeller » le
curriculum dans un débat public que nous espérons ouvrir et
poursuivre dans la durée.

Diversité : Quels sont vos axes de travail depuis la création du
collectif ?

PR : Nous avons donc lancé, en novembre 2020, un triple chantier sur
les finalités de I'école, les savoirs qu'elle dispense et son
fonctionnement démocratique. Il nous semble en effet que la devise
« Liberté, Egalité, Fraternité » ne suffit pas ou plus pour dire ce qu'il
faut mettre en ceuvre afin de former les hommes et les femmes de
notre époque. Mais aussi qu'il faudrait sans doute revenir sur la
division historiquement instituée entre instruction et éducation.
Concernant les savoirs eux-mémes, il nous semble nécessaire de les
situer explicitement en référence a 'aventure humaine dans son
ensemble, de les articuler davantage aux interrogations
contemporaines que soulevent par exemple le complotisme ou la
production de fake news. Ou encore de revenir sur des distinctions,
établies, mais pas forcément légitimes, comme celle entre savoirs
abstraits et savoirs concrets, de prendre davantage en compte le
monde globalisé dans lequel nous vivons. Il importe aussi de réfléchir
a ce quest le périmetre de I'Etat éducateur, car les prérogatives de
I'exécutif en matiere de curriculum lui permettent de procéder, sans
beaucoup de justifications, a d'incessants changements qui
contribuent a brouiller un peu plus le sens de ce qui se fait a I'école.

Diversité : En ce sens, depuis sa création, qu'est-ce qu'a produit le
CICUR pour agir sur le curriculum francais ? Nous disons « agir »,
car il semble bien qu'il y ait une intention praxéologique,
d’'intervention au CICUR et pas seulement un think tank.

PR : Nous agissons, mais pas a la maniere d'un cabinet fantdme ou
d'un Conseil supérieur des programmes bis qui proposeraient des
solutions clés en main. Nous essayons surtout de mettre les
questions curriculaires dans le débat public et d’élaborer avec ceux
que cette perspective intéresse, chercheurs, responsables éducatifs,
praticiens, parents d’éleves, jeunes... quelque chose comme un cahier
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des charges indiquant des incontournables, des points de vigilance
pour ceux et celles qui veulent construire une alternative a un
systeme éducatif tout a la fois tres inique et peu efficace.

Retardée par le confinement, notre premiere apparition publique a eu
lieu en novembre 2021 a la Bibliothéque nationale de France : « Ecole
de la fracture ou école de la culture ? Les savoirs au centre du

débat ». Elle avait été précédée de tables rondes et de la rédaction de
« jalons », notices synthétiques sur des themes qui peuvent étre
disciplinaires, comme le francais, les mathématiques, ou l'histoire,
mais aussi plus transversaux, comme l'instruction et 'éducation, ou
ayant trait au pilotage du systeme éducatif comme les pouvoirs
organisateurs. Ces brefs textes ont été congus pour susciter le débat
et commencent tous par I'exposé d'un dissensus présent dans les
polémiques ordinaires autour de I'école. Le jalon « disciplines », par
exemple, développe les arguments de ceux qui trouvent que les
apprentissages sont a I'étroit dans les disciplines officielles et ceux de
leurs adversaires qui refusent toute introduction d’apprentissages
non disciplinaires. Dans tous les cas, nous essayons de ne pas nous en
tenir aux stériles oppositions qui reviennent a I'époque des
marronniers, mais de dépasser ces antinomies en les situant dans une
perspective d'ensemble qui mette en son centre la question des
finalités de I'école.

Pour inciter aux débats, nous avons proposé en septembre 2020 un
Manifeste. Interpellation du curriculum francais, puis une Boussole du
curriculum. Pour une politique curriculaire en France en

septembre 2021. Plusieurs de nos membres interviennent
réguliérement dans les médias, I'édition ’, participent a des
rencontres ou ils développent notre projet. Mais nous essayons de
faire vivre ces débats dans la durée, car le travail a accomplir est au
long cours. C'est pourquoi nous inscrivons notre action dans le
Comité universitaire d'information pédagogique 8, fondé en 1949 par
Gustave Monod et Louis Cros, pour démocratiser I'enseignement,
lutter contre les inégalités scolaires et ouvrir a des pédagogies
alternatives susceptibles de faire réussir le plus grand nombre
d’éléves. Un blog?, une chaine YouTube !0 servent de supports a ces
travaux. Depuis novembre 2022, nous organisons aussi un séminaire
filé en ligne réunissant chercheurs, institutionnels, praticiens et
usagers et alimenté par des groupes de travail permanents I,
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Diversité : La mobilisation du CICUR ne s’inscrit-elle pas aussi,
presque politiquement, dans une disparition ou une sous-
estimation de la question des savoirs et de I'apprentissage a I'école ?

PR : Beaucoup de difficultés récurrentes, liées aux insuffisances de
démocratisation de notre école, sont en effet traitées d'une maniéere
qui sous-estime largement l'enjeu des savoirs et des apprentissages,
qui sont pourtant sa raison d'€tre. Les inégalités d’apprentissage,
patentes aujourd’hui, suscitent des incivilités ou des incidents qui ne
signifient pas, comme le chahut d’antan, 'adhésion critique a un
systéme, mais le désarroi face a des taches a accomplir qui semblent
inaccessibles et vides de sens. Or on pense généralement que les
éleves n'apprennent pas parce qu’ils se comportent mal, sans
envisager qu’ils peuvent aussi mal se comporter parce qu’ils ne
parviennent pas a apprendre. Selon le diagnostic, les remédiations
sont bien différentes. Soit des traitements externes par la sanction,
voire l'exclusion, soit la fourniture d’étayages qui leur permettent de
se réconcilier avec les savoirs et avec eux-mémes. Beaucoup
d’énergie et d'inventivité sont dépensées pour pacifier les situations
explosives, comme la formation des éleves médiateurs ou I'éducation
a l'empathie.

Tout cela est louable et peut étre momentanément efficace, mais
demeure périphérique a ce qui reste la finalité essentielle de I'école. Il
en va de méme des tentatives de développer a I'extérieur de la classe
des compétences douces nécessaires aux apprentissages, alors que
I'estime de soi ou la motivation, par exemple, ne sont pas des
dispositions qu'on peut greffer, mais s'acquierent quand on a compris
et admis que l'erreur n'est pas une faute et que I'enseignant est 1a non
pour la sanctionner, mais pour aider a la dépasser. De la méme
maniere, une question aussi névralgique que celle des devoirs a la
maison peut €tre traitée, comme avec Devoirs faits, d'un point de vue
essentiellement administratif qui veille a ce que des jeunes et des
adultes se rencontrent sur le temps scolaire et dans I'établissement,
sans nécessairement se préoccuper de ce qu’il advient des savoirs qui
circulent entre classes et hors classes et du processus selon lequel les
¢éleves se les approprient ou non. La signification tres politique de
'école dans notre pays, son role déterminant dans les carrieres sont
paradoxalement un obstacle a la réflexion sur sa

mission d'émancipation.
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Diversité : Une piste ne serait-elle pas de « passer par le bas » et par
les formations des enseignants (et de leurs formateurs) pour
intégrer ou réintégrer les savoirs enseignés (et pas seulement par
la didactique) comme un point de départ de toute transformation
des pratiques ? Au-dela du CICUR, qui évidlemment n’est pas le
think tank de 'Education nationale, n’avez-vous pas réfléchi a ce
point concernant la formation des enseignants dans vos propres
travaux ?

PR : Le propre d'une perspective curriculaire est précisément de ne
pas s'intéresser aux seuls programmes, mais de prendre aussi en
compte la formation de ceux qui sont censés les enseigner. Un
groupe de travail du CICUR est d’ailleurs consacré a « Quels
professionnels de I'éducation imaginer et former ? ». Linsistance mise
sur les disciplines, pour le second degré notamment, tient beaucoup
a ce que la formation initiale est surtout consacrée a la préparation
d’'un concours. La formation continue, tres réduite dans notre pays,
n'est pas cong¢ue comme un prolongement de la formation initiale, ce
qui fait que des apports en sociologie, psychologie ou histoire de
'éducation font défaut alors qu'ils aideraient les praticiens a prendre
la mesure de la profondeur des phénomenes d'enseignement et
d’apprentissage. Il est indispensable de posséder les savoirs a
enseigner, mais tout autant de prendre conscience que les éleves
sont des sujets qui appartiennent a des contextes différents et quon
veut les aider a devenir tels ou tels types dhommes et de femmes. La
encore, I'approche curriculaire est précieuse, car elle enseigne quil y
a des rapports étroits entre 'organisation et la diffusion des savoirs et
leur teneur. Cela vaut pour la formation des éleves comme pour celle
de leurs enseignants. Il manque, pour ces derniers, des apports de
collectifs de professionnels riches de savoirs sur le métier, construits
dans des controverses entre pairs 2. De tels savoirs ne peuvent
s‘acquérir par la voie « descendante » classique. Leur mise en
circulation exigerait des modalités sensiblement différentes
d’élaboration, de capitalisation et de diffusion.

NOTES

2 On pourra renvoyer a l'article dAnne-Marie Chartier du numéro.
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3 YOUNG, Michael F. D. (dir.) [1971]. Knowledge and Control. New Directions
for the Sociology of Education. Londres : Collier-Macmillan. BERNSTEIN,
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controle social. Paris : Minuit.
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PUF (1€ éd., 1938).
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TEXTE

Régis Guyon : Ce numéro porte sur la notion de curriculum et des
savoirs scolaires. Vous vous étes intéressé a I'école maternelle et
ses évolutions pédagogiques. De votre point de vue, et selon vos
travaux, peut-on considérer la pédagogie comme un élément de la
sociologie des curricula ?

Ghislain Leroy : La question est complexe, mais tres intéressante.
Comme vous le savez peut-€tre, je viens du champ de la sociologie de
I'enfance. Des lors, si je m'intéresse aux relations pédagogiques, cest
avant tout pour cerner la nature des rapports entretenus entre les
adultes et les enfants, ses finalités éducatives, ses modalités de mise
en ceuvre, a une période donnée, dans tel ou tel espace social. Je pars
de I'idée que la relation éducative peut favoriser I'emergence
d’individus tres variés. Sans avoir repris directement la notion de
« curriculum » (je n'en suis donc pas un spécialiste), il me semble que
mes travaux sur la maternelle ont dialogué avec ce quelle désigne
d’au moins deux facons.
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Premierement, la relation éducative est liée a des objectifs
d’apprentissages ; certains sont valoriseés, d’autres non. Du coté de
'école maternelle, jai pu montrer a ce titre de profondes évolutions
curriculaires. Durant la période allant des années 1970 a nos jours, les
objectifs de lire-écrire-compter gagnent tres largement du terrain,
qu’il s'agisse d’aborder ces apprentissages directement ou
indirectement (par exemple, par la phonologie). Cela s'effectue au
détriment d’autres objectifs, qui étaient jadis hautement légitimes,
tels que le « vivre ensemble » ou encore « l'affectivité » (je reprends
des catégories de textes officiels anciens de I'¢cole maternelle). Dans
mon ouvrage L'école maternelle de la performance enfantine, je montre
que ces évolutions du curriculum formel ont changeé les pratiques
effectives. Elles sont parfois plus scolarisantes encore que les
pratiques prescrites par le curriculum officiel ; par exemple, quand
on insere systématiquement des objectifs d’écriture (comme le
graphisme) dans les activités d’arts plastiques, alors méme que ce
n'est pas demandé par les textes officiels les plus scolarisants, comme
ceux de 2008. Les enseignants apparaissent alors, en un sens, plus
royalistes que le roi ! Clest qu'ils ont intégré I'importance de la
demande de « fondamentaux ».

Deuxiémement, le curriculum n’est pas lié qu’a une priorisation de
certains objectifs en termes de disciplines scolaires. Il valorise aussi
certains comportements et en dévalorise d’autres. Cherche-t-on a ce
que I'enfant fasse ce que I'adulte veut ? Qu'il soit concentré ? Qu'il
obéisse ? Qu'il fasse preuve de créativité ? Qu'il s'affirme ? L'évolution
scolarisante de 'école maternelle que jai évoquée ci-avant va aussi
dans le sens d’attentes disciplinaires plus importantes entre 3 et

6 ans. Dans les années 1970, on cherchait a ce que I'enfant
s'individualise par des expérimentations personnelles et propres. On
valorisait aussi la figure d'un adulte attentif aux soins affectifs envers
I'enfant. Dans les pratiques, les choses furent tres variées, et ces
objectifs éducatifs furent loin d'étre mis en ceuvre partout, mais c'est
une tendance de I'époque.

RG : Quels sont les effets ou les conséquences de cette évolution ?

GL : Parce que l'on attend plus de résultats scolaires de I'école
maternelle, on attend des enfants plus précocement « éleves » et la
relation de soins affectifs a tres largement, du méme coup, perdu en
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légitimité (il faut donner a voir I'image d'une école maternelle

« école »). Cela pose parfois la question d'une maternelle
contemporaine n’hésitant pas a étre brutale dans la relation a
'enfant ; jai pu documenter des situations de maltraitance éducative,
liée au climat de fortes attentes de résultats scolaires 2. Dans ce
contexte, janalyse dans plusieurs productions récentes 3 le succes
actuel de la notion d’autonomie comme le signe d'une valorisation
non plus d'un enfant simplement obéissant, mais d'un enfant
appliquant de lui-méme, avec zele et enthousiaste, ce que I'on attend
de lui. Il est particulierement rallié au projet éducatif que l'on a pour
lui, et Iidée d'un hiatus entre ce que I'on veut pour lui, et ce qu'il veut,
s’évanouit. C'est surtout frappant dans certaines approches
Montessori qui doivent donc étre analysées dans leurs dimensions
disciplinaires latentes. Nombre d’acteurs éducatifs contemporains
(enseignants, mais aussi parents) n'envisagent plus que l'enfant puisse
ne pas adhérer, en tant qu'individu, au projet éducatif que I'on forge
pour lui. J'estime qu'il revient au sociologue de I'enfance d’exercer une
vigilance critique vis-a-vis de ce type de « définitions sociales de
I'enfant » actuellement en croissance, pour reprendre I'expression

de Chamboredon.

RG : Au fond, qui décide du curriculum ? Selon quel but ?

GL : Il m’apparait nécessaire pour les chercheurs en éducation
(didactique, sociologie de '€ducation, sociologie de la socialisation
notamment) de travailler ensemble dans I'analyse « micro » des
interactions éducatives enseignantes (ce que les sociologues de la
socialisation nomment la transmission dispositionnelle). Mais tout en
saisissant que ces pratiques « micro » sont tres loin d’étre
indépendantes de raisons d'étre plus « macro » (quels acteurs
influencent la définition du curriculum formel ?). Nous retrouvons ici
le sociologue britannique Michael Young et sa démarche
d'investigation des groupes qui influencent et définissent les
orientations éducatives. Lanalyse en éducation doit intégrer ces
dimensions politiques ; il ne s’agit pas d'une posture partisane, mais
d’étre lucide sur les acteurs qui influencent tout particulierement les
modifications curriculaires (et pourquoi). Ces dernieres modelent

in fine les classes, les relations adulte /enfants, et changent (ou
tentent de changer) les enfants.
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Sur les questions environnementales actuelles par exemple, on
pourrait retracer I'histoire de la formulation du curriculum scolaire
sur ce point, qui prend largement la forme du « développement
durable », et de la responsabilisation individuelle plutét que
collective, ce que Jean-Baptiste Comby nomme une logique de

« dépolitisation » des enjeux écologiques . Ce type de curriculum
n'est pas indépendant d'une majorité politique elle-méme soutenue
par certains acteurs économiques, ou certaines catégories sociales,
qui ne souhaitent pas que les enfants questionnent trop
fondamentalement les orientations de la société actuelle. Cela se
traduit alors par la mise en ceuvre de certaines pratiques
pédagogiques et par I'exclusion de certaines autres (par exemple, un
travail de questionnement, de prise de conscience, inspiré des
pédagogies critiques, des modes de production et consommation
actuels, qui ont un réle majeur dans la dégradation environnementale
d’aujourd’hui). D'ou le dialogue avec la question des pédagogies
alternatives !

RG : Vers quoi devrait, selon vous, tendre le curriculum de I'école
maternelle dans le contexte actuel ?

GL : Je reste assez convaincu que I'école maternelle devrait dialoguer
davantage avec d’autres institutions préscolaires, dites

« holistiques », qui se fixent des objectifs de développement de
I'enfant qui ne sont pas que scolaires. Il ne s’agit évidemment pas
pour autant de mettre de coté les objectifs de réduction des
inégalités socioscolaires, mais de considérer que le suivi d'objectifs
préparatoires a la suite de la scolarité et d'objectifs de développement
plus globaux (que l'on peut éventuellement nommer socio-
émotionnels) sont probablement plus complémentaires quopposeés.
Je ne souscris pas a I'idée selon laquelle la surscolarisation de 'école
maternelle serait un remede a la lutte contre les inégalités sociales. Je
crois a ce que je nomme une « professionnalité complexe » a I'école
maternelle, capable d'étre exigeante sur les ambitions
d’apprentissages scolaires (en particulier pour les enfants ayant peu
de dispositions scolaires), tout en étant capable de saisir également
les vertus de moments moins directifs ; dapprendre,
progressivement, aux enfants a devenir des éleves, tout en étant
sensible a leur développement socio-émotionnel plus général. Le lien
adulte/enfant a 'école maternelle ne saurait se réduire a la relation
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enseignant/éleve ; cela me parait un appauvrissement considérable
de ce que cette relation a 'enfant est, ou peut étre, en réalité.

Enfin, pour ajouter encore une strate a cette « professionnalité
complexe » que jappelle de mes veeux, jaurais aussi tendance a dire
qu’il serait nécessaire d'étre a la fois capable de socialiser 'enfant
avec les objectifs curriculaires actuels, mais aussi de lui apprendre, en
un sens, a endosser de réelles postures critiques et personnelles. Je
regrette a ce titre que les activités de « débats » par exemple
(pronées notamment dans les programmes de I'école maternelle de
2002) se fassent plus rares. Certes, 'on initie a I'école maternelle
'enfant a son role d’éléve, mais cela ne doit pas se faire en oubliant les
visées de socialisation avec le jugement individuel et critique ; voila
une maniere d’atteindre I'« autonomie » qui est probablement
différente de I'usage aujourd’hui tout a fait galvaudé de cette notion
évoquée plus haut. Mais peut-étre que dire cela est de plus en plus
subversif politiquement (alors que c’était une vision assez ordinaire il
n'y a pas si longtemps), dans un contexte ou, en réalité, on attend de
plus en plus de normalisation précoce des enfants, cest-a-dire de
disciplinarisation (projet social qui me semble au demeurant
progresser bien au-dela des attentes envers I'enfance). Souhaite-t-on
encore réellement que 'enfant soit socialisé a avoir de l'initiative
personnelle ?

RG : Ces visions du lien éducatif a 'enfant ne vaudraient-elles pas
au fond au-dela de I'école maternelle ?

GL : Absolument. Il m’apparait qu'il pourrait en un sens y avoir la des
fondamentaux de la relation éducative dans la petite enfance. Je
dirige actuellement une recherche collective sur les creches (sections
de grands, en particulier, 2-3 ans). Je suis surpris par le fait que regne
une tendance a idéaliser le « jeu libre » de I'enfant et son activité
spontanée (a I'inverse, donc, de I'école maternelle contemporaine).
Ainsi, lors des moments de lecture, les enfants qui ne veulent pas
écouter I'histoire peuvent ne pas le faire. Mais il s'avere que ce sont
justement les enfants de milieu populaire, possédant le moins de
dispositions a I'écoute d’histoires. Sachant qu'ils jouent la plupart de
la journée, je trouve un peu dommage de ne pas les rallier a ce
moment de lecture, dont on sait I'importance pour la suite du
parcours scolaire et social. Ici aussi, une réflexion me semble
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nécessaire pour, dans la journée, parfaire parfois les logiques de

« liberté » individuelle, et parfois initier, socialiser avec d’'autres types
de situations, pourvoyeuses de legs scolaires, et préparatoires a la
suite du parcours social des individus.
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maternelle. Contribution a I'étude des primes socialisations ». Les sciences
de l'éducation. Pour l'ére nouvelle, vol. 52, p. 53-72. https: //doi.org /10.3917/1s
dle.523.0053

3 LEROY, Ghislain, DUBOIS, Emilie, DURLER, Héloise (2021). « Quelle liberté
de I'enfant dans les classes Montessori ? Sociologie de la socialisation
montessorienne en €coles privees ». Dans Darbellay, Frédéric, Louviot,
Maude, Moody, Zoe (dir.). Lécole autrement ? Les pédagogies alternatives

en débat. Neuchatel : Alphil, p. 229-

247. https: //www.alphil.com /livres /1136-1343-lecole-autrement-.html# /2-
format-e_livre_e_pub_pdf

4 COMBY, Jean-Baptiste (2019). « Retour sur la dépolitisation des enjeux
écologiques ». Dans Fondation Copernic (dir.). Manuel indocile de sciences
sociales. Pour des savoirs résistants. Paris : La Découverte, p. 470-480.

AUTEUR

Ghislain Leroy
Maitre de conférences HDR a l'université Rennes 2, membre du CREAD.
IDREF : https://www.idref.fr/227450140


https://doi.org/10.3917/lsdle.523.0053
https://publications-prairial.fr/diversite/index.php?id=4286

Conception des curricula dans les
formations professionnelles secondaires

Laurent Veillard
DOI: 10.35562/diversite.4465

Droits d'auteur
CCBY-SA

RESUMES

Francais

Comment sont définis les objectifs et contenus de formation et leurs
modalités de transmission dans les formations professionnelles
secondaires ? Par la suite, comment ces prescriptions sont-elles utilisées
par les enseignants pour concevoir des situations concretes de formation
dans les établissements (lycées professionnels) ? Cet article propose
d’éclairer le lecteur sur ces questions a partir de quelques recherches
menees dans des perspectives didactiques et sociologiques. Une premiere
partie est consacrée a des études qui se sont penchées sur les pratiques
d’élaboration des référentiels de diplomes professionnels. Ces documents
donnent une idée de la dimension prescrite des curricula et des tensions ou
contradictions qui les traversent. La seconde propose un apercu de
recherches portant sur les situations de formation mises en place par les
enseignants dans les établissements (curricula réels).

English

How are learning aims and training conditions defined in secondary
vocational training in France? Then, how are these prescriptions used by
teachers to design concrete training situations in vocational schools (lycées
professionnels)? This paper attempts to provide some answers to these
questions based on a number of research studies in didactics and sociology.
The first part is devoted to studies of social practices contributing to the
creation of the reference frameworks for vocational diplomas. These
documents give an idea of the prescribed dimension of curricula and the
tensions or contradictions inside them. The second section provides an
overview of research into training situations set up by teachers in schools
(real curricula).
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TEXTE

1 Comment sont définis les objectifs et contenus de formation et leurs
modalités de transmission dans les formations professionnelles ? Qui
sont les institutions, les acteurs et les dispositifs qui interviennent
dans ce processus de conception ? De quelle nature sont ces
prescriptions curriculaires ? Par la suite, comment sont-elles utilisées
par les enseignants ou formateurs pour concevoir des situations
concretes de formation dans les établissements ? Quels sont les
problématiques, difficultés et débats qui se posent lors de ces
différentes étapes ?

2 Dans cet article, nous proposons d’éclairer le lecteur sur ces
questions a partir de quelques recherches menées dans des
perspectives didactiques et sociologiques qui portent sur des
formations secondaires (CAP, bacs professionnels) qui sont mises en
ceuvre dans les lycées professionnels ou des CFA (centres de
formation d’apprentis). Nous laisserons de coté les formations
supérieures (écoles d'ingénieurs, universités, IUT, etc.) et le secteur
de la formation continue des adultes, car ces champs formatifs,
quoique comportant des caractéristiques similaires a ce qui se passe
dans le secondaire, ont des spécificités qui nécessiteraient des
articles en soi.
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3 Dans une premiere partie, nous rendons compte des études qui se
sont penchées sur les pratiques d’élaboration des référentiels de
diplomes professionnels. Si I'on reprend une distinction classique en
sociologie du curriculum, ces référentiels constituent la dimension
prescrite des curricula de formation (Forquin, 2008 ; Perrenoud,
1993). Puis, nous proposons un apercu de recherches portant sur les
situations de formation concretes dans les établissements qui
donnent une idée de ce que peuvent étre les curricula réels pour
les éleves.

Pratiques d’élaboration des réfé-
rentiels de diplomes

4 A partir des années 1980, les objectifs et contenus d’'apprentissage des
diplomes professionnels (CAP, bac professionnel, BTS) ont été
élaborés selon une logique de référentialisation des compétences
a acquérir ! (Maillard, 2003 ; Tanguy, 2000). La mise en place de cette
approche, toujours en vigueur aujourd’hui, avait pour objectif
d’articuler de facon beaucoup plus étroite les curricula de formation
avec les activités professionnelles. En d’autres termes, les contenus
des diplomes ne devaient plus étre définis en référence a des
connaissances disciplinaires, mais en priorité a des activités
professionnelles et aux capacités a posséder pour les réaliser
efficacement (Cros, Raisky, 2010). Un second objectif était de séparer
le processus de certification (définition des compétences a acquérir
et des modalités d'évaluation de celles-ci) du processus de formation
(facons d’acquérir ces compétences selon un certain parcours
d’apprentissage). Ce découplage, devenu nécessaire avec la
reconnaissance de différentes voies possibles d’'acces a un méme
diplome (formation en milieu scolaire, formation par apprentissage,
validation des acquis de I'expérience, etc.) n'a fait que se renforcer
depuis (Paddeu, Veneau, 2023).

5 Ce travail d'¢laboration des référentiels de certification est confié
depuis son origine a des commissions professionnelles consultatives
(CPC) composées de représentants des organisations patronales, des
syndicats de salariés, de services de I'Etat (inspecteurs généraux,
enseignants) et d'experts. Plus précisément, ce sont des groupes de
travail pilotés par un chef de projet (la plupart du temps un
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inspecteur) et composés de membres de la CPC et d'experts (souvent
majoritairement des enseignants réputés bons experts du domaine)
qui font le travail de conception proprement dit. Les réunions
plénieres des CPC fixent un cadre général de travail et discutent et
valident les propositions des groupes de travail.

6 Plusieurs travaux en sociologie et didactique (Balas, 2016 ; Maillard,
2003, 2019 ; Métral et al., 2023) se sont pencheés sur les pratiques
d’élaboration de ces référentiels au sein de ces commissions. Ils
mettent en évidence une série de challenges auxquels font face les
concepteurs de ces documents, malgré l'existence de guides
méthodologiques censés cadrer leur travail. Schématiquement, selon
ces guides 2, le processus de conception doit étre réalisé en deux
grandes étapes. La premiere (idéalement réalisée par des experts
professionnels) consiste a mener une analyse des activités ou
situations types des emplois auxquels est censée préparer une
formation diplomante. Ce premier travail aboutit au référentiel
d’activités professionnelles (RAP). Une seconde étape est d'inférer, a
partir de ces activités, les compétences qui sont nécessaires a leur
bonne réalisation, puis les différents savoirs (théoriques, pratiques,
comportementaux, transversaux, spécifiques, etc.) qui doivent étre
enseignés pour que les apprenants puissent développer ces
compétences. Cette seconde étape doit préférentiellement étre
meneée par des experts de la formation (inspecteurs, enseignants) et
déboucher sur le référentiel de certification ® (RC). Ce dernier précise
aussi les modalités d’évaluation de ces compétences a mettre
en place.

7 Un premier challenge pour les concepteurs des référentiels est
d’appréhender les activités réelles de travail pour les emplois
considéres. Balas (2016), Darré (1994) et Raisky (1996) par exemple,
dans le cas de la création de référentiels dans les domaines de la
santé ou de l'agriculture, mettent en évidence des descriptions de
situations, d’activités et de compétences qui sont tres générales et
dessinent une sorte de professionnel générique qui n'existe
véritablement nulle part. Cette « abstractisation » comme la nomme
Darré (1994, p. 152) peut se comprendre du fait de plusieurs difficultés
auxquelles doivent faire face les concepteurs :
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e Analyser finement le travail et les compétences des professionnels. Cela
demande des méthodes d'investigation (entretiens approfondis, observa-
tions sur le terrain) qui sont tres coliteuses en temps et nécessitent une
forte expertise. Les concepteurs de référentiel n'ont souvent ni le temps
ni les moyens de se lancer dans des analyses aussi détaillées. Le mieux
qui puisse étre fait la plupart du temps est de procéder par des séries
d’entretiens avec quelques professionnels et leurs supérieurs hiérar-
chiques, ce qui ne permet pas d’aller tres loin dans I'analyse du
travail réel.

e Décrire sous forme langagiere des pratiques et des compé-
tences professionnelles. Car celles-ci sont complexes, situées dans des
contextes singuliers, incorporées et mises en ceuvre selon des dyna-
miques temporelles spécifiques. Le processus d’écriture et ses
contraintes conduisent nécessairement a simplifier et linéariser
ces pratiques.

e S'accorder sur ce qu'est une activité professionnelle en termes de périmetre
professionnel, situations types, méthodes de travail, ressources mobili-
sables, etc. Il existe une multitude de fagons concretes d'exercer une
activité selon les secteurs d’activite, les tailles des entreprises, leur orga-
nisation du travail, les niveaux d'expérience des professionnels, etc.
Maillard (2019) donne I'exemple du CAP patissier qui est censé débou-
cher sur des emplois dans la grande distribution, l'artisanat ou l'industrie
agroalimentaire. Comment, dans ce cas, se mettre d’accord sur ce que
sont les situations ou les problématiques types de ces emplois exercés
dans des contextes aussi différents ? Cet accord est souvent trouvé au
prix d’'une tres forte abstractisation.

e Trouver un accord entre des acteurs et des institutions pour qui les réfé-
rentiels peuvent avoir des objectifs ou enjeux différents. Pour les acteurs
représentant des organisations professionnelles, ces documents véhi-
culent souvent un enjeu de reconnaissance sociale de pratiques (exis-
tantes ou que 'on cherche a faire advenir, comme l'agroécologie dans le
domaine de l'agriculture) et partant de la nécessité d'orienter les certifi-
cations vers des compétences permettant la réalisation de celles-ci. On
est donc parfois dans des visions idéalisées des métiers plus que dans la

description réaliste de pratiques réelles.

8 Un deuxieme point délicat renvoie a I'articulation entre ce qui reléve
d'une part de l'analyse des activités, des situations et des
competences professionnelles, et d'autre part des savoirs
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disciplinaires et scolaires. A priori, la logique enclenchée par la
construction des référentiels voudrait que 'on débouche sur des
modules de formation organisés autour de poles de compétences a
acquérir permettant de maitriser des types de situation
professionnelle. Si une telle organisation peut exister ici ou 13, elle
reste assez minoritaire dans les faits, car elle se heurte a un héritage
extrémement solide des institutions éducatives : leur organisation
disciplinaire (Veillard, 2017). Une technique courante consiste alors a
juxtaposer des intitulés de savoirs qui puisent a ces références
disciplinaires, avec les intitulés de taches et de compétences
professionnelles produits précédemment. Prenant le cas dune
formation de CAP en conchyliculture, Delbos et Jorion (1984, p. 21)
notaient dans les anneées 1980 que la légitimité des savoirs énonces
pour chaque type de tache décrite dans le référentiel « se trouve
affirmée du simple fait de cette mise en correspondance », par une
sorte d'acte d’autorité implicite de la part des experts de la formation
qui parviennent ainsi a retomber sur une organisation disciplinaire
conforme au mode de fonctionnement des écoles.

9 Plus largement, des études montrent que les référentiels de diplomes,
bien qu'ils soient censés en rester a une analyse centrée sur les
compétences professionnelles, intéegrent souvent des préoccupations
liées a des problématiques beaucoup plus scolaires (Maillard,

2019 ; Métral et al., 2023). Celles-ci sont plus volontiers portées par
les acteurs des spheres éducatives ou de formation qui sont souvent
majoritaires dans les groupes de travail. Elles conduisent par exemple
a reformuler certaines descriptions d’activités ou de situations dans
le RAP afin qu'elles soient plus faciles a transposer pour les
enseignants a des fins de formation, ou encore a aller au-dela des
compétences ou savoirs nécessaires a des fins professionnelles pour
permettre la poursuite d'études. On voit donc que les pratiques de
conception des référentiels sont moins séquentielles que ce que
préconisent les guides d’élaboration. De méme, la stricte division du
travail prescrit (les experts du monde professionnel s'occupent du
RAP ; puis les experts pédagogiques se chargent du RC a partir du
RAP) ne correspond pas a ce que les études empiriques mettent en
évidence. Le processus d’¢élaboration de ces deux parties du
référentiel est beaucoup plus dialectique, avec, souvent, des
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entremélements de préoccupations certificatives et formatives a
chaque étape.

Caractéristiques des situations
de formation

Comme on I'a mentionné ci-dessus, les référentiels fournissent peu
de consignes ou de reperes particuliers pour concevoir concretement
des situations de formation . Ils peinent également & fournir une
description précise de ce que sont réellement les activités et les
competences des professionnels en situation de travail. Tout cela
donne aux enseignants des disciplines professionnelles ® une grande
latitude pour mettre en place des situations de formation. Or, il existe
encore peu de travaux consacrés a ce travail de conception. La
plupart des recherches existantes portent sur I'aval de celui-ci, a
savoir 'animation des séances. Elles permettent cependant de
préciser quelques caractéristiques des situations d’apprentissage qui
contribuent au curriculum réel des éleves.

Une premiére caractéristique est leur grande diversité en termes de
composantes et dagencement selon les domaines de formation. Les
espaces formatifs ont une configuration matérielle en rapport avec
celle des univers professionnels qui leur servent de référence : un
atelier de réparation automobile, une cuisine, un magasin, une ferme,
une ligne de production industrielle, etc ®. Certains chercheurs les
ont qualifiés de vrais faux lieux professionnels

ou d’espaces intermédiaires ou d’espaces hybrides pour souligner le
fait qu'ils empruntent plusieurs caractéristiques aux espaces
professionnels qui leur servent de référence, mais les réagencent
dans un but de formation en les combinant avec des dimensions plus
scolaires (Métral et al., 2021 ; Pelpel, Troger, 2001). Cet agencement de
ces situations est généralement la conséquence d'une accumulation
de réflexions, de décisions, de mises en ceuvre et de retours sur
expérience des enseignants qui en ont la charge, parfois sur plusieurs
générations d'enseignants dans I'établissement. Les parameétres a
prendre en compte lors de leur mise en place sont nombreux et de
nature diverse.
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En premier lieu, il faut considérer le colit des matériels qui, dans
certains domaines, industriels notamment, peut étre important pour
les établissements. Les financeurs publics (régions pour les lycées
professionnels) ne répondent pas si facilement aux demandes
d’équipement et d’ailleurs tendent plutot a réduire leur contribution
financiere depuis quelques années. Les partenariats liés avec des
entreprises privées jouent donc un role important pour compléter
ces fonds et se traduisent notamment par des dons en nature (ex :
une voiture ou un camion pour des formations en maintenance auto ;
une machine pour des formations dans le domaine industriel, etc.).
Ces partenaires peuvent y voir un intérét dans la mesure ou cela
garantit que les éleves soient formés sur leurs matériels

(Veillard, 2018).

En second lieu, se pose aussi la question du type d’équipements a
acqueérir : matériels professionnels ou bien equipements didactiques ?
Les premiers ont 'avantage du réalisme et de la proximité avec le
monde professionnel. Mais ils peuvent s'avérer opaques dans leur
fonctionnement, complexes a manipuler, ou tolérant peu les erreurs
sous peine de casse ou d’atteinte a la sécurité des éléves. A I'inverse,
les matériels didactiques sont congus pour favoriser la
compréhension ou les apprentissages pratiques en toute sécuriteé (ex :
une maquette reproduisant le circuit de freinage ABS d'un camion ;
un logiciel de simulation de taille de la vigne ou de manipulation de
chariot élévateur). Beaucoup de dispositifs trouvés dans les écoles
viennent aussi de l'ingéniosité des enseignants qui les créent eux-
mémes, entiérement ou a partir de matériels professionnels modifiés,
parce que les produits commercialisés sont trop chers ou ne
présentent pas les caracteristiques souhaitees.

Autre dilemme pour les enseignants : trouver le bon équilibre entre le
temps consacré, d'une part a la compréhension, et d’autre part a la
maitrise pratique des gestes professionnels. La premiere logique est
souvent privilégiée en raison de la diversité des pratiques, des
matériels et des organisations, ainsi que leur rapide évolution dans le
monde professionnel qui rendent vaine toute prétention a
l'exhaustivité. Mieux vaut donner des clés de compréhension générale
pour permettre aux éléves de s'adapter a différents contextes. Il s'agit
d’'un raisonnement séduisant a priori, mais qui se heurte bien souvent
au désagreable constat, en fin de parcours de formation, d'une faible
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capacite d’action concrete des éleves qui apparait encore plus
nettement lors des périodes de stage (Perret, Perret-Clermont, 2001).
Les enseignants y voient une source possible de décrédibilisation de
leur formation, tant aux yeux des entreprises que des éleves.

Un quatrieme probléme est en lien avec le précédent : faut-il préférer
des situations totalement tournées vers 'apprentissage, ou bien y
intégrer une dimension productive, au sens ou les productions sont
ensuite commercialisées ? Si cette logique productive est souvent
possible (par exemple réparer le véhicule d'un client ; ou bien
confectionner des meubles sur commande), elle reste marginale.
Beaucoup d’enseignants considerent que cela amene trop de
contraintes sur le processus de formation-apprentissage. Mais ceux
qui s’y essaient reconnaissent que cela permet d'intégrer des
dimensions de qualité de service, de cot, de rentabilité économique
qui changent beaucoup le rapport des éléves aux taches et permet
certains apprentissages impossibles sinon. Dans certains
établissements (écoles agricoles et hotelieres ou écoles de
production), cette contrainte productive est la regle. Dans ce cas, les
enseignants doivent en permanence composer avec les logiques
productives (Bernard et al., 2023 ; Bouillier et al., 2006 ; Métral et al.,
2021) ce qui peut rapprocher ces situations de situations tutorées en
stage en milieu professionnel.

Outre les choix de nature technique, des questions se posent sur
I'organisation du travail lors des séances. Un premier choix concerne
l'articulation entre moments d’enseignement théorique et formation
pratique. Dans la plupart des cas, les espaces techniques integrent
une zone de type classe dont la proximité permet d’alterner
facilement des moments d’explication fondés sur le langage et sur des
dispositifs de visualisation (tableau, vidéo-projection), avec des
moments d’activité pratique dans les espaces techniques (de Saint-
Georges, 2008). Outre des nécessités didactiques qui requierent de
basculer parfois vers un mode plus théorique (ex. : comprendre un
processus technique via un modele schématisé au tableau), ces
bascules vers un espace de type classe peuvent étre jugées plus
favorables que l'atelier pour capter l'attention conjointe de tous les
éleves. Ainsi, commencer et finir une séance dans un espace classe
permet de transmettre plus efficacement des consignes communes
ou de faire la synthese de ce qui vient d’étre travaillé lors de la phase
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pratique. Néanmoins, cela n'est pas toujours possible, par exemple
dans des spécialités agricoles ou I'espace de travail pratique peut étre
loin de la salle de classe (Lipp, Ria, 2012).

Par ailleurs, quel mode de travail des éleves faut-il mettre en place :
doivent-ils réaliser les taches seuls ? En bindme ? En petits groupes ?
En classe entiere ? Parler de choix n'est d’ailleurs pas toujours
pertinent tant les contraintes techniques peuvent imposer certaines
configurations dans certains cas. Pour exemple, on peut citer la
nécessité d'organiser les séances en TP (travaux pratiques) dits
tournants (5 bindomes d’¢leves travaillant en parallele sur des postes
de travail et des opérations différentes) dans un CAP en maintenance
automobile. Méme si cela était peut-étre plus intéressant sur le plan
didactique d’avoir une progression pédagogique similaire pour tous
les éleves, celle-ci se heurte au nombre limité d'outillage, au temps
d’aménagement des postes de travail, a I'espace réduit de l'atelier, etc.
(Veillard, 2018).

Citons enfin une derniere difficulté et non la moindre pour les
enseignants : articuler de fagcon cohérente les prescriptions
nationales des référentiels avec leur mise en ceuvre dans un contexte
local d’établissement fort des contraintes d'emploi du temps, de
disponibilités des espaces et matériels techniques, d’hétérogénéite
des niveaux de connaissance et d'expérience des €leves, de
spécificités du bassin d'emplois et des besoins des entreprises du
territoire. Ces différentes contraintes peuvent étre parfois difficiles a
concilier avec les prescriptions nationales. On peut citer un cas limite
rapporteé lors d’'une étude en cours dans des lycées professionnels en
Guyane : 'acquisition de compétences techniques de préparation de
certaines especes de poissons courantes sur les cotes de 'Hexagone,
mais impossible a trouver (hors importation coliteuse) sur les cotes
guyanaises. Lenseignant avec qui nous avons échangé a ce propos
nous a expliqué qu’il passait des tutoriels vidéo aux €leves dans ce
cas. Mais on comprend bien que cette situation de substitution n'est
pas équivalente sur le plan des apprentissages. Une autre difficulte
notable renvoie a la mixité croissante des publics et des parcours
dans les lycées professionnels, liée en particulier au développement
numérique tres important des formations par apprentissage et aux
possibilités accrues de bascule d’'un statut a un autre lors d’'un
parcours au lycée (€leve vers apprenti et apprenti vers éleve). Les
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classes sont ainsi de plus en plus hétérogenes sur le plan des
situations d'apprentissage vécues par les apprenants, rendant encore
plus complexe toute idée de construction de progression
pédagogique adaptée pour tous.

Pour conclure...

En synthese, que retenir de ces différents travaux sur les pratiques
qui contribuent a la constitution des curricula dans les formations
professionnelles secondaires ?

Si l'on reprend une définition du curriculum prescrit comme

« 'ensemble, institutionnellement prescrit et fonctionnellement
différencié et structuré, de tout ce qui est censé étre enseigné et
appris, selon un ordre déterminé de programmation et de
progression, dans le cadre d'un cycle d'études donné » (Forquin,
2008, p. 8), force est de constater que les référentiels des diplomes
professionnels ne répondent qu'en partie a cette définition puisqu'ils
ne fournissent que des prescriptions sur ce qui doit étre appris. Peu,
voire rien n'est dit sur la progression a mettre en place pour
permettre ces apprentissages. De plus, les travaux examinés
indiquent aussi une difficulté des référentiels a rendre compte de
facon précise des compétences auxquelles il convient de former, a la
fois parce qu'ils peinent a rendre compte du travail réel des
professionnels et parce que les finalités des formations sont multiples
et potentiellement contradictoires (insertion immédiate, poursuite
d’études, capacités d’évolution professionnelle a plus long terme)
[Maillard, 2019].

Face a ces prescriptions relativement lacunaires et traversées par
différentes logiques, comment les enseignants s’y prennent-ils pour
concevoir des suites de situations de formation malgré ce caractere
relativement lacunaire des référentiels ? Les travaux examinés
dessinent un travail hautement complexe compte tenu des
nombreuses contraintes a prendre en compte. Or ce travail de
conception des curricula réels de la formation professionnelle reste
largement méconnu par la recherche en éducation. Il serait par
exemple intéressant de mieux comprendre ce qui releve d'un travail
collectif (avec I'inspecteur de la spécialité a I'échelon académique,
et/ou entre enseignants d'une méme spécialité au sein d'un
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établissement) et 'apport de ce dernier au travail individuel. Ou bien
d’étudier ce que doivent ces processus de conception a des
partenariats locaux avec des milieux professionnels ou a I'expérience
prealable d'un enseignant.
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NOTES

1 Précisons que cette approche par référentiel ne concerne pas les
programmes d’enseignements généraux (francais, histoire-géographie,
mathématiques, sciences, EPS, etc.) des cursus de la voie professionnelle qui
continuent a étre définis de facon similaire a ceux des filiéres
d’enseignement général : groupes composeés uniquement d'inspecteurs et
d’enseignants ; primat de références disciplinaires. Les finalités de ces
programmes sont avant tout de permettre l'atteinte d'un socle de
connaissances et de compétences générales (langagieres, mathématiques,
scientifiques, historiques...) relativement indépendant des compétences
professionnelles définies dans les référentiels.

2 Le dernier produit par le ministére de 'Education nationale date de 2004.
Le ministere de I'Agriculture a produit un guide spécifique en 2009 pour la
conception des référentiels de diplomes qui dépendent de sa tutelle.

3 Il peut exister une troisieme partie intitulée référentiel de formation, qui
precise les objectifs, horaires des différents modules ou disciplines
d’enseignement ou de formation, mais cette partie n'est pas obligatoire. La
plupart des référentiels de diplome ne comportent que les deux premieres
parties. Dans les référentiels de diplomes dépendant du ministere de
I'Agriculture, cette partie « référentiel de formation » est cependant
systématiquement présente.

4 Hormis dans certains diplomes comme ceux qui dépendent du ministere
de I'Agriculture. Dans ce cas, un référentiel de formation est fourni qui
donne plus de reperes pour la conception des situations de formation (voir
note précédente).

5 Nous ne traitons pas dans cet article des enseignants des
matieres générales.

6 Précisons cependant que, dans des domaines de formation plus tertiaires,
une partie tres importante des heures d’enseignements dits professionnels
peut étre assurée dans des espaces scolaires plus traditionnels (ex : salle de
classe ou salle informatique pour la comptabilite).
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TEXTE

Diversité : Peut-on parler de curriculum concernant
I'enseignement supérieur ?

Julien Barrier : Il faut se mettre d'accord sur une définition du terme.
On l'utilise souvent comme un synonyme de la notion de programme
scolaire. En reéalite, les travaux de recherche l'envisagent dans un sens
plus large, comme I'ensemble des apprentissages realisés tout au long
d'un cursus d’enseignement. Ce qui inclut donc des cours au sens le
plus classique du terme, mais aussi des stages, des projets, ou encore
des compétences qui ne sont pas officiellement enseignées, mais
quon apprend indirectement (comme gérer son temps). Et cet
ensemble peut étre plus ou moins structuré, modulaire,

formalisé, etc.

C'est important de le rappeler, car I'organisation des enseignements
dans le supérieur est assez différente du modele scolaire. Dans
l'ensemble, a part pour des filieres comme les IUT (institut
universitaire de technologie), il n'y a pas vraiment de programme
uniforme a I'échelle nationale, chaque établissement ou discipline a
ses spécificités, beaucoup de cours sont au choix, et les enseignants
ont une grande liberté dans la construction de leurs cours. Bien sir,
quel que soit le niveau, tous les enseignants disposent d’'une certaine
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latitude dans leurs choix pédagogiques et le contenu de leurs cours.
Mais c’est particulierement prononcé dans le supérieur, ou toute une
partie du travail enseignant consiste a concevoir et mettre en place
de nouveaux cursus a I'échelle de son établissement. Par ailleurs, les
enseignements peuvent étre extrémement pointus, surtout a partir
du master, parce qu’ils sont reliés aux spécialités de recherche des
enseignants ou a un débouché professionnel particulier. Enfin, c'est
aussi renforcé par le fonctionnement des universités, qui pousse a la
spécialisation disciplinaire, et un modele collégial qui laisse une
grande autonomie individuelle 2.

Un ancien président de l'université de Chicago disait d’ailleurs qu'une
université était une collection d'individus et de départements
séparés, qui n'ont en commun que le fait de partager le méme
chauffage central. Il ne plaisantait qu'a moitié. C'est d’ailleurs une des
difficultés pour les étudiants et étudiantes, qui peuvent avoir
I'impression que ce qu’ils apprennent n'est qu'une addition de savoirs
spécifiques, transmis par une somme d'individus plus ou moins
brillants ou inspirés, qui ont méme parfois des points de vue
scientifiques opposeés.

Cela dit, on peut parler de curriculum dans le supérieur, car, méme
en 'absence de programme uniforme, les enseignements sont
structurés par de nombreux éléments. Notamment les procédures
d’habilitation ou d’accréditation des diplomes, qui imposent de suivre
un canevas ou un reférentiel. Par exemple, pour obtenir la
reconnaissance de la commission du titre d'ingénieur (CTI), les écoles
d’ingénieurs doivent se conformer a un certain nombre de critéres,
comme l'organisation de la scolarité ou le volume d’heures de cours
dans différentes disciplines. Mais il y a aussi des mécanismes

« horizontaux » qui contribuent a homogénéiser les curricula entre
établissements : par exemple, des échanges entre enseignants, qui
partagent des conseils ou des réflexions de facon informelle ou via
des associations disciplinaires. Dans le méme ordre d’idée, on voit
également des effets de mimétisme : on observe ce que font les
institutions les plus légitimes ou ses concurrents pour structurer

un cursus.

Dernier éléement important, il y a souvent des accords plus ou moins
tacites au sein d'une discipline ou d'une filiere sur ce qui doit étre
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enseigné et la maniere dont on I'enseigne, c'est-a-dire des
conventions au sens sociologique du terme. Ma collegue Marie David
I'a treés bien montré dans ses travaux sur les premieres années
d’enseignement a I'université, notamment en physique et chimie ou
les enseignants s'inspirent des programmes de classe préparatoire 3.
Mais méme dans une discipline avec des courants de pensée et des
objets aussi divers que la sociologie, on va retrouver quelques

« figures imposées », comme la lecture des auteurs classiques ou des

cours de méthodes d'enquéte.

Diversité : Au-dela des savoirs, comment sont-ils mis en ceuvre
dans les enseignements ?

JB : Dans la mesure ou il n'y a pas vraiment de pilotage centralisé des
programmes, 'évolution du contenu des cours ou des pédagogies est
souvent assez graduelle dans 'enseignement supérieur. Et la plupart
des réformes des enseignements universitaires portent plus sur la
structure ou la forme des diplomes que sur le contenu a proprement
parler. Je pense par exemple a la création des licences
professionnelles ou a la réforme licence-master-doctorat (LMD)
lancée a I'échelle européenne au cours des années 2000. L'objectif
était d’harmoniser la structure des diplomes en Europe autour des
trois grands niveaux d'enseignement que je viens d'évoquer, avec
lidée de faciliter les équivalences entre formations et la circulation
des diplomés d'un pays a l'autre.

Quand on regarde de plus pres la mise en ceuvre du schéma LMD, on
voit que chaque pays I'a déclinée a sa maniere, en fonction de ses
propres préoccupations. Par exemple, en France, un des enjeux
majeurs était le rapprochement entre grandes écoles et universités
autour des masters et des doctorats. On observe aussi une grande
diversité dans la maniere dont chaque établissement s'est approprié
la réforme en fonction de ses équilibres internes entre disciplines,
comme l'avaient souligné Stéphanie Mignot-Gérard et

Christine Musselin 4.

Diversité : Quels ont été les effets de ces réformes de structure sur
les curricula ?

JB : Il est tout d’abord intéressant de noter que, dés qu'on touche a la
structure des enseignements, en quelque sorte le « contenant », on



Diversité, 204 | 2024

souleve rapidement des questions sur le contenu des savoirs et leurs
finalités : c'est un enjeu récurrent dans ce type de réformes, ou
ressortent des débats sur les frontieres des disciplines, leur plus ou
moins grande légitimité, leur position plus ou moins centrale dans le
curriculum, etc. C'est la méme chose si l'on joue sur les catégories de
diplomes : lorsqu'on crée un diplome dit professionnel, il faut y
proposer certains types d'enseignements, recourir a des intervenants
qui occupent des emplois dans le secteur concerné... ce qui par
ricochet va aussi donner plus de poids aux universitaires qui
promeuvent une vision « professionnalisante » des enseignements
face a leurs collegues, comme I'a souligné Laurene Le Cozanet dans
sa thése®.

De maniere plus globale, il est frappant de constater que ces
moments de réforme cristallisent des tensions profondes autour de
ce qui doit étre enseigné. Ils révelent aussi des tactiques pour
défendre ou renforcer la position de sa discipline ou de sa spécialité.
Sylvia Marques I'a bien montré a propos d'une réforme de la premiere
année des études de santé 6 : I'un des objectifs était d'introduire de
nouveaux cours, par exemple en économie, pour faciliter la
réorientation des étudiants et étudiantes qui échouent au concours
de médecine. Et les disciplines traditionnellement hors du cadre des
études de santé y ont tout de suite vu leur intérét : capter un public
étudiant jugé de bon niveau pour alimenter leurs propres filieres !
Dailleurs, dans un contexte de fortes contraintes budgétaires, les
effectifs d'étudiants sont un enjeu majeur pour demander 'ouverture
de postes dans sa discipline plutot qu'une autre.

Jai surtout évoqué les universités, mais la situation est assez
différente dans d’autres secteurs de I'enseignement supérieur, ou les
reformes du curriculum peuvent étre beaucoup plus prescriptives en
termes de contenu. Je pense par exemple aux instituts régionaux
d’administration (IRA), qui forment une grande partie des cadres de la
fonction publique d’Etat. Olivier Quéré, qui a retracé I'évolution de la
formation dans les IRA depuis leur création dans les années 1970, a
documente les jeux de pouvoir entre ministeres pour peser sur la
définition du curriculum a I'échelle nationale, en favorisant des profils
plus ou moins spécialisés ou généralistes, ou plus ou moins juridiques

ou managériaux .
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Diversité : Peut-on parler d’'une pédagogie dans l'enseignement
supérieur, comme on en parle pour I'enseignement scolaire ?

JB : Les réflexions sur la pédagogie dans le supérieur sont assez
anciennes. De fait, Durkheim consacre une grande partie de son livre
L'évolution pédagogique en France a I'histoire des universités, en
évoquant par exemple les formes spécifiques de transmission du
savoir inventées au Moyen Age. Mais ces réflexions connaissent un
renouveau en France depuis une dizaine ou une quinzaine d'années,
avec a la fois I'essor d'un champ de recherche dédié a l'enseignement
dans le supérieur et le développement de nouvelles fonctions de
conseillers pédagogiques, congues pour aider les universitaires a
améliorer leurs méthodes d’enseignement.

A ce sujet, je voudrais revenir sur un lieu commun qui consiste a dire
que, dans le supérieur, on ne se préoccupe pas de pédagogie, voire
que les universitaires y seraient hostiles par principe. Bien sir, il est
clair que la recherche compte beaucoup plus que I'enseignement
pour évoluer dans une carrieére universitaire, ce qui contribue a
dévaloriser les taches d’enseignement et la réflexion pédagogique.
C'est d’autant plus vrai que l'explosion des effectifs d'étudiants depuis
les années 1990 a considérablement alourdi les responsabilités
pédagogiques, souvent vécues comme une charge qui €éloigne de

la recherche.

Pour autant, méme si ¢a n'est pas toujours tres visible, et quil y a des
variations entre disciplines, les universitaires se posent aussi des
questions de pédagogie, sur la meilleure maniere de faire passer une
idée complexe, 'adéquation d'une méthode d’enseignement a tel ou
tel public, etc. Les initiatives sont souvent individuelles, mais elles
peuvent s'appuyer sur des collectifs locaux ou des

associations disciplinaires 8. Je pense par exemple aux travaux de
Stéphanie Tralongo, qui s'est intéressée au travail pédagogique des
enseignants en IUT, mais qui a aussi animé un groupe de réflexion sur
les pratiques d’enseignement de la sociologie, une expérience qui a
donné lieu a la publication d’'un dossier dans la revue de I'Association
francaise de sociologie °. Je m'intéresse depuis quelques années aux
écoles d’'ingénieurs et il est frappant de voir a quel point elles sont
proactives sur des questions de pédagogie, alors quon les présente
souvent comme des établissements qui se préoccupent uniquement
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de la sélectivité de leurs recrutements. On le voit aussi au travers de
la multiplication des réflexions sur l'inclusion d'enseignements autour
des enjeux écologiques dans leur curriculum, qui fait d’ailleurs l'objet

de la thése d’'Hugo Paris en sciences de I'éducation °.

Diversité : Quelles seraient alors les spécificités d'une pédagogie
universitaire ?

