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Un discours récurant prone l'ouverture de I'école par le ren-
forcement de ses liens avec la réalité sociale, économique et
culturelle du monde grace a des intervenants extérieurs ou
des partenaires. Cette aspiration réunit des finalités des plus
contradictoires ou se mélent les volontés de facilitation d’acces
a la culture, la réduction de I'ambition éducative a des finalités
comportementales, la légitimation d'une délégation du service
public au secteur privé et les perspectives marchandes qu’elle
offre. Parfois, elle se suffit des seules visées budgétaires d'une
réduction des colts publics.

Dans le contexte actuel, cette incitation a I'ouverture de I'école
sur des partenaires extérieurs n'est pas sans paradoxes. Elle
invoque la liberté alors que les injonctions autoritaristes et les
pressions idéologiques se multiplient. Elle appelle a la diversité
des apprentissages culturels alors que l'obsession des « fonda-
mentaux » réduit le champ des enseignements. Elle invoque
I'innovation, I'initiative et le projet alors que les diktats métho-
dologiques ne cessent de réduire la liberté pédagogique des
enseignantes et enseignants. Elle se nourrit des visions positives
d’une coopération qui prétend se fonder sur le partage des
finalités alors qu’elle se limite bien souvent a des compromis
d’intérét.

Pourtant nul doute que I'école doit étre ouverte... Nous n‘avons
pas l'intention de défendre une séparation d’avec le monde
que daucuns réclameraient pour préserver l'entre-soi des
meilleurs éleves, pour entretenir la nostalgie de I'exercice sco-
laire formel, par crainte intrinseque de l'intervention d’autres
acteurs sociaux et culturels ou par refus de la prise en compte
de champs nouveaux de connaissance. Il ne s'agit pas de hié-
rarchiser les différents milieux d’acculturation et de mépriser

ceux qui permettent aux enfants et adolescents d’apprendre
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ailleurs qu’a I"école. Mais il faut prendre garde que les finalités
spécifiques de I'école ne se diluent pas dans des enjeux asser-
vis a des demandes sociales ou politiques qui seraient, in fine,
guidées par les enthousiasmes fugaces des modes passageres
ou les intéréts particuliers des classes dominantes. Par influence
des présupposés de notre société, ce serait risquer de voir
privilégier I'épanouissement individuel par la concurrence aux
dépens d’'une émancipation collective par la coopération. Et
nous voyons déja comment se développent des interventions
qui inculguent des comportements plutdt que de développer
savoirs et pensée critique dans les ambitions d’une éducation
démocratique qui ne forge pas un citoyen modele mais lui
donne la capacité d’'exercer sa liberté par la culture commune
et la raison.

Une porosité insuffisamment réfléchie entre culture scolaire et
culture non scolaire laisse croire a la similitude des objectifs de
I'école, du loisir éducatif ou de I'éducation populaire, risquant
de faire perde aux uns comme aux autres leur nécessité spéci-
fique. Les visées propres de I'école ne peuvent prétendre modé-
liser 'ensemble des expériences éducatives d’'un enfant : elles
ne peuvent s'imposer a la famille, a la maison de quartier, au
service éducatif du musée ou a la colonie de vacances qui ont
d’autres singularités éducatives a développer. Il faut les affirmer,
les soutenir, les financer plutdt que de vouloir les soumettre a
n'étre que des temps de soutien des apprentissages scolaires.
Quel paradoxe que nous voulions imposer des « vacances appre-
nantes » a I'extérieur de I'école quand, par ailleurs, nous négli-
geons les enjeux égalitaires de ces apprentissages en son sein
méme | Et seules des visions superficielles peuvent défendre
gu’une meilleure prise en compte de la globalité de la personne
supposerait I'unicité des actions éducatives. La prescription de
continuité, de cohérence de parcours, d’harmonisations de
tous genres obéit davantage a des mirages institutionnels qu’a
une volonté politique déterminée de démocratisation de l'acces
a la culture commune.

Ce numéro de Carnets rouges a pour objet d’explorer comment
et a quelles conditions les relations entre le « dedans » et le
« dehors » peuvent affirmer la volonté d’une éducation en prise
sur la réalité sociale et culturelle du monde tout en se gardant
des risques d’une ouverture irréfléchie et mal maitrisée dont
nous devrions constater qu’elle produirait davantage d’inégali-
tés au contraire des prétentions de ses discours fondateurs. La
fonction spécifique de I'école s'avere toujours plus nécessaire
pour que la démocratie et ses valeurs de liberté et d'égalité per-
durent, non pas comme des objets d’adhésion et de croyance
mais comme les choix responsables et éclairés de citoyennes et
de citoyens émancipés.
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Un « modele
republicain » des
savoirs scolaires ?

Claude Lelievre

Retour historique sur deux moments topiques : les débuts de la Seconde et de la Troisieme République. L'institution du régime

républicain implique une instruction obligatoire pour tous qui ne soit pas limité au « lire-écrire-compter » car la République c'est
la co-souveraineté. Problématique de « I'élémentation des savoirs » et/ou du « viatique ».

3 . . oU tous ses membres le seront.
Seconde République. Le projet « Car-

not » d'instruction obligatoire dans
le cadre du nouveau régime politique
institué

En conséquence, le programme de |'enseignement
primaire doit renfermer dorénavant « tout ce qui
est nécessaire au développement de I'hnomme et

R , , ) o, du citoyen tel que les conditions actuelles de la
Dés les débuts de la Seconde République instituée o ] )
. : , , . ) L civilisation francaise permettent de le concevoir ».
apres les journées révolutionnaires de février

1848, la grande affaire du ministere de I'Instruction Plus concrétement le périmétre de linstruction

publique dirigé par Hippolyte Carnot a été de pré- primaire devait comprendre :

parer en quelques mois un texte de loi présenté

le 30 juin a I'Assemblée constituante. L'exposé des  « |) La lecture et I'écriture, les éléments de la
motifs situe le projet dans son contexte politique, langue francaise, les éléments du calcul, le systeme
plus précisément dans le cadre du nouveau régime  métrique, la mesure des grandeurs, des notions
politique institué : la République. élémentaires sur les phénomeénes de la nature et

les faits principaux de l'agriculture et de I'industrie,

« La différence entre la République et la monarchie le dessin linéaire. le chant. des notions élémen-

ne doit se témoigner nulle part plus profondément taires sur I'histoire et la géographie de la France.

u'en ce qui touche les écoles primaires. Puisque . .
q q P q Il) La connaissance des devoirs de I'hnomme et

la libre volonté des citoyens doit désormais impri- du citoyen, le développement des sentiments de

mer au pays sa direction, c'est de la bonne prépa- liberté, d'égalité, de fraternité. Ill) Les préceptes

ration de cette volonté que dépendront le salut et (i . . ) )
q P élémentaires de I'hygiéne et les exercices utiles au

le bonheur de la France ». développement physigue.

L'enseignement primaire doit étre rendu obliga-
toire pour tous les enfants « parce qu'un citoyen ne

saurait étre dispensé sans dommage pour l'intérét e e . .
« L'élémentation des savoirs » ? An Il de

public d'une culture reconnue comme nécessaire .y p .
la Premiére République

au bon exercice de sa participation personnelle a

la souveraineté ». , .
On aura remarqué les nombreuses références aux

Le suffrage universel parait donc appeler a I'évi- « éléments » ou a I'« élémentaire ». On peut y voir

dence et immédiatement l'instruction obligatoire la replique significative de limportance de « ['¢le-

universelle parce que chacun se retrouve, en mentaion des savoirs » dans la problématique

République, « co-souverain », et que le « souve- initiée lors du concours pour la rédaction de livres

rain »- collectif- ne sera éclairé que dans lamesure ~ €lémentaires deécréte par la Convention en l'an |l
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de la Premiére République.

Ce qui est alors envisagé, ce n'est nullement une
vulgarisation procédant par « abrégés » comme le
précise Lakanal : « Les auteurs ont généralement
confondu deux objets tres différents, des élémen-
taires avec des abrégés. Resserrer un long ouvrage,
c'est I'abréger ; présenter les premiers germes et
en quelque sorte la matrice d'une science, c'est
I'élémenter. Ainsi I'abrégé, c'est précisément I'op-
posé de I'élémentaire » (« Lakanal, discours a la
Convention du 28 octobre 1794).

Condorcet — qui produira lui-méme l'un de ces
livres en mathématiques - a la méme volonté
d'orienter la premiére instruction vers la capacité
d'apprendre par soi-méme a partir des éléments
fondamentaux.

Il s'agit d'ordonner les éléments a partir desquels
on peut reconstruire les savoirs. Dans cette direc-
tion qui- de fait—n'a pas été suivie réellement sous
la Révolution francaise (mais était-ce vraiment
possible ?), le « propédeutique » I'emporte a I'évi-
dence sur le « viatique ».

L'instruction obligatoire pour tous :
impossible ou « ce qu'il n'est pas permis
d'ignorer » ?

Les résultats des élections ne sont pas en faveur
des républicains décidés et progressistes. Hippo-
lyte Carnot et ses amis politiques doivent quitter le
pouvoir. A la place de son projet de loi d'instruction
obligatoire républicaine, on aura la loi du 15 mars
1850 qui porte le nom du ministre de I'Instruction
publique alors en place : le comte Albert Frédéric
de Falloux.

Dans les « attendus » du projet de texte de cette
loi, la notion méme d’instruction obligatoire et
la possibilité d’obligation scolaire a été écartée :
« Quelle partie de I'enseignement rendra-t-on
en effet obligatoire ? Demandez-vous beaucoup
? Vous imposez une rigueur excessive. Deman-
dez-vous peu? Vous abaissez le niveau de 'ensei-
gnement général. ». Frédéric de Falloux en conclut
que la notion méme d’instruction obligatoire pour
tous n‘a pas de sens.

