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RESUME

Cette recherche se situe dans le domaine de la manifestation organisée des systémes sociaux dans
une perspective de changement. Elle vise & observer I’Ecole en tant qu’institution ol les acteurs
agissent collectivement en reproduisant certains aspects du systeme. On pourrait méme avancer
que ce sont les pratiques quotidiennes de ces acteurs (ensemble de regles) qui assurent le maintien
de I’institution dans le temps et dans I’espace. A partir de la théorie de la structuration d’Antony
Giddens (1987) et de la théorie morphogénétique de Margaret Archer (1995), considérant que le
théme de I’Ecole revient régulierement dans les médias et supposant que le systéme scolaire
s’adapte a la société la recherche s’intéresse a trois aspects de 1’éducation :

1— La perméabilité de I’école aux changements sociaux

2— La représentation d’un modele éducationnel accessible au sens commun et en particulier a un
lecteur type, lisant quotidiennement Le Monde durant I’année 2000.

3— Les comportements scolaires susceptibles de participer ou de nuire a 1’établissement de la
situation d’enseignement.

L’analyse de contenu a permis d’observer des articles, des fragments de ces articles contenant des
régles, des programmes et des attentes sur 1’Ecole et des énoncés formalisés par le chercheur. Deux
niveaux d’analyse ont ainsi pu étre obtenus :

Le premier analyse la Regle, le Mandat et le Programme considérés en tant que paradigmes.

Le deuxiéme observe les segments de mandat, de programme et de regle dans la réalité empirique
du discours médiatique (axe syntagmatique). Les résultats permettent de modéliser la dynamique
portée par les interactions dans I’Ecole et entre I’Ecole et la société.

Mots clés : "Systéeme d'éducation ; Pratiques scolaires ; Didactique ; Regles ; Programmes
scolaires ; Attentes sociales ; Presse ; Analyse de contenu ; Morphogénese; Morphostase”

Péle de Recherche et d’Education Supérieur (PRES), Colléege Doctoral AIX-
MARSEILLE UNIVERSITE, Université de PROVENCE, 29 avenue Robert
Schuman, Aix-en-Provence, cedex 1

Ecole Doctorale 356 —Cognition, Langage et Education



ABSTRACT

Title : EDUCATION IN THE PRESS A REPRESENTATION OF THE INSTITUTION
AND ITS PRACTISES

The present research work is to be considered within a framework of the perspective of change
concerning the organised manifestation of social systems. Its subject matter is the School system,
in so far as it is defined as an institution, in which the actors recreating certain aspects of the
aforementioned system. We may even go as far as to say that it is the daily practices of these actors
(a set of rules which gives meaning sense) which reinforce and maintain the institution in both time
and space. The research is rooted in Antony Giddens'structuration theory (1987) and that of
Margaret Archer concerning morphogenetics (1995). On the assumption that the topic of schooling
is constantly in the media and that the education system adapts itself to the society which surrounds
it three aspects will be explored:

1-The capacity of social changes to have an impact on the education system

2- The representation of a model of education, comprehensible to all and more in particular to a
given social type: a regular reader of the French newspaper Le Monde during the year 2000

3- The behaviour of pupils which could either help or hinder the success of classroom activities
Content analysis of articles, excerpts of these articles concerning regulations, syllabuses and
expectations of the education system, as well as propositions of the researcher herself, have led to
two levels of analysis:

The first looks at Regulations, Mandate and Syllabus as paradigms

The second deals with excerpts of regulations, mandate and syllabus in the empirical reality of the
media (syntagmatic axis). The results allow us to conceive of a model of the dynamics of interaction
within the School system as well as between School and society.

Key Descriptors: “Classroom ,Activities, Didactics, Regulations, School syllabus, Ssocial
expectations, the Press, Content analysis, Morphogenetics, Morphostasis ”
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« Ce nouvel individualisme, ce relachement
des liens humains et I’affaiblissement de la
solidarité ne sont que le revers de la médaille
dont [’autre face porte [’effigie de la
mondialisation. Dans sa forme purement
négative, la mondialisation est un processus
parasitaire, Qqui se nourrit de [’énergie
soutirée au corps des états nations et de leurs
citoyens. Pour citer a nouveau Attali, les
nations organisees en états perdent leur
influence sur le cours général des choses et
abandonnent dans la globalisation tout
moyen d’orienter le destin du monde et de
résister aux multiples formes que prend la
terreur ». La société n’est plus protégée par
[’état: elle est maintenant exposée a la
rapacité de forces qu’elle ne controle pas et
qu’elle n’espere plus ou ne souhaite plus

reconqueérir et juguler. C’est tout d’abord
pour cette raison que les gouvernements qui
luttent jour aprés jour pour survivre aux
tempétes actuelles, passent d’une série de
mesures d’'urgence a une autre, n’aspirant a
rien d’autre que de rester au pouvoir apres
[’élection suivante mais autrement dépourvus
d’ambitions ou de programmes de longue
haleine, pour ne pas mentionner de vision
pour une solution radicale aux problemes
récurrents de la nation.»

Zygmunt Bauman La société ouverte et ses démons, IHEJ / Séminaire de philosophie du droit 2005

/ 12eme séance / 06 juin 2005 page 9 sur 10
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CHAPITRE |
PROBLEMATIQUE

La place de I’Ecole est liée au développement de la société dans laquelle elle assure la transmission®

des connaissances et I’acquisition des savoirs, contribuant ainsi au maintien des structures sociales.
Plus Ia société se développe et se complexifie, plus les besoins d’informations nécessaires a son
fonctionnement augmentent. Les institutions, comme les individus, sont dans 1’obligation de gérer
un nombre plus important de données. L’Ecole? devient alors un enjeu de premiére importance,
pour I’Etat comme pour les individus, dans 1’intérét de la continuité du lien social.
L’interdépendance de I’Ecole et des autres composantes des sociétés contemporaines constitue le
point de départ de ce travail.

Dans une société arrivée a un niveau de développement culturel et économique avancé, il semble
que ’Ecole connaisse des transformations importantes, dans sa structure et dans son organisation.
En effet, les connaissances que I’Ecole a le devoir de transmettre sont étroitement associées aux
besoins et aux attentes de la société. Cette transmission est assurée sur le terrain en partie par des
enseignants qui se référent a des instructions détaillant le contenu des programmes destinés a étre
intégrés par les jeunes générations. L’ensemble des objectifs implique une organisation importante
et minutieusement réglée du systéme scolaire. L’Ecole a la charge d’explorer systématiquement
les éléments de connaissance a transmettre, comme elle doit contréler leur intégration. Cette réalité
sous-entend que le systéme éducatif représente un ensemble considérable de variables (moyens
matériels, contenus de savoirs consignés dans des programmes, acteurs professionnels, méthodes,
etc.) ainsi qu’une organisation minutieuse permettant a I’ensemble de fonctionner.

La forme que prend I’Ecole répond aussi aux exigences sociales. Les attentes des individus et la
proximité du systéme avec la société sous-entendent une cohérence importante de 1’Ecole avec la
société et exigent une articulation trés précise entre 1’une et I’autre. L’étroite relation que nous
connaissons aujourd’hui s’est établie au cours du temps et de fagons diverses : soit de I’intérieur
méme du systéme grace au travail de ses acteurs® (rapports annuels des inspecteurs ou des

! Le terme « transmission » est utilisé ici fait souvent polémique dans le monde de ’éducation. Son utilisation
renvoie a une multitude de processus complexes de gestions, de construction, de médiation,
d’enseignement/apprentissage, etc. Dans tous les cas, 1’éléve apprend ou n’apprend pas, le savoir n’est pas intériorisé
et la transmission des savoirs n’a pas lieu.

2 Le terme Ecole est pris ici dans son sens le plus vaste « institution » « éducation », « instruction » et « formation »
et recouvre la prise en compte du systéme scolaire, des établissements, mais aussi savoir transmis a travers la culture
et les pratiques.

3 Dans ce travail, le terme d’acteur désigne 1’individu et les comportements qui s’y référent dans 1’accomplissement
du rdle qui lui incombe dans 1’action sociale. Celui d’agent désigne I’ensemble des roles que 1’individu tient dans
différents contextes sociaux, par exemple un enseignant tient aussi des fonctions familiales ou syndicales.
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commissions, organisation des programmes et vérifications des modes de transmissions, etc.) ; soit
dans la societé, a partir des actions réalisées par des groupes sociaux (politiques publiques,
associations diverses).

Parfois, la coordination de I’Ecole et du systéme scolaire ne fonctionne pas. Un mouvement global
d’incompréhension et de désaccord se manifeste a propos de son fonctionnement, et 1’Ecole
apparait traverser une « crise ». Ne reste alors a 1’esprit des individus que la vision médiatisée d’une
Ecole, bousculée par des réformes politiques, en manque de moyens, envahie par un afflux massif
de jeunes recus par des professionnels déemotivés. Les transformations économiques et sociales qui
ont abouti a I’organisation de la société seraient-elles considérables au point de réclamer
constamment une nouvelle organisation I’Ecole ?

La complexité de la société moderne permet difficilement aux individus de la saisir dans ses
moindres détails. Les médias remplissent en partie ce r6le au sein de I’ensemble du discours public
présent dans la société, en offrant quotidiennement aux individus un suivi des événements. La place
des médias dans la société contemporaine est devenue d’autant plus importante que les moyens
techniques qui en permettent la diffusion se sont particulierement développés et a moindre co(t.
Dans le cadre de cette étude (les relations entre 1’Ecole et la société), les médias proposent
réguliérement de I’information sur le systéme scolaire. Bien que ce discours soit simplifié et parfois
orienté, il « travaille » auprés des individus a I’image d’un porte-parole et participe a rendre compte
du lien entre I’Ecole et la société. Ce discours est construit de fagon particuliére, pour répondre &
la fois aux exigences internes du systéeme médiatique et a celles des attentes présumées du lectorat.

Il se trouve que le discours des médias associe de plus en plus les termes « Ecole » et « crise »*. Et,
en accord avec la fonction médiatique®, les articles ou reportages ne manquent jamais de souligner
I’écart qui existe entre la société, sa culture et ses pratiques, et le systéme scolaire, offrant au public
les aspects perturbés du systeme. Ces observations nous poussent a nous interroger sur I’image de
I’Ecole, et plus précisément de « 1’Ecole en crise », & partir du relevé des articles sur I’Ecole, édités
dans 1’un des principaux titres de la presse frangaise. L’analyse de ce discours nous permettra de
cerner le diagnostic de « crise de 1’Ecole » posé par le sens commun.

Mais avant de pouvoir analyser ce discours, et puisque le role de I’Ecole se structure en fonction
de la société dans laquelle elle se développe (Olson, 2005), il est important de s’interroger au
préalable sur la notion de crise de 1’école et sur les formes que peuvent prendre les relations
entretenues par les deux systemes afin de comprendre de quelles fagons ils exercent respectivement

4 Midi Libre, 17/04/ 2001 « Avec les enfants précoces, I’école a des années de retard »; Le Monde, 03/06/2000 « Soixante-
quinze universités dressent un bilan critique de la réforme Bayrou »; Le Monde du 13/06/2000 « Ecole, regarder la réalité
en face » ; Libération du 20/10/2000 « Ecole : les parents s’en mélent », etc.

> LAMIZET, B., SILEM A. (1997). Dictionnaire Encyclopédique de I’Information et de la Communication, Paris, Ellipse,
p. 249 « D’apres Steetzel qui ajoute aux fonctions de transport et de support de I’information, la fonction d’appartenance
sociale et de révélateur des problémes sociaux ».
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leur influence. Ces interrogations vont étre développées dans les chapitres suivants ou elles seront
soumises a des reférences théoriques.

Ce chapitre expose la problématique de la recherche. Dans un premier temps, les grands traits de
I’évolution historique, sociale et économique, qui ont marqué la société francaise depuis la
Deuxiéme Guerre mondiale, seront rappelés afin de situer « la crise de I’Ecole » dans un contexte
précis. Ce rappel met en relief les points-clés sous-entendus dans I’expression de « crise », ce qui
dégage naturellement la problématique de recherche. C’est dans cette section que seront présentés
différents travaux qui ont été menés sur I’analyse des manifestations liée aux changements et sur
la mise en relief des influences qui participent a transformer 1’Ecole. Cette approche critique
conduira aussi a présenter le cadre théorique dans lequel la recherche sera menée.

Ces étapes permettront de situer ma recherche dans une perspective épistémologique qui suit les
pas d’Emile Durkheim (sans s’arréter au positivisme) et s appuie sur la théorie d’Anthony Giddens
qui apporte une nouvelle perspective concernant la structuration des systemes sociaux ainsi que sur
les travaux de Margaret Archer permettant de construire des liens entre la structure originelle des
systemes inscrits dans le temps (macroniveau) et I’influence des activités des acteurs (microniveau)
susceptible de faire dévier la structure. Enfin, nous emprunterons a la didactique certains concepts
mis en évidence par Guy Brousseau (1998/2004) dans la théorie des situations didactiques. En
effet, I’analyse de certains traits d’une séance d’enseignement observés dans la « classe
représentée » étant directement reliée a ces concepts-clés. Ces conceptions épistémologiques
centrées sur les origines du changement et sur le mécanisme de transformation des systémes
conduiront & la définition des concepts d’ordre et de régle, ainsi que de mandat et de programme.
Nous pourrons, seulement a ce stade, mettre en relation les outils théoriques et la nature du terrain
relatif a la recherche, avec, pour objectif général, la représentation des rapports, a la fois complexes
et exigeants, qui s’organisent entre I’Ecole et la Société dans le discours médiatique.