JB : Pour saisir les spécificités du supérieur, on peut reprendre les
analyses de Joélle Bourgin ! sur les différences entre une « forme
scolaire » et une « forme universitaire » dans l'organisation du
curriculum et la transmission des savoirs. La premiere différence
tient, on y revient, au degré d’autonomie qui est revendiqué par les
universitaires dans 'exercice de leur métier : s'il y a des réticences
vis-a-vis de la mise en place de services de pédagogie pour
accompagner les enseignants, c'est aussi parce qu'on peut y voir une
forme de controle ou de prescription de pratiques « par le haut ». La
pédagogie du supérieur est souvent présentée comme une approche
transversale, qui s'appliquerait a tous les contextes, alors que les
savoirs et leurs modes de transmission sont ancrés dans des
traditions disciplinaires. Au Royaume-Uni, entre autres, la
manageérialisation croissante des universités est allée de pair avec la
prescription de pédagogies ou format de cours spécifiques, avec,
parfois, une surenchere autour des dispositifs les plus innovants du
moment : apres avoir longtemps occupé des responsabilités dans le
développement de nouvelles pédagogies universitaires, le chercheur
Bruce Macfarlane a critiqué I'imposition de certaines approches aux
enseignants, d’'autant plus qu’il estime qu’elles ne facilitent pas
toujours les apprentissages des étudiants 1.

Deuxieme différence, la nature et le rapport aux savoirs enseignés ne
sont pas les mémes. La ot les programmes scolaires sont structurés
autour de savoirs balisés et bien définis, les enseignements
universitaires tendent a se présenter plus volontiers comme des
savoirs en construction, inachevés, ouverts. Cela tient entre autres a
I'importance du lien entre enseignement et recherche, puisqu'une
partie de ces savoirs sont encore « chauds », pas encore
completement stabilisés. Par ailleurs, les étudiants et étudiantes que
'on forme sont aussi, potentiellement, la future génération de la
discipline qu'on enseigne : 'une des spécificités des universités est
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d’étre un lieu de production et de reproduction des disciplines via la
recherche. Pierre Verschueren a d’ailleurs montré que cétait I'un des
enjeux de la refonte des cursus de physique dans la France d’apres-
guerre, dans un contexte ou les physiciens souhaitaient encourager
des vocations pour la recherche 13,

Troisieme différence, cette maniere d’aborder les savoirs va de pair
avec l'idée d'une pédagogie moins directive, qui donne plus
d’autonomie aux étudiants et étudiantes ou, si l'on se place de leur
point de vue, des consignes nettement plus floues... Lapprentissage
des premieres années dans le supérieur est aussi, pour une bonne
part, 'acquisition d'une capacité a décoder tout un ensemble
d’attentes implicites, ce qu'Alain Coulon a appelé le « métier
d’étudiant » 1. Dans la lignée des réflexions de Bernstein sur les

« pédagogies invisibles », ou 'on donne beaucoup de liberté aux
éleves et ol ce qui est censé étre appris est largement implicite,
l'autonomie peut renforcer les inégalités sociales de réussite : celles
et ceux qui sont les plus dotés culturellement ont plus de facilités a
décoder les attentes.

Bien siir, la distinction scolaire /universitaire est schématique et
pourrait étre affinée : lorsqu'on regarde les premiers cycles
universitaires, les enseignements sont assez proches de la forme
scolaire, adaptés a un public qui sort tout juste du lycée >, mais cest a
priori moins le cas au niveau master. Cette distance a la forme
scolaire est variable en fonction des filieres. Les enseignements de
BTS, par exemple, restent dans une logique scolaire !6. A l'inverse, les
Beaux-Arts sont un cas ou le curriculum est extrémement ouvert et
se construit autour des projets étudiants : il faut surtout ne pas étre

« trop scolaire » et 'on donne beaucoup d’autonomie aux éleves qui,
dans certains cas, entrent et sortent librement de la salle ot un cours

est assuré /.

Diversité : Quels sont les effets, en termes de savoirs/curriculum,
de l'arrivée dans I'enseignement supérieur des « nouveaux
étudiants », dans une perspective de généralisation de
I'enseignement supérieur ?

JB : Une des grandes tendances depuis les années 1990 est la
professionnalisation des formations, c'est-a-dire leur capacité a
préparer a un emploi et favoriser l'insertion sur le marché du travail...
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et le sujet revient régulierement sur le devant de la scéne, comme a la
rentrée 2023, quand les propos d Emmanuel Macron sur les

« formations qui ne diploment quasiment pas » ont suscité de
nombreuses critiques. Du point de vue du curriculum, la
professionnalisation souleve plusieurs questions.

La premiere chose a rappeler est la tendance a développer, depuis
une trentaine d’années, de plus en plus de dispositifs destinés a
preparer l'insertion professionnelle des étudiants et étudiantes. On
leur demande, de plus en plus tot dans leur cursus, de commencer a
définir un projet, avec les initiatives du type de projet professionnel
de I'étudiant. On va aussi davantage mettre en avant la transmission
de compétences et de savoir-étre, censés pouvoir servir directement
dans un emploi. Olivier Queéré parle de la « méthodologisation » de la
formation des fonctionnaires dans les IRA (institut régional
d’administration) : les éléves participent par exemple a des mises en
situation sous la forme de jeux de role, animés par des comédiens,
pour les confronter a des situations professionnelles délicates 18, 11
décrit par exemple une session ou il s'agit d'apprendre a gérer un
professeur imbuvable quand on est agent comptable dans une
université... On peut ajouter a cela la multiplication des stages
pendant les études, ou encore la tendance a restructurer les savoirs
enseignés pour les rendre plus directement mobilisables dans des

situations professionnelles, comme I'a montré Sofia Stavrou '°.

Sans nécessairement remettre en cause l'efficacité ou le bien-fondé
de ces dispositifs, plusieurs travaux ont pointé les écueils que
peuvent rencontrer les démarches de professionnalisation. Par
exemple, une recherche menée sur une école de commerce avait
souligné que le morcellement des enseignements sous la forme de
modules a la carte, décontextualisés de leurs bases théoriques,
finissait par provoquer une certaine confusion pour les étudiantes
et étudiants 20. D'autres ont aussi mis en évidence une forme de

« professionnalisation ségrégative » ?! 3 propos des formations en
apprentissage, car tous les €leves n'ont pas les mémes ressources
pour s'approprier le dispositif et s'insérer sur le marché de I'emploi.

Diversité : Ces initiatives ne portent-elles pas en elles-mémes le
risque d'une déconnexion entre savoirs universitaires et compétences
professionnelles ?
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JB : En effet, d'une certaine maniere, le simple fait d’afficher la
dimension professionnalisante de certains enseignements peut
conduire les étudiants et étudiantes a sous-estimer les apports
d’autres cours juges plus théoriques, alors qu'ils peuvent se révéler
tout aussi importants. Mais il n'est pas toujours évident de prendre
conscience de ses apprentissages : si vous me demandez a brile-
pourpoint ce que jai retenu de mes études supérieures, je vais avoir
des difficultés a me rappeler de mes cours. Est-ce que cela signifie
que je nai rien appris ? En fait, il y a un certain nombre de choses que
'on apprend sans s'en rendre compte, notamment tout ce qui releve
de la socialisation avec certaines manieres de penser ou de raisonner,
voire des visions du monde, y compris dans des cours qui peuvent
sembler assez traditionnels dans leur forme. Dans un travail sur
I'enseignement du droit aux Ftats-Unis, Elizabeth Mertz a observé les
cours et les interactions en classe ?2. Elle montre qu'on y acquiert
moins une somme de connaissances livresques qu'une certaine
maniere de penser spécifique au droit : petit a petit, on apprend a se
détacher de situations particulieres pour les décrire dans des
catégories juridiques abstraites et géneérales. Dans une certaine
mesure, des démarches de type compétence peuvent permettre de
rendre visibles certains de ces apprentissages implicites, mais leur
mise en ceuvre est souvent jugée lourde et bureaucratique du

cOté enseignant.

Diversité : Cela ne va-t-il pas de pair avec la dimension
professionnalisante des formations ?

JB : Effectivement, et ce débat concerne plus largement le degré
d’adéquation entre les formations et les emplois occupés, avec l'idée
de définir les enseignements en fonction des besoins des employeurs.
Que l'on soit d’'accord ou pas sur le principe, cela pose plusieurs
questions. D’abord, de nombreuses études statistiques montrent que
beaucoup de diplomés n'occupent pas un emploi en relation directe
avec leurs études, parce que l'insertion professionnelle dépend de
tres nombreux facteurs autres que la formation (comme la dynamique
du marché du travail). Ensuite, au-dela de grandes tendances ou de
certains meétiers spécifiques, les employeurs eux-mémes ne sont pas
toujours capables de définir précisément leurs « besoins ». D'ailleurs,
ils ne sont pas forcément d’accord entre eux sur les orientations a
privilégier. Du reste, il est frappant de constater que les écoles
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d’ingénieurs les plus valorisées sont, le plus souvent, celles formant
des « profils généralistes », et non les plus spécialisées dans un
secteur particulier : on a en fait des segments du marché de 'emploi
qui fonctionnent selon des logiques assez différentes, avec des
formations plus ou moins hiérarchisées.

Diversité : Finalement, ces débats sont-ils si nouveaux dans
I'enseignement supérieur ?

JB : Il est important en effet dadopter un regard historique sur ces
questions, a la fois pour rappeler qu'elles ne sont pas nouvelles, mais
aussi parce que I'évolution du curriculum en fonction de tendances
socio-économiques obéit le plus souvent a des processus de long
terme. David Noble a montré que la formation des ingénieurs
américains au début du XX€ siecle avait été largement influencée par
les grandes entreprises qui commencent a prendre leur essor a

cette époque 23 : elles ont promu le développement d’enseignements
managériaux afin de disposer de cadres capables de pousser la
rationalisation de leurs structures internes. Mais cela s'est appuyé sur
un travail au long cours. D'autres exemples montrent des relations
assez complexes entre enseignement, recherche et économie. Je
pense a 'émergence du génie chimique en tant que spécialité
universitaire aux Etats-Unis dans la premiére moitié du XX¢ siécle %4,
Au départ, cette spécialite recouvrait un ensemble de pratiques et de
savoir-faire industriels, qui ont ensuite fait 'objet d'une formalisation
théorique afin de pouvoir étre plus facilement enseignés et transmis
dans des universités. Ce faisant, les universitaires ont été poussés a
consolider la rigueur analytique et la cohérence de ces savoirs, ce qui
a ensuite posé les bases d’'une activité de recherche scientifique a
part entiere... qui a donné lieu a des collaborations scientifiques entre
universitaires et industriels. On retombe la sur 'une des spécificités
du curriculum dans le supérieur, avec l'articulation entre
enseignement et recherche, qui joue aussi dans la proximité des
formations avec le monde socio-économique.

Diversité : Dans les réformes des curricula universitaires actuels,
certains collégues en viennent a déclarer que leurs enseignements
sont aujourd’hui contraints, voire gouvernés par le new

public management. Les curricula du supérieur, notamment des
universités et des filiéres « de masse », tiendraient parfois a des
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choix purement comptables, a des enseignements hybrides, moins
coiiteux, dont les travaux en sciences sociales et le Covid nous ont
montré les problémes qu’ils engendrent pour les étudiants rescapés
de Parcoursup. La part de la recherche serait de plus en plus faible
dans I'enseignement supérieur. Que pensez-vous de cette situation
qui est peut-étre liée au changement de métier de I'enseignant-
chercheur ?

JB : Il est clair que les établissements d'enseignement supérieur ont
da faire face a des contraintes budgétaires croissantes depuis une
quinzaine d’années. En France, cela s'est notamment traduit par la
réduction du nombre de postes d’enseignants-chercheurs ouverts
chaque année dans le public, qui a quasiment été divisé par deux
entre 2010 et 2020, alors méme que la population étudiante a
augmenté. On observe des tendances comparables dans d'autres
pays, comme les Etats-Unis, ou plusieurs grandes universités
publiques ont connu une forte diminution du soutien financier des
Etats dans lesquels elles sont implantées 25. Méme si ces
problématiques se posent un peu difféeremment dans I'enseignement
supérieur privé, la question du colit des enseignements y est

aussi centrale.

Pour réduire le colit des enseignements, les établissements ont joué
sur plusieurs leviers, comme augmenter la charge de cours des
enseignants-chercheurs, recruter des contractuels ou encore
augmenter le nombre de postes d’enseignants sans charge de
recherche - je pense ainsi aux enseignants du secondaire détachés
dans les universités, ou bien aux contrats spécifiques d'enseignant a
temps complet qu'on trouve par exemple dans des écoles de
commerce. Tout cela concourt a renforcer les divisions au sein du
corps universitaire en termes de statut (titulaires/vacataires), mais
aussi a dissocier les activités d'enseignement et de recherche 2.

Diversité : Quelles sont les conséquences de ces pressions
budgétaires, en particulier, puisque c'est I'objet du numéro, sur la
structure des enseignements ?

JB : Tout cela dépend de nombreux parametres, mais on peut au
minimum dégager quelques grandes tendances. Pour commencer, la
question des cofits a sans doute joué dans 'engouement pour l'usage
des technologies numériques dans I'enseignement a distance, avec les
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« campus numeriques » dans les anneées 2000, puis la grande vague
des MOOC:s, les Massive Online Open Courses, dans les

années 2010 27, Pour rappel, les MOOCS sont des cours qui peuvent
étre suivis en ligne par un grand nombre de personnes, avec
différents formats et modalités pédagogiques : des cours filmes, des
exercices en ligne, des sessions de discussion avec un tuteur ou une
tutrice... Au-dela de l'attrait pour le numérique et de la séduction
exercée par les innovations technologiques, le développement des
MOOCs dans les années 2010 a été en partie poussé par l'idée de
réaliser des économies d'échelle : en gros, le méme cours en ligne
peut étre suivi par plusieurs milliers de personnes, quasiment sans
colits supplémentaires, et une fois que le module a été congu, on peut
le répliquer autant de fois qu'on le souhaite, déléguer sa gestion a des
contractuels ou a des personnels non universitaires...

Mais des la fin des années 2010, malgré quelques succes avéreés,
I'engouement pour ce modele d’enseignement a distance a
commencé a s'évanouir. Un des principaux problémes réside dans les
taux énormes d’abandon inhérents a ces formations 28 : beaucoup
s'inscrivent, mais peu vont jusqu’au bout, notamment parce que l'on
perd la motivation apportée par le fait de partager une expérience
étudiante collective. Par ailleurs, la capacité a apprendre en ligne
requiert elle-méme des compétences bien spécifiques, voire d’avoir
déja un bagage dans le domaine étudié. Par la suite, I'expérience - pas
toujours treés heureuse ! - des enseignements a distance pendant la
pandémie de Covid-19 a contribué a remettre en cause le modele, qui
a de plus en plus été associé a une forme dégradée et

low cost d'enseignement.

Enfin, alors que I'enseignement en ligne avait été présenté comme un
facteur de démocratisation de I'acces a 'enseignement supérieur,
plusieurs travaux ont abouti a des résultats assez décevants de ce
point de vue : aux Etats-Unis, certains auteurs ont méme mis en
évidence des logiques de « prédation » envers des populations
marginalisées, qui s'endettent pour payer des frais de scolarité sans
en retirer de réels bénéfices éducatifs 2°.

A Theure actuelle, la tendance semble étre plutot de réserver les
MOOCS a des modules spécifiques dans le supérieur, ou bien a des
compléments de formation pour des salariés en activite, par exemple
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pour acquérir certaines compétences ou suivre des modules de
formation obligatoires (sensibilisation au harcelement, accréditations
techniques...). Si 'engouement pour les MOOCs a fait long feu, il est
par contre clair que le recours a des enseignements « hybrides »,
avec des séquences en ligne, fait désormais partie du paysage, entre
autres pour des raisons de cofit.

Diversité : Et quelles conséquences sur les savoirs enseignés ?

JB : Pour mesurer les effets, on peut regarder du coté des grands
équilibres disciplinaires, avec la montée en puissance ou le déclin de
certaines spécialités. On en a vu une illustration spectaculaire au
Royaume-Uni : les universités y sont financées en partie via un
systeme d’évaluation et de classement tres compétitif de leurs
recherches, qui a abouti a la fermeture de départements
universitaires qui n'étaient pas suffisamment cotés. Cela a été le cas
des départements de Chimie d’Exeter et de Physique a Reading dans
les années 2000, ou plus récemment de départements de Musique.

En France, méme si la situation est tres compliquée pour des
disciplines qui attirent moins d’é¢tudiants, comme les langues
anciennes, les changements ne sont pas aussi brutaux, car les
mécanismes d’ajustement sont plus indirects. De fagon schématique,
comme l'ouverture de postes dans les universités est en partie
déterminée par la demande étudiante, les arbitrages budgétaires
tendent a favoriser les spécialités les plus valorisées par les étudiants
et les étudiantes. Depuis les anneées 1990, de nouvelles spécialités
considérées plus professionnalisantes ont ainsi connu une forte
croissance, au détriment de disciplines jugées plus classiques et
souvent plus anciennes.

Cependant, contrairement a une idée répandue, ces changements
d’équilibre entre spécialités ne recoupent pas la distinction classique
sciences expérimentales/sciences humaines et sociales : c’est un
clivage qui traverse les grands ensembles disciplinaires. Par exemple,
les effectifs d'universitaires en sciences de I'ingénierie (mécanique,
électronique...) ont augmenté, quand ceux de la physique
fondamentale ont stagné ou baissé. De méme, les sciences de
gestion (management, marketing, finance...) ont gagné de nombreux
postes, la ou les effectifs en sciences économiques sont restés a peu
prés constants 3,
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Bien sir, les facteurs budgétaires ne sont pas les seuls en jeu, car ces
tendances recoupent I'évolution des cursus universitaires a I'échelle
internationale au cours du XX€ siécle 3l. Mais, globalement, cela
signifie que le socle des savoirs enseignés dans le supérieur tend a se
déplacer vers les disciplines appliquées, ce qui pose a terme la
question du maintien ou de la disparition de certains domaines

de recherche.

Dans I'ensemble, les politiques de I'enseignement supérieur et les
systemes d’évaluation et de financement ont de plus en plus pousse
les universitaires a devoir justifier I'utilité socio-économique de leurs
activités. La demande étudiante n’est pas en reste, avec des
préoccupations sur les débouchés des diplomes, mais aussi I'essor
d’une posture parfois consumériste vis-a-vis de la formation 32,
Toutefois, il faut rappeler que tous ces débats ne sont pas
entierement nouveaux : il y a un peu plus de cent ans, 'économiste
Thorstein Veblen soulignait déja l'utilitarisme croissant des
enseignements et la mainmise des « capitaines d'industrie » sur les

universités états-uniennes 33,
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RESUMES

Francais

La discipline scolaire sciences économiques et sociales a suscité deux
débats a partir des années 1990. L'un concerne le curriculum formel et
oppose le « modele sciences sociales », porté par le « projet fondateur », qui
repose sur une interdisciplinarité et la formation d'une culture économique
et sociale générale, et le « modele universitaire », porté par le « projet

aixois », qui est fondé sur une séparation disciplinaire et est concu comme
une propédeutique a 'enseignement supérieur. Lautre débat porte sur les
pédagogies inductives et actives, promues par le projet fondateur et remises
en cause par le projet aixois. Deux idées sont défendues dans cet article. La
premiere est que, compte tenu de I'évolution de la recherche académique et
de son état actuel, le modeéle sciences sociales s'est heurté a une perte de
légitimité scientifique tandis que le modele universitaire se heurte a une
faible légitimité civique, impliquant la nécessité de dépasser I'opposition
entre les deux modeles. La seconde est que le débat sur la pédagogie, bien
qu’il ait lui aussi opposé le projet fondateur au projet aixois, doit étre
dissocié de celui sur le curriculum formel et qu'il ne permet pas de valider
ou d’invalider I'un ou l'autre des deux modeles.

English

The school discipline of economics and social sciences has sparked two
debates starting in the 1990s. One concerns the formal curriculum and
opposes the "social sciences model", supported by the "founding project’,
which is based on interdisciplinarity and the training of a general economic
and social culture, and the “university model”, supported by the “Aix
project”, which is based on a disciplinary separation and is designed as a
propaedeutic to higher education. The other debate concerns inductive and
active pedagogies, promoted by the founding project and called into
question by the Aix project. Two ideas are defended in this article. The first
is that, given the evolution of academic research and its current state, the
social sciences model has encountered a loss of scientific legitimacy while
the university model faces weak civic legitimacy, implying the need to
overcome the opposition between the two models. The second is that the
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debate on pedagogy, although it also opposed the founding project to the
Aix project, must be dissociated from that on the formal curriculum and
that it does not allow to validate or invalidate one or the other of the

two models.

INDEX
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TEXTE

1 A partir de sa naissance a la fin des années 1960, la discipline scolaire
« sciences économiques et sociales » (SES) s'est construite autour de
trois piliers, constitutifs de ce qui a été appelé le « projet fondateur »
(Brémond, Lanta, 1995). Ces trois piliers concernent : la « définition
meéme de la discipline » (Montoussé, 2019), la finalité de
I'enseignement et la pédagogie mise en ceuvre. Dans les années 1990-
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2000, un projet alternatif, que nous appelons par commodité « projet
aixois » |, s'est imposé au détriment du projet fondateur dont il remet
en cause chacun des piliers.

2 Nous nous proposons d’analyser le débat opposant les deux projets a
propos du curriculum formel en SES en faisant un pas de c6té au
travers de deux « modeles d'enseignement » qui ne reprennent que
les deux premiers piliers opposant projet fondateur et projet aixois :
interdisciplinarité et culture économique et sociale générale pour le
« modele sciences sociales » versus séparation disciplinaire et
propédeutique a I'enseignement universitaire pour le « modele
universitaire ». Nous montrons que, dans l'état actuel de la recherche
académique et de I'enseignement universitaire, le modele sciences
sociales fait face a un risque d’illégitimité scientifique, tandis que le
modele universitaire est confronté a un risque d'illégitimité civique.

3 Nous abordons pour finir 'opposition entre les projets ayant porte
sur les méthodes pédagogiques (inductives, actives). Nous défendons
I'ildée que cette opposition a une portée limitée dans I'évaluation du
modele sciences sociales relativement au modele universitaire.

Les caractéristiques opposant les
deux modéeles

Interdisciplinarité versus sépara-
tion disciplinaire

4 La définition de la discipline scolaire du projet fondateur des SES
repose sur une approche interdisciplinaire ou pluridisciplinaire,
caractéristique du modele sciences sociales, au sein de laquelle les
disciplines universitaires ne sont pas simplement juxtaposées ou
associées, mais les concepts et méthodes de ces disciplines sont
globalement mobilisés pour aborder de grands problemes, enjeux
économiques et sociaux (la famille, l'entreprise, la monnaie, le[s]
marché[s], etc.) dans leurs différentes dimensions, économiques,
sociologiques, démographiques, historiques, etc 2.

5 L’alternative a lI'interdisciplinarité réside dans une séparation stricte
entre les disciplines savantes qui servent de référence. Dans cette
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approche, caractéristique du modele universitaire et portée au sein
du projet aixois, les SES reposent sur un enseignement séparant
clairement I'¢conomie et la sociologie conformément aux pratiques
de I'enseignement universitaire, a la maniere de ce qui se fait, par
exemple, en histoire-géographie. Lenseignement de SES repose alors
sur des notions, concepts, mécanismes et méthodes propres a
chaque discipline universitaire.

« Troisiéme culture » versus propédeu-
tique a 'enseignement supérieur

6 Une finalité de 'enseignement de SES, défendue dans le cadre du
projet fondateur, et constituant la deuxieme caractéristique du
modele sciences sociales, est 'acquisition d'une culture générale
économique et sociale 3.

7 La réforme Fouchet (1966), donnant naissance simultanément a la
filiere B4 et 4 la discipline scolaire SES, a en effet 'objectif de créer un
nouvel enseignement de culture générale, une « troisiéme culture », a
coté des lettres et des sciences exactes (Chatel, 2015).

8 Une alternative a la « troisieéme culture » comme finalité de
I'enseignement de SES est une propédeutique a 'enseignement
universitaire spécialisé, cest-a-dire de sciences économiques ou de
sociologie. Caractéristique du modele universitaire, il s'agit
d’'appréhender les enseignements d'économie et de sociologie en SES
dans la perspective de leurs approfondissements ultérieurs a
'université. Ainsi que l'affirme Alain Beitone, lors de son audition
pour le rapport Guesnerie : « Définir les SES par opposition a
I'universite (le “refus de la propédeutique” selon la formule consacrée)
n'est pas acceptable. En dépit des spécificités pédagogiques de
I'enseignement secondaire, il doit y avoir continuité entre ce qui est
enseigné au lycée et ce qui est enseigné dans l'enseignement
supérieur » (Beitone, 2008).

Les légitimités des deux modeles

9 Nous traitons dans cette partie de la légitimité des deux modeles.
Trois ordres de légitimité peuvent étre avancés (Lawruszenko et al.,
2015) : scientifique, civique et didactique.
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Trois ordres de légitimité, hiérarchisa-
tion, imbrication

La légitimité scientifique repose sur 'ancrage des contenus enseignés
au sein de la discipline scolaire dans les savoirs savants. Cet ancrage
permet de séparer le domaine du savoir savant de celui du savoir
commun, profane, de I'opinion. Il est une condition nécessaire pour
garantir qu'un enseignement ne verse pas dans un relativisme ou le
savoir savant produit dans la sphére académique n’a pas plus de
valeur, de légitimité que des savoirs produits dans d’autres champs
(médiatiques, religieux, communautaires, groupes d’'intéréts...).

Comment circonscrire le champ des savoirs savants (légitimes) ? Un
savoir savant est un savoir produit (publications dans des revues
scientifiques) ou validé (au travers de citations d’articles ou
d’'ouvrages) au sein de la sphere académique. 11 s’agit donc d'un savoir
savant « institué ». Deux compléments :

e un savoir savant n'est pas uniquement un savoir qui a été produit au sein
de la recherche académique contemporaine. A la condition quelles
continuent a servir de référence dans la sphere académique actuelle, des
productions scientifiques « anciennes » appartiennent au champ des
savoirs savants ;

 la hiérarchie entre les publications scientifiques, telle qu'elle peut étre
instituée a un moment donné dans la sphere académique, n'est pas un
instrument permettant de considérer comme illégitimes des savoirs
savants produits dans cette sphere. Cette hiérarchie donne une valeur
relative aux publications, mais une publication dans une revue « de
second rang » reste néanmoins une production de savoir
savant (légitime).

e et une remarque : la légitimité d'un savoir savant ne doit pas étre
confondue avec la portée de ce savoir, qu'elle soit empirique (quelle est
la portée de I'expérience naturelle de David Card mettant en évidence
I'absence d'effet négatif sur 'emploi d'une augmentation du salaire
minimum ?) ou théorique (quelle est la portée de la distinction entre
risque et incertitude ?). Une plus faible portée (validité circonscrite a des
espaces étroits pour un résultat empirique ou vecteur de transformation
limitée pour un résultat théorique) donne une légitimité plus limitée au

savoir produit, mais n'en fait pas un savoir illégitime.
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Pour conclure sur ce point, et comme nous le verrons, le risque
d'illégitimite scientifique d'un enseignement reléve au moins autant
d’'un « mauvais usage » des savoirs savants que d’'une sélection de
savoirs scientifiquement illégitimes.

Nous passons au deuxiéme ordre de légitimité : la l1égitimité civique.
Sa définition est plus problématique, car elle ouvre un débat sur les
valeurs, lequel a souvent tendance a dériver vers une opposition
entre deux conceptions opposées du « bon » citoyen : un individu
respectueux de l'ordre établi ou, au contraire, disposé a renverser cet
ordre. Pour éviter cet écueil, nous considérons que l'objectif de
formation du citoyen consiste, au moment de I'élaboration du
curriculum formel, a sélectionner des savoirs savants permettant de
comprendre le monde et de participer de maniere éclairée et
raisonnée au débat public. Lensemble des savoirs a enseigner,
légitimes selon le critere civique, est donc imbriqué dans 'ensemble
des savoirs dotés d'une légitimite scientifique, et la légitimité civique
exige un travail spécifique de sélection des savoirs savants a
enseigner, sans lequel l'objectif de formation du citoyen ne pourra
étre atteint.

Prenons les décisions des banques centrales. Si on forme un citoyen,
ne doit-on pas porter a la connaissance des éleves, par exemple, que
les choix de politique monétaire ont aussi des conséquences
distributives (la baisse des taux directeurs fait des gagnants et des
perdants) ou que les carrieres des banquiers centraux peuvent avoir
une influence sur leurs décisions ? S'il existe bien des travaux
académiques sur ces questions®, il est probable qu'un enseignement
guidé par la seule legitimité scientifique fasse référence uniquement
a des aspects plus « standards » de I'action des banques centrales, en
I'occurrence le fait que la manipulation des taux directeurs a certains
effets économiques.

Quant a la 1égitimité didactique, elle intervient comme une contrainte
qui délimite, en fonction du public auquel I'enseignement s’adresse,
les contenus qu'il est possible ou non d’enseigner. Elle vient donc
restreindre encore un peu plus 'ensemble des savoirs a enseigner
légitimes. Les savoirs enseignables selon ce critere peuvent étre
légitimes du point de vue des légitimités scientifique et civique ou du
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point de vue de la légitimité scientifique, mais pas de la

légitimité civique.

Pour donner un exemple trivial, nous pouvons citer les modeles
DSGE (Dynamic Stochastic General Equilibrium) : savoir légitime
scientifiquement, on peut aussi les considérer comme répondant au
critere de légitimité civique puisqu'’ils sont largement utilisés dans les
banques centrales et les ministeres des Finances, et permettent en
conséquence de mieux comprendre les décisions concretes de
politiques macroéconomiques. Enseignés généralement au niveau
master a 'université, leur complexité technique rend peu probable,
pour des raisons didactiques, qu'ils puissent étre légitimement
enseigneés en SES.

La mise en ceuvre du projet
fondateur et du projet aixois
confrontés a des problémes
de légitimite

Les deux modéeéles face au critére de
légitimité scientifique

De maniere générale, cest-a-dire quel que soit le modele
d’enseignement, la possibilité d’'une illégitimité scientifique provient
de la sélection des savoirs a enseigner par les acteurs en charge de
I'élaboration des programmes ou par ceux qui contribuent a leur mise
en ceuvre dont, « en bout de chaine », les enseignants de SES dans les
classes. Les acteurs peuvent en effet étre incompétents : soit parce
qu’ils ne sont pas aptes a percevoir la frontiere entre des savoirs
ancrés dans les savoirs savants et des savoirs d'une autre nature, soit
parce quils ne percoivent pas les évolutions des savoirs savants. Ils
peuvent étre soumis a des influences politiques ou a celles de
groupes d’'intérét. Ils peuvent également ne pas adhérer a la
définition de la légitimité civique telle que nous l'avons définie,
légitimant, selon eux, la mobilisation de savoirs extérieurs a
I'ensemble des savoirs savants. Enfin, ils peuvent aussi étre mal
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intentionnés et user de leurs marges de liberte, pédagogique en ce
qui concerne les enseignants, pour « embarquer » les éleves, a leur
insu, dans un projet politique, idéologique .

Nous présentons maintenant les menaces d’illégitimité scientifique
spécifiques aux deux modeles.

La légitimité scientifique d'un modele d’enseignement peut s’affaiblir
si I'évolution de I'ensemble des savoirs savants (liée aux évolutions
théoriques et épistémologiques dans la recherche académique) se
traduit par un rétrécissement du sous-ensemble des savoirs savants
en adéquation avec ce modele. C'est justement a un tel
rétrécissement auquel le projet fondateur (donc le modele sciences
sociales) a été confronté. La naissance de la discipline scolaire SES a
la fin des années 1960 est portée par des géographes et historiens
proches de I'Ecole des Annales (voir, par exemple, Chatel, 2015 ou le
témoignage de Roncayolo, 2019). Lenseignement des SES peut
également s'appuyer, dans les années 1970-1980, sur un ensemble
assez vaste de productions scientifiques qui, elles aussi,
s’affranchissent largement des frontieres entre I'¢conomie et les
autres sciences sociales (analyses marxistes, théorie de la
régulation...). La domination grandissante du courant néo-classique
en économie a partir des années 1980 condamne cependant le projet
fondateur a s'appuyer sur des productions de savoirs savants
appartenant a une hétérodoxie (dans laquelle se situent les approches
interdisciplinaires) de plus en plus marginalisée au sein de la sphéere
académique. Construire un enseignement de SES a partir d'une
approche unifiée des sciences sociales devient un projet difficilement
tenable du point de vue de la l1égitimité scientifique a partir des
années 1990-2000.

Le risque d'illégitimité scientifique existe également pour le modele
universitaire. Notamment, concevoir un enseignement de SES
comme une propédeutique a l'enseignement supérieur ne garantit
une légitimité scientifique qu'a la condition que cet enseignement
supérieur soit lui-méme scientifiquement légitime. Or, les conditions
de production des savoirs savants peuvent étre entachées par
certaines dérives liées notamment aux conditions de recrutement
des chercheurs ou de sélection des articles dans les revues
académiques. Les conséquences ont de fortes chances, en particulier
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pour des raisons didactiques, d'étre exacerbées dans I'enseignement
supérieur. Parmi ces dérives et leurs conséquences, objet de vives
controverses dans le champ de la recherche en économie aujourd’hui,
soulignons les tendances au monisme théorique (hégémonie de la
théorie néo-classique contre le pluralisme intradisciplinaire) ou a la
confusion entre consensus scientifique et vérité (scientisme).

A titre d'illustration de la vivacité de ces controverses, citons : 1) le
projet de création, a coté de la section « sciences économiques »,
d'une section « économie et société » du CNU (Conseil national des
universités), projet porte par I'AFEP (Association frangaise d’économie
politique, créée en 2009 et regroupant des chercheurs en économie
critiquant « l'orientation académique et intellectuelle prise par leur
discipline depuis quelques années ») et ayant échoué suite a
lintervention en 2015 du prix Nobel d’économie Jean Tirole aupres du
ministere de la Recherche ; 2) la polémique suscitée par la publication
en 2016 d'un ouvrage intitulé Le négationnisme économique et
comment s’en débarrasser (Cahuc, Zylberberg, 2016) visant

a « discréditer (“s'en débarrasser”) les courants de la recherche
critique en économie, en particulier les chercheurs regroupés au sein
des Economistes atterrés et de 'AFEP, en les salissant du nom
infamant de “négationnistes” » (Coriat et al., 2017, Introduction).

La prise en compte des critéres de légi-
timité civique et de légiti-
mité didactique

En s'opposant, par définition, au modele universitaire, le modele
sciences sociales ne peut s'appuyer, contrairement au modele
universitaire, sur le travail didactique réalisé dans I'enseignement
supérieur (tel qu'il se traduit par exemple dans les manuels
universitaires). Autrement dit, le travail didactique dans le secondaire
doit partir directement des travaux de recherche publiés dans les
revues académiques ou d'ouvrages spécialisés traitant de ces travaux
de recherche. La difficulté de la tache constitue un risque pour la
légitimité didactique qui, certes, pese moins que le risque
dillégitimité scientifique analysé plus haut, mais qui s'ajoute a ce
dernier, au détriment du modéle sciences sociales.



Diversité, 204 | 2024

22

23

24

25

26

Du c6té du modele universitaire, la principale faiblesse se situe au
niveau de la légitimité civique, compte tenu des contraintes
quimpose la légitimité didactique.

Pour le comprendre, nous présentons une approche du modele
universitaire défendue par un inspecteur général de SES au début des
années 2000, c'est-a-dire au moment ot le projet aixois s'apprétait a
s'imposer pleinement dans les programmes de SES. Largument est
que, tant que les éleves ne maitrisent pas « les bases », les confronter
a des questions qui font débat favorise le relativisme : pour le dire
grossierement, nous risquerions de laisser entendre aux €leves que

« les économistes ne sont jamais d'accord », donc que « tout peut étre
dit ». Il faudrait donc, dans une logique de progressivité (lin€aire) des
apprentissages, se concentrer sur les « fondamentaux » vus comme

« la base faisant l'objet d'un consensus entre les économistes »
(Montousség, 2004).

Or, la légitimité civique exige de ne pas se focaliser sur des
consensus, mais davantage sur les débats permettant d'« éclairer » le
citoyen. Les tenants du projet aixois se sont justement opposés a
cette approche (voir Buisson-Fenet, 2005 ; Beitone, 2006a ; Dollo,
2018). Mais, selon nous, elle illustre une dérive quasi inéluctable
aujourd’hui d'un enseignement de SES enfermé dans le

modele universitaire.

Lenseignement d'économie dans les facultés d’économie est (tres
généralement) congu comme une propédeutique a la recherche en
économie. Il s'agit par conséquent, dans un contexte de domination
croissante du courant néo-classique a partir des années 1980, d'un
enseignement reposant sur une forte dose de modélisation
mathématique et sur des techniques statistiques de confrontation de
la théorie aux faits (€conométrie). Les étudiants des facultés
d’économie acquierent alors des savoirs qui ne leur permettront
d’accéder a une compréhension du monde et de participer au débat
public, au mieux qu'apres cing années d’études supérieures, au pire
jamais s'ils n'ont pas bénéficié d'un enseignement suffisamment
ouvert aux débats théoriques.

Nous faisons référence ici au débat ouvert fin des années 1990 -
début des années 2000 a propos de I'enseignement recu dans les
facultés d’économie, accusé de ne pas permettre de saisir le monde
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réel dans sa complexité. Un jugement partagé par des étudiants (le
mouvement « autiste-économie »), mais aussi par des professeurs
d'université, par exemple Gilbert Abraham-Frois et Monique
Ducombs qui écrivaient en 1999 : « Qui n'a pas constaté la perte de
culture économique d'un bachelier en Sciences économiques et
sociales apres deux années passées dans une faculté de sciences
économiques ? Au pire, il finira par acquérir les certitudes de I'expert
en économie et par perdre le doute constitutif de la démarche
scientifique » (cité par Raveaud, 2015). Les enquétes menées
récemment montrent que, méme si certaines universités sont plus
concernées que d’autres, l'illégitimité civique de I'enseignement
universitaire d’économie ne s'est pas affaiblie depuis le début des
années 2000 (voir Jallais et al., 2023).

Dans ce contexte, un enseignement de SES con¢u comme une
propédeutique a I'enseignement supérieur ne peut ouvrir vers une
compréhension du monde et une capacité a participer au débat
public que sous la forme d’'une perspective lointaine et incertaine.
Est-ce suffisant pour garantir la légitimité civique d'un enseignement
de SES formant des jeunes atteignant I'age de la majorité (et du droit
de vote) ? Selon nous, la réponse est négative et apparait ici une
faiblesse du modele universitaire comparativement a un modele qui,
comme le mode¢le sciences sociales, vise 'acquisition d'une culture
geénérale économique et sociale.

Les méthodes pédagogiques et
leur role dans le débat

La question de la pédagogie inductive

Partir de faits économiques et sociaux constitue historiquement une
« marque de fabrique » de 'enseignement des SES, puisque cette
démarche pédagogique apparait dans les instructions officielles deés
les premiers programmes de 1967 et que la volonté de partir de faits
supposés d’emblée faire sens pour les €leves est devenue un
marqueur du projet fondateur. La réalité concrete d’abord, la
conceptualisation et les théories (plus ou moins) abstraites ensuite.
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Néanmoins, il n'y a pas, de notre point de vue, de nécessité absolue a
partir des faits, plutot que de concepts ou de questions théoriques,
pour mener a bien un enseignement pluridisciplinaire et visant
'acquisition d'une culture générale en SES. En quoi faudrait-il, par
exemple, nécessairement partir des faits pour enseigner aux éleves la
pluralité des modes de coordination et d’allocation des ressources
(marché, réciprocité, redistribution) ? S'il y a un tel attachement a la
pédagogie inductive de la part de certains tenants du projet
fondateur, c'est sans doute plutot du fait d'une conception de
I'enseignement qui, en faisant une priorité de 'autonomie de
l'enseignant (et souvent aussi de I'éleve), autorise une prise de
distance par rapport aux savoirs savants.

De méme, le fait que la critique de la pédagogie inductive ait été
porteée, au sein des SES, par le projet aixois, pourrait laisser penser
qu’il sagit d'une méthode pédagogique entrant fondamentalement en
contradiction avec le modele universitaire. Or, si la pédagogie
inductive apparait incompatible avec un modele d'enseignement, ce
n'est pas avec le modele universitaire en général, mais avec la forme
particuliere qu’il prend au travers d'une théorie néo-classique
abstraite, fortement formalisée mathématiquement et reposant sur
une démarche hypothético-déductive.

Ainsi, si des arguments solides existent contre les

pédagogies inductives’, ils restent essentiellement pédagogiques et
n'interviennent pas dans la confrontation entre le modele sciences
sociales et le modele universitaire.

Pédagogie active, pédagogie invisible
et interdisciplinarité

La pédagogie active peut se définir de maniere tres générale par
opposition a une pédagogie transmissive, représentée concretement
par le cours magistral. Elle semble faire aujourd’hui 'objet d'un large
consensus (voir Etienne, 2004 ou Montoussé, 2019). Pourtant, comme
pour la pédagogie inductive, le projet fondateur et le projet aixois se
sont opposés sur cette question en la considérant comme
indissociable des débats sur les contenus a enseigner. En particulier,
le projet aixois s'est développé en partant de prises de position
(Beitone, 1990, cité par Beitone, 2019) visant les pratiques
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pédagogiques ayant cours en SES et jugées inadéquates pour
permettre 'acquisition de savoirs issus des disciplines universitaires.
Ce projet s’est alors affirmé en s'appuyant sur la théorie de la
transposition didactique 8, puis sur la sociologie des curricula de
Basil Bernstein.

La sociologie des curricula (voir Vitale, 2022), au travers de la mise en
avant des vertus pédagogiques d'une classification forte, constitue un
argument contre l'interdisciplinarité, donc contre le modele sciences
sociales. Cet argument relatif a 'apprentissage (I'absence de
frontieres entre les disciplines nuirait a l'apprentissage) disqualifie-t-
il le modele sciences sociales au profit du modele universitaire ? Nous
avanc¢ons deux arguments en faveur d'une réponse négative. D'une
part, la séparation des disciplines n'est qu'un des aspects qui
contribuent a une classification forte : a elle seule, elle ne suffit pas a
affirmer que le modele sciences sociales est condamné a une
pédagogie invisible, pas plus qu'elle ne garantit que le modele
universitaire se traduise par une pédagogie visible. D’autre part, nous
avons vu que le modele sciences sociales peut s'appuyer sur des
savoirs savants et des recherches académiques interdisciplinaires, ce
qui le distingue des « éducations a » qui fleurissent dans de
nombreux domaines, en ne reposant sur aucun savoir savant institué.

Pour conclure...

Les débats autour des curricula qui ont animé les SES depuis plus de
trente ans ont opposé deux projets (le projet fondateur contre le
projet aixois) autour de l'interdisciplinarité, de la finalité de
I'enseignement et des méthodes pédagogiques inductives et actives.

La domination croissante de la théorie néo-classique dans la
recherche académique a d'abord favoriseé le projet aixois, donc un
modele universitaire caractérisé par une séparation disciplinaire
stricte et un enseignement de SES con¢u comme une propédeutique
a l'enseignement universitaire, au détriment d'un projet fondateur
dont la légitimité scientifique s’affaiblissait. Cependant, la faible
légitimité civique du modele universitaire dans un contexte
d’hégémonie de la théorie néo-classique, déja visible dans
l'enseignement universitaire lui-méme, est devenue flagrante avec la
mise en ceuvre du projet aixois dans les programmes de SES dans les
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années 2010. Par opposition, les atouts du modele sciences sociales
se trouvent remis au jour. La formation du citoyen passe davantage
par une culture géneérale que par l'acquisition de savoirs abstraits et
spécialisés. Elle passe aussi par un acces aux débats scientifiques,
donc par un enseignement pluraliste, y compris en accordant une
place a une hétérodoxie s’affranchissant des frontiéres disciplinaires.

36 La légitimité d’'un enseignement en SES semble finalement exiger
aujourd’hui de ne pas s'enfermer dans un modele universitaire peu a
méme de constituer une entrée vers la compréhension du monde et
les débats qui 'animent, d’autant plus a I'heure d’'un enchevétrement
de crises de natures multiples (€conomique, sociale, écologique,
géopolitique). Mais, elle exige également, contrairement a certaines
variantes du projet fondateur, de ne pas refuser par principe toute
référence aux enseignements universitaires et, surtout, de veiller a un
ancrage solide de I'enseignement dans les savoirs savants, dans le
cadre des contraintes didactiques et pédagogiques spécifiques a une
discipline scolaire.
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NOTES

1 Ce projet alternatif a été porté principalement par des enseignants de SES
de 'académie d’Aix-Marseille (voir Chatel, 2016 ; Beitone, 2019).

2 Cette approche, constituant un des piliers de ce qui est souvent
considéré comme l'identité des SES, est portée en particulier par 'TAPSES
(Association des professeurs de SES) depuis sa création en 1971.

3 Les défenseurs du projet fondateur associent généralement a la

« troisieme culture » la formation du citoyen. Selon nous, la contribution a
la formation du citoyen est un objectif commun a tout enseignement au sein
d’'un établissement public. Il n'est donc pas associé ici a une option
particuliere, mais posé comme une condition de légitimité de chaque
option (voir plus loin).

4 FElle deviendra la filiere ES avec la réforme du bac en 1992, avant la
réforme du lycée de 2018 impliquant la disparition des filieres et I'apparition
de la « spécialité » SES.

5 Voir par exemple Blot et al. (2017) sur la premiere question et Carreé,
Demange (2017) sur la deuxieme.

6 Afin d’'éviter ce risque, il est généralement exigé une neutraliteé
axiologique de la part des acteurs de la discipline scolaire.

7 Voir par exemple Mottint (2018) ou Beitone (2006Db).

8 Sur la transposition didactique et son application aux SES, voir Beitone
et al., 2013, chapitre 4 ; Lawruszenko et al., 2015.
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RESUMES

Francais

Les « éducations a », apparues dans les années 1970, ont pris leur essor dans
les années 2000 avec 'ambition non dissimulée de transformer 'école et les
pratiques enseignantes. Dans cet article, nous décrivons la contestation des
savoirs et des disciplines scolaires qui les sous-tendent sur fond d’exaltation
de la post-modernité et de relativisme. Nous soulignons les limites
épistémologiques et pédagogiques de ces enseignements et faisons
I'hypothese qu'elles expliquent pourquoi les enseignants et l'institution
semblent s’en détourner aujourd’hui.

English

“Educations for”, which appeared in the 1970s, took off in the 2000s with the
undisguised ambition of transforming schools and teaching practices. In
this article, we describe the way in which “education” wanted to challenge
knowledge and school disciplines against a backdrop of exaltation of post-
modernity and relativism. We underline the epistemological and
pedagogical limits of this ambition and hypothesize that they explain why
teachers and the institution seem to be turning away from it today.
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L'échec du projet des « éducations a » ?
Les savoirs disciplinaires résistent
Des dispositifs pédagogiques insatisfaisants
« Education & » et pédagogie invisible

NOTES DE LAUTEUR

Le texte est une version remaniée de I'article « Education a: Ya basta ! » rédigé par
Alain Beitone en 2014.

TEXTE

Les « éducations a » et la volonteé
de révolutionner I'école

« Les éducations a » et la post-
modernité

1 Les « éducations a », apparues dans les années 1970, ont pris leur
essor dans les années 2000 avec 'ambition non dissimulée de
transformer I'école et les pratiques enseignantes. Comprendre leur
multiplication a cette époque suppose d’'identifier les types de
justification et les références mobilisées pour légitimer ces
enseignements. De nombreux colloques et assises, articles, ouvrages
et formations universitaires traitent des « éducations a » 2. Le Conseil
de 'Europe est lui aussi tres actif dans la promotion de ces nouveaux
enseignements. Les justifications avancées dans ces textes se fondent
en regle générale sur l'utilité sociale de ces enseignements (réduire
les accidents de la route, la prévalence de 'obésité, développer le
gout, I'égalité entre les hommes et les femmes, etc.), mais beaucoup
s'inscrivent aussi dans le cadre d’'une réflexion plus large sur I'école et
les savoirs. Lucie Sauvé 3, par exemple, considére 'éducation au
développement durable comme un enseignement caractéristique de
la post-modernité, en rupture avec les composantes de la modernité
quelle présente de la facon suivante :
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De fagon tres générale, la modernité se caractérise par sa croyance
au progres associé a I'explosion du savoir scientifique et aux
promesses de la technologie. Elle est le creuset du développement
de grandes theéories unificatrices et de la recherche de grands
principes organisateurs (les -ismes, dont le communisme, le
libéralisme, le capitalisme, etc.), porteurs de « valeurs sires ».
Lépistémologie moderne est positiviste ; elle s'appuie sur une quéte
d'objectivité et sur la rationalité instrumentale pour légitimer le
savoir et l'organiser en disciplines. L'éthique moderne est
anthropocentriste et la liberté de lI'individu et de I'entreprise n'a de
limite que le respect de la liberté de l'autre. [...] Les grands espoirs de
la modernité, comme ses principaux symboles (pensons au mur de
Berlin, entre deux -ismes), s'effondrent progressivement. (Sauve,
2000, R-180)

2 Ainsi, la quéte d'objectivité, la rationalité instrumentale, la liberté de
lindividu et de I'entreprise sont des idéaux qui s'effondrent (comme
en témoigne I'effondrement du mur de Berlin !). En opposition a ce
tableau, la post-modernite est présentée sous un jour plus favorable :

La postmodernité [...] adopte une posture épistémologique
relativiste (qui tient compte de l'interaction sujet-objet), inductive,
essentiellement critique et socioconstructiviste, qui reconnait le
caractere complexe, singulier et contextuel des objets de savoir ;
'épistémologie postmoderne valorise le dialogue de savoirs de divers
types (scientifique, expérientiel, traditionnel, etc.) dont la discipline
n'est plus le principe organisateur et dont le critere de validité est la
pertinence en regard de la transformation des réalités qui posent
probleme. [...] Léducation postmoderne adopte une posture éthique
également relativiste (ou le contexte est pris en compte), qui

n'est pas a priori anthropocentriste ni individualiste, mais qui
correspond a un processus de discussion critique entre les acteurs
d'une situation, en vue de fonder des prises de position
contextuellement adaptées. [...] La postmodernité tente de ne pas
senfermer dans de grandes théories explicatives et narratives
générales et se méfie des valeurs universelles. (Sauve, 2000, R-181)

3 Si 'on résume le propos, la modernité est rigide, fermée, bardée de
certitudes tandis que la post-modernité est souple, plurielle, libérée
des « grandes théories » 4. Dans cette perspective, les « éducations
a » doivent permettre a I'école de s'émanciper des vieilles disciplines
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scolaires. L'objectif est également de prendre de la distance vis-a-vis
des savoirs et de leur transmission en préférant travailler sur des
valeurs, sur l'action et 'engagement politique des éleves. Comme
l'écrit Bader (2014), cest la dimension idéologique qui prend le pas sur
les savoirs et I'enseignement au développement durable (EDD) releve
de « 'engagement éco-pédagogique ». Dans cette conception
politique, voire messianique de l'enseignement, il ne suffit pas de

« déconstruire les réalités sociales », il faut impulser le changement
social :

Au-dela de la déconstruction des réalités sociales, de la recherche
des causes des diverses formes d’aliénation, ce type de questions
propre a la pédagogie critique ouvre sur l'idée de transformation, de
reconstruction. Le savoir-agir ne suffit pas, il importe de développer
et de s'approprier un vouloir et un pouvoir-agir face aux situations
d’entrave et d’aliénation, en vue d’effectuer les changements qui
s'imposent, vers 'émancipation. (Sauvé, 2014a, § 14)

4 Mais une telle conception de I'enseignement suppose que
I'enseignant soit porteur des « bonnes valeurs » a transmettre, qu'’il
connaisse « le futur souhaité » et que les éleves, instruits par leurs
maitres, fassent triompher dans la société les conceptions politiques
cohérentes avec les « éducations a ». C'est évidemment renoncer a
toute conception de la laicité, c’est ne pas reconnaitre la pluralité des
conceptions du bien des sociétés modernes. Par ailleurs, si 'ambition
est généralement critique (contestation de la science économique, du
pouvoir des experts, de la marchandisation du monde), le discours est
mystificateur. Comme le souligne Jean-Jacques Rosat (2009, p. XXIII),
le relativisme, par sa remise en cause de l'idée de veérité, ne conduit
quau renforcement de la domination :

Les dominés, en effet, ne peuvent espérer s'émanciper et retourner
le rapport de force en leur faveur s’ils n'ont pas la possibilité de
I'emporter sur les dominants dans I'espace des raisons : celui de la
connaissance du monde et de la société ou la seule force est celle
des analyses et des arguments. C'est ce qu'avaient compris les
Lumieres en nouant l'alliance de la connaissance et de la liberté. En
détruisant 'espace des raisons, le relativisme dénoue cette alliance et
enferme les plus faibles dans le seul espace des rapports de force ou
ils seront, par définition, toujours les vaincus.
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« Educations a », savoirs savants et
disciplines scolaires

5 Les écrits des promoteurs des « éducations a » partagent une double
méfiance a I'égard des disciplines académiques et des savoirs
scientifiques. Ils invitent les enseignants a adopter une posture
« sceptique » vis-a-vis de savoirs présentés comme inséparables des
conditions sociales de leur émergence et des rapports de pouvoir ®.

Pourtant, il y a bien longtemps que I'épistémologie a fait justice de ce

type de discours. Bachelard ® montrait la stérilité du doute

systématique et Bourdieu soulignait que si le champ scientifique est
bien, comme tous les champs sociaux, un champ de luttes et de
rapport de domination, il possede des regles spécifiques comme la
primauté du meilleur argument et du verdict de I'expérience, qui
permettent de produire des « vérités transhistoriques » (Bourdieu,

2001). Etonnamment, plusieurs textes (Simonneaux, 2011 ; Lange,

Victor, 2006) se réferent a Bourdieu ou Habermas pour rejeter I'idée

de savoirs validés alors que ces deux auteurs en sont les défenseurs.

Habermas (2001, 2003) soutient tres clairement le concept de vérité

et distingue les débats scientifiques (régulés par le vrai) et les débats

politiques (régulés par le juste). Mais faisant fi de ces références
épistémologiques, les tenants des « éducations a » développent une
posture relativiste.

6 Par ailleurs, les savoirs des « éducations a » sont présentés comme
indépendants des disciplines scolaires, accusées de transmettre des
savoirs figés ne permettant pas de rendre compte de la complexité du
monde. Préfacant le livre d’Edgar Morin, le directeur général de
I'UNESCO, Federico Mayor (1999), n’hésitait pas a écrire : « nous
devons abattre les barrieres traditionnelles entre les disciplines et
concevoir comment relier ce qui a été jusqu'ici séparé ». Mais cette
remise en cause des disciplines et des savoirs disciplinaires fait
I'impasse sur deux éléments essentiels. D'une part, les disciplines
savantes sont le lieu de la production et de la validation des savoirs.
Elles sont le produit d'une spécialisation qui est liée tres précisément
a la complexité du monde. C'est parce qu'un homme maitrisant tous
les champs du savoir tel Jean Pic de la Mirandole est révolu, que la
spécialisation ne cesse de sapprofondir. En mathématiques, un
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spécialiste d’analyse aura beaucoup de mal a évaluer un article de
recherche en géométrie et, en histoire, un spécialiste de la Grece
antique ne pourra siéger de fagon crédible dans un jury de these
d’histoire contemporaine. Cette spécialisation n'est pas exclusive de
processus d’hybridation ou de recherches codisciplinaires, mais ces
dernieres mettent en lien des chercheurs spécialistes de leur
domaine de compeétence.