Jules Ferry va une trentaine d'années plus tard
relever le défi en précisant ce qui est en jeu dans
I'instauration méme de l'instruction obligatoire,
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une regle de base présente dans les Instructions
officielles de 1882 : « Nous l'avons souvent répété
et les bons maftres le savent comme nous, I'objec-
tif de I'enseignement primaire n’est pas d’embras-
ser, sur les diverses matieres qu’il touche, tout ce
qu’il est possible de savoir, mais de bien apprendre
dans chacune delles ce qu’il n‘est pas permis
d’ignorer. »

Jules Ferry : « la grande ligne de sé-
paration entre I'ancien régime et le
nouveau » ne réside pas dans le « lire-
écrire-compter »

Pour Jules Ferry, le principal fondateur de I'Ecole
de la Troisieme République, il est clair qu'elle ne
peut pas en rester aux rudiments. Ce n’est pas
le moindre des paradoxes que cette légende qui
attribue a Jules Ferry une fixation sur le « lire-
écrire-compter » (et plus généralement une focali-
sation sur les « rudiments », sur un « primaire rudi-
mentaire »), alors qu’il na cessé de lutter en sens
contraire. En réalité, Jules Ferry tente au contraire
d’inverser la hiérarchie entre les enseignements
dits fondamentaux (et traditionnels) et les ensei-
gnements dits « seconds » ou « accessoires ».
C’est précisément dans ces enseignements acces-
soires que réside pour Jules Ferry la rupture entre
« I'ancien régime » et le « nouveau », une véritable
révolution.

« C'est autour du probléme de la constitution d’un
enseignement vraiment éducateur que tous les
efforts du ministere de I'Instruction publique se
sont portés [...]. C'est cette préoccupation domi-
nante qui explique, rallie, harmonise un tres grand
nombre de mesures qui [...] lorsqu’on n'en a pas
la clef pourraient donner prétexte a des reproches
d’excés dans les nouveaux programmes, d'acces-
soires exagérés, d’études trés variées et qui ne
paraissent pas, au premier abord, suffisamment
convergentes : tous ces accessoires auxquels nous
attachons tant de prix, que nous groupons autour
de l'enseignement fondamental et traditionnel
du « lire, écrire, compter » : les lecons de choses,
I'enseignement du dessin, les notions d’histoire
naturelle, les musées scolaires, la gymnastique, les
promenades scolaires, le travail manuel, le chant,
la musique chorale. Pourquoi tous ces accessoires
? Parce gu’ils sont a nos yeux la chose principale,
parce que ces accessoires feront de I'école pri-
maire une école d'éducation libérale. Telle est la
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grande distinction, la grande ligne de séparation
entre lancien régime, le régime traditionnel, et
le nouveau » (Discours de Jules Ferry au congres
pédagogique des instituteurs de France du 19 avril
1881).

On est loin, on le voit, des multiples déclarations
actuelles qui se focalisent sur les "fondamentaux"
« lire, écrire, compter » comme on I'a vu- plus que
jamais - lors de la campagne des dernieres élec-
tions présidentielles. Ce qui, d'ailleurs, en dit long
sur la dégénérescence de I'horizon proprement
républicain en France.

Une Ecole de la Troisieme République
plus proche du « viatique » que de I'
« élémentation des savoirs »

Il n'en reste pas moins en effet que les programmes
effectifs de la période « ferryste » et des suivantes
ont été pour l'essentiel plus proches du « via-
tique » que du « propédeutique », des « applica-
tions utiles » que de ' « élémentation des savoirs »
méme si leur périmetre a dépassé largement le
« lire, écrire, compter ».

L'orientation générale des Instructions officielles
du 28 mars 1882 (signées Jules Ferry) est ferme-
ment affirmée et ne va pas dans le sens de « |'élé-
mentation des savoirs » mais vers le « concept
pratique », y compris pour l'enseignement des
mathématiques elles-mémes. « Les exercices
pratiques, les applications usuelles, les démonstra-
tions simples et familiéres, telles doivent étre ['ame
et la vie de I'école [...]. Des modeles faciles, des
opérations d'arithmétique simples et concluantes
[...]. Le but, ce sont les applications utiles ; la simpli-
cité pratique doit donc en étre le caractere ».

On peut prendre pour exemple la célebre « regle
de trois ». On ne se préoccupe pas de penser la
relation de proportionnalité. Chaque « regle de
trois » a son « raisonnement » propre donné par
des "problémes types" résolus. Un probleme fait-
il intervenir des « regles de trois successives » ?
On est alors en présence d'une « regle de trois
composée » dont un « probléme type » donne la
méthode de raisonnement. Il s'agit de résoudre
des problémes particuliers : le « tant pour cent »,
les « régles d'escompte », la « régle d'alliage et de
mélange », I'épargne, les revenus

Dans le célébre « Dictionnaire de pédagogie » diri-
gé par Ferdinand Buisson (nommé par Jules Ferry a

la téte de I'enseignement primaire ou il restera dix-
sept ans), l'auteur de l'article « Histoire naturelle »
souligne sans fard I'opposition entre I'enseigne-
ment secondaire donné dans les colleges ou lycées
et celui délivré dans le primaire (dans les écoles
communales et les écoles normales).

« L'enseignement secondaire [..] doit former
les esprits, leur apprendre a juger, a raisonner, a
distinguer entre une affirmation et une démons-
tration : il doit faire des hommes ayant foi en leur
raison, capables de comprendre les idées de leur
temps et d'accepter dans toute leur étendue les
conséquences des découvertes nouvelles. Mais
dans I'enseignement primaire, en raison du peu
de temps dont on dispose en général et de I'obli-
gation de condenser dans un enseignement d'un
petit nombre d'années tout ce qu'il est indispen-
sable de connaitre dans la vie courante, on ne
peut espérer réunir un nombre suffisant de faits
pour qu'ils puissent fournir une base solide a des
idées générales. Méme dans les écoles normales,
I'enseignement doit avoir un but plus immédiat et
plus pratique ».

Pour conclure ?

In fine, peut-on échapper a la recherche de ce qui
peut paraitre « fondamental » (en dépit de ses dif-
ficultés voire de ses apories ? Le terme de « fonda-
mental » est sans aucun doute lié a une organisa-
tion “en profondeur” du monde de la culture, mais
il apparait aussi a 'évidence que celle-ci peut étre
diversement abordée : elle peut étre de l'ordre du
« logico-épistémologique » ou du domaine « patri-
monial » (ce qu'une génération juge essentiel de
léguer) ou encore de I'ordre « pédagogique » (les
compétences « de base » comme condition des
acquis ultérieurs). Or, la conjugaison de ces diffé-
rentes dimensions est problématique (elles sont
pour le moins en tension voire en concurrence,
méme si elles peuvent parfois se conjuguer). Et
pourtant il faut décider et choisir, fermement et
clairement, pour qu’il y ait quelque sens a parler
d’une « instruction obligatoire » et a fortiori d'une
« culture commune » devant étre effectivement
maitrisée par tous et par chacun, en « commun ».
Pas facile... Mais ce qui est s(r, c'est que cela n'a
rien a voir avec les prétendus « fondamentaux »
« lire, écrire, compter ».

Claude Leliévre

Historien de I'éducation
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La spécificité des
apprentissages
scolaires

André Tricot

Enseigner a I’école implique quatre contraintes : temps, lieu, savoirs a apprendre, maniére d’apprendre. Pour les enseignants, il
ne s’agit pas uniquement de mettre en ceuvre ces contraintes, il leur faut les faire accepter pour permettre 'émancipation des
individus, futurs citoyens libres, responsables et critiques. L'article développe ce paradoxe de I’école : imposer des contraintes
(moyen) pour émanciper les individus (but).

. ’z 2 reconnaissance des émotions. A I'échelle de l'es-
A quoi sert I'école ? . _ o )
pece humaine, le langage écrit et les mathéma-

) ) tiques sont des connaissances récentes ; et pour
Comme les autres animaux, les humains apprennent ) ) )
, . . ces connaissances, les apprentissages adaptatifs
en sadaptant a leur environnement. Les enfants o i . )
) : . et implicites fonctionnent beaucoup moins bien.
qui grandissent en France apprennent a parler le )
) ) ) ) Nous pouvons apprendre des connaissances
frangais, ceux qui grandissent dans un environne- , . ) )
. récentes, mais pour cela nous avons besoin soit
ment bilingue parlent deux langues, etc. De cette , . o o
. ) o d’une pratique délibérée et quotidienne (profes-
maniére, adaptative et largement implicite (non ) e .
. ) . sionnelle par exemple), soit d’'un enseignement.
consciente), les humains apprennent notamment a

parler, a vivre en groupe, a reconnaitre fexpression Le role principal de I'école serait de pallier ces deux

des émotions. Cette capacité dapprentissage par lacunes, de permettre d'apprendre ce que Ion

adaptation peut-étre passive, mais elle est aussi napprend pas de facon adaptative, d'apprendre

fondée sur la capacité a coopérer et a imiter, sur les ces connaissances & la fois récentes et qui ne

activités d’exploration de I'environnement, de jeux font pas partie de notre quotidien, mais dont les

et diinteractions entre pairs. Cependant, malgre enfants auront besoin pour devenir des adultes

leur grande efficacité, les apprentissages adaptatifs dans cette société. Ce fonctionnement est émi-

présentent de sérieuses limites. nemment inflationniste : plus il y a décole, plus

R i ) il y a de chercheurs, d’artistes, d’ingénieurs, qui
La premiere lacune des apprentissages adaptatifs ) o )
L . . innovent, qui créent de nouvelles connaissances,
réside dans leur caractére... adaptatif. Ces appren- o
. , rendant la société plus complexe. Les personnes
tissages ne permettent en effet d'apprendre que o o
] ] L o sans dipldme sont de plus en plus pénalisées,
ce qui est présent dans I'environnement quotidien ) ] )
S . , socialement et économiquement.
de l'individu. De cette maniere nous n‘apprenons

a parler que la (les) langue(s) que parlent nos Les savoirs scolaires ont plusieurs caractéristiques,

parents et les personnes avec lesquelles nous que je vais examiner maintenant.

vivons quotidiennement.