1.1. Un theme récurrent : 1a crise de I’école

L’institution scolaire se trouve depuis plusieurs années au centre d’un débat soutenu, relayé dans
I’opinion publique par les médias. Les thémes réguliérement développés autour de la « Crise de
1’Ecole » montrent des programmes inadaptés et des établissements dépassés dans une société qui
ne cesse de se transformer. L’ impression commune qui se dégage & propos de I’Ecole, aussi bien
chez les acteurs du systéme scolaire, qu’aupres de I’ensemble des individus, est celle d’un malaise
généralis€¢ qui, malgré des réformes successives, s’est exprimé plusieurs fois a travers des
contestations nationales assez vives.

Pourtant, I’Ecole est une institution extrémement organisée, soutenue par une administration trés
présente et solidement structurée, dont les programmes énoncent clairement les instructions a ses
membres. Elle a construit, au fil du temps et des événements, un systéme basé sur la transmission
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afin de permettre aux nouvelles générations d’intégrer, sous une forme codifiée, un ensemble de
connaissances. Ces derniéres sont regroupées dans un programme précis et contrdlé assurant la
continuité d’une partie de la structure sociale. Ces connaissances visent 1’acquisition de savoirs,
mais aussi la reproduction de conduites régulées. Ce systeme de transmission, du point de vue de
sa méthode comme du point de vue des savoirs enseignés, est la résultante d’un long processus
dans lequel se sont sédimentées les normes et les valeurs de la société. Par « société », nous
entendons tous les agents sociaux, individuels ou collectifs, et leurs institutions, qui ont un rapport
avec I’Ecole. 11 existe donc une relation directe entre la structure de 1’Ecole, son utilité sociale, ses
méthodes et la fagon dont s’organise la société a travers les actions individuelles et collectives.

Ces quelques lignes laissent supposer que 1’origine de la « crise de I’Ecole » peut se trouver dans
le systéeme scolaire, mais pourrait aussi se localiser au « point de contact » entre la société et
1’Ecole.

Si, conformément a cette deuxieme hypotheése, le phénomene de « crise » représente effectivement
un déphasage entre le fonctionnement de la société et celui de I’Ecole, ’écart peut étre attribuable
a deux causes :

e soit, I’Ecole ne parvient pas a s’adapter a une société qui évolue trop rapidement ;

e soit, la société ne peut trouver dans les institutions qui la constituent les moyens de satisfaire
les besoins engendrés par ses transformations. Cette situation entraine, a I’endroit de I’Ecole,
des attentes démesurées. Celles-ci excederaient alors ce que les acteurs du systeme
reconnaissent comme attribuable & leur fonction.

Ce rapport désordonné entre les deux parties provoquerait régulierement des insatisfactions, voire
des incohérences. Pour sortir de la turbulence, il faudrait que soit restauré 1’équilibre entre les
besoins que la société exprime a endroit de I’Ecole et les services que celle-ci est en mesure de lui
offrir.

Que la « crise » se situe dans I’Ecole, dans la société ou entre I’Ecole et la société, il n’en reste
pas moins que le systéme scolaire, dans I’une ou ’autre de ses composantes ou dans son ensemble,
est constamment mis a 1’épreuve et périodiquement remis en question (Isambert-Jamati, 1970,
1990 ; Charlot, 1987 ; Johsua, 1999 ; Dubet, 2002 ; Olson, 2005). Pour I’heure, I’hypothése d'une
raison sociale de la «crise de 1’Ecole» nous apparaissant la plus vraisemblable, nous nous
proposons d’en rechercher la cause dans les transformations qui ont pu marquer la société
contemporaine.
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1.1.1 Les mutations de la société contemporaine depuis 1945

La société frangaise a subi depuis la Deuxiéme Guerre mondiale de profonds changements parmi
lesquels nous ne retiendrons que ceux qui nous ont paru pertinents, en particulier, les
transformations économiques et techniques, d’une part, et les changements sociaux de I’autre.
L’évocation rapide de ces transformations majeures et des liens qu’elles ont avec les réformes
scolaires permettront d’entrevoir la complexité de ce qui s’exprime dans les termes de « crise de
I’Ecole ».

1.1.1.1. Economie et société

Du point de vue de I’économie, les années d’aprés-guerre marquent 1’entrée progressive dans une
société de type postindustriel, ou I’économie de marché trouve une croissance extrémement vive.
Celle-ci se caractérise par I’expression « économie ou société de consommation », ce qui signifie
une augmentation trés importante a la fois de la productivité et de la capacité a consommer.

En France, le secteur primaire qui représente traditionnellement le principal secteur d’activité
économique connait des transformations importantes apres 1945. La mécanisation agricole et
I’augmentation de la productivité ont comme conséquence un remembrement des terres cultivables
et un important exode rural. Le secteur agricole voit /’importance de sa main d’ceuvre fondre de
40 % en 1940 a 2,7 % en 2000. Les conditions de travail liées a la mécanisation et a la
commercialisation des produits exigent de la part des professionnels une plus grande connaissance
de I’évolution des marchés et des modes de production. De plus, le niveau de concurrence augmente
fortement. Les nouvelles possibilités offertes a la production agricole conditionnent un exode rural
important vers les grandes villes.

Dans I’industrie, les petites et moyennes entreprises constituent une part importante du secteur, la
France de 1’aprés-guerre ne possedant pas de groupes industriels comparables a ceux qui se sont
développés en Angleterre ou aux Etats-Unis. Le peu d’industries miniéres ou de ressources
d’énergie sur le territoire francgais détermine les politiques a concentrer leurs actions dans les
industries de transformation ou de pointe (époque des « grands projets », Teulon, 1995)). Dans un
contexte d’interdépendance croissante des économies nationales et internationales, le niveau de
concurrence et celui des échanges connaissent un développement exponentiel. Les groupes
industriels ont tendance a se regrouper et a se développer de maniére internationale et les
technologies de pointe peuvent étre exportées (Jessua, Labrousse & Vitry, 2001). Les grandes
lignes de ce développement économique se retrouvent dans les autres pays industrialisés.
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Le secteur tertiaire, qui comprend les sociétés de service va gonfler de maniére spectaculaire : sa
main d’ceuvre passe de 28,6 % en 1930 a 37 % en 1954, a 64,3 % en 1990° et a 73 % en 2001 ce
qui est congruent avec une économie basée sur la consommation.

La redistribution des cartes géopolitiques aprés la Seconde Guerre mondiale ainsi que 1’abandon
progressif des échanges et relations de type « coloniale» dans la deuxiéme partie du XXe siecle ont
amené de nouvelles relations internationales renforcant les échanges commerciaux et permettant la
création de zones de libre-échange entre les états (création du Marché Commun’ en Europe et
I’ALENA?® sur le contient américain). L’internationalisation des marchés est une des causes qui
favorise de nouveaux besoins de formation et un intérét accru pour les langues étrangeres.

Ce nouveau paysage économique a des consequences importantes pour la mobilité géographique
des populations (déplacement d’un grand nombre vers les villes, travail des femmes). La situation
économique durant les « Trente Glorieuses »° a encouragé les ménages a développer une deuxiéme
source de revenus et des moyens accrus de consommer. Au fur et a mesure, le marché, par le
truchement d’un grand nombre de sociétés de services, prend en charge des activités jusqu’alors
peu touchées par 1’économie : les « préts-a-manger », « prét-a-porter », « clé en main », etc.,
envahissent la vie familiale, les loisirs, la santé, les relations, la culture, la sexualité, etc.

Dans cette mouvance, tout un marché axé sur le public « jeune » se développe. Non seulement des
produits leur sont destinés exclusivement, mais ils possédent de I’argent de poche® (Barnet-Verzat
& Wolf, 2001 : p.51) pour leurs propres dépenses. Ce phénomene représente un élément de
changement tres important dans la société contemporaine, aussi bien du point de vue 1’économie
que des rapports sociaux.

Le rythme exponentiel des innovations techniques transforme rapidement le milieu et les conditions
de travail ainsi que les compétences requises. En conséquence, la nature des fonctions occupées
par un individu, a I’intérieur de sa carriere est susceptible de changer substantiellement et plusieurs
fois. D’autre part, du fait de I’évolution des conditions de transport et de communication, I’aire
d’activité des entreprises s’élargit a 1’échelle nationale et internationale, et la mobilité des
travailleurs s’accroit.

L’acces aux nouvelles technologies apparait peu a peu indispensable sur les marchés (économiques
ou de I’emploi) que ce soit dans la maitrise de leur utilisation ou leur accessibilité.

& Encyclopaedia Universalis, vol. 7 : 319.

7 Communauté économique européenne, traité de Rome 1957.

8A.LENA : Accord de Libres Echanges Nord-Américains, conclu en janvier 1991 entre le Canada, les Etats-Unis et le
Mexique.

9 Expression donnée par Jean FOURASTIER concernant la période 1945-1975.

0 BARNET-VERZAT, Ch., WOLFF,J.Ch.,« L’argent de poche versé aux jeunes : 1’apprentissage de I’autonomie
financiére», Revue Economie et Statistiques, n°343, 2001-3, pp.51-72 « L enquéte Education 1992 révéle que, pour la
France, les trois quarts des enfants scolarisés de 6 a 25 ans, regoivent de [’argent de leurs parents pour un montant moyen
de plus de 460 euros par bénéficiaire, qu’il s’agisse de versement régulier ou non. » p.51.
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Pendant une trentaine d’années, les structures de 1’économie de marché se développent,
nationalement et internationalement, dans un climat extrémement favorable. Ce modé¢le s’implante
dans les sociétés occidentales.

Aumilieu des années 1970, une premicre crise économique en secoue les fondements d’autant plus
brutalement qu’elle se produit dans un climat d’expansion économique. Le climat de malaise et
d’incertitude se renforce avec une deuxiéme crise pétroliere dans les années 1980, les chocs
boursiers des années 1980 et 1990 et I’augmentation de I’interdépendance des milieux
économiques (les stratégies multinationales des entreprises ou la crise des subprimes fin 2008).
L’ensemble de ces éléments renforce I’effet de crise qui prend au fur et & mesure 1’aspect d’un
traumatisme a 1’échelle mondiale (Heilbroner, 1986, p.116).

Les politiques tentent alors de protéger la consommation des ménages afin de maintenir la
production des entreprises. Mais ces mesures sociales ne permettent pas d’inverser la dynamique
de la crise économique qui perdure et la libéralisation des capitaux a la faveur de la mondialisation,
dans les années 1980, renforce 1’écart des richesses entre les populations, mais aussi entre les
nations.

L’ensemble de ces phénomeénes a pour conséquence de consolider, chez les individus, I’idée d’une
grande interdépendance économique, dépassant aujourd’hui le niveau de 1’Etat nation. Ainsi, la
mondialisation, qui semblait au départ étre un approfondissement des échanges internationaux est
en définitive une nouvelle répartition des cartes de I’économie entre les territoires nationaux (voire
internationaux). Les entreprises sont aujourd’hui liées, en priorité, aux flux massifs des capitaux.
La tension entre la logique mondiale des flux de capitaux et la logique nationale des politiques
augmente de plus en plus.

Les effets de ces phénomenes (expansion / récession économique de ces soixante-dix derniéres
années) ont provoqué des contradictions, autant pour les individus que pour les Etats-nations au
niveau national ou international. En effet, il devient plus difficile pour les gouvernements de
prévoir des politiques sociales qui puissent correspondre a des développements économiques sars.
La logique qui consistait a repérer un secteur en croissance, dans lequel I’individu serait susceptible
de s’insérer a I’avenir, n’est plus concevable a long terme. Cette réalité renforce I’inquiétude
individuelle, face a un avenir qui reste obscur. La formation a I’Ecole devient un enjeu majeur.

Malgré la crise, la consommation doit continuer de croftre au risque de précipiter les nations dans
une faillite généralisée. Pour pallier aux délocalisations, les pouvoirs publics continuent a
développer les secteurs de pointe (recherches, technologies, formation), ce qui augmente la valeur
économique de I’information. Le décalage entre 1’offre et la demande, sur le marché du travail,
provoque une augmentation des exigences (diplébmes ou qualification plus élevés, salaires
moindres) amplifiant par 13, les attentes de la société envers I’Ecole. Ce niveau de qualification
« minimum » exigé par le monde du travail laisse de coté les individus qui n’arrivent pas a I’obtenir.

22



En paralléle, les jeunes qualifiés ne trouvent pas d’emploi correspondant a leur niveau de
qualification. Dans ce contexte, on voit apparaitre des politiques gouvernementales favorisant
I’insertion des jeunes sur le marché de I’emploi, cependant, « Ces emplois précaires participent
manifestement & la recomposition du marché du travail et a sa flexibilité, mais ils entretiennent
aussi un niveau de vie parfois inférieur au seuil de pauvreté » (Bezbakh, Gherardi, Colombani,
2000 :p.223).

Depuis les années 1980, le phénomeéne de la libéralisation et de la mondialisation des capitaux a
développé de nouvelles pressions dans le domaine économique sur le monde politique et, par
conséquent, sur la société. Au niveau national et international!, des mouvements de protestation
s’organisent et des réactions protectionnistes, conservatrices et individualistes se manifestent.
L’acces universel a des médias qui représentent, souvent en direct et en continu ces événements,
contribue a renforcer le sentiment de « crise » sociale dans 1’ensemble de la population.