7 D’autre part, les disciplines scolaires impliquent des professeurs
maitrisant les savoirs qui les composent, leur permettant d'étre les
garants de la validité des savoirs. Comment avoir I'esprit critique et
faire la différence entre un discours de sens commun sur la
décroissance et une analyse de la soutenabilité des trajectoires de
développement sans connaitre les principes de base de 'économie de
I'environnement, par exemple ? Comment étudier avec les éleves les
enjeux des transformations des écosystemes sans savoir ce que sont
les relations de parasitisme ou de symbiose ?

L'échec du projet des « éducations
a»?

Les savoirs disciplinaires résistent

8 Les textes officiels relatifs aux « éducations a » ont été modifiés a
plusieurs reprises depuis le début des années 2000. Ceux consacrés
aujourd’hui a '¢ducation au développement durable, a I'alimentation
et au goiit permettent de faire trois observations. La premiere est la
réintégration plus claire de ces « éducations a » dans un cadre
disciplinaire. Ainsi, en 2019, par exemple, la nouvelle phase de
renforcement de 'EDD passe par l'intégration plus forte de ce theme
dans chaque discipline scolaire . En 2023, les propositions du Conseil
supérieur des programmes vont dans ce méme sens. Dans le cadre de
éducation a l'alimentation et au gott, la thématique est également
intégrée aux programmes scolaires disciplinaires. Le vadémécum
rédigé par le ministére de 'Education nationale précise, pour chaque
niveau de classe et pour chaque discipline, les occasions de traiter
des enjeux de l'alimentation. Le second changement notable est la
moindre péjoration des savoirs et des séparations disciplinaires. Le
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vadémécum de 'éducation a l'alimentation et au gofit ® précise par
exemple que « s'appuyer sur les contenus disciplinaires est un levier
essentiel pour que les éleves s'approprient et comprennent les grands
enjeux de l'alimentation et du gotit [...] ». De méme, si le vadémécum
consacré a 'éducation au développement durable ® commence par
dénigrer les disciplines scolaires et savantes (elles cloisonnent, elles
fragmentent, etc.), il précise : « Cette culture commune prend appui
sur des données scientifiquement établies et partagéees, mais aussi
sur la maitrise de concepts clés et d'approches disciplinaires
spécifiques ». Les fiches pratiques qui sont proposées par la suite
s'intitulent : « les regards du professeur d’histoire-géographie », « le
regard du professeur de philosophie », « les regards du professeur de
SES », etc. Le texte du vadémécum conclut sur l'intérét de la
mobilisation de I'apport spécifique de chaque discipline. On est ainsi
loin du projet d’enseignants comme simples animateurs de débat 19,
devant s'‘émanciper de leurs savoirs académiques. Enfin, lorsque les

« éducations a » sont pensées en dehors des disciplines scolaires
dans une logique de projet, en mobilisant notamment des partenaires
extérieurs, les actions suggérées par le vadémécum semblent relever
de ce que le philosophe de I'éducation Michel Fabre appelle le

« militantisme des “bonnes pratiques” » (Fabre, 2014, § 16). Les éleves
peuvent installer un composteur dans leur établissement scolaire,
planter des arbres, apprendre a trier les déchets, économiser I'eau,
organiser un vide-dressing solidaire, etc.

Des dispositifs pédago-
giques insatisfaisants

9 L'échec aujourd’hui de ceux qui souhaitaient transformer I'école par
les « éducations a » est parfois attribué au conservatisme des
enseignants trop attachés aux savoirs (!) ou réticents a l'idée de
travailler sur des sujets politiques. Les enseignants sont encore
aujourd’hui sommeés de « descendre de leur tour d’ivoire » ! et de ne
pas viser seulement 'apprentissage de savoirs avérés. Mais sans avoir
besoin de faire I'hypothese d'un conservatisme enseignant, on peut
simplement supposer que les dispositifs pédagogiques proposés n'ont
pas convaincu les enseignants lors de leurs mises en ceuvre. Prenons
I'exemple des EDD. D’aprées I'économiste Diemer (2014), le débat en
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classe, qui en est la modalité pédagogique centrale, permet d’éveiller
les consciences et offre la possibilité de « laisser les éleves acquérir
les faits et les concepts a leur propre rythme ». Mais cela fonctionne-
t-il ?

Analysant la conduite de débats sur des questions liées au
développement durable dans plusieurs classes en Suisse, Nadine Fink
(2010, p. 13) en arrive a la conclusion suivante : « le recours explicite a
des savoirs et des outils de pensée relevant des disciplines de
sciences sociales est majoritairement absent. Les informations
mobilisées et les propositions énoncées sont pourtant nombreuses.
Mais elles relevent le plus souvent d'une sorte de sens commun
hétérogene et peu organisé ». En bref, le débat part du sens commun
et y demeure. Cette remarque n'est pas isolée. Dans un autre article
portant sur la méme recherche, Fink et Audigier (2011, p. 90),
analysant un débat en classe, soulignent : « du coté des éleves, nous
observons des ignorances obstacles, cest-a-dire que ceux-ci
expriment une idée générale que le manque de connaissances
précises empéche de développer ». Ainsi, faute de savoirs, la
discussion s'enlise et ne permet pas aux éléves d’accéder a un niveau
supérieur de compréhension. Dans une autre recherche portant sur
un débat relatif au changement climatique (Albe, 2011), le dispositif
congu par les chercheurs met sur un pied d’égalité les analyses du
GIEC (Groupe d’experts intergouvernemental sur I'évolution du
climat) et celles des climatosceptiques. Or les éleves n'ont pas les
moyens de valider ou d’invalider les conclusions du GIEC. Mais, des
lors que l'on refuse de reconnaitre quelque légitimité que ce soit au
savoir scientifique, tout se vaut. Bien mieux, les éleves sont invités a
se prononcer sur le protocole de Kyoto. Or il serait tout a fait
étonnant que les éleves maitrisent les analyses économiques qui
permettraient d'en discuter de fagon éclairée. Lauteure se réjouit du
fait que, dans le cours du débat, les éleves procedent a « une remise
en question du caractere empirico-réaliste des sciences » (Albe, 2011,
§ 31). En conclusion, elle juge que le débat a atteint ses objectifs, car
les éleves ont abordé la question du réchauffement sous

I'angle politique '%. Elle ajoute : « Il s'agit de rendre les éléves plus
vigilants et moins dominés par l'autorité de la science et des

experts » (Albe, 2011, § 49). Le débat n'a donc absolument pas permis
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12

aux éleves de construire un savoir structuré sur le réchauffement
climatique, mais la n’était visiblement pas l'objectif.

« Education a » et pédagogie invisible

Les travaux contemporains de sociologie de I'éducation, dans le
prolongement notamment des travaux de Basil Bernstein, soulignent
que le développement de la « pédagogie invisible » est un facteur
important d'inégalités entre les éleves en matiere d'apprentissage. Or
les « éducations a » donnent lieu a des enseignements dans lesquels
les savoirs d'opinion, les réflexions éthiques, les arguments formulés
sur la base d'un raisonnement scientifique coexistent et sont
mobilisés de facon aléatoire en classe. Il s'agit typiquement ici d'une
situation de pédagogie invisible puisque le cadrage est faible (que
doit-on apprendre quand on entretient le potager de la cour de
récréation ?) tout comme la classification des savoirs (s'agit-il de
savoirs savants ou de réflexions politiques ?). La difficulté pour les
éleves réside alors dans le fait qu'ils doivent décider seuls, dans le
cadre d'échanges d’'arguments plus ou moins structurés, de ce qui
doit étre retenu, relié a d’'autres savoirs, et ce qui doit étre abandonné
parce que relevant de 'opinion commune.

Cette confusion des savoirs est d’autant plus forte que les dispositifs
proposeés (les « questions socioscientifiques ») confondent bien
souvent débats scientifiques et débats politiques. Or les deux sont
distincts. Un débat scientifique en classe conduit les éleves a
échanger non pas des « opinions », mais des arguments formulés sur
la base d'une investigation (recherches documentaires,
expérimentation, etc.). Le professeur n'est pas un animateur du débat,
il est le garant de la validité des savoirs mis en ceuvre dans la classe. Il
a aussi la responsabilité, a I'issue de la démarche d’'investigation, de
désigner clairement les savoirs que les éleves doivent s'approprier. En
didactique de I'¢ducation, Denise Orange-Ravachol (2010) donne un
exemple sur la question du volcanisme. Ce type de débat doit étre
soigneusement distingué des débats éthiques et politiques. Par
exemple, « expliquer pourquoi I'usage de combustible nucléaire
produit des déchets a vie longue » est une question de fait. En
revanche, compte tenu des savoirs ainsi produits, « faut-il aujourd’hui
prendre le risque du recours au nucléaire ? » est une question
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politique. Les citoyens, au nom de leurs opinions, ne peuvent pas
déterminer la durée de vie des déchets nucléaires. Par contre, il leur
appartient de dire s'ils acceptent ou pas que l'on prenne le risque de
stocker de tels déchets. La délibération démocratique suppose donc
Iinformation scientifique et I'indication du degré d’incertitude des
connaissances scientifiques mobilisées. C'est le principe des « jurys
citoyens » qui déliberent sur des questions politiques controversées,
mais qui sont d’abord informés par des experts sur les données
techniques de la question qu'ils doivent trancher. La notion de

« question sociocientifique », tres utilisée par les partisans des

« éducations a », confond les questions de faits et les questions
politiques, ce qui brouille les apprentissages des éleves.

13 Pour conclure, les « éducations a » souhaitaient promouvoir une
conception de I'éducation qui « se différencie ainsi nettement du
projet coutumier de I'école républicaine » (Bader, 2014, § 14). Et en
effet, la posture a la fois relativiste et normative des « éducations a »
est en rupture avec la tradition républicaine en matiere d’éducation
telle quelle était formulée par Condorcet :

La puissance publique ne peut méme, sur aucun objet, avoir le droit
de faire enseigner des opinions comme des vérités ; elle ne doit
imposer aucune croyance [...]. Son devoir est darmer contre l'erreur,
qui est toujours un mal public, toute la force de la vérité ; mais elle
n’a pas le droit de décider ou réside la vérité, ou se trouve l'erreur.
(Condorcet, 1994, p. 88)

14 L'école, disait en substance Condorcet, n'a pas a enseigner un
catéchisme, quel qu'il soit, flit-ce un catéchisme républicain. Le role
de I'école est de former les éleves a faire usage de leur propre raison
et, pour cela, de leur fournir les connaissances a partir desquelles ils
pourront forger leur point de vue éthique et participer a la
délibération publique. C'est en ce sens que I'école est émancipatrice :
en formant sans conformer.
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recu, pour ses recherches en éducation a I'environnement, des
financements considérables. Ses prises de position n'ont donc

rien d’anecdotique.

4 La critique du rationalisme de la modernité conduit tout naturellement a
des références mystiques et religieuses. Lucie Sauvé (2014b, p. 124)

présente le Vivir bien comme une source d’inspiration de 'EDD. Elle note en
citant le théologien Leonardo Boff : « le vivir bien implique un dépassement
de l'anthropocentrisme : la recherche d’harmonie entre les humains est
étroitement liée a celle de “I'harmonie avec les énergies de la Terre, du
Soleil, des montagnes, des eaux, des foréts [...] ou tous les éléments se
considerent comme porteurs de vie et ainsi sont inclus dans la
communauté, en respectant les droits de chacun” ».

5 Comme le souligne Jean-Jacques Rosat (2009, p. 175) : « Une théorie de la
connaissance doit faire sa place a la distinction entre un énoncé vrai et un
énoncé tenu pour vrai [...]. Nous voulons pouvoir dire : “Méme si les
dreyfusards avaient perdu la bataille politique et si la culpabilité de Dreyfus
avait été universellement admise ; il n'en resterait pas moins vrai qu'’il était
innocent” Quelqu'un qui n'accepterait pas cette phrase et qui récuserait la
différence entre la “vérité officielle” (ce qui est cru vrai) et la vérité tout
court (ce qui est vrai) ne saurait pas ce que “vérité” veut dire ».

6 En conséquence, certains partisans des « éducations a » proposent d'en
finir avec Bachelard : « Face a des questions socioscientifiques mobilisant
des connaissances complexes, incertaines, expertisées et médiatisées, et
des considérations ethiques et politiques, la didactique doit mobiliser une
théorie de la connaissance qui dépasse 'approche bachelardienne (Albe,
2011, p. 114) et la théorie des sciences (Habermas, 1976 /2006, pp. 111 et 112) »
(Urgelli, 2014).

7 https: /www.education.gouv.fr/bo /19 /Hebdo31/MENE1924799C.htm

8 https: //eduscol.education.fr/document /1857/download

9 https: //eduscol.education.fr/document /5239 /download

10 « Lenseignant devient un régulateur de débat au lieu d’étre celui qui
sait » (Floro, 2014, § 2).
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11 https: //www.aefinfo.fr/depeche /704000

12 En particulier les éleves contestent les analyses des experts du GIEC au
motif qu'ils sont nommeés par les gouvernements. Or, il est tres important de
faire comprendre aux éleves que le caractere vrai ou faux d'un énoncé
scientifique ne peut pas étre tranché a partir du constat de l'intérét
quaurait le chercheur. Comme I'écrivait Bourdieu : « Et ce n'est pas parce
qu'on pourrait découvrir que celui qui a découvert la vérité avait intérét a le
faire que cette découverte s'en trouverait tant soit peu diminuée »
(Bourdieu, 1997, p. 11).
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RESUMES

Francais

Comment des questions controversées sont-elles transformées en savoirs
enseignables, intégrées dans un curriculum ? La sociologie du curriculum,
inspirée de la sociologie de la traduction, associée a l'histoire, vise a
comprendre le processus de construction du curriculum et ses enjeux. Les
débats sur des questions controversees en histoire rendent visible ce
processus. L'étude de ces controverses, des groupes d’acteurs impliqués et
de leurs interactions, des dispositifs et objets qui soutiennent leur action,
fait apparaitre la fabrique du curriculum comme le résultat d'interactions,
d'une circulation des savoirs et de leurs supports dans des réseaux
inégalitaires et de plus en plus instables. Ce processus de traduction
permanente contribue a donner sa forme et son contenu au curriculum.
Une conception moins descendante et plus complexe de la construction du
curriculum et du curriculum lui-méme en ressort.

English

Abstract: How are controversial issues transformed into teachable
knowledge and integrated into a curriculum? The sociology of the
curriculum, inspired by the sociology of translation and associated with
history, aims to understand the process of curriculum construction and
what is at stake. Debates on controversial issues in history make this
process visible. The study of these controversies, of the groups of actors
involved and their interactions, of the organizational formats and objects
that support their action, reveals the making of the curriculum as the result
of interactions, of a circulation of knowledge and its supports in unequal
and increasingly unstable networks. This ongoing process of translation
contributes to the shape and content of the curriculum. What emerges is a
less top-down, more complex conception of curriculum construction and of
the curriculum itself.
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TEXTE

1 La sociologie du curriculum, développée d’abord en Grande-
Bretagne, a permis d’avoir un nouveau regard sur la facon dont sont
congus et organisés les contenus d'enseignement, révelant l'existence
de types de curricula différents en fonction de leur construction, de
leur contenu et de leurs objectifs (Forquin, 1997). Elle a aussi montreé
que leurs effets divergent. Pour comprendre I'évolution du
curriculum d’histoire dans le secondaire en France, nous avons
mobilisé la sociologie de la traduction (Akrich et al., 2006) afin de
mettre au jour les logiques et dynamiques qui président a la définition
du curriculum. En effet, les questions faisant débat dans la société,
dans le monde académique et chez les professionnels de I'¢ducation
sont apparues constituer de bons analyseurs, car les débats auxquels
ils donnent lieu rendent visibles des dimensions souvent invisibles
sur des contenus d’enseignement plus stables, faisant 'objet
d’'un consensus.

2 Lexemple, présenté dans la premiere partie, est celui de
I'enseignement de T'histoire de la colonisation et de la décolonisation,
et particulicrement de la question de l'usage par 'armée francaise de
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la torture pendant la guerre d’Algérie. Lanalyse des débats au début
des années 2000 et la mise en regard de cet enseignement depuis
plus d'un siecle montrent que le curriculum peut étre décrit comme
un enchevétrement. Il peut étre interprété a partir d'une approche
réticulaire sous I'angle de la sociologie de la traduction comme un
réseau incluant et confrontant les discours et actions de différents
groupes d’acteurs, réseau évoluant dans le temps en fonction
d’alliances, de compromis et d'oppositions, mais aussi des dispositifs
et artefacts (les manuels scolaires, par exemple) mobilisés au cours de
la construction du curriculum (Lantheaume, 2002). Cette évolution se
fait selon un processus d'enrdlement d’'acteurs, de mises en forme de
leurs accords ou du rapport de force. C'est l'objet de la

seconde partie.

Le curriculum
comme enchevétrement

3 Loin de la vision d’'un curriculum rationnellement congu par des
experts extérieurs a la réalité des pratiques professionnelles, devant
s'appliquer a tous et a toutes les situations, nos travaux aboutissent a
une image plus touffue et moins ordonnée, mais plus réaliste de ce
quest un curriculum d’histoire dans I'enseignement secondaire. Il fait
écho aux propos de Hodge (2024) présentant le « travail curriculaire »
comme des « entanglements » (librement traduit ici par
« enchevétrements ») outrepassant les murs de 'école.

4 Notre intérét initial portait sur une question débattue : comment
fabrique-t-on des savoirs enseignables sur un sujet particulierement
controversé en France, 'histoire de la colonisation et de la
décolonisation de I'Algérie ? Au moment ou nous étudiions cette
question dans le cadre d'une these (Lantheaume, 2002), le débat
public portait sur 'usage de la torture par I'armée francaise pendant
la guerre d’Algérie. Celui-ci avait été relanceé par la publication,
en 2000, de nouveaux témoignages de victimes ou de témoins |,

auxquels réagissent des militaires qui les dénient ou le reconnaissent

a demi-mot. Des historiens renouvelant les connaissances sur le sujet

et parfois opposés quant a leurs conclusions participent au débat.

Certains (militants politiques et des historiens %) soutiennent que la

question n'est pas traitée dans 'enseignement et les manuels
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scolaires d’histoire. Idée recue qui pourtant ne résiste pas a 'examen
(Lantheaume, 2002, 2003a ; De Cock, 2018), méme si le temps
consacré est alors limité et si les discours tenus ont tendance a
relativiser les crimes coloniaux et a rendre invisibles certains
événements (massacres lors de la conquéte de I'Algérie, manifestation
du 17 octobre 1961, camps de regroupement, justice expéditive...) ou
des groupes d’acteurs (harkis, soldats francais, etc.).

5 Le ministére de I'Education nationale organise en 2001 une université
d’été avec l'intervention des historiennes Raphaélle Branche et Sylvie
Thénault, spécialistes de la question 3. La guerre d’Algérie sera mise
au programme des concours et examens terminaux de
I'enseignement secondaire dans les années qui suivent. De son cote,
'association des professeurs d'histoire et de géographie (APHG)
documente régulierement la dimension historique et pédagogique de
I'enseignement de T'histoire de la colonisation et de la décolonisation
de I'Algerie dans sa revue, Historiens et géographes. Les enseignants
d’histoire, a cette époque, expriment leur attachement a cet
enseignement et décrivent les difficultés qu'ils rencontrent quand
leurs éleves ont hérité d’histoires familiales contradictoires
(Lantheaume, 2003a). Depuis que l'histoire de la colonisation ne peut
plus, suite a la décolonisation, s'en tenir a un récit enchanté de
'entreprise coloniale, les enseignants sont confrontés a une tension
entre la visée critique de 'enseignement de l'histoire et sa visée
intégrative de socialisation politique aux principes et valeurs de la
République, alors que la guerre d’Algérie a été 'occasion de la
négation de principes et valeurs véhiculés par I'école républicaine
(égalité, justice, tolérance, etc.). Cela conduit les professeurs a des
pratiques prudentes visant a la fois le développement de I'esprit
critique par une insistance sur la complexité de cette histoire entre la
France et I'Algérie, et celui de la tolérance. Lopinion publique, elle,
juge encore en 2014 qu'on ne parle « pas assez » de la guerre d’Algérie
al'école?. Cest finalement en 2018 que I'usage de la torture par
I'armée francaise est officiellement reconnu®. La situation des
années 2000 rejouait avec de nouveaux acteurs, et parfois de
nouveaux arguments, des situations que nous avions étudiées entre
les années 1930 et 1990. Des traces de ces débats a chaque époque se
retrouvent dans le curriculum formel (programmes, documents
d’accompagnement, évaluations) qui privilégie souvent certains
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points de vue et est organisé de facon a ne pas envenimer un
enseignement qui jusqu'aux années 1980 se faisait « sur la pointe des
pieds » (Lantheaume, 2003a, 2003b). Par exemple, les débats publics
sur la torture pendant la guerre d’Algérie se traduisent, a partir des
années 1980-1990, par l'introduction de ce sujet auparavant ignore
par les programmes et les manuels scolaires. Lhistorien Vidal-Naquet
est cité, mais les manuels scolaires operent un glissement en
présentant cette pratique comme exceptionnelle, sans la mettre en
relation avec les décisions politiques concernant les pouvoirs
spéciaux donnés a I'armée, et en établissant une équivalence entre
torture exercée sous couvert de I'Etat francais et actions terroristes
des combattants algériens pour l'indépendance, qui l'aurait justifiée.
De plus, I'opposition a la torture en France est présentée comme si
elle avait été le fait de la société francaise dans son ensemble alors
quelle était minoritaire et a été combattue par les pouvoirs publics,
certains partis, et une partie de la presse notamment, en censurant
certains témoignages et historiens. Ainsi, I'introduction de nouvelles
connaissances est prudente et tente de concilier les divers points de
vue et intéréts présents dans le débat public. Les enseignants
agissent sur cette créte, en utilisant des documents leur permettant
de mettre a distance un fait historique qui peut avoir des résonances
tres diverses chez leurs éleves.

6 Deux autres enquétes nous ont donné l'occasion de nous interroger
sur la fabrication du curriculum. La premiere, aupres d'éleves de
colleges et de lycées, leur demandait de faire un récit libre de
I'histoire nationale (Lantheaume, Létourneau, 2016). Elle se situait au
moment d’'un débat public sur la capacité de I'école a « fabriquer des
Francais » et sur celle de 'enseignement de l'histoire a faire adhérer
les éléves a un récit positif de I'histoire de France, certains déplorant
la disparition du « roman national ».

7 La seconde enquéte, récente (2015-2020), aupres notamment
d’enseignants d’histoire, sollicitait des descriptions de situations
qu’ils associaient a la diversité sociale et culturelle dans leur
établissement (Lantheaume, Urbanski, 2023). Quand la question
coloniale apparait dans les récits des éleves, ils ne manifestent
aucune nostalgie et adoptent un point de vue distancié bien que tres
franco-francais. La langue parlée dans la famille et le nombre
d’années de scolarisation en France ne sont pas des variables
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discriminantes, une forte homogénéité des récits apparait a
'exception de variables territoriales (exemple, en Vendée et en Corse)
et du type d’établissement (lycée d'enseignement général ou
professionnel) qui sont significatives, mais cela n'a pas d'incidence sur
'évocation de l'histoire des relations entre la France et 'Algérie. Cette
enquéte montre par ailleurs que si les éleves disent tenir leurs
connaissances historiques essentiellement de I'école, plusieurs autres
sources sont citées comme la famille, la littérature jeunesse, des
émissions de télévision et des films. Leurs interactions avec les
enseignants sont empreintes de ces savoirs plus ou moins
vernaculaires, ce qui ne peut étre sans effet sur le curriculum réel.

8 La question coloniale est absente des réponses dans cette seconde
enquéte ou concerne d’autres territoires (la Palestine,
principalement), et la guerre d’Algérie n'est pas mentionnée, comme
si ces sujets n'étaient plus pergus comme controversés et que les
enseignants, nourris des nouveaux apports historiques désormais
intégrés dans les programmes, les manuels scolaires et la formation,
étaient suffisamment armés pour répondre aux questions et
éventuelles réactions des éléves qui sont désormais les petits-enfants
de ceux qui ont vécu cette histoire.

9 Des années 1930 aux années 2020, les programmes d’histoire ont été
régulierement aprement discutés au sein d’'instances au format
différent de plus en plus ouvertes a 'avis d'une multiplicité d’acteurs.
Cela a donné lieu a des interventions de divers groupes sociaux
(associations, partis politiques, syndicats, etc.). Le temps consacré a
I'enseignement de la colonisation et de la décolonisation de I'Algérie,
les manuels scolaires et le récit historique ont beaucoup évolué, mais
il y a toujours des points de vue scientifiques ou institutionnels
privilégiés. Ainsi, d'une facon générale, le récit dominant jusquaux
années 1960 donnait une vision positive de la colonisation et se
référait a des historiens qui la partageaient, tout en reconnaissant
certains « débordements » dus aux militaires, alors quapres la
décolonisation et a partir des années 1980, une approche plus
geostrateégique et culturelle est mise en place qui, si elle minimise le
déroulement factuel de la colonisation de I'Algérie, met en avant,
jusqu'a la guerre d’Algérie, les effets contrastés de la colonisation, en
faisant appel a de nouveaux auteurs de manuels qui se réferent a des
historiens plus critiques (Lantheaume, 2003a, 2003b, 2007). Nous
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avons aussi constaté la présence de stratégies pour « refroidir » la
question quand elle est jugée trop « chaude ». Ces stratégies sont
institutionnelles (programmes officiels), éditoriales (manuels
scolaires) et pédagogiques (dans la classe). Des artefacts comme les
manuels scolaires et des documents historiques (textes et
iconographie) servent de médiateurs et de supports au
développement de compétences nécessaires a I'étude historique.
Létude des pratiques enseignantes dans les années 1990 montre le
travail d'interprétation du curriculum prescrit par les enseignants
pour tenir compte de 'environnement de travail et des
caractéristiques des éleves, et en fonction de leurs propres
conceptions de I'enseignement de l'histoire et de ses objectifs, depuis
la transmission des « lecons de 'histoire » jusqu’a des visées
d’émancipation au moyen d'une approche critique (Lantheaume,
2002, 2003a, 2003b, 2007).

Cet exemple, brievement exposé ici, permet de saisir difféerentes
dimensions du processus de définition du curriculum qui va de sa
conception, de son organisation (découpages des programmes,
évaluations, etc.) jusquaux apprentissages des éleves, mais aussi de
constater le nombre impressionnant d’acteurs concernés et
d’interactions qui ont une action directe ou indirecte sur le
curriculum. Au nombre de ceux-ci se trouvent des responsables
politiques et institutionnels (éducation nationale, armée), les
professeurs, des chercheurs, des militants, des éditeurs et auteurs de
manuels, des journalistes, sans oublier les éleves et leurs familles,
l'opinion publique, etc. Et un nombre tout aussi important de
dispositifs et objets sans lesquels le curriculum ne peut exister : des
instances définissant les programmes d’enseignement, les
programmes eux-meémes dans le Bulletin officiel, des ressources
pédagogiques (manuels et autres), des disciplines d’enseignement
(histoire, littérature, arts plastiques sont concernés), une
organisation du temps et de l'espace (planning, salles, matériel
scolaire), etc. De plus, le curriculum scolaire ne peut plus étre pensé
sans ses interactions avec le hors scolaire.

Il est ainsi constitué d'« enchevétrements » mettant en jeux des
acteurs, des espaces et des temporalités diverses, des formes
curriculaires différentes du plus explicite et formel au plus « caché »
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(Perrenoud, 1993). Comment les déméler pour mieux en comprendre
les enjeux et le processus de fabrication ?

Démeéler I'enchevétrement

Lhistoire et la sociologie permettent de dénaturaliser le curriculum
en montrant qu'il n'a rien de « naturel », mais résulte d'une
construction historique et sociale, en le contextualisant et en
linscrivant dans des enjeux sociaux et des débats tant académiques
que politiques et professionnels. Isabelle Harlé (2021), dans son
ouvrage de synthese sur les facons d’'¢tudier le curriculum en France
souligne la nécessité de mobiliser différentes approches tout comme
Durkheim (1938) l'avait fait en son temps, mettant en relation sur la
durée 'état des savoirs enseignés et celui de la société. Sa
présentation d'exemples empiriques sur la facon dont les enseignants
semparent du curriculum prescrit montre cet enchevétrement et
comment les enseignants I'expérimentent dans diverses disciplines.
Philippe Vitale (2022) souligne quant a lui les relations entre
I'apprentissage, la maitrise des savoirs par les €leves, et la pedagogie
mise en ceuvre. Il propose de centrer I'¢tude sur la matérialité de
Iinstitution scolaire et de l'activité des professeurs et des éleves, en
déplacant I'étude du curriculum, souvent limitée au curriculum
prescrit, vers la classe et du coté des éléves en articulant production
et réception des savoirs. Sa contribution se situe aussi dans une
perspective anthropologique soucieuse du sens du processus
enseignement-apprentissage dans sa fonction symbolique et son
horizon de développement humain. Ces ouvrages ajoutent aux
travaux précédents la volonté de saisir le curriculum a partir des
apprentissages des éleves et I'activité des enseignants.

La didactique, quand elle prend en compte ces dimensions, contribue
a sa compréhension par 'étude du processus enseignement-
apprentissage, ouvrant la voie a de nouvelles conceptions du
curriculum, plus centrées sur les apprentissages attendus et réels des
éléves, sur les caractéristiques et effets des interactions entre
professeurs ou formateurs et apprenants, ainsi que sur l'articulation
entre curriculum et compétences (Veillard, 2012 ; Métral, 2020).
Certains auteurs évoquent un processus de coconstruction du
curriculum a partir de 'action conjointe entre enseignants et éleves,
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coconstruction souvent implicite, subie, mais parfois aussi
volontairement suscitée comme une source d’apprentissage (Lubicz-
Nawrocka, 2023). Le curriculum « en actes », « tel qu’il se

fait », « in situ » n'ignorant pas les éleves et leurs « interactions ou
transactions avec l'enseignant ou leurs pairs » ni le contexte plus
genéral, devient alors la part la plus importante du curriculum
(Amade-Escot, Briere-Guenoun, 2014), relativisant le poids du
curriculum prescrit.

La sociologie critique a démontré le phénomene de reproduction des
inégalités sociales transformées en inégalités scolaires par
l'invisibilisation des attendus scolaires et la connivence sociale et
culturelle fondée sur le partage ou pas d'un méme capital culturel
(Bourdieu, Passeron, 1964, 1970). Elle s’est cependant peu ou
tardivement intéressée a la fabrique du curriculum. Pour déméler la
pelote du curriculum, nous avons choisi de suivre la facon dont, a des
périodes différentes, sont traduites, par les acteurs impliqués dans le
travail curriculaire, les attentes sociopolitiques, institutionnelles et
les savoirs académiques pour fabriquer un curriculum. La description
de la chaine de traduction qui relie les différents acteurs et groupes
d’acteurs a des moments de réformes curriculaires en histoire et de
débats publics montre que le réseau associant les différentes entités
(acteurs et artefacts, dispositifs) concourant a la définition du
curriculum ne cesse de s'élargir, de se complexifier au XX® siecle
(Lantheaume, 2003b). Cest le signe d'une mobilisation sociale et
politique a propos de contenus d'enseignement et des apprentissages
en histoire ainsi que d'une volonté politique a certains moments
d’associer plus étroitement des acteurs divers a la définition des
programmes comme sous le ministere de Lionel Jospin, qui crée le
Conseil national des programmes en 1990. Un autre résultat est que
les effets de I'élargissement du réseau, qui n'est pas égalitaire, caril y
a des parties plus robustes et qui « comptent » plus que d’autres
(l'inspection par exemple), sont paradoxaux. D'un coté, il a conforte
I'enracinement de la discipline histoire au sein de la société et de
Iinstitution, mais, d'un autre coté, le réseau élargi, plus hétérogene,
est plus instable, car le nombre de groupes d’acteurs pouvant mettre
en cause sa configuration a un moment donné est plus élevé.

Le dernier résultat présenté ici concerne le role des manuels
d’histoire qui se sont multipliés et diversifiés au XX€ siecle, et dont la
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sociologie des auteurs s'est transformée a partir des années 1980. Les
manuels d’histoire, qui font partie des manuels les plus utilisés par les
enseignants, jouent un role d’« objets frontieres », connectant les
mondes académiques, institutionnels et de la formation (Lantheaume,
2007). Suivant la sociologie des sciences, les « boundary objects »
(Griesemer, Star, 1989) ont comme caractéristiques une grande
malléabilité et une robustesse avérée malgré leur hétérogénéité, d'ou
leur role dans le processus de traduction du curriculum prescrit au
curriculum réel, par exemple. Un manuel scolaire peut au fil du temps
s'adapter a différents points de vue tout en assurant le maintien de
son identité de manuel scolaire, malgré des interprétations
changeantes des phénomenes historiques. Par exemple, dans les
années 1930-1960, dans le récit de la conquéte de I'Algérie, la violence
coloniale est exaltée sous couvert des réussites militaires de 'armée
francaise ou elle est effacée ou présentée comme une réplique
nécessaire face a la violence de la résistance d’autochtones refusant
le projet de diffusion de « la civilisation ». Ensuite, pendant la période
de la décolonisation, elle est encore plus passée sous silence puis, a
partir des années 1980, elle est de nouveau évoquée de facon tres
factuelle tout en établissant une équivalence entre violences du
colonisateur et violences du colonisé (Lantheaume, 2002, 2003b).

Passerelle entre différents mondes (ceux des décideurs, des
scientifiques, des enseignants, des éleves et de leurs familles, mais
aussi des editeurs et des financeurs), le contenu, le role et les usages
des manuels d’histoire ont évolué, ce qui est un des effets de
I'évolution de la sociologie des auteurs. IlIs ont joué un role pour
refroidir 'enseignement de l'histoire de la colonisation et de la
décolonisation de I'Algérie tant par leur contenu que par leur
organisation et les ressources qu’ils proposent, au risque du
relativisme parfois sous couvert de mises en équivalence douteuses,
et de la mobilisation de la morale plus que de T'histoire (notamment
concernant les pratiques de torture). Ce sont des traducteurs
importants, dans un « langage » plus proche des professeurs et des
éleves, du langage scientifique et institutionnel ainsi que des visées
politiques sous-tendant les programmes.
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Pour conclure...

ATissue de la présentation d'une des voies possibles pour étudier et
comprendre le curriculum, a partir de questions controversées, en
mobilisant I'histoire et la sociologie de la traduction, il nous faut
revenir a la définition qu'en donnait Viviane Isambert-Jamati selon
qui le curriculum est

le produit, au fil du temps, de tout un travail de sélection au sein de
la culture accumulée, un travail de réorganisation, de changement
des délimitations, d'ébranlement des hiérarchies entre les
disciplines. Quant aux connaissances en train d'étre élaborées, les
auteurs de programmes... les transposent en fonction notamment de
Iidée qu'ils se font des publics scolaires. Mais les prescriptions ne
peuvent étre qu'indicatives. (Isambert-Jamati, 1990, p. 9)

Au vu des travaux plus récents, si 'approche historique est toujours
déterminante et la prudence bienvenue sur la capacité performative
du prescrit, la définition du curriculum devrait désormais inclure des
entités alors absentes, des dynamiques et des interactions peu
visibles ainsi que des espaces-temps qui ne se limitent pas a
linstitution ni a la classe (Veillard, 2012 ; Métral, 2020). Etudier le
curriculum dans son étendue, c'est faire face a 'enchevétrement,
I'accumulation, le recouvrement des savoirs, des réformes, des
programmes qui laissent toujours des traces dans ce qui est présente
comme « nouveau ». Cela ne saurait masquer des tendances majeures
spécifiques aux disciplines d’enseignement et aux politiques
publiques comme, depuis la fin de la seconde guerre mondiale,
l'affirmation d’'un objectif de développement de l'esprit critique chez
les éleves.
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NOTES

1 La publication a la une du Monde, le 20 juin 2000, du témoignage de
Louisette Ighilahriz sur son calvaire a relancé l'attention publique sur un
sujet traité précédemment, notamment par le journaliste Henri Alleg victime
de la torture pendant la guerre d’Algérie, dans un ouvrage censuré a

sa parution, La question (1958, Editions de Minuit), et par des historiens
comme Pierre Vidal-Naquet qui publie en 1972 un ouvrage intitulé La torture
dans la République (Editions de Minuit).

2 Ainsi, Benjamin Stora affirme dans la revue L'Histoire, le 11 février 2021,
que « avant 1983 on n'entendait pas parler de la colonisation dans les

lycées », ignorant ainsi les programmes publiés en 1957, congus par
I'historien Fernand Braudel, qui sous couvert de longue durée offraient la
possibilité de traiter la colonisation et la décolonisation de I'Algérie et,
précédemment, les développements sur « la conquéte de I'Algérie » dans les
programmes et les manuels Malet et Isaac des les années 1930. Entretien de
B. Stora : https: //www.lhistoire.fr/entretien /france-alg%C3%A9rie-peut-o
n-r%C3%A9concilier-les-m%C3%A9moires%C2%A0
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https://doi.org/10.4000/rdst.3073
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3 «Justice et torture a Alger en 1957, apports et limites d'un

document ». Dans Enseigner la guerre d’Algérie et le Maghreb contemporain.
Actes de la DESCO. Université d’été octobre 2001, avril 2002. https: //media.ed
uscol.education.fr/file/Formation continue enseignants/47/5 /algerie ac
tebrance 111475.pdf

4 Selon un sondage de I'IlFOP pour Le Monde et la Fondation Jean-Jaures
réalisé en 2014, a l'occasion du soixantieme anniversaire du début de la
guerre, cest le point de vue de 54 % des personnes interrogées (voir

Le Monde du 30 octobre 2014).

5 Le 13 septembre 2018, un communiqué du président de la République
Emmanuel Macron traite de la mort et de la disparition du mathématicien
communiste Maurice Audin en 1957. Il indique qu« il reconnait, au nom de la
République francaise, que Maurice Audin a été torturé, puis exécuté ou torturé
a mort par des militaires qui lavaient arrété a son domicile », et

reconnait « que si sa mort est, en dernier ressort, le fait de quelques-

uns, elle a néanmoins été rendue possible par un systeme légalement institué :
le systeme “arrestation-détention”, mis en place a la faveur des pouvoirs
spéciaux qui avaient été confiés par voie légale aux forces armées a cette
période ». https: /www.elysee.fr/emmanuel-macron /2018 /09 /13 /declarati
on-du-president-de-la-republique-sur-la-mort-de-maurice-audin
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TEXTE

Diversité : Qu'est-ce que la transposition didactique ? En quoi ce
concept, créé il y a plus de trente ans par Chevallard, est-il toujours
fécond aujourd’hui ?

Benoit Urgelli : Le concept de transposition didactique a été élabore
par Yves Chevallard 2 pour décrire les négociations a l'origine de la
reforme des mathématiques modernes dans les années 1970, ainsi que
sa mise en place. A l'interface entre didactique et sociologie, cest un
concept qui permet de comprendre les dynamiques a I'ceuvre dans
I'élaboration d’'un curriculum scolaire jusqu'a sa didactisation dans les
classes. Il nous invite a exercer un regard distancié et critique sur les
savoirs enseignés et les méthodes qui accompagnent leur
apprentissage. La portée de ce concept dépasse 'univers scolaire,
puisqu’il est également mobilisé en éducation non formelle, par
exemple en médiation museéale.

Diversité : Pouvez-vous nous donner un exemple illustrant cette
notion et ce processus ?

BU : Evoquons par exemple la transposition du concept deffet de
serre en 2000 dans les programmes de lycée, voulue et imposée par
le géologue et ministre de 'Education Claude Allégre. Léquipe de
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chercheurs et d'enseignants recrutés pour la rédaction des
programmes, appelée a 'époque le groupe technique disciplinaire,
était chargée de l'¢laboration d'un enseignement en sciences de la vie
et de la Terre, en sélectionnant les savoirs académiques les plus
récents, notamment ceux permettant de comprendre I'évolution
climatique récente et les processus de modélisation.

A cette occasion, limmersion dans les processus de rédaction du
programme, puis dans I'élaboration des manuels scolaires, nous a
permis de décrire les négociations permettant la sélection de savoirs
savants et leur transformation en objets d’enseignement. Loin d'étre
aussi linéaire que la facon dont il est habituellement présente, ce
processus comprend deux phases intimement liées : la phase de
transposition des savoirs savants en savoirs a enseigner, dite
transposition externe, qui implique les rédacteurs de programme et
de manuels scolaires, considérés par Chevallard comme les acteurs
de la noosphere (littéralement I'endroit ou I'on pense et 'on choisit) ;
la phase de transposition interne, qui transforme les savoirs a
enseigner en savoirs enseignés dans les classes, impliquant
essentiellement les enseignants.

Diversité : Quelles sont les tensions ou problématiques propres a
cette transposition ?

BU : La conception originelle de la transposition didactique est liée a
une vision anthropologique de la circulation des savoirs en

société, une écologie des savoirs, vivant et évoluant entre plusieurs
institutions et plusieurs habitats. Le processus de transposition
intervient généralement lorsque la distance entre les savoirs
scolariseés, les savoirs académiques et les savoirs popularisés ne
permet plus d’assurer la légitimité de l'institution scolaire a présenter
certains savoirs. Ce désajustement entraine alors un appel a des
négociations pour une réforme du curriculum. La transposition
sorganise et conduit a I'élaboration de nouveaux savoirs scolaires a
distance des savoirs de référence et des savoirs banalisés, tout en
tentant de ménager les savoirs et les pratiques précédentes, pour ne
pas déstabiliser brutalement le systeme didactique.

Ce processus de fabrication d'objets enseignables met en lumiere
I'importance des interactions socioscientifiques et didactiques, et des
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reformulations sous influence, dans la construction d'un programme
éducatif formel.

La transposition didactique nous invite aussi a considérer le travail de
I'enseignant comme une opération de création culturelle 3. En
apprétant le savoir prescrit pour le rendre enseignable, et en vérifiant
son acquisition par des apprenants qui ne sont pas tous préparés a le
recevoir, I'enseignant, en situation et en contexte, cherche a favoriser
la rencontre de tous les éleves avec un savoir scientifique peu banal
et régulierement questionné.

Diversité : Cette notion a aussi ses limites et a été I'objet
de critiques...

BU : Effectivement, et parmi les critiques il est souvent question de la
transformation des savoirs de référence qui, par désyncrétisation et
séquentialisation, ferait perdre le sens originel de ces savoirs, les
liens avec les contextes et les personnes engagées dans leur
production et leur validation. Le risque déja identifié par Chevallard
est alors celui d'une monumentalisation et d'une dogmatisation des
savoirs qui se trouvent déconnecteés des problématisations et des
questions de recherche d'origine. Sans compter que les disciplines
scolaires ne sont pas une émanation des disciplines académiques,
mais des construits de I'école pour 'école . Bref, en favorisant une
approche centrée sur un savoir disciplinaire scolarisable, la
transposition didactique évacuerait la dimension complexe et
interdisciplinaire des savoirs et de leurs productions.

Les débats portent également sur 'hégémonie donnée aux savoirs
académiques, ce qui mettrait 'enseignement sous la dépendance du
monde de la recherche académique. Une forme d’élitisme,
d’hégémonie culturelle et politique qui ferait passer au second plan
limportance d’'une didactique attentive a la diversité des
représentations des apprenants par rapport aux savoirs a enseigner.

Certains regrettent enfin que le concept élude implicitement la
question des finalités de I'enseignement de tels savoirs par rapport a
d’autres. Evacuer cette question de la sélection de savoirs a
enseigner, ce serait finalement supposer que ces savoirs ne
véhiculent aucune valeur et aucune intention politique, ce que
I'histoire de I'enseignement de la reproduction humaine ou de la



Diversité, 204 | 2024

génétique, ou encore l'arrivée des « programmes d’éducation a »,
permet de remettre en question.

Diversité : On comprend facilement qu'il y ait un délai dans la
transposition didactique : pouvez-vous nous expliquer l'origine de
ce délai (observé, souhaité) pour introduire un nouveau savoir
savant dans I'enseignement ?

BU : Pour comprendre l'existence d'un délai entre I'émergence de
savoirs savants stabilisés et leur intégration dans le systeme
didactique, il faut rappeler que le temps de la recherche scientifique
n'est pas celui de I'enseignement.

Prenons I'exemple du modele de la tectonique des plaques. Dans le
contexte géopolitique de la guerre froide, ce modele scientifique a
été mis a I'épreuve des nouvelles techniques d'exploration marine et
satellitaire de I'époque. Progressivement, a partir de 1962 et

jusqu'en 1968, dates de publications marquantes, le modele
commence a étre accepté par une majorité de géophysiciens et de
geologues dont les tentatives de réfutation échouent. Les données
nouvelles et les vérifications internationales renforcent en effet la
pertinence d'un modele de planéte structurée en plaques mobiles,
aux frontieres desquelles se produisent la majorité des éruptions
volcaniques, des séismes et des orogeneses. On aurait pu penser que,
des 1970, ces savoirs fraichement stabilisés dans la communauté de
spécialistes entreraient dans les programmes de sciences naturelles
de I'époque. Pourtant, ce n'est qu'en 1980, d’abord en troisieme, puis
en 1982, en classe de premiere, que le modele sera présenté aux
éleves, avec beaucoup de prudence, voire de réserves, et souvent a la
fin d'un enseignement de géologie qui continuera jusque dans les
années 1990 a donner une place prédominante a I'étude des roches,
des fossiles et de la géologie régionale et nationale °. Plusieurs raisons
expliquent ce délai de transposition didactique, une transposition
plus progressive que brutale.

L'étude des processus de transposition didactique lors des réformes
scolaires montre qu’il n'est jamais fait table rase des savoirs scolaires
et des pratiques pédagogiques du passé. Dans le cas de la tectonique
des plaques, la géologie des échantillons de tiroir des années 1960
restera en place, le temps que la formation initiale et continue assure
la préparation scientifique et pédagogique de la majorité des
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personnels, mais le temps, également, que l'influence sur 'école des
derniers géologues francais résistants a la nouveauté s’atténue.

Signalons que l'introduction de nouveaux savoirs mobilise également
de nouvelles méthodes d’enseignement et d'apprentissage : ici, les
travaux dirigés sur documents et cartes, mais aussi la manipulation
de données géophysiques et géochimiques prendront
progressivement la place de travaux pratiques classiques sur les
roches et les fossiles pour lesquels les enseignants de sciences
naturelles étaient formés. Lapproche globale de la structure et de la
dynamique de la terre mettra donc du temps a s'imposer aussi bien
dans les manuels scolaires que dans les classes.

C'est pour cette raison qu'une transposition didactique ne peut étre
pensée politiquement sans un plan national de formation qui
permette au processus de s'opérer dans des conditions acceptables
pour les enseignants, pour leurs éleves, pour les scientifiques et la
société en genéral. Ce délai incompressible souligne que le temps de
'éducation est aussi celui de la formation des personnels a
I'épistémologie des sciences pour l'actualisation de leurs
connaissances et de leurs pratiques didactiques. La transposition
didactique est donc une théorie anthropologique attentive aux
pratiques sociales des chercheurs et des enseignants, et toujours
portée par des intentions politiques, plus ou moins explicites.

Diversité : Comme vous le suggérez, les savoirs savants font I'objet
de débats et de controverses scientifiques, et continuent a évoluer
dans une forme d’'incertitude permanente : comment les contenus
des enseignements peuvent-ils tenir compte a la fois de ces
évolutions et des débats qu'elles suscitent ?

BU : Pour certains didacticiens et universitaires, le modéle de
transposition de savoirs savants en savoirs enseigneés serait inadapté
pour structurer un curriculum scolaire au plus pres des sciences en
train de se faire et de l'instabilité de savoirs en cours d’¢laboration.
Lexemple des connaissances sur l'origine de la lignée humaine est a
ce titre remarquable. La transposition ne peut se faire qu'en termes
de savoirs provisoires et de modeles hautement révisables, en
insistant en méme temps sur les savoirs consensuels du moment,
dans l'état actuel des connaissances et des pratiques partagées par la
communauté scientifique. D'un point de vue éducatif, il sagit de
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mettre en lumiere la dynamique de production et de validation
progressive, méthodique et interdisciplinaire des savoirs
académiques, toute nouvelle découverte ou technique de découverte
pouvant remettre en question les connaissances acceptées par la
communauté scientifique internationale. Lenseignement de l'histoire
et de I'épistémologie des sciences constitue donc un enjeu educatif
majeur permettant de limiter les risques dune approche dogmatique
ou relativiste des savoirs scolaires.

Diversité : Dans ce processus de transposition, quels sont les
espaces de négociations entre les chercheurs, les inspecteurs, les
associations d’enseignants, les éditeurs de manuels, pour décider ce
qu’il faut finalement enseigner ?

BU : La décision d'une réforme des contenus d'enseignement releve
du ministre de I'Education nationale, tant a travers sa lettre de saisine
du Conseil supérieur des programmes (CSP) que lors de la publication
des savoirs a enseigner dans le Bulletin de 'Education nationale.
Depuis la loi de 1989, la mise en place du CSP a mis fin au monopole
de I'nspection générale sur la conception des programmes ®. Lors
d’'un processus qui dure en moyenne cinq mois, selon le calendrier
souhaité par le ministere, les négociations s'engagent au sein du
groupe d’experts constitué par le CSP et regroupant actuellement
trois députes et trois sénateurs intéressés par les questions
d’éducation et de culture, deux représentants du Conseil
économique, social et environnemental (CESE) et dix personnalités
reconnues par 'Etat pour leurs compétences et leurs connaissances
du systeme scolaire. Actuellement, ces personnalités sont
majoritairement d’anciens professeurs agrégés normaliens ayant un
doctorat et/ou ayant fait office d'inspecteurs pédagogiques dans une
discipline scolaire particuliere comme l'histoire, la philosophie, les
mathématiques, la physique, le francais... Ce groupe d’experts soumet
ensuite un projet au CSP qui le vote, puis le publie en ligne et le remet
au ministre. Si ce dernier l'accepte, il se charge de le présenter au
Conseil supérieur de I'¢ducation (CSE) pour avis, avant

adoption définitive’.

Durant les cinq mois d'élaboration d'un programme par le groupe
d'experts, dont la composition est souvent l'objet de polémiques, des
phases d’audition sont prévues. Le groupe peut s’assurer de
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'acceptabilité socioscientifique des propositions qu'il envisage, en
consultant des scientifiques experts de la discipline, des associations
d’enseignants, mais également des fédérations de parents d’éleves et
des représentants de la société civile. Lorsque les contenus sont
socialement vifs, comme dans le cas de 'éducation a la sexualité, a la
contraception ou de I'¢ducation morale et civique, les négociations,
presque phrase par phrase, garantissent les conditions d'entrée de
nouveautés, tant dans les contenus que dans les pratiques
pédagogiques, tout en ménageant l'existant scolaire et 'acceptabilite
sociale. Dans ces moments de réflexion élargie, la transposition
didactique integre des enjeux de légitimation a la fois scientifiques,
éducatifs et politiques. A ma connaissance, les éditeurs scolaires sont
actuellement exclus de ce processus, méme si indirectement, a
travers les consultations engagées et le projet publié en ligne, ils
peuvent suivre le processus et préparer le travail des équipes
d’enseignants, d'inspecteurs et de didacticiens, rédacteurs

de manuels.

Diversité : Avec le projet affiché d’éditer des manuels labellisés, et
donc validés par I'Etat, ne peut-on pas voir le risque de choix
arbitraires des savoirs enseignés, ignorant de ce fait 'ensemble des
débats scientifiques et didactiques qui gouvernent la mise en ceuvre
pédagogique ?

BU : Ce risque me semble toujours présent. Avancer que le choix dun
savoir a enseigner ne comporte pas d’arbitraire reviendrait a nier la
dimension politique de I'école. Mais le risque propre aux manuels
labellisés par 'Etat me semble plutét se trouver du coté d'une menace
de la liberté pédagogique, a travers une normalisation bien connue
des approches et des supports pédagogiques. Dans la production de
savoirs savants, mais aussi dans la transposition didactique de ces
savoirs, I'indépendance par rapport a toute autorité publique et la
confiance envers l'expertise collective des praticiens me

paraissent cruciales.

Diversité : Qu'en est-il spécifiquement de I'enseignement des
questions socialement ou politiquement sensibles qui, par
définition, mobilisent ces savoirs non stabilisés et ne font pas
I'objet d’'un consensus ?
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BU : Dans ce cas, nous sommes face a des savoirs indéterminés
épistémologiquement, car par nature complexes et
interdisciplinaires, mais aussi surdéterminés politiquement, car ils
sarticulent a des questions de valeurs, de croyances et d'intéréts. Ces
questions font l'objet d'une attention particuliere dans les
programmes et dans les classes, notamment pour 'éducation a la
santé, a la biodiversité, au développement soutenable, mais
également l'enseignement de l'histoire nationale et internationale.

Méme si les préambules des programmes explicitent clairement
Iimportance d'une prise en charge de ces questions politiquement
sensibles pour éduquer aux choix responsables, a la pensée critique
et a 'engagement civique, dans les classes, en lien avec la diversité
socioculturelle des publics scolaires, le systeme didactique opere
parfois un refroidissement de ces questions en mobilisant des savoirs
peu polémiques et en évitant les questions qui divisent. Pour garantir
la paix dans les classes, et 'acceptabilité sociale des contenus, des
stratégies d'évitement et de neutralisation des controverses se
développent. Si le refus de reconnaitre le caractére éminemment
politique de I'institution scolaire est totalement illusoire, I'évitement
du politique a I'école est souvent lié chez les praticiens a la peur
d’influencer les publics scolaires, de semer le doute ou d'étre
interpellé par les parents, 'administration ou des représentants de la
sociéte civile. Ces stratégies de dépolitisation éloignent alors I'école
d’'une mission d’éducation a la citoyenneté qui permet de réfléchir a
la prise en charge collective et éclairée des affaires publiques. Dans la
scolarisation de questions sensibles, au-dela des savoirs a enseigner,
il s'agit de développer collectivement des formes d'éducation critique
et de pédagogisation prudente de dimensions epistémiques, éthiques
et politiques.

Diversité : Ne doit-on pas y voir, ce que vous soulignez plus haut,
les risques d'un relativisme des savoirs - et la prégnance des
croyances - pouvant conduire a la contestation des savoirs
scolaires qui semblent prendre de plus en plus d'importance
aujourd’hui en France : qu'en pensez-vous ?

BU : Actuellement, nos recherches sur la pédagogisation de questions
politiquement sensibles permettent de dire que les contestations
sont un épiphénomene fortement médiatisé, car polémique. Face a la
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diversité socioculturelle des publics scolaires, nous constatons que
les enseignants accompagnent la scolarisation de ces questions
toujours avec prudence vis-a-vis des valeurs et des croyances

des jeunes 3. Si cela se traduit parfois par un évitement des débats et
une centration exclusive sur les savoirs disciplinaires a enseigner, la
plupart des enseignants ne lachent pas sur la nécessité de confronter
les jeunes a la diversité des argumentaires articulant connaissances
et valeurs, pour en comprendre les logiques propres. La publication
en 2009 du Guide critique de l'évolution, a la suite de la montée des
discours créationnistes a destination des scolaires européens ?,
montre comment la transposition didactique est capable, en
intégrant l'expertise des enseignants, des évolutionnistes et des
didacticiens, de développer des approches pédagogiques qui n'évitent
pas les controverses et en font méme des objets éducatifs. En
proposant de comprendre la différence épistémologique entre savoir
et croire, sans pour autant relativiser, ni donner plus de valeurs aux
savoirs savants, ces approches prudentielles insistent sur I'état actuel
des connaissances et des méthodes scientifiques, mais aussi sur un
mode de pensée fondamentalement laique. En effet, la pensée
scientifique exclut toute hypothese immatérielle, métaphysique ou
complotiste pour comprendre la réalité. Elle conduit a la production
de savoirs soumis a I'épreuve de la réfutatibilité par la présentation de
preuves tangibles.

Diversité : Pouvez-vous nous présenter/développer un exemple
(celui-ci ou un autre) qui illustre bien comment il est possible de
placer les savoirs au cceur de démarches pédagogiques prenant des
questions vives a bras-le-corps ?