La seconde lacune des apprentissages adaptatifs
est quils fonctionnent surtout pour les connais-  Les spécificités des savoirs scolaires

sances qu’homo sapiens utilise depuis les débuts
d’homo sapiens, comme le langage oral ou la Les savoirs scolaires ont une forme explicite. La
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connaissance est individuelle. Elle est le fruit de
I'expérience que chacun fait du monde. Certaines
connaissances sont communes a plusieurs indivi-
dus. Un savoir est une connaissance collective et
instituée : il se trouve dans les encyclopédies, dans
I'histoire des sciences, dans les programmes sco-
laires. Une caractéristique essentielle des savoirs
réside dans la possibilité de les transmettre : ils ont
une forme qui elle aussi a fait I'objet d’une élabo-
ration consensuelle. Par exemple, le théoréme de
Thalés est un savoir : il appartient a I'humanité et
il est transmissible par des personnes qui ne I'ont
pas découvert, mais appris. Il posséde : (a) une
certaine légitimité, qui peut sembler peu évidente
a certains éléves ; (b) une certaine dénomination,
qui contient une part d’arbitraire (il n‘est pas du
tout slr que Thalés soit I'auteur de ce théoréme) ;
(c) une certaine forme pour pouvoir étre trans-
mis, qui combine des représentations algébrique,
géomeétrique et linguistique. Selon les périodes et/
ou les lieux, cette forme peut varier et cette légiti-
mité peut étre discutée. Le piege de la forme des
savoirs, déja moqué par Rabelais ou Moliere, vient
delavanité qu’ily a a seulement vouloir apprendre
(par coeur) la forme, quand 'enjeu est de maitriser
le contenu (le comprendre, le conceptualiser) et sa
mise en ceuvre (savoir quand |'utiliser, pourquoi et
comment). Or ce piege, dans lequel tombaient les
pédants, est aujourd’hui celui dans lequel peuvent
tomber les éleves les plus défavorisés.

Les savoirs scolaires sont récents. La langue écrite,
les mathématiques, I'histoire ou la philosophie ont
toutes moins de 7000 ans. Cette caractéristique a
largement tendance a étre oubliée, notamment
par ceux qui promeuvent les « compétences du
XXleme siecle » (communication, coopération,
esprit critique et créativité, parfois résolution de
probleme). Or savoir coopérer, communiquer ou
résoudre des problemes sapprend implicitement,
ce sont des compétences extrémement anciennes,
elles précedent tres largement I'invention de I'écri-
ture ou des mathématiques. La naiveté de cette
idée de « compétences du XXleme siecle » a une
conséquence importante : il n’est pas du tout sdr
que I'on sache enseigner des compétences a un
humain qu'il « sait » déja. Ou alors on sait en ensei-
gner une forme explicite, qui n'a sans doute pas
grand-chose a voir avec la facon dont les humains
les mettent habituellement en oceuvre (tout
comme une conversation n‘a pas grand-chose a
voir avec un entretien d’évaluation) !

Les savoirs scolaires ont une faible valeur

adaptive. Jai évoqué ci-dessus cette autre caracté-
ristique fondamentale : on ne va pas a I'école pour
apprendre a jouer a la PlayStation. Ce que I'on est
capable d'apprendre par soi-méme, parce qu’on le
pratique tous les jours, n'est pas enseigné a I'école.
Ainsi, les connaissances apprises a 'école peuvent
présenter un déficit d'utilité percue. Parfois, les
éléves ne comprennent pas « a quoi ¢a sert d'ap-
prendre ¢a ? ». Cette incompréhension semble
toute légitime : elle découle de la raison d’étre de
I'école.

Les savoirs scolaires sont (souvent) contre-in-
tuitifs. Les apprentissages adaptifs permettent
d’apprendre des connaissances dites primaires,
naives, ou intuitives. Elles sont le résultat de notre
expérience quotidienne ordinaire. Les écoles sont
les outils des sciences et des philosophies car ony
apprend ce quine va pas de soi, et qui peut contre-
dire nos connaissances intuitives. Cet apprentis-
sage est coliteux et peut-étre percu comme peu
utile.

Les savoirs scolaires sont spécifiques. Les apprentis-
sages adaptifs sont aisément généralisables. Avec
les apprentissages scolaires, c’est exactement I'in-
verse qui semble se passer : les éleves rencontrent
souvent des difficultés a transférer et a généraliser
ce qu'ils ont appris a I'école. C’est Michelene Chi
qui la premiere a montré cette évidence : si vous
voulez prédire la capacité d’'un éléve a résoudre tel
probleme de physique, ne vous demandez pas s'il
est intelligent, créatif, ou compétent en résolution
de probléme, demandez-vous plutot s'il a appris
les connaissances spécifiques en sciences phy-
siques qui permettent de résoudre ce probleme.
Cela tombe bien en un sens : c’est cela que l'on
enseigne a I'école. Les connaissances apprises
a l'école sont essentiellement spécifiques a un
domaine, voire a une tache.

Examinons maintenant les spécificités de I'appren-
tissage de ces connaissances tres atypiques que
sont les savoirs scolaires.

Les spécificités des apprentissages
scolaires

La différence entre la connaissance et la tache d’ap-
prentissage. Avec les apprentissages adaptatifs, on
apprend ce que l'on fait, on fait ce que I'on apprend
(« c’est en forgeant que l'on devient forgeron »,
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etc.). Avec les apprentissages scolaires, on peut
presque systématiquement distinguer le savoir a
apprendre (le but) et la tache d'apprentissage (le
moyen d’atteindre ce but). On donne tel probléeme
de mathématiques a résoudre ou tel texte a lire
(le moyen), pour que les éleves comprennent tel
théoréme ou telle notion (le but). Cette distinction
entre la connaissance et la tache d’apprentissage
est a la source de grandes difficultés, notamment
parce qu’elle est implicite, donc opaque pour cer-
tains éleves, qui pensent que le but a atteindre est
de réussir la tache, quand ils ne se méprennent pas
sur la tache elle-méme.

Les apprentissages scolaires requierent de l'atten-
tion. Avec les apprentissages adaptatifs et impli-
cites, on apprend sans savoir ce que I'on apprend,
ni que I'on est en train d'apprendre, et sans fournir
d’effort attentionnel. Les apprentissages scolaires
sont explicites, ils mobilisent de l'attention. Ueffort
attentionnel des éleves est double : ils doivent
mobiliser leur attention pour réaliser la tache et
pour apprendre. Chez les éleves qui ont peu de
connaissances dans le domaine abordé, le co(t
de la tache est tellement élevé que I'éleve peut
s’engager totalement dans celle-ci, mais ne rien
apprendre. Réciproquement, en réduisant l'exi-
gence attentionnelle de la tache, on améliore I'ap-
prentissage ; tandis que quand on réduit I'exigence
du but d'apprentissage, on enfonce encore un peu
plus les éleves en difficultés.

Les apprentissages scolaires sont parfois peu
motivants. Les apprentissages adaptifs ne sont
pas concernés par la motivation : il n‘est pas
besoin d’étre motivé pour apprendre sa langue
maternelle ou la reconnaissance des visages. En
revanche, avec les apprentissages scolaires, a
cause du déficit d’utilité percue et de I'exigence
attentionnelle, la motivation joue un réle essentiel.
Ce role est tellement important que la motivation
des éléves a souvent besoin d’étre soutenue par
un ou plusieurs tiers (parents, enseignants, cama-
rades). La motivation pour les apprentissages sco-
laires concerne la plus ou moins grande croyance
des éleves dans l'utilité de I'apprentissage visé,
mais aussi leur croyance dans leur capacité a
réussir la tache scolaire et I'apprentissage. Ainsi,
il est a priori tout a fait rationnel de ne pas étre
motivé par les apprentissages scolaires. Réussir a
engager les éleves constitue un enjeu majeur pour
les enseignants.

Les apprentissages scolaires peuvent mobiliser les
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moteurs des apprentissages adaptatifs. L'innova-
tion pédagogique, depuis plusieurs siécles, tente
de réutiliser dans la classe les moteurs des appren-
tissages adaptatifs : le jeu, I'exploration et les
interactions entre pairs. Ce faisant elle augmente
I'engagement cognitif dans I'apprentissage. C'est
sans doute une trés bonne idée, tant que cela ne
se traduit pas par une trop grande augmentation
de I'exigence cognitive de la tache, i.e. tant que
cela ne se transforme pas en une « pédagogie pour
bons éléves », qui oublie I'importance du guidage.

Conclusion

Cela fait des siécles que I'on essaie de résoudre le
paradoxe de I'enseignement, qui repose sur I'exer-
cice de trois contraintes (de temps, de lieu, de
maniere), pour pouvoir en exercer une quatrieme,
celle des savoirs. Rabelais a su railler le ridicule
d’un enseignement qui fonctionne pour lui-méme,
le ridicule de savoirs qui ne servent qu’a s'exposer.
Rousseau, et bien d’autres apres lui, a dénoncé
un enseignement qui repose sur l'imposition de
contraintes... pour émanciper des individus. A la
poursuite d'un idéal démocratique, I'éducation
nouvelle, notamment au cours de la premiéere moi-
tié du XXeéme siecle, a cherché a développer des
manieres d’enseigner ol I'exercice des contraintes
de lieu, de temps, de savoir et de maniere était
moins fort. Il fallait que le moyen (I'école) soit plus
en adéquation avec le but (former des citoyens
d'une démocratie). Aujourd’hui il semble que
I'enjeu puisse étre reformulé : ce n'est pas en
levant ces contraintes que I'on favorise I'appren-
tissage, au contraire. Le vrai risque est de laisser
ces contraintes dans le registre de I'implicite, de
considérer que cest a I'éleve de les identifier, puis
de les comprendre et enfin de les gérer. Certains
éléves trouvent a leur domicile les aides qui leur
permettent de lever ces implicites ; d’autres éléves
non. Quand les contraintes des apprentissages
scolaires sont implicites, elles créent des difficultés
au lieu de les résoudre.

André Tricot

Professeur de psychologie cognitive Université Paul Valéry
Montpellier 3
Chercheur au sein du laboratoire Epsylon.
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L’éducation populaire :
spécificités

et convergences avec
les visées de ’Ecole

Francis Lebon
Les instituteurs ont longtemps pris en charge une large gamme d’activités culturelles et sportives d I’école. A présent, les activités
proposées localement par des agents municipaux et associatifs contribuent a troubler la « forme scolaire ». Elles privilégient des
compétences non académiques, I'expression de soi, la sociabilité et la découverte de nouvelles pratiques.