Cette influence réciproque des systémes organisés (des parties entre elles ou de la partie avec le
tout) exige une demande constante d’adaptation individuelle et collective. Les relations
d’interdépendance entre les spheéres politique, culturelle ou économique qui organisent les sociétés
se sont multipliées et diversifiées au fur et a mesure que le capital prenait de I’importance, ayant
pour effet de rendre leurs structures de plus en plus complexes. L’importance donnée a
I’information et aux technologies de la communication augmente sensiblement ainsi que les
attentes envers I’Ecole.

1.1.1.2.  Economie et Ecole

Sachant de 1’ordre politique mondial est directement 1i¢ a I’'influence que représente la puissance
économique des pays (Etats nation) et que le potentiel intellectuel constitue une variable qui
participe a la valeur compétitive de ce dernier, I’Ecole contribue a préparer le monde contemporain
a ces nouvelles exigences. Il se trouve que les réformes qui ont transformé 1’Ecole depuis plus de
cinquante ans ont touché I’institution dans sa structure profonde. Nous chercherons dans ce passage
a dégager rapidement les étapes de cette transformation et a les comprendre a partir des influences
politiques et économiques. Devant I’importance du sujet, seules seront proposées dans ce passage
certaines étapes de ce réaménagement. Celles-ci ont été choisies non seulement pour leurs
conséquences directes dans les relations entre les deux systémes Ecole / société, mais aussi en

et communiqué de presse AG/EF/393, ONU, du 02 10 2002 « Au cours d'une réunion spéciale d'information, la
Commission économique et financiére a entendu ce matin une présentation de M. Joseph STiGLITzZ, Professeur d'économie
et de finance & I'Université Columbia, Lauréat du Prix Nobel d'économie en 2001 et ancien Economiste en chef de la
Banque mondiale, sur le théme : “Développement durable : enseignements tirés de l'année derniere”. Dans sa
présentation, M. STIGLITZ a estimé que malgreé les succeés et les immenses bénéfices qu'elle avait générés dans certaines
parties du monde, la mondialisation a eu des incidences souvent négatives sur les économies des pays en développement

dont la vie des populations a été affectée par une paupérisation accélérée. »
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prenant en compte les influences politiques et économiques qui ont engagé le processus de
transformation.

Les années d’aprés-guerre marquent une étape importante, puisque les politiques vont organiser
1’Ecole de maniére a ce qu’elle puisse proposer au plus grand nombre une scolarité prolongée
(Prost, 1997). Cette réorganisation de la durée de formation ne se fait pas seulement par un désir
démocratique, mais aussi par le besoin économique, comme nous I’avons suggéré plus haut.
L’afflux d’éléves exigera trés vite une réorganisation de la structure interne de I’Ecole : la réforme
Berthoin du 6 janvier 1959 officialise I’allongement de la scolarité obligatoire jusqu’a 16 ans. La
réforme Capelle-Fouchet de 19632 réorganise le cycle collégial et la réforme Haby, en 1975, finit
d’unifier les structures administratives (CEG et CES) et les structures pédagogiques en abolissant
les filieres. La structure globale du cursus se modifie petit & petit: les écoles primaires deviennent
autonomes et I’acces au collége se généralise. Ces réformes ont des conséquences immédiates: la
tache de 1’école primaire se réoriente, « elle n’a plus la charge exclusive de préparer les éleves a
la vie; elle se contente de les préparer a la sixieme » (Prost, op.cit. p.75), tandis que la
démocratisation de I’enseignement devient une priorité nationale et une réalité sociale. La
conjonction des facteurs économiques, politiques et démographiques transforme 1’Ecole de fagon
radicale et, « en quelques années, I’Ecole de Jules Ferry s efface » (Prost, op.cit : 80).

En paralléle, la courbe démographique, vers 1950, connait une croissance importante et ce, jusque
dans les années 1970. L’ensemble de ces facteurs, a la fois économiques, politiques et sociaux,
associe leurs effets. Le taux de scolarisation dans le secondaire double entre 1945 et 1960, et passe
de 20,5 % en 1945-46 a 45,7 % en 1959-60 (Robert, 1993 : p.30). Les écoles et les colleges se
développent dans les villes, tandis qu’ils disparaissent des petits villages. Durant les années 1970,
ce sont 2354 colleges qui sont construits. La société francaise de la deuxieme moitié du XXe siécle,
comme celles des pays industrialisés dans le monde, prend un tournant majeur pour I’éducation des
jeunes qui ne fera que s’accentuer au fil des ans. A partir des années 1980 il s’agit de « conduire
une classe d’dge au minimum au niveau du CAP ou du BEP et 80 % au niveau du baccalauréat »
(Rémond, 1992 :.20). Cependant, alors que les lois qui conditionnent un accés de 80 % des jeunes
au baccalauréat demandent plus de locaux et de personnels, la crise économique et les influences
libérales réduisent nettement le budget alloué a I’Education nationale®®. Ces raisons débouchent
sur des mesures qui sont prises dés 1983 pour répartir les responsabilités entre les communes
(primaire), les départements (colléges), les régions (lycées) et I’Etat. Il s’agit de faire reculer les
dépenses de 1I’Etat en investissement qui lui incombaient entiérement avant les lois de
décentralisation.

12 3 aot 1963, Réforme Capelle : organisation de deux cycles d’observation et d’orientation (6-5/4-3). Création des
Colléges d’Enseignement Spécialisés et report du cycle d’orientation vers les enseignements techniques et professionnels a
la fin de la 3°.

13 prost. A op.cit : 211, tableau 13. Dépense en capital du budget de I’Education Nationale : 1975 : 15,9 milliards de francs,
1986 : 9,4 Milliards de Francs et 1991 : 3,5 Milliards de Francs.
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La réorganisation de la structure du systéme scolaire en tranche d’age - et non plus par sexe -
(élémentaire : maternelles et primaire, secondaire : colléges et lycées, puis supérieur), ainsi que
I’acces massif a un programme d’enseignement, allant jusqu’a 80 % d’acces au Bac en 1985, ont
entrainé la mise en place, en I’espace de soixante ans, d’un nouveau modele d’Ecole (Charlot,
1987 ; Dubet, 2002). L’Ecole s’est transformée parce que la société elle-méme changeait
profondément (Isambert-Jamati, 1970).

Les progres de la technologie, les modifications des secteurs économiques et les nouveaux réseaux
de production sont autant de nouvelles exigences a maitriser pour les professionnels. Les fonctions,
méme parmi les moins qualifiantes, demandent d’autres compétences. Les pouvoirs politiques, en
France comme partout ailleurs, doivent repenser le contenu des programmes scolaires a
transmettre, puisque le savoir nécessaire a I’intégration sociale a changé. Les réformes successives
depuis les années 1960 vont réorganiser les filieres de formation et les contenus des
enseignements dans le systeme scolaire et universitaire. Ces transformations vont favoriser le
développement de nouvelles méthodes d’apprentissage et le comportement des acteurs va devoir
s’adapter. De cet ensemble émerge une nouvelle conception, a la fois collective et individuelle,
accordée a sa fonction. Pour la premiere fois, la notion de « systéme scolaire » sert a désigner
’Ecole (Leliévre, 2000)°.

En moins de cinquante ans, les transformations rapides de la société ont été suivies par une
réorganisation tout aussi rapide de I’Ecole. Cependant, la récession économique, couplée a
I’allongement de la scolarité et a la transformation des filiéres, etc., provoque une dévaluation des
dipldmes, ce qui va entamer la confiance des agents vis-a-vis de I’Ecole. Elle devient, de plus en
plus, un élément stratégique de réussite sociale. Cette situation entraine une insatisfaction générale
qui, selon Agnés Van Zanten (2000 :331), se reporte sur 1’Ecole : « Alors que le début des années
soixante avait vu surgir la préoccupation de répondre a des pénuries de qualifications par une
planification des structures et des effectifs du systeme éducatif, I’accroissement du chomage des
jeunes a partir des années soixante-dix va ad la fois mettre [’école au banc des accusés et lui faire
jouer un réle de lutte contre les difficultés d’insertion professionnelle des jeunes ». La
réorganisation des domaines de connaissances dans I’Ecole durant les années soixante, qui
marquait la généralisation de nouvelles disponibilités technologiques pour la société a été suivie,
dans les années 1990 par des réformes concernant 1’objectif a donner pour chacune des
connaissances transmises, marquant par la les enjeux multiples accordés par les individus au
systeme scolaire, enjeux répercutés par les institutions politiques et les réformes. L utilisation de
la notion de compétence s’est généralisée, marquant de cette mani€re une exigence accrue en ce

14 1959 Réforme BERTHOIN « Prolongation par ordonnance de la scolarité obligatoire & 16 ans », 17 aoGt création de la
licence de sciences économique distincte de celle du Droit, etc.

1968 (29 juillet) : introduction des mathématiques modernes en 6° 5¢;( 9 octobre) Programme de 6° sans latin. ; 2000, 23
nov.) ; introduction du B2i a I’école et au collége ; 2010 : réforme des lycées, etc.

15 Le terme figure pour la premiére fois dans un texte législatif en bonne et due forme dans la loi Haby de 1975
(Leliévre, op.cit : 545-552).
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qui concerne la performance de la formation, notion directement en lien avec 1’employabilité
(Banadusi, dans Van Zanten, 2008 : 75). Partant du fait que chaque domaine de connaissances
correspond a des compétences (transversales et disciplinaires), les acteurs du systéme scolaire
repérent les connaissances a intégrer et a mobiliser afin d’optimiser les savoirs appliqués dans la
société'®,

Alors gque le programme des connaissances scolaires semblait, au départ, réduit a un ensemble de
matiéres de base, nécessaires a I’alphabétisation de la population, la prise en compte de 1’Ecole de
masse et les enjeux représentés par « 1’économie du savoir » ont provoqué une remise en question
du contenu, de I'utilité et de la validité des connaissances. Elles deviennent, parfois, a court terme,
relatives et n’intégrent le cursus scolaire qu’en fonction de leur utilité sociale (Nadin, 1997). Dans
ce contexte économique, la notion de compétence diffusée au départ dans les milieux de recherches
en éducation avant d’étre reprise dans le monde du travail comme une référence normative
s’installe au fur et a mesure dans le systéme scolaire. Comme 1’indique Frangois Ropé (dans Van-
Zanten, 2000 : 164), « ['usage inflationniste de la notion de compétence est fortement associé aux
notions de performance et d’efficacité dans la sphere éducative et dans celle du travail. Elle tend
a se substituer ou se juxtaposer a celle de savoirs et connaissances dans la sphere éducative ou a
celle de qualification dans la sphére du travail ». La notion de compétence représente aujourd’hui
un outil de contrdle, entre les connaissances transmises & I’Ecole et le savoir-faire professionnel,
en fonction des objectifs requis par le contexte. Issues des pédagogies par objectifs, les notions de
compétence associée a celle de performance se sont généralisées dans les programmes scolaires a
partir de la loi Jospin en 1989. Ces notions représentent aujourd’hui des références essentielles
pour les enseignants, mais aussi, en amont pour les I.G.E.N’ qui sont responsables de 1’évaluation
et de I’adaptation des programmes, et, en aval, pour les milieux professionnels qui peuvent
contréler le savoir requis dans un contexte précis. Le savoir-faire devient ainsi un concept clé dans
I’Ecole. Des livrets scolaires décomposant les acquis disciplinaires ou transversaux sont distribués
a I’école primaire, puis installés au secondaire et au lycée.

Des évaluations annuelles nationales sont réalisées depuis 19928 pour mesurer les connaissances
acquises. Cette nouvelle approche s’est transposée dans le milieu du travail, qui distingue le
dipléome de la compétence requise, « considérée comme des propriétés instables, sans cesse
soumises a objectivation et a validation dans [’entreprise, contrairement aux diplomes qui

16 RAYNAL, F. et RIEUNER, (1997 : 77) « Darvogne et Noyé rappellent que “le révélateur de la compétence, c’est
le résultat obtenu dans le travail [et que] ¢ ’est au mur terminé que l’on voit la compétence du magon.”

71.G.E.N : Inspecteur Généraux de I’Education Nationale.

18 C’est en 1992que la Charte des programmes, publiée par le C.N.P ( Conseil National des Programmes), créé en
1989, publie un texte officiel qui regroupe des principes directeurs selon lesquels les contenus d’enseignement de
primaire au lycée doivent &tre redéfinis. “Le programme ne doit pas étre un empilement de connaissances
incompatibles par son ampleur avec la faculté des éléves. Il doit & chaque niveau, faire la liste des compétences
exigibles impliquant I’acquisition de savoirs et de savoir-faire correspondants. Le programme définit explicitement les
compétences terminales exigibles en fin d’année, de cycle ou de formation et y associe les modalités d’évaluation
correspondante.”
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créditent une qualification acquise une fois pour toutes » (Ropé, dans VVan Zanten, 2000 : 66). Dans
cette dynamique, les enjeux relatifs aux savoirs étant directement reliés aux connaissances
transmises ou a transmettre, deviennent plus sensibles. En établissant des relations directes entre
I’intégration d’une connaissance et son application a partir de savoir-faire, le concept de
compétence monopolise et oriente I’ensemble du systeme scolaire autour de I'utilit¢ de ces
connaissances a intégrer par I’intermédiaire de leur efficacité a court terme.