BU : Ces vingt dernieres années, des équipes de recherches
participatives se sont lancées dans I'exploration des conditions de
mise en place d'une didactique des questions vives. Pour pédagogiser
de telles questions, une contrainte forte est la nécessité de légitimer
sa prise en charge en lien avec un programme officiel denseignement
disciplinaire, et donc de pouvoir faire appel a des savoirs a enseigner.
Or, une question vive étant par essence interdisciplinaire, cela
supposerait I'engagement d'une équipe pédagogique pluridisciplinaire
ayant des temps de concertation et d'enseignement en commun.



Diversité, 204 | 2024

Par ailleurs, les dimensions éthiques et politiques de ces questions
peuvent susciter des réactions vives dans les classes. Ce risque
conduit certains enseignants a I'évitement. Ils ne se sentent pas
toujours capables ou préts a les affronter, ce qui les éloignerait en
plus d'une séquentialisation de savoirs a enseigner souvent minutée
et les obligerait a organiser des temps de débats portant sur les
savoirs en jeu, mais également sur les valeurs et les prises de
décisions envisageables. Ce qui pourrait enflammer la classe 19!

Mais, a condition que I'age des publics scolaires soit adapté, et, tout
en ne lachant pas sur les savoirs disciplinaires a enseigner, certains
enseignants font de I'analyse de la complexité des savoirs et des
valeurs qui dynamisent une question vive, un enjeu éducatif. En
veillant a ne pas imposer leur point de vue, ils adoptent alors une
posture impartiale dans la construction d'une analyse socio-
épistémologique, en engageant parfois les éleves dans une
démarche d'enquéte I,

Sur la question de I'évolution climatique, nous avions mobilisé

en 2006, dans le cadre d'un programme de recherche participative,
une équipe de huit enseignants de sciences, d’histoire-géographie, de
sciences économiques et sociales et de philosophie. Il s’agissait pour
eux d’élaborer ensemble des démarches pédagogiques visant une
éducation critique au développement soutenable 12, Cette
expérimentation nous a d’'abord montré la nécessité d'une
organisation didactique qui permette des temps de concertation et
d'intervention a plusieurs. Durant ces temps négociés grace au
financement de cette recherche, 'équipe a identifié les savoirs a
enseigner mobilisables, mais également les savoirs en débat dans
'espace public. Progressivement, loin de la dépersonnalisation des
savoirs, ils ont construit une carte des jeux d’acteurs et d'arguments
qui dynamisent les controverses. Cette carte de la vivacité d'une
question sensible, nécessitant un temps d’'investigation important, est
devenue un objet de reférence, le « savoir de référence » du moment,
pour penser la transposition et élaborer des séquences
d’enseignement pluridisciplinaire. Lenjeu éducatif a été explicité :
développer la capacité des apprenants a identifier la diversité des
savoirs et des valeurs en jeu, mais aussi se situer, de maniere
argumentee et indépendante, sur la carte des arguments existants.
Dans d’autres équipes de recherche participative, il a été proposé aux
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éleves d'imaginer des réponses a la question vive qui seraient a la fois
fondées scientifiquement, justes et acceptables socialement

et politiquement 13, En organisant ensuite un débat autour des
différentes propositions d’éléves, cest la capacité a argumenter et a
saisir plus largement la complexité du parcours des savoirs en sociéte
qui devient l'objectif éducatif.

A Theure actuelle, l'organisation disciplinaire de I'enseignement est
telle que, lorsque la coopération entre chercheurs et enseignants
volontaires disparait, la prise en charge de la question vive se rabat
sur des formes didactiques au plus pres des savoirs disciplinaires a
enseigner, méme si des temps de débats peuvent étre proposés au
sein de la discipline scolaire. La mise en sens complexe,
interdisciplinaire, éthique et politique de la question est alors laissée
a la charge de 'apprenant. La transposition didactique de questions
politiquement sensibles a encore bien des obstacles a franchir !
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RESUMES

Francais

De longue date assurée dans les « enseignements artistiques », la place des
arts a I'école est a la fois complétée et concurrencée par I'EAC (éducation
artistique et culturelle), moins définie parce que renvoyée a I'action locale et
partenariale. L'article retrace I'élaboration des politiques croissantes,
enchevétrées et contradictoires, ainsi que de leurs traductions dans les
pratiques pour interroger les logiques d’arriere-plan et leurs effets.

English

The place of the arts in schools has long been assured by "artistic
education", and is now both complemented and challenged by EAC, which is
less well defined because it is left in the hands of local players and partners.
This article traces the development of these growing, entangled and
contradictory policies, as well as their translation into practice, in order to
question the underlying logics and their effects.
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Le traitement de I'écart entre cultures populaire et légitime
Lécole face a la culture juvénile et médiatique
Emotion contre savoir ?
Enseignants et acteurs locaux, culture commune ou choix territoriaux ?
Entre démocratisation de la culture et démocratie culturelle : quelle
éducation ?
Quel avenir pour les enseignements artistiques ?
Les enseignements artistiques dans les programmes
Les enseignements artistiques menaceés ?
Quels objectifs et réalités de 'EAC ?
Les enjeux économiques de 'EAC
L'EAC pour la réussite scolaire ?
Les « autres » objectifs de 'EAC

TEXTE

1 Depuis le début des années 2000, les ministres se succedent et
proclament l'intérét de « 'éducation artistique et culturelle », selon la
formule désormais instituée (EAC dorénavant). Dans cette continuite,
malgré les alternances partisanes, des dispositifs sont lancés, sans
quaucun réel bilan ne soit tiré ! de Topération « 100 % d'éléves
bénéficiant de 'EAC » ou de 'annonce faisant de la lecture une
« grande cause nationale » (pour se limiter a quelques annonces du
seul Jean-Michel Blanquer). Dans leur présentation, le bien-fondé de
ces actions releve souvent de I'évidence. Pourtant, les objectifs de
cette politique entremeélent des logiques contradictoires, tant dans
« I'éducation » dont il est question et sa relation aux « enseignements
artistiques », que dans la conception des « arts et de la culture » et du
« public » sur le temps scolaire.

2 En synthétisant les recherches sur ces questions

au sujet de la
scolarité obligatoire, nous verrons d'abord que ces brouillages
découlent de la construction historique de cette politique, puis que

leurs contradictions s’accroissent.
Des contradictions historiques

3 Pendant la premiere moitié du XX°® siecle, la place des arts dans

3

I'éducation a lentement grandi dans les politiques publiques , au

travers de logiques contradictoires.
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Enseigner ou faire fréquenter, dans et
hors I'école ?

4 Dans le lycée de la III€ et de la IV® République, qui recrute de fagon
élitiste (payante) des les classes primaires, les €leves bénéficiaient
d'une heure hebdomadaire d’enseignement de musique et de dessin.
Simultanément, nombre de professeurs des humanités étaient
impliqués dans des activités culturelles hors de I'école, voire
animaient des orchestres, des clubs de peinture ou de théatre, dans
lesquels ils recrutaient souvent leurs lycéens.

5 Parallelement, dans I'école primaire gratuite, destinée a la masse des
enfants, les programmes contenaient également la musique et le
dessin. La encore, lorsque les instituteurs étaient impliqués dans les
orphéons et sociétés musicales des villages, quartiers ou usines, ils
recrutaient parmi leurs éleves.

6 La fréquentation des arts hors de la classe relevait en partie d'une
exportation des logiques « pédagogiques », de transmission des
normes esthétiques établies. Toutes ces pratiques artistiques a I'école
restaient toutefois relativement restreintes, ce qui explique que le
gouvernement du Front populaire ait envisage une politique de
« popularisation de la culture », puis que le programme du Conseil
national de la Résistance (CNR) en 1944, et la constitution de la
République de 1946 parlent du droit a la culture au méme niveau que
le droit a I'instruction.

Le traitement de I’écart entre cultures
populaire et légitime

7 A cette premiére question du contenu et des modalités de
transmission en classe et dans les institutions de socialisation
artistique, s'ajoute celle du traitement de I'écart culturel entre les
enfants de familles populaires et les ceuvres consacrées. Du temps de
la ITI® République, il s'agissait en partie de diffuser la culture légitime,
de facon différenciée selon les classes sociales. D'une part, les
socialisations culturelles bourgeoises des lycéens étaient renforcées a
'école. D'autre part, les écoliers (accédant rarement au secondaire)
étaient confrontés a quelques rares pratiques légitimes pour les
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identifier en tant que canons, sans que le temps d'enseignement
disponible ne permette une compréhension approfondie. En plus de
la contemplation du beau (poésie, quelquefois peinture avec des
reproductions), sans que ce ne soit contradictoire, 'école primaire ne
rejetait pas les cultures locales. Mais leur intégration participait
d’autres logiques. La pratique des chants et danses traditionnels
relevait beaucoup de la constitution de logiques de cohésion,
d’appartenances locales ou nationales, ainsi que de réflexivite
corporelle. La pratique du dessin de paysages locaux, a l'instar de la
constitution d’herbiers en sciences naturelles, invitait a adopter un
regard dépaysant sur les choses fréquentées jusqu'alors, pour
transformer les objets premiers du monde en objets seconds

a étudier?. Les pratiques culturelles connues étaient elles aussi
étudiées (par exemple, la notion de « refrain » dans une chanson
connue). Beaucoup de chercheurs ont insisté sur le fait que cela
participait d'une logique de folklorisation 5, de domination des
populations a qui I'on indiquait qu'un autre regard, méconnu par leur
famille, pouvait étre porté sur leurs propres pratiques et les lieux
quelles fréquentaient, un regard d’esthétisation et de connaissance,
plus légitime ®. Mais dans le méme mouvement, I'écart avec la culture
des classes dirigeantes était désigne aussi en espace de conquéte et
d’appropriation possible.

L'école face a la culture juvénile
et médiatique

8 Durant la IV¢ République, ces contradictions ont perduré, et se sont
exacerbées avec 'émergence d'une question supplémentaire. Le
développement progressif des industries culturelles, cinéma et
musiques a la radio notamment, comme celui des journaux illustrés et
des livres pour la jeunesse, ont fait émerger les premiers éléments
d'une culture juvénile et médiatique, différente de la culture légitime.
Clest a ce moment quapparaissent les prémices d'une politique
d’incitation a des sorties scolaires dans des institutions culturelles,
avec la creation de services éducatifs aux Archives nationales et dans

quelques musées’.

9 Cette tension est redoublée, en période de guerre froide, par celle
entre les politiques atlantistes dimportation de produits de masse,
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10

11

conduites par les gouvernements de la « troisieme force », et leur
contestation a la fois par les gaullistes et les communistes, qui
rejetaient la violence et la vulgarité (couleurs criardes dans les
albums, par exemple 8) des productions états-uniennes, leur
preférant la promotion des artistes francais. Sur ces enjeux
économiques et politiques se greffent des questions de définition de
ce qui doit étre transmis comme gofits, comme reperes du beau, et
de ce qui est éducatif. Ce débat porte alors surtout sur l'extérieur de
'école, méme si la pratique est tres répandue d'offrir des livres de
prix aux meilleurs éleves (livres tres choisis, loin des bandes
dessinées) : les acteurs locaux, selon leurs préférences, privilégient
tel ou tel réseau éditorial (laique ou confessionnel, proximités
politiques et commerciales), mais les programmes et le temps de
classe ne sont pas concernés.

Emotion contre savoir ?

La création, avec la V¢ République, du ministere des Affaires
culturelles dont André Malraux prend la téte (1959-1969), introduit
une dimension nouvelle, a distance de I'Education nationale, comme
de la Jeunesse. Fondée sur la conception du « choc culturel » que le
spectateur éprouverait immanquablement face a de grandes ceuvres
capitales de 'humanité, cette conception de la « démocratisation de
la culture » rejette toute pedagogisation. Les efforts sont alors portés
hors de I'école, sur la diffusion des ceuvres dans le territoire national.
Lécart culturel est désigné, la confrontation organisée, mais son
comblement est vu comme une évidence, par I'émotion spontanée
disjointe du savoir. Les curricula ne sont que

marginalement modifiés.

Enseignants et acteurs locaux, culture
commune ou choix territoriaux ?

Dans une relative continuité, durant les présidences Pompidou et
Giscard, des initiatives ont été prises dans deux directions. D'une
part, 'Education nationale a assuré la place des enseignements
artistiques dans les programmes du secondaire comme du primaire
(au sein des activités d’'éveil du « tiers temps pédagogique » en 1969).
D'autre part, la préoccupation pour la démocratisation culturelle a
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13

incité a des partenariats avec les artistes et acteurs locaux, dans une
logique d’« ouverture » de I'école (accueil d’actions culturelles et
sorties scolaires) et de « pédagogie de projet ». Cela s'est traduit par
la tentative de laisser libre 10 % du temps pédagogique aux
établissements secondaires (au détriment des disciplines), et pour
encadrer ces partenariats locaux, par la création des ancétres des
délégations académiques a I'action culturelle (DAAC), ainsi que par le
lancement des « chartes culturelles » et des projets d'action éducative
et culturelle (PACTE). Par exemple, les premiers concerts des
orchestres des « Jeunesses musicales de France » ont eu lieu en 1970,
mais ces pratiques sont restées limitées dans le curriculum

d'un éléve®.

Cette politique a été prolongeée et amplifiee dans les années 1980 et
1990, durant les ministeres de gauche avec Jack Lang, puis au cours
des alternances politiques. Un protocole d’accord a été etabli entre
les deux ministéres de I'Education et de la Culture (1983), puis étendu
a ceux de la Jeunesse et de 'Enseignement supérieur, en
encourageant des ancrages plus territoriaux. Sans étre explicitement
liée, cette évolution suit a la fois celles de la décentralisation et de
I'éducation prioritaire, les objectifs de transmission égale d'une
culture commune étant remplacés progressivement par ceux de
garantir a chacun l'occasion de « rencontrer » des propositions
locales, différentes les unes des autres. Si jusqualors la place des
enseignements artistiques n'était pas menacée, les encouragements
aux partenariats ont installé I'idée, au coeur des politiques de la ville
et du plan Borloo par la suite, que les solutions a 'éducation ne sont
plus a rechercher dans le cadre commun scolaire.

Les textes des politiques publiques, invitant a des partenariats
porteurs de sens, sont restés peu définis. Les enseignants du premier
degré, comme ceux des disciplines non artistiques du college, sont
peu formés a se saisir de ces expériences sensibles sur le plan de la
transmission des connaissances ; les artistes et acteurs culturels,
souvent rétifs a la forme scolaire, s'interrogent peu sur les conditions

d’appropriation par les éléves 10,
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Entre démocratisation de la culture et
démocratie culturelle : quelle éduca-
tion ?

Vue d’aujourd’hui, la « démocratisation de la culture » portée par
Malraux relevait d'un paradoxe : visant a faire apprécier des ceuvres
consacrées a tous les publics, donc explicitement a réduire I'écart
culturel, elle rejetait 'enseignement ou les médiations comme moyen
de permettre 'appropriation.

Inversement, la politique de Lang a rapidement envisagé d’amplifier
les actions en milieu scolaire. Simultanément, elle a valorisé toutes
les pratiques, dans une optique de « démocratie culturelle », rendant
alors moins visible la hiérarchie persistante des légitimités !, Surtout,
elle a souvent conduit, dans les établissements des quartiers
populaires, a faire fréquenter aux jeunes des répertoires culturels
quiils connaissent déja en partie, par exemple du mouvement hip-
hop 2. Lintervention auprés des scolaires a alors rencontré un autre
paradoxe : la valorisation des répertoires populaires conduit soit a
laisser les jeunes dans leurs modalités d’appréciation, soit a leur
signifier d’autres manieres, plus savantes et legitimes, d'apprécier ces
répertoires. Cette derniere logique ne correspond qua une partie des
intervenants, d’autres disqualifiant ce qui leur apparait comme de

I'enseignement et de I'imposition de normes 13,

Quel avenir pour les enseigne-
ments artistiques ?

Cet ensemble de tensions ou d’hésitations, héritées de I'histoire de
ces politiques publiques, se retrouve depuis le début des

années 2000. Et elles vont croissant, en méme temps qu’avec la
massification du second degre, la culture légitime est moins
majoritaire et valorisée chez les éléves 4, et que les directives
gouvernementales exhortent a généraliser la participation de tous les
éléves a des « parcours d'EAC » (2015), discours traduits par des
réalisations contradictoires, sans que les alternances ne marquent
des différences notables.
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Les enseignements artistiques dans
les programmes

Sous un premier angle, les enseignements artistiques semblent
promus, puisqu'en 2008 I'« histoire des arts » est devenue un contenu
de programme de I'école élémentaire. Mais au méme moment, le
temps d’enseignement a été réduit, avec la suppression des samedis
matin, dont 'équivalent horaire, sur I'ensemble de la scolarité
maternelle et élémentaire, équivaut a une année scolaire. Lajout de
I'histoire des arts, en méme temps que l'obligation d'une langue
vivante, dans un temps drastiquement réduit, alors que la réforme du
« socle commun » (2006) avait coupé en deux le programme, entre la
partie obligatoire et celle optionnelle, a encouragé les enseignants a
ne plus viser les mémes objectifs selon les contextes sociaux
d'exercice : la pression du temps accroit le dilemme entre privilégier
la « téte de classe » ou renoncer a tout traiter pour s'adresser a tous.
Dans ces conditions, avec le peu de temps disponible, les effets
réellement recherchés par cette réforme interrogent : s'agissait-il
réellement d'introduire du nouveau, ou d’'une logique managériale
d'imposition d'un changement non dit de missions par cette
réorganisation ?

De méme, au college, l'introduction d'une épreuve d’histoire des arts
au brevet (2009) a aussi été réalisée en empiétant sur d’autres
disciplines, tension horaire qui s'est accrue avec la réforme Vallaud-
Belkacem (2015).

Avec la raréfaction de la formation continue des professeurs des
écoles primaires polyvalents (afin de supprimer des postes de
remplacants), et la création d'une épreuve au croisement des
domaines entre les professeurs d’histoire-geographie, de musique et
d’arts plastiques, un certain flou regne. Notamment en ce qui
concerne le lien attendu entre ce nouveau contenu curriculaire et les
enseignements artistiques, ainsi que quant au lien entre savoirs et
pratiques. Car les deux disciplines historiques ont évolué, malgre

15, vers une articulation entre la transmission de

des oscillations
connaissances (historiques, esthétiques) et la pratique. Si cette
articulation meérite toujours d'étre clarifiée dans ces deux disciplines,

et si les connaissances sur I'art sont utiles a inscrire dans des
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contextes historiques (économiques, culturels et sociaux) plus larges,
on aurait tres bien pu imaginer le renforcement des heures des
disciplines. Par exemple, avec un fléchage du temps a accorder a ce
cadrage historique pour mieux le relier avec les pratiques artistiques
(peindre a la maniere des impressionnistes par exemple, ce qui se
fait déja).

Les enseignements artistiques
menaces ?

Plusieurs pistes opposées existent pour l'avenir. Lune d’elles consiste
a développer les disciplines artistiques, avec du temps consacré a
chacune, sans les mettre en concurrence entre elles ni avec les
autres, en visant a ce qu'elles articulent apport de savoirs et
pratiques. Elles pourraient étre encore plus définies nationalement
pour que des enseignants titulaires formés puissent transmettre une
culture commune artistique, afin de créer des reperes partagés entre
futurs citoyens. Ce n'est pas ce qui semble se dégager.

Une autre évolution possible a été esquissée au sortir du premier
confinement, par le projet « 252C » du ministre Blanquer 16 : cette
proposition de réforme, non appliquée, proposait dans le premier
degré que les sciences et I'éducation a la santé soient externalisées. 11
s'agissait de les confier a des intervenants extérieurs, associatifs ou
marchands selon les ressources locales, en réduisant la scolarité
unique au matin et au début d’apres-midi sur le « socle » resserré. Le
regroupement des « enseignements » artistiques et scientifiques avec
les « éducations a », moins fondées sur des savoirs savants et
disciplinaires, semblait indiquer une scission entre les savoirs —
conservés a 'école dans T'histoire des arts - et la pratique
externalisée a des non-enseignants. Mais cette scission entre savoir
et mise en ceuvre peut aussi se produire en recrutant des
intervenants extérieurs comme professeurs contractuels pour la

« pratique », si 'objectif n'est plus de créer du commun, mais de
garantir a chacun des expériences en phase avec le projet d’'une offre
de services plurielle a décliner différemment selon les éleves.
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Quels objectifs et réalités de 'EAC ?

La question des objectifs se pose d’autant plus que dans le Code de
'éducation, en 2013, les termes « enseignements artistiques » ont éte
remplacés par ceux d'« EAC ». Or, dans I'école, les « éducations a » (la
santé, 'environnement, etc.) sont moins liées a des disciplines, avec
des savoirs établis et communs. Et si la charte de 'EAC contient trois
« piliers » que sont les savoirs, les pratiques, et la rencontre avec des
acteurs culturels, il reste a clarifier la nature de ces savoirs, des liens
que les « pratiques » entretiennent avec eux, ainsi que la nature du
role de ces intervenants. Les objectifs et réalités de 'EAC
apparaissent bien divers.

Les enjeux économiques de I'EAC

L'enjeu économique est important, méme si l'on ne peut pas réduire
les actions a cet objectif. Laccroissement du nombre de personnes
voulant travailler dans le domaine artistique conduit a ce que 'EAC
représente une maniere de vivre de sa passion aupres d'un

public captif’. Plus récemment, dans une orientation politique visant
a transformer le pays en « start-up nation », la volonté de restreindre
le temps pris en charge par 'éducation nationale pour le déléguer a
des « industries culturelles », dans lesquelles les directives
ministérielles englobent les artistes, semble cohérente avec la
réduction des enseignements au profit de dispositifs délégables a des
contractuels si I'école finance, ou, si c'est le périscolaire qui est
concerné, a des prestataires a charge des collectivités publiques ou
du marche.

L'EAC pour la réussite scolaire ?

Ces dernieres années, un nombre croissant de projets ont étée
argumentés par le pouvoir préteé aux activites artistiques et
culturelles de favoriser la réussite scolaire. Les financements publics
étant orientés sur ce critere, nombre d’'acteurs culturels qui
jusqualors, dans la lignée des politiques portées par André Malraux,
se défendaient d'étre « scolaires », ont alors revendiqué cet objectif 8,
Des enseignants ont également engagé leurs classes avec cette
intention d'améliorer les performances dans les apprentissages. Mais
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I'évaluation statistique des bénéfices dans les acquisitions que
procurent aux éleves les actions menées sur le temps scolaire
conduit a beaucoup de prudence, voire de scepticisme 9. Car les
éleves concernés bénéficient de moins d’heures de cours dans les
disciplines les plus directement liées aux apprentissages eévalués
a l'école.

Si l'idée d’'un bénéfice des détours pédagogiques par l'art pour les
acquisitions scolaires est prise au serieux, elle implique d'identifier
que ce pari repose sur le postulat de deux changements intellectuels,
au lieu d'un, qu'il faut conduire les éléves a opérer. En effet, les éleves
d'origine populaire, puisque ces objectifs de remédiation scolaire leur
sont le plus souvent adressés, sont ceux qui ont éte le moins formés
dans leurs familles a opérer un déplacement cognitif, pour envisager
les situations scolaires comme orientées, non pas vers ce quily a a
faire, mais vers ce qui est a apprendre comme savoirs dans cette
activité. A la différence des familles cultivées, qui habituent a
mobiliser des postures d’étude dans nombre de moments de leur vie.
Pour reéaliser ce premier changement, le pari du détour pédagogique
par l'art repose sur le fait qu'ils vont aussi envisager les ceuvres
comme objet d’étude 0. Or, si 'EAC se rapproche, dans une optique
de « démocratie culturelle », des répertoires que les éléves
apprécient, elle nécessite de les conduire a modifier leurs manieres
de les consommer, de dépasser la fusion avec le ressenti, pour
sapproprier la modalité esthétique d’appréciation des ceuvres (en
s'intéressant a la maniére dont elles sont construites et a ce que cela
implique sur la réception possible, en reliant I'identification d'un style
avec des contextes historiques et biographiques). Ou bien, dans une
optique de « démocratisation de la culture », 'EAC fait rencontrer des
répertoires consacrés, au travers desquels elle vise a transmettre ces
postures sur des ceuvres face auxquelles les habitudes des éleves
n'existent pas et ne font pas écran avec les modalités d’appréciation
attendues. Dans les deux cas, ces deux changements de postures, sur
les ceuvres, et sur les situations scolaires, dans lesquelles il faut
mobiliser des savoirs pour apprendre, sont loin de relever

de I'évidence.

Cette question des postures mobilisées est inhérente a ce qui est
attendu de la « pratique ». Si cette derniere est identifiée comme l'un
des trois piliers de la charte de 'EAC, elle est peu encadrée. Si
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nombre de partenaires de I'école sont réticents a étre trop

« scolaires », par crainte que la focalisation sur les savoirs et les
postures d’étude ne soient trop a distance du plaisir de 'appréciation,
cela releve d'une forme de déni de la réelle proximité entre postures
d’appréciations cultivées et postures d'apprentissage scolaire.
Lappréciation réellement valorisée par les artistes mobilise comme
on 'a vu les schemes de perception non pas totalement « par

corps » 2!, par immersion totale, ni par une appréciation froide et
seulement instruite, mais par un étayage des sensations au travers de
la mobilisation de savoirs. Et en tant que parents, c'est exactement ce
que font les artistes et les enseignants lors des activités conjointes
avec leurs propres enfants 22, Par exemple, lors des lectures
partagées d’'albums, ils ne font pas « cours » sur ce quily a a
comprendre, mais, tres loin de la lecture non dirigée et informelle, ils
ne cessent d’attirer 'attention sur des points clés des ceuvres et de
distiller, petit a petit et sans en avoir l'air, des savoirs servant de clés
de compréhension, de déprise provisoire avec I'émotion et le flux de
la narration, pour mieux revenir en les éclairant aux émotions et
questions que l'auteur cherche a provoquer chez le lecteur. Si 'on
prend au sérieux la démocratisation des postures cultivées
d’appréciation, la stigmatisation du « scolaire » dissimule les attendus
d’un « curriculum invisible » %3, mais dont I'appropriation est
attendue, qui n'oppose pas appréciation esthétique et connaissance,
mais les articule sans les confondre.

Pour sa part, la « rencontre » avec des acteurs culturels, si elle est
érigée en postulat dans la charte de 'EAC, mérite d’étre interrogée.
Par comparaison, il n'y a rien d’évident a ce que, pour former des
scientifiques, ou méme pour former des citoyens aux enjeux de la
science, il faille nécessairement rencontrer des chimistes ou des
speécialistes de physique quantique. Les observations d’actions d’'EAC
montrent que la rencontre doit étre longuement préparée en amont
(mais sur quel contenu curriculaire prend-on ce temps ?) pour que
les échanges lors de celle-ci ne soient pas accaparés par les
représentations meédiatiques (rémunération, gloire, etc.), mais
permettent d'acquérir des savoirs sur la création et sur les ceuvres,
remobilisables pour l'appréciation des ceuvres. Au-dela des enjeux
économiques évoqués, et des questions diplomatiques entre
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ministeres, 'enjeu de ce « pilier » dans le temps disponible nécessite
a minima un cadrage d'objectifs.

Un premier type de partenaire culturel tente de prendre au sérieux
cet ensemble de questions %4, méme si les appropriations par les
éleves s’averent variables. Que ce soit sur le temps scolaire ou
périscolaire, ils rencontrent les mémes défis a surmonter que les
enseignements artistiques : si les bénéfices scolaires

sont incertains 2°, la question s'impose de leur place sur le temps
scolaire, au détriment des apprentissages, alors qu'ils pourraient se

trouver en situation de renfort, dans le temps périscolaire.

Les « autres » objectifs de 'EAC

D'autres acteurs poursuivent des objectifs plus variés 26

, en
argumentant qu’il y a « d’autres » facons de « réussir ». De fait, il ne
s’agit plus de travailler sur les acquisitions scolaires, ni méme la
démocratisation de la culture, méme si c'est l'objectif affiché. En
privilégiant la pratique de fagon assez disjointe des apprentissages de
savoirs nouveaux qui déplaceraient les €leves sur le plan cognitif,
certaines actions encouragent ce que les éleves savent déja faire, les
valorisent dans les réalisations publiques qui accompagnent les
pédagogies de projets (spectacles, expositions, etc.) : 'argument de la
revélation des « talents » divers réactive l'idée de « dons » spontanés,
avec une conception tres individualiste de I'éducation, poussant
chacun dans la pente tracée par ses socialisations familiales 2.

Parfois liée a la précédente, I'approche psychologisante est
particulierement présente avec les €éleves les plus éloignés de I'école
et des pratiques culturelles légitimes, et chez qui aucun talent
alternatif n'est detecté. LEAC est alors un moyen, avec les pratiques
« expressives », pour travailler sur 'estime de soi, la régulation des
comportements et le développement des « compétences sociales » : il
ne s’agit plus de former des amateurs d’art, ni de les doter d’atouts
intellectuels utiles a la scolarité, mais de rendre leur comportement
acceptable dans l'institution et pour I'employabilité en renongant aux
acquisitions, comme si le fait d'apprendre des savoirs n'était pas un
moyen de rentrer dans la logique scolaire, ce qui pose question sur le
temps pris durant la scolarité.
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31 Les partenariats ne sont pas les seuls concernés par ces questions.
Des actions telles que les chorales d’école, que les enseignants étaient
exhortés a mettre en place, semblent plutot relever d’'objectifs de
cohésion et de compétences incertaines que de moyen pour des
apprentissages scolaires.

32 Pour conclure ? S'il s’agit déduquer a I'art, pourquoi ces actions
partenariales ne prennent-elles pas place sur le temps périscolaire ?
Elles se situeraient alors en tant qu'espaces d'expériences, dont les
enseignements artistiques pourraient se ressaisir pour mieux tisser
les liens entre savoirs et pratiques artistiques et culturelles, pour
développer des postures d’appréciation qui ne sont pas présentes
dans toutes les catégories sociales, avec des objectifs communs dans
la scolarité unique.
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TEXTE

Régis Guyon : LABCD de I'égalité est un dispositif qui apparait

en 2013, sous I'impulsion de la ministre des Droits des femmes,
Najat Vallaud-Belkacem - et il est important que cette initiative
vienne d'un autre ministére que celui de I'Education nationale, nous
y reviendrons. Il s'inscrit dans la continuité d’autres initiatives qui
visent a favoriser, voire a enjoindre les enseignants a prendre en
charge un enseignement de I'égalité filles-garcons et de la lutte
contre les stéréotypes liés au genre. Quelles sont les visées de ce
dispositif pour ses concepteurs ? Et en quoi s’'inscrit-il dans la
continuité des initiatives précédentes ?

Simon Massei : Lobjectif initial des ABCD était, selon les documents
officiels de 'époque (en partie retirés ou remaniés apres la
polémique) de « transmettre en classe une culture de 'égalité et du
respect entre les sexes ». Ce programme visait a la fois a faire évoluer
les pratiques enseignantes — dont on connait les effets sur les choix
d'orientation notamment - et a agir sur les représentations des
éleves. Porté par la ministre des Droits des femmes de 'époque, Najat
Vallaud-Belkacem, et coordonné par Nicole Abar, ancienne
footballeuse professionnelle alors chargée de mission au ministere de
'Education nationale, il consistait en un ensemble d’ateliers de
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formation destinés aux enseignant-e's du premier degre, et d'un
catalogue de ressources en ligne librement utilisables en classe.

A bien des égards, les ABCD s'inscrivent tout a fait dans la continuité
des initiatives précédentes. Ils émanent de la « convention
interministérielle pour les filles et les garcons, les femmes et les
hommes dans le systéeme éducatif » initiée en 1984, et la question de
la formation des enseignant-e's aux enjeux d’égalité entre les sexes
remonte au bas mot a la méme période. Ce programme se distingue
toutefois de ses prédécesseurs sous plusieurs aspects. D’abord, par
son ambition : limité a 10 académies pour sa phase expérimentale
(2013-2014), il devait ensuite étre étendu a I'ensemble des écoles
primaires francaises. Ensuite, par sa nature méme : si l'idée de former
les enseignant-e's a I'égalité entre les sexes est ancienne, celle de
sensibiliser directement le public scolaire est alors plus récente.
Enfin, par la publicité (bonne ou mauvaise) qui lui a éteé faite : jamais
un programme d'éducation a 'égalité entre les sexes a 'école n'avait
jusque-la été l'objet d'un plan de communication impliquant deux
ministres (Najat Vallaud-Belkacem aux Droits des femmes et Vincent
Peillon a I'Education nationale) et de multiples acteurs locaux.
Limportante couverture meédiatique ayant entouré I'inauguration du
dispositif dans une école de Villeurbanne est représentative de la
visibilité que le gouvernement de I'époque a souhaité donner aux
ABCD dans un contexte de forte (re)politisation des droits sexuels et
de la cause des femmes.

RG : Les ABCD de I'égalité s’inscrivent dans la continuité des autres
initiatives sur le sujet de I'égalité filles-garcons. Mais également
dans la perspective des « éducations a », dans la mesure ou ils
proposent de prendre en charge une question sociétale sans que le
curriculum formel ne I'intégre a proprement parler. Autrement dit,
et au-dela de I'expérimentation, ce programme avait-il comme
ambition de redéfinir le curriculum et trouver sa place dans les
savoirs enseignés ?

SM : Sur la question de l'intégration de 'éducation a I'égalité entre les
sexes au curriculum formel, je renvoie aux travaux de Gaél Pasquier
qui, plus que les miens, soulevent cette question de fagon centrale. Je
dirais simplement ici que par comparaison avec d’autres « éducations

a » (antiracisme, alimentation, protection de I'environnement...),
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I'éducation a I'égalité entre les sexes est déja relativement
institutionnalisée et inscrite de longue date dans différentes lois
d'orientation plus ou moins contraignantes. Lexpérimentation des
ABCD de I'égalité en 2013-2014, qui devait amener a une
genéralisation du dispositif 'année suivante, s'inscrivait clairement
dans cette logique. Leur abandon (du moins sous cette forme et sous
ce nom) n'a été qu'une solution de sortie de crise dans le contexte des
mobilisations antigenre survenues cette année-la et ne correspondait
pas a l'objectif initial.

RG : A quand peut-on faire remonter cette institutionnalisation de
I'éducation a I'égalité entre les sexes ?

SM : On peut faire remonter ce mouvement, méme s'il n'est pas
linéaire, aux années 1980, avec une tendance concomitante a la
territorialisation. La politique d’éducation a I'égalité entre les sexes, si
tant est qu'on puisse utiliser ici le singulier, releve plus en effet du
bricolage et de la juxtaposition d'initiatives locales que du grand
projet national. La place centrale qu'occupent les associations
partenaires de I'enseignement public dans sa mise en ceuvre
aujourd’hui, sans doute justement pour pallier les inégalités de
formation des enseignant-e-s dans ce domaine d'une académie a
l'autre, est tout a fait révélatrice de cette situation. Et force est de
constater que les ABCD de I'égalité, en restant un matériau
pédagogique a la libre disposition des équipes locales, n'ont fait que
renforcer cette logique. Je ne suis donc pas siir que l'on puisse parler
d’'une ambition de redéfinition du curriculum. La politique
d’éducation a I'égalité entre les sexes me semble plutdt étre prise
aujourd’hui dans des injonctions multiples et contradictoires : d'un
coOté une tendance a l'institutionnalisation et a la généralisation, objet
de grandes annonces ministérielles, de I'autre une tendance a la
territorialisation et a la sous-traitance au secteur associatif,
difficilement compatible avec la mise en place d'une éducation a
légalité entre les sexes homogene a I'échelle du territoire national.

RG : Le genre, comme le corps et la sexualité, est une question
socialement vive et la réception de '’ABCD a provoqué de violentes
polémiques dans l'opinion publique, avec des campagnes de
désinformation et de manipulation de 'opinion trés marquantes.
Comment, selon vos travaux et vos observations, serait-il possible
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d’aborder cette ou ces questions de facon apaisée ? Et placer au
ceceur la question de I'égalité entre les filles et les garcons n'est-il
pas une maniére de ne pas aborder celle du genre, trop sensible ?

SM : La maniere dont ces questions ont au départ été abordées en
France en 2013 (avec une entrée « genre » effectivement - méme si ce
vocable a rapidement disparu de la communication gouvernementale
par la suite) contribue certainement a expliquer les craintes et les
fantasmes que les ABCD ont alimentés chez certains parents d’éleves.
Le programme EVRAS 3, actuellement mis en ceuvre en Belgique
francophone pour (notamment) prévenir les violences de genre, est
dailleurs confronté a des résistances similaires, avec un degré de
violence méme supérieur a celui observé en France il y a dix ans.

Mais d’autres facteurs expliquent les mobilisations anti-ABCD
survenues en 2013-2014 : le contexte politique (la loi Taubira, ouvrant
le mariage aux couples de personnes de méme sexe, venait d’étre
adopteée par le Parlement quelques mois plus tot), 'intensification de
la circulation internationale des idées antigenre a I'échelle
europeenne, ou encore la défiance nourrie par un certain nombre de
familles vis-a-vis de I'école publique pour des raisons hétérogenes.
Lapproche et le vocabulaire choisis par les concepteur-rice's du
programme ne suffisent donc pas, je pense, a expliquer les réactions
qu’il a suscitées.

RG : Comment les enseignants se sont-ils approprié ce programme,
cette démarche ? Et qu'en reste-t-il aujourd’hui, dix ans plus tard ?

SM : Il y aurait plusieurs manieres de répondre a la question de
I'appropriation par les enseignant-e-s. Il faudrait d’abord rappeler que
le dispositif n'a été testé que dans une poignée d’'établissements :
environ 250 écoles maternelles ou élémentaires sur les

48 000 ouvertes en 2013-2014. Le rapport produit par 'IGEN
(inspection générale de I'Education nationale) & I'époque # fait état de
situations contrastées d'une académie a l'autre, du fait notamment de
I'hétérogeénéité des formations dispensées aux enseignant-e-s qui ont
participé a I'expérimentation. Dans plusieurs circonscriptions, les
écoles-tests ont été désignées directement par l'inspection
d’académie sur des criteres variables, sans que les équipes
pédagogiques n'aient été préalablement consultées. Un certain
nombre d'enseignant-e's désigné-e-s n'ont d’ailleurs pas assisté aux
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formations, par manque de temps, d'information ou de curiosité
personnelle pour les ABCD. Ces inégalités d'implication dans le
dispositif sont le reflet de I'inégal intérét manifesté par les
enseignant-e-s pour I'éducation a I'égalité entre les sexes en général ®.

Le plus frappant d'un point de vue sociologique reste toutefois la
concentration des établissements-tests dans les communes de
banlieue pauvre et dans les quartiers populaires des grandes villes :
La Duchere a Lyon ou La Paillade a Montpellier, par exemple. Ce
phénomene ne saurait bien str étre imputé aux enseignant-e-s qui
ont participé a I'expérimentation, mais il révele en tout cas une
appropriation « socialement différenciée » du dispositif au sein

de l'institution.

RG : Quel est I'héritage laissé par ce programme expérimental ?

SM : La question de I'héritage laissé est délicate a trancher. D'un
point de vue formel, il en reste une mallette pédagogique contenant
I'ensemble des ressources mises a la disposition des enseignant-e's a
I'époque. Les documents sont donc toujours la, mais sans la formation
(et la communication gouvernementale) qui les accompagnait
initialement. Il en reste aussi certainement, dans les mémoires
enseignantes, le souvenir d'une polémique parfois lourde d'effets sur
les rapports de confiance noués localement entre les équipes
pédagogiques et les familles de classes populaires. Lérosion de cette
confiance sous l'effet des rumeurs colportées par des mouvements
conservateurs n'a pas été propice a une reproduction de I'expérience
dans les années suivantes. Politiquement enfin, I'absence de
programme national d’éducation a I'égalité entre les sexes depuis 2014
suggere peut-étre que I'héritage laissé par les ABCD s’apparente
avant tout au souvenir d'un « coup » électoralement cotiteux pour le
Parti socialiste - sans quaucune étude ne permette toutefois
d’apprécier les effets réels de cette polémique sur les comportements
électoraux des familles. Restent les initiatives locales ou individuelles
portées par les établissements, les collectivites, les enseignant-e's ou
le secteur associatif, certes insuffisantes, mais indispensables en
I'absence d'une politique nationale centralisée et ambitieuse.
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NOTES

2 Voir par exemple son interview sur le site de la FAPSE de 'Université de
Geneve : https: /www.unige.ch /fapse /grire /blanche /Sommaire-3-questio
ns-sur-le-genre-en-%C3%A9ducation-et-formation /gael-pasquier

3 Présentation du programme : https: /www.evras.be/

4 Disponible sur le site du ministére de I'Education nationale : https: /ww
w.education.gouv.fr/evaluation-du-dispositif-experimental-abcd-de-1-egali
te-1781

5 PACHOUD, Marie (2018). « Linstitution scolaire aux prises avec la
démocratie sexuelle. Les effets différentiels de la “théorie-du-genre” sur les
pratiques enseignantes ». Cahiers du Genre, n° 65, p. 81-99. https: //doi.org/
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RESUMES

Francais

Le groupe de recherche collaborative SPEEST (Spécialité des professeurs
des écoles et éducation scientifique et technologique) congoit, met en
ceuvre et analyse I'application possible d'un curriculum d'éducation
scientifique et technologique a I'école primaire. Cet article se propose de
définir les modalités de fonctionnement de ce groupe, a partir d'un recueil
de données qu'il a coconstruites (écrit collaboratif synchrone, focus group).
Trois éléments fondamentaux du fonctionnement de la collaboration
permettent de préciser comment les pratiques sont partagées : le groupe
« fait corps » en investissant différents espaces et en prenant du temps
pour travailler. Enfin, cet article illustre la mise en ceuvre d’'un curriculum
qui se fonde sur des eéléments de didactique.

English

The SPEEST (Primary Teacher’s Speciality and Science and Technology
Education) collaborative research group is designing, implementing and
analyzing a possible implementation of a science and technology education
curriculum for elementary school. This article describes how this group
operates, based on the data it has coconstructed (synchronous collaborative
writing, focus group). Three fundamental elements of collaborative
functioning help to clarify how practices are shared: the group "makes
body" by investing different spaces and taking time to work. This article
illustrates the implementation of a curriculum based on didactic elements.
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TEXTE

1 Comment fonctionne un groupe de recherche collaborative,

le LéA! SPEEST 2 qui concoit, met en ceuvre et évalue un curriculum

d’éducation scientifique et technologique (EST 3) pour I'école

primaire ? Ce LéA constitue un collectif réunissant huit membres (un
chercheur et sept praticiennes) autour d’'un questionnement relatif a

la pratique professionnelle ; dans ce cas, celui de 'amélioration de

I'EST en primaire.

2 Cet article propose de caractériser la circulation des savoirs -

didactiques et pédagogiques notamment - au sein du LéA lors du
travail effectif sur un curriculum possible d’EST. 1l s’agit alors d’aller

au-dela de l'idée premiere que le chercheur propose des apports
théoriques et le praticien des apports sur la pratique, et de
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comprendre comment un LéA peut concevoir, mettre en ceuvre et
analyser des dispositifs techno-pédago-didactiques pertinents.

3 Apres avoir preécisé le contexte de la recherche et ses enjeux socio-
éducatifs, le cadre théorique du questionnement curriculaire sera
énoncé. Le corpus de données empiriques constitué sera ensuite
présenté. Lanalyse de données recueillies pour saisir le
fonctionnement du groupe sera exposée et ouvrira enfin des
perspectives pour la recherche et la formation.

Un curriculum d’EST a
’école primaire

4 La recherche conduite au sein du LéA peut étre considérée comme
une recherche collaborative orientée par la conception (Sanchez,
Monod-Ansaldi, 2015). La conception qui anime les membres du LéA
est celle d'un curriculum possible d’EST pour I'école primaire. Le
terme de curriculum est considéré dans la lignée des recherches
anglo-ameéricaines et désigne en premiere définition, et en référence
a Forquin (2008) et Landsheere (1979), un parcours éducationnel, un
ensemble suivi d'expériences et dapprentissages effectués par un
¢éleve au cours de sa scolarité. Dans ce cas, le curriculum d’EST est
constitué par I'ensemble des séances/situations d’apprentissage en
EST vécues par un éleve lors de sa scolarité primaire, depuis la
maternelle jusqu’a la fin du CM2.

5 Pour faire face aux enjeux contemporains des relations sciences-
société, il est urgent d’éduquer aux sciences et technologies
(Lebeaume, 2023 ; Potvin, 2021), le curriculum d’EST a I'école primaire
demeure fragile : les acquis des ¢éleves restent faibles aux enquétes
internationales (PISA, 2015 et 2022) ; les pratiques enseignantes sont
insuffisantes au plan quantitatif (horaires dédiés a cette EST) et
qualitatif (peu de savoirs et compétences travaillés, une démarche
trop magistrale) selon les rapports de 'IGEN (inspection générale de
I'Education nationale, 2013 et 2023).

6 Le LéA travaille 1a nécessité d’'améliorer le curriculum d’EST a I'école
primaire tout en prenant en compte le fait que les professeurs des
écoles ne sont pas spécialistes dans ce domaine (Charles et al., 2024).
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C’est pourquoi les membres du groupe engagent une réflexion
effective sur le curriculum possible en EST.

Un questionnement curriculaire

7 Pour investiguer sur ce curriculum d’EST, la perspective théorique
s’enracine dans des travaux de didactique (Charles, 2020 ; Martinand,
2012) et de sociologie (Forquin, 2008) qui considerent en seconde
définition ce curriculum de maniéere globale, englobant non
seulement le programme scolaire, mais aussi les interventions en acte
des enseignants dans leurs classes, leur formation, les apprentissages
des éleves, le materiel didactique et pédagogique, 'aménagement des
espaces, etc.

Le curriculum d’EST est examiné dans le LéA selon les contraintes
d'ordonnancement curriculaire dont parle Forquin (2008, p. 10) :

¢ la dimension synchronique avec des questions de cohérence, de
complémentarité et de compatibilité entre les enseignements. Dans le
groupe, les liens entre les sciences et les autres matieres de I'école
primaire (les mathématiques, par exemple) sont primordiaux ;

e la dimension diachronique avec des questions de succession, daccumu-
lation et de progression des apprentissages. Dans le LéA, le curriculum
d’EST construit est pensé depuis le cycle 1 vers le cycle 3 selon une

approche temporelle.

Le curriculum d’EST est aussi travaillé au sein du LéA selon le
questionnement proposé par Martinand (2012) qui distingue :

e le curriculum prescrit qui renvoie a 'analyse des programmes et textes
officiels qui prescrivent les contenus a enseigner ;

e le curriculum produit, le curriculum en acte, mis en ceuvre par les ensei-
gnants et qui constitue les pratiques ordinaires ;

e le curriculum coproduit considere les éleves pour mettre au jour les
obstacles et les leviers aux apprentissages ;

e le curriculum possible s¢labore au sein du LéA dans lequel est fourni un
travail de conception réalisé par exploration et prospection qui repousse
les limites de l'existant ; ce travail permet de s'affranchir des manieres de
penser et des facons de faire dans les pratiques ordinaires révelées lors

de I'étude du curriculum produit.
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Ces différents curricula sont examinés dans le LéA selon une
modalité collaborative a toutes les étapes de la recherche : a partir de
I'examen des programmes et des connaissances sur les pratiques
ordinaires, le groupe congoit, met en ceuvre et analyse des parties
d'un curriculum d’EST possible ; 'approche est ascendante : le travail
débute par des séquences pour le cycle 1 qui sont progressivement
approfondies et amplifiées jusqu’au cycle 3. Les mises en ceuvre ont
lieu dans les classes des praticiens, le chercheur y recueille alors des
données ; les analyses de ces données, tout comme les autres étapes,
sont collectives.

A la recherche du partage de
pratiques et de circulation
de savoirs

Une caractéristique des recherches collaboratives orientées par la
conception (Sanchez, Monod-Ansaldi, 2015) - et donc du LéA - est
'existence d'un partage de pratiques et de connaissances entre les
chercheurs et les praticiens. Ce partage permet une circulation de
savoirs, théoriques et pratiques en didactique et en pédagogie.

La question de recherche traitée se formule ainsi : comment au sein
du LéA les pratiques se partagent-elles et comment s'effectue la
circulation des savoirs entre les différents membres du LéA quand ils
congoivent, mettent en ceuvre et analysent des dispositifs techno-
pédago-didactiques contribuant au curriculum possible d’EST a
'école primaire ?

Des données pour saisir la circulation
des savoirs et le partage de pratiques

Pour répondre a la question de recherche, différentes données
empiriques ont été produites et analysées collectivement :

» tout d'abord un écrit collaboratif et synchrone a été ouvert a 'ensemble
des membres du LéA. Chacun était amené a répondre individuellement a
ces questions : comment s'organise la circulation des savoirs didactiques

et pédagogiques au sein du groupe ? (par exemple, quand nous avons
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construit la séquence sur la Lune au cycle 1 ou sur les éclipses au
cycle 3 ?); quapporte le chercheur aux praticiens au sein du LéA ?;
quapportent les enseignants au chercheur dans le LéA ?

e le chercheur a ensuite extrait les phrases saillantes de cet écrit initial
afin de les soumettre a I'explicitation par I'ensemble des membres du
LéA lors d'un focus group (Kitzinger et al., 2004) enregistré et trans-

crit intégralement.

Lors de cet entretien collectif, trois caractéristiques du
fonctionnement complexe du LéA ont émerge : faire corps dans un
groupe/ investir des espaces/ prendre le temps. Dans la suite du
texte, les écrits ou données sont mis entre guillemets.

Collaborer...

Ce qui ressort des données est ce qui fonde le fonctionnement du
LéA : 1a collaboration qui va permettre de travailler par un jeu
complexe de partages scientifiques, didactiques et pédagogiques, ce
curriculum possible en EST.

... en faisant corps dans un groupe

« Le LéA fait corps », dit une membre du groupe. En effet, le LeA
forme un collectif constitué d'une equipe pluricatégorielle
hétérogene : des enseignants débutants, expérimentés, experts
reconnus par l'institution (conseillere pédagogique et professeure des
écoles maitre formateur), un chercheur.

Les membres du groupe insistent sur la complémentarité de ce
collectif et apprécient la circulation et le partage des savoirs
théoriques et pratiques. Ills mettent en avant le fait que le LéA permet
une circulation des savoirs sur la pratique et un transfert de
compétences en lien avec les expériences variées de chacun, les
formations initiales différentes, ou chaque cycle est présent. « Quand
on travaille ensemble, il y a toujours quelqu'un pour combler les
trous » dira une des membres du groupe verbalisant cette
complémentarité. « Lage n'est pas un obstacle ni le statut,
l'enrichissement, c’est pour tout le monde ». « Chaque membre a voix
au chapitre et peut apporter sa particularité, sa différence ou bien
encore son “talent”. Praticiens et chercheur se concertent a chaque
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étape des projets et le groupe prend tout son sens dans sa capacité a
prendre en considération l'avis de chacun pour devenir une décision
commune et unanime ». Par exemple :

e une enseignante débutante, mais docteure en biologie, apporte au
groupe des savoirs sur les contenus scientifiques et la nature de la
science, mais recoit des savoirs sur la pratique en maternelle de la part
des experts praticiens ;

 la connaissance des textes officiels par les enseignants plus expéri-

mentes permet de guider les plus novices lors des temps de conception.

Ce qui transparait dans les données est que les savoirs circulent non
seulement entre chercheur et praticiens, mais également au sein
méme de chaque catégorie. Les membres parlent de travail

« horizontal et non pyramidal » favorisant un échange des pratiques
de chacun. Un réseau se crée par la maniere « innovante » de
travailler pendant laquelle « tout le monde est actif ». Le LéA « est un
pont entre deux mondes, ce ne sont pas deux mondes antagonistes,
le terrain et la recherche ». Une membre du groupe ajoute une
métaphore en disant que chaque membre du LéA est un neurone et
que de nombreuses synapses se sont faites, et « que le collectif a fait
corps dans un réseau ».

... en investissant des espaces

Dans les données recueillies, un mot possede une forte occurrence,
« échanges », dont l'existence est liée a des espaces variés que le LéA
a créés et investis :

e des espaces numériques tout d’'abord, chacun ayant sa propre fonction :
un espace de documents partagés sur un drive dans lesquels peuvent
s’écrire des productions collaboratives comme des séquences contri-
buant au curriculum, des données a coanalyser, des articles a lire, un
article en cours d’écriture pour un blog, par exemple, etc. ; un groupe
WhatsApp pour des échanges plus spontanés et immeédiats ; une liste de
diffusion pour partager les informations importantes sur la vie du LéA et
du réseau des LéA-IFE ;

e des espaces physiques ensuite : les salles de réunion en partie virtuelles,
dont la fréequence est mensuelle (certains membres du groupe se

réunissent en présentiel lors de ces réunions mensuelles) ; un séminaire
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semestriel qui regroupe 'ensemble du LéA pendant deux jours dans un

lieu a chaque fois différent et pendant lequel les travaux avancent forte-
ment en termes de conception, d’'analyse ou de planification d'interven-
tions en classe ; les réunions organisées régulierement par le réseau des

LéA qui féderent I'ensemble des LéA frangais.

Une participante évoque le fait que dans ces espaces créeés, « les
échanges sont constants et ils permettent une stimulation de chacun
par tous ».

Lespace « classe » mérite une attention particuliere. Il cristallise en
effet 'activité du groupe et la collaboration praticien/chercheur
puisque le praticien va prendre en charge des interventions
construites collectivement et que le chercheur est présent dans la
classe. Dans ces moments, I'enseignant apporte énormément au
chercheur et a la recherche : « 'enseignant sait gérer son corps, sa
voix », « il y a des habitudes de travail et un code langagier un peu
tacite », « le professeur apporte I'expérience du terrain, le coté
réaliste, une pédagogie qui nous est propre ». Si des savoirs sur la
pratique sont apportés par les enseignants au chercheur, ils déclarent
volontiers que le chercheur permet « d'améliorer les séquences »,
d’aller « plus loin au niveau de la démarche d’'investigation et des
connaissances a enseigner ».

Finalement, investir en permanence ces espaces variés témoigne de
la dynamique du groupe. In situ, en visio ou encore par
lintermédiaire de réseaux sociaux, le meilleur est tiré des échanges
au sein de ces espaces complémentaires.

... tout en prenant le temps

Un résultat non attendu est le paradoxe que l'investissement fort des
praticiens dans le LéA leur « donne du temps ». Selon eux, « prendre
le temps est un luxe auquel on n’a ordinairement pas acces dans
notre métier ». Ce temps est lié a la démarche itérative adoptée, « aux
allers et retours entre le chercheur et les enseignants ». « On ale
temps de créer et d'expérimenter, plus que quand on n'est qu'entre
nous et sans le LéA ». Une membre du LéA évoque l'idée que la
recherche « permet de prendre le temps de se questionner, de se
remettre en question, de rectifier certaines choses et d’aller au fond
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des choses ». « Avec le chercheur, on a pu prendre le temps de
problématiser nos séquences, par exemple ».

La temporaliteé de la recherche en éducation et formation, sur
plusieurs années et permise au sein du LéA, vient bousculer la
temporalité de la classe, plus rapide et plus spontanée. Pour une
participante, « la recherche apporte du temps pour construire les
séquences de classe, il donne du temps aussi pour I'analyse, il valorise
notre travail quotidien et permet de donner de 'ambition pour nos
éleves ».

Le temps singulier dont parlent les enseignants est fortement lié a
leur rapport au curriculum prescrit qui est évoqué tres souvent : « on
aborde des sujets dans le LéA qui ne sont pas habituels. La, ce n'est
pas toujours la méme chose, on sort du cadre, c'est une autre
approche. Mais on est quand méme dans les programmes ».

Laissons une enseignante du groupe conclure cette partie : « notre
groupe nous octroie un pas de coté par rapport aux programmes
pour tester nos séquences, les éprouver, recommencer autant que
nécessaire et mesurer leur impact sur I'apprentissage des €éleves. Et
c'est en prenant le temps des concertations régulieres que se crée
une émulation naturelle et décisive pour avancer finalement plus
efficacement, voire plus vite. Et si notre collaboration permettait
d’aller plus vite en prenant le temps ? ».