«’école enseigne moins qu’autrefois », note Guy
Vincent dans un chapitre consacré a «l’école
éclatée» des années 1970 : «I'enfant connait de
plus en plus deux séries successives d’activités :
les activités scolaires proprement dites (langue,
calcul essentiellement) et les activités phy-
siques ou d’éveil. Certaines écoles sont méme
“ouvertes” : une partie des locaux est utilisée par
les éleves et les adultes du quartier pour faire
de l'artisanat, du théatre, etc., avec des anima-
teurs socio-culturels» (Vincent, 1980, p. 233).
Encadrées par de nouveaux professionnels, les
activités culturelles, sportives et de loisirs, qui
ont pris de I'ampleur, viennent a présent redé-
finir la «forme scolaire». Mise en lumiére par
Guy Vincent, la forme scolaire est un « mode de
socialisation» avec plusieurs caractéristiques :
coupure de «I'écolier » avec la vie adulte, espace
spatio-temporel spécifique, prédominance des
pratiques d’écriture, découpages en disciplines
et en cursus, mode d’apprentissage simultané
avec des exercices dissociant savoirs et faire
(voir faire, faire avec), regles de comportement
impersonnelles (la discipline), le tout sous
I'égide d’'un «maitre» défini par son statut et sa
qualification.

Depuis les années 1970, les activités culturelles
et sportives sont de plus en plus encadrées
pendant le temps scolaire et dans les marges de
I"école (autour de la cantine, aprés la classe, le

mercredi et durant les vacances) par différents
personnels socio-éducatifs «non-enseignants»
qui relevent de I'éducation populaire : ani-
mateurs, édu-cateurs sportifs, inter-venants
culturels, etc. Le travail éducatif n’est donc plus
uniquement conduit par les enseignant.es. Ils/
elles cohabitent au sein méme de I'école avec
des professionnels des activités culturelles et
sportives. Ces groupes professionnels en rela-
tion les uns avec les autres adoptent des straté-
gies de différen-ciation et cherchent a défendre
ou a étendre leurs territoires dans le domaine
des loisirs, des arts et du sport. Le changement
de position de I'un modifie la position des autres
dans un contexte ou l'encadrement éducatif
des enfants implique de plus en plus un travail
inter-professionnel entre animateurs, ensei-
gnants et intervenants spécialisés. Les concur-
rences et complé-mentarités professionnelles
s’étudient de facon diachronique, a I'échelle de
I'Etat et de l'action publique, mais aussi au plus
pres du «terrain», dans les écoles et les organi-
sations (associatives, municipales, privées).

Reconfigurations professionnelles

Les instituteurs de la llle République éduquent
«horsdelaclasse» :lespromenadesinstructives,
séances récréatives, conférences populaires,
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fétes de fin d’année, etc., donnent 'occasion
de s’intéresser aux réalités écono-miques et
sociales. Par ailleurs, les instituteurs surveillent
les cantines scolaires et encadrent bien souvent
des études surveillées, des garderies, des patro-
nages et des colonies de vacances.

Dans les années 1950, la figure de l'instituteur,
homme syndiqué et engagé dans des asso-
ciations républi-caines et laiques d’éducation
populaire, s'impose. Environ la moitié des ins-
tituteurs (contre une institutrice sur cing) s’en-
gagent dans I'éducation populaire. Jusque dans
les années 1960, ces fonctionnaires de I'Etat
sont particulierement bien insérés dans l'es-
pace rural. Le contexte commence néanmoins
a changer avec la forte croissance urbaine et la
planification par I'Etat d’équipements sportifs et
socio-éducatifs pour la jeunesse du baby-boom.
L'Education nationale se replie sur I'école du fait
de la croissance de ses effectifs et de l'unifica-
tion de ses composantes; deux nouveaux minis-
téres sont créés, I'un pour la Culture, l'autre
pour la Jeunesse et les sports. Le projet du
«tout & I'Education nationale» n’est plus d’ac-
tualité. Une certaine ouverture caractérise alors
I'école, y compris I'enseignement secondaire,
avec un curriculum moins rigide et une péda-
gogie plus personnalisée. Les «activités d’éveil »
des instituteurs et des institutrices au sein de
la classe font I'objet d’une nouvelle reconnais-
sance. La demande d’éducation précoce des
enfants de classes moyennes et supérieures,
dont témoigne le recours croissant a I'école
préélémentaire, favorise un nouveau modele de
pratiques sociales : références a la psychologie,
expression personnelle et développement des
potentialités enfantines par le jeu.

Jusque dans les années 1990, I'encadrement des
temps périscolaires et extra-scolaires est resté
un espace d’intervention possible pour des ins-
tituteurs. lls sont encore a la téte des associa-
tions départementales et nationales d’éducation
populaire, mais tres peu dirigent loca-lement des
centres de loisirs par exemple. Le mode de vie
des instituteurs et des institutrices s’est dissocié
de leur profession du fait des reconfigurations
d’un monde enseignant en expansion : diversifi-
cation des modes d’acces au corps professionnel
(suppléance, remplacement) et des conditions
d’exercice (demandes accrues de scolarisation
en écoles maternelles, développement des
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colleges d’enseignement général), féminisation
et embourgeoisement du recrutement social,
nouvelles conceptions du métier, disparition des
écoles normales, création du statut de profes-
seurs des écoles en 1990, etc.

LUéducation est devenue laffaire de toute la
«communauté éducative» (éléeves, parents et
tous ceux qui participent a la formation des
éleves). L'espace des activités périscolaires et
de I'éducation populaire est progressi-vement
tombé dans l'escarcelle de I'animation et de
I'ensei-gnement artistique et sportif. Dans un
contexte de diminution du temps d’enseigne-
ment (30 heures en 1969, 24 heures en 2008)
et de transformation des programmes scolaires
(le travail manuel par exemple disparait), de
nouveaux groupes professionnels (et de nou-
velles institutions) se partagent le territoire
professionnel de I'éducation, ce qui contribue
a infléchir la «forme scolaire». Ce mouvement,
qui participe de I'invention de nouvelles profes-
sions socio-éducatives en dehors de I'Education
nationale, s’inscrit également dans un processus
hétérogene de territorialisation des politiques.
C’est dorénavant a I'échelle locale et avec de
nouveaux professionnels que se définissent, sur
une base contractuelle, certaines dimensions de
I'action éducative.

Au nom de la citoyenneté

Aujourd’hui, la forme scolaire est un mode domi-
nant de socialisation mais elle n’est pas toute la
socialisation. Du fait notamment de la nouvelle
division du travail évoquée précédemment,
certains moments de «loisirs» échappent, pour
partie, a 'emprise de la forme scolaire. Des pro-
jets et des dispositifs éducatifs I'infléchissent.
Pour compenser une relative incompétence,
I'enseignant cede la place a des intervenants :
cette breche temporelle correspond a une
ouverture spatiale (au-dela des limites de la
classe) et sociale (une diversité de partenaires
plutdt qu’un seul maitre) de I'école. Les activités
menées redéfinissent le curriculum en fonction
des opportunités et des affinités locales : inter-
disciplinarité, prévalence de l'oral, valorisation
de nouveaux langages culturels et civiques (arts,
sports, image, musique, numérique, etc.) qui




meénent parfois a des représentations publiques.
La logique des «compétences» se superpose
alors aux savoirs académiques inscrits dans des
corpus scientifiques et diffusés dans un cadre
formel.

Qu’elles soient encadrées par les enseignants,
des animateurs ou des intervenants spécialisés,
les activités sportives et culturelles semblent
troubler la forme scolaire, y compris pendant le
temps de classe. Elles correspondent a un «amu-
sement aussi rare que salutaire» : pique-niquer,
«faire des choses» avec ses camarades, etc. Si
cette perception est, dans I'enquéte de Julien
Netter, celle des éleves les plus faibles scolaire-
ment, s’il y a bien des «malentendus», il s’agit la
d’une caractéristique majeure de ces activités,
pour les enfants comme pour les professionnels
(Netter, 2019, p. 149-154). Elles représentent
souvent pour les professeurs des écoles une
parenthése, un moment de respiration par rap-
port aux routines scolaires. Les activités cultu-
relles et sportives tendent a mettre en sourdine
les apprentissages liés aux disciplines scolaires
qui supposent la constitution et I'évaluation de
savoirs scripturaux codifiés (lecons et exercices).

Les activités sportives et culturelles sont propo-
sées soit par des animateurs généralistes, soit
par des intervenants spécialisés dans les arts
ou les sports (éducateurs sportifs, professeurs
de musique, etc.). Du coté des animateurs, Jeu-
nesse et Sports privilégie plutot une logique de
publics (les enfants, les filles, les ruraux, etc.)
tandis que du cbté des intervenants spéciali-
sés, les ministeres de la Culture et des Sports
raisonnent plutot par disciplines. Néanmaoins,
ces professionnels, qui s’inscrivent dans un
ensemble de causes et d’engagements pour les
loisirs, les vacances, le sport, etc., mettent plu-
tot en avant des enjeux liés a la citoyenneté des
enfants et des jeunes (Lebon, 2020). Ces enjeux
lies a la «socialisation démocratique» tra-
versent nombre de dispositifs et d’activités, ce
qui remet en question I'école en tant que forme
sociale. La forme scolaire domine encore mais
«aujourd’hui comme hier, des variantes, des
variations, des alternatives, des contre-modeéles
s’ébauchent ou parfois méme se construisent»
(Vincent, 2004, p. 126).

Comment renforcer a la fois 'autonomie poli-
tique de I'enfant/éleve, sa possibilité de négocier
les regles de vie commune, et son autonomie

cognitive, sa capacité d’appropriation des savoirs
scolaires? Ne faudrait-il pas mieux reconnaitre, a
coté de la réflexion intellectuelle, les rencontres
exceptionnelles, I'expressivité artistique, l'en-
quéte comme processus de recherche, la culture
technique (capacité de travailler manuellement)
et la culture sportive quand elle rime avec plai-
sir, coopération et respect d'autrui?

Vers de nouvelles formes éducatives ?