Ainsi, les théories de la reproduction qui expliquait les inégalités par la classe d’origine de
I’individu (Bourdieu & Passeron, 1974 ; Bernstein, 2000) sont renforcées par un systeme scolaire
qui devient petit a petit le principal appareil de distribution sociale. Dans une société¢ dont I’axe
principal est orienté autour de I’innovation technique, la relation des individus aux savoirs et le
choix des connaissances a transmettre deviennent stratégiques, en particulier dans une conjoncture
de récession économique. Alors que les supports de connaissances passaient autrefois
exclusivement par les livres et les feuilles de papier, les supports de transmission culturels se sont
multipliés (Nadin, 1997). Se profile alors le défi, pour les pouvoirs publics, de I’accés démocratique
aux savoirs, comme celui de la mise en place des processus d’acquisition, nécessitant de plus en
plus de moyens budgétaires et professionnels. Le systéeme éducatif devient en quelques décennies
un « super systéme » ; les budgets doivent suivre : I’Education Nationale représente aujourd’hui le
premier budget de 1’Etat et emploie environ 1.341.200 personnes®®.

Bien que le modele éducatif paraisse a posteriori immuable, la société contemporaine a reconsidéré
a la fois le contenu et sa méthode de transmission « a la logique de restitution » se substitue peu a
peu « une logique de la compréhension ». On souhaite que le travail du savoir par les éléves se
traduise dans les signes tangibles de « compréhension », dépassant les traits de surface et la
correspondance formelle de la restitution. Le « copier-déchiffrer » sera considéré comme dépassé,
ou insuffisant. Il va falloir désormais « rédiger-comprendre ». A son tour, la « compréhension »
doit avoir comme conséquence (et comme signal) la capacité d’innover, de traduire sous sa propre
responsabilité les connaissances acquises dans les conditions nouvelles, de forger et de manifester
son « autonomie ». La premiére conséquence de cette inflexion est un profond changement de
nature des exigences formulées a [’égard des éléves. Il ne suffit plus de savoir reproduire une
technique, de résoudre un exercice : il faut «comprendre » leur «sens», faire preuve
d’imagination, innover » (Johsua, 1999 :116). Devant I’augmentation incessante des enjeux liés a
la réussite scolaire, les parents renforcent des stratégies propices a la réussite de leurs enfants
auxquelles des établissements scolaires répondent parfois, en offrant des options « gagnantes ».
Bien que I’Education nationale tente de remédier & la généralisation du phénoméne, le classement
des lycées et des universités en fonction du quota de réussite des éléves est rendu public depuis
1985.

19 Source INSEE, 2002-2003.
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En paralléle, de nouvelles formes de précarité voient le jour pour ceux qui ne réussissent pas a
obtenir une qualification, devenue essentielle a 1’intégration professionnelle. Certains jeunes
doivent aller compléter une formation a 1’étranger pour la rendre attrayante, possibilité ne restant
accessible qu’a une minorité.

Devant les fédérations des Etats-nations, ces derniers uniformisent les cursus et la validité des
diplomes nationaux, en particulier depuis la fin des années 19932 pour I’Union européenne.
L’économie de marché ne repose pas seulement sur la circulation des capitaux, mais aussi sur la
rapidité de transmission des connaissances. Permettre a tous les jeunes d’accéder a une formation
a, pour les gouvernements, des implications d’un point de vue budgétaire et humain ; et pour
I’Ecole 1a nécessité d’une adaptation permanente pour conserver sa validité et prouver son utilité
sociale. Enfin, en 2000, I’introduction dans I’OCDE de la variable « niveau de formation », rendant
un classement annuel des Etats-nations par niveau de richesse, renforce le processus d’efficacité et
de rendement relatif aux objectifs de la société envers I’Ecole au niveau international. Enfin,
’Ecole ne suffit plus pour valider la formation. Celle-ci est fréguemment complétée sinon
renouvelée sur le lieu de travail. Les individus prennent, en conséquence, plus de temps pour se
former, les cursus sont plus longs?* et les jeunes deviennent autonomes de plus en plus tard.

1.1.1.3. Individus et société

Les transformations économiques et les avancées technologiques évoquées plus haut ont provoqué
de nouveaux comportements et habitudes de vie. Ces transformations ont pour origine plusieurs
facteurs dont les effets conjugués ont impliqué des changements culturels dans la société. Bien que
le sujet soit vaste, nous avons choisi de mettre ’accent sur trois facteurs d’influence qui seront
briévement énoncés: 1’expansion économique que nous avons détaillée dans la premiére partie;
I’augmentation de la courbe démographique et des flux migratoires dans les sociétés industrielles
et I’expansion du réseau de communication et d’information, ces trois ¢léments transformant ainsi
les rapports des individus au monde.

Comme nous I’avons déja évoqué, la période d’expansion économique permet aux familles de
trouver une certaine sécurité financiere qui favorise la natalité. Ces modifications entrainent

20 Sources : www.info-europe.fr “L'Europe de la formation professionnelle repose sur un principe fondamental: un dipléme
professionnel obtenu dans un Etat membre doit permettre I'exercice de cette profession dans un autre Etat membre. Cependant,
plusieurs cas de figure se présentent selon que la profession est réglementée ou non. En réponse a I'ampleur des changements socio-
économiques actuels, I'UE oriente son action autour de deux thémes principaux: la formation tout au long de la vie et la société de
I'information.” Les fiches d’information sur I’Europe.

2 cf. ESTRADE, M.A et MINNI, C. (1996). Revue INSEE Premiére, n° 488, sept “La Hausse du niveau de formation : la
durée des études a doublé en 50 ans”, “En 1995 23 % des jeunes de 25 a 34 ans possédent un dipléme supérieur, ils
n’étaient que 3 % aprés la guerre [ ...]. Entre 1945 et 1955, la profession des indépendants et des non qualifiés
représentait prés de 6 premiers emplois sur 10. Entre 1983 et 1992, elles représentent moins de 3 premiers emplois sur
107
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’adoption de nombreuses de lois sociales?? : allongement des congés payés, mise en place de la
sécurité sociale, etc.; les services de protection infantile se développent, la mortalité des
nourrissons diminue fortement, etc. Cette période marque le début de la politique de I’acces massif
a I’Ecole, de I’ouverture des classes de maternelles et de I’allongement de la scolarité obligatoire.

La prise de conscience des événements historiques, comme 1’holocauste, la guerre du Viét Nam ou
la guerre d’Algérie, entre autres, provoquent un courant idéologique important (aidé par la
pénétration de la télévision dans les foyers) en faveur des populations asservies politiquement ou
culturellement. Ces situations politiques provoguent aussi des flux migratoires importants vers les
pays industrialisés. Le respect des Droits de ’Homme ainsi que la protection des cultures
minoritaires devient un sujet qui prend place dans les débats publics et dont la diffusion est
soutenue par les réseaux de communication qui deviennent de plus en plus organisés. La mise en
place, apres la guerre, de certains organismes internationaux comme I’O.N.U et le développement
des associations humanitaires prennent de plus en plus compte la protection des enfants et des
femmes; en parall¢le, tout un mouvement li¢ a I’identité des minorités, par exemple a travers la
prise en compte des langues régionales, se développe petit a petit en réaction a I’uniformisation du
marché culturel des années 1970.

Les transformations majeures dans la structure économique impliquent de nouvelles habitudes de
travail (rythme ; durée ; congés, etc.). Cette situation permet au marché du loisir de s’organiser, le
niveau de vie des foyers ayant fortement augmenté. La culture devient une activité industrielle et
réserve une part a chaque tranche d’ﬁg623 : « le bébé », « le jeune », « I’adolescent », « 1’adulte »,
« la personne agée ». Se développe une culture du « temps libre » incitant chacun a « prendre du
temps pour soi ». Dans cette dynamique des produits commerciaux de loisir vont se répandre sur
le marché. L’autonomie financiére des jeunes offerte par la généralisation de 1’argent de poche
(Barnet-Verzat & Wolf, opus.cit) leur assure 1’accés a leurs propres produits culturels
(contrairement a I’allongement de I’acces a I’autonomie financiere).

L’ensemble de ces facteurs, a la fois économiques, démographiques et idéologiques repositionne
les valeurs morales. Les événements politiques de mai 1968 finiront de marquer certaines valeurs,
qui seront largement diffusées dans les médias. Ces nouvelles habitudes s’intégrent petit a petit
dans les meeurs, et certaines de ces pratiques sont aujourd’hui institutionnalisées et Iégiférées, par
exemple les conditions d’union de fait.

22 Mouvement syndical qui avait débuté avec Léon Blum et le Front Populaire en 1936.

23 HEILBRONER, R.L, op.cit,p.112 « Un autre probléme requiert encore notre attention [..] 1l nous rameéne a la
question de l’empreinte qu’imprime le régime du capital sur la « marchandification » de la vie- la recherche
systématique des divers aspects de la vie quotidienne qui peuvent étre englobées dans le circuit M-C-M". Cet aspect
capitaliste a été tellement décrit et déploré qu’il ne semble guére ajouter quoi que ce soit aux nombreuses critiques
dont il a fait I’objet. ».
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La crise économique a renforcé certains de ces comportements, comme le travail des femmes?* qui,
en dehors de 1’aspect idéologique qu’il représente, est devenu obligatoire a cause des difficultés
économiques et / ou familiales (les familles monoparentales francaises représenteraient 64 %). Un
nouveau modeéle familial émerge petit a petit dans lequel la transmission éducative se fait par de
nouveaux reseaux : familles éclatées, réduites, travail des deux parents. Transmission
génerationnelle de moins en moins assurée par les ainés, transmission des valeurs et des
comportements par des milieux sociaux diversifiés (creches, colonies de vacances), relachement
du tissu social di a la mobilité géographique des populations qui assurait la solidarité
communautaire.

Outre le modéle de la famille souche, c’est aussi le mode de vie de chacune des tranches d’age qui
s’est transformé. Pendant que les ainés profitent de leur retraite et que les parents travaillent, les
enfants composent leur identité de maniere hétérogéne, en puisant leurs modéles a la fois aupres
de leur entourage, mais aussi dans le monde médiatique qui les soumet aux imperatifs de la
concurrence et leur présente des comportements stéréotypés (Lahire, 2004 : 497-556). La
construction identitaire est ainsi complétement bouleversée dans la société ou les enfants ne
s’initient plus « a la vie et aux régles de la communauté en observant la vie des gens qui y vivaient »
(Pooper & Condry, 1994 :55) de facon directe, mais en captant certaines de ces attitudes sur ceux
qu’ils observent dans les médias et dans les messages diffusés par la publicité.

Enfin, la récession économique mondiale et certains événements politiques majeurs ont renforcé
les flux de populations immigrantes. Les chocs culturels sont visibles, malgré les programmes
d’insertion, la médiatisation des cultures immigrantes ou le développement de certaines
associations de terrain. La proximité de certaines populations multiethniques dans les banlieues,
ayant la plupart du temps des revenus modestes, provoque des mouvements conservateurs et des
réactions d’incompréhension, voire de violence.

Nous souhaitons a présent réfléchir sur les implications que ces habitudes culturelles ont
impliquées pour I’Ecole.

1.1.1.4. Société et Ecole
Ces nouveaux modes de vie ont rejailli en particulier dans la classe des « enfants » et des « jeunes »,

distinction distribuée sur le plan économique, social et culturel. Ces trois domaines ont bien sir
influence le systéme scolaire dans les relations qu’elle entretient avec 1’ensemble de la société.

2 CASTELLS, M, op.cit, « Dans les pays de ’OCDE, le taux moyen de participation des femmes a la population
active a fortement augmenté entre 1973 et 1993, passant de 48,3% a 61,6%... » p.197.
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Dans son livre Education, société et politique (op.cit :13-20), Antoine Prost détaille I’ensemble des
événements qui ont participé a I’évolution de I’Ecole, en soulignant que « L’évolution des
sentiments (envers les enfants) ne se laisse pourtant pas réduire a cette mutation économique et
démographique. 1l s agit d’abord, en effet, d 'un retournement de la psychologie collective : tandis
qu’on reconnait a l’enfant une existence spécifique positive, il devient [’objet d’'un intense
investissement affectif de la part de ses parents /.../Aux anciennes normes de comportement,
morales et religieuses, se substituent de nouvelles, psychologiques ou médicales, avec , par
exemple , l'idée de maturation affective “normale” , comme peut [’étre la croissance du poids et
de la taille ». L’enfance est reconnue, de fagon unanime, comme une période particuli¢re dans le
développement de I’étre humain. C’est dans ce climat favorable que les écoles maternelles
francgaises réservées au départ aux enfants issus des classes populaires prennent tres vite de
I’ampleur® , et « la famille “niche "y retrouve avec satisfaction un climat épanouissant identique
a celui qu’elle essaie de susciter en son sein » (Rayou dans Derouet, 2000 : 245-272)2°,

Privé d’un statut jusqu’alors, I’enfant est passé au statut d’« enfant-roi » dans les années soixante.
L’aboutissement symbolique de ce processus de légitimation de 1’identité « enfant» s’est
concrétisé par la convention de I’ONU?" qui contraint les Etats signataires a un controle
international en 1989. Par ce traité, I’enfant recoit un statut juridique et donc une reconnaissance
internationale. Pourtant, il faut souligner que cette lente appropriation du territoire social n’a pas
été organisée par les intéressés eux-mémes, ce qui signifie que la conscience collective des
individus s’est transformée développant une forme de « puérocentrisme », dans laquelle les
modéles de relation des adultes envers les enfants ont completement évolué.