Discussion et perspectives

Les contributions de cet article sont au nombre de trois :

e tout dabord, il met au jour le partage des pratiques et de la circulation
de savoirs au sein d'un LéA ; les résultats écartent une idée regue sur les
roles spécifiques attribués aux chercheurs et praticiens. Les praticiens
parlent de pédagogie et le chercheur aussi, qui parle de didactique, tout
comme les praticiens ;

 ensuite, l'originalité de cet article réside dans son mode de production
collaboratif. La coécriture initiale a servi de trace premiére a l'activité
(Vinatier, 2009) du groupe pour mener ensuite une réflexion collective
méta sur le fonctionnement du LéA. Ainsi, cet article témoigne de
maniere réflexive du fonctionnement interne et spécifique de la collabo-

ration ;
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e au plan du questionnement curriculaire qui anime le LéA, la mise au jour
dans les discours du « pas de coté » effectué par rapport au curriculum
prescrit montre que le travail engagé releve d'une reflexion effective sur
le curriculum possible : en effet, il parait justement impossible de penser
un curriculum sans les enseignants et leur engagement en recherche
collaborative. Lange et Martinand proposaient en 2010 de définir le
curriculum possible comme un travail de recherche pour concevoir
« par un effort exploratoire et prospectif, en repoussant les limites de
I'existant, en sortant des routines, traditions et coutumes installées »
(Lange, Martinand, 2010, p. 3). Ils ont mené un travail de recherche sur
le curriculum en éducation au développement durable : il apparait que le
LéA permet un travail plus en profondeur en collaborant avec les ensei-
gnants, leur spécialiteé (Charles et al., 2024) et en gérant la tension d'un
curriculum ambitieux en EST tout en prenant en considération ce que

les enseignants savent et peuvent faire.

22 Dans ce groupe de recherche collaborative, les conceptions des
ressources constituent des propositions pour I'enseignement et la
formation qui possédent un triple caractere : faisable, utile et
utilisable a la fois par la communauté des enseignants et par les
décideurs politiques, car ces travaux ont été menés avec les
enseignants et pour les enseignants.
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NOTES

1 Un LéA est un lieu d’éducation associé a I'lFE de Lyon (Institut francais de
I'éducation), un groupe de recherche collaborative réunissant praticiens et
chercheurs autour d'un probléme professionnel.

2 SPEEST : Spécialité des professeurs des écoles et éducation scientifique
et technologique.

3 Charles (2020) précise que cet acronyme EST permet de prendre en
compte I'ensemble de la scolarité maternelle et élémentaire et renvoie aux
différents domaines et matieres prescrites : explorer/questionner le monde
du vivant, des objets et de la matiere en sciences et technologie. LEST a
I'école primaire n’a pas les formes que peuvent prendre les enseignements
compartimentés du second degré. Le terme éducation est ainsi préféré

a celui d'enseignement : tout d’abord la définition de I'entité « sciences » est
loin d’étre évidente a I'école primaire. Ensuite, il n'existe pas dans cette
école des enseignants de sciences ou de technologie. Enfin, les programmes
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de I'école maternelle ne se réduisent pas a des programmes de « contenus »,
il existe de nombreux contenus liés a des activités éducatives.
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Pour conclure...

NOTES DE LA REDACTION

Article traduit de I'anglais par Philippe Vitale.

TEXTE

Connaissance et pouvoir

1 Le « savoir » et le « pouvoir » sont des idées qui sont souvent
associées, et ce depuis des siecles, bien que de maniere souvent
contrastée. On peut les associer de maniere instrumentale, en
considérant que le « savoir » peut donner du pouvoir, en informant
sur les moyens d’atteindre des objectifs - comme dans le cliché « le
savoir, c'est le pouvoir ». Le « pouvoir » et le « savoir » peuvent
également étre entendus dans un sens ontologique plutot
quinstrumental. Les discours et les pratiques épistémiques peuvent
étre compris comme incarnant et créant des dispositions et des
relations de domination et de subordination ; des relations par
lesquelles le « sachant », « celui qui sait », en vient a exercer un
pouvoir sur le « connu », « ce qui est su », dune maniere qui est
mutuellement constitutive de 'étre social, a la fois du sachant et
du connu.

La puissance de la connaissance
et les pouvoirs de la connaissance

2 Les roles que la connaissance peut jouer a la fois dans la domination
et dans la libération ont été des themes centraux dans le travail de
Michael Young 2. Dans Knowledge and Control, un ouvrage édité par
Young au début des années 1970, le sociologue avancait une vision de
la connaissance qui la liait a la domination, une position qu’il a
ensuite révisée, notamment a la suite de ses expériences de travail en
Afrique du Sud dans la période post-apartheid 3. Dans cette
conception révisée, Young en est venu a envisager la connaissance de
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maniere positive et instrumentale et comme une ressource dont la
distribution a des conséquences sur l'inégalité sociale du fait que la
connaissance peut permettre, a ceux qui y ont acces, d'étre et

de faire 4.

3 Young, puis Young et Muller, en sont venus a différencier un certain
nombre de sens ou la connaissance et le pouvoir peuvent étre saisis
ensemble. Une distinction a été faite entre « la connaissance des
puissants », ou la connaissance est entendue comme un controle
social, et « la connaissance puissante », ou la connaissance est vue
comme un outil épistémiquement justifié pour donner un sens au
monde, c'est-a-dire « les pouvoirs de la connaissance », une
formulation qui attire l'attention sur les choses que la connaissance
peut permettre « a ceux qui savent » de voir, de faire et d’étre. Lun
des principaux moteurs de ces distinctions - et du cheminement de
Young qui s'¢loigne d'une compréhension de la connaissance axée
uniquement sur son role dans la domination et le controle social - a
éte la reconnaissance de la pertinence des conceptions réalistes
sociales de la connaissance. Le réalisme social considere la
production de connaissances dans la modernité comme étant liée a la
division du travail et a la spécialisation des communautés
épistémiques. Il admet que le savoir n'est jamais absolu - puisque les
revendications et les paradigmes changent -, mais aussi que le savoir
spécialisé n'est pas non plus arbitraire, et qu'il ne s'agit pas
simplement d'une fagon de voir le monde imposée par les puissants.
Pour le réalisme social, la connaissance nait de la division spécialisée
du travail dans les disciplines de la connaissance, et est justifiée par
les controdles des connaissances déclarées et créées par les
communautés savantes de producteurs, ainsi que par les paradigmes
et les traditions d'interprétation que ces communautés développent,
testent et affinent au fil du temps.

4 Young et Muller ont proposeé une typologie des « futurs » dans un
texte de 2010 contribuant a des discussions plus larges sur les futurs
possibles de I'¢ducation °. Ce qu'ils appellent le « Futur 1 » est une
approche traditionaliste de I'¢ducation qui considere que I'¢ducation
consiste a transmettre des corpus de connaissances fixes, organisés
en disciplines scolaires bien établies (telles que T'histoire, la
geéographie, les mathématiques et la physique). Ce qu'ils ont appelé
«le Futur 2 » est une approche du curriculum « basée sur les
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compétences », qui considere les matieres scolaires comme
dépassées a cause de I'évolution de 'économie de la connaissance,
dans laquelle il n'est plus nécessaire d'apprendre des connaissances
spécifiques, étant donné leur omniprésence et leur disponibilité sur
Internet, et dans laquelle les jeunes doivent étre formés a l'utilisation
et a 'évaluation des connaissances générales. Ce qu'ils ont appelé le
« Futur 3 » - l'avenir qu'ils préconisaient - soutenait que, bien qu'elles
ne soient pas fixes, les « connaissances-disciplines » étaient
relativement stables et constituaient une base solide sur laquelle
organiser I'éducation, puisquelles construisaient des moyens
instrumentaux puissants pour donner un sens au monde et pour

le comprendre.

5 Alors que le Futur 1 mettait 'accent sur l'information, sur
l'apprentissage du contenu des disciplines traditionnelles, le Futur 2
se concentrait sur les compétences genérales, sur les fagons de
penser et d'utiliser l'information. Le Futur 3, en revanche, concentre
la scolarité a la fois sur I'information (le contenu des matieres) et sur
les compétences, mais aussi, et c'est essentiel, sur la compréhension
de l'appareillage conceptuel des disciplines en tant que voies pour
donner un sens au monde .

La politique du savoir
en Angleterre

6 Ce que Young et Muller ont appelé le « Futur 2 » a exercé une forte
influence sur la politique de I'éducation en Angleterre au cours de la
premiere décennie du XXI® siecle ; une approche qui, bien entendu, a
également eu un impact international significatif, comme le
démontrent des initiatives telles que les compétences du XXI€ siecle
de TOCDE”. En 2005, la Royal Society for the Encouragements of Arts,
Manufactures and Commerce (RSA)8 a publié¢ un document de
conférence et de discussion intitulé « How Special are Subjects? ». Et
le programme « Opening Minds » de la RSA, créé en 2000, est devenu
de plus en plus influent au fil de la décennie. Plutdt que de structurer
le curriculum autour de « matieres », « Opening Minds » promeut ce
qu’il présente comme « des fagons innovantes et intégrées de penser
I'enseignement et I'apprentissage, adaptées aux besoins individuels
des écoles et de leurs éleves », structurées autour de « vingt
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compétences couvrant cing grands domaines de connaissances et
d’aptitudes » (tels que la « gestion de I'information »)?.

7 Bien que la communauté anglaise de I'enseignement de l'histoire ait
craint que cette approche n'entraine toutes les autres et ne menace la
présence de l'histoire dans le curriculum, la révision du programme
national anglais par le New Labour en 2007 a continué a s’articuler
autour des matieres. Ce curriculum développe une vision de I'histoire
centrée sur son role en tant que discipline d’interprétation, donnant
un sens aux objets denquéte dans le passé, a travers des processus
systematiques d'enquéte historique dans les archives du passé, et qui
structurent la pensée sur le passé en utilisant des concepts tels que
« cause et conséquence », « changement » et « signification
historique » 9. Bien que le curriculum de 2007 identifie le « contenu »
a enseigner, ainsi que les formes de pensée historique a développer, il
met surtout 'accent sur la vision de la discipline décrite
précédemment : si trois de ses dix pages se concentrent sur les
concepts et les processus disciplinaires, seules deux pages se
concentrent sur le contenu.

8 Alors que le discours politique de la période du New Labour en
Angleterre avait été caractérisé par une rhétorique de la nouveaute,
de la modernisation et de l'innovation, une grande partie du discours
politique de la coalition dirigée par les conservateurs de 2010 a 2015
et des gouvernements conservateurs qui ont suivi a partir de 2015 a
été caractérisée par une rhétorique de la restauration et du retour a
la tradition, en particulier en ce qui concerne l'enseignement de
I'histoire. Michael Gove - qui a donné le ton a de nombreuses
politiques néo-traditionnelles de cette période - a promis un retour
aux « enfants assis en rangs, apprenant les rois et les reines
d’Angleterre » et un retour a I'apprentissage par les enfants « des
gloires de I'histoire de notre ile » I1.

9 Bien que les réeformes du gouvernement aient été combattues avec
succes par les professeurs d’histoire, un curriculum révisé a été
publié en 2013, mettant explicitement 'accent sur le fait que « tous
les éleves » doivent parvenir a « connaitre et comprendre l'histoire de
ces iles comme un récit chronologique cohérent, depuis les temps les
plus anciens jusqu’a nos jours » . Contrairement au programme de
2007, qui donnait la priorité aux concepts et aux processus plutot
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guau contenu, celui de 2013 a subsumé la référence aux concepts et
aux processus dans son énonce des « objectifs » et a consacré
environ trois de ses cing pages a I'énumération du contenu

du curriculum.

Lapproche néo-traditionnelle conservatrice de I'histoire pourrait,
grosso modo, étre caractérisée comme une approche de type

« Futur 1 ». Bien que les travaux de Young aient souvent été invoqueés,
a tort, par les partisans de I'approche gouvernementale, qui
semblaient supposer que la défense du « savoir » impliquait une
orientation éducative conservatrice, I'inspiration pour le tournant
néo-traditionnel de I'enseignement anglais a cette époque se trouvait
en grande partie dans les travaux d’Eric Hirsch sur la « culture de
base » (la littératie culturelle) 3.

Lapproche hirschienne met I'accent sur la compréhension de la
lecture et ses conditions préalables, en soutenant que la
compréhension d’un texte et, par conséquent, 'acces a I'éducation et
a la culture partagé de maniere plus générale dépendent d'une
connaissance générale rapidement consultable d'événements, de
concepts et d'idées largement partagés dans la culture littéraire plus
vaste d'une société. C'est cette connaissance générale - plutot que,
par exemple, la connaissance des disciplines préconisées par les
critiques de Hirsch tels que Howard Gardner - qui devient la clé de
volite de cette approche 4,

Les arguments de Young en faveur d'une approche disciplinaire de
I'enseignement et du « retour du savoir » dans le curriculum ont été
cités et discutés par de nombreux professeurs d’histoire anglais
depuis 2007, en partie a cause des préoccupations qu’ils partageaient
avec Young en defendant les disciplines et en critiquant 'accent mis
sur les compétences générales dans I'enseignement '°. Young a été
contacté par des professeurs d’histoire pour contribuer a
'exploration des curricula et de la pédagogie de T'histoire, et son
travail a donné l'impulsion a des discussions de grande envergure sur

les objectifs et la nature de l'enseignement de I'histoire 1°.

Il convient de noter que, quels que soient les programmes des
politiciens et des décideurs, les curricula sont toujours négociés et
faconnés par un certain nombre d’acteurs, y compris les enseignants,
les associations spécialisées et les chercheurs en éducation. Méme si
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'accent mis sur le « contenu » du curriculum de 2013 peut sembler
refléter les idées hirschiennes, et méme si un objectif politique
focalisé sur le récit national a été présenté comme prioritaire,
I'emphase sur la discipline de 'histoire, en contradiction avec la
primauté d’'un récit unique, était présente dans au moins deux des
objectifs restants ainsi que dans les pratiques des

enseignants d'histoire !’.

Modélisation de
I'histoire disciplinaire

A quoi ressemble une approche disciplinaire ou « Futur 3 » de
I'enseignement de T'histoire ? Jesquisserai une réponse a la premiere
question en m’appuyant sur le modele de la culture historique de
Peter Lee. Lapproche de Lee partage de nombreuses caractéristiques
avec celle de Young, bien qu'elles aient été développeées
indépendamment I'une de l'autre. Lee s’inspire d'un certain nombre
de traditions de recherche sur I'enseignement de I'histoire et cherche
a les intégrer. Lee affirme que I'apprentissage de I'histoire comporte
au moins trois dimensions, comme le montre la figure 1.

Figure 1. Le modéle de la littératie historique de Lee 18

Littératie historigue
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Développer une culture disciplinaire, selon le modele de Lee, signifie
développer un ensemble de compréhensions conceptuelles -
appelées dans la littérature plus large « concepts de second ordre »
ou « concepts de pensée historique » 19, Sans cette dimension
conceptuelle, il est impossible de comprendre ce que sont les
explications historiques, les jugements historiques ou les analyses de
I'importance ou du changement historique, ou comment ils
fonctionnent. Sans une compréhension des aspects probants de cette
dimension conceptuelle, on ne peut pas comprendre comment les
affirmations et les jugements historiques peuvent étre soutenus et
étayés, ou critiques et évalués. Cet aspect de la culture historique
implique également une compréehension de la recherche et des reécits
historiques. Il implique de comprendre que les textes historiques sont
toujours des réponses a des questions sur le passé, rédigées par des
personnes dans des contextes et a des moments particuliers, et donc
toujours des représentations partielles du passé et jamais des
reproductions totales du passé lui-méme.

Il ne suffit pas de développer ces compréhensions conceptuelles et
disciplinaires de T'histoire et de la maniere dont nous pouvons utiliser
I'appareillage de la discipline pour donner un sens aux mondes du
passé. Il faut aussi, selon Lee, développer un ensemble de
dispositions ou de vertus savantes. Un historien, selon cette
conception, est quelqu'un qui respecte les processus de création de
connaissances et, par conséquent, qui possede certaines dispositions
normatives a I'égard de la vérité, y compris le respect des preuves et
le respect du passé lui-méme. Ce sont ces dispositions qui
différencient un historien d'un propagandiste ou d'une personne qui
se tournent simplement vers les preuves du passé pour en construire
une image positive comme celle des communautés et groupes
auxquels elle sidentifie.

Un autre élément du modele de Lee concerne la connaissance
utilisable du passé. Il est évident que I'on ne peut pas parler d'une
formation en histoire si 'on ne développe pas de connaissances sur le
passé humain. Quels types de connaissances sont nécessaires et
comment doivent-elles étre structurées ? La réponse de Lee s'appuie
sur la conception de T'histoire de Jorn Risen, qui la considere comme
un outil d'orientation dans le temps 20 Selon Riisen, la connaissance
historique est développée pour aborder la condition humaine comme
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une situation difficile dans le temps, et pour aider les étres humains
et les communautés a donner un sens a la finitude, au changement et
a la mort. Comprendre I'histoire, selon cette conception, implique de
prendre conscience que l'existence humaine se développe dans le
temps et qu'elle est, par conséquent, intrinsequement changeante et
liée au contexte, plutot que fixe et universelle dans sa forme.
Lorientation implique de situer sa propre vie et celle des
communautés dans lesquelles on vit dans le flux du temps et du
changement - une opération qui unit la réflexion sur le passe, le
présent et 'avenir, et qui n'est pas simplement une réflexion sur le
passé. Développer une connaissance utilisable du passé signifie
développer une connaissance que l'on peut utiliser pour répondre a
des questions sur le changement, et, selon Lee, cette connaissance
doit se situer a plusieurs échelles pour permettre d’aborder des
problemes historiques de différents types : des problémes a court
terme de changement politique, par exemple, aux problémes a
grande échelle comme celle des civilisations, telles que les questions
sur le changement climatique, 'ascension et la chute de systemes
politiques et culturels, et ainsi de suite. Il s'agit de connaissances
utilisables a la fois dans des contextes académiques et dans la vie
quotidienne des citoyens qui sont aux prises avec les défis de

leur époque.

Le modele d’apprentissage historique de Lee est plus ambitieux que
de nombreux curricula d’histoire, car il affirme que les étudiants
doivent développer des connaissances a grande échelle géographique
et temporelle et qu'ils doivent étre en mesure d'utiliser ces
connaissances pour resoudre des problemes d'orientation. Les
curricula d’histoire exigent souvent que l'accent soit uniquement mis
sur le pays « d'origine » et sur l'histoire moderne uniquement.

Néanmoins, les questions identifiées par Lee sont inhérentes a la
plupart des interprétations de ce qu'implique I'apprentissage de
I'histoire ; il faut développer la connaissance du passé pour apprendre
I'histoire, il faut développer des compréhensions conceptuelles qui
permettent d'organiser cette connaissance sous forme de récits ou
d’arguments. La connaissance historique du passé et la
compréehension de la maniere dont les concepts et les raisonnements
sont assemblés en histoire se combinent pour permettre de répondre
aux questions sur le passé. En outre, la plupart des professeurs
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d’histoire seraient d’'accord pour dire que 'on n’a pas appris l'histoire
si l'on pense que 'on peut affirmer ce que I'on veut sur le passé, sans
se soucier des preuves.

Comme le montre clairement le modele de Lee, le développement
d'une compréhension disciplinaire de I'histoire élude certains des
contrastes que cet article a commencé par exposer ; il sagit d'une
forme instrumentale d’apprentissage, car, en I'apprenant, on acquiert
une connaissance du monde qui a de la valeur pour comprendre
comment le monde fonctionne, mais la connaissance historique est
également dispositionnelle. Parce qu'elle ouvre des voies de
comprehension de la vie humaine dans le temps, elle a des
conséquences sur la facon dont les étudiants en histoire se
percoivent eux-mémes, et pergoivent leur(s) communauté(s) et
leur(s) monde(s).

Défis liés a I’élaboration d’'une
histoire disciplinaire

Le développement d'une approche disciplinaire de I'enseignement de
I'histoire est susceptible de poser de nombreux problémes. Certains
sont d'ordre pratique et contextuel. Comme nous l'avons vu, les types
d’histoire scolaire que 'on peut développer sont délimités, a des
degrés divers, par des facteurs politiques. Lexpertise des enseignants
est également une contrainte. Dans de nombreux contextes, I'histoire
est transmise par des enseignants dont l'expertise est limitée, parce
que généraliste, ce qui constitue un défi lorsque l'objectif est de
développer la connaissance et la compréhension de la discipline. Une
autre contrainte est le temps consacre au curriculum. On ne peut pas
faire beaucoup de progres dans le développement de la culture
disciplinaire si I'histoire est privée d'heures de cours. Les enseignants
ont également besoin de ressources de qualiteé suffisante pour
soutenir 'apprentissage.

En supposant que le contexte soit favorable, de formidables défis
restent a relever. La recherche a montré que les idées que les enfants
ont déja en téte, issues du sens commun et de leur contexte social,
constituent un facteur clé de 'apprentissage. Lapprentissage du
passé peut étre contre-intuitif et les idées fausses, fondées sur la
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généralisation a partir de 'expérience quotidienne ou sur des
hypotheses concernant la supériorité du présent sur le passé,
peuvent représenter des défis importants pour 'apprentissage. Il faut
changer les idées des enfants pour les aider a développer leur pensée,
et non pas simplement introduire de nouvelles idées dans leur esprit,
car elles résistent au changement 2.,

Des défis se posent également en ce qui concerne la construction des
structures de la connaissance. Bien qu'il existe un nombre important
de recherches sur la mémoire dans le domaine des sciences de
I'éducation, les recherches sur la maniére d’aider les enfants a
construire des cadres de connaissances qui peuvent soutenir le
développement de représentations du passé a grande échelle et
utilisables sont encore trés limitées 2, Méme si nous en savons plus
sur la maniere de construire de telles structures de connaissances au
fil du temps, il faudrait davantage de recherches sur la maniere
d’encourager et de permettre aux enfants d'utiliser leurs
connaissances pour réfléchir a des problémes concrets dans le

présent et l'avenir 25,

Si 'on met de coté les défis que peut représenter l'acquisition de
connaissances et de compréhension disciplinaires, des questions
difficiles se posent en ce qui concerne la détermination du contenu
du curriculum. Les professeurs d’histoire ont trouvé qu'il était
relativement facile de spécifier les dimensions conceptuelles de
I'apprentissage disciplinaire ; le modele canadien des « six grands »
concepts de la pensée historique et les listes britanniques de
concepts historiques de « second ordre » se recoupent largement
dans les concepts qu'ils identifient (causalité, signification,
changement et preuve, par exemple) 24,

Des questions plus délicates se posent lorsqu'il s’agit de spécifier

« I'image du passé » des enfants que nous devrions aider a
développer. Si I'histoire doit fournir les connaissances nécessaires
aux éleves pour s'orienter dans le temps par rapport aux défis
contemporains, elle doit s'étendre sur des millénaires pour aborder le
changement climatique, et sur I'espace pour aborder la
mondialisation et les changements dans I'équilibre des pouvoirs au
niveau mondial au fil du temps. La question de savoir précisément ce
que les curricula d’histoire devront enseigner pour développer des
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connaissances pertinentes reste tres débattue, tout comme la
question de savoir comment ce contenu peut étre organisé pour
rendre I'exploration des complexités contemporaines accessible
aux enfants 2°,

Pour conclure...

26 Cet article s'est efforcé de transmettre une partie de 'ambition
quimplique le développement d'une approche disciplinaire de
I'histoire a I'école, ainsi que certains des défis qui peuvent se poser
lors de sa mise en ceuvre. Il reste encore beaucoup a faire pour
atteindre un objectif disciplinaire tant au niveau de I'¢laboration du
curriculum que de la recherche de sa pratique en salle de classe.
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RESUMES

Francais

Ce ne sont pas seulement le néo-libéralisme et les politiques qui
I'accompagnent qui changent notre conception de I'¢ducation. Cest en
élargissant notre champ d’action. En effet, c’est une erreur majeure de
réduire nos analyses critiques de I'éducation a un simple reflet d'un
ensemble de tendances au sein d'un bloc hégémonique dominant. Je
propose ici des exemples du role significatif des conflits liés aux curricula,
de la création d’'identités et d’alliances militantes qu'ils entrainent. Jattire
notre attention sur les luttes autour de la « culture », sur ce qui compte
comme « savoir officiel » dans les écoles et sur I'importance de ces luttes
non seulement a l'intérieur de I'école, mais aussi pour aider et générer des
mobilisations qui peuvent avoir des implications majeures contre les
politiques et les pratiques dominantes dans la société en général. Ce faisant,
jélargis nos réponses a un certain nombre de questions cruciales : qui sont
les agents, quels sont les structures, les mouvements et les identités, qui
peuvent conduire a des actions de résistance aux politiques et aux pratiques
éducatives dominantes ? Quelles sont les contradictions qui peuvent étre
générées ?

English

It is not neoliberalism and its attendant policy initiatives alone that are
changing our commonsense about education. Indeed, it is a major error to
reduce our critical analyses of education to simply being a reflection of one
set of tendencies within a dominant hegemonic bloc. In expanding our
focus, I give examples of the significant role of curriculum conflicts and
their creation of activist identities and alliances. I direct our attention to
struggles over “culture,” over what counts as “official knowledge” in schools
and over the importance of these struggles not only inside the school but in
assisting and generating mobilizations that can have major implications
against dominant policies and practices in the larger society. In the process,
I expand our answers to a number of crucial questions: Who are the

agents; and what are the structures, movements, and identities that might
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lead to actions that resist dominant educational policies and practices and
what are the contradictions that may be generated.

INDEX

Mots-clés
savoir officiel, conflit lié au curriculum, identité militante, alliance hybride
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official knowledge, curriculum conflict, activist identity, hybrid alliance

PLAN

Quelle culture, quel savoir ?

Connaissances et mobilisations progressistes

Les étudiants en téte de peloton

Le savoir de I'¢lite, la racialisation et le systeme d’(in)justice
Alliances hybrides et possibilités d’action

L'exemple de Channel One

Pour conclure...

NOTES DE LA REDACTION

Traduit de I'anglais par Philippe Vitale.

TEXTE

1 Les questions de structure et d’agentivité sont importantes dans
toute réflexion sérieuse sur les possibilités, les limites et les effets
des réformes éducatives. Mais il n'est pas possible d'y répondre sans
aborder directement un certain nombre de questions : qui sont les
agents et quels sont les structures, les mouvements et les identités,
qui peuvent conduire a des actions de soutien ou de résistance aux
politiques et pratiques éducatives dominantes ?

2 Dans cet article, jexamine d'un ceil critique trois exemples d’actions.
Chacun d’entre eux repose sur des luttes fructueuses autour du
savoir, de ce qui est considéré comme « leégitime » ou officiel, et des
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mécanismes éducatifs qui rendent ces connaissances disponibles. Les
deux premiers exemples attirent notre attention sur un ensemble
d’agents dont on ne parle pas assez, a savoir les étudiants en tant
quacteurs politiques et épistémologiques. Le troisieme pose la
question de savoir si des alliances tactiques « hybrides » entre des
mouvements idéologiquement différents peuvent remettre en cause,
avec succes, les structures et les politiques dominantes. Toutes ces
questions démontrent I'importance de notre compréhension de la
nature de la construction d’alliances collectives et de la création
d’identités militantes. Chacun d'entre eux contribue aux questions
plus larges que jai soulevées plus haut. Commencons par les situer
dans le cadre des luttes pour le savoir.

Quelle culture, quel savoir ?

3 Depuis le début des années 1970, les questions relatives a la politique
des connaissances ont constitué une préoccupation majeure de la
sociologie du curriculum et des analyses critiques de la politique et
de la pratique éducatives. Les analyses de Bernstein (1977), Bourdieu
(1984), Young (1971), Whitty (1986 ; Whitty, Young, 1977) et moi-méme
(Apple, 2019) ont joué un role central dans le développement de cette
tradition tant sur le plan théorique quempirique. Au coeur méme de
ce travail se trouve la conviction qu'interroger ce qui compte comme
culture « légitime » ou « de haut statut » et rendre visibles les luttes
pour la transformer est essentiel pour construire des institutions
éducatives démocratiques remarquables ; a la fois dans le contenu de
ce qui est enseigné et dans la maniere dont il est enseigné, ainsi qu'en
ce qui concerne la consistance des personnes qui prennent les
décisions sur ces questions. A bien des égards, cela rejoint
directement 'argument d’Antonio Gramsci selon lequel, dans une
« guerre de position », les luttes pour la culture ont une importance
cruciale (Gramsci, 1971 ; voir aussi Apple, 2013 ; Apple, 1996) et les
arguments de Nancy Fraser sur la nécessité d’'une politique de
reconnaissance et d'une politique de redistribution (Fraser, 1997) dans
les mouvements significatifs en faveur du changement social.

4 Peu de mots de la langue anglaise sont plus complexes que celui de
culture. Son histoire est intéressante. Il dérive de coulter, un mot
utilisé a l'origine pour désigner la lame d'une charrue. Il plonge donc
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littéralement ses racines dans le concept d’agriculture, de

« cultivation » 2 (Eagleton, 2000, p. 1). Le spécialiste britannique de la
culture Raymond Williams nous a rappelé que « la culture est
ordinaire ». Il voulait dire par la qu'en limitant I'idée de culture a la vie
intellectuelle, aux arts et au « raffinement », on risque d’exclure de la
catégorie des personnes cultivées la classe ouvriere, les pauvres, les
personnes privées de leurs droits culturels, les « autres » racialisés et
les populations diasporiques (Williams, 1958 ; voir aussi Williams,

1976 ; Williams, 1982, et Hall, 2016).

5 Cependant, méme avec la mise en garde de Williams, et méme avec
ses racines agricoles plus larges, la culture a tres souvent éte associée
a un type particulier d’érudition ; celui d'une quéte de raffinement,
une sorte de particularité qui doit étre affinée. Et on considére que
cette particularité se trouve au mieux dans les populations qui
possedent déja les dispositions et les valeurs qui les rendent plus
aptes a apprécier ce que l'on considere comme le meilleur de ce que
la société a a offrir. La culture est donc ce que 'on trouve dans les
dispositions et les valeurs les plus parfaites de ceux qui sont au-
dessus du lot. Ces dispositions peuvent étre enseignées a ceux qui
sont dans les rangs les plus bas de la société, mais c'est un travail tres
difficile et parfois cotiteux, a la fois pour ceux qui cherchent a les
transmettre et encore plus pour ceux qui ne sont « pas encore a la
hauteur », a qui I'on doit enseigner des dispositions, des valeurs et
des appréciations aussi raffinées. Ce sens de la culture porte alors en
lui une sorte de projet impérialiste (Eagleton, 2000, p. 46). Comme
beaucoup de lecteurs le savent, ce projet a une longue histoire dans
les musées, dans les sciences, les arts, et sans aucun doute dans les
écoles et leurs curricula.

6 Compte tenu de cet historique, vous pouvez imaginer que l'idée
méme de culture a été une source de controverses considérables et
permanentes sur ses fondements, ses politiques culturelles, sa vision
de la valeur différentielle des individus, et sur la question de savoir
qui possede le droit de désigner quelque chose comme relevant de la
« culture » au premier chef. Il existe une longue histoire de résistance
aux conceptions dominantes de la culture « légitime » et une vaste
littérature dans les cultural studies, les sciences sociales et
'éducation critique qui a pris ces questions au sérieux (voir, par
exemple, Apple et al., 2009 ; Apple, 2013 ; Eagleton, 2000 ; Clarke
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et al., 1979 ; Nelson, Grossberg, 1988 ; Said, 1993 ; Said, 1994). La
sociologie critique du curriculum est a la fois un stimulus et un
produit de cette histoire. Et il est difficile de comprendre pleinement
la nature de ces débats au sein de I'éducation sans les relier a ces
questions plus larges.

7 L'une des avancées les plus significatives réalisées dans le domaine de
I'éducation est la transformation de la question « Quel est le savoir
qui a le plus de valeur ? » en « Le savoir “de qui” a le plus de valeur ? ».
Cette reformulation n'est pas simplement linguistique. Bien qu'il faille
veiller a ne pas supposer qu'il existe toujours une correspondance
univoque entre le savoir légitime et les groupes au pouvoir, le
changement d'orientation de la question exige que nous nous
engagions dans une transformation radicale de nos fagons de penser
les liens entre ce qui compte comme savoir important dans les
établissements d'enseignement et dans la société en général, et entre
les relations de domination, de subordination, et les luttes contre
elles. Parce qu'il est une source de conflit et de lutte, le savoir
légitime ou officiel est souvent un compromis, et pas simplement une
imposition de savoirs, de valeurs et de dispositions dominants. En
effet, les blocs hégémoniques sont souvent contraints de faire des
compromis pour obtenir le consentement et exercer leur leadership
(Apple, 2014). Tout cela a des implications cruciales pour comprendre
ce que nous choisissons d'enseigner, comment nous l'enseignons, et
quelles valeurs et identités sous-tendent ces choix (ibid.).

8 Tout aussi importante, la question exige également qu'un mot de la
phrase précédente soit problématisé : le mot « nous ». Qui est ce
«nous » ? Quels sont les groupes qui s'arrogent le centre, considérant
ainsi un autre groupe comme l'Autre ? Ce mot « nous » symbolise
souvent la maniere dont les forces idéologiques et leurs principes
fonctionnent a l'intérieur et a 'extérieur de I'éducation. En particulier,
lorsqu'il est employé par les groupes dominants, le « nous »
fonctionne comme un mécanisme non seulement d’inclusion, mais
aussi d’exclusion. « Nous » est toujours associé a un verbe qui se fait
passer pour un nom, de la méme maniere que les mots « minorité »
ou « esclave ». Personne n'est une « minorité ». Quelqu'un doit faire
d’'une autre personne une minorité, quelqu'un ou un groupe doit
minoriser une autre personne et un autre groupe. De la méme
maniere, personne ne peut étre quesclave, quelquun ou un
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groupe doit asservir quelqu'un d’autre. Ignorer cet élément nous
empéche de voir les réalites peu réjouissantes d'une société et de son
histoire. De maniere peut-étre encore plus cruciale, cela nous prive
également des luttes passées et présentes contre les processus de
déshumanisation liés au genre/sexe, a la classe sociale et a la race. En
séparant les connexions entre les noms et les verbes, on invisibilise
les actions et les acteurs qui font que la domination semble normale.
Cela crée un espace vacant qui est trop souvent rempli de
significations et d'identités dominantes.

Ces points peuvent apparaitre trop abstraits. Or, derriere eux se
cache quelque chose qui est au cceur de l'action des éducateurs
démocrates et critiques. Un role majeur qu’ils doivent jouer et qui est
d’articuler a la fois la vision et la réalité du chercheur et de
I'éducateur critique pleinement engagé, quelqu'un qui refuse
d’accepter une éducation qui ne remet pas simultanément en cause le
« nous » irrefléchi et qui n'éclaire pas la voie vers une nouvelle
politique de la voix et de la reconnaissance dans le domaine de
'éducation. La tache consiste a donner des exemples concrets
d’analyses critiques et d’'un sens plus robuste de 'action éducative
socialement informée, telle quelle est vécue par des personnes
réelles, y compris des éducateurs et des travailleurs culturels engagés
dans les politiques complexes a de multiples niveaux de I'éducation ;
meéme lorsqu’il y a des tensions et des contradictions preévisibles
(Apple, 2013). Les traditions critiques qui ont évolué ont toujours éte
préoccupées par ces politiques, notamment dans ce qui devrait étre
enseigné, dans ce qui compte comme un enseignement reussi,
comment il est évalué, et qui devrait en décider.

Bien entendu, ces préoccupations ne sont pas nouvelles. Les
enseignants, les militants et les chercheurs des différentes disciplines
ont passé des années a remettre en question les limites de cet espace
généralement inexploré du « nous » et a résister aux connaissances,
aux perspectives, aux fondements épistémologiques et aux « voix
acceptées » qui les sous-tendent. Il n'y a pas eu d'époque ou la
résistance, manifeste ou cachée, n'était pas présente (Berrey, 2015).
Cest particulierement le cas en éducation, dans un champ ou les
questions relatives a la nature et a I'origine des connaissances a
enseigner et a la maniere de les transmettre concernent la maniere
dont les groupes dominants définissent ce mot 6 combien dangereux
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de « nous » qui exclut des individus (Apple, 2013 ; Apple, Au, 2014 ; Au
et al., 2016 ; Warmington, 2014).

Cependant, il y a une autre raison pour laquelle les questions
entourant le curriculum sont centrales. Malgré toute I'attention
portée aux agendas et politiques néo-libérales, a la privatisation et
aux projets, aux cultures d’audit et a la standardisation, nous devons
continuer a accorder autant d’'attention que possible a ce qui est
réellement enseigné et aux « présences absentes » (Macherey, 2006),
a ce qui n'est pas enseigné dans les écoles, aux expériences concretes
de ceux qui vivent et travaillent dans ces batiments que 'on appelle
des écoles. La connaissance et la compréhension de ces réalités
vécues sont essentielles a une stratégie d’'interruption et a
'établissement de liens entre ces expériences et les possibilités de
construire et de defendre quelque chose de meilleur. Elles sont
également essentielles a la construction d’alliances contre-
hégémoniques qui créent et défendent des alternatives aux principes,
politiques et pratiques dominantes dans le domaine de I'é¢ducation en
particulier et de la société en général. Il ne s’agit pas d'une vision
utopique. Il existe des exemples tres concrets de construction réussie
de telles alliances, de construction d'un « nous » plus inclusif, des
exemples qui montrent comment connecter de multiples groupes
d’enseignants, d’étudiants, de parents et des individus autour d'une
question ou d'un probleme qu'ils partagent. Les conflits concernant
les savoirs scolaires jouent souvent un role clé a cet égard. Clest
d’ailleurs I'un des themes principaux des trois exemples que je donne
dans les dernieres sections de ce chapitre.

Connaissances et mobilisa-
tions progressistes

Jaccorde tout d’abord une attention particuliere a des exemples de
mobilisations d’étudiants et de communautés aux Etats-Unis pour
défendre des curricula progressistes et pour construire des alliances
pour contrer les avanceées de la droite. Ensuite, je me penche sur la
construction d’alliances hybrides au-dela des clivages idéologiques et
je me demande enfin si ces alliances tactiques temporaires peuvent
créer des interruptions importantes de politiques et de pratiques
dominantes. Il convient de souligner de nouveau que ces exemples
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montrent I'importance des luttes pour les curricula dans la formation
des mouvements hégémoniques et contre-hégémoniques. Comme je
I'ai noté plus haut, il est notable que dans nombre de discussions
critiques sur le role du néo-libéralisme dans I'éducation il y ait trop
souvent une absence d’analyses approfondies de ce qui est et n'est
pas réellement enseigné, de la politique du « savoir officiel » (Apple,
2014). Nous ne pouvons tout simplement pas comprendre les raisons
pour lesquelles tant de personnes se soumettent au leadership
idéologique des groupes dominants, ou bien agissent pour résister

a ce leadership, si nous n'accordons pas une place primordiale a la
lutte pour le sens dans la formation de l'identité.

Les mouvements sociaux, qu’ils soient progressistes ou rétrogrades,
se forment souvent autour de questions qui sont au cceur de
lidentite, de la culture et de I'histoire des gens (Giugni et al., 1999 ;
Apple, 2013 ; Apple, 2006 ; voir également Binder, 2002). Une plus
grande attention théorique, historique et empirique a la centralité de
ces luttes pourrait fournir des approches plus nuancées concernant
les raisons pour lesquelles divers aspects des positions
conservatrices de modernisation sont jugés convaincants et, tout
aussi important, des facons dont les mouvements qui interrompent
les agendas néo-libéraux ont été et peuvent étre construits (Apple,
2013). Limportance de cet aspect est claire dans les deux analyses
suivantes des mobilisations contre les efforts de la droite destinés a
orienter les curricula dans des directions tres conservatrices et
souvent racistes.

La premiére alliance s'est construite en réponse a la prise de contréle
par les conservateurs d'une commission scolaire locale dans l'ouest
des Etats-Unis. Elle a mobilisé les étudiants, les enseignants, les
parents et d'autres groupes communautaires, non seulement pour
renverser des décisions trés conservatrices en matiere de curricula,
mais aussi pour faire élire un conseil scolaire plus progressiste. Les
politiques néo-libérales et néo-conservatrices ont €té contestéees
avec succes, en dépit du fait que la majorité conservatrice du conseil
scolaire avait recu un soutien financier et idéologique important de la
part du groupe American for Prosperitys, soutenu par les freres Koch,
I'une des organisations de droite les plus puissantes et les mieux
financées des Etats-Unis (voir, par exemple, Schirmer, Apple, 2016).
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Le deuxieme exemple porte sur le role des étudiants dans la lutte
contre les politiques racistes d’'incarcération et les coupes
budgétaires dans I'éducation. Dans ce cas, les étudiants ont utilisé ce
qui est généralement considéré comme le « savoir de I'¢élite » pour
interrompre les politiques dominantes et construire une alliance plus
large. En méme temps, ils ont contesté avec succes non seulement les
décisions éducatives, mais aussi la normalisation des fondements
raciaux de I'« Etat carcéral » (Foucault, 1977 ; Alexander, 2012).

Les étudiants en téte de peloton

Aux Etats-Unis, les organisations conservatrices ont de plus en plus
concentré leurs efforts sur I'Etat au niveau local%. A la fin de

I'été 2015, les organisateurs du puissant groupe de droite bien financé
Americans for Prosperity ont marché dans les rues du comte de
Jefferson au Colorado, connu sous le nom de « Jeffco », toquant aux
portes et distribuant des tracts aux électeurs pour I'élection du
conseil scolaire a venir. Le comté de Jefferson s'est profondément
enlisé dans des batailles politiques, et le conseil scolaire est devenu
un enjeu de ces luttes. Le Jeffco présente un mélange de tendances
conservatrices et libérales, important a I'extérieur comme a l'intérieur
de la ville. Dans un tel contexte politique, les escarmouches entre les
forces conservatrices et progressistes étaient considérées comme
prédictives pour 'ensemble de I'Etat. Comme I'a déclaré un analyste
politique a des journalistes, « le comté de Jefferson va de pair avec
I'Etat du Colorado, c’est pourquoi les enjeux sont si importants ici, car
il s'agit d'un indicateur avancé ou d'un barometre... c’est le point zéro
de toutes sortes de guerres politiques, mais en ce moment, cette
guerre porte sur le systeme d’éducation publique » (« In “Purple
District”, Jeffco School Board Recall Could Have Big Influence », 2015).

En 2013, trois membres conservateurs ont pris le contrdle du conseil
scolaire de Jeffco et ont immédiatement mis en place une série de
politiques éducatives controversées. Tout d'abord, le conseil scolaire
a recruté et embauché un nouveau directeur, dont le salaire de
départ de 280 000 dollars par an (I'un des plus élevés de I'Etat) a
suscite la consternation du public (Garcia, 2014b). Deuxiemement, ce
conseil scolaire conservateur et son nouveau directeur ont élargi les
modalités de choix de I'école en augmentant le financement de
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nouvelles écoles a charte et en exigeant que les écoles privées
recoivent le méme financement par éleve que les écoles publiques
(Garcia, 2014a). Troisiemement, le conseil scolaire a démantelé
'echelle salariale des enseignants approuveée par les syndicats et a
mis en place un modele tres controversé de rémunération basé sur
les performances.

La goutte d'eau qui a fait déborder le vase fut lorsque le nouveau
conseil conservateur a ordonné des changements dans le curriculum
d’histoire des Etats-Unis afin de promouvoir des aspects plus

« positifs » du patrimoine national, en supprimant notamment
I'histoire des mouvements sociaux américains. Les modifications du
curriculum ont été congues pour « promouvoir la citoyenneté, le
patriotisme, les €léments essentiels et les avantages du systeme de
marché libre, le respect de l'autorité et le respect des droits
individuels » tout en minimisant et en décourageant le role du

« désordre civil, des troubles sociaux ou du non-respect de la loi »
(« High Schoolers Protest Conservative Proposal », 2014). Ce type de
pression idéologique est de plus en plus visible, non seulement aux
Etats-Unis, mais aussi dans de nombreux pays, a mesure que les
mouvements de droite gagnent en soutien, en légitimité et en
pouvoir (voir, par exemple, Verma, Apple, 2021).

Cette réforme a allumé un incendie que la droite n’a pas pu controler.
En réponse aux changements de curriculum, des centaines d’éleves
ont quitté les six écoles secondaires du district en signe de
protestation. Défilant et brandissant des pancartes sur lesquelles on
pouvait lire des slogans tels que « Il n'y a rien de plus patriotique que
la protestation », « Les gens ne sont pas morts pour que nous
puissions les effacer », « Mon éducation n'est pas votre programme
politique », « J'ai 99 problemes et le BOE [conseil de 'éducation] les
représente tous », les manifestations des éleves ont attiré I'attention
du pays tout entier.

Ces manifestations se sont étendues non seulement a un nombre
croissant d’éléves, mais aussi aux enseignants du district et a sa
population. La mobilisation des éleves a inspiré les enseignants pour
organiser une greve de deux jours afin de protester contre les
changements apportés a leur grille salariale qui prévoyait désormais
de les remunérer en fonction des résultats obtenus par les éleves aux
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tests standardisés. Ce changement a frustré de nombreux
enseignants, qui estimaient que de tels modeles étaient non
seulement réfutés par les chercheurs, mais qu'ils nuisaient également
a un enseignement efficace (Robles, 2015). Les parents ont également
commencé a s'organiser, créant une pétition en ligne qui a recueilli
des dizaines de milliers de signatures dans tout le pays.

Profondément bouleversé non seulement par les changements
apportés aux curricula, mais aussi par le manque d’'investissement,
comme la suppression d'un jardin d’enfants ouvert toute la journée
pour les éléves « a risque », un groupe de parents et d'enseignants a
organisé une nouvelle élection des trois membres conservateurs du
conseil dadministration de I'école. Cette élection a suscité l'intérét
d’Americans for Prosperity. Déterminée a soutenir les candidats
conservateurs et a faire échouer la nouvelle élection, Americans for
Prosperity a dépensé plus de 180 000 dollars (un montant tres elevé
au niveau d'un conseil scolaire local) pour sa campagne d’opposition,
en payant des tracts, en faisant du porte-a-porte et en diffusant une
publiciteé télévisée d'une valeur de 70 000 dollars. Comme I'a déclaré
candidement M. Fields, le directeur dAmericans for Prosperity pour
I'Etat du Colorado : « Nous pronons la concurrence. Léducation ne
devrait pas étre différente [...] la concurrence améliore réellement la
qualité de I'éducation... C'est en appliquant les principes du marché
libre que l'on obtient les meilleures solutions » (Robles, 2015). Malgreé
leur campagne fortement financée pour protéger le conseil scolaire
conservateur, les efforts dAmericans for Prosperity n'ont pas été
couronnés de succes. En novembre 2015, les trois candidats
conservateurs ont été démis. Cette défaite est devenue un symbole
du potentiel progressiste pour de nombreuses autres communautés a
travers le pays (voir Schirmer, Apple, 2016, et Apple, 2018).

Bien que cela semble étre une simple petite défaite « locale », Jeffco
constitue a bien des égards un test pour les mouvements
conservateurs qui se concentrent non seulement sur les élections de
droite au niveau national et a 'échelle de I'Etat, mais aussi de plus en
plus sur les mobilisations locales. Pourquoi une campagne de droite
aussi bien financée a-t-elle perdu a Jeffco ?

Il existe trois éléments clés dans les luttes a Jeffco. Tout d’abord, les
forces conservatrices ont non seulement concentré leur idéologie sur
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les principales formes de politique éducative, telles que les contrats
des enseignants et les propositions de choix d'école, mais aussi sur
des questions telles que le contenu éducatif lui-méme, les savoirs, les
valeurs et les récits qui sont transmis a I'école. En limitant
ouvertement le curriculum a des récits supposés « patriotiques » et
en excluant l'histoire des protestations et des inégalités, la majorite
conservatrice du conseil scolaire a tenté d’exercer son pouvoir pour
créer une domination idéologique. Pourtant, ils ont raté un élément
clé de la formation idéologique : le sens n'est ni nécessairement
objectif ni intrinseque, et ne peut donc pas étre simplement délivré
par les conseils scolaires ou d’autres pouvoirs, et ce quel que soit le
montant du financement de la campagne. Au contraire, le sens est
constamment construit et coconstruit, défini par son
environnement social.

Dans le cas du Jeffco, cela signifie que la réponse des éleves aux
changements de curriculum est devenue tres importante. La
résistance organisée des €leves est devenue une cause majeure et
tres mediatisée. L'un de ses principaux effets a été d'encourager les
enseignants a se mobiliser contre le conseil scolaire. C'est le
deuxiéme élément clé. A Jeffco, les éléves comme les enseignants se
sont engagés dans des actions directes de protestation et, surtout,
d’issue. Les éleves ont quitté I'école, les enseignants ont suspendu
leur travail. Comme nous l'indiquent les spécialistes des mouvements
sociaux, les impacts les plus significatifs ne sont souvent pas des
changements immeédiats dans les politiques ou les programmes
sociaux, mais plutot les conséquences personnelles de la
participation a l'activisme. Une fois engagés dans des réseaux d’autres
activistes, les participants ont a la fois la volonté attitudinale ainsi que
les ressources et compétences pour participer de nouveau a d’'autres
actions (par exemple, McAdam, 1989). Lorganisation et la
participation a une série de débrayages efficaces ont créé des
identités militantes chez les lycéens de Jeffco. Les luttes sur ce qui
devrait étre enseigné ont galvanisé l'action. Cela a des implications
importantes sur la maniere dont nous réfléchissons aux types de
luttes qui peuvent géneérer des transformations progressives. Comme
je I'ai noté précédemment, et comme Nancy Fraser nous le rappelle,
une politique de reconnaissance ainsi qu'une politique de
redistribution sont cruciales (Fraser, 1997 ; voir également Apple,
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2013). Enfin, les partisans de I'¢ducation publique a Jeffco ont pu
développer une coalition qui a eu suffisamment de soutien populaire
et de pouvoir pour renvoyer avec succes les candidats conservateurs.
Comme le montre I'exemple du Jeffco, 'assemblage créatif de
nouvelles identités militantes au sein d'un mouvement uni a été
crucial. Stimulée par les protestations des éleéves contre les attaques
visant les éléments progressistes du curriculum, une série d’éléments
qui auraient pu diviser les gens en groupes distincts a, au contraire,
réuni les €leves, les parents et les enseignants. La question de savoir
si cette alliance peut durer reste ouverte. Mais il ne fait aucun doute
que le leadership des étudiants a été déterminant.

Le savoir de I'élite, la racialisation
et le systeme d’(in)justice

L'exemple du Jeffco attire notre attention sur le niveau local et sur les
questions internes aux écoles. Cependant, il existe d'autres exemples
de la maniere dont les alliances progressistes peuvent étre
construites en se concentrant tout d'abord sur les savoirs scolaires,
mais en étendant leurs effets bien au-dela du systéme scolaire, a la
société dans son ensemble. Ces alliances peuvent commencer par
une action éducative, puis s'étendre a d’autres institutions et groupes.
Une fois de plus, les étudiants ont souvent été au centre de ces
alliances. Le mouvement des étudiants de la ville de Baltimore visant
a interrompre la voie bien trop connue de I'école a la prison en est un
exemple significatif (voir Alexander, 2012).

Baltimore est I'une des villes les plus pauvres des Etats-Unis. Elle
connait une forte ségrégation raciale et non seulement des taux
extrémement élevés de paupérisation et de chomage parmi les
communautés minorisées, mais aussi des taux d’'incarcération des
personnes de couleur parmi les plus élevés du pays. La ville et I'Etat
ont été confrontés a des troubles économiques prévisibles dus a la
crise fiscale de I'Etat a une époque de fuite des capitaux, du
désengagement du capital de ses responsabilités sociales et de sa
fuite vers le centre urbain. Alors que des programmes sociaux
fondamentaux étaient supprimeés, l'argent qui aurait pu leur étre
consacreé a éeté en fait transféré vers ce que l'on peut considérer
comme un systeme d'(in)justice. En 'occurrence, une grande partie
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de l'argent public devait étre consacrée a la construction d'un
nouveau centre de détention pour « jeunes délinquants ». Les choix,
non formulés, étaient la « prison » ou les « programmes sociaux et
éducatifs ». Et le choix fut porté sur la prison.

Cela signifie que le financement de I'éducation pour le
développement de curricula innovants et mieux adaptés a la culture,
aux enseignants, a la sensibilisation de la population, I'entretien des
batiments - tout ce qui fait de I'école un investissement pour les
jeunes défavorisés en particulier - était encore plus menacé que
d’habitude. Dans cet exemple encore, la mobilisation des jeunes a été
une force motrice centrale pour agir contre ce programme néo-
libéral et racialisant (Farooq, 2012).

Les étudiants activistes des populations minoritaires de cette ville ont
mene une campagne pour bloquer la construction du centre de
détention pour jeunes et pour se mobiliser autour d'un projet
éducatif. L'un des éléments clés est un projet de programme scolaire,
le projet « Algebra », qui a été créé dans le but de doter les jeunes
precaires de couleur marginalisés des savoirs « académiques » qui
leur sont généralement refusés, en particulier de connaissances
mathématiques de haut niveau telles que l'algebre (Moses, Cobb,
2002). Ces savoirs sont considérés comme tres importants, surtout si
I'on prend en compte les justifications économiques de la place
accordees aux matieres dites STEM, Science-Technologie-
Ingénierie-Mathématiques (voir Eisenhart, Weis, 2022).

Le projet Algebra s'est forgé une réputation nationale pour son travail
acharné concernant la maitrise des mathématiques, discipline qui
constitue un dispositif de tri tres réel qui marginalise et ségregue
activement un trop grand nombre de jeunes de couleur (Moses, Cobb,
2002). Les similitudes entre les objectifs de cette approche et la
position d’Antonio Gramsci selon lesquelles les personnes opprimées
doivent avoir a la fois le droit et les moyens de se réapproprier les
connaissances de I'élite sont tres claires (voir Apple, 1996).

Lorsque le financement public du dispositif Algebra auquel les
étudiants participaient fut menace, les responsables du projet ont
exhorté les étudiants a « plaider pour leur propre compte ». Cette
démarche s’'inscrivait dans le sillon dans lequel le projet Algebra lui-
méme avait fortement poussé (de maniére appropriée et créative) les
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législateurs de I'Etat « a débloquer environ 1 milliard de dollars de
financement de I'éducation imposé par le tribunal, en s'engageant
dans la désobéissance civile, les gréves d’étudiants et le théatre de
rue, pour faire passer son message : pas d'‘éducation, pas de vie »
(Farooq, 2012, p. 5). A partir de 2010, les étudiants se sont engagés
dans une campagne visant a bloquer la construction du centre de
détention. Ils ne connaissaient que trop bien les taux tragiques et
remarquablement inégaux d’arrestations et d'incarcérations au sein
des communautés noires par rapport aux populations dominantes. Ils
connaissaient de premiere main la nature des violences policieres, ce
qui se passait dans ces « prisons » pour mineurs, ainsi que les
conséquences de ces violences sur leur avenir, celui de leur
communauté et de leur famille.

Les étudiants se sont ainsi engagés dans une action militante
démontrant que, grace notamment a la compétence en
mathématiques et a la compréhension que les jeunes avaient acquise
dans le cadre du projet, la criminalité juvénile avait en fait chuté de
facon spectaculaire a Baltimore. Ces faits et d’'autres encore étaient
donc de leur coté. Des coalitions contre le centre de détention ont
éte formeées, notamment une alliance avec des groupes
communautaires, des journalistes critiques et le mouvement

Occupy Baltimore°. Le site de construction du centre fut occupé.
Malgré les dispersions et les arrestations, la désobéissance civile
quotidienne et les séminaires ont persisté. Tout cela a attiré
l'attention du public et a eu aussi pour effet d’ébranler les stéréotypes
racistes trop courants et persistants selon lesquels les jeunes de
couleur sont indifférents, irresponsables, ignorants et ne s'impliquent
pas dans leur éducation. La persévérance de la coalition a porté ses
fruits. U'Etat n'a pas financé la nouvelle prison (Farooq, 2012, p. 5). Et
les identités militantes développées par les étudiants n'ont

pas disparu.