Jusque dans les années 1990, les instituteurs
ont animé et dirigé une large gamme d’activités
autour de I'école, car les conditions d’exercice
du métier les invitaient a assurer 'encadrement
culturel et sportif des enfants en dehors de la
classe, parfois dans une tonalité militante. Mais
étre professeur des écoles est de plus en plus
devenu un métier (faire la classe) et de moins
en moins un sacerdoce, méme si les relations
entre enseignement et animation n‘ont pas
totale-ment disparu. Reste que la figure de I'ins-
titu-teur, homme syndiqué et engagé parfois
mis a disposition (MAD) dans des associations
républi-caines et laiques d’éducation populaire
a disparu. Aprés une premiere tentative en
1986, le ministéere de I'Education nationale a
d’ailleurs décidé, en 2008, de mettre fin au sys-
téme des «mis a disposition» (il ne reste plus
que quelques enseignants «détachés», rému-
nérés directement par les associations). Sur
fond de reconfigurations du monde enseignant,
I'avenement de I'animation et des métiers de la
culture et du sport inter-vient dans un contexte
de développe-ment du travail social et d’un
ensemble de mé-tiers qui agissent aupres des
enfants et des jeunes. Il se traduit par une nou-
velle division du travail éducatif. Quand l'apport
d’intervenants spécialisés est voulu, reconnu
par les enseignants et installé de longue date,
un travail de collaboration est possible, en par-
ticulier pour les activités sportives et artistiques
conduites par des « pro».

Dans ces conditions, la forme scolaire reste un
soclederéférence maiselle «se morcelle, devient
plurielle, poreuse» a de nouvelles pratiques
sociales, car différentes logiques traversent
|'école scolai-res/ludiques, discipli-naires/
thématiques (Netter, 2019, p. 235). Les activi-
tés sportives et culturelles proposées «clé en
main» comme une offre municipale assignent
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aux professeurs des écoles un réle inhabituel du
fait de la rencontre avec des professionnels qui
engagent un autrerapport au savoir. Elles privilé-
gient les apprentissages en situation informelle,
I'expression de soi, la sociabilité et la découverte
de nouvelles pratiques. Est-ce alors une forme
dégradée (en deca) de la forme scolaire qui
reproduit les inégalités face a I'école? Ou bien
est-ce autre chose (au-dela), cest-a-dire des
loisirs qui suspendent, pour partie, les enjeux
strictement scolaires? Des moments ou il faut
apprendre par corps? Si I'école domine notre
mode de socialisation, une partie du travail
éducatif semble échapper aux disciplinaires sco-
laires. 'éducation et la culture ne peuvent pas
toujours étre rabattues sur les apprentissages
académiques, car le role de I'école ne se réduit
pas a l'instruction. Mais dans quelle mesure la
construction de sujets conscients et autonomes
peut-elle faire abstraction des matiéres scolaires
et des rapports de classe?

Francis Lebon,
Université Paris Cité, CERLIS, CNRS (UMR 8070).
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Citeé educative :
laboratoire de

la dérégulation

du service public
d’éducation.

Anne-Sophie Legrand

Jordi Le Cointe

Préconisé dans le rapport Borloo, le label « cité éducative » a été lancé par les ministres de I’Education nationale et de la Ville le

5 novembre 2018. A la rentrée 2022, il concernera 200 Cités protéiformes. Elles subventionnent déja de nombreuses associations

favorables & la marchandisation de VEcole. Elles pourraient aussi devenir le terrain d’expérimentation de I’école du socle.

(1) Jean-Louis Borloo : « Vivre
ensemble, vivre en grand pour une
réconciliation nationale », publié le
26/04/2018

(2) CGET(Commissariat général a
I'égalité des territoires)

(3) https://agence-cohesion-territoires.

gouv.fr/les-cites-educatives-ont-fait-la-
preuve-de-leur-efficacite-104

En avril 2018, le rapport de Jean-Louis Borloo?* sur la
politique de la Ville proposait la création de « cités
éducatives », inspirées du fonctionnement mis en
place par le maire de Grigny (91). Dés juillet 2018, le
gouvernement lancait I'expérimentation de ce nou-
veau label pour la rentrée 2019 dans 60 quartiers
politiques de la ville dont les maires avaient candi-
daté. Ce dispositif dépend a la fois du ministere de
I'éducation nationale et du ministere de la ville, et
regroupe un ou plusieurs colleges, les écoles et les
lieux culturels, associatifs de quartiers politique de
la ville. Il « vise a coordonner davantage les moyens
publics et a mettre en cohérence les projets de la
communauté éducative »* pour les jeunes de 3 a
25 ans. Devraient s’y développer les Cordées de la
réussite avec des établissements du supérieur pour
les éleves « méritant » et le développement de l'ap-
prentissage, notamment pré-bac, pour beaucoup
d’autres alors que I'on sait que 40% des contrats
d’apprentissage sont rompus en cours de formation,
laissant les jeunes sur le carreau.

Le principal du college pilote de la cité, un délégué
de la préfecture et un représentant de la collectivité

locale forment une « troika ». Leur gouvernance
peut s'imposer aux conseils décole et d’administra-
tion des colleges, minorant la place des personnels,
et promouvant I'entrisme d’associations non parte-
naires de I'Ecole. Les décisions font fi des personnels
de terrain, dont les professeurs et CPE, etc. qui n‘ont
pas eu leur mot a dire sur la labellisation de leur
école ou de leur college.

Le label s’est étendu progressivement jusqu’a
atteindre 200 cités éducatives a la rentrée de sep-
tembre 2022, qui couvriront alors 323 colleges et
600 écoles. Au total 1 000 000 de jeunes entre 3 et
25 ans seront concernés.

Quelle évaluation ?

En mai 2020, I'Agence nationale de cohésion du
territoire a publié un autosatisfecit® sur la gestion
du premier confinement dans les cités éducatives.
Ce rapport présente comment, dans l'urgence, les
personnels de I'Education Nationale ont fait preuve
d’'un remarquable investissement et d’'un grand
sens de l'initiative, jusqua des dons alimentaires
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effectués par des professeurs sur leurs deniers per-
sonnels | Aucune mesure décrite ne parait pourtant
propre au fonctionnement des cités éducatives si
ce nest I'ouverture d’'un compte Twitter pour deux
d’entre elles et d’'une dotation de 1 000 livres pour
quelques autres. Le Comité national d’évaluation et
d’orientation des cités éducatives (Cnoé) dirigée par
la députée LREM Sylvie Charriere rapportait alors
que « 80% des Cités ont indiqué un retard dans le
déploiement de leur programme d’actions ». Le
Cnoé rappelle, car il y en a besoin, que la gouver-
nance locale « doit étre équilibrée, horizontale,
en phase avec le terrain, et disposer d’'une marge
d’autonomie ».

En septembre 2021, un rapport de l'inspection
générale a été publié, qui critique parfois « la
culture du résultat » et indique que « Le rythme et
le calendrier [...] des cités éducatives apparaissent
[...] difficilement tenables ». Les pratiques pédago-
giques y apparaissent en ligne de mire : « il est trop
tot pour mesurer des effets sur les résultats scolaires
et sur I'évolution des pratiques pédagogiques des
enseignants mais toutes les conditions sont réunies
pour que de tels effets soient observables a court
terme ».

Quelle place pour I’Ecole dans la cité
éducative ?

La Cité éducative s’inscrit dans I'idéologie néolibé-
rale des « territoires apprenants » qui décrete que
I'on peut apprendre et se former partout ailleurs
qu’a 'école, dans les « tiers-lieux », ce qui participe
adiluer I'importance d’un service public d'éducation
de qualité. Apres le premier confinement, Sylvie
Charriere affirme que « Lécole hors I'école » doit
« étre un acquis pour la suite autour notamment
du numérique éducatif, du mentorat, et du couple
enseignants/parents a conforter, ainsi que du réle
du tissu associatif ».

Les Cités éducatives, comme les Contrats locaux
d’accompagnement (CLA) sont présentés comme
« la nouvelle éducation prioritaire » par le gouver-
nement alors qu’il ne s'agit pas a proprement parler
d’'une politique d'éducation prioritaire puisqu’elle
apporte trés peu de moyens d’enseignement, et ne
cherche pas a lutter contre les inégalités sociales de
réussite a I'école. Les dotations en heures poste des
colleges concernés n‘ont pas augmenté. Les projets
mis en ceuvre ne sont financés que par des indemni-
tés (IMP) pour mission particuliere et quelques poi-
gnées d’heures supplémentaires effectives (hse). On
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peut les mettre en regard du contexte de 8 000 sup-
pressions de postes dans le second degré, y compris
en éducation prioritaire, qui a accueilli 65 000 éleves
de plus durant le quinquennat du président Macron.

Invité a I'OZP* a l'automne 2021, le chercheur Benja-
min Moignard® constatait « 'ambition trés forte des
territoires sur les questions éducatives » ainsi que
la « fragmentation de la politique publique » du fait
de son renvoi au local. La Cité éducative « consiste
a concentrer des moyens sur quelgues-uns », donc
a aller dans le sens de toujours plus d’individualisa-
tion. Les personnels constatent souvent une ingé-
rence accrue des élus locaux dans des domaines de
compétences de I'Etat et une délégation d’une par-
tie des missions (orientation, aide aux devoirs...) a
des sociétés privées dans 'opacité la plus compléte.

Des moyens, il y en a en effet : 230 millions d’eu-
ros issus du budget du ministere de la Ville. Percus
par la mairie et par le principal du college pilote, ils
financent en grande partie des associations dont
les actions peuvent avoir lieu hors mais aussi dans
I'Ecole, sans forcément que les personnels aient
été concertés sur le choix de ces associations d’une
part ni sur le contenu et le planning de leurs inter-
ventions d’autre part. Il arrive méme que des per-
sonnels formés sur des questions précises se voient
dessaisis de leur travail pour qu’une de ces associa-
tions intervienne sur le sujet. Les personnels vivent
douloureusement le fait d’étre ainsi mis a I'écart. (cf
encadré)

Au cours de sa campagne électorale, le président
Macron a poussé le paroxysme jusqu’a inciter les
professeurs a apporter l'aide et le suivi aux éleves en
se faisant rémunérer par des associations. Il propose
donc les fonctionnaires d’Etat comme main d’ceuvre
de I'externalisation du service public d’éducation !