Amorcé avant la Deuxiéme Guerre avec le mouvement de I’Ecole Nouvelle, en Europe et aux
Etats-Unis, I’acte éducatif poursuit sa transformation au point de ne plus rien avoir de commun
avec celui des premiéres écoles républicaines. La fonction « pédagogique » qui prend en compte
Iédification progressive de I’enfant « acteur » et qui le place ainsi « au coeur de I’Ecole » remodéle
I’acte éducatif en tenant compte des motivations propres de I’éleve qui n’est plus considéré comme
un acteur passif : « Le point essentiel n’est pas éducation nouvelle contre éducation traditionnelle,
mais bien ['encouragement donné a tout ce qui , Sous quelque forme que ce soit, est digne du nom
éducation. Ce que nous voulons c’est I'éducation sans épithéte I’éducation pure et simple, et nous
ne pourrons réaliser des projets surs et rapides que si nous nous appliquons a rechercher au juste
ce qu’est [’éducation et quelles sont les conditions a remplir pour qu’elle soit une réalité, non une
épithéte ou un slogan. C’est pour cela que j’ai voulu insister sur le besoin actuel d’une valable
philosophie de ’expérience. » (Dewey, cité dans Encyclopédie de la sociologie, 1975 : 186)

3 cf. Prost. A, op. cit, p. 159, Tableau 8, le taux de scolarisation 4 1’Age de 3 ans passe de 32 ,2 % en 1958/59 a 93,7 % en
1985/86

% Rayou, P. « L enfant au centre. Un lieu commun “pédagogiquement correct”, dans Derouet, op.cit
27 Convention Internationale des Droits de I’Enfant du 20 novembre 1989.
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En repositionnant I’enfant, la société organise autour de lui un réseau de nouvelles relations : on
parle d’équipe pédagogique, de réseau d’aide, etc. Ces nouveaux types de rapports se traduisent
aujourd’hui par une ouverture de plus en plus importante de I’Ecole au monde extérieur. Les
parents ne sont plus les seuls responsables de 1’éducation et des spécialistes participent a son
« épanouissement et a sa réussite », sans compter les collectivités locales et territoriales qui ont
pour devoir d’organiser des espaces publics leur étant spécialement réservés. Outre le fait
d’institutionnaliser les relations qui unissent 1’Ecole au monde social, en laissant celle-Ci trouver
dans les ressources de la société le moyen d’intégrer les enfants, c’est aussi une manicre de
concrétiser 1’assimilation des pratiques scolaires avec un engagement actif dans la cité (par
exemple les conseils municipaux pour enfants) et d’éviter une fracture sociale et culturelle
importante entre genérations.

Du point de vue de la culture, la distance entre I’Ecole et la société devient sensible malgré
I’adaptation des agents et du systéme scolaire avec les programmes d’instructions (cours sur la BD,
le cinéma, etc.) et donne a la culture « classique » un air encore plus désuet?. Le groupe social que
constituent les «enfants » et les «adolescents » laisse plus longtemps I’enfant dans un
environnement dénué de responsabilités. En contrepartie, les difficultés économiques ne
permettent pas aux jeunes d’arriver facilement a I’autonomie. Cette situation provoque aussi des
transformations du point de vue des rapports avec I’autorité, a la fois dans les familles, mais aussi,
aupres des acteurs scolaires. Devant cette réalité contradictoire, les politiques scolaires cherchent
des solutions pour rester fidéles aux valeurs républicaines, souvent idéalisées par les individus?®.
Les pouvoirs publics mettent en place les politiques de «discrimination positive » (contrats
précaires a durée limitée pour les chomeurs, création des Zones d’Education Prioritaires®°(ZEP)
dans les quartiers défavorises). Ces politiques scolaires prennent en compte, de maniere officielle
les inégalités économiques et les différences culturelles que vivent les enfants au sein de la société,
mais tendent malheureusement a renforcer I’impression de ghetto Vécu par ces jeunes et a
développer des stratégies d’établissement ou d’acteurs.

Ainsi, bien que I’Ecole reste un lieu relativement protégé, elle accueille une réalité parfois difficile
ou violente que représentent les inégalités sociales, les handicaps physiques, intellectuels ou
affectifs. Cette réalité est souvent évitée ou confuse dans les politiques éducatives et alimente
parfois I’image d’une Ecole qui manque a ses devoirs.

28 Tisseron, Serge. « Coraline, I’enfance sans repére » dans Cerveau et Psycho,2009, (35), pp.12-14 “Une récente étude
de 'université de Berkeley a d’ailleurs révélé que les jeunes n’attendent plus grand-chose des adultes en terme
d’apprentissages. Ils sont méme enclins a penser que leurs camarades sont mieux placés que leurs géniteurs. ”

2 “Lg Démocratisation n’appartient pas au vocabulaire des fondateurs de ’école républicaine....C’est que leurs objectifs
n’étaient nullement de remédier aux inégalités sociales,[..] L école primaire républicaine affiche donc la volonté de ne pas
modifier la position sociale de ceux qu’elle instruit.” PROST. A., 1997, p. 47

0 ler juillet 1981
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Le phénomene de construction de 1’identité « Enfant » s’est fait a partir d’idéaux, partagés par des
individus regroupés autour de «la cause des enfants » a partir desquels des changements sans
précedent ont pu avoir lieu. Cette identité exerce désormais une action spécifique dans le monde
des adultes. Ce phénomeéne a eu pour effet d’affecter sensiblement les fonctions, les relations et la
pédagogie dans I’Ecole qui se sont a la fois diversifiées, spécialisées et complexifiées, car il se
trouve que c¢’est précisément I’Ecole qui accueille les enfants. L’Ecole se trouve ainsi aux prises
avec les deux éléments suivants : d’une part, le fait que la construction identitaire de 1’enfant soit
influencée par un modele qui entre en concurrence avec celui du systéme éducatif et d’autre part
le fait que le systeme éducatif doive composer fortement avec les impératifs des systémes sociaux
et économiques. Aux prises avec cette réalité, I’Ecole doit a la fois s’adapter a ces influences tout
en conservant une relative autonomie afin de continuer a transmettre un savoir commun.

Conclusion

Le systéme éducatif, pris dans sa globalité, se retrouve face a de nombreuses questions.
Comment adapter au plus juste les programmes et la formation dans une société soumise a des
changements importants et constants ? Comment conserver 1’intérét des éléves dans une société
d’abondance et de consommation immédiate ? Comment permettre 1’égalité des chances dans une
Ecole ouverte au plus grand nombre ? Comment assurer a tous les éléves un cursus permettant
I’insertion professionnelle dans un contexte économique défavorable ? Comment gérer, dans sa
globalité, un systéme décentralisé ? Quels sont les savoirs qui serviront a 1’Ecole de demain ?

Les changements profonds dans la culture et dans les modes d’intégration sociale émergent
aujourd’hui sous la forme de nouveaux modes de vie et de mentalités, ainsi que de nouveaux
apprentissages. Directement concernés par ces transformations, les responsables politiques de
I’éducation cherchent a adapter, au cours de leurs mandats, le fonctionnement de I’Ecole a ces
changements. Ces derniers, pour des raisons diverses, prennent du temps et, lorsque surgit le projet
d’une réforme les réactions sont souvent vives et provoquent des crises sociales importantes.
Comme le souligne A. Prost (op.cit. :130) lorsqu’il décrit la crise politique de mai 1968, « Ici prend
place une ultime remarque : en définitive, le social commande le politique, le mouvement social
est plus fort que la volonté gouvernementale ». Il est certain que cette « réalité sociale » fait
intervenir de nombreux facteurs qui ne sont pas uniquement d’ordre scolaire. Les relations entre
1’Ecole et la société sont devenues trés complexes ce qui rend la tache éducative particuliérement
difficile. Cela signifierait que la « crise » de 1’Ecole fait intervenir un ensemble de caractéristiques
qui n’appartiennent pas, dans leur totalité, au domaine scolaire. Cet état de fait se traduit par des
contradictions qui perturbent 1’ensemble du systéme. Nous nous proposons dans la suite de ce
travail de presenter quelques travaux de recherches qui ont été conduits sur le probleme de la crise
de I’Ecole.
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1.1.2. Différents points de vue de spécialistes a propos de la crise

Depuis les années 1970, les recherches conduites par différentes disciplines (sociologie, sciences
de I’éducation, psychologie, etc.) ont observé la crise en travaillant sur certains effets émergents,
signe du phénomeéne. Depuis les années 2000, les travaux de synthése concernant les aspects qui
ont contribué a transformer 1’Ecole permettent de porter un regard rétrospectif sur I’ensemble des
mutations (Duru-Bellat & Van Zanten, 1999, 2006). La présentation des travaux de recherche qui
suit ne se veut pas exhaustive, mais plutdt une mise en lumiére de différentes avenues empruntées
par les chercheurs, I’aspect de « crise de I’Ecole » représentant une source de questionnement et
d’intérét dans plusieurs disciplines. L’exposition rapide de certains travaux conduira a
conceptualiser par la suite, le phénomeéne de crise de I’Ecole.

1.1.2.1. Des recherches centrées sur les divers modeles démocratiques

Pour certains sociologues, la crise provient de 1’affaiblissement de la place de I’institution. En effet,
depuis les origines de cette discipline (Durkheim, 1922), I’Ecole se définit en tant que telle, car elle
est une autorité insérée dans 1’organisation politique et juridique de I’Etat et de ce fait, en porte les
valeurs en plus d’étre « une organisation composée d’un corps de professionnels qui détiennent,
en lien avec leurs fonctions, une autorité légale sur un groupe d’individus ou sur la société tout
entiére » (d’aprés Weber, Lexique de sociologie : 160). Or, I’Ecole dans la contribution & I’aspect
éducatif du citoyen aurait moins d’influence et d’efficacité dans la société contemporaine qu’a ses
origines républicaines. Ainsi, « le sentiment “de fin de société " est particulierement fréquent dans
les débats scolaires ou il n’est pas rare que la crise de l’école soit purement et simplement pergue
comme la fin de la nation, de la culture et de la société » (Dubet, 2009 : 94).

Une des raisons de cet affaiblissement serait, pour certains chercheurs, liée au modele
démocratique (Boudon, Bulle, Cherkaoui, 2001). En effet, les démocraties prendraient des formes
différentes et les notions de justice ou de liberté ne seraient pas interprétées de la méme facon en
fonction des différents types de sociétés démocratiques. D’aprés Boudon et coll. (2001 : 37) « Si
elles [les types de démocraties] ont en commun des principes fondamentaux, la place qu’occupe
chacune dans [’économie générale des sociétés, [’autonomie respective dont chacun bénéficie,
interdiz en revanche tout projet utopique qui consiste a les déduire d 'une méme axiomatique. » De
ce fait, les politiques scolaires visant 1’égalit¢ des chances ou encore celles des programmes
d’éducation compensatoire seraient développées de maniére sensiblement différente suivant le type
de démocratie en place, ce qui engendrerait des écarts notables entre des modéles d’Ecole. Certains
de ces programmes scolaires seraient en relation plus ou moins forte avec des politiques scolaires
reliées & un modéle de société libérale®!. L’inflexion apportée par des éléments inhérents au

31 Les contradictions de la "démocratisation™ scolaire. Actes de la recherche en sciences sociales, n °149, septembre
2003
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systéme politique qui composent les démocraties engagerait des modéles d’Ecoles différents.
Ainsi, les politiques scolaires auraient amené petit a petit des transformations au dispositif
institutionnel, aujourd’hui devenu inefficace, créant, a contre-courant, des stratégies de marché et
des stratégies d’acteurs nourrissant des intéréts uniques (Terrail, 2005)

D’autres sociologues relévent que le probleme fondamental vient de 1’affaiblissement de certaines
valeurs dans la société : la pluralité des valeurs dans la société contemporaine provoquerait un
affaiblissement de I’autorité de 1’Etat et un morcellement de la collectivité. Cette autorité
représentait une source qui transcendait les individus vers un idéal commun. Or, les institutions et
plus particuliérement 1’Ecole sont fondées autour de principes qui contribuent a transmettre ces
valeurs communes en suivant le respect de I’autorité. Les conséquences de cet affaiblissement des
valeurs touchent les institutions et en particulier I’Ecole : les individus reconnaissent moins cette
institution comme une instance a respecter. Le sociologue Frangois Dubet (2002 ; 2008 ; 2009)
analyse ces difficultés traversées par I’école contemporaine comme provenant des transformations
dans le processus de socialisation des individus. Ces derniers ne seraient plus aujourd’hui socialisés
exclusivement par 1’Ecole, ce qui engendrerait une modification du programme de socialisation et
des références a des valeurs plurielles. En effet, I’ensemble des pratiques scolaires définies dans la
théorie de la forme scolaire (Vincent & Lahire & Le Thin, 1994) se présente comme une forme de
relations sociales. Or cette forme est complémentaire des autres formes de sociabilité et définit
« I’école comme mode de socialisation spécifique en méme temps qu’elle transmet des savoirs, des
connaissances. »

Ces recherches mettent en évidence les relations intimes établies entre I’Ecole et la société.
L’organisation de I’institution scolaire serait ainsi déterminée par des modéles politiques dont le
contenu orienterait la programmation prévue par 1’Ecole. D’un autre c6té, les normes et contraintes
de I’institution scolaire fixeraient des modeéles de sociabilité collective qui seraient engagés dans
la société et dont les modifications perturberaient le fonctionnement institutionnel.