Les implications de cet exemple sont claires. La campagne militante
s’est appuyée sur le projet Algebra. Elle a ensuite conduit a une
meilleure compréhension des réalités oppressives et des priorités
budgétaires mal placées, a la création d’'identités militantes, d'une
action engagée, d’alliances, puis a la victoire. Comme dans I'exemple
précédent du Jeffco, ce sont les étudiants qui ont pris le contrdle de
leur propre vie et de leurs expériences vécues, cette fois avec un
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systeme (in)juste et oppressif qui incarcere un grand nombre de
jeunes de la population (Apple, 2013).

Alliances hybrides et possibi-
lités d’action

Dans les sections précédentes, jai mis 'accent sur 'action de groupes,
en particulier d'étudiants, qui jouent un role actif dans la défense et
I'extension de politiques et de pratiques démocratiques. Ils cherchent
a remettre en question le sens commun épistémologique et politique
des groupes dominants et exercent un leadership dans le processus
d'interruption des programmes néo-libéraux et néo-conservateurs.
Les conflits sur les conceptions sociales et culturelles ont joué un
role majeur dans chacun de ces exemples.

De méme, dans ces exemples, les mouvements sont constitués de
groupes largement progressistes et s'adressent a des personnes dont
les positions politiques sont aussi largement orientées a gauche. Ce
type d’'analyse permet de comprendre qui sont les agents du
changement social et d’élargir le champ d’action a un plus grand
nombre d’acteurs, en 'occurrence les étudiants. Mais une telle
analyse présente également des faiblesses. Elle ignore trop souvent
'action des groupes et des mouvements conservateurs, ainsi que le
pouvoir des identités religieuses dans les luttes pour la culture et le
sens. Je voudrais maintenant aborder cette question. Est-il possible
de former des alliances avec des mouvements idéologiquement
conservateurs et souvent religieux pour interrompre certains aspects
des programmes et des pratiques des politiques néo-libérales et néo-
conservatrices ? Afin d'aborder certains des problemes soulevés par
cette question, je me dois d’étre ici un peu plus personnel. Iy a
plusieurs raisons a cela. Tout d'abord, pour moi, il ne s’agit pas
simplement de questions académiques et théoriques. Je suis un
acteur des mobilisations autour de ces questions. Deuxiemement,
parce qu’il s’agit d'une praxis politique et éducative ou la théorie et
'action se confondent dans une relation dialectique. Mes réponses
sont ici contingentes et contextuelles. Je n'ai aucune certitude. Cest
pourquoi cette partie de mon texte est plus suggestive, tant sur le
plan analytique que politique.
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Permettez-moi ainsi de commencer par une déclaration personnelle
et honnéte. Cela fait des années que je me débats avec la question du
role que les conceptions et les engagements religieux devraient jouer
dans I'enseignement public et dans la société en général, et en
particulier pour ce qui est de soutenir et de renforcer les
mobilisations progressistes. Cela est peut-étre dii en partie a ma
quéte de mes propres racines religieuses en tant qu'« intellectuel
public » laique et politiquement progressiste (Apple, 2019). Et une
autre partie est liée a mes désaccords éthiques et éducatifs forts avec
le role de plus en plus influent de ceux que jai appelés les
conservateurs religieux. Ces « populistes autoritaires » qui jouent un
grand role dans la politique éducative autour de la privatisation, du
financement de I'éducation, de I'enseignement a domicile, de la
politique des curricula, de la certification des enseignants, et d'un
certain nombre d’autres domaines (voir Apple, 2006 ; Hall, 2017).
Cependant, tout en m'inquiétant des effets du populisme religieux
autoritaire, je soutiens les groupes religieux plus progressistes qui
ont servi de contrepoids aux mobilisations religieuses conservatrices
(et parfois racistes) qui ont gagné en influence au cours des dernieres
décennies aux Etats-Unis et ailleurs. Je garde donc l'espoir que ces
groupes progressistes et leurs actions peuvent aider a modifier la
facon dont les groupes religieux sont souvent dépeints dans les
médias et dans les discours d'un grand nombre de critiques
progressistes et déducateurs critiques. Ces discours mettent
principalement 'accent sur les évangéliques conservateurs, alors que
des groupes religieux beaucoup plus orientés vers la critique sociale
et culturelle sont moins souvent considéreés. Je reconnais que ces
discours ont un effet sur la maniére dont jessaie de gérer mes
sentiments contradictoires concernant la place des conceptions et
des engagements religieux dans I'¢ducation au sein de la sociéte.

Bien sir, en disant cela, il ne fait aucun doute dans mon esprit que
nous ne devons pas ignorer le fait que de nombreux groupes religieux
conservateurs jouent un role clé dans le « bloc hégémonique » qui
soutient une grande partie de 'agenda néo-libéral et néo-
conservateur nuisible a '¢ducation et dans bien d'autres domaines
(voir Apple, 2006 ; Apple, 2014). Cependant, aux Etats-Unis et comme
dans de nombreuses autres nations, le soutien religieux a la
démocratie critique, aux formes participatives antiracistes, non
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homophobes, aux institutions publiques, y compris les écoles, a été
essentiel pour construire, cimenter des alliances, et défendre des
politiques plus progressistes (Apple, 2018).

Permettez-moi de donner de nouveau un exemple personnel. Je suis
souvent amené a travailler dans de nombreux pays ou les tendances
autoritaires ont été institutionnalisées. Cela signifie que je suis
confronté a un choix : soit rester publiquement « neutre », soit
dénoncer les relations oppressives. J'ai presque toujours choisi d’agir
en solidarite avec les groupes marginalisés et de m'exprimer
publiquement pour soutenir leurs revendications. Il est intéressant de
noter qu’il s'agit tout aussi souvent d'expeériences profondément
transformatrices qui remettent en question mes présupposeés sur la
religion. Ainsi, lorsque jai été arrété en Coréee du Sud pour avoir
dénoncé la dictature militaire au pouvoir a I'époque, un certain
nombre de personnes arrétées avec moi étaient également
profondément religieuses, guidées par l'idée que « Jésus a passe sa vie
a travailler pour les pauvres et les opprimés ». Il s'agit 1a d'un
sentiment puissant, qui, selon moi, doit étre soutenu (voir Apple,
2013). Il y a des legons a tirer de cette expérience. Cela souleve des
questions claires sur la tendance de certaines factions de la gauche
laique, a l'intérieur et a 'extérieur de I'éducation, a rejeter
systématiquement les conceptions religieuses. Cela pose également
des questions stratégiques sur la possibilité pour les groupes
religieux et laiques de trouver un terrain d'entente, méme s'il existe
de profondes divisions entre eux (et parfois en leur sein).

En disant cela, comme je 'ai indiqué plus haut, je n'ignore pas du tout
le pouvoir croissant des mouvements et idéologies religieux
ultraconservateurs et répressifs dans de nombreuses nations telles
que le Myanmar, I'Inde, le Pakistan, le Brésil, la Hongrie, la Pologne,
Israél /Palestine... et, dans certaines parties des Etats-Unis. Jai
d’ailleurs écrit des articles tres critiques a leur sujet dans Educating
the “Right” Way et ailleurs (voir, par exemple, Apple, 2006).
Cependant, je crains que de nombreux universitaires et militants
progressistes rejettent et fassent preuve d'un mépris excessif a 'égard
des motivations et des conceptions religieuses. Cette attitude est peu
tactique, elle oublie que, dans l'histoire et dans de nombreuses
sociétés, des mouvements religieux ont joue leur part dans les luttes
pour la justice sociale, en particulier, mais pas seulement, avec les
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groupes opprimés racialisés et minorisés (voir, par exemple, West,
2002). En effet, cet acte d'amnésie historique peut étre une
performance de la « blancheur ». Il est également plus qu'étrange que
I'une des figures de proue du développement de I'éducation critique
au niveau international soit Paulo Freire, lui-méme fortement
influencé par la theologie de la libération.

Pour contrer cette attitude exagérément dédaigneuse, nous devons
réfléchir plus subtilement a la maniere de comprendre la complexité
des mouvements religieux et d'ouvrir ainsi d’autres possibilités. Le
fait que les groupes dominants aient réussi a attirer de nombreuses
personnes vers la droite en donnant des réponses aux problémes de
la vie quotidienne des gens signifie que les progressistes doivent faire
de leur coté un bien meilleur travail concernant les problemes réels
que des gens (Hochschild, 2016 ; Apple, 2013). Une politique fondée
sur de meilleures tentatives de compréhension des réalités de la vie
des gens a beaucoup plus de chances de les amener a écouter plus
attentivement des arguments progressistes.

Mais, ne vous méprenez pas. Il y a bien stir un vrai danger. Le bon
sens des gens peut se fonder sur des conceptions racistes

et nativistes 8, sur des principes fondés sur de I'individualisme et de
I'égoisme plutot que sur le souci du bien commun. Ce sera difficile. Il
est évident que nous devons entamer des dialogues en respectant les
preoccupations des gens et en ayant une meilleure connaissance de
la situation locale. Mais nous devons également comprendre que le
respect doit venir des deux cotés et que nous devrons réfléchir tres
attentivement aux compromis qui valent la peine d’étre faits pour que
le dialogue aille plus loin et conduise peut-étre a des actions
communes. C'est une chose a laquelle jai beaucoup réfléchi et que jai
essayé d'incarner dans mes actions personnelles et professionnelles.
Par exemple, dans des ouvrages tels que Educating the “Right” Way et
Can Education Change Society? (Apple, 2006 ; Apple, 2013), jai appelé
a des « alliances hybrides » entre des obédiences idéologiques et
religieuses tres différentes.

L'exemple de Channel One

Un exemple frappant dans le domaine de 'éducation aux Etats-Unis
est celui de Channel One, une chaine de télévision a but lucratif qui
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était diffusée dans un tres grand nombre d’écoles publiques et
privées du pays et qui, heureusement, pour de nombreuses raisons
économiques et politiques, n'est plus en activité (voir Apple, 2014).
Channel One proposait dix minutes d'« informations » généralement
conservatrices et néo-libérales, accompagnées de deux minutes de
publicités. De nombreuses écoles ont accepté d’accueillir Channel
One dans leur établissement, non seulement parce qu'elle était
présentée comme une « solution » aux problemes réels de I'école, a
savoir rendre nos éleves « plus au fait de l'actualité », les informations
devenant partie intégrante du savoir officiel, mais aussi parce que la
chaine fournissait a I'école des équipements tels qu'une antenne
parabolique, des écrans de télévision et d’autres choses qui s'élevaient
a plusieurs dizaines de milliers de dollars. Le probléme, c'est quen
tant que public captif, les éleves étaient obligés de regarder les
publicités. Les enseignants et les éleves n'avaient pas le choix. S'ils ne
le faisaient pas, Channel One rompait le contrat et 'équipement était
retiré. Cette situation était liée, a I'époque comme aujourd’hui, a
l'utilisation des écoles comme lieux de profit (Apple, 2014 ;

Burch, 2021).

En réponse a cela, jai formé, avec d’'autres, une alliance avec des
groupes religieux conservateurs pour retirer Channel One des écoles.
Pour les évangélistes conservateurs, « les enfants sont créés a 'image
de Dieu » et il est « impie » de les acheter et de les vendre comme des
marchandises a des fins lucratives. Sans étre d'accord avec leur
position théologique, nous aussi étions et continuons d'étre
profondément préoccupés par la marchandisation des enfants en tant
que publics captifs pour les profits des entreprises. Ainsi, ces deux
positions idéologiques habituellement diamétralement opposées ont
été réunies autour d'une action. Cette alliance a permis de retirer
Channel One d'un certain nombre de districts scolaires. Mais elle a
également permis de réduire les stéréotypes de part et d’'autre et de
maintenir ouvert un espace de dialogue. Le plus intéressant est que
Channel One a finalement fait faillite et a maintenant disparu du
secteur de I'éducation.

Cette attention portée aux choses qui nous lient et non qui nous
séparent peut également étre observée en dehors des Etats-Unis. On
en trouve un excellent exemple a Porto Alegre, au Brésil, ou les
mouvements d'inspiration religieuse ont joué un role tres important
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dans les mobilisations progressistes et dans le maintien de leur
cohésion. C'est notamment le cas dans le domaine de I'’éducation, ou
des institutions, des politiques et des pratiques éducatives
démocratiques et critiques ont été créées, s'appuyant sur une riche
combinaison de conceptions religieuses progressistes et de théories
et politiques éducatives plus laiques tout aussi progressistes. Ces
acquis sont actuellement menacés par la montée en puissance des
mouvements de droite, notamment des mouvements évangéliques
tres conservateurs et puissants qui recoivent des financements
considérables de la part de mouvements similaires aux Etats-Unis.
Mais la défense des écoles, de curricula et de pratiques
d’enseignement critiques et démocratiques reste une réussite
remarquable (Apple, 2018). Bien siir, les Etats-Unis ne sont pas le
Brésil. Mais si trop de progressistes aux Etats-Unis et ailleurs ont
tendance a se méfier systématiquement des groupes qui trouvent un
sens dans les conceptions religieuses, cela risque de marginaliser les
alliances. Il vaut la peine de se demander s'il est possible de
construire des alliances « hybrides » au-dela de nos différences pour
faire avancer des projets progressistes spécifiques a l'intérieur et a
'extérieur du secteur de I'éducation.

Mais, et c'est un mais important, en envisageant cela, je ne veux pas
minimiser mes inquiétudes initiales concernant les mouvements
religieux conservateurs « populistes autoritaires » (voir, par exemple,
Verma, Apple, 2001). Nous devons constamment réfléchir a la
question de savoir si ces dialogues, les alliances hybrides possibles et
les politiques et pratiques qui pourraient en découler prennent des
directions plus critiques et démocratiques a long terme.

Pour conclure...

Comme vous le savez, de nombreuses personnes ont, comme moi,
constamment fondé leur travail sur la conviction qu’il est absolument
crucial de comprendre les réalités sociales de I'enseignement (voir,
par exemple, Whitty, 2002). Ce qui se passe aujourd’hui rend ces
analyses encore plus significatives. Comme je 'ai montré, ce n'est pas
seulement le néo-libéralisme et les initiatives politiques qui
I'accompagnent qui modifient notre conception de I'¢ducation. En
effet, c’lest une erreur majeure que de réduire nos analyses critiques
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de I'éducation a un simple reflet d'un ensemble de tendances au sein
d'un bloc hégémonique dominant (Apple, 2006 ; Apple, 2014 ;
Apple, 2018).

En élargissant notre champ d’action, jai pris connaissance du role des
conflits liés aux curricula et a la création d’'identités et d’alliances. Je
me suis concentreé sur les luttes autour de la « culture », sur ce qui
compte comme « savoir officiel » dans les écoles et sur son utilisation
non seulement a l'intérieur de I'école, mais aussi pour aider et
geénérer des mobilisations contre les politiques et les pratiques
dominantes. Tout cela est fondé sur une position éthique et politique
forte selon laquelle nous avons l'obligation de remettre en question
les politiques et les pratiques dominantes. Il est crucial de défendre
une éducation solide fondée sur 'épanouissement humain.

Une autre question est a I'origine de chacun de ces probléemes. C'est
une question qui donne un sens a toutes les autres. C'est la question
fondamentale qui guide toute éducation critique, et en particulier la
sociologie critique de I'¢ducation : 'école peut-elle changer la
societé ? C'est la question qui a guidé presque tous mes livres et une
grande partie de l'action politique et éducative de nombreux
éducateurs critiques a travers le monde. Cependant, je ne pense pas
que nous puissions traiter pleinement cette question si nous ne la
relions pas a une autre : qui sont les acteurs individuels et collectifs
qui, aujourd’hui et demain, seront les agents des changements ?
Traiter honnétement de ce que cela signifie, et affronter
honnétement les dilemmes et les contradictions que cela implique,
est fondamental pour une compréhension plus solide de la théorie,
de la recherche, de la politique et de la pratique de

I'éducation critique.

Les exemples que jai donnés dans cet article témoignent de la
recherche permanente d'une réponse affirmative a la premiere de ces
questions. Comme je l'affirme dans Can Education Change Society?
(Apple, 2013), 'éducation est un des éléments clés de la société, et
non quelque chose d'extérieur. La lutte pour une culture « légitime »,
pour le métier des enseignants, contre les privatisations, et bien
d’autres choses encore, est une lutte pour la société. Sans ces luttes,
on risque d’accepter le cynisme et le désespoir.
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Mais en adoptant cette position, nous ne devons pas étre

« romantiques ». En effet, comme Geoff Whitty nous en a avertis tres
tot, nous devons reconnaitre les dangers persistants de ce qu'il a
appelé les tendances « possibilistes romantiques » de la gauche
(Whitty, 1974). Au lieu de cela, et pour reprendre les sages paroles de
Raymond Williams, notre « voyage de I'espoir » (Williams, 1989) doit
étre fondé sur la recherche continue d'une connaissance solide des
modalités concretes d’actions individuelles et collectives pour
construire une education plus critique et plus raisonnable de la
société, dans un champ social et culturel qui offre a la fois des limites
et des possibilités (voir Wright, 2010 ; Wright, 2019). Poursuivre ce
voyage exige que nous posions et répondions aux questions
entourant la politique de la connaissance a l'intérieur et a 'extérieur
de I'éducation.

Plus important encore, comme je l'ai souligné tout au long de cet
article, nous devons poser et répondre a la question de savoir qui
sont les agents du changement au niveau individuel et collectif.
Comme je I'ai montré, les étudiants font partie de ces agents au
niveau national et international. Mais suffit-il de les ajouter a une liste
d’acteurs progressistes ? Les alliances hybrides tactiquement

« temporaires » impliquent-elles aussi des possibilités complexes et
contradictoires ? Tout cela a des implications cruciales pour nos
mobilisations collectives contre les politiques et les pratiques
dominantes dans I'éducation et la société en général.

Permettez-moi de conclure cet article par une derniére série de
questions capitales, dont beaucoup sont soulevées dans The Struggle
for Democracy in Education. Lessons from Social Realities (voir Apple,
2018). Chacun des exemples que jai évoqués ici a débouché sur une
victoire. Ces victoires doivent bien sir étre célébrées. Mais dureront-
elles ? Les identités militantes qui se sont formées a partir de ces
conflits seront-elles maintenues ? Les alliances hybrides qui
transcendent les différences idéologiques et religieuses substantielles
ouvriront-elles un espace pour d’'autres actions conjointes qui
remettent en question les programmes et les politiques dominants ?
Peuvent-elles également conduire a des évolutions vers des
conceptions plus progressistes de la part de mouvements
idéologiques conservateurs qui affaiblissent partiellement leurs
affiliations idéologiques antérieures ?
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Seules des recherches et des actions socialement engagées a long
terme peuvent répondre a ces questions. Il y a du travail.
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NOTES

2 Note de la rédaction : chez Eagleton, il s'agit du terme du vieil anglais
coulter, dériveé de « culture », qui désigne la lame d'un soc de charrue,
sensiblement proche du vocable frangais « coutre ». Pour filer la métaphore,
« cultivation », terme daté que l'on trouve aussi en francais, renvoie au
travail nécessaire pour mettre la terre en culture, pour « cultiver ».

3 Les fréres Koch comptent parmi les personnes les plus riches des Etats-
Unis. IIs sont les principaux dirigeants et bailleurs de fonds des
mouvements et organisations de droite.

4 Une grande partie du contenu de cette partie est tirée de Apple (2018).

5 Inspiré par Occupy Wall Street, et commencé le 4 octobre 2011 a
Baltimore, sur la place McKeldin, Occupy Baltimore est un mouvement de
protestation et doccupation pacifiques. Apres un fort rebondissement
médiatique et politique, les manifestants ont été expulsés de McKeldin
Square le 13 décembre 2011.

6 Aux Etats-Unis, il existe un lien historique complexe entre les formes
religieuses conservatrices et les conceptions et les positions racistes. Voir
par exemple Heyrman (1997), Kintz (1997), Noll (2002), et Gloege (2015).
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RESUMES

Francais

En l'espace de quelques décennies, 'éducation scolaire a connu des
changements sémantiques et organisationnels majeurs qui ont vu se
diffuser, a c6té d'un vocabulaire éducatif ancien et établi, une série de
notions, telles que les compétences, les projets, les notions d’apprentissage
et d'acquis d’apprentissage (learning ), les mises en situation, 'é¢ducation
tout au long de la vie... La plupart des travaux sociologiques qui se sont
intéressés a ces évolutions les ont interprétées, dans une perspective
critique largement autoproclamée, comme témoignant de 'emprise d'une
logique néo-libérale sur I'éducation. Dans cet article, nous suggérons que
ces évolutions ne sont pas l'effet d'un tel principe directeur unique, mais
quelles répondent plutdt a la complexité et a I'incertitude propres au
développement d'une société globale fonctionnellement différenciée.

English

In the last few decades, school education has undergone major semantic
and organizational changes that have seen the spread, alongside an old and
established educational vocabulary, of a series of notions such as
competencies, projects, notions of learning and learning outcomes,
simulation, lifelong learning... Most sociological studies of these
developments have interpreted them, in a largely self-proclaimed critical
perspective, as evidence of the hold of a neoliberal logic on education. In
this article, we suggest that these developments are not the effect of such a
single guiding principle, but rather respond to the complexity and
uncertainty inherent in the development of a functionally differentiated
global society.
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TEXTE

Le graphe ci-dessous montre I'évolution au cours du temps de la
presence relative des termes teaching et learning dans la gigantesque
base de publications anglophones exploitée par Google Ngram. Il ne
constitue qu'une indication parmi d’autres, mais tend a rejoindre une
série de constats établis par ailleurs (Lawn, 2003 ; Mangez, 2010 ;
Tsatsaroni, 2018). S'il ne reflete naturellement pas directement des
pratiques, il témoigne bien d’évolutions dans la maniere dont la
société moderne, globale, pense et décrit ses activités éducatives 1
En I'espace de quelques décennies, I'éducation scolaire a en effet
connu des changements sémantiques et organisationnels significatifs
qui ont vu se diffuser, a c6té d'un vocabulaire éducatif ancien et
établi, une série de notions nouvelles ou restées longtemps
marginales, telles que « les compétences », « les projets », la notion
d’apprentissage, les mises en situation, 'éducation tout au long de la
vie... Ces évolutions ont partie liée avec l'orientation des contenus
d’enseignement et interroge a ce titre la sociologie du curriculum
(Vitale, 2022). Fait remarquable, ces évolutions, souvent abrégées en
anglais dans les termes « from teaching to learning » (Biesta, 2005),
parfois désignées en francais comme glissement ou complémentarite
entre « savoirs et compétences », ont rencontré un écho mondial,
tout en connaissant bien str des variations nationales et tout en
suscitant régulierement des résistances de la part d'une fraction
d’enseignants et de décideurs.
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2 La plupart des travaux sociologiques qui se sont intéressés a ces
évolutions les ont interprétées, dans une perspective critique
largement autoproclamée, comme témoignant de 'emprise d'une
logique néo-libérale, supposée réduire 'éducation a la seule
employabilité des « apprenants » et ramener les savoirs a I'état de
marchandises. De telles analyses, si elles permettent a leurs auteurs
de se constituer en défenseurs de I'éducation face au spectre
menacant d'une corruption néo-libérale généralisée, semblent
ignorer une série de développements importants en matiere de
théorie sociale, en particulier ceux qui ont trait au développement
d'une sociéte globale fonctionnellement différenciée.

3 Pour montrer que les évolutions en question répondent a des
transformations sémantiques et structurelles plus profondes que ne
le supposent les theses existantes, nous adoptons une perspective
sociohistorique. Celle-ci vise a montrer que les différentes formes
sociétales qui se sont succedé (en particulier la stratification et la
différenciation fonctionnelle) ont développé des manieres différentes
de donner sens au futur et de concevoir et organiser en conséquence
I'éducation de leurs membres. Au terme de I'analyse, le tournant vers
le paradigme de l'apprentissage et des compétences apparait non pas
comme l'effet d'une dynamique hégémonique (quelle soit
économique, politique ou autre), mais plutdt, a l'inverse, comme
résultant de I'absence d'une telle domination. La modernité avancée
constitue un ensemble hétéroclite et hétérarchique de dynamiques
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latérales, globales et autopoiétiques, qui développent chacune leur
vie propre, tout en étant en relation d'interdépendance entre elles 2.
Cette situation est a l'origine d’'un niveau sans cesse accru
d’incertitudes, auxquelles les évolutions susmentionnées ne font
que répondre.

L'histoire du futur

4 La perspective sociohistorique développée ci-dessous cherche a
mettre en relation des évolutions au niveau des formes sociétales, des
manieres de donner sens a I'avenir et d'organiser I'éducation. Nous
prenons largement appui sur les travaux de Niklas Luhmann et de
Reinhart Koselleck pour décrire ce que tous deux appellent
« I'histoire du futur ». Lanalyse suppose que le futur a pu prendre des
significations différentes au cours du temps et qu'il est possible de
comparer ces significations entre elles tout en montrant leur ancrage
dans des formes sociétales distinctes et tout en soulignant leur
relation avec I'évolution de I'éducation (Mangez, Vanden
Broeck, 2020).

Historia magistra vitae

5 Luhmann (1998) fait remonter I'histoire du futur au ceeur du Moyen
Age, a une époque ot la vie était vécue sous le signe, non pas du
risque (comme c'est le cas aujourd’hui), mais bien du « danger »3 :
épidémies, famines, accidents, maladies, malheurs, calamités
climatiques ruinant les efforts de chacun, mort précoce... Beaucoup
de choses pouvaient se produire dans I'avenir prémoderne.
Cependant, elles n'étaient pas comprises comme différentes des
choses qui s'étaient produites dans le passé : les dangers a venir
étaient similaires a ceux du passé. Le probléme était plutot de tenter
de les éviter ou d’anticiper leur survenance. Puisque le passé ne se
distinguait pas fondamentalement du futur, on pouvait y puiser des
enseignements : un melange de superstitions, d'anecdotes, de
dictons, d’histoires bibliques et de paraboles, issues du passé,
offraient des lecons pour le présent et aidaient a anticiper « les
choses a venir ».
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6 Dans ce contexte, ou 'avenir, aussi dangereux soit-il, n'est pas
compris comme différent du passé, ou les choses a venir sont entre
les mains de forces extrasociétales, aucune préparation systématisée
de l'avenir n'est nécessaire. Léducation ne se distingue pas nettement
du cours de la vie elle-méme. Historia magistra vitae. Comme on le
sait, pour la grande majorité de la population, a I'époque, '¢ducation
se faisait principalement par le biais de la socialisation, par la
transmission orale et pratique de savoir-faire et de connaissances, de
mythes et de croyances populaires (Lebrun et al., 1981 ; voir aussi
Vanderstraeten, 2004) qui véhiculaient fréquemment « des
hypothéses a base religieuse sur I'étre véritable, la nature et le
surnaturel » (Luhmann, 2017, p. 53).

7 Peu a peu, dans le long cours du Moyen Age, la forme méme de la
sociéte, prenant distance avec les localismes, évolue vers une
stratification et une hiérarchisation plus strictes, les couches
supérieures (I'aristocratie et la hiérarchie ecclésiastique) régissant la
société et controlant les idées, les comportements et les discours.
Léglise établit un contrdle plus ferme de la société, en éradiquant les
idées superstitieuses, y compris parmi les clercs et les prétres, en
réprimant sorciers et magiciens, en punissant ceux qui les
approchent et les consultent, en interdisant les festivités populaires
(non chrétiennes), en décourageant l'idolatrie des saints (voir Lebrun
et al., 1981). Les travaux de I'historien Reinhart Koselleck (2004)
montrent combien un tel effort a été facilité de maniere décisive par
la peur de l'au-dela. La description de I'avenir comme fin des temps a
nourri les craintes de damnation et les espoirs de salut. Dans le
domaine de I'éducation, ces perspectives ont été reconstruites
comme I'impérieuse nécessité d'apprendre a distinguer le bien du mal
(Luhmann, 2013a, p. 219).

8 Dans le cadre de ce mouvement, 'éducation est progressivement
passée de la seule socialisation dans le quotidien a une forme
organisée plus systématique et différenciée du reste de la sociéte
(Gellner, 1983). Ce qui a alors émergé a travers 'Europe était une
sorte d’« éducation religieuse populaire » dont le contenu était
toujours aligné sur les enseignements dogmatiques et différencié
selon le rang et le statut. Lidée que les écoles et les familles
fonctionnent comme des lieux dédiés a I'éducation systématique,
intentionnelle et encore tres religieuse de la population s'est
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généralisée autour du XVI€ siecle en Europe. Les travaux bien connus
de Philippe Aries relatifs a Iinvention de 'enfance montrent bien
comment I'éducation scolaire et I'éducation familiale résultent toutes
deux d'un nouveau souci d’isoler les enfants du reste de la société,
afin de les élever loin du monde corrompu des pécheurs : « La famille
et I'école ont ensemble retiré I'enfant de la société des adultes »
(Aries, 1960, p. 314).

La confiance dans I'avenir

La Révolution frangaise symbolise le point de basculement vers la
modernité, sous la forme d'une inversion de I'ordre du monde. La
modernité libere la société de ses reperes déifiés : ce qui est, n'est
plus nécessairement la volonté de Dieu ou un fait de la nature. Des
degrés de liberté se constituent. Il commence a devenir possible, en
principe, de remettre en question les principes de fonctionnement
établis : pourquoi ceci ? Pourquoi pas cela ? Lavenir échappe a
I'emprise de Dieu : « Chomme regne seul en ce monde, et la
Révolution de 1789 est 'avenement de son regne » (Guizot, 1858,

p. 24). Lavenir cesse alors d’étre compris comme la répétition du
passé ou comme la fin des temps. Il n'est plus attribué a un point de
référence externe qui reste hors d’atteinte, il est désormais observé
comme potentiellement différent du passé, comme susceptible de
prendre telle ou telle direction en fonction de ce qui est décidé et fait
dans le présent. Cette transformation, en établissant une
discontinuité entre le passé et I'avenir, donne une raison d’étre tant a
la systématisation de 'éducation qu'au développement des systemes
politiques modernes.

La modernité connait alors d'abord une période de « confiance en
'avenir ». Elle correspond a une période de foi non seulement dans la
capacité, mais plus fondamentalement encore dans la possibilité
méme pour 'Etat-nation, de diriger la société. Le systéme politique,
sous la forme de I'Etat moderne, adoptant une position qui pouvait,
de loin, sembler analogue a celle quoccupaient auparavant les
autorités de I'Eglise, est considéré comme l'orchestrateur qui
conduira la société a répondre a ses propres attentes. Il est concu
comme controlant - et en quelque sorte se tenant « au-dessus »,
gouvernant (governing) - la société, assurant ainsi l'unité des
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multiples perspectives émergeant du développement d’'une société
fonctionnellement différenciée. L'image, que Luhmann considere
comme illusoire, et qui rappelle quelque peu les théories de la société
de Durkheim ou de Parsons, est celle d'une société capable de se
gouverner elle-méme, et méme de s'auto-ameliorer et de progresser,
en divisant le travail et en établissant des couplages structurels entre
différentes fonctions, dont I'’éducation, désormais « nationale ». Pour
un temps, l'avenir est compris comme une promesse : celle de I'unité
d’'une sociéte (nationale) qui rompra définitivement avec les
anciennes hiérarchies naturelles et assurera la liberté et I'égalité de
sa population.

Le projet d’éducation nationale en particulier reflete un tel état de fait
et s'établit en référence a cet avenir et au rejet corrélatif de son passé
stratifié. Léducation scolaire repose sur l'invention « technique » de
la salle de classe (Vanden Broeck, 2020a). En postulant 'inclusion de
I'ensemble de la population sans distinction, en tant que citoyens
égaux au sein d'une nation, et en liant cette scolarisation de masse
émergente a la transmission d'un canon partagé de connaissances, de
valeurs et d'une langue nationale, ce que David Tyack et Larry Cuban
(1995) ont appelé de maniere célebre la « grammaire de la
scolarisation » est devenu le symbole du rejet de la stratification et de
I'unité d’'une société nationale (voir Vanderstraeten, 2004).
Lenseignement scolaire moderne était supposé étre (devenir)
indifférent aux différences non éducatives entre ses éleves, telles que
les différences de statut socio-économique, d'origine ou de sexe
(Luhmann, 2004) - et ce n'est qu'ainsi que les différences purement
éducatives ont pu apparaitre. Léducation est passée de l'origine a
'avenir, rompant avec le passé et son ordre hiérarchique, renforcée
par la conviction que les dispositions naturelles ne pouvaient plus
servir de fondement invariable a I'éducation. « De chaque enfant
peuvent désormais naitre toutes sortes de possibilités », c'est ainsi
que Luhmann (1991, p. 20) résume ce changement, et cette
orientation vers l'avenir a été le point de référence central pour la
formation de I'enseignement scolaire moderne.
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L'avenir comme risque

La conviction selon laquelle I'Etat pouvait amener la société vers un
avenir meilleur était trompeuse, car elle surestimait sa capacité a
gouverner et a intégrer réellement la société moderne. LEtat a joué
un role clé, non pas tant en limitant et en controlant, mais plutot en
permettant le développement de la différenciation fonctionnelle,
sapant ainsi sa propre capacité a gouverner la société. La « tragédie
de I'Etat », comme le dit Helmut Willke (1986), désigne une situation
ou I'Etat, tel un héros tragique classique, contribue a organiser des
systemes autonomes qui, par voie de conséquence, échappent de
plus en plus a son contrdle. Willke a ainsi souligné le décalage entre la
définition et la portée territoriales de I'Etat-nation moderne et
I'émergence de systémes fonctionnels (comme I'économie, bien sir,
mais aussi la science, I'éducation ou 'art) qui profitent de ce milieu
(national) pour développer un modus operandi global qui, a terme,
n'est plus lié ou guidé par cet Etat. Aujourd’hui, des sous-systémes
comme I'économie, la science, I'éducation, la religion et méme le
sport, transgressent les frontieres territoriales et forment des
systemes mondiaux latéraux.

Penser la société moderne comme une unité (quelle soit sous le
contrdle de I'Etat, sous la banniére de la culture ou réduite a suivre
les dictats du néo-libéralisme) revient a une « généralisation

illusoire » qui ne tient pas compte de I'acquis le plus fondamental de
la modernité : le développement progressif d'une société globale
fonctionnellement différenciée (Luhmann, 1995, p. 465). Le fait que la
société moderne ne soit pas unifiée, mais qu'elle se compose au
contraire de multiples ordres latéraux, a des implications d'une
grande portée. La plus importante pour notre propos est la suivante :
le fait que tous les systemes fonctionnels évoluent simultanément et
réagissent aux changements de leur environnement selon leur propre
logique (Vanden Broeck, 2020b, 2023) augmente considérablement la
complexité de leur monde et rend leur avenir incertain, ce qui oblige
chaque systeme a gérer a sa maniere 'indétermination de I'avenir
ainsi créée (voir Luhmann, 1993, p. 493). On peut a titre d’'exemple
faire référence aux mécanismes fort complexes d’actualisation
financiere développés par le systeme économique pour tenter de
tenir compte des aujourd’hui d'évenements futurs encore
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indéterminés (Doganova, 2021). Autre exemple, le recours accru a
I'expertise scientifique, aux rankings et aux comparaisons dans le
processus décisionnel politique témoigne également de ces
processus au travers desquels les incertitudes qui pésent sur le futur
sont tant bien que mal domestiquées dans le présent. Ces
phénomenes, et bien d’autres encore, reposent sur un ensemble de
dispositifs (calcul de probabilités, collecte de données, quantification,
algorithmes, apprentissage, développement de compétences, etc.),
qui esperent compenser ou anticiper cognitivement les incertitudes
et les risques a venir.

N’étant plus compris comme une version améliorée du présent et
encore moins comme une répétition du passe, 'avenir est désormais
vécu comme incertain : « Comme jamais auparavant, la continuité du
passé au futur est rompue a notre époque », écrit Luhmann, et il
ajoute : « Nous pouvons seulement étre certains que nous ne pouvons
pas étre certains [de rien]... » (Luhmann, 1998, p. 67). Toutes les
dimensions du sens sont touchées : ni les faits, ni les individus, ni le
temps lui-méme ne peuvent étre supposés rester inchangés : « la
seule question concerne le temps qu'il faut pour que quelque chose
change » (Luhmann, 2013b, p. 152).

L'incertitude comme certitude

Face a ce mode spécifique d’expérience du futur, que Luhmann
désigne comme la « futurisation du futur », I'¢ducation, mais aussi la
politique, la science, le droit ou 'économie peuvent chacun réagir de
maniere différente. On y a fait allusion plus haut. Comprendre
comment ces domaines fonctionnels internalisent ces « urgences du
futur » (autoproduites) est devenu une préoccupation centrale pour
un certain nombre de chercheurs (Opitz, Tellman, 2015 ; Esposito,
2011 ; Kjaer, 2010 ; Teubner, 1997). Une réponse possible a cette
question, fructueuse et pourtant insuffisamment spécifique, consiste
a considérer les incertitudes futures comme un motif

pour 'expansion de chaque systeme, plutot que comme un obstacle a
leur fonctionnement : les incertitudes alimentent alors le besoin pour
toujours plus d'éducation, toujours plus de politique, toujours plus de
science, toujours plus d’'opérations économiques, plus de réflexions
juridiques, etc. (Esposito, 2015). Bien que cela soit certainement
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éclairant, nous soutenons que des réponses plus spécifiques doivent
étre élaborées en vue d’expliquer si et comment notre
comprehension actuelle du futur change la forme méme de ces
systemes et ce qu'un tel changement de forme implique pour eux et
leur environnement. Dans ce qui suit, nous soutenons que les
évolutions susmentionnées en faveur d'un paradigme des
compétences et de I'apprentissage (learning), mais aussi les
résistances a leur encontre, peuvent étre comprises comme des
tentatives éducatives de faire face a cette perte de direction.

La construction sociale de I'avenir comme empli d'incertitudes place
le systeme politique dans une position inconfortable, voire
paradoxale. D'une part, les incertitudes installent et rappellent sans
cesse l'urgence qu’il y a a prendre des décisions dans le présent
(Luhmann, 1998, p. 67). D’autre part, cette méme observation de
'avenir rend plus problématique la prise de décisions fermes et
substantielles. En effet, que décider dans l'ignorance de ce qui est a
venir ? Si 'avenir est empli d'incertitudes, comment s’y préparer ? La
capacité a faire face aux incertitudes devient-elle elle-méme la seule
reférence stable possible ? Dans une situation aussi complexe, l'idée
méme de prendre des décisions peut sembler urgente et nécessaire,
mais elle comporte aussi un niveau de risque sans précédent (Japp,
Kusche, 2008). Le résultat de cette double contrainte contribue a
compléter le cycle formel bien connu du gouvernement par des
mécanismes de gouvernance aux orientations cognitives moins
formelles, révisables en permanence et désireuses

d’apprendre (Fenwick et al., 2014). Lobservation d’Elena Esposito
résonne ici : « en période de forte incertitude, 'attention a tendance
a se déplacer de I'observation de premier ordre vers 'observation de
second ordre : on observe ce que font les autres plutdét que comment
sont les choses » (Esposito, 2013, p. 8 ; voir aussi Luhmann, 1993,

p. 495).

Ainsi, le systeme politique se tourne vers la connaissance, la
comparaison, I'observation des (bonnes) pratiques dans l'espoir que
ces efforts lui permettront de dépasser lI'inconfortable
indétermination qu'il éprouve. Les incertitudes et la nécessité qui en
découle de chercher des solutions donnent lieu a un intense « travail
de connaissance » : de nombreux dispositifs sont mis en place pour
observer les systémes et les opérateurs éducatifs a une échelle de
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plus en plus globale. En 2001, la Commission européenne est allée
jusqu'a adopter officiellement des structures de gouvernance,
notamment la méthode ouverte de coordination (MOC), a coté de ses
modes de gouvernement plus traditionnels (voir Kjaer, 2010).
Précisément parce quelles ne sont pas orientées vers la prise de
décision formelle, ces structures de gouvernance peuvent inclure un
large éventail de parties prenantes, telles que les syndicats ou
d’autres groupes d'intérét, dans I'espoir de partager leurs
perspectives, expériences, besoins et objections. La réalisation
d’'observations et de comparaisons, la production et la circulation de
donneées, I'évaluation et les examens par les pairs — qui caractérisent
la MOC, ainsi que d’autres instances de gouvernance transnationale
de I'éducation - semblent prendre le pas sur la prise de décisions
collectivement contraignantes. Ce qui émerge est un changement
dans les pratiques politiques, passant d'un mode de gouvernement
national et institutionnel a une gouvernance par 'observation, la
comparaison, la production de données, la diffusion d’'idées a une
échelle transnationale. Cependant, au lieu de réduire I'exces de
possibilités en mettant en évidence « la » (bonne) décision a prendre,
le surcroit de connaissances ainsi géneré rend encore plus visible le
fait que d’autres facons de faire sont possibles, soulignant ainsi
encore davantage la contingence de tous nos choix (voir Luhmann,
1993, p. 495).

Si 'éducation a longtemps €été congue comme un moyen de se
preparer au(x) futur(s), clest d’autant plus le cas lorsque l'incertitude
de l'avenir devient prépondérante dans la conception que la société a
d’elle-méme. L'éducation est supposée protéger les individus des
risques et les aider a tirer le meilleur parti des opportunités futures.
En méme temps, précisément parce que l'avenir est percu comme
incertain, la notion de transmission de connaissances par

I'école (teaching), du passeé vers les générations futures, est remise en
question, débattue et concurrencée (Dubet, 2002) : on ne sait plus
avec certitude ce que les enseignants doivent enseigner, ce que les
éleves doivent apprendre, quelle sera demain la valeur de ces
connaissances issues du passé, etc. Comment préparer l'avenir quand
la seule chose dont on est sir est précisément que I'on ne sait pas
quelles seront les situations futures ?
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19 Soulignons, pour éviter tout malentendu, qu'il ne faut pas
comprendre les velléités par exemple en faveur d'un « retour aux
fondamentaux », qui reviennent régulierement a 'avant-scene du
débat politique, comme le signe d'une société qui disposerait de
certitudes, mais bien comme son inverse. C'est précisément parce
que la direction a prendre n’a plus la force de I'évidence que ces
débats, parfois fort vifs, ont lieu. Les convictions exprimées par les
uns et les autres, qui souvent s'opposent, se concurrencent et se
combattent avec force, ne font que témoigner d'une chose : nous ne
disposons plus de réponses partagées a leur sujet. Nous vivons
encore dans ce que Francois Dubet appelait en 2002 le déclin du
programme institutionnel (Dubet, 2002 ; voir aussi Verhoeven,
2012 ; Mangez et al., 2023).

20 Au cours des deux ou trois dernieres décennies, on I'a dit, la plupart
des systémes éducatifs a travers le monde ont répondu a cette
situation par un changement sémantique, ou les anciennes notions
curriculaires (nationales) ont été concurrencées par un nouveau
vocabulaire global centré sur des notions telles que « les
compétences », « 'apprentissage », « les projets », etc. (Mangez,
2010). La sémantique des compétences est devenue prééminente
(Lawn, 2003). Par le biais de ses mécanismes de gouvernance, la
Commission européenne a ainsi souligné la nécessité pour 'éducation
de se concentrer sur un certain nombre de compétences dites clés
pour l'avenir. Il ne s’agit plus de penser 'éducation au départ d'un
ensemble partagé de connaissances a enseigner, mais de se
concentrer sur ce que les individus apprennent, sur ce qu’ils sont
capables de faire. Les « compétences », et plus encore les
« compétences transférables » susceptibles d'étre utilisées dans une
grande variéte de situations, y compris des situations encore
inconnues, sont particulierement valorisées. Le cas de la compétence
entrepreneuriale, qui a été constamment promue par la Commission
européenne depuis plus de deux décennies, est symptomatique de
cette évolution. Les nombreux documents produits par la
Commission européenne sur le sujet n'indiquent pas de corpus de
connaissances bien défini, mais comprennent plutot 'esprit
d’entreprise comme une capacité a faire face a 'imprévu. Si le Livre
vert de 2003 se concentre (encore) sur l'esprit d'entreprendre dans
un contexte avant tout économique, ce qui est frappant dans les
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documents qui lui succedent, c'est la maniere dont la notion s'est
progressivement étendue et élargie. Elle devient un moyen de faire
face a tout ce qui pourrait arriver a I'avenir. Lesprit d'entreprendre
peut étre mobilisé n'importe ou, dans n'importe quel secteur, a
n'importe quel moment, grace a n'importe qui, il peut porter sur
n'importe quoi. Il est qualifié¢, en anglais, de domain neutral, considére
ainsi comme une compétence qui peut aider dans n'importe

quelle situation.

Le glissement sémantique en question peut ainsi étre compris
comme le résultat d'une situation ou I'éducation met en doute sa
propre démarcation vis-a-vis du reste de la société et y voit une
limitation, voire un obstacle, a la réalisation de sa propre fonction.
Une telle différenciation portait en effet en elle-méme un paradoxe :
'école devait préparer les éleves précisément a ce quelle n'était pas
(Cest-a-dire aux situations de la vie réelle, a la participation a d’autres
logiques que la sienne). Le développement d'incertitudes accrues vis-
a-vis de l'avenir, la nécessité de se préparer a des situations réelles
imprevisibles deviennent de plus en plus pressantes, le paradoxe
devient alors plus visible, et les limites de 'éducation scolaire
deviennent problématiques. Comment I'éducation scolaire peut-elle
préparer aux situations réelles puisqu'elle existe précisément grace a
sa différence avec le reste de la société ?

Pour tenter de surmonter cette difficulté, on voit apparaitre des
activités qui imitent des situations réelles (des projets, des mises en
situation), en invitant ou en collaborant avec des acteurs
traditionnellement considérés comme extérieurs a 'école (appelés

« parties prenantes » ou « partenaires »), en rejetant la simple notion
de transmission de connaissances (teaching) au profit de divers types
d’apprentissage par la pratique (learning by doing) Le nouvel accent
mis sur les compétences montre justement cela : l'effort fait par le
systeme pour gérer sa propre différence — désormais considérée
comme problématique - vis-a-vis de son environnement sociétal.

Pour conclure...

Dans cet article, nous nous sommes demandé comment les
changements dans la signification attribuée au temps lui-méme, et au
futur en particulier, permettaient d'expliquer certaines évolutions
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dans le domaine de I'¢ducation. Nous avons d’abord montré comment
les conceptions prémodernes du temps soutenaient 'éducation
religieuse dans le contexte de sociétés stratifiées. Léducation scolaire
moderne, quant a elle, est apparue en vue de la réalisation de sociétés
nationales et sur la base de la conviction selon laquelle I'avenir
pouvait étre gouverné. Cet optimisme planificateur est maintenant
confronté, dans le contexte d'une société globale fonctionnellement
différenciée, a une autre perspective, qui ne semble plus offrir la
certitude que l'avenir peut étre lié a nos décisions présentes. Ce qui
apparait alors comme stable est, paradoxalement, l'incertitude elle-
méme. Cette derniere place le systeme éducatif et le systeme
politique face a des paradoxes. Comme Gunther Teubner (1997) I'a
observé dans le domaine du droit, en développant une théese déja
formulée par Klaus Krippendorf (1984), les paradoxes peuvent s'avérer
productifs et faire émerger de nouvelles possibilités des lors qu'ils ne
sont pas réprimés en faveur de simples asymetries (ceci, pas cela),
mais maintenus et transformés en une modalité nouvelle : Eduquer,
mais pas comme une école le ferait ! Gouverner, mais pas comme un
gouvernement le pourrait !
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NOTES

1 Le cadre sociologique dans lequel nous nous inscrivons ne congoit pas la
modernité comme une série de sociétés nationales, mais bien comme une
société globale fonctionnellement différenciée. Le systeme éducatif est lui
aussi global méme s'il connait de multiples divisions et différences internes,
territoriales notamment.

2 Lanotion d’hétérarchie désigne une situation caractérisée non pas par la
présence d'un sommet hiérarchique ou d'un principe ordonnateur
supérieur, mais a l'inverse, par la coprésence et la coévolution de
dynamiques paralleles, latérales, opérant chacune selon leur propre
rationalité tout en tenant compte de leur environnement. Le qualificatif

« autopoiétique », issu de la biologie, désigne la qualité de ce qui a une vie
propre : un systeme autopoiétique est un systeme qui résulte de ses
propres opérations.

3 Les lecteurs familiers de Luhmann le savent, ce dernier distingue souvent
trois formes sociétales principales, qui se sont succédé au fil de I'histoire : la
segmentation, la stratification, la différenciation fonctionnelle. Dans le
cadre de ce court article, nous nous intéressons surtout aux deux derniéeres.
La segmentation renvoie a des formes sociétales beaucoup plus anciennes
que celles évoquées ici.

4 Nous n'ignorons évidemment pas les différences entre les systemes
éducatifs a travers I'Europe et au-dela. Cependant, force est de reconnaitre
qu'outre ces différences, le mouvement qui consiste a organiser de maniere
systématique I'éducation des jeunes générations dans des espaces-temps
dédiés a cela, est un phénomene global, pas une particularité nationale. Les
différences, qui ont donné a I'éducation comparée son objet, ne sont elles-
mémes identifiables que parce qu'elles participent a une dynamique globale
qui les englobe. La caractérisation comme problématique des contextes ou
les systemes éducatifs sont absents ou faiblement développés ne fait que
confirmer qu'y compris dans ces contextes-1a, la référence a une
systématisation de 'éducation est présente.
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RESUMES

Francais

La premiere évaluation internationale PISA a provoqué en Suisse un
mouvement d’harmonisation des plans d’é¢tudes, fortement lié au souci
d'évaluer les systemes éducatifs cantonaux. Cependant, on constate la
persistance d'un modele francophone plutdt convergent et dun modeéle
germanophone plus divergent. Les plans d’études définis par la notion de
compétences instaurent une division du travail entre les experts qui
définissent ces compétences et les enseignants qui doivent produire la
pédagogie afférente.

English

The first international PISA assessment triggered a movement in
Switzerland to harmonize curricula, strongly linked to the desire to evaluate
cantonal education systems. However, the French-language model is still
rather convergent, while the German-language model is more divergent.
Competency-based curricula establish a division of labor between the
experts who define these competencies and the teachers who must
produce the related pedagogy.
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PLAN

Le contexte politique de « 'harmonisation »
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Le Plan d’études romand (PER), entre flou et contrainte
Un produit de la culture de 'évaluation
Le cas de la langue francgaise

Pour conclure...

TEXTE

1 Les plans d’études sont des objets politiques ' (Lombardi, 2021 ;
Maulini, 2021). Méme dans un territoire aussi unifié que la France, ils
font 'objet de constructions d’'appareils assez complexes (Clément,
2012 ; Murati, 2014). Mais dans un pays fédéral comme la Suisse
(Maradan, 2013) 2, leur caracteére politique se marque plus nettement.
IIs s'inscrivent dans des territoires, provoquent des conflits
identitaires et font 'objet de décisions administratives plus ou moins
prescriptives. Dans le présent article, je vais traiter des curricula en
Suisse au niveau de I'école obligatoire (école primaire et secondaire
obligatoire) a deux niveaux :

e au niveau confédéral, je montrerai que la création récente de trois plans
détudes (un pour chaque région linguistique) est due essentiellement a
un « effet-PISA » qui, au début des années 2000, a provoqué une
« harmonisation » des systemes éducatifs cantonaux dans un pays ou les
compétences en éducation relevaient historiquement des cantons ;

 au niveau régional, je montrerai, a partir du cas francophone, que les
plans d’études sont fortement contraints par lI'idéologie de I'évaluation

externe des systemes educatifs.

Le contexte politique de
« 'harmonisation »

2 Comme dans de nombreux pays, la premiere enquéte PISA publiée
en 2000 a été un « choc » en Suisse, qui a provoqué un certain
nombre d'événements dans les systemes éducatifs (Bieber, Martens,
2011). Les cantons sont les maitres d’ceuvre de I'éducation qu'ils
financent pour 90 % 3. Il y a donc 26 systémes éducatifs différents
pour autant de cantons. Cependant, un mouvement
« d’harmonisation » des systemes a €té mis en ceuvre
progressivement. Il n'a pas été instaure directement par la
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Confédération qui n'a pas de ministére de I'Education, mais par les
cantons qui ont di sentendre, notamment au sein d'un organe
représentatif, la Conférence des directrices et directeurs cantonaux
de I'nstruction publique (CDIP). Cet organe ancien, créé en 18974, a
eu longtemps un role plutdt consultatif, mais a acquis
progressivement un role de plus en plus exécutif, entre autres par
l'organisation d'un premier concordat d'harmonisation des systemes
en 1970 (CDIP, 2022). Ce role confere une certaine réalité a la notion
de « systeme éducatif suisse », méme s'il s'agit plutot de

« converger » que de « centraliser » °.

3 Des 2002, 1a CDIP avait publié une « déclaration sur les résultats de
PISA 2000 », sorte de feuille de route, qui prefigurait le projet
d’harmoniser les systémes éducatifs. Au-dela des harmonisations
structurelles qui ne sont pas de notre objet ici, elle annoncait,
concernant les plans d'études pour les années suivantes, une fixation
« a I'échelon national des niveaux de compétence pour les branches
principales enseignées a I'école obligatoire (langue premiere, langues
“étrangeres’, mathématiques, sciences), sur la base de points de
convergence régionaux ou de plans d’études cadres » 6. On avait 1a les
deux thémes clés de I'évolution des plans d'études en Suisse au cours
des deux dernieres décennies : c’est principalement par I'évaluation
des performances que le politique aborde la question des contenus
d’enseignement. La notion de compétence devient 'unité de base
des curricula.

4 A ce stade (en 2002), le projet d’harmonisation se situait a un niveau
intermeédiaire : les cantons devaient rester maitres des contenus
d’enseignement. IIs devaient seulement trouver des « points de
convergence régionaux » ou batir des « plans d’études cadres » qui
traceraient quelques perspectives régionales communes a l'intérieur
desquelles se situeraient les plans d'études cantonaux. Les régions
dont il s’agit ici sont les trois aires linguistiques : germanophone,
francophone et italophone.

5 Dans le cas de la Suisse romande (francophone), c’est des 2001 que la
CIIP (la conference des directeurs de l'instruction publique des
cantons romands) ’ avait fait une déclaration politique annoncant les
travaux d’élaboration du plan d’études cadre pour les 7 cantons
francophones, appelé PECARO (Plan d'études cadre romand). Mais
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ces travaux, qui avaient duré de 2002 a 2005, allaient étre
abandonnés, pour des raisons politiques : des changements
constitutionnels allaient renforcer 'harmonisation entre les cantons.

6 En effet, en 2006, des modifications de la Constitution fédérale
(Bieber, Martens, 2011 ; Maradan, 2013), tres largement approuvées
par les électeurs suisses et par tous les cantons eux-mémes,
accordaient au niveau confédéral quelques prérogatives en termes
d'évaluation des systemes éducatifs et la capacité d'obliger les
cantons a collaborer pour harmoniser certains criteres (Maradan,
2013 ; Martenet, 2010). Ces changements permettaient de mener plus
loin la politique d’harmonisation. Le « concordat HarmosS »,
officiellement lancé en 2007 et entré en vigueur des 2009 (Martenet,
2010), aboutissait en 2011, comme prévu, a la construction de
« standards de formation » dans les quatre branches principales de
I'école obligatoire : la langue scolaire (la langue officielle du canton),
les langues « étrangeres » (Cest-a-dire les langues des autres cantons
et 'anglais), les mathématiques et les sciences. Les autres disciplines
ne seraient donc pas « monitorées » au niveau féderal.