Quel risque pour Ecole ? EPLESF, école
du socle

Lexpression « école du socle » liée au projet de cité
éducative a alerté le SNES-FSU des la lecture du rap-
port de J.L. Borloo. Depuis 2014, il existe des expé-
rimentations de ce nom, qui visent plus ou moins a
intégrer des éléves d’écoles élémentaires dans des
colleges avec possibilité d'échanges de service entre
professeurs des premier et second degrés.

Aprés un vote majoritaire contre la loi « Pour une
école de la confiance » au Conseil supérieur de
I'éducation au printemps 2019, des députés LREM

(4) OZP : association Observatoire des
zones prioritaires
(5) Professeur des Universités a

l'université Cergy-Paris et membre du
laboratoire EMA




(6) Le ministére présente l'expérimen-
tation des Territoires éducatifs ruraux
(TER) comme étant congus sur le mo-
dele des cités éducatives... sans qu'ils

en regoivent les moyens cependant.

y ont ajouté un amendement pour créer des EPLESF
(Etablissements publics locaux d’enseignement des
savoirs fondamentaux) rassemblant écoles et col-
leges de secteur dans la méme structure, pilotée par
le principal du college : un cadre législatif sur mesure
pour les cités éducatives. Le discours ministériel les
destinait a I'éducation prioritaire et aux établisse-
ments ruraux®. Les organisations syndicales, dont la
FSU avec le SNUIPP et le SNES, ont fortement mobi-
lisé la profession. Des maires de petites communes
rurales, inquiets du risque de fermeture de leur
école ont sensibilisé les sénateurs dans le contexte
de la campagne municipale. lamendement EPLESF
a été supprimé par les sénateurs. J.M. Blanquer a
conclu a 'Assemblée nationale qu’il représenterait
bientot ce projet. La crise sanitaire due au covid-19
I'a semble-t-il freiné... mais pas stoppé.

A quelques semaines des élections présidentielles,
plusieurs députés LREM dont Anne-Christine Lang,
relais de J.M. Blanquer ont publié une tribune accu-
sant le college d’aggraver les difficultés des éléves
les plus fragiles. Leur projet est de primariser le
college en imposant au moins une bivalence voire
une polyvalence plus large aux professeurs. Ce bal-
lon d’essai de la campagne électorale du président
Macron n’imagine rien moins qu’un corps unigue
pour les professeurs des écoles et ceux enseignant
en college, augmentant ainsi le nombre d’heures
travaillées devant éleves pour ces derniers. Tout
I'intérét du ministere serait de faire de substantielles
économies plutét que de chercher vraiment a faire
réussir tous les éléves. A la fin de cette tribune pro-
grammatique, les cités éducatives sont désignées
comme le lieu d’expérimentation privilégié de
cette réforme systémique du colleége. Lidée n’est
pas neuve de séparer une école fondamentale
primarisée du bloc BAC-3/BAC+3. Un long débat
entre les tenants de cette « école fondamentale »
du SNI (syndicat national des instituteurs) et le pro-
jet d” « école progressive » porté par le SNES-FSU
a traversé les années 70. Le principe de I'« école
progressive » était de démocratiser I'enseignement
secondaire et la poursuite d’études, en développant
au plus haut niveau les enseignements, impliquant
I'obligation scolaire jusqu’a 18 ans. La création du
« college unique » par la loi Haby, en 1975 a tranché
sans répondre exactement aux demandes des uns et
des autres, puis n'a cessé d'évoluer au fil du temps.

Quel projet alternatif ?

Alors que I'éducation prioritaire reste menacée

de perdre le label REP qui recouvre deux tiers de
ses établissements, la FSU revendique a l'inverse
une politique nationale d’éducation prioritaire
ambitieuse, prenant en compte le creusement des
inégalités sociales avec une carte étendue selon
des criteres concertés et transparents, réintégrant
notamment des lycées dans la perspective d’une
scolarisation obligatoire jusqu’a 18 ans. La formation
initiale et continue des professeurs doit comprendre
les apports de la recherche sur les effets des inégali-
tés sociales sur I'apprentissage par les éleves.

Entrisme des associations

Les cités éducatives favorisent I'entrée d’asso-
ciations au sein des établissements scolaires
sans nécessairement l'aval du conseil dad-
ministration. Le site « Cités éducatives »! en
recense une quinzaine parmi les partenaires
nationaux. Par exemple, Les entretiens d’excel-
lence? se positionnent sur 'orientation ou I'as-
sociation Coup de pouce® sur I'enseignement
de la langue. Ces associations sont souvent
financées par de grands groupes d’entreprises
a des fins d'optimisation fiscale et de marchan-
disation de I'Ecole.

Loin des traditionnels partenariats avec des
associations historiques, ces nouvelles asso-
ciations, qui se multiplient notamment au sein
de I'éducation prioritaire comme Le choix de
I'école (recrutement et formation de person-
nels contractuels), Energie jeune (orientation
des éleves), TADAM (formation aux compé-
tences psycho-sociales), JobIRL..., ont pour ob-
jectif d’externaliser des compétences jusque-la
du ressort de I'Etat.

Ainsi, dans le cadre de la cité éducative d’Au-
bervilliers, une association a recu 10 000 €
pour former les personnels aux difficultés sco-
laires des éléves alors que ce type de formation
peut étre proposé dans les plans académiques
de formation de I'Education Nationale.

1 https.//www.citeseducatives.fr/

2 http://www.lesentretiens.org/

3 https.//www.coupdepouceassociation.fr/qui-sommes-nous/
projet/

Anne-Sophie Legrand
Secrétaire nationale du SNES-FSU, secteur collége
Jordi Le Cointe

Secteur college du SNES-FSU
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La culture tout
contre ’école :

de la circulation de
modeles et contre-

modeles éducatifs

Florence Eloy

Les formes prises par la transmission culturelle hors et dans I’école sont emblématiques de la porosité

de la forme scolaire contemporaine. Ainsi, elles sont tramées par des représentations qui circulent

entre institutions scolaires et champ culturel, dans un sens comme dans l'autre. Pourtant, c’est

davantage une volonté de se distinguer de la transmission scolaire qu’on observe chez les acteurs

culturels, comme le montre une enquéte récente sur la médiation culturelle en direction des enfants”.

Historiquement, les rapports entre |'école et
I'action culturelle ont été marqués par leur ambi-
valence voire leur conflictualité. Ainsi, c’est en se
démarquant de I'école qu’André Malraux a défini
les grandes lignes de la politique de démocratisa-
tion culturelle qui orientera I'action du Ministére
des Affaires culturelles pendant plusieurs décen-
nies : « Notre travail, c’'est de faire aimer les génies
de 'hnumanité et notamment ceux de la France, ce
nest pas de les faire connaitre. La connaissance est
a I'Université ; 'amour peut étre est a nous »%. Si
depuis les années 1980, les sphéres culturelles et
scolaires se sont largement rapprochées a la faveur
du développement de I'éducation artistique et
culturelle, cette ambivalence n‘a pas pour autant
disparu, entre influences réciproques et volonté
de définition et de défense de leurs territoires
respectifs.

C’est ce que montrent notamment les résultats
d’une publication récente, Comment la culture
vient aux enfants : repenser les médiations, issue
d’une recherche collective qui croise des domaines
culturels variés, allant de la série télévisée a succes
a I'édition jeunesse en passant par les musées,
les théatres pour jeune public, les orchestres
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d’enfants et les actions des cinémas art et essai.
A travers cette recherche, mais également sur la
base d'une enquéte antérieure sur I'éducation
musicale au collége, nous décrirons tout d’abord
cette ambivalence en nous penchant sur le regard
porté sur I'école par les professionnels de la culture
adressée aux enfants, pour ensuite nous intéresser
a la maniere dont I'école a pu investir et intégrer
des domaines qui relevaient de ce que Pierre
Bourdieu et Jean-Claude Passeron qualifiaient de
« culture libre »2.

Le refus du « didactisme » chez les pro-
fessionnels de la culture

Les différents professionnels de la culture adressée
aux enfants rencontrés dans le cadre de I'enquéte
Comment la culture vient aux enfants ont en com-
mun le fait de penser leurs manieres de faire en
rupture avec celles portées par I'école. Ainsi, ils
sont nombreux a affirmer leur refus du « didac-
tisme », ce qui, dans leurs propos, renvoie en
particulier a deux écueils qu’ils cherchent a éviter.

Premiérement, cela désigne des contenus ou
médiations qui seraient trop « explicatifs », au

(1) Collectif Médiations (dir. de Flo-
rence Eloy), Comment la culture vient
aux enfants : repenser les médiations,
Paris, ministére de la Culture - DEPS /
Presses de Sciences Po, 2022.

(2) André Malraux, intervention au
Sénat, 8 décembre 1959, citée in
Vincent Dubois, La politique culturelle :
genése d'une catégorie d’intervention
publique, 1ére éd. 1999, Paris, Belin,
2012, p. 237.

(3) Claire Lemétre, Introduction du sé-
minaire inter-laboratoire « 50 ans aprés
les Heéritiers : Pédagogie rationnelle et
transmissions culturelles - deux héri-
tages d revisiter », Université Paris 8, 5
Jjuin 2014, s‘appuyant sur le concept de
« culture libre » développé par Pierre

Bourdieu et Jean-Claude Passeron dans
Les Heéritiers, Paris, Minuit, 1964.




(4) Stéphane Bonnéry, « Des exigences
intellectuelles croissantes et dénive-
lées : 'exemple des manuels scolaires »,
La pensée, n° 372, octobre-no-
vembre-décembre 2012.