Cette maniére d’aborder le probléme de la mutation de 1’Ecole renvoie a deux aspects
fondamentaux qui sont [’observation macrosociologique ou, a [I’inverse, 1’observation
microsociologique. Au-dela des polémiques qui ont été émises sur ces deux courants de recherche,
on peut se poser la question du degré d’influence de ces modeles programmés par les institutions
au niveau de la conduite des acteurs. D’autre part, si le rapport entre le modele institutionnel et la
conduite des acteurs est trés solide, comment peut-on alors imaginer que I’institution se
transforme ?

32 Cité dans le livre de René Amigues et Marie-Thérése Zerbato-Poudou (2000) Comment [’enfant devient éléve : les
apprentissages a l’école maternelle, p.16.
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1.1.2.2.  Des recherches centrées sur les programmes

L’affaiblissement de I’institution dans une société qui se transforme tres rapidement est une réalité
a laquelle les politiques scolaires ont répondu par de nombreuses réformes. Ces politiques, en
touchant au systéme de I’ orientation et des filiéres, comme au contenu des programmes de matiéres,
seraient une des sources de cet affaiblissement.

Les modifications de la structure méme de I’Ecole engagées depuis plus de cinquante ans ainsi que
celles des contenus de matiéres enseignées ont permis cette transformation radicale de 1’Ecole.
Comme nous avons pu le souligner dans la premiere partie (Jamati, 1970, 1990 ; Prost, 1997), les
adaptations successives du systéme scolaire ont représenté des bouleversements importants. Les
travaux de certains chercheurs se sont concentrés sur 1’analyse des politiques scolaires. Outre les
transformations du systeme, ce sont aussi les modalités qui établissent ces réformes qui
représentent une source de tension. Les différents relais de pouvoir de concertation et de pouvoir
de décision qui structurent le Ministére de 1’Education Nationale (MEN) laissent place a des zones
d’influence entre le secteur administratif et le secteur politique (Joutard & Thélot, 1999 ; Van
Zanten, 2004).

Ces transformations successives du systéme scolaire ont abouti a la création d’une organisation
tres complexe nécessitant le soutien de certaines instances de concertation permettant de donner
leurs expertises face aux changements sociaux en lien avec les politiques scolaires (Haut Conseil
de 1’évaluation de I’école (2000-2005); Haut Conseil de I’Education (2005); Observatoire
National de laSécurité et de 1’Accessibilité des Etablissements d’Enseignement (1996);
observatoire national de 1’Education a I’environnement pour un Développement Durable (2004),
etc.). Cependant, leur pouvoir reste secondaire devant les pressions sociales ou les volontés
politiques (Tanguy, 1995).

Pour réduire les codts de la superstructure et alléger le systeme, le MEN a engagé une politique de
décentralisation qui laisse aux instances locales des pouvoirs décisionnels qu’ils ne possédaient pas
auparavant (Charte de la déconcentration en 1992 ; loi sur I’aménagement et le développement du
territoire (1992)). Cette organisation apporte une nouvelle perspective en ce qui concerne la
répartition de I’Ecole sur le territoire ainsi que la maniére dont les politiques d’aide sont engagées
par les collectivités territoriales. Cet état de fait accentue 1’influence au niveau local cherchant a
séduire les électeurs (Derouet, 2000 : 125-144), renforgant ainsi les stratégies d’acteurs, source de
conflits.

Enfin, ces nombreuses réformes ont amené les politiques scolaires a établir des programmes
d’évaluation par niveau et sur ’ensemble du territoire national. L.’organisation de ces évaluations
pose dés le départ, des difficultés de coordination et de cohérence, ne serait-ce que dans la neutralité
des pratiques d’évaluation (2 la base). D’autre part, les ressources qu’elles peuvent constituer pour
rationaliser 1’action éducative ne sont pas utilisées par les instances administratives qui limitent
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leur emploi a des comptes-rendus statistiques. Ces évaluations nationales ne sont pas bien
accueillies auprés des enseignants qui n’en percgoivent pas 1’utilité réelle. Enfin celles-ci ne sont
pas toujours comprises par les parents (Merle, 1998 ; Duru-Bellat & Van Zanten, 2006). Depuis
une dizaine d’années, on assiste a des évaluations engagées par diverses instances internationales
comme I’OCDE ou I’Europe. Les conséquences de ces politiques ont tendance a renforcer les
enjeux concernant 1’Ecole ainsi qu’a accélérer certaines réformes.

Ce caractére complexe entre la dimension politique et I’Ecole engendre des difficultés et renforce
I’idée que cette institution, créée pour accueillir tous les €éléves, n’est en réalité pas celle qui était
attendue, les conditions économiques renforgant les différences dans I’efficacité de la formation et
des diplémes (Terrail, 2005). Jacques Marseille, cité par Alain Caillé (2006 :17) souligne ainsi
qQu’« A larrivée, les résultats du systéme ne sont pas brillants. Selon I’historien Jacques Marseille,
“38 % seulement d’'une classe d’age en France obtient un diplome permettant d’espérer l’acces a
un ‘bon’emploi, contre 80 % en Nouvelle-Zélande et en Suede, 73 % en Finlande, 70 % en Pologne
et en Hongrie” (Marseille, 2006 : 62). La question se pose alors de la culture et du lien entre I’Ecole
et le parcours suivi par 1’¢éléve.

Ces travaux mettent en évidence |’existence de réseaux d’autorité entre le systeme politique de la
société et I’administration de I’Ecole, réseaux qui seraient développés par les acteurs et par la
distribution du pouvoir (politique et économique). La mise en évidence de certains aspects
d’influences, d’attentes et de ressources allouées aux acteurs par le biais de leur position sociale
permet de faire émerger le désordre scolaire comme étant la résultante de conflits d’intéréts et de
luttes d’influences. Mais cette question limite aussi a ne penser la crise de I’Ecole qu’en fonction
d’une observation autour des concepts de contrainte et de ressource.

1.1.2.3. Des recherches centrées sur la culture et ’Ecole

L’approche de la crise scolaire a partir du point de vue de la culture a donné lieu a de trés nombreux
travaux dont certains ont marqué les Sciences de 1’éducation. Il est bien évident que quelques lignes
ne permettront pas de rendre compte de I’importance de ceux-ci. Néanmoins, nous allons chercher
a souligner les facteurs qui ont mis en évidence “les cultures”, celle de I’Ecole comme celle de la
société dans laquelle baignent les individus ainsi que les effets de “ces cultures” sur le parcours
scolaire.

1.1.2.3.1. Recherches sur la reproduction de I’ordre social

Devenu obligatoire pour les éléves jusqu’a 16 ans, ce parcours implique 1’accueil de tous. Cette
réalité renvoie, comme nous I’avons vu plus haut, a des facteurs politiques, sociaux et économiques
qui se reproduisent dans I’Ecole. En effet, si les savoirs sont considérés par I’ensemble des acteurs
sociaux et scolaires comme des savoirs légitimes et que la nature de cette legitimité a tendance a
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évoluer au cours du temps, la culture transmise & I’Ecole participerait fortement a reproduire les
formes sociales dominantes. Les travaux de Pierre Bourdieu®® (1967 ; 1976 ; 1989 ; 2000) et ses
travaux avec J-C Passeron (1970 ; 1974) ayant mis en évidence ce phénoméne dans les années
1960. La théorie de la reproduction montre de quelle maniére la réussite des éléves issus de certains
milieux favorisés serait due aux traits culturels de la classe dominante. Or, la transmission de
savoirs légitimes étant formellement déterminée par I’Ecole, I’ arbitraire culturel déterminé comme
un « habitus »** par cette classe deviendrait la norme scolaire, faisant ainsi basculer I’Ecole dans
une logique de distribution et de classification dont profiteraient les plus nantis. Les travaux de
Pierre Bourdieu et de Jean-Claude Passeron ont marqué profondément les champs de recherche en
¢ducation en renouvelant la maniére de considérer I’accés a la réussite scolaire. Internationalement
reconnus, ces travaux ont largement contribué a mettre en évidence des processus sociaux, jusque-
la invisibles, permettant & certains éléves de réussir mieux que d’autres. L Ecole reproduit bien une
culture dominante, particulierement répandue dans les classes sociales dirigeantes. Cette nouvelle
approche s’est conjuguée aux recherches outre-Atlantique des années 1960 aux Etats-Unis, comme
ceux de Basile Bernstein (1962)%, (cité dans Forquin, 2008), mettant en évidence des modéles
d’expression en fonction des imprégnations culturelles et sociales qui, conjugués aux discours
pédagogiques renforcent les difficultés de certains éleves dans leur apprentissage (Frandji & Vitale,
2008). D’autres travaux, menés en Grande-Bretagne, comme le collectif dans lequel Michaél
Young (1971) présente pour la premiere fois Knowledge and control (Forquin, op.cit: 27),
inaugurent une nouvelle approche de la sociologie de 1’Ecole dite «du curriculum »% et sur
laquelle nous reviendrons, définissant certains aspects du « cursus » scolaire et analysant les
différentes possibilités d’application de ces programmes ; I’application « réelle » dans les classes
étant parfois bien éloignée de I’application « formelle » prévue dans les programmes par
I’administration centrale; les résultats de ces diverses sédimentations de parcours chez les éleves
se révélant extrémement diversifiés dans un systéme qui se veut unifié.

Dans tous les cas, ces approches soulignent que les relations établies par les pratiques d’acteurs et
les pratiques individuelles (teintées par la culture) avec le systéme scolaire ont des répercussions
sur I’apprentissage et la réussite scolaire.

La multitude de recherches qui ont été engagées a la suite de ces travaux a permis de souligner que
les réformes menées au sein du systéme dans les années 1970 n’ont pas suffi a amoindrir ces
inégalités (Durut-Bella, 2002 ; Terrail 2005). Les effets du collége pour tous laissant encore a
I’Ecole réformée le soin d’une sélection sociale trés marquée et les classes préparatoires recevant
de moins en moins d’éléves issus de milieux défavorisés, a tel point que le gouvernement en a

33 |es travaux de Pierre Bourdieu seront repris plus en détail dans la présentation du cadre théorique de la recherche.
34 Le concept d’habitus de Bourdieu sera présenté plus loin dans ce travail.

35 |es travaux de Basile Bernstein seront développés dans la présentation du cadre théorique.

3 |_es travaux de Jean Claude Forquin sur la sociologie du curriculum seront développés dans la présentation des
concepts
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légiféré le quota en 2009 7. Devant 1’évidence, des politiques scolaires ont été définies depuis les
années 1980 pour soutenir les éléves dans leur scolarité, en particulier dans les zones urbaines
défavorisées. Depuis les années 2000, face a la trés grande hétérogénéité d’éleves, la disparité de
niveau, le nombre de « décrocheurs » et les politiques internationales, les politiques scolaires se
sont orientées vers un programme visant a déterminer, pour chaque éleve, un « socle commun de
connaissances », programmes de connaissances incontournables pour permettre une intégration
minimale.

Les années 1980 ont ainsi vu apparaitre des politiques d’action visant a apporter aux
établissements, dont la population d’¢leéves était fortement défavorisée socialement, des moyens
matériels pour combler les écarts culturels (cf. 2.4, p.19). Cependant, les études menées pour
évaluer ces politiques d’éducation prioritaire, source de « discrimination positive », ¢’est-a-dire,
participant a « donner plus a ceux qui ont moins » (Calves, 2004 cité dans Demeuse & Frandji &
Greger & Rochex, 2008 : 12), ont montré que le probléme était bien plus complexe que prévu.
Dans ce méme ouvrage, le chapitre d’Yves Rochex (2008) consacré aux effets de 1’éducation en
Zone d’Education prioritaire (ZEP) en France présente un constat décevant malgré plusieurs essais
des gouvernements successifs pour relancer les effets de ces programmes. De plus, «la
composition sociale des écoles et établissements ‘prioritaires a évolué défavorablement depuis le
début des années quatre-vingt’ (Rochex, 2008 : 147). Cette ‘dégradation du public’ entraine une
disparité au sein méme des établissements classés ZEP. Situation résultant de la dégradation de
I’économie de la France touchant de plus en plus de foyers, mais aussi, ‘d une ségrégation scolaire
provoquée par les établissements eux-mémes, soucieux d’attirer et de retenir les bons éléves’
(Rochex, op.cit). Les effets négatifs de la disparité culturelle des éleves en relation avec les
objectifs scolaires restent une question ouverte qui continue a se poser pour la plupart des pays ou
la scolarité est obligatoire.

Devant la difficulté de I’Ecole a gérer le comportement de certains éléves, les politiques scolaires
se sont tournées vers des partenariats depuis les années 1980, par exemple avec I’institution
judiciaire. Ces partenariats multiplient les réseaux d’intervention et rendent parfois difficiles les
prises en charge de ces éleves. Ces processus institutionnalisés dans le systéme ont des effets
négatifs particulierement aupres de certains éléves en situation de grande précarité (Geay, 2003).