7 Mais I'essentiel n'était pas la. Les plans d’études cadres étaient
abandonnés en faveur de plans d’études obligatoires au
niveau régional 8, Désormais, le niveau territorial des aires
linguistiques devenait le niveau politique pertinent. On allait donc
avoir trois plans d'études pour I'école obligatoire (pour les €leves de 4
a 15 ans) correspondant aux trois principales aires linguistiques ? : le
Lehrplan 21 concernait les 21 cantons germanophones, le Plan
d’études romand (PER) s'appliquait aux 7 cantons francophones et le
Piano Di Studio (PDS) ne vaudrait que pour le Tessin, seul

canton italophone 1°.

8 Cependant, l'existence d'un plan d'é¢tudes par aire linguistique
n'implique pas que tous les cantons de l'aire concernée l'appliquent.
Alors que les cantons francophones sont traditionnellement
favorables aux harmonisations 1, les cantons germanophones sont
beaucoup plus sourcilleux sur la question de la subsidiarité. De nos
jours encore, il n'y a pas de conférence unique des directeurs de
Iinstruction publique des cantons alémaniques, mais
trois conférences 12 différentes. Les cantons romands avaient déja,
depuis un premier concordat intervenu en 1970, 13 une pratique de
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collaboration pour des plans cadres communs pour les différents
niveaux de formation (Behrens, 2009 ; Perret, Perrenoud, 1990 ;
Wirthner, 1999) 4. Ce n'est pas le cas des cantons alémaniques pour
lesquels la premiere ébauche d’'un plan d'études cadre n'apparait
qu'en 2005.

Les cantons romands, ayant déja engagé une concertation des 2001
sur le plan cadre PECARO (voir supra), se sont servi de ces travaux
avortés pour €laborer le Plan d'études romand (notamment en
reprenant une catégorisation en trois domaines de formation :
formation disciplinaire, formation générale et formation transversale.
Une premiere version est soumise a consultation par la CIIP des 2008
(Behrens, 2009), modifiée en 2010, et sa mise en ceuvre débute

en 2011 pour s’achever en 2015. En revanche, les cantons alémaniques
n'ont entamé la mise en ceuvre du Lerhplan 21 qu'en 2014 et ne l'ont
finalement adopté qu'en 2023 pour certains d'entre eux. Dans dix
cantons alémaniques, des initiatives populaires > ont été déclenchées
contre ce plan d’études. Elles n'ont pas abouti (CSRE, 2023), mais cela
montre les résistances populaires a tout ce qui sapparente a de la
centralisation culturelle en Suisse alémanique. Le Piano Di Studio a
été mis en ceuvre dans le canton du Tessin en 2014, mais dans ce cas,
il n'y a évidemment pas eu de nécessiteé de

négociation intercantonale.

Malgré leurs définitions sépareées, les trois plans d’études présentent
des similitudes, du fait notamment que tous les systemes cantonaux
doivent étre évalués de la méme maniere. Ils ne suivent cependant
pas exactement les mémes découpages disciplinaires, comme le
montre le tableau 1.

Tableau 1: Les trois plans d’études par aire linguistique

Lerhplan 21 (germanophone) | PER (francophone) PDS (italophone)
Formation disciplinaire

Langues Langues Langues
Mathématiques Mathématiques et sciences naturelles | Mathématiques
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Nature, homme, société

Sciences humaines et sociales

Sciences humaines, sociales
et naturelles

Musique

Arts et activités créatrices

Musique, arts et acti-
vités créatrices

Musique, arts visuels et
arts plastiques

Mouvement et sport

Mouvement et santé

Motricité

Education numérique
(a partir de 2021)

Formation générale

Santé et bien-étre

Biosphere, santé et bien-étre

Orienta-
tion professionnelle

Choix et projets personnels

Choix et projets personnels

Vivre ensemble et exercice de
la démocratie

Citoyenneté, culture et société

Education au développe- | Interdépendances Education au développe-

ment durable ment durable

Média et informatique Société et consommation

Capacités transversales

Compé- Développement personnel

tences personnelles

Compétences sociales Collaboration Collaboration
Communication Communication

Compé-
tences méthodologiques

Stratégies d'apprentissage

Stratégies d'apprentissage

Démarche réflexive

Pensée réflexive et critique

Pensée créative

Pensée créative et résolution
de problémes

Technologie et média

Sources: (Lehrplan21 ; portail CIIP ; portail PDS)

11 On constate que les trois plans d’études sont découpés en trois types

de formation : la formation disciplinaire, la formation générale et les

capacites transversales. Le faible nombre d’¢léments de formation

générale et transversale dans le plan d'études germanophone

s’explique par l'irrédentisme culturel dans ces cantons alémaniques

qui ont obtenu plus de possibilités d’adaptations locales. Le
Lerhplan 21 ménage donc de I'espace pour des ajouts de matiéres
choisies au niveau cantonal. A Topposé, le plan d’études italophone

qui s'applique a un seul canton est logiquement plus contraignant et

détaille toutes les matiéeres.



https://www.lehrplan21.ch/
https://portail.ciip.ch/per/domains
https://pianodistudio.edu.ti.ch/
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Le Plan d’études romand (PER),
entre flou et contrainte

Un produit de la culture de I'évaluation

La présente section se contentera de traiter du Plan d'études romand,
francophone. A cause, notamment, de I'impact de I'évaluation
internationale PISA, la définition de ce qu’il convient d’enseigner aux
¢éleves ne se séparait plus désormais de celle de la mesure de
l'efficacité des systémes 16, La volonté de définir des standards pour
toute la Suisse dans les matieres « principales » était déterminante.
Ces standards devaient étre des performances mesurables et
comparables d’'un canton a l'autre et d’'une aire linguistique a l'autre.
La notion de « performances » était intimement liée a celle de

« compétences » censées les engendrer I/ plutdt qua celle de

« connaissances ». Des experts didacticiens et spécialistes des
disciplines ont donc été réunis au niveau fédéral par la CDIP en

« consortia » pour les quatre domaines a « standardiser ». Ainsi, la
définition des plans d’études sous la forme de compétences n’a pas
éte vraiment débattue. Elle s'est imposée d'emblée dans les travaux
preliminaires (Elmiger et al., 2007 ; Herzog, 2008).

S'il y eut peu de discussions au sein de « 'appareil » HarmoS, charge
d’harmoniser les systemes éducatifs cantonaux, il y eut cependant au
cours des années 2000 des débats académiques, entre certains
experts favorables a la définition des plans d’études en fonction de
I'évaluation externe et d’autres favorables a une autonomie de la
formation vis-a-vis de cette évaluation, comme en témoigne le
numéro spécial de la Revue suisse de sciences de l'éducation

(vol. 30, n° 1, 2008). Certains auteurs indiquaient qu'il y a
nécessairement des contradictions entre la logique des contenus
d’enseignement et celle des standards. Par exemple, les objectifs
affichés par les plans d’études sont nombreux, complexes et restent
spécifiques a des disciplines (malgré le passage des connaissances
aux compétences), alors que les standards sont exprimés en termes
concrets de la vie « réelle » et moins nombreux (Maradan, 2006), car
ils doivent étre mesurables et parce quon supprime ceux dont les
résultats présentent de fortes variations intercantonales ou
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interlinguistiques (Behrens, 2008). Les standards sont aussi censés
sappuyer sur une logique statistique fréquentiste : ils doivent avoir
été testés sur des échantillons d'éleves (environ 13 000 éleves)
représentatifs des différents niveaux d'études pertinents et étre
atteints par environ 85 % de I'échantillon testé (Behrens, 2008, 2009).
En revanche, les plans d’études doivent suivre une logique de
progression des acquisitions de compétences. Or, ce que les
standards considerent qu'il est prévisible de savoir a tel ou tel niveau
stratégique (les évaluations se font en fin de cycles, soit en fin

de 4° année primaire, 8¢ année primaire et 3¢ année de

secondaire obligatoire) 18 n'est pas nécessairement lié a cette
progression prévue par les plans d'études, d'autant plus si les
standards de performances sont plus proches de savoirs « concrets »
de la « vie réelle » et peuvent avoir été acquis ailleurs qua I'école. De
plus, les logiques de mesure, notamment celle consistant a créer des
standards fortement discriminants pour créer de la différence visible,
pourraient conduire a éliminer des items « trop faciles » (pas assez
discriminants entre éleves) alors qu'ils représenteraient des
apprentissages fondamentaux (Bain, 2008).

Si les standards ont finalement été adoptés en 2011, la premiere
enquéte reposant sur eux n'a eu lieu qu'en 2015-2016 et a porté
exclusivement sur les mathématiques. Les standards n’étaient atteints
que par 62 % de la population testée au lieu des 85 % prévus, avec de
grandes variations cantonales : entre 44 et 83 % (CSRE, 2023, p. 34).
La seconde enquéte portant sur la langue d'enseignement (L1) et sur
les langues « étrangeres » (L2) a eu lieu 'année suivante. Dans ce cas,
les objectifs étaient atteints assez conformément aux prévisions
(environ 85 %, avec des variations entre 80 et 90 %)1°. La différence
entre mathématiques et langues peut s'expliquer par des ambitions
probablement excessives de la part du consortium de
mathématiques, pointées des 2009, par la CIIP (conférence romande)
qui s'était inquiétée du fait que les standards de performance en
cours d'¢laboration au niveau fédéral paraissaient plus ambitieux que
les « attentes fondamentales » formulées par le plan

d’études (Linneweber-Lammerskitten et al., 2009).
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Le cas de la langue francaise

Si 'on examine les rapports entre les standards de la langue scolaire
et les contenus du Plan d’études romand concernant la langue
francaise, la distance n'est pas tres grande. Cependant, les standards
sont désignes en termes plus usuels, traditionnels et normatifs, alors
que les « ensembles d'objectifs d’'apprentissages » du plan d'études
usent de termes plus nombreux, plus contemporains, plus réflexifs et
relevant de registres plus variés.

Tableau 2 : Standards fédéraux et objectifs d’apprentissages du PER

Standards « Ensembles d’objectifs d’apprentissages » du PER

Compreéhension de l'oral | Compréhension de l'oral

Lecture Compreéhension de I'écrit
Production de l'oral Production de l'oral

Ecriture Production de I'écrit
Orthographe Fonctionnement de la langue
Grammaire

Approche interlinguistique

Acces a la littérature

Ecriture et instruments de la communication

Sources: (COFO, 2019 ; CIIP, 2024)

On voit ici que les quatre premieres catégories recouvrent a peu pres
la méme chose. En revanche, les termes « orthographe » et

« grammaire » sont des concepts d'origine scolaire, mais aujourd’hui
de sens commun, a la fois normatifs et traditionnels, par opposition a
« fonctionnement de la langue » qui revét un caractere plus réflexif et
relativiste, de méme que « 'approche interlinguistique ». Uacces a la
littérature renvoie a la culture, alors que « I'écriture et les
instruments de la communication » renvoient a une conception
instrumentale de la langue. Le plan d’études tente donc d'embrasser
tous les aspects de la langue, tandis que les standards en offrent une
image réductrice.

Mais la plus grande différence est théorique : les standards
débouchent assez directement sur des « taches » qui constituent les
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tests (Consortium HarmoS Langue de scolarisation, 2010). Or, ce
passage est assez peu justifié théoriquement (Elmiger et al., 2007). 11
est fait de maniere « empirique » et cette empirie est reconnue
comme « fragile » par les experts eux-mémes (Consortium HarmoS
Langue de scolarisation, 2010).

18 Comparativement, le plan d'études qui doit déboucher sur de la
pédagogie, et non simplement sur de 'évaluation, est nettement plus
complexe. Les 8 ensembles d'objectifs d’apprentissages identifiés
dans le tableau 2 se déclinent par cycle (cycle 1, cycle 2 et cycle 3).
Ainsi au cycle 1 (éléves de 4 a 8 ans), 'objectif de la « compréhension
de l'écrit » est : « Lire et écrire des textes d'usage familier et scolaire
et sapproprier le systeme de la langue écrite ». Cet objectif se décline
a son tour en 8 « composantes » telles que « en comprenant les liens
entre l'oral et I'écrit (segmentation d’'une phrase en mots,
correspondance phoneme-grapheme, code alphabétique...) » ou « en
identifiant les fonctions de la lecture-écriture », etc20. Ces
« composantes » sont des « explicitations [...] proposées pour
préciser, cadrer les objectifs d’apprentissage » (Merkelbach, 2010,

p. 10).

19 Enfin, chaque « ensemble d'objectifs d’apprentissage » (par exemple :
« compréhension de I'écrit ») est associé a un grand tableau a trois
colonnes renseignant la « progression » attendue des éleves, les
« attentes fondamentales » et les « indications pédagogiques »
associées. En définitive, seules ces dernieres donnent quelques
consignes d’enseignement, mais assez vagues. Par exemple (toujours
au cycle 1) :

En début de cycle, baser la compréhension de I'écrit au travers de
textes lus par 'enseignant plusieurs fois par semaine. Tout au long du
cycle, accompagner I'éléve dans ses lectures jusqu’a ce qu'il ait acquis
suffisamment d’autonomie. Aider les éléves a mieux comprendre en
les incitant a : effectuer des liens avec leurs propres connaissances,
faire des inférences, se rappeler les stratégies de lecture construites
antérieurement (recours aux correspondances graphophonologiques
pour vérification). (CIIP, 2024)

20 Nous ne sommes la que dans le cas de la compréhension de I'écrit au
cycle 1. Il y a 7 autres objectifs d'apprentissage en francais pour ce
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cycle avec pour chacun d’entre eux des « composantes ». Tous ne
précisent pas les progressions, les attentes fondamentales et les
indications pédagogiques, mais cela constitue tout de méme un
ensemble tres complexe. Il faut ensuite envisager la méme chose
pour chaque discipline.

Le tout est donc tres complexe sans pour autant aboutir a 'ébauche
de séquences d'enseignement. Ainsi, le plan d'études francophone,
qui revét un caractere obligatoire pour tous les cantons romands,
mais qui a di faire 'objet de négociations intercantonales, est tres
flou. Pour reprendre l'expression de Maulini : « ...les idéaux de clarté,
de stabilité et d’autorité peuvent se heurter a des compromis
démocratiques en réalité de plus en plus indécis, éphémeres et
versatiles » (Maulini, 2021, § 1). En définitive, cela confere une
certaine autonomie professionnelle aux enseignants, mais cela les
oblige surtout a un grand travail de création pédagogique. Ce plan
d’études n'etait pas directement applicable par les enseignants. Il
supposait un travail de renormalisation de leur part obligeant non
seulement les hautes écoles de formation des enseignants a un effort
de formation initiale et continue, mais aussi les établissements
scolaires a réunir les enseignants pour définir des séquences
pédagogiques communes et des évaluations

correspondantes (Amendola et al., 2015 ; Losego, 2019). C'est pourquoi
les syndicats et associations professionnelles d'enseignants ont exigé
que des manuels soient financés et publiés pour mettre en ceuvre ce
plan d'études (Maradan, 2014). Un unique manuel officiel a été imposé
par branche, sauf en frangais ou sont imposés deux manuels au choix
(CSRE, 2023). Ce fait est spécifique a l'aire francophone. Dans l'aire
alémanique, une grande latitude est laissée aux cantons pour le choix
des manuels.

Pour conclure...

On le voit, la premiére évaluation internationale PISA a provoqué en
Suisse, comme dans la plupart des pays fédéraux, un mouvement de

« centralisation » relative (appelé ici « harmonisation »), accompagné
de la construction d'un outil de « pilotage » plongeant les cantons
dans un systeme de collaboration /compétition. Cependant, on
constate la persistance de deux modeles politiques des plans d'études
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régionaux en Suisse. Le modele francophone suit une tradition déja
ancienne d’harmonisation politique et culturelle, alors que le modele
germanophone y résiste relativement. Le contenu des plans d’études,
a peu pres intégralement composé de « compétences » (malgré
quelques disciplines comme les mathématiques qui résistent en
intégrant des savoirs) est le produit des nouvelles exigences de
mesures de l'efficacité des systemes éducatifs. Ce modele des
competences, dans le cas francophone, est particulierement flou et
complexe. Il a instauré de fait une division du travail entre les experts
qui définissent des compeétences et les enseignants qui doivent
produire les sequences pédagogiques afférentes, avec, toutefois, une
intermédiation effectuée par les « moyens

d’enseignement » (manuels).
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considérations sur les plans d’études et les pratiques en classe ». Pratiques, n°® 101-
102, p. 243-254.

NOTES

1 Dans le présent article, nous préférerons le terme de « plan d’études » a «
programme », car cest le terme vernaculaire en Suisse. Cependant, sa
définition, pour des raisons politiques, a évolué au cours de la période
étudiée. Notons a ce sujet que les analystes en Suisse (Behrens, 2009 ;
Maradan, 2008) assimilent les plans d’études a des curricula.


https://scuolalab.edu.ti.ch/materialididattici/Documents/SI/Piano%20di%20studio%20per%20la%20scuola%20dell%27obbligo/22.08.13%20-%20Plan%20d%E2%80%99%C3%A9tudes%20tessinois%20et%20le%20Concordat%20HarmoS%20le%20g%C3%A9nie%20r%C3%A9gional%20dans%20un%20cadre%20national.pdf
https://www.irdp.ch/data/secure/1226/document/pas-de-per-sans-mer-1226.pdf
https://curriculum.hypotheses.org/733
https://www.leseforum.ch/sysModules/obxLeseforum/Artikel/422/2010_2_merkelbach.pdf
https://www.hepl.ch/files/live/sites/files-site/files/uer-agirs/actualites/colloque-didactiques-et-sociologie/actes-colloque-sociologie-et-didactiques-philippe-losego-uer-agirs-hep-vaud.pdf
https://edudoc.ch/record/86941?v=pdf
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2 Olivier Maradan a été le responsable du plan d'études PECARO dont il
sera question ici et secrétaire général de la CIIP. Il est a la fois acteur
et analyste.

3 Seules les deux écoles polytechniques (EPFL et EPFZ) et la Haute école
de formation des enseignants d’écoles professionnelles (HEFP)
sont fédérales.

4 Créée en 1897, car en 1882, une votation avait repoussé la création d'un
ministere fédéral de I'éducation.

5 Le « terme » centralisation est tabou en Suisse. Il est employé
péjorativement par les partis politiques (notamment 'UDC) opposés
aux harmonisations.

6 « Un plan d’études cadre contient le spectre des disciplines enseignées
ainsi que les structures a appliquer ; il formule des objectifs généraux [...] et
laisse une certaine marge de manceuvre » (Smit, 2005).

7 La CIIP a été créée en 1874, vingt-trois ans avant la CDIP (1897).
Autrement dit, le besoin d’harmonisation a été ressenti plus tot parmi les
cantons romands que parmi les cantons alémaniques. Le Tessin (italophone)
adhere a la CIIP en 1908.

8 Avec tout de méme des ajouts a définir dans le cadre cantonal.

9 Lallemand, le francais et l'italien. Le rhéto-roman (ou romanche), qui est
la 4° langue officielle de la Suisse, ne constitue pas une langue de
scolarisation. Le canton des Grison, ou se trouve I'essentiel de ses 60

000 locuteurs, adopte le plan d'études germanophone (CSRE, 2023) alors
qu’il est trilingue (allemand, italien et rhéto-roman).

10 On compte 21 cantons germanophones, 7 cantons francophones et

1 canton italophone, alors qu'il n'y a que 26 cantons. Cela s'explique par le
fait qu’il y a des cantons officiellement bilingues (Fribourg, le Valais et Berne
sont francophones et germanophones). Ils sont donc comptés deux fois, car
leurs écoles suivent le plan d’études correspondant a leur langue de
scolarisation, qui dépend généralement de leur implantation géographique
dans le canton (CSRE, 2023).

11 Cest un fait politico-culturel ancien, car la CIIP (la conférence des
directeurs de l'instruction publique des cantons romands) a été créée
en 1874, soit vingt-trois ans avant la CDIP (conférence des directeurs de
I'instruction publique de Suisse) qui date de 1897.
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12 Il s’agit de la conférence des directeurs de I'¢ducation de la Suisse du
Nord-Ouest (NW EDK), de la conférence des directeurs de l'instruction
publique de la Suisse centrale (BKZ); et de la conférence des directeurs de
I'éducation de Suisse orientale (EDK-Ost).

13 En 1970, un premier « concordat » avait déja conduit a une certaine
harmonisation des systemes éducatifs suisses.

14 Les CIRCE I, II et III.

15 Une initiative populaire est une demande de référendum sur un sujet
donné qui doit rassembler un certain volume de signatures pour atteindre
ce but.

16 Ou « évaluation externe » par opposition a '« évaluation interne » qui
consiste a évaluer les éleves.

17 «..les standards requierent une construction systématique issue de
modeles de compétences » (Maradan, 2008, p. 76).

18 Respectivement aux ages normaux atteints de 8, 12 et 15 ans. Du fait de
HarmosS, il y a désormais trois cycles dans I'école obligatoire : 1° - 4® années
(éleves de 4 a 8 ans), 5¢ - 8¢ années (éleves de 8 a 12 ans) et les trois années
de secondaire obligatoire (éleves de 12 a 15 ans).

19 Lenquéte suivante, prévue en 2020, a été reportée en raison de la
pandémie de Covid-19. Lenquéte effectuée en 2023 n’est a ce jour pas
exploitée (CSRE, 2023, p. 33).

20 Voir le Plan d’études romand en ligne : https: //portail.ciip.ch /per/domai
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TEXTE

Diversité : Qu'est-ce qui vous a amené a « entrer » dans la
recherche ? Comment votre parcours antérieur a-t-il influencé le
choix de vos objets d’étude ?

Stéphane Benveniste : Apres une scolarité studieuse et épanouie en
proche banlieue parisienne, mon arrivée dans un grand lycée parisien
m’a propulsé dans un monde tres différent, dans lequel je me suis
construit socialement et scolairement plus en marge, voire en
opposition avec une institution scolaire résolument élitiste. Apres le
bac, contrairement a la moitié de mes camarades de terminale qui
sont entrés en classe préparatoire aux grandes €coles, jai rejoint une
école de commerce post-bac. Alors que l'université mattirait, javais
été dissuade de m'y inscrire, notamment par certains proches. Jai
toutefois décidé de suivre les deux cursus en parallele en m'inscrivant
aussi en licence de sciences économiques grace a une dérogation
obtenue apres le début du semestre. Il était important pour moi
d’avoir un pied dans l'université ou les savoirs académiques ont une
place plus centrale. Une fois diplomé, jai occupé quelques emplois
partiellement en lien avec la recherche (a 'TOCDE [Organisation de
coopération et de développement économiques], comme
coordinateur dans un cercle de réflexion, etc.). Mais javais le désir
d’explorer davantage cette voie. Trouver une bourse doctorale en
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reprise d’études n'a pas été facile. Sans garantie d'une bourse, jai
déménagé a Marseille pour reprendre une année universitaire en
DESU (diplome d'études supérieures universitaires) et accroitre mes
chances de décrocher un financement. Le pari a été gagnant et jai
enfin pu me lancer, avec le soutien d’Alain Trannoy, économiste et
directeur d’études a 'EHESS (Ecole des hautes études en sciences
sociales), qui a encadré ma these. Mon entrée dans la recherche en
économie n'était en rien une anomalie statistique : né a Paris de
parents diplomés du supérieur en statistiques, avec quelques
chercheurs dans ma famille en exemples. Pour autant, cette entrée
dans la recherche ne s'est pas faite de maniére linéaire, mais plutot
par tatonnement. Mes expériences professionnelles hors du monde
académique ont néanmoins été un atout dans ma capacité a mettre
en perspective les avantages, inconvénients et difficultés du parcours
de these avec ce que l'on peut vivre dans d’autres

contextes professionnels.

Pour ce qui est de mes objets d’étude, si jai toujours souhaite
travailler sur les inégalités, javais d'abord envisagé d'autres
dimensions, et notamment l'interaction entre les politiques
sociofiscales et I'égalité des chances. Mais la quasi-sacralisation des
grandes écoles, que ce soit pour 'acces aux postes de prestige, dans
le discours de mes professeurs de lycée, dans les fiches de poste des
emplois auxquels javais pu postuler ou juste aspirer, dans les
biographies des individus illustres ou non, en faisait un objet d’¢tude
essentiel a mes yeux. C'était aussi une belle opportunité de
recherche, car il restait (et reste encore) beaucoup a explorer sur ce
sujet. Si certains travaux documentaient la composition sociale non
représentative des grandes écoles, il manquait par exemple un travail
statistique sur la reproduction intergénérationnelle de leurs diplomés
sur une longue période.

Diversité : Lorsque vous avez abordé votre objet de recherche,
quelles étaient les hypotheéses de départ ?

SB : J'ai commencé par me poser la question du degré de
reproduction sociale parmi les diplomés des grandes écoles les plus
sélectives. Alors que la catégorie socioprofessionnelle (CSP) des
parents — essentiellement du pere en réalité — avait été utilisée pour
examiner cette question a travers quelques décennies, peu
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d'informations étaient disponibles sur la reproduction
intergénérationnelle des dipldmes. Mon hypothese de départ était
quelle pourrait étre plus élevée que celle observée en utilisant la CSP,
car les personnes diplomées des grandes écoles représentent une
part infime de la population et un groupe a priori plus homogene que
les cadres ou les enseignantes et enseignants, par exemple. J’ai donc
centré ma recherche sur la « pointe de la pointe », en supposant que
la dynamique intergénérationnelle pouvait y étre specifique.

Par ailleurs, plus qu'une hypothese, jai contesté la mesure de I'égalité
des chances dans la littérature économique. Théoriquement, cette
derniere requiert une distinction claire entre ce qui releve des
circonstances et du déterminisme social, et ce qui releve de I'effort et
de la responsabilité individuelle. Dans les faits, les chercheurs sont
confrontés a la difficulté - voire en réalité a I'impossibilité - d'une
telle distinction, et cela a des conséquences sur la maniere dont les
politiques publiques s'emparent de la question des inégalités sociales.
Cette difficulté ou impossibilité remet en question les mesures
d’effort et de responsabilité individuelle utilisées, rendant
hypothétique la part des inégalités attribuée a la seule

responsabilité individuelle 2. Si elle est évidemment plus modeste, la
mesure de la mobilité intergénérationnelle que je privilégie est plus
solide, reposant sur moins d’hypotheses invérifiables.

Diversité : Quels méthodes et protocoles avez-vous utilisés afin de
mesurer cette mobilité intergénérationnelle ?

SB : Une partie de mes travaux exploite l'information véhiculée par
les patronymes pour approcher indirectement certaines
caracteéristiques individuelles. On peut notamment identifier une
ascendance noble, offrir une prédiction relativement précise de
l'origine géographique, mais aussi établir la probabilité que le pere
soit un diplomé du supérieur ou un membre de I'¢élite politico-
économique. Bien que les femmes soient historiquement peu
représentées dans les écoles, la numérisation des recensements
pourrait permettre a terme d’étudier aussi la

transmission maternelle.

Afin d'utiliser cette approche patronymique, jai recueilli aupres d'un
certain nombre d'écoles ou de départements d’archives des données
primaires. Ces dernieres comprennent des registres nominatifs de
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diplomés, de parlementaires et de membres de I'exécutif politique, de
membres de conseils d'administration d’entreprises, ainsi que de
récipiendaires de la Légion d’honneur. Ces données couvrent
notamment les 374 719 diplomés d'une dizaine d’écoles entre 1886 et
2015. Lapproche patronymique présentée plus tot est mobilisée pour
la premiere fois avec des données francgaises. Appliquée a des
données nouvelles, elle permet un certain nombre de

contributions empiriques.

Diversité : Quels ont été les constats, les observables favorisés par
cette approche patronymique ?

SB : J'identifie dans un premier temps une forte reproduction sociale
dans les admissions aux grandes écoles les plus prestigieuses. Les
familles d’ascendance aristocratique — notamment celles enregistrées
a 'Association d’entraide de la noblesse francaise — conservent entre
15 fois et 9 fois plus de chances d’admission, méme un a deux siecles
apres la Révolution francgaise. Concernant l'origine géographique des
admis, le résultat principal est la forte surreprésentation des
individus nés a Paris : alors qu'ils représentent 4 a 7% des naissances
au XX€ siécle en France, ils constituent un tiers a la moitié des
effectifs des grandes écoles les plus prestigieuses.

Enfin, les enfants de diplomés des grandes écoles ont une probabilite
considérablement plus élevée que le reste de la population d'y étre
eux-mémes admis. Cet avantage correspondait a environ 150 fois plus
de chances d’admission pour les individus nés au début du XX® siecle.
Il a éteé divisé par deux, mais est ensuite resté stable pour les
individus nés entre 1916 et 1995 avec environ 80 fois plus de chances
d’admission dans les grandes écoles les plus prestigieuses. Ces
résultats contrastent avec ceux utilisant la CSP du pere, qui
suggéraient une diminution de la reproduction sociale au cours

du XX€ siecle. Par ailleurs, les enfants de diplomés tendent a étudier
exactement dans la méme école que leurs péres : il y a pour chaque
école prise individuellement des niveaux plus élevés de

reproduction intergénérationnelle.

Dans un second temps, en étudiant des individus nés entre 1931 et
1975, mes travaux ont aussi mis en évidence ce que jappelle un

« double dividende » : le fait que, parmi les diplomés d’'une grande
école tres sélective, les enfants de I'élite accedent aussi plus que leurs
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camarades de promotion a des postes clés en politique ou dans le
monde des affaires. La nomination récente comme PDG de Dior de la
fille de Bernard Arnault, Delphine Arnault, diplomée de 'TEDHEC
(Ecole des hautes études commerciales), nest qu'une illustration de
ce phénomene, renvoyant au mythe politique des 200 familles.
Certaines familles sont présentes de génération en génération en
politique ou dans le monde des affaires, a 'image de membres des
familles Debré, Le Pen, Peugeot ou Dassault. Si un enfant de dirigeant
exécutif d'entreprise diplomé d'une treés grande école a sur la période
8,5 fois plus de chances qu'un de ses camarades de promotion
d’atteindre une position similaire, le rapport est de 1a 37 pour l'entrée
en politique des diplomés dont les parents ont exercé une fonction
politique nationale. Ainsi, bien qu'en recul progressif sur la seconde
moitié du XX€ siecle, les dynasties politiques restent numeriquement
plus importantes que les dynasties économiques parmi les diplomés
des grandes écoles. Ces dynasties affectent aussi les caractéristiques
des élites francgaises, puisque les membres dynastiques de conseils
d’administration sont moins souvent diplomés de grandes écoles
d’ingénieur que ceux de premiere génération, et ceux de I'élite
économique et politique parviennent a propulser leurs enfants bien
plus jeunes vers l'exercice de ces fonctions prestigieuses.

Diversité : A partir de vos recherches doctorales, avez-vous
travaillé sur d’autres objets ?

SB : Nous avons mené, en collaboration avec deux coauteurs, des
recherches complémentaires portant sur les interactions entre les
élites politique et économique. Nous avons examiné spécifiquement
l'attribution de la Légion d’honneur par des ministres a des dirigeants
d’entreprises sur une période s'étendant de 1995 a 2019. Nous
mettons en évidence une augmentation de la valeur boursiere des
entreprises des récipiendaires dans les jours qui suivent I'annonce
des décorations. En identifiant les connexions entre personnalités
politiques et économiques par leur passage simultané dans une
méme grande école, nous observons que l'intensité de la réaction
boursiere dépend de la révélation ou non d'une proximite du
recipiendaire avec le pouvoir politique. Nous mettons ainsi en
exergue l'importance des réseaux qui se forment sur les bancs des
grandes écoles.
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Diversité : Quelles perspectives donnez-vous a vos travaux ?

SB : Les registres nominatifs et 'approche patronymique permettent
la quantification et la qualification des tendances sur le long terme de
phénomenes sur lesquels nous manquons de données alternatives.
Ces données sont toutefois généralement trop pauvres pour bien
expliquer les inégalités observées. La disponibilité croissante de
données administratives et d'enquétes permet de mieux analyser ces
déterminants. Ces données renseignent, pour des périodes plus
courtes, sur les caractéristiques individuelles, le parcours de vie et
I'environnement auxquels les individus ont été exposés. Par exemple,
des projets de recherche ont pu mettre en évidence des mécanismes
comme l'autocensure, le manque d’'information sur les programmes
éducatifs, les effets négatifs des classes préparatoires étoiles sur la
diversité de recrutement dans les grandes écoles, les limites de leurs
dispositifs d'ouverture sociale, ou encore la contribution de
I'enseignement privé a la ségrégation scolaire. Lensemble de ces
travaux fournit un diagnostic et des pistes de solutions, dont les
femmes et les hommes en charge des politiques publiques pourront
ou non choisir de se saisir. D’autres perspectives de recherche
concernent I'extension de 'approche patronymique a toute une série
d'objets de recherche différents. A titre d'exemple, grace a lancrage
géographique des patronymes, javais commencé a m'intéresser a
I'évolution temporelle du « parachutage » aux élections législatives et
sénatoriales en France. En effet, jai pu mesurer que les individus nés
a Paris étaient surreprésentés parmi 'ensemble des parlementaires
élus au cours du XX€ siecle. Une infinité d’applications de cet ordre
sont possibles.

Diversité : Mis a part cet entretien, avez-vous eu 'occasion de
diffuser vos travaux auprés d’autres publics que ceux des
scientifiques (radio, revues, etc.) ?

SB : Ces résultats ont effectivement éte diffusés hors du champ
académique, notamment dans la presse écrite ou a la radio et

en podcast. Jai également rédigé un court article dans le média

The Conversation, qui vise a donner la parole aux chercheurs pour
éclairer les débats de societé. Cette diffusion au grand public
demande un équilibre entre la simplification indispensable a plus de
clarté et la précision requise pour rester fidele aux travaux de


https://www.lesechos.fr/idees-debats/editos-analyses/aller-dans-une-grande-ecole-de-pere-en-fils-1410277
https://www.radiofrance.fr/franceculture/podcasts/lsd-la-serie-documentaire/les-ecoles-du-pouvoir-8427054
https://theconversation.com/grandes-ecoles-80-fois-plus-de-chances-dadmission-quand-on-est-enfant-dancien-diplome-198036

Diversité, 204 | 2024

recherche menés. A la suite d'une série d'infographies réalisées par
Datagora, jai aussi vu un certain nombre de personnes s'emparer,
relayer et commenter mes résultats sur les réseaux sociaux. Cela
donne lieu a des louanges, des critiques, des interprétations diverses,
de multiples questions. Jai essayé de répondre a une partie des
demandes sans m'y contraindre systématiquement. J'étais de toute
facon aveugle a la majorité des interactions, étant absent de certains
réseaux comme TikTok. Bien que je ne sois pas motivé par cette
publicité en soi, je considere comme important dans ma pratique de
la recherche de travailler sur des sujets utiles au débat démocratique
et de rendre mes résultats compréhensibles et accessibles a tous.

NOTES

2 RAMOS, Xavier, VAN DE GAER, Dirk (2016). « Approaches to Inequality of
Opportunity. Principles, Measures and Evidence ». Journal of

Economic Surveys, vol. 30, n° 5, p. 855-883. KANBUR, Ravi, WAGSTAFF,
Adam (2016). « How Useful Is Inequality of Opportunity as a Policy
Construct ». Dans Basu, Kaushik, Stiglitz, Joseph E. (dir.). Inequality and
Growth. Pattern and Policy. New York : Palgrave Macmillan, vol. 1, p. 131-150.
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RESUMES

Francais

En portant une attention aux enfants et aux jeunes dans et autour du cadre
scolaire, 'objectif des cités éducatives est de transformer en frontieres les
murs existants entre les acteurs éducatifs afin daccompagner au mieux
chacun jusqua son entrée dans la vie active. Parler ici de frontiére et non de
mur est tout a fait opportun en ce sens ot la frontiére marque la
reconnaissance de l'autre, quand le mur désigne la séparation qui ignore.
C'est en partant de cette assertion que nous avons engageé en 2022, avec un
groupe de lycéens et leurs enseignantes, une enquéte grandeur nature sur
le territoire de la cité éducative de Sedan. Les éléves ont commencé a
arpenter le terrain d’abord sous forme d'observations, puis d'entretiens
aupres des acteurs eéducatifs, d’habitants et des €leves afin de saisir la forme
du lien social a I'ceuvre au sein de la cité éducative. Ce texte retrace cette
expérience et discute des vertus sociales et pedagogiques de ce genre de
pratique hors les murs.

English

By focusing on children and young people in and around the school
environment, the aim of cités éducatives is to transform the existing
obstacles between educational players in contact, in order to provide the
best possible support for each individual as he or she enters the world of
employment. The term « frontier”, rather than « wall », is apt here, since a
frontier marks the recognition of the other, while a wall designates the
separation that ignores. It was with this in mind that, in 2022, a group of
high school students and their teachers embarked on a full-scale survey of
the Sedan educational district. The students began by surveying the area,
first through observation, then through interviews with educational players,
local residents and students, in order to understand the social bonds at
work within the cité éducative. This text retraces this experience and
discusses the social and pedagogical virtues of this kind of out-of-

home practice.
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Je tiens a remercier MM Fernandez et Garnier, enseignantes de sciences
économiques et sociales au lycée Pierre-Bayle de Sedan et M. Le Brigand,
praticien chercheur en sciences de I'information et communication et en
éducation, pour leur participation a 'accompagnement des éléves et leurs
remarques tout au long de I'enquéte.

TEXTE

1 En portant une attention aux jeunes dans et autour de I'école, la
démarche des cités éducatives, (CE), née d'une expérimentation a
Grigny (91), en 2017, et devenue programme national en 2019, a pour
objectifs de mobiliser et de structurer tous les acteurs de I'Etat, des
collectivites locales, les parents, les associations, les intervenants du
périscolaire, les travailleurs sociaux, les établissements scolaires...
autour d’enjeux éducatifs partagés pour consolider la prise en charge
des enfants et des jeunes de quartiers prioritaires, depuis la petite
enfance jusqua leur insertion professionnelle, a tous les temps et
dans tous les espaces de vie. Cela implique donc de passer par-dela
les murs des institutions pour les transformer en frontieres poreuses,
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afin que l'ensemble des acteurs éducatifs accompagne au mieux
chaque jeune, jusqu’a son entrée dans la vie active. Utiliser le terme
de frontiere n'est pas ici un hasard, mais bien la volonté de pointer
idée des nombreuses lignes de démarcation consubstantielles aux
relations entre les groupes et les individus (enseignants, acteurs
éducatifs, eleves, personnel d’entretien, parents...) en présence au
sein de la CE de Sedan.

2 C'est donc pour insister sur ce qui sépare et qui unit, le commun et le
différent, I'identité donc, que l'allégorie de la frontiere a été
envisagee. SilI'identité personnelle et I'identité de groupe sont les
résultats, toujours labiles, du processus de socialisation permettant a
lindividu de construire un « soi » avec et face au(x) groupe(s) des
«nous », alors le terme de frontiere est ici idoine et heuristique pour
comprendre ce jeu qui invite chaque individu a sentir, de maniere
concomitante, le singulier et le pluriel qui le constituent et s'activent
en lui.

3 Parler de frontiere et non de mur est donc tout a fait bienvenu en ce
sens ou la frontiere est l'occasion de la reconnaissance de l'autre sans
qui « je » ne peut exister?. La frontiére est également la ligne, souvent
imaginaire, qui nous rappelle que celui qui ne me ressemble pas peut
quand méme étre mon vis-a-vis, mon voisin, car « il ne peut en effet y
avoir d’alliance que s'il y a séparation... Ce n'est donc pas la fusion qui
s'exprime dans I'alliance, mais la mise en évidence de I'altérité » 3 et
parfois de l'opposition, mais sans jamais se massacrer . Dans la
mesure ou les étres humains sont avant tout des étres de liaison, la
frontiere est donc cette lisiere sur laquelle tout un chacun peut
s‘aventurer pour courir le risque de la rencontre (au sens « de trouver
sur son chemin »). Aussi, parler de lien social, c’est considérer que
« les individus sont liés par des influences et des déterminations
éprouvées réciproquement »°, et aussi paradoxal que cela puisse
paraitre, ils sont liés par des liens qui liberent.

4 C'est en partant de ces quelques assertions que nous avons, en
juillet 2022, engagé un projet de recherche-action  sur la CE de
Sedan avec comme dessein de découvrir, faire connaissance,
comprendre les acteurs éducatifs qui ceuvrent au quotidien dans ce
lieu pour les accompagner a, sinon franchir la frontiere plutot que de
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rester face a des murs, a tout le moins, se rapprocher de la lisiere des
autres afin de voir ce qui se passe par-dela les murs.

En 1982, Sedan, ville située dans les Ardennes, comptait plus
de 23 000 habitants. Depuis, ces effectifs subissent une
attrition réguliere (21 667 en 1990, 20 548 en 2009, 17 829
en 2014 et 16 376 en 2020). En 2020, la population compte
29,5 % de retraités. Le reste de la population active se
répartit de la maniere suivante : 16,1 % d’ouvriers, 15,2 %
d'employes, 9,4 % de professions intermediaires, 3,7 % de
cadres et professions intellectuelles supérieures, 2,5 %
d’artisans, commercants, chefs d'entreprise et 0,2 %
d’agriculteurs exploitants. Le taux de chomage a la méme
période est de 19 % (environ 8 % en France). A noter que le
taux de personnes nayant aucun diplome avoisine les 40 %
et 30 % ont un niveau CAP, BEP ou équivalent et que le
revenu moyen annuel net pour les employés et ouvriers se
situe aux environs de 11 500 euros. Ces quelques données
sociodémographiques en disent long sur les ressources
offertes aux unes et aux autres. Ressources inégales dont
on sait qu'elles sont bien souvent déterminantes dans les
parcours scolaires notamment.

5 Pour initier cette recherche et en préciser les contours ainsi que les
probables axes de travail a mener, des observations ethnographiques
associées a des entretiens de type semi-directifs ” ont été menés
aupres des acteurs éducatifs du territoire. Cette maniere de procéder
s'inspire de la théorie ancrée faisant du terrain non pas un simple lieu
de vérification des hypotheses, mais la source méme de construction

de nouvelles orientations 8.

6 C'est notamment lors de cette premiere immersion en juillet 2022
dans la CE de Sedan que nous avons fait la rencontre du proviseur du
lycée général Pierre-Bayle (inscrit dans le périmetre de la CE) pour lui
présenter le projet, avec comme objectif de trouver une occasion dy
faire entrer des adultes de son établissement. Le proviseur a tout de
suite fait le lien avec Mégane F., une jeune enseignante en sciences
économiques et sociales (SES), selon lui susceptible d’étre intéressée
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par la démarche. Par la suite, Anais G., une autre enseignante de la
meéme discipline, s’est portée volontaire pour accompagner l'action.

De ces échanges avec ces deux enseignantes est né le projet suivant :
saisir 'opportunité de cette recherche-action pour que les lycéens
éprouvent ce que veut dire faire du terrain hors les murs de la classe.
C'est ainsi qu'un partenariat avec le lycée a été convenu afin que les
22 ¢éleves de seconde et de premiere de section SES utilisent la CE
comme terrain d'observation, et plus largement de laboratoire
d'expérimentation pour réaliser une enquéte grandeur nature. Puis
une premiere rencontre a été organisée avec les lycéens le

29 novembre au college Le Lac (également inscrits dans le périmetre
de la CE).

Une rencontre qui ouvre la
possibilité aux eleves de faire
le mur

Mardi 29 novembre 2022, il est 13 h 30, les lycéens et leurs deux
enseignantes arrivent au college du Lac. Ils sont accompagnés de la
documentaliste du lycée qui a également souhaité participer a la
rencontre. Les éleves sont accueillis dans une salle organisée en deux
ilots. Ils prennent place, chacun se présente en quelques mots. Le
groupe est constitué de 18 éleves de seconde et 4 de premiere.

Comme convenu avec les deux enseignantes, nous revenons sur ce
que veut dire faire de la sociologie. A cette fin, la parole est d'abord
donnée aux é€leves : « étude des comportements », « étude de la
sociéte », « les liens sociaux », « observation des gens et des
interactions »... a-t-on pu entendre. Pour les inciter a aller plus loin,
ils sont invités a faire la distinction entre valeurs, normes et régles en
leur demandant de partir d'exemples concrets.

Ce temps, émaillé d'anecdotes de terrain, nous occupe une dizaine de
minutes... Finalement, il s'agissait de leur montrer que la sociologie
pouvait étre pratiquée « par tous les groupes sociaux eux-mémes, le
sociologue étant plutdt celui qui propose le virus que celui qui
produit la sociologie en tant que moment particulier du savoir social.
Le savoir social se produit collectivement par les acteurs sociaux » °.
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Cette facon de procéder, qui emprunte le chemin de la « pédagogie
de la résonance » est intéressante en ce sens ou les jeunes peuvent
laisser libre cours a la spontanéité, a I'écoute et — point important —
aux échanges non évalués. Nous sommes loin ici de la salle de classe
ou les questions qui comptent sont souvent : « Ai-je performé ? Ai-je
été exceptionnel ? Ai-je bien maitrisé la technique ? Ai-je été

génial ?... » 10, Ainsi, parler, observer, poser des questions en dehors
de la classe et, comme nous allons le voir, sur le chemin, hors de
I'établissement, autorise une autre facon d’'apprendre, une fagon plus
connecteée avec ses interrogations, ses désirs, ses plaisirs...
complémentaires avec une pédagogie plus traditionnelle en ceuvre
intra-muros. En somme, l'atelier constitue « un prolongement de ce
que nous faisons en classe, avec davantage de temps et de libertée
pédagogique » (une enseignante).

Dans la continuité des échanges, il leur a été demandé de décrire ce
qu’ils avaient pu observer sur le chemin qui les menait du lycée au
college. Silencieux d’abord, puis une premiere réponse... « pas de
maison, surtout des immeubles... », « des gens qui discutent au pied
d'immeubles », « cela veut dire qu'il sagit d'un type de population... ».
Un échange s'instaure alors autour de la notion de groupes sociaux
que les enseignantes et moi-méme prenons le soin de compléter par
des références déja vues en cours ou a venir. Lapproche est inductive
et sensible puisquelle part de leurs observations du réel. En cela, et
parce quelle est associée a des sensations et des émotions, la
connaissance aura ici plus de chance d'étre retenue . Teintés

d’'une coloration outdoor, les contenus théoriques proposés en classe
prennent alors tout leur sens.

Par la suite, I'une des enseignantes leur demande de raconter ce qu'ils
ont vécu, observé en arrivant au college. Les réponses ne tardent pas.
«Il'y a beaucoup de bruit », « J’ai vu des éleves qui se tapent
vraiment, pas pour jouer... », « Certains éleves, lorsqu’ils nous ont vus,
ont accouru a notre rencontre... c'était bizarre. [...] Cela nous a
surpris ». Surprise, le terme est juste et c'est précisément le
dépassement de la surprise, cest-a-dire des évidences, le
dépassement du sens commun, soit cette capacité a s‘étonner qu'il
s’agit de solliciter chez ces sociologues en herbe. Le fait de se
confronter a un environnement peu commun - hors de la

classe -, mais secure - les enseignants y veillent -, a sans doute été
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I'occasion pour eux de découvrir une altérité singuliere. Mais pour
pouvoir étre surpris, fallait-il encore non seulement changer de lieu,
mais également étre a 'écoute du monde sans préjugés.

A n’en point douter, cette scéne les aura marqués. Et clest la raison
pour laquelle nous avons pris le temps de la déconstruire ensemble,
sans porter de jugement, en essayant seulement de comprendre, tout
simplement comprendre '2. Pour ce faire, les codes sociaux, la
différence d'age, la situation sociale... ont été abordés et discutés... A
I'évidence, ces échanges ont participé a la correction des regards et
des représentations et ont sans doute nourri leur empathie, c'est-a-
dire leur disposition a changer de perspective.

Pour cloturer la séance, nous sommes revenus sur le projet de la cité
éducative et sur la maniere dont il allait pouvoir leur servir de
laboratoire d’expérimentation. Observer les lieux et les gens qui y
vivent, mener des entretiens aupres des habitants et/des
professionnels, réaliser des questionnaires... Le pari est unanimement
relevé. Le groupe quitte la salle avec comme derniere consigne,

« ouvrir les yeux sur le chemin du retour pour récolter du matériau a
analyser en classe avec vos enseignantes ». En plus de cette
observation, il a également été fixé une date, en décembre 2022, pour
une visite du quartier en compagnie de la cheffe de projet
opérationnelle de la cité éducative de Sedan, avec comme consignes
« observer les lieux, les gens », « prendre des notes sur les lieux et les
gens » et « échanger sur les notes et observations prises ». Ces
premieres sorties « hors les murs » du lycée, qui s'apparentent a bien
des égards a une forme de liberté buissonniére 3, auront été
I'occasion, pour les éleves, de tester expérimentalement leurs
connaissances sociologiques. Ils ont ainsi pu faire la différence avec
les modalités d’apprentissages scolaires plus classiques, et
manifestement cela semblait leur convenir... Ce travail denquéte s'est
poursuivi au premier semestre 2023, toujours sous forme
d’'observations, complétées par des lectures, des entretiens et des
questionnaires afin de saisir la forme du lien social a I'ceuvre au sein
de la CE.
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Faire du terrain

Des premieres observations et notes prises depuis novembre 2022
sont nés 3 themes de recherches que les lycéens ont souhaité mener
par groupe :

* Le mur invisible ! : une ligne verte sépare en deux la cour de récréation
de deux écoles. Les ¢éleves jouent bien dans la méme cour, mais de part
et dautre d'un marquage au sol strictement interdit de franchir. Interro-
gateurs face a cette démarcation, les lycéens ont souhaité en savoir plus.

e La mauvaise réputation : interpellés par la « mauvaise réputation » des
éleves des classes de sciences et technologies du management et de la
gestion (STMG) de leur lycée, les apprentis sociologues ont réalisé des
questionnaires et des entretiens afin de rendre compte des
représentations en jeu dans ces processus de stigmatisation
et/ou d’auto-élimination.

e Se sortir du jeu par autocensure : s'interrogeant sur le faible taux de
collégiens du Lac a s'orienter vers le lycée Pierre-Bayle a l'issue de la
troisieme, les sociologues en herbe ont décidé d’aller a la rencontre de

leurs cadets a dessein de comprendre les raisons de ce phénomene.

Pour chacun de ces themes, et afin de nourrir leurs questionnements,
les éleves ont, en janvier 2023, eu pour consigne de s'exercer a la
réalisation d'une revue de littérature et au besoin de retourner sur le
terrain afin de récolter du matériau pour le séminaire de recherche
programmeé le 29 mars au lycée.

Un séminaire de recherche pour
continuer a dessiller les yeux

Lors du séminaire de mars, chaque groupe avait pour consigne
d’exposer I'état d’avancée de sa réflexion et de la soumettre a la
critique des autres (camarades, enseignantes et chercheur). Les
groupes ont donc expose les premiers résultats et précise leurs
interrogations... Des questions ont été formulées, des notes prises,
des projets de lecture et denquétes de terrain ont émergé... Fort de
ces échanges, chaque apprenti sociologue est reparti avec des idées
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plein la téte pour explorer de nouveau et plus avant le terrain sous
forme d'observations, d'entretiens, de questionnaires...

En invitant ainsi les éléves a entrer pleinement sur le terrain, ils ont
pu s'initier non seulement a une fagon de faire de la sociologie a
partir de données de premiere main, mais également a se sensibiliser
a d’autres manieres de voir le monde. Finalement, en s'exercant a
changer de point de vue, c'est-a-dire a faire preuve dempathie 4, ils

développent la pluralité interprétative nécessaire a « faire société » °.

Faire ainsi de la sociologie en se confrontant au terrain et aux autres,
en empruntant le chemin du sensible, du corps, des émotions,

de l'expérience 16 donc, s'inscrit résolument dans la mouvance des
pédagogies actives qui pronent le faire pour apprendre, learning

by doing, selon la formule de John Dewey - en complément de
Uapprendre pour faire des pédagogies traditionnelles. L'éducation
contemporaine a en effet besoin de replacer la noblesse du « faire
hors les murs » au cceur de l'apprentissage du « penser » .

Quels effets de la classe hors les
murs sur les éleves ?

Afin de rendre compte de ce que ce genre de pratique hors les murs
transforme chez les éléves, nous leur avons demandé de répondre a
un questionnaire. Parmi les 11 questions ouvertes, les 4 suivantes
avaient directement trait a la maniere dont ils ont vécu cette
expérience de terrain extra-muros.

Question 5 : que pensez-vous de cette facon d’apprendre a
faire de la sociologie en réalisant une enquéte hors les murs
du lycée ?:

« Je trouve cela hyper intéressant, cela permet de
s'intéresser plus a la sociologie... Trés intéressant, car il y a
des interactions et une réelle enquéte... Je trouve ¢a tres
intéressant ce genre d'enquétes, cest ludique. C'est une
maniere qui permet de mieux comprendre... Cela est tres
constructif pour nous ».
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Question 6 : pourquoi avoir accepté de vous engager dans
ce projet ?:

« Je trouve ¢a bien de pouvoir faire un devoir qui nous
intéresse vraiment... Pour découvrir le métier... Je suis tres
intéresseé par la sociologie... Je voulais découvrir ce
domaine... Cela m'intéressait ».

Question 7 : quelle représentation de la sociologie aviez-
vous avant d'entamer cette enquéte ? :

«Je voyais ¢a comme un travail de détective... Pas trop de
représentation... Quelque chose de cultivant... ».

Question 8 : quelle représentation de la sociologie avez-
vous depuis que vous réalisez cette enquéte ? :

« Notre enquéte est trop petite pour vraiment faire changer
ma perception, je trouve que la sociologie, cest ludique...
Un métier intéressant, mais trés complexe... Etre au contact
des personnes et travailler sur le terrain... On découvre
davantage le monde... ».

21 Les propos des éleves mettent 'accent sur deux aspects : la
dimension ludique et le pragmatisme comme occasion de mieux
apprendre. Cela fait écho au learning by doing cher a John Dewey,
mais également aux propos de Peter Gray pour qui « nos enfants
passent a I'école le plus clair de leur temps a recevoir passivement
une instruction, a devoir se tenir tranquilles en classe et a subir des
controles de connaissances » alors que le jeu, le mouvement, la
découverte sont aussi des éléments consubstantiels a un
engagement actif'® dans les apprentissages. Ainsi, en passant prés de
50 % de leur temps d'éveil 19 assis en classe, les éléves se privent
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d’'une inscription émotionnelle et corporelle dans le monde les
mettant en situation de prendre des décisions et donc d’apprendre,
d’'une part, et de se connecter a autrui, d’autre part. Et c'est sans
doute cette sensation de se sentir vibrer au diapason du terrain et de
ses habitants 20 qui plait aux éléves. Ici, comme dans nos recherches
menees sur 'empathie, nous faisons un méme constat : I'education
contemporaine a besoin de replacer la noblesse du « faire » au coeur
de l'apprentissage du « penser » 2L, Suivre I'invitation de Matthew B.
22 cest-a-dire que,
redonner au savoir-faire et au savoir-étre tout son panache est une

Crawford a faire « I'¢loge du carburateur »

facon d'y parvenir. A l'instar de nombreux pédagogues, Matthew B.
Crawford rappelle tout I'intérét de passer par la confrontation - par
le corps et les émotions - au réel que procure un rapport concret au
monde pour accéder a I'abstraction 23, Le corps n'est en effet « pas un
simple objet ou un contenant [...] Le corps est ce par quoi je suis
ouvert a autrui » 24, Et de rajouter, pour insister sur le rapport incarné
et charnel de I'espece humaine au monde physique et humain :
Maurice Merleau-Ponty ne soutenait-il pas que c'est « par mon corps
que je comprends autrui comme c'est par mon corps que je percois
des choses » 2°, 1l est, de fait, un médium puissant de la fabrication
du lien social 2.

Toujours a dessein de donner la parole aux éleves, dans le cadre d’'une
collecte de témoignages filmés d’habitants de la cité éducative, Enzo
et Lola, deux éleves du club des apprentis sociologues ont accepte de
se préter au jeu de l'interview. Au cours des entretiens, il leur a, entre
autres, été demandé de préciser ce que I'expérience de terrain leur
aura apporté en complémentarité avec les cours. Ecoutons-les :

En soit, c'est mieux parce qu'on n'est pas dans du cours théorique, on
pratique. Apres, c'est stir que, le fait de ne pas avoir notre professeur
qui est la avec nous, il y a des moments de doute. Quand on arrive a
'école [pour observer les éleves], on se dit : est-ce qu'on va
directement au contact des enfants ou bien est-ce qu'on les laisse
venir ?... Je pense que notre professeur aurait pu nous répondre et
nous aider. Sinon, le fait d'étre seul sur le terrain, déja cela nous aide
a prendre des décisions seules et a avancer.... La, on se sent plus libre
dans le sens, on vient juste pour observer les choses, pas vraiment
d'obligations... Du coup, c'est plus sympa pour nous aussi... Je pense
que cela nous a permis de tirer nos propres conclusions et d'avancer
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par nous-meémes... C'est sympa aussi de sortir un peu de la théorie...
et cela nous permet d’avoir une premiere expérience sur le terrain...

Pour conclure...

Que retenir de ce club d’apprentis sociologues ? En premier lieu que
les éleves apprécient d'€tre placés en situation de faire des
expériences, de se tester, de se mettre a I'épreuve et de tirer profit de
leurs étonnements. Par ailleurs, s’ils apprécient I'idée de faire classe
dehors, ce n'est jamais a 'encontre des situations de classe, mais bien
plus en termes de complémentarité. Autrement dit, cette modalité
d’apprendre en dehors des murs n'est pas une panacee, elle est bien
plus a considérer comme un pas de cOté, parfois nécessaire, pour
donner du sens aux apprentissages et, dans certains cas, révéler des
orientations professionnelles pour les éleves. Par ailleurs, dans la
mesure ou la dimension ludique laisse une place au titonnement, a
I'essai-erreur - dimensions inhérentes aux apprentissages -, cette
facon d’apprendre porte en elle un élan positif susceptible d’¢élargir

« le champ de notre perception et de nos pensées, nous permettant
de voir ce qui nous était jusque-la invisible, de combiner les idées
selon des modes nouveaux, d'expérimenter de nouveaux
comportements et compétences »2’. On retrouve ici la théorie de
l'eélargissement constructif des émotions positives proposées par
Barbara Fredrickson %8 pour qui vivre des expériences émotionnelles
positives a pour effet une plus grande ouverture attentionnelle 2°.
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TEXTE

Diversité : Quels sont votre parcours professionnel et votre rapport
a la formation initiale des enseignants ?

Marc Blondeau : D'un point de vue professionnel, jai été instituteur
dans le primaire, directeur d’école fondamentale, maitre de formation
pratique (MFP)?, psychopédagogue, et coordinateur du service de
recherche a la HEP Galilée a Bruxelles. J'ai aussi assuré les fonctions
de tuteur académique de stage en master de sciences de I'éducation
et jai été chargé de cours invité pour le microenseignement dans le
programme d’agrégation a I'Université catholique de Louvain
(UCLouvain). Tout en assumant ces fonctions, jai continué a me
former : master en sciences de I'éducation, certificat d'aptitude
pédagogique approprié a I'enseignement supérieur (obligatoire pour
étre titularisé en HEP), master de spécialisation en pédagogie
universitaire et de I'enseignement supérieur et certificat universitaire
en accompagnement des pratiques professionnelles.

Jai réalisé une these doctorale qui porte sur I'analyse de I'évolution de
l'activité des enseignants stagiaires en formation initiale d'instituteur
pour le primaire en Belgique francophone. Cette these a un débouché
pratique, sous la forme du projet Néopass Stages, une plateforme de
ressources et outils vidéoscopiques pour la formation

des enseignants 3. Il s'agit d’'une adaptation au contexte belge du
projet Néopass@ction, porté par Luc Ria et I'IFE (Institut francais de
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I'éducation). La ligne de force de ces expériences professionnelles et
de formation est leur intérét pour les apprentissages issus de
I'expérience des étudiants en formation initiale d'enseignant.
Jenvisage principalement I'accompagnement de cette expérience
sous l'angle de l'analyse de l'activité.

Sylvain Genevois : Mon parcours est celui d'un enseignant d’histoire-
géographie devenu formateur (PRAG) a I'TUFM (institut universitaire
de formation des maitres) de Lyon au début des années 2000, puis
maitre de conférences (MCF) en sciences de 'éducation dans les
années 2010 a l'université, ESPE (école supérieure du professorat et
de I'éducation) de Cergy-Pontoise. Depuis 2015, je suis enseignant-
chercheur en géographie et en sciences de I'éducation a I'université,
INSPE de La Réunion. Entre-temps, jai exercé pendant cing ans dans
'équipe de recherche EducTice a 'INRP (aujourd’hui IFE), ot je me
suis spécialisé dans le numeérique éducatif. Ma theése de doctorat,
soutenue en 2008, portait sur 'intégration des outils de cartographie
numeérique dans la géographie scolaire. Aujourd’hui, mes recherches
portent plus largement sur les transformations de la forme scolaire,
les changements dans la professionnalité, les apprentissages dans et
hors la classe ainsi que sur le rapport au savoir en lien avec les
technologies numériques.

Au gré des changements de lieux et d'équipes, mon identité
professionnelle s'est construite progressivement dans des allers-
retours entre enseignement, formation et recherche : de
I'enseignement secondaire au supérieur, de la formation initiale et
continue a la formation de formateurs, de la recherche collaborative
avec des enseignants a des recherches interlaboratoires sur
différents champs de I'enseignement et de la formation. Comme
d’autres collegues de ma génération ayant connu 'lUFM, puis 'ESPE
et enfin 'INSPE, jai di traverser de nombreuses reformes et essayé
de m'adapter aux changements incessants qu'a connus le systeme de
formation des enseignants depuis vingt ans. Responsable
pédagogique pendant huit ans d'un master MEEF (métiers de
I'enseignement, de I'éducation et de la formation) en histoire-
géographie a I'INSPE, jai été associé a I'élaboration de maquettes de
formation initiale dans le cadre de la mastérisation et de la formation
professionnelle en alternance. Comme la plupart des formateurs en
INSPE, nous avons essayé¢ de trouver collectivement des solutions
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pour stabiliser un cadre de formation que les étudiants et stagiaires
ont du mal a comprendre et dans lequel ils sont souvent pris entre
des logiques contradictoires de préparation au concours et de
construction professionnelle pour entrer dans un nouveau métier.

Diversité : Pouvez-vous nous présenter I'organisation de la
formation initiale en France en 2023 et nous préciser les évolutions
qui vous ont marqué sur les vingt derniéres années dont vous nous
parlez ?

SG : Les réformes successives de la formation initiale depuis vingt ans
induisent des distorsions et des contradictions qui sont bien visibles
aujourd’hui. Parmi les sources de tensions et de controverses, il y a la
place des concours et la nature des épreuves disciplinaires et/ou
professionnelles. La création des INSPE en 2019 s'inscrit dans le cadre
d'une formation universitaire professionnalisante fondée sur des
enseignements, articulant théorie et pratique autour d’expériences
en milieu scolaire. En réalité, cette professionnalisation reste
incomplete du fait qu'elle s'effectue principalement sous la forme de
stages d'observation et de pratique accompagneée (SOPA) qui
reportent d’autant I'exercice du métier en conditions réelles. Ces
stages SOPA sont loin d'étre aussi formateurs que les stages en
responsabilité qui existaient auparavant pour les fonctionnaires
stagiaires recrutés des la fin du master 1. Le télescopage du concours
et du mémoire professionnel en fin de deuxieme année de master
MEEF empéche toute professionnalisation efficace. Le statut de
stagiaires alternants ne rencontre pas un grand succes parmi les
étudiants qui préferent rester dans une logique de concours et qui
peinent a étre véritablement accompagnés dans des établissements
scolaires de fait peu préparés a les accueillir (les stagiaires alternants
sont souvent assimilés a des enseignants contractuels). Lajout
d’épreuves professionnelles dans les concours d'enseignement a
déclenché par ailleurs l'opposition d'une partie des enseignants-
chercheurs de l'université qui restent attachés a la prééminence des
concours et considerent que la construction de compétences
professionnelles doit étre subordonnée a I'acquisition de savoirs
disciplinaires, surtout en ce qui concerne le second degré. Ces
tensions entre universitarisation et professionnalisation ne sont pas
nouvelles, elles étaient déja présentes lors de la mise en place des
masters MEEF en 2009, percus comme concurrents des masters
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recherche. Ces tensions se sont accrues dans une concurrence mal
venue entre partenaires de la formation.

Faut-il pour autant revenir sur la mastérisation en déplacant le
concours de recrutement en fin de licence comme semble le
préconiser le dernier rapport d'information sur la loi de 2019 ? Ce
serait un nouveau revirement. Méme si elle fait des efforts en ce sens,
I'université francgaise peine encore a intégrer la formation
professionnelle et I'évaluation par compétences. Pour autant, cela ne
réglerait pas le probléme majeur : tant que la formation et le
recrutement seront confondus et que 'une sera subordonnée a
lautre, il y a fort a parier que la formation des enseignants continuera
a étre sacrifiée, surtout dans le contexte actuel marqué par la
réduction des moyens, sur fond de crise de recrutement et de
désaffection pour les concours.

Diversité : Comment se présente la formation initiale des
enseignants en Belgique ? Rencontrez-vous les mémes tensions,
entre universitarisation et professionnalisation ?

MB : La formation initiale des enseignants (FIE) est en pleine
mutation en Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB), la partie
francophone de la Belgique. Cette réforme de la formation initiale
(RFIE) s'inscrit dans la continuité de deux réformes précédentes et
dans un autre projet ambitieux, le Pacte pour un enseignement
d'excellence, qui réforme l'enseignement obligatoire. Jusqu'en
septembre 2024, la formation des enseignants du préscolaire, du
primaire et de I'équivalent du college en France était organisée par les
HEP, en trois ans. La formation des enseignants pour 'équivalent du
lycée était organisée par les universités, en cing ans. Il existe d’autres
nuances et filieres (artistique, professionnelle, seconde carriere,
agrégation apres le master...), mais je ne mattarderai pas sur celles-ci,
afin de conserver une certaine clarté a mes propos.

En 2000, pour les HEP, un décret apporte des changements dans la
FIE : approche par compétences, nouveau cahier des charges avec
des intitulés de cours actualisés et une réorganisation des stages.
Cela sarticule autour de la figure du praticien réflexif et de
l'articulation théorie-pratique comme vecteurs de
professionnalisation. Il s'agit de doter les étudiants de compétences
professionnelles et d'une identité professionnelle forte. Un nouvel
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acteur et un nouveau type de cours apparaissent : le maitre de
formation pratique (MFP) qui donne des ateliers de pratique
professionnelle (AFP). C'est un enseignant en fonction pour au moins
un mi-temps dans une classe. Celui-ci vient a la HEP pour témoigner
de sa pratique dans des ateliers qui integrent des didactiques
disciplinaire et générale dans des activités organisées a la fois sur le
terrain et a la HEP. Les stages sont organisés progressivement sur les
trois années de formation. Ils durent deux, quatre et dix semaines
(scindables) en premiere, deuxieme et troisieme année de formation.
IIs commencent par de 'observation participante et une prise en
charge progressive des éleéves est organisée, jusqu’a la gestion de la
classe en pleine responsabilité.

En 2013, un nouveau décret formalise 'organisation des activités en
unités d’enseignement (UE) pour lesquelles sont déterminés des
acquis d'apprentissage terminaux, eux-memes déclinés en acquis
d’apprentissages intermédiaires et spécifiques. Cela vise a améliorer
lintégration des différents cours, stages et AFP, notamment par
I'élaboration d'évaluations uniques par UE.

La RFIE a été tout d'abord annoncée pour 2016. Le nouveau
programme de formation a finalement débuté en septembre 2024. En
plus des points développés ci-dessus et qui seront conservés, deux
idées fortes sont portées : universitarisation et harmonisation. Il
s’agit de doter tous les enseignants d'un diplome équivalent, quel que
soit le niveau d’enseignement dans lequel il interviendra. La
formation est désormais assurée conjointement par les universites et
les HEP, dans un partage des cours. Depuis septembre, pour les
étudiants qui ont commencé le nouveau cursus, des formateurs
universitaires donnent des cours en HEP et, plus tard, des formateurs
de HEP donneront des cours a I'université. Je résumerai
personnellement en disant qu’il s'agit d’'unir les expertises : celles des
HEP dans la connaissance du terrain et 'accompagnement en stage,
et celles de I'université dans la conceptualisation et la recherche.
Lobjectif est de mieux former les futurs enseignants par une
meilleure intégration de la théorie et de la pratique, toutes deux
renforcées, pour faciliter I'entrée et améliorer la durée dans le métier
en faisant face aux défis que rencontre I'école actuelle. En effet,
comme partout dans le monde, la Belgique peine a recruter et a
conserver ses enseignants.
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Comme toute réforme importante, celle-ci ne se fait pas sans
difficulté. A titre dexemple, la HEP dans laquelle je travaille fait partie
d'un consortium qui regroupe trois universités et quatre HEP. Nous
sommes confrontés a de grands défis externes et internes. A
I'externe, il nous faut collaborer avec d’autres institutions, sans
perdre notre spécificité et en affirmant les valeurs qui nous sont
chéres, tout en intégrant celles des autres institutions. A l'interne, les
nouvelles grilles de cours et les attributions interinstitutionnelles
viennent bousculer fortement 'organisation, qui doit étre repensée,
en méme temps que les étudiants engagés dans la mouture du cursus
en trois ans doivent terminer leurs études.

En ce moment donc, la RFIE vise une amélioration de la formation des
enseignants par un allongement et une universitarisation de celle-ci.
Les acteurs sont au travail, mais les résultats ne viendront que dans
quelques années...

Diversité : En Belgique, il n'y a donc pas de concours de
recrutement des enseignants. Existe-t-il une sélection des
étudiants ou est-ce que cette filiére post-bac est non sélective ?

MB : A quelques nuances pres, il n'y a pas de sélection a l'entrée. Il
faut étre titulaire d'un certificat denseignement secondaire supérieur
(CESS), I'equivalent du bac en France. La sélection se fait durant les
études par les épreuves certificatives et la (non-)validation des
credits de cours.

Diversité : En Belgique, la réforme engagée en 2024 vise a doter
tous les enseignants d'un diplome équivalent en cinq ans, quel que
soit le niveau d’enseignement dans lequel ils interviendront. En
France, c’est la tendance inverse, puisqu’en juin 2023, le
gouvernement annonce une volonté d’abaisser le concours de
recrutement des professeurs des écoles a un niveau bac +3. Selon
vous, faut-il un niveau master pour enseigner ?

SG : Comme d’autres formateurs INSPE, jai toujours défendu une
formation professionnelle a et par la recherche qui passe donc par un
niveau master. Les étudiants en fin de licence ne disposent pas d'un
niveau suffisant pour pouvoir enseigner directement dans les classes,
surtout en ce qui concerne les enseignants du second degré. Pour le
premier degré, le niveau d'exigence scientifique et pédagogique ne
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doit pas non plus s’en trouver amoindri. Il ne s’agit pas de défendre a
tout prix la mastérisation qui présente des inconvénients, notamment
en termes d'allongement des études et de creusement des inégaliteés.
Pour autant, on voit bien quaujourd’hui la remise en cause du master
seffectue sur fond de crise de recrutement : il s'agit de pouvoir
dégager un vivier d’enseignants plus directement mobilisables par
I'employeur au détriment de leur formation par l'université. Il serait
dommageable qu'apres avoir dévalorisé de fait les concours par
I'embauche massive d’enseignants contractuels, le ministere de
I'Education nationale en arrive a remettre en cause la formation
universitaire elle-méme. Ce qui semble important aujourd’hui,
comme le montre un rapport de 'IGESR de 20224, est de pouvoir
offrir, a 'image de ce que font la plupart des autres pays européens,
un continuum de formation des enseignants sur quatre ou cinq ans
permettant d’acquérir de solides compétences pour étre efficaces en
classe. Lannonce d'un concours plutot en L3 ou plutot en M1 mérite
d’étre discutée par les différents partenaires, car elle a une forte
incidence sur les étudiants, en particulier celles et ceux qui
souhaiteraient s'orienter différemment par la suite. Quoi qu'il en soit,
il importe que la formation initiale reste de niveau master et soit
validée par un diplome universitaire ayant une équivalence LMD au
niveau européen. La part des stages d'observation en M1 et a
responsabilité en M2 reste sujette a débat, mais ne doit pas devenir
exclusive au point d’envisager le métier d'enseignant seulement par
des gestes et des pratiques, aussi importants soient-ils. Pour cela, il
faut parvenir a assurer une véritable alternance intégrative entre
I'INSPE et les établissements, mais aussi faire évoluer le modéle
successif ot I'on se formait d'abord a des savoirs disciplinaires, puis a
des savoirs didactiques et professionnels, alors que tout I'enjeu est de
les construire conjointement dans un modele simultané comme le
montre Francois Dubet °. Pour cela, il faut une formation
professionnelle de qualité, envisagée sur un temps long.

MB : Si l'on entend le « faut » de la question comme une obligation
incontournable, je dirais non. En FWB, il y a d’excellents enseignants
qui exercent leur métier avec beaucoup de compétence et qui ont été
formés en trois ans. Certains enseignants, désormais en toute fin de
carriere, ont méme été formés en deux ans avant 1984. Néanmoins, il
est nécessaire, selon moi, de tenir compte de I'évolution de la société
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et de I'école. Les contextes ont changé. La massification du systeme
éducatif, le rapport aux savoirs et a I'autorité, les conditions
économiques, la bureaucratisation, l'ingérence des parents dans le
systeme éducatif... ont considérablement complexifié un métier qui
l'était déja et mis a mal le modele traditionnel de 'enseignement.
Dans les faits, cela rend le métier difficile et en FWB, cela se traduit
par des sorties prématurées du métier, des difficultés a remplacer les
enseignants malades, une baisse des inscriptions dans les filieres de
formation et un recrutement difficile. En ce sens, la mastérisation en
FWB s'inscrit dans un courant européen d’élévation de la durée et du
niveau d’exigence de la formation, comme moyen pour lutter contre
les problemes évoqués ci-dessus.

Il est donc escompté que cette formation conjointe hautes écoles et
universités pourra renforcer différents aspects comme la maitrise de
la langue frangaise, la maitrise disciplinaire, ou la compréhension des
enjeux sociologiques du monde de I'enseignement. Cela passe par un
renforcement de la pratique réflexive sur des expériences de stage
plus longues, une préparation a 'entrée dans le métier et un focus sur
la recherche. Il s’agit a ce stade d’un pari. La premiere cohorte vient
seulement de faire son entrée dans la formation. Il faudra encore
attendre trois années avant de la voir entrer dans le métier, et encore
quelques années pour mesurer la pertinence de la formation a travers
ses effets sur le métier en lui-méme.

A titre personnel, jestime que cette mastérisation est une bonne
chose. Cela donne plus de temps aux étudiants pour apprendre les
bases du métier et approfondir de nouvelles dimensions qui étaient
parfois peu présentes dans la formation. Je ne jette pas la pierre aux
acteurs de la formation telle quelle existe aujourd’hui, et dont je fais
partie, mais jai souvent discuté avec des collegues de la HE ou je
travaille du peu de temps accordé a I'évaluation, a l'inclusion, aux
difficultés d’apprentissage, aux nouvelles technologies, a la réflexivité
sur les pratiques, a la socialisation a un métier qui dépasse le cadre de
la classe... Cela existe, mais rallonger la formation permettra de
mieux asseoir ces dimensions et, peut-étre, de faciliter et soutenir
une entrée dans le métier que l'on sait difficile.

Par ailleurs, les acteurs de la réforme travaillent également a la
possibilité pour les enseignants formés en trois ans de compléter leur
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formation par une année de master (qui devra bien sir étre adaptée a
ce public particulier, chargé d'expérience). De plus, la formation des
formateurs a également été refondue dans un master de
spécialisation en formation des enseignants, qui vise également une
augmentation de leurs compétences.

Diversité : Sylvain Genevois, vous dites qu'il faut « parvenir a
assurer une véritable alternance intégrative entre 'INSPE et les
établissements ». Les travaux de recherche, entre autres ceux de
Sylvie Moussay et Sébastien Chaliés 5, montrent effectivement une
discontinuité entre les stages et les temps de formation a 'INSPE,
ils parlent de « deux mondes largement séparés » et de

« divergences de préoccupations entre les formateurs de terrain et
les formateurs universitaires ». Quels seraient, selon vous, les
leviers pour assurer une meilleure continuité entre « théorie » et

« pratique » dans le parcours de formation des futurs enseignants ?

SG : C'est un fait que la formation par alternance des enseignants
fonctionne encore trop souvent de maniére juxtapositive’. La
formation doit se nourrir de la diversité des expériences dans et hors
de I'établissement ainsi que de la pluralité des apports en fonction
des intervenants. Lopposition théorie /pratique n’a pas vraiment de
sens en soi. Elle a tendance a étre mise en avant pour légitimer
implicitement la supériorité des savoirs d’action ou des savoirs
d’expérience, alors que ceux-ci peuvent aussi avoir des limites (risque
d’en rester a de I'empirie ou de 'autodidaxie). Un des leviers pour
mettre en ceuvre une véritable alternance est de favoriser la
cointervention. C'est le cas par exemple lorsqu'on croise les regards
entre tuteurs et formateurs au moment des visites de stage. Lanalyse
de pratiques est conduite aussi bien par des formateurs de terrain
que par des formateurs universitaires, avec des approches qui
peuvent étre communes ou différentes. Le partage de référentiels de
compétences, sans résoudre tous les problemes, permet également
de rassembler autour d’objets et de buts communs.

Un autre aspect de la question concerne le mode d'accompagnement
formatif que I'on souhaite favoriser. Il est essentiel de pouvoir mettre
en ceuvre un accompagnement de proximité, au plus pres des besoins
et des attentes des enseignants. En cela, les formateurs de terrain
jouent un role primordial par leur présence et leur aide quotidienne
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aupres des stagiaires. Mais ce modele de « compagnonnage » peut
avoir aussi des limites et il est besoin de regards extérieurs. Pour
mieux former, il convient de prendre en compte ces jeux de distance-
proximité dans la relation et de rupture-continuité dans les temps et
lieux de formation. Il ne faudrait pas tomber dans le modele unique
d’'une formation par le terrain comme on a tendance a le voir
aujourd’hui a travers la multiplication des lieux de stage ou la mise en
avant de « I'établissement apprenant ». Il ne s’agit pas de nier le role
des « communautés apprenantes », mais la recherche montre que ce
sont souvent des organisations fragiles non pérennes. Ce qui semble
aujourd’hui primordial est de réduire les discontinuités qui existent
dans la formation, qu'il s'agisse des discontinuités institutionnelles,
pédagogiques ou relationnelles. Les réformes successives du systeme
de formation initiale ont eu tendance a accroitre ces discontinuités.
Tout I'enjeu maintenant est de construire un continuum de formation
qui fasse sens pour les enseignants. Les découplages institutionnels
et organisationnels entre formation initiale et formation continue,
malgré les discours officiels sur « la formation tout au long de la vie »,
ne semblent pas aller dans ce sens...

MB : Je rejoins ce qui a été dit ci-dessus sur l'alternance, qui est
souvent plus juxtapositive qu'intégrative. Les instituts de formation et
les lieux de stage proposent des savoirs qui sont de natures
différentes. Et c'est une bonne chose. Dans les instituts de formation,
les savoirs sont conceptuels, décontextualisés, normés. Sur le terrain,
les savoirs sont pratiques, expérientiels, situés. Le probleme réside
moins dans la différence entre les deux que dans la difficulté a les
concilier dans l'expérience des stagiaires.

En effet, il s’agit de faire en sorte que les stagiaires les percoivent
comme complémentaires, et non opposés. Cependant, comme le
disent Guillaume Serres et Sylvie Moussay 8, le travail de lien entre les
deux est souvent laissé a la responsabilité des formés.

La responsabilité des formateurs est de favoriser la fécondité des
deux types de savoirs en lien. Pour ce faire, et cest un des axes de la
réforme en construction de notre coté de la frontiére, une formation
a et par la pratique et la recherche est envisagée. Faire en sorte que
les étudiants traduisent leurs expériences dans des concepts et
voient comment les concepts prennent vie dans la réalité de la classe
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est nécessaire. « Il n'y a rien de plus pratique qu'une bonne théorie »,
écrivait Lewin. Il est temps de le prendre en compte.

Concretement, je pense qu’il est nécessaire de prendre du temps
pour construire et faire vivre des dispositifs engageants. A titre
personnel, avec d’'autres collegues, nous avons travaillé notamment
sur deux types de dispositifs qui nous semblent porteurs. Le premier
est la construction d'une plateforme de ressources vidéoscopiques
pour la formation, Néopass Stages, qui s'inscrit dans la lignée de
Néopass@ction et qui ramene des expeériences réelles de stagiaires, et
les entretiens d’autoconfrontation y afférents, dans la formation. Ces
capsules sont exploitées dans différents dispositifs, mais ont le
mérite de proposer des traces d'une activité, a partir de laquelle des
controverses ou des problématisations peuvent émerger. Les
discussions sont l'occasion d’enrichir les étudiants par I'expérience
observée et des liens avec la théorie. Lautre type de dispositif est
inspiré du codéveloppement et propose des séances approfondies
d’analyses de situations problématiques ou d’'incidents critiques,
durant lesquelles les étudiants sont amenés a déplier longuement la
situation et a la croiser avec des éléments théoriques, avant d’étre

autorisés a proposer des solutions °.

NOTES

2 Un MFP est un enseignant, au moins a mi-temps, qui vient en HEP (haute
école pédagogique) pour témoigner de sa pratique.

3 Pour accéder a la plateforme : https: //neopass-stages.be/

4 « La formation initiale des professeurs des écoles en France. Une
évolution nécessaire a 'aune des standards européens ». Rapport de 'IGESR,
n°® 22-150, septembre 2022. https: /www.enseignementsup-recherche.gouv.
fr/sites /default /files /2023-12 /2022-150-30342.pdf

5 « Seul devant sa classe ? », entretien avec Francois Dubet. La
Grande Conversation, 11 janvier 2024. https: /www.lagrandeconversation.co

m/societe/seul-devant-sa-classe/

6 MOUSSAY, Sylvie, BLANJOIE, Véronique (2020). « Le tutorat mixte.
Tension entre deux logiques comme opportunité d’articulation entre
activité et compétence ». Dans Chalies, Sébastien et Lussi Borer,
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Valérie (dir.). Activité et compétence en tension dans le champ de la formation
professionnelle en alternance. Toulouse : Octares Editions, p. 82-92.

7 Lalternance juxtapositive consiste a mettre cote a cote les temps et lieux
de formation (Gilles Bourgeon, Socio-pédagogie de l'alternance, Paris,
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séquences et opere, tant bien que mal, les articulations nécessaires. Comme
le signale Philippe Meirieu, « il se peut que tout se passe au mieux et qu'au
bout du compte tous les problemes rencontrés soient traités, mais le
résultat reste tres aléatoire et, a cet égard, tres insatisfaisant si on veut une
formation vraiment efficace ».

8 SERRES, Guillaume, MOUSSAY, Sylvie (2014). « Activités des formateurs
d’enseignants. Quelles fonctions pour quels objectifs ? ». Chaire UNESCO
« Former les enseignants au XXI® siecle ». ENS de Lyon.

9 VAN NIEUWENHOVEN, Catherine, BLONDEAU, Marc, DONDEYNE,
Stéephanie, MONCAREY, Coryse, PAUL, Alexandra (2021). « Accompagner
I'étudiant dans le développement de sa pratique réflexive. Un exemple de
dispositif ». Dans Raucent, Benoit, Verzat, Caroline, Van Nieuwenhoven,
Catherine et Jacqmot, Christine (dir.). Accompagner les étudiants. Roles de
lenseignant, dispositifs et mises en ceuvre. Louvain-la-Neuve : De Boeck
Supérieur, p. 221-238.
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résultats relatifs aux effets du dispositif « campus connecté » sur les
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Une structure souple et a taille humaine permettant de continuer les
études
Le « choix » des études en campus connecté, entre émancipation et
assignation de la jeunesse rurale
Les publics des campus connectés : une volonté de « rester »
multifactorielle...
... qui peut étre renforcée par la présence du campus, contribuant alors a
la modération des aspirations de la jeunesse rurale
Pour conclure...

TEXTE

1 Le dispositif des campus connectés, initié en 2019 par le ministere de
I'Enseignement supérieur et de la Recherche (MESR), vise a faciliter
lacces a 'enseignement supérieur sur 'ensemble du territoire, et en
particulier dans les zones rurales. Un « campus connecté » est un lieu
équipé numériquement, labellisé par le MESR, qui est mis a
disposition par une collectivité (commune ou établissement public de
coopération intercommunale) pour des étudiants locaux. Ces
derniers viennent y suivre une formation a distance (FAD) dans
laquelle ils se sont préalablement inscrits et sont encadrés par des
tuteurs. Les campus connectés doivent remplir deux objectifs :

« [permettre aux étudiants] de réussir des études qu’ils n'auraient pas
forcément entreprises et/ou de leur servir de tremplin pour la
poursuite d'études sur un site universitaire » .

2 Cette politique s'inscrit dans le prolongement des politiques de
démocratisation scolaire par rééquilibrage du maillage territorial, a
linstar des antennes universitaires et des sections de technicien
supérieur (STS) développées a partir des années 1960. Alors que les
premieres participent d'une démocratisation quantitative par l'accueil
de publics plus défavorisés socialement que les sites meres et/ou
provenant d'un bassin géographique plus localisé (Bernet,

2009 ; Bourdon et al., 1994 ; Cour des comptes, 2023 ; Felouzis, 2001),
les seconds jouent un rdle de régulateur de la massification scolaire
pour les « nouveaux publics », principalement titulaires d'un
baccalauréat technologique ou professionnel (Orange, 2010, 2013).
Ainsi, nous nous sommes demandé si les campus connecteés
relevaient d’'un acces élargi a 'enseignement supérieur pour les
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jeunes ruraux ou au contraire d'un mécanisme « de refroidissement »
(Felouzis, 2001) contribuant a limiter leurs aspirations.

3 Pour répondre a cette interrogation, nous avons mené une
enquéte qualitative 2 au sein d’'une région majoritairement rurale
propice a I'étude du dispositif eu égard a ses objectifs (une densité de
population deux fois moindre que la moyenne et une
surreprésentation des classes populaires [ouvriers et employés]). Elle
compte trois campus ouverts depuis 2019 dans les villes de Tinson,

Divain et Boisne 3

, ce qui assure un recul convenable. Situés dans
trois villes en déclin démographique et économique, les campus
étudiés présentent des situations contrastées : I'enseignement
supérieur est plutot présent a Divain relativement a la taille de
lagglomération (plus de 2 000 étudiants pour 33 000 habitants, avec
une offre assez variée), existe a Boisne (un peu plus de 500 étudiants
pour 17 000 habitants, en particulier au sein d’'un institut national
supérieur du professorat et de 'éducation) et est presque inexistant a
Tinson (moins de 200 étudiants pour un peu plus de

13 000 habitants).

4 Ainsi, le choix de la méthode qualitative répond a un enjeu de
compréhension fine du terrain (Pasquali, 2014) : nous ne visions pas la
représentativité, mais plutot la richesse d'informations qu'une analyse
localisée sur un terrain pertinent est susceptible d’apporter (Dubois,
2017). Pour ce faire, nous avons réalisé 40 entretiens répartis de la
facon suivante : 23 étudiants et étudiantes, 12 personnels des campus
connectes (tuteurs et responsables administratifs) et des collectivités
porteuses de projets, 5 acteurs partenaires (universites, €lus
régionaux, rectorat, personnels du MESR). A partir dexemples issus
de notre enquéte, nous discuterons premierement des changements
et apports pédagogiques que propose le dispositif par rapport a la
FAD classique et son influence sur la réussite des études ; et
deuxiémement des raisons qui poussent les jeunes ruraux a étudier
en campus connectés et des effets potentiels sur leurs
trajectoires scolaires.

5 Les campus connectés étant indissociables de leur public, les
concepts et acquis de la sociologie rurale  irriguent notre enquéte.
Elle s'est en particulier appuyée sur 'ouvrage de Benoit Coquard,
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Ceux qui restent. Faire sa vie dans les campagnes en déclin (2019),
auquel nous empruntons le titre.

Un dispositif pédagogique adapté
aux besoins des publics ruraux

6 Notre premiere interrogation porte sur le dispositif pédagogique des
campus connectés. Nous souhaitions comprendre son intérét pour
les jeunes ruraux : quapporte-t-il de plus que les FAD et pour quels
effets sur la réussite scolaire ? Nous nous appuyons sur un corpus de
sociologie de I'¢ducation pour mettre en perspective nos résultats.

Une FAD classique peu adaptée aux
publics ruraux en difficulté scolaire

7 Les campus connectés ne proposent pas leur enseignement en
propre et s'appuient sur des FAD, qui sont le cceur de la formation des
étudiants, tant sur le fonds (curricula) que sur la forme (médiation par
les technologies de l'information et de la communication, TIC). Dans
la majorité des cas, ces formations sont dispensées par le CNED® ou
par une université. Or, la FAD en France est héritiere de la formation
par correspondance (Glikman, 2014) et a conserve un mode de
fonctionnement identique malgré le passage de supports papier a des
supports numériques. Les cours écrits constituent ainsi plus de 90 %
des types de ressources mis a disposition sur les plateformes
d’enseignement a distance pour les étudiants des campus connectés
et pres de 40 % d’entre eux indiquent n‘avoir aucune proposition de
« classe virtuelle », c'est-a-dire des connexions synchrones par
visioconférence (Beust et al., 2021). De fait, dans notre corpus, la seule
éleve qui dispose de cours réguliers par visioconférence est inscrite
dans un établissement privé. Pourtant, les supports écrits requierent
davantage d’autonomie que 'apprentissage accompagné par un
professeur et une familiarité avec le « métier de I'¢tudiant » (Coulon,
1997), a savoir 'ensemble des savoirs et pratiques implicites
nécessaires a la réussite d'une carriere estudiantine :

[L]a situation d’autoformation a distance, favorise les apprenants
déterminés a réussir, qui ont choisi cette modalité de formation non
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par défaut, mais pour des raisons positives et qui, déja bien armés a
la fois pour appréhender l'objet de cette formation et pour diriger
leur processus d’apprentissage, peuvent en tirer le meilleur parti.
(Glikman, 2014, § 36)

8 La FAD semble donc inadaptée aux publics en difficulté et /ou issus
de milieux sociaux défavorisés, pour partie la cible des campus
connectés. Lenquéte montre ainsi que les étudiants inscrits en BTS
a distance 6 le sont presque systématiquement au CNED, qui propose
principalement une mise a disposition de documents au format PDF,
alors que les publics de ces formations sont plus défavorisés
scolairement et socialement (Glikman, 2014 ; Orange, 2013). Par
exemple, Eline, boursiére échelon 0 bis dont les parents exercent des
professions intermédiaires, a choisi un BTS (brevet de technicien
supérieur) diététique a distance « par défaut » en 'absence de
réponse favorable sur Parcoursup. Cependant, elle s'estime
finalement satisfaite de cette option, car elle « galere déja avec [son]
BTS ». Elle ne dispose que de documents au format PDF et fait part de
ses difficultés scolaires et pratiques (contact inexistant avec un
tuteur reférent du CNED), génératrices de stress. Lorganisation de la
formation d’Eline est assez représentative de notre corpus, méme si
les supports varient davantage au sein des universités, qui ne forment
pas un ensemble homogene (il est plutot frequent d’avoir des
« classes virtuelles » a intervalles réguliers, par exemple une fois
par mois).

9 A Tinverse, Théo constitue un cas limite de notre enquéte : issu de la
petite ou moyenne bourgeoisie a capital culturel, il fait partie de cette
catégorie de jeunes dotés en capital mobilité (ses engagements
politiques le conduisent régulierement a Paris ou a Lyon) pour
lesquels le départ de leur village d'origine se pose rarement comme
un dilemme (Coquard, 2019). Ainsi, bien qu'’il soit inscrit en droit en
distanciel a Panthéon Sorbonne, il s’y rend une fois par mois pour des
regroupements en présentiel ou pour des conférences. Ces moments
a l'université lui permettent de rencontrer les professeurs, de leur
poser des questions, et de se familiariser avec les lieux. Il aborde qui
plus est les enseignements avec réflexivite : il suit systématiquement
les cours en visioconférence de I'un des professeurs, car ce dernier
donne des exemples tirés de l'actualité qui sont absents du support
écrit. Théo correspond parfaitement au public pour lequel est pensée
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la FAD. Il contraste ainsi avec la majorité des étudiants en campus
connecté, et quittera d’ailleurs son campus I'année suivante pour
poursuivre sa formation en autonomie.

Un dispositif d’accompagnement indivi-
duel, facteur de réussite

Cependant, c'est pour pallier ces impenseés de la FAD qu'a été concu le
dispositif des campus connectés, accordant une place centrale au

« tuteur ». Notons cependant que sa dénomination comme les
prérequis de la fonction ont été laissés a I'appréciation des
collectivités locales et varient d'un campus a l'autre. Ainsi, alors
qu'une équipe de professeurs en BTS se relaient a Divain, un seul

« coach » ayant déja exercé des fonctions d'enseignement est présent
a Boisne. De ce fait, bien que leur colonne vertébrale soit commune,
chaque campus connecteé propose une expérience pédagogique
différente. Si les tuteurs ne peuvent proposer un soutien disciplinaire
dans I'ensemble des formations existantes, ils assurent néanmoins un
accompagnement progressif vers 'autonomie a travers une aide
méthodologique et un soutien psychologique. Ils s'apparentent a des
supports de socialisation, nécessaires a l'inscription dans une carriere
d’étudiant. Les tuteurs accompagnent par exemple les étudiants
titulaires d'un baccalauréat technologique ou professionnel dans
I'appréhension des approches théoriques et abstraites propre aux
licences générales (Nicourd et al., 2011). En cela, le suivi individualisé
d'un campus connecté se révele étre une solution en aval aux
problématiques posées par la FAD, pouvant contribuer a une réussite
accrue des étudiants.

Le cas de Dylan en est une bonne illustration. Alors qu'il est issu d'une
famille populaire « ou on ne fait pas vraiment d'études » et qui le
prédisposait plutot a une filiere courte, il a arrété le BTS dans lequel il
s’était inscrit apres le lycée au bout de quelques semaines pour
rejoindre une licence de mathématiques en distanciel au campus
connecté. Le dispositif a joué le role d'un tremplin vers les études
universitaires en présentiel : il a effectué avec succes ses deuxieme et
troisieme années de licence en présentiel et sappréte désormais a
continuer en master de statistiques. Deux facteurs semblent avoir
concouru a cette réussite. Premiérement, la proximité avec le tuteur
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du campus de Boisne qui I'a aidé a reprendre confiance en lui, par
exemple en lui envoyant des SMS d'encouragement pendant les
vacances, mais aussi en lui apportant une aide méthodologique dans
la recherche d’'informations par soi-méme. Dylan prend I'exemple des
tutoriels vidéo sur YouTube : « Ca m’a aussi appris a chercher des
informations, et d’autres choses qu'a la BU (bibliotheque universitaire)
ou le cours. Simplement, avec Internet, on peut trouver pas mal de
choses intéressantes, et donc du coup ¢a m’a beaucoup aidé ».
Deuxiemement, dans le cadre du campus, il s'est imposé un rythme
de travail « de prépa » qui lui a permis d'obtenir d'excellents

résultats : « Yavais vraiment un avantage par rapport aux autres la-
dessus [il fait référence a sa capacité de travail en comparaison des
étudiants en présentiel], en distanciel il faut se surpasser ».

Une structure souple et a taille
humaine permettant de continuer
les études

La forme administrative du campus connecté et ses effectifs réduits
facilitent 'adaptation aux situations personnelles des étudiants. Ainsi,
Denise a eu une « opportunité » apres l'obtention d'une licence
professionnelle « responsable de projet et de territoires en

transition » dans un centre de formation professionnelle et de
promotion agricole (CFPPA) : le CFPPA lui a proposé un poste de
formatrice. A l'origine, elle souhaitait continuer ses études en
alternance, mais a finalement choisi de « ne plus bouger d'ici. Parce
que vraiment, 'opportunité de ce travail-la... je veux dire, a 22 ans,
cest rare d’avoir un poste comme ¢a. Du coup, jai mis ¢a en priorité
et jai adapté les études ». Contrairement a leurs homologues urbains,
les publics ruraux vivent l'obtention d'un métier comme une

« opportunité », car la précarité économique due au chomage est une
crainte ancrée (Coquard, 2019). Ils organisent parfois la poursuite
d’études éventuelles en fonction de cet emploi. Denise a donc décidé
de choisir un master de sociologie a distance, dans un campus qui
adapte le volume horaire de présence hebdomadaire obligatoire a

sa situation.

En outre, étudier au campus connecté peut parfois €tre compris
comme une stratégie d’évitement de l'université par le bas de la
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structure sociale. Alors que les classes dominantes disposent d'une
connaissance des hiérarchies scolaires et envoient leur progéniture
dans des cursus sélectifs, les campus connectés constituent une
autre voie pour des classes populaires ou moyennes rurales qui
souhaitent que leurs enfants continuent des études. L'université leur
apparait ainsi souvent comme inquiétante, tant a cause des effectifs
que du manque de suivi. Plusieurs enquétés sont par exemple
revenus au campus apres une premiere inscription en présentiel, le
campus connecte faisant office d'un cocon qui permet de concilier
poursuite des études et environnement rassurant. Sophie, tutrice
d’anglais a Divain, assure que le campus permet de ne pas « perdre »
les étudiants, en opposition aux cursus des « grandes villes » : « Ici, ¢a
se voit tout de suite quand on n'est pas la, deux-trois semaines de
suite, y’a quelqu'un qui va vous appeler ». Cet investissement dans les
personnels témoigne d'un retournement de paradigme identifié par
Endrizzi, qui jusqu’alors favorisait un investissement dans les TIC sans
prendre en compte la formation et l'utilité des accompagnants
(Endrizzi, 2012).

Les effectifs extrémement réduits des campus connectés permettent
un suivi individuel qui se décline souvent en un accompagnement
pédagogique personnalisé et une adaptation administrative a la
situation de chacun. Ces facteurs sont de nature a favoriser la
réussite des étudiants issus de milieux ruraux, car ils sont adaptés a
leurs besoins spécifiques. Ainsi, I'aide méthodologique et disciplinaire
leur permet d’acquérir progressivement les compétences requises
par le « métier de I'étudiant » alors que la poursuite d'études
universitaires classiques ou en FAD peut engendrer I'abandon des
études de celles et ceux ne disposant pas des capitaux suffisants
(Bourdieu, Passeron, 1964). De plus, 'ancrage territorial, 1ié a une
sociabilité rurale ou a 'obtention d'un emploi, est ici compatible avec
la souplesse administrative et la localité des campus connecteés.

Cependant, s'ils sont facteur d'une réussite accrue dans certaines
configurations, il nous faut examiner la diversité des effets qu'ils sont
susceptibles de produire.
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Le « choix » des études en campus
connecte, entre émancipation et
assignation de la jeunesse rurale

Notre seconde interrogation s'inspire d'une démarche compréhensive
qui vise a saisir les raisons qui induisent les acteurs a faire certains
choix plutdt que d’autres. Pourquoi les jeunes ruraux choisissent-ils
ces campus plutot que des études en présentiel ? Et quels sont les
effets du dispositif sur leurs trajectoires scolaires : plutot tremplin
vers I'émancipation ou régulateur d’aspirations ?

Les publics des campus connectés : une
volonté de « rester » multifactorielle...

Le « capital d’autochtonie » peut se définir comme « 'ensemble des
ressources que procure I'appartenance a des réseaux de relations
localisés » (Renahy, 2010, p. 9). C'est un capital social local, dont la
valeur n'est pas reconnue en dehors des sociabilités et des
hiérarchies d'un lieu donné. Ce concept est primordial lorsque 'on
aborde les raisons du choix d'un campus connecté : pour une large
partie des étudiants, le critere de la localité prime. En I'absence du
dispositif, certains nauraient probablement pas fait d'études, ou se
seraient contentés d’'une formation qui existe sur place. Comme
l'explique Marie, actuellement en master de sciences de 'éducation a
Lyon 2 apres l'obtention d'un BTS développement-animation des
territoires ruraux a Boisne et d’'une licence de sciences de I'éducation
(a distance avec le campus connecté) : « Je voulais pas partir,
m'installer dans une ville, trouver un appart et tout ». Pour les classes
populaires rurales desquelles est originaire Marie ’, la sociabilité
centrée autour de la famille et de la « bande de potes » (Coquard,
2019) est une explication de cette volonté de « rester a tout prix ».
Cela concerne aussi les individus mieux dotés en capitaux culturel et
économique, puisqu’ils sont a méme de faire fructifier leur diplome
sur les sceénes associatives et politiques au coeur des hiérarchies
locales (Guéraut, 2017). En ce sens, les campus connectés permettent
d’acquérir la ressource symbolique du diplome sans mettre en danger
le capital d’autochtonie par un éloignement prolongé.



Diversité, 204 | 2024

18

19

20

Il arrive également, conformément a I'analyse initiale du MESR, que
des étudiants soient empéchés de poursuivre des études pour des
raisons économiques. Cependant, cela ne ressort pas de nos
entretiens comme un facteur unique. Il est souvent accompagne de
difficultes sociales et/ou scolaires, comme l'illustre la comparaison
des publics du campus connecté avec ceux du parcours d’acces
spécifique santé (PASS) dont la premiére année est proposée a
distance dans le batiment du campus connecté de Divain. Alors que le
PASS est extrémement bien intégré au sein de la ville, une tutrice
souligne que ce n'est pas le cas du campus connecté, et l'attribue aux
« parcours scolaires plus cabossés » de ses etudiants :

Le campus connecté est plus anonyme. [...] Les éleves qui pourraient
potentiellement étre intéressés par le campus connecté sont pas non
plus... je sais pas trop comment dire, vont pas étre capable de faire
véhiculer... parce que déja, eux, 'information, ils ne l'ont pas
forcément, ils sont pas capables d’aller chercher I'information aussi
bien que les autres, et encore moins de la faire circuler ensuite. Je
pense que les canaux de circulation de I'information sont pas les
mémes pour le campus que pour les formations comme le PASS [...]
Jentends beaucoup d'éleves dire, des la premiere : « moi je veux faire
le PASS sur Divain, parce qu'au moins je serai chez mes parents,
jaurais rien a gérer ».

Le PASS s’adresse avant tout a un public a 'aise avec I'enseignement
supérieur, qui connait la difficulté d'une premiere année de médecine
et qui préfere béneéficier d'un environnement confortable pour la
réaliser. Au contraire, ceux du campus ont davantage besoin « qu'on
s'intéresse a eux ». Ce sont des étudiants qui apparaissent moins
matures, car ils n'ont pas bénéficié d'un environnement identique et
ont €té moins prépareés aux etudes supérieures.

Enfin, les campus connectés ont également révélé des besoins qui ne
semblaient pas identifiés jusqu'alors sur les territoires. Une part
importante des effectifs dans les trois campus connectés est
composée de deux publics pour lesquels les campus connectés se
révelent adaptés, alors méme quils n'ont pas été pensés pour eux :

e premierement, les sportifs de haut niveau ont a plusieurs reprises été
évoqués comme exemples de l'utilité des campus connectés. Alors que

traditionnellement, le choix de leurs études est conditionné par l'offre
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disponible dans la ville de leur club, les campus connectés fournissent
un modele permettant de concilier carriere sportive et études supé-
rieures ;

e deuxieémement, les individus souffrant de pathologies a divers degrés,
voire de handicaps, concernent cinqg étudiants de notre échantillon, soit
pres de 20 %. Il en va ainsi de Sébastien en master d'informatique a
Divain, qui est autiste Asperger. Il n'aurait pas pu continuer en master
sans le campus : il vit chez ses parents et est convoyé trois fois par
semaine par un taxi de la maison départementale des personnes handi-
capées (MDPH). 1l envisage d’effectuer son stage de fin d’études au
sein d’'une start-up située dans les locaux qui abritent le campus afin de
ne pas étre dépaysé. Dans son cas, le campus connecté a apporté cadre,
soutien et accompagnement administratif (pour le passage des examens

a distance, par exemple) qui ont permis sa poursuite d’études.

... qui peut étre renforcée par la
présence du campus, contribuant alors
a la modération des aspirations de la
jeunesse rurale

Le déplacement géographique induit par la poursuite des études pour
les classes populaires est souvent assimilé a une émigration (Guéraut
et al., 2021). Parce qu’il se couple bien souvent a un passage des
frontieres sociales (Pasquali, 2014), il peut étre 'équivalent d'un
violent « renversement de la table des valeurs » a I'échelle des
individus (Bourdieu, 1974 ; Coquard, 2019). Or, depuis les années 2010,
la métropolisation, par la concentration de l'offre de formations de
I'enseignement supérieur et des emplois de cadre quelle induit, a
contribué a « la diffusion de I'injonction a la mobilité dans 'ensemble
des milieux sociaux, y compris au sein des classes populaires rurales
et/ou périurbaines pourtant caractérisées par un attachement fort a
leur espace d'origine » (Orange, 2013 ; citée par Guéraut et al., 2021,

§ 3). En cela, les campus connectés évitent cette prise de risque et
pallient en partie le manque de ressources nécessaires a la mobilité
geographique et sociale des classes populaires rurales, permettant
une poursuite d'études qui n‘aurait probablement pas eu lieu
autrement, ou qui aurait davantage éte conflictuelle pour l'individu.
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Ce faisant, ils s’inscrivent parfois paradoxalement dans une limitation
des aspirations scolaires des jeunes ruraux telle que décrite par
Lemétre et Orange (2016). Les auteurs postulent que les effets d'une
offre scolaire restreinte dans un horizon géographique et symbolique
donné, conjuguée aux injonctions de l'institution a destination des
éleves les plus faibles, participent de la limitation de I'horizon des
possibles. Notre enquéte montre ainsi que le campus connecté offre
un moyen de concrétiser la volonté de rester d'étudiants qui seraient
probablement partis en son absence. Cela concerne particulierement
les étudiantes de notre corpus, qui connaissent une assignation
territoriale plus marquée que pour leurs homologues masculins. Le
controle social exercé par I'entourage concerne davantage les jeunes
femmes (Guéraut et al., 2021) et les processus d'orientation les
préparent plus a des destins locaux (Lemétre, Orange, 2016). Or,
plusieurs travaux suggerent qu'étudier en campus connecté ne
donnerait pas les mémes chances de réussite qu'un cursus en
présentiel. Quitter son territoire natal, en particulier pour les jeunes
ruraux issus des classes populaires, serait un facteur de réussite dans
les études et d'ascension sociale (Dherbécourt, 2015 ; Nicourd et al.,
2011). Parmi les explications avanceées, nous retrouvons l'offre
culturelle plus importante dans les métropoles ou le brassage social
dans le cadre des études :

La sociabilité ne gomme pas les différences sociales, mais peut
néanmoins étre un appui pour l'organisation concrete du travail. Ces
échanges élargissent I'horizon culturel des étudiants et leurs
aspirations professionnelles. Les conditions de socialisation peuvent
ainsi participer a I'explication des réussites contrastées. (Nicourd

et al., 2011, § 28)

Autrement dit, le développement des capitaux culturel, social et
scolaire serait facilité par la mobilité en métropole. En particulier,
passé les premieres années, les étudiants les moins favorisés ne se
trouvent plus suffisamment armés pour la poursuite d'études, en
I'absence de contacts avec des personnes disposant d'un niveau
disciplinaire suffisant (les étudiants d'un campus connecté suivent
rarement des cursus identiques et les tuteurs ne sont pas des
spécialistes des disciplines suivies). Ainsi, Margot, en troisieme année
de licence de psychologie a Tinson, a di redoubler son cinquiéme
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semestre. Pourtant, la deuxiéme année a été obtenue avec mention.
Elle fait partie des étudiants cités en exemple par les autres pour sa
capacité de travail : elle vient tous les jours au campus, de 9 heures a
18 heures. Capable de réussir les premieres années seules, Margot ne
dispose pas du capital scolaire pour valider la totalité d'un cycle
éducatif, alors quelle envisage une poursuite d'études en master

en distanciel.

Pour conclure...

A travers cet article, nous souhaitions souligner la plus-value d'une
démarche qualitative pour rendre compte des processus non
linéaires a I'ceuvre dans les trajectoires scolaires des individus et pour
'évaluation d’un dispositif denseignement supérieur qui ne saurait se
limiter a des indicateurs quantitatifs. C'est pourquoi nous avons pris
le temps d’exemplifier notre propos a partir de cas concrets. Deux
idéaux-types estudiantins qui soulignent l'effet parfois ambigu du
campus connecte sur les trajectoires scolaires et professionnelles des
jeunes ruraux ressortent de notre enquéte. D'une part, le dispositif
offre une chance véritable de poursuite d’études a des publics qui ne
seraient pas partis pour des raisons sociales ou économiques.
Conformément a l'objectif développé par le ministere, il « [permet aux
étudiants] de réussir des études qu’ils n'auraient pas forcément
entreprises » et contribue ainsi a réduire les inégalités. De l'autre, il
semble participer d'une dynamique de régulation des aspirations des
jeunes ruraux en partie produite par l'institution scolaire : certains
étudiants, en particulier des étudiantes, qui auraient pu partir apres
I'obtention de leur baccalauréat et bénéficier de meilleures chances
de réussite en présentiel décident de rester en raison de l'existence
d'un campus connecté.

Le dispositif est ainsi traversé par une tension constitutive, entre
émancipation et assignation de la jeunesse rurale. Une piste pour
favoriser la premiere dimension au détriment de la seconde pourrait
étre de valoriser davantage le role de tremplin vers les études en
présentiel pour les jeunes bacheliers. A condition d’étre sensibilisés a
ces questions, les tuteurs, par leur proximité quotidienne avec les
étudiants, peuvent participer au développement de leurs aspirations
scolaires et de la prise de conscience des bénéfices associés a la
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mobilité en ville. Le campus serait alors un sas qui permettrait une
autonomisation progressive grace a un suivi individualisé, préparant
les publics ruraux les moins favorisés aux études universitaires.
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NOTES

1 Ministere de 'Enseignement supérieur et de la Recherche, https: /www.e
nseignementsup-recherche.gouv.fr/fr/prolongation-de-l-appel-projets-ca

mpus-connecte-jusqu-au-15-avril-2020-46959 [consulté le 25 septembre

2023]. Le lien permettant de télécharger le cahier des charges ne semble
plus fonctionner, mais 'auteur en a conservé une copie disponible
sur demande.

2 Le mémoire s'intitule Etudier dans les campagnes : des diplomes pour ceux
qui restent ? Le cas des « campus connectés ». Il n’a pas été publié, mais est
disponible sur demande aupres de l'auteur.
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3 Les noms des villes, comme ceux des individus mentionnés, ont
été changeés.

4 Cette branche de la sociologie regroupe les études qui s'intéressent aux
spécificités de la structuration sociale des espaces ruraux et a la dimension
spatiale des inégalités socio-économiques. Elle est principalement
représentée en France par le Centre d'économie et de sociologie appliquées
a l'agriculture et aux espaces ruraux (CESAER, UMR 1041).

5 Le Centre national d'enseignement a distance, établissement public a
caractére administratif du ministére de I'Education nationale.

6 40 % de notre corpus contre 25 % a 'échelon national selon Beust
et al. (2021).

7 Sa mere est auxiliaire de vie, ses freres sont ouvriers.

AUTEUR

Eliot Moyne

Eliot Moyne est normalien, diplomé d’'un master de recherche en sciences sociales
al’ENS de Lyonou il est entré en 2019 par le concours B/L, et licencié en
administration publique, économie, géographie, philosophie et sociologie. Il étudie
actuellement a Sciences Po. Il est président et cofondateur d’émENSip, une
association inter-ENS qui propose du tutorat pour les éléves de lycées situés en
zone rurale, et membre du CA de I'AE ENS (Alumnis).


https://publications-prairial.fr/diversite/index.php?id=4395