(5) Florence Eloy, Enseigner la musique
au collége. Cultures juvéniles et culture

scolaire, Paris, Presses Universitaires de
France, 2015.

risque que l'enfant ne prenne pas de plaisir face a
I'ceuvre ou dans la pratique proposée. Ce repous-
soir est tres présent par exemple dans le secteur
de la littérature jeunesse, autant concernant les
contenus que les pratiques de médiation. Cela a
pu transparaitre notamment chez des éditeurs
jeunesse attentifs a ce que les auteurs puissent
faire réfléchir les enfants a travers leurs textes — et
ce faisant participer a leur construction intellec-
tuelle — tout en évitant de se placer ouvertement
dans une logique « trop scolaire » de transmission
de connaissances. On retrouve également cette
logique dans les pratiques de lecture d'album des
bibliothécaires aux jeunes enfants, soucieuses
de « laisser libre court » a I'imagination de ces
derniers et a ne pas leur imposer un décryptage
de l'ouvrage qui pourrait fermer la porte a leurs
propres interprétations. Ce faisant, ces profession-
nelles cherchent notamment a se distinguer de la
lecture scolaire, qui n‘autoriserait pas selon elles ce
plaisir d'une lecture centrée autour de I'imaginaire
enfantin.

Deuxiemement, cela renvoie également au souci,
marqué chez les médiateurs institutionnels, de
trouver des alternatives au modele de la trans-
mission scolaire jugé trop vertical ou descendant.
Ainsi, les différents dispositifs étudiés sont tres sou-
vent pensés comme des alternatives a ce modele,
basés par exemple sur la participation des enfants,
ou encore la mobilisation de relais horizontaux et/
ou numériques. Le cas d’'un dispositif de médiation
aux salles Arts et Essai en direction des adolescents
exploré par Tomas Legon dans le cadre de I'enquéte
Comment la culture vient aux enfants est tout a
fait emblématique a cet égard. Ainsi, ce dispositif
se base sur le recrutement de lycéens volontaires,
les ambassadeurs, dont le role est de monter des
évenements dans la salle Arts et Essais par laquelle
ils sont recrutés et d’en faire leur promotion parmi
leurs pairs.

Néanmoins, la rupture affichée avec I'école — qui
renvoie a des convictions tres fortes chez les pro-
fessionnels de la culture étudiés — peut étre nuan-
cée. Elle semble en effet procéder d’une concep-
tion datée de l'institution scolaire, qui a connu
des évolutions pédagogiques importantes depuis
plusieurs décennies. Le modele de la « mémorisa-
tion-restitution », a ainsi laissé progressivement la
place a une logique de construction du savoir par
I'éleve via sa mise en activité’. Les conceptions de
I'enfance et de la transmission qui sous-tendent ces
modeles pédagogiques sont in fine trés proches de

celles portées par les professionnels de la culture
rencontrés.

L'importation par I'école de la
« culture libre »

En effet, il semble que I'école ait importé des
modeles cognitifs, notamment dans le domaine de
I'enseignement des pratiques artistiques et cultu-
relles. Ainsi, la transformation des pratiques légi-
times de consommation culturelle trouve un fort
écho dans I"évolution curriculaire des disciplines
artistiques et culturelles.

Le cas de I'éducation musicale est particuliére-
ment emblématique a cet égard®. A mesure que
I'« éclectisme éclairé » est devenu central dans le
renouvellement des formes de légitimité culturelle,
en lieu et place de modalités de distinction davan-
tage centrées sur la fréquentation des répertoires
culturels les plus consacrés, le curriculum de I'édu-
cation musicale a évolué. Avant les années 1970,
les programmes sont ainsi basés sur une approche
chronologique des courants musicaux et des
ceuvres consacrées ainsi que sur l'apprentissage
de la lecture de notes et de rythmes. A partir de la
fin des années 1970, les textes officiels invitent les
enseignants a solliciter les ressentis des éléves afin
de les faire élaborer sur les notions ciblées (notam-
ment en passant par des répertoires qui leur sont
connus), et, a partir de la fin des années 2000,
insistent également sur le croisement d’une plura-
lité de répertoires pour construire les séquences.
Bien plus que la connaissance et la reconnaissance
des « grandes ceuvres » musicales, c’est I'appren-
tissage d’une certaine posture d’auditeur qui est
au centre des apprentissages. Ce « savoir écouter »
renvoie a une identification des procédés artis-
tiques utilisés dans la composition, ainsi qu’a une
démarche de mise en lien des morceaux étudiés
avec d’autres ceuvres : celles renvoyant au contexte
de production (par exemple, relevant d’'un méme
courant artistique), mais aussi d’autres issues de
répertoires plus éloignées dans le temps et en
terme de consécration, présentant des similarités
d’ordre formel ou thématique.

On est donc la au cceur de la logique de I'éclec-
tisme éclairé, qui, loin d’'une consommation tous
azimuts de contenus culturels variés, renvoie a
une mise en lien de répertoires hétérogenes via
une approche esthétisante des ceuvres. On assiste
donc a une « scolarisation de la culture libre », pour
reprendre les termes de Claire Lemétre, qui renvoie
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a linvestissement croissant de I'Ecole dans des
domaines culturels auparavant délaissés par les
curricula avec le développement des partenariats
entre institutions culturelles et scolaires et Iélar-
gissement de ses missions a la démocratisation
culturelle, qui n’est plus I'apanage du ministere de
la culture. Dans le cas de I'éducation musicale, cela
passe non seulement par la mobilisation de réper-
toires familiers des éleves — et non plus seulement
d’ceuvres canoniques caractéristiques de la culture
scolaire —mais aussi par une « domestication » des
pratiques d’écoute des éleves y compris dans les
contextes de consommation ordinaire et extra-sco-
laire. Partant, il s'agit de transmettre le modele de
I'écoute cultivée qu’est I'éclectisme éclairé.

La mise a distance des modeles éducatifs associés a
I'école est essentielle dans la maniére dont les pro-
fessionnels de la culture se définissent et pensent
leur action en direction des enfants. Néanmoins,
il semble important de ne pas arréter I'analyse a
ce point de vue pour étre a méme d’identifier les
influences réciproques entre ce qui releve, respec-
tivement, du domaine du culturel et de I'institution
scolaire. Ce constat rejoint les analyses pointant la
porosité croissante de la forme scolaire : celle-ci
impregne ainsi les représentations et pratiques
des professionnels en lien avec 'enfance, y com-
pris dans le domaine culturel ; mais réciproque-
ment, I'institution scolaire a importé des contenus
et des modeles cognitifs issus du champ culturel
et de ce qui était auparavant considéré comme
de la « culture libre », a l'instar de la posture de
I'éclectisme éclairé.

Florence Eloy,

Maitre de Conférences en sciences de |'éducation a Paris 8
Equipe CIRCEFT-ESCOL.
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Quand le projet
commun est la réussite
scolaire des éleves :
principes et
conditions nécessaires
a la construction

des partenariats.

Corinne Mérini

Un ensemble d’événements ou de mutations réinterrogent I'organisation du travail enseignant et la géographie du travail sco-

laire au travers de la notion de partenariat. A quelles conditions le projet de réussite de I'éléve peut-il prendre forme en situation

partenariale ?

Dés ses origines la question de l'ouverture ou de
la fermeture de I'école a été en débat. Les murs
de I'école devaient protéger I'éleve des vicissitudes
extérieures pour lui laisser la liberté de penser de
se construire et de s'émanciper. Cette configuration
organisatrice d’'un ordre scolaire structurée autour
de catégories comme les classes d’age, le décou-
page du temps en créneaux horaires, programmes,
rythmes scolaires, disciplines ou matiéres scolaires
etc. est devenue caractéristique. Pourtant dés 1887
le dictionnaire Buisson, au travers de certains articles
relatifs aux caravanes, musées ou jardins scolaires se
rapprochaient dirait-on aujourd’hui des méthodes
actives ouvertes sur le monde : « A chaque pas les
campagnes qu’'on traverse offrent une lecon d’agri-
culture ou de géographie pratique, les villes une
lecon d’histoire, d’art ou d’industrie [...] Au contraire
de I'école, la lecon ne vient pas d’elle-méme et toute
faite devant 'écolier : c’est a lui de faire les premiers
pas, d'interroger I'objet, de le sonder, d’en dégager
les notions qu'il contient. » (Durand, 1887) p.188.
Au fond, I'ouverture de I'école sur le champ social

serait une maniére de mobiliser I'éléve de le rendre
actif et autonome dans son appropriation des
savoirs, pour autant, et pour rester dans les missions
de I'école cela suppose, pour I'enseignant, une réor-
ganisation du travail scolaire en collaboration avec
les partenaires du milieu afin de créer les conditions
de cette appropriation.

Quand les frontiéres du scolaire se re-
localisent sur le périmétre des interac-
tions entre différents univers

Aujourd’hui l'arrivée de nouveaux publics déleves,
les mutations de I'école pour devenir plus inclusive
ainsi gu’un ensemble d’évenements (comme la crise
sanitaire) interrogent I'organisation du travail ensei-
gnant et la géographie du travail scolaire. On assiste
a une complexification de celui-ci qui répond, par
exemple, aux prescriptions d'école inclusive. L'école
peut alors s'ouvrir a l'intervention de personnels
scolaires et non scolaires spécialisés (comme dans
le cadre d’'une ULIS) mais le travail scolaire peut
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aussi s'exporter comme lors de la crise sanitaire.
Ces transformations bousculent les frontieres et les
logiques du dedans et du dehors qui ne coincident
plus avec les frontiéres institutionnelles et adminis-
tratives de I'école. OU situer les limites du scolaire
ou plutét comment les traverser et au profit de quoi
oudequi?

Lors des confinements, lagir professionnel de
I'enseignant se déployait hors les murs de I'école
grace a la complicité d’'un certain nombre d’acteurs
mais aussi d’appuis techniques. Le travail scolaire
dans cette période n‘a été possible que grace a
un ensemble d’ajustements et de réagencements
matériels comme le recours aux plateformes ou a de
nouveaux aménagements temporels d’'organisation
du travail scolaire faisant participer des acteurs sco-
laires et non scolaires a I'enjeu de réussite. Les fron-
tieres ont été remodelées, traversées ou repoussées
bouleversant I'organisation du travail mais les objets
travaillés restaient scolaires. Ce petit exemple pointe
une configuration remodelée du travail scolaire par
I'ouverture de la situation a d’autres sans qui I'exer-
cice était impossible, mais I'objet d'apprentissage,
lui-méme, n'en a pas été vraiment bouleversé ce qui
n'est pas le cas quand l'ouverture a dautres univers,
dans une logique d'apprentissage « déscolarisé »,
fait se rencontrer des systemes de normes différents
de ceux de I'école liés, par exemple, aux structures
et organisations du champ social.