Ces travaux reprennent alternativement les perspectives ‘macro’ ou ‘micro’ et mettent en évidence
I’importance de ce programme scolaire comme représentant une lutte symbolique engagée dans la
société par des groupes dominants et dont 1’Ecole serait 1’un des maillons. IIs soulignent aussi
I’importance des ressources et des stratégies d’acteurs qui, pour aboutir a leurs fins, détournent les
contraintes a leur profit en utilisant le systeme scolaire comme un outil. Ces comportements

37 http://www.lexpansion.com/economie/actualite-economique/30-pourcent-de-boursiers-dans-les-grandes-ecoles-le-
debat_223487.html , consulté le 28 mars 2010
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atténuent les effets des programmes politiques en place, créent des effets émergents inattendus et
sont imités collectivement par un grand nombre. Cependant, la question se pose ici de savoir a
quelles conditions ces mécanismes peuvent étre percus par les individus et utilisés de maniere
stratégique.

1.1.2.3.2. Recherches centrées sur les regles, les ressources et les pratiques

Ces inégalités culturelles visent aussi la manicre dont les éléves abordent 1’apprentissage scolaire.
Ainsi, des recherches ont été menées sur les deux fronts qui permettent aux apprentissages de se
concrétiser. Le premier est I’observation du contenu des savoirs enseignés et le second, celui de la
pédagogie utilisée durant les séances d’enseignement. Les travaux sur les systémes Ecole/société
et ses rouages, observés a grande échelle, ont été complétés par d’autres, centrés sur les acteurs.
Ces chercheurs se rapprochent de la réalité scolaire vécue par les éléves, de la maniére dont ils
travaillent, vivent leur scolarité ou, encore, des méthodes employées par les enseignants, des effets
des cohésions pédagogiques a I’intérieur méme des établissements, etc.

Par exemple, les travaux sur le curriculum caché de Philippe Perrenoud (1993) ont souligné que
I’ensemble des compétences, des habitudes, des symboles et des méthodes d’enseignements se
compose d’une part invisible, agissant en sourdine dans le processus d’apprentissage chez les
¢léves, laissant en panne ceux qui n’ont pas acces a ces informations « cachées », ces derniers étant
le plus freguemment issus de milieux culturels défavorisés. Les psychologues de 1’éducation
comme Jérdme Bruner (1998) ou David Olson (2005) entre autres, a la suite de Piaget ou de
Vigotsky ont mis en évidence les relations entretenues par la culture dans I'élaboration de la
cognition humaine (langage, écriture, lecture), travaux qui participent a mettre en lumiére des
rapports entre culture et pensée. Or, les références culturelles exploitées a 1’Ecole se retrouvent
plus fréquemment dans certaines familles favorisées et participent ainsi au processus de réussite de
leurs enfants. Dans ces conditions, I’épanouissement de I’éléve a 1’Ecole ne se trouve pas
exclusivement « enfermé » dans la dynamique de la classe, mais passe aussi par la socialisation
familiale. Enfin, les relations, la stabilité et I’investissement pédagogiques des enseignants dans
leurs établissements sont autant de variables ayant des effets visibles sur les performances scolaires
(Dubet, Cousin, Guillemet, 1989).

Les éleves vivent difféeremment cette expérience scolaire (Dubet & Martuccelli, 1996 ; Lahire,
2004) et les différences culturelles sont notables entre les groupes d’acteurs (enseignants/,

direction/éleves, etc.) et les acteurs entre eux (groupes d’éleves, de professeurs, etc.). Les
références culturelles pour 1’apprentissage scolaire requiérent un certain bagage, connaissances
implicites, habiletés sociales et décodage des non-dits qui empéchent ceux qui ne possédent pas
ces clés de franchir les étapes d’une scolarisation sans difficulté. Elles permettent d’émettre des
réserves concernant les croyances relatives aux « niveaux d’intelligence » des éléves et de leur
réussite scolaire. Une part a I’origine de 1’échec étant I’effet des « confrontations » entre les
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connaissances et les cultures des éleves, celle des professeurs et les matiéres enseignées dans
1’Ecole. La compréhension des éléves est un processus complexe et la compensation de ces écueils
étudiés scientifiquement en psychologie cognitive a montré combien le lien intime entre les
mécanismes langagiers (développés dans I'interaction sociale) et les connaissances et savoirs (ceux
transmis a 1’Ecole) représentaient des vecteurs puissants, capables d’introduire des blocages chez
certains éléves, et combien ces connaissances se « construisaient » a partir d’une expérience
partagée (médiation) entre les locuteurs. (Doise & Mugny, 1997 ; Weil-Barais, 2001 ; Perraudeau,
2002 ; Fillietaz & Schubauer-Léoni, 2008).

L’enquéte PISA, organisée par I’OCDE, mettant en « perspective les caractéristiques des pays et
de leurs systemes educatifs avec les compétences des éleves » (Duru-Bella, Mons, Suchaut, 2004),
et les recherches centrées sur la relation entre le savoir et les compétences se renforgaient.

Le regroupement des éleves par niveaux montre immanquablement que s’il ne pénalise pas
forcéement les éleves les plus forts, il met toujours les plus faibles en échec (Duru-Bellat, Van
Zanten, 2006), les travaux sur le « niveau » de langage employé (ou délaisse) par les enseignants
montrent qu’il renforcerait I’écart et les différences, mais pas toujours comme on pouvait s’y
attendre : par exemple, dans le cadre du rapport entre les niveaux d’expressions dans le discours
pédagogique (sur lesquels nous reviendrons) et les niveaux de langage des éleves défavorises,
certains travaux menés sur le terrain soulignent « Un regard méme rapide sur les programmes de
[’école et du college, du lycée, sur le socle commun ou les logiques de compétences, fait apparaitre
l’importance accordée aux usages du langage, langage au service du raisonnement, de la
connaissance et des apprentissages » (Bautier, 2008 :4). Dans la lignée des travaux de Bernstein,
I’auteure montre ici que les traits caractéristiques du discours pédagogique sont susceptibles
d’engendrer ou de renforcer les difficultés des éléves. Cette recherche montre aussi comment leur
apporter des outils pour saisir les composantes de ce discours spécifique et des moyens pour les
stimuler intellectuellement.

Les recherches dans le domaine du discours pédagogique et de son appropriation par 1’¢léve ont
tout naturellement mené des chercheurs a travailler sur I’'impact des modes et des systemes de
communication lors d’une situation d’enseignement et de quelle maniére ces situations
particuliéres sont structurées et influencées par un ensemble de variables : « D’une maniere
geénérale , on peut décrire, grice a l’analyse des systemes, les situations d’enseignement et les
classer a partir des échanges entre éléves, le professeur et le milieu » (Brousseau, 2004 : 25). Ces
recherches en didactique, menées au départ par les mathématiciens chercheurs en Science de
I’éducation se sont étendues a toutes les matieres enseignées a 1’école (frangais, langues étrangéres,
science, etc.). Il est impossible d’apporter en quelques lignes la richesse de cette discipline. Seuls,
quelques points particuliers vont étre releves pour étre repris plus loin de maniere plus détaillée.
La didactique constitue une discipline a part entiere. Elle a engagé des champs de recherche
fructueux qui ont permis de mieux saisir certains rouages contribuant a structurer une situation
d’enseignement (Brousseau, 1998). Ces travaux ont mis en évidence, entre autres, que les savoirs
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enseignés a I’Ecole ne peuvent étre transmis par I’enseignant qu’a partir d’un systéme complexe
de communication et d’interactions prenant en compte les non-dits®® ; ils ont aussi soulignés
combien cet échange dépend de nombreuses variables dont certaines sont en relation avec le
milieu ; I’analyse des implicites du discours a montré combien cette modalité participe pleinement
a ’apprentissage des éléves et oriente la pratique de I’enseignant (Vergnaud, 1990) ; que les objets
de savoirs ont été transposes des conceptions théoriques et savantes (Chevallard, 1991) afin de
s’adapter a Dinstitution scolaire et a la pédagogie des enseignants. D’autres recherches en
didactiques ont aussi déterminé que les obstacles rencontrés par les éléves en situation
d’apprentissage sont des outils permettant I’appropriation des savoirs et que les interactions
sociales contrélées permettent de développer la connaissance chez les éléves (Johsua & Dupin,
1993, 2004 ; Jonnaert & Borght, 2003) etc.

La relation qui s’établit en classe entre I’enseignant et les éléves détermine un systéme de relations
particulier dont certaines étapes sont remarquables pour 1’apprentissage. Si certaines maniéres de
communiquer risquent d’entrainer des blocages chez les éleves, les blocages des dits éleves sont
parfois récurrents et permettent de mettre en évidence des effets qui sont repérables par les
enseignants (Brousseau, 2004).

Ces travaux permettent de vérifier que les pratiques scolaires et les programmes d’enseignements
correspondent a un ensemble de régles organisées par le modéle institutionnel et en lien avec
I’histoire de la société. Ces régles sont parfois contraignantes, parfois habilitantes et nombre d’entre
elles sont intériorisées au cours du temps, aboutissant ainsi a des modeéles récurrents souvent
inconsciemment exploités par les acteurs. D’autre part, ces reégles s’organisent durant les
interactions de maniére a créer un systéeme de communication dont les éléments sont interreliés. La
question qui se pose ici est de se demander comment ces regles sont susceptibles de déterminer des
modeles collectifs d’actions, ces derniers étant en relation avec des modéles institutionnalisés
parfois depuis plusieurs siecles.

38 Ces recherches s’inspirant des travaux en interactionnisme et en systémique.
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Conclusion

La forme scolaire, concept redefini par Guy Vincent (1994 ; 2004) pour rendre compte de
la prégnance du modgle de socialisation entre I’Ecole et la société®. Il permet de souligner
combien ses effets (classement, réussite, socialisation, dipldmes, etc.) sont encore présents
aupres des acteurs qui restent marqués par cette forme dans leurs activités sociales. Cette
relation structurelle entre I’école et la société, apparue entre le XVlIe et le XVIle siécle,
détermine les relations sociales qui sont, tres tot, présentées aux éleves dans le systeme
scolaire (Amiguez Rene. & Zerbato-Poudou Marie-Thérése. (2000).

Dans son livre La contagion des idées, 1’anthropologue Dan Sperber (1996 : 45) écrit que :
« Ce qui caractérise les institutions culturelles, c’est que certaines représentations jouent
un role régulateur dans la distribution d’autre, lesquelles peuvent étre différentes entre
elles ». *° Cette affirmation permet de considérer I’Ecole comme une institution culturelle.
En effet, elle est a la fois un systéme institutionnalisé et aussi une réalité quotidienne de
plusieurs millions d’individus. Ces perspectives permettent de renforcer I’idée que les
traces de la crise de I’Ecole seraient mises en évidence par ’expression de la tension entre
I’organisation ou I’agencement ordonné nécessaire a la transmission culturelle et les
transformations constantes auxquelles elle est soumise. Comme le souligne Alain Caillé
(2006) «[...]. Or, le seul fait de poser, comme on s’y essaiera ici, que la crise scolaire est
multidimensionnelle, a la fois crise des méthodes, des finalités, du sens, de 1’autorité, du
rapport aux publics et aux emplois, permet une approche a la fois plus sereine et plus juste
de la question [...] ».

Les effets du probléme laissant ainsi des traces multiples qui permettent d’étudier le
phénomene de diverses fagons.

Nous nous proposons, a présent, de définir cette « crise », en fonction des éléments qui ont
été mis en évidence dans les pages précédentes.

1.1.3. Conceptualiser le phénoméne de crise de I’Ecole

La fonction de I’Ecole place celle-ci dans une double exigence : non seulement celle de
définir avec précision 1’ordre de distribution des connaissances et ’adaptation des

9Certains modeéles de sociabilité ou de pédagogie qui caractérisent I’Ecole se retrouvent aussi appliqués
dans les domaines d’activité sociale éloignés de cette institution [économie, formation continue, etc.].

0 Dans son livre, Dan Sperber (1996 ; 46) présente I’exemple d’un mariage et explique que la

« représentation individuelle » d une institution (comme le mariage de deux amis) c’est la rencontre entre
une représentation régulatrice supérieure (définissant ce qu’est le mariage) et la représentation
(inférieure) de |’événement observé ».
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apprentissages, mais aussi celle d’étre perméable aux connaissances et savoir-faire qui
apparaissent dans la société. Cela suppose que les programmes scolaires sont définis a
partir des besoins et des intéréts sociaux, mais cela sous-entend aussi, de la part de
I’ensemble de la société, que ces attentes doivent s’exprimer.

Suivant ce point de vue, la « crise » pourrait avoir deux origines : soit elle concrétiserait le
désordre dans I’Ecole soit elle représenterait I’écart entre les attentes ou les réponses de
ces derniers. Tout écart entre ces attentes et les programmes éducatifs est susceptible de
constituer un élément de crise. Or, dans une société qui subit de profondes transformations,
et ce, dans de nombreux domaines (technique, économique, idéologique, social...),
I’intégration sociale des individus se transforme en conséquence. Dans ce cas, '« écart »
correspondrait au temps d’adaptation entre les deux systémes. Mais 1’écart pourrait aussi
exprimer une attente ou un role qui dépasse le cadre de 1’Ecole ou encore, des
comportements ou connaissances impossibles a transmettre dans le cadre scolaire. Nous
pouvons des a présent donner des exemples de ces « écarts », susceptibles de constituer des
éléments de la « crise ».

L’écart pourrait se situer entre les matiéres enseignées par 1’Ecole et les nouveaux savoirs
introduits dans la société, puisque comme nous 1’avons déja souligné, « dans une “société
de connaissance ” la compétition se joue surtout sur la productivité du capital humain »*.
La pénétration dans le tissu social et professionnel de ces nouvelles connaissances crée une
demande de la part des individus pour qu’elles soient prises en compte dans le programme
de I’Ecole. La pression sociale des acteurs, relayée par les pouvoirs publics, contraindrait
les responsables du systeme a intégrer ces dernieres. L’exemple de I’informatique est assez
récent pour que 1’on ait encore en mémoire les difficultés auxquelles a donné lieu son
introduction dans I’Ecole. Il a fallu constituer un budget relatif a I’équipement et a la
formation dans ce domaine, mobiliser du personnel qualifié pour insérer ce programme
dans I’ensemble, habiliter cette formation, avec, plus récemment la mise en place du Brevet
B2i*.

L’écart pourrait aussi se situer autour des méthodes de transmission. Comme nous avons
pu le souligner, les méthodes pédagogiques ont évolué. Dynamisées par les nombreuses
recherches en éducation (didactiques, psychologie génétique, psychologie culturelle, etc.)
plusieurs générations d’enseignants ont été formées en prenant de plus en plus de distance
avec les méthodes d’enseignement qu’ils avaient regues. Le métier d’enseignant, devenu
une véritable spécialité universitaire, ne permet pas toujours aux parents de bien
comprendre les méthodes pédagogiques qui soutiennent 1’apprentissage de leurs enfants.

“MICHEL. Alain (2000). « L’Ecole entre globalisation et décentralisation, dans Savoir et Compétences en
Education, Formation et Organisation » dans RUANO BORBALAN, J .C (Dir.). Revue Administration et
Education, (85), Paris : Editions DEMOS, pp.91-104

42 B2i : Brevet informatique et Internet , ¢f. B.O.E.N n° 42 du 23 novembre 2000.
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Par exemple, les nouvelles dispositions a propos de la notion de compétence et de ses effets
sont encore mal contr6lées et les enseignants trouvent souvent ces procédures trop
complexes. Les connaissances semblent éclatées et parcellisées, les parents ayant parfois
de la difficulté a en saisir le sens ou a suivre 1’évolution de leur enfant. La conséquence est
qu’ils considérent les méthodes éducatives modernes comme représentant une menace
constante.

La communication entre les acteurs du systéeme peut aussi donner lieu a des écarts. Depuis
les années 1960, les parents occupent, au sein de I’Ecole, une place officielle soutenue par
les réglements institutionnels. Face aux enjeux que représente 1’Ecole pour leurs enfants,
I'implication des parents n’a cessé d’augmenter a cause des difficultés d'accés au marché
du travail. Les parents se considérent comme étant de plus en plus responsables de
I’intégration sociale de leur enfant et recherchent souvent des moyens de le faire accéder a
des filiéres qu’ils considérent, de leur point de vue, comme étant plus performantes*®. Ces
prises de position des parents sont d’autant plus importantes qu’elles ont pour porte-parole
des associations qui ont la capacité de provoquer de nombreux débats concernant I’autorité,
les rythmes scolaires, les exigences de niveau, I’'importance de certaines matieres dans les
meilleurs cursus, etc. En méme temps, les parents recherchent une proximité croissante
avec les enseignants, ces derniers le vivant parfois comme une intrusion dans leurs
fonctions. Les effets de cette pression sociale ont pour conséquence de remettre en question
les politiques scolaires et de charger I’institution éducative de nouvelles contraintes dans
les relations qu’elle entretient avec 1’ensemble de ces acteurs.

En ce qui concerne les éléves, il semblerait que 1’exigence des résultats scolaires soit
d’autant plus présente et « d’autant plus redoutable, que pour ceux qui échouent, il n’y a
souvent d’autre possibilité que de s’identifier aux catégories de leur échec »*. Ces
derniers, parfois dépassés par trop d’exigences ou perdus dans un cursus trop long se
retourneraient contre le systeme avec I’exclusion ou par des actes de violence. De plus,
I’apport culturel de la société se définissant le plus souvent en contradiction avec la culture
scolaire, certains jeunes qui sont souvent issus des milieux défavorisés auraient tendance a
se protéger de I’échec en développant une « mode anti-intellectuelle ». L’effort que
nécessite tout apprentissage n’est plus une valeur partagée par la majorité des acteurs,
d’autant plus qu’il serait plut6t dévalorisé socialement.

43 De Singly, .Frangois. (1997 : 47), « La mobilisation familiale pour le capital scolaire » dans DUBET.
Frangois.(Dir.), Ecole, familles le malentendu, Paris: Le Penser-Vivre, «La rivalité entre les deux
institutions (école/famille) s’établit autour de la “propriété de ’enfant. Le fait que le destin de 1’enfant se
joue désormais [...] a I’extérieur d’elle-méme ne signifie pas que la famille s’en désintéresse. Au contraire
[...] elle tente de contrbler ce destin scolaire qui lui échappe en grande partie, notamment en recherchant la
meilleure école possible.... les familles veulent a tout prix que leurs enfants réussissent et s’épanouissent a la
fois....”.

“ Barriere A, Martuccelli .D “La fabrication des individus & I’école” dans VAN ZANTEN (Dir.) , L ’Ecole, I’état
des Savoirs, op.cit, p. 262.
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Les politiques éducatives souhaitent protéger I’Ecole tout en conservant sa fonction de
répartition. Devant la concurrence et les enjeux internationaux, le systeme éducatif national
doit rester compétitif. La fonction de 1’Ecole qui consiste & intégrer les connaissances en
les sédimentant avec le temps tout en respectant le « rythme de I’enfant » devient difficile.
L'expression contemporaine de 1’actualité internationale influe sur les exigences vis-a-vis
de I’Ecole, ce que souligne Alain Michel*® dans son intervention sur I’avenir de I’Ecole :
« C’est dans ce contexte général (globalisation et décentralisation) qu’il faut appréhender
les nouvelles attentes souvent contradictoires qui se manifestent a 1’égard de 1’Ecole dans
les pays industrialisés.

1. Préparer le cerveau des éléves le plus tot possible a intégrer le changement et la
remise en cause permanente des acquis comme une donnée banale de la vie, ce qui
est loin d’étre facile, car nous avons besoin d’une certaine permanence et d’un
minimum de certitudes.

2. Faire face a l’obsolescence accélérée des connaissances et des compétences ce qui
requiert un apprentissage tout au long de la vie et un recyclage permanent des
enseignants et formateurs.

3. Questionner les finalités du changement et préparer les esprits a un examen
critique des évolutions scientifiques et technologiques quant a leurs implications
éthiques et pratiques pour [’avenir des sociétés. Plus que jamais il est crucial de se
souvenir de l’avertissement de Rabelais au XVIe siécle : “Science sans conscience
ne sont que ruines de [’ame”.

4. Intégrer de maniere pertinente les technologies de la communication dans [’école.
A ces objectifs d efficacité s’ajoute un enjeu d’équité. »

Ces exigences sont autant de possibilités de « crise », pour des acteurs du systeme comme
pour la société prise dans son ensemble. Comme I’écrit Dubet*® « les motivations des
individus et le sens de I’Ecole s imposent d’autant moins a tous que les finalités de I’Ecole
se sont diversifiées. A coté d une fonction traditionnelle d’intégration sociale, intervient
une fonction d’utilité sociale dans laquelle la formation apparait comme un bien
économique et un investissement. Enfin, on attend de 1’Ecole qu’elle soit un lieu
d’éducation et de formation de la personnalité. Toutes ces finalités sont percues comme
Iégitimes, mais elles sont aussi largement contradictoires ». C’est aussi une raison pour
laquelle I’Ecole est fréquemment présente dans les « affaires publiques », les parcours
scolaires étant alors percus comme un dédale dans lequel les jeunes et les adultes ont du
mal a s’orienter, renfor¢ant I'opinion sur I'importance de I’information.

Devant les mauvaises conditions économiques, les individus ont tendance a rendre I’Ecole
responsable de la fracture sociale (nouvelles formes de précarité de pauvreté et

5 Michel. A. (2000). op.cit, p.93.
% Dubet, Francois. (1997). «Le sens de I’Ecole ” dans Revue Sciences Humaines, 76 (octobre) : 22.
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d’exclusion). Ainsi, la « crise de I’Ecole » supporte un ensemble de problémes qui seraient
en lien avec les transformations du monde contemporain. Par exemple, les problématiques
liékes a I’intégration sociale, directement impliquées par la fonction de I'Ecole,
participeraient a renforcer les valeurs liées a la transmission éducative vers une utilité
pratique plutét que vers une accumulation de connaissances heéritées du passé (modele
« consumeériste » versus modele « humaniste »). Interpellée par les besoins économiques
et politiques, écartelée par les attentes sociales, 1’Ecole se métamorphose, tout en
continuant a s’appuyer sur un idéal qui lui permet, malgré les discours publics
dévalorisants, de rester un lieu relativement protége.

Dans les pages qui précédent, nous avons interprété les changements en établissant un
rapport entre le rythme des transformations de la société a partir des attentes collectives a
1’égard de I’Ecole. Ces attentes peuvent étre I’expression d’une application du changement,
comme elles peuvent représenter 1’expression d’un refus de changement. Ces deux
caractéristiques étant suffisantes pour constituer des risques de tension permanents. Il se
trouve que le phénomene de « crise » peut étre décrit a partir de plusieurs phénomenes y
compris celui qui prend en compte la non-reconnaissance, par les individus, d’un élément
qui émerge dans un systéme connu. La manifestation de la « crise » est a I’origine d’une
perception de désordre ou d’incohérence dans un systéme par rapport a une situation non
reconnue, qu’il est impossible de replacer de fagon continue dans un ensemble organisé. 11
se trouve que la plupart de ces sujets de « crise » sont développés dans les médias qui
exploitent I’information de la « crise expliquée »*" . L’expression récurrente de « crise de
1’Ecole » dans 1’information médiatique pourrait donc représenter et signifier les écarts
dont nous venons de donner des exemples, tout en considérant que cette image de « crise »
fait partie de I’emphase médiatique.

Dans la théorie économique, une « crise » peut avoir deux significations: soit c’est « un
moment du cycle, celui ou la phase d’expansion s’interrompt et laisse place au
ralentissement de la croissance » soit la crise est « une rupture majeure due & un choc mal
ou pas du tout anticipée »*,

Ce point de vue, qui n’est pas directement reli¢ au probléme qui nous intéresse, recoupe
cependant une distinction courante en sciences sociales, a savoir que le terme de « crise »
peut désigner soit une perturbation dans le systeme, soit une mutation de la structure du
systeme. Ainsi, on peut parler de transformation lorsque, aprés avoir été perturbé, un
systéme s’adapte au fil du temps, a travers une nouvelle forme d’organisation. Dans ce cas,
les relations que le systeéme entretient avec les autres sont en voie d’ajustement. Une

47 L expression “crise expliquée” signifie que le média donne I’information de crise et détaille cette
information. )
“8 Dictionnaire des Sciences Economiques.Economiques. (2001 :229) Paris : P.U.F.
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mutation sera le signe d’un changement majeur dans la structure propre du systéme. Les
relations entre les systéemes seront alors complétement différentes et I’on pourra parler,
dans ce cas, « d’ancien systéme » et de « nouveau systéme ». D’autre part, un systéme
social n’étant jamais isolé, si ce dernier est perturbé, il est susceptible d’entrainer des
perturbations de ses relations avec d’autres systémes.

Etudier la « crise » consiste donc a relever les éléments situés dans le systéme propre
(¢léments endogenes) ou encore a rechercher ceux qui le perturbent a partir de 1’extérieur
(éléments exogenes) ; ces derniers provoquant une déstabilisation telle que 1’effet
« visible » peut correspondre au terme de crise. Ce choc ou encore, cette période qui peut
étre sans choc, est dans tous les cas caractérisés par un écart entre 1’état du systéme attendu
au départ et celui qui advient dans la réalité. On pourrait imaginer, dans cette perspective,
que la crise, dans 1’'une ou I’autre de ces acceptions, puisse toucher, de la méme fagon, au-
dela d’un systéme, les relations entre systémes. Or, seule I’observation des systémes sur
une longue période peut permettre de distinguer une « transformation » a I’intérieur du
systéme, d’une « mutation » du systeme et de sa structure. En effet, il est fréquent que des
changements conjoncturels a I’intérieur du systéme provoquent de vives réactions,
notamment au plan discursif, sans qu’on puisse juger de la nature de la crise. Au contraire,
il peut arriver que les phénomenes qui induisent des mutations structurelles soient a peine
perceptibles, autrement que dans leurs effets émergents, encore appelés, effets
d’agrégation.

Nous prenons pour acquis que les transformations, voire les mutations de I’Ecole, décrites
dans de nombreux travaux sont réelles. Comme nous I’avons souligné, la « crise de
1’Ecole » peut étre analysée de plusieurs maniéres : soit de facon diachronique, en prenant
en compte la variable temporelle pour déterminer I’évolution de I’Ecole, soit de fagon
synchronique, ce qui