Un travail dans l'interface exposé aux
asymétries

Louverture amene I'enseignant a collaborer avec
d’autres acteurs, d’autres logiques voire d’autres
valeurs. Il va devoir développer des gestes profes-
sionnels spécifiques a la collaboration pour pouvoir
exercer son métier sans perdre de vue ce quile fonde
méme face a l'expertise de ses partenaires. Cet
espace de « l'inter » (interinstitutionnel, intersecto-
riel, intercatégoriel, interprofessionnel, interdiscipli-
naire...) nécessite que chacun affirme son expertise,
pour participer a une réelle construction de complé-
mentarités. Le travail scolaire entre en relation avec
des pratiques sociales qui peuvent étre artistiques,
scientifiques etc. mais dans le respect d’un certain
nombre de conditions liées a la collaboration et de
principes ce que Piot (2021) nomme « des relations
de confiance permettant la co-construction d’un
cadre de référence partagé, un territoire d’échanges
et de controverses a inventer dans l'interaction. »
(Piot, 2021, p:34) Les différences sont multiples et
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nécessitent d’étre conscientisées pour inventer un
territoire commun d’apprentissage qui reste au ser-
vice d’une réussite émancipatoire de I'éleve.

Reprenant un autre exemple comme celui des liens
de I'école avec un musée, et au risque d’étre carica-
turale, les univers sociaux (Strauss, 1992) sont dif-
férents (la classe et le travail scolaire/le musée et la
muséologie) chacun y a ses propres modes d’action
('abstraction/la manipulation), ses propres systemes
de normes (I'apprentissage pour I'école/I'animation
pour le musée) et il peut y avoir divergence d’inté-
réts (le savoir pour I'école /I'émotion pour le musée)
etc. Travailler en partenariat c’est, le plus souvent,
travailler dans la différence a I'interface de différents
univers, I'agir professionnel est déplacé a la périphé-
rie du métier et de la classe. Cela suppose d’élargir
le métier d’enseignement a I'idée du métier d’en-
seignant intégrant d’autres gestes professionnels,
liés a la présence d’univers différents. Construire du
commun avec et par la différence oblige a prendre
le risque de l'altérité a s’exposer sans crainte dans ce
qui fait le coeur de métier de chacun et sans faire a
la place. La confiance se construit dans la rencontre
et I'horizontalité de I'échange pour développer un
climat de travail favorable aux pas de cotés que
chacun va devoir faire sans remettre en cause ce qui
fait son identité. Ni sous-traitance, ni délégation, le
partenariat (le suffixe « ariat » traduit une organisa-
tion) est avant tout une co-construction qui ne peut
gu’étre volontaire et souhaitée « avec » et en méme
temps « contre » ce qui fonde le métier de l'autre.
Les frontieres bougent, sont poreuses et sans cesse
remises en cause pour construire un cadre de réfé-
rence partagé entre partenaires, voila pourquoi la
confiance est premiére et indispensable.

Créer les conditions d’une cohérence
dans les enjeux d’apprentissage

Les notions d’objets frontieres et de négociation
nous semblent constituer des leviers favorables a
une rencontre constructive des différences pour
maintenir les enjeux d’apprentissage comme cen-
traux et en méme temps mobiliser et rendre actif le
plus grand nombre d’éleves.

Dans la collaboration, les échanges faconnent le
métissage des cultures en particulier grace a la
circulation des objets frontieres (Star et Griesemer,
1989). L'objet frontiere est multiforme il peut étre
abstrait et faire circuler des regles, des conventions,
des valeurs, des stratégies ou des informations
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ou concret (support, affichage, document, etc.), il
peut étre matériel ou conceptuel et agit comme
un médiateur ou intermédiaire non humain entre
les univers de chacun. Il est a la fois suffisamment
« plastique » pour sadapter aux différents mondes
mais aussi suffisamment « robuste » pour contribuer
a une signification commune de I'objet partagé. En
d’autres termes, passant d'un monde a l'autre l'objet
frontiere soutient ce qui fait objet et sens commun.
Le repérage des objets frontieres et leur circulation
entre les mondes sont des indicateurs d’analyse per-
mettant de comprendre les co-constructions et de
les infléchir. La formation de ce point de vue pourrait
permettre aux enseignants de conscientiser et de
rationaliser leurs échanges en situation partenariale
par une réflexion de ce qui s"échange entre les par-
tenaires et contribuer a construire des significations
partagées.

La négociation est sans doute le second principe
d’action a développer en situation partenariale
ou d’intermétiers. Négociation est a prendre dans
son double sens étymologique celui du commerce
fait d’arrangements et de marchandages et celui
d’ajustement comme dans 'idée de négocier un
virage. Collaborer et travailler en partenariat n’est
pas simple, cela engendre de nouvelles contraintes,
des déplacements dans le métier qui demandent (au
moins dans un premier temps) beaucoup d'énergie
pour construire un nouveau rapport au métier fré-
guemment traduit par des : « je n‘ai pas le temps ».
Ce co(it ergonomique diminue quand de nouvelles
routines ou de nouveaux gestes liés a la collabora-
tion sont établis et que les pas de coté sont faits. La
formation des enseignants gagnerait sans doute a
intégrer I'acquisition de gestes spécifiques a la col-
laboration en accordant une plus grande attention
a la qualité des interactions. Cela permettrait aux
enseignants d’étre plus vigilants aux asymétries qui
peuvent s'instaurer entre les acteurs, mais aussi
entre les organisations pour les contrebalancer par
des gestes professionnels adaptés et rééquilibrer
les rapports de force de la collaboration. La négo-
ciation par les arrangements qu’elle engendre est
une maniere de construire un sens commun et des
significations partagées, mais aussi de faire des pas
de cOté pour traiter les dilemmes rencontrés.

Reconnaitre les dilemmes des situa-
tions d’interface pour faire des pas de
coté

La rencontre des métiers crée des dilemmes, le
plus marquant est celui de temporalité chacun des
métiers entretenant une relation particuliere avec

le temps. Le travail scolaire s’inscrit dans la durée et
est rythmé par I'agenda scolaire, la ou la plupart des
autres métiers s’inscrivent dans le rythme de I'année
civile. Le temps social, lui, organise les interactions
et nécessite la coordination des agendas, il fait inter-
venir 'instant et I'urgence de la décision. Face au
dilemme de temporalité, le risque serait de donner
le primat a la coordination d’'un temps spatialisé,
matérialisé et segmenté, qui est le temps social
dit objectif, au détriment de la construction d’'une
histoire commune fabriquant le cadre de référence
commun et la construction de significations com-
munes. Les dilemmes qu'’ils soient de temporalité ou
de continuité/discontinuité sont peu pris en compte
ce qui dans la réalité des pratiques cristallise sou-
vent les conflits entre partenaires. Il n’y a jamais de
réponse universelle a un dilemme, mais sinterroger,
par exemple, sur la nature des continuités permet de
concevoir des discontinuités parfois profitables. Une
discontinuité de pratique ne veut pas dire qu'il n'y
a pas continuité du processus d’apprentissage ou de
son développement dans 'univers de I'autre encore
faut-il que l'objet commun, la réussite de I'éleve, soit
clairement partagé et surtout également signifiante
pour chacun.

Le partenariat est finalement une sorte de bricolage
(Lévi — Strauss, 1962) permanent nécessitant de
composer avec une série de dilemmes et de choisir
en fonction de la situation. La reconnaissance des
conditions nécessaires a une collaboration construc-
tive, c'est-a-dire orientée par le développement et
I'émancipation de I'éleve. Il y a la des défis a relever
concernant la formation ou le soutien aux environ-
nements de travail pour veiller aux inégalités terri-
toriales qui peuvent se développer en fonction des
ressources présentes dans le milieu.

Les frontiéres symboliques originelles de I'école s'ef-
facent et nécessitent de fréquentes reconstructions
favorisant la circulation des savoirs. Une reconnais-
sance de l'activité partenariale qui unit les univers
semble nécessaire tout comme l'est le fait de sou-
tenir les collaborations par des dispositifs d’accom-
pagnement en lien avec la recherche qui mettent en
réflexion croisée les différents métiers ou univers.

Corinne Mérini
Maitre de conférences honoraire

Chercheur associé au laboratoire Activité, connaissance,
transmission, éducation (ACTé)
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Educations
transversales

scolaires :
apports, risques

et limites

Jean-Marc Lange

I’adaptation au monde contemporain de la transition écologique constitue pour PEcole un défi fon-

damental : ses finalités, ses dispositifs et ses contenus sont a repenser. Il en résulte des tensions et des
risques potentiels & réfléchir. L’Ecole peut alors constituer un levier efficient dans la construction d’un
nouveau rapport au monde, et I’élaboration d’un récit mobilisateur et non anxiogéne.

UEcole est & la fois le lieu de I'appropriation des
normes majoritaires du moment et celui de
I'émancipation des nouvelles générations. Elle ne
peut de ce fait rester figée sur un format et doit
s'adapter aux changements d’époques (Durkheim
1922)%. Les éducations transversales, institution-
nellement désignées par le vocable « éducation a
... » en France ou « education for » dans le monde
anglo-américain, émergent dans les années 70. En
premiere analyse, elles peuvent étre considérées
comme issues de cette volonté d’adaptation de
I'Ecole. Examinons leur signification.

Des prescriptions mondialisées

Les institutions scolaires élaborent des textes
prescriptifs normatifs qui tendent a constituer un
ensemble cohérent. Ross?, pour sa part, a établi
qu’il existe trois modes de pilotage curriculaire,
différant dans leurs visées politiques et leurs
centrations : par des contenus organisés en dis-
ciplines, par des objectifs exprimés en termes de
compétences, par le processus éducatif centré
sur des expériences données a vivre. Chaque sys-
téme éducatif privilégie un mode de pilotage. Sur
le plan des contenus, I'institution scolaire produit
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des standards programmatiques. Ceux-ci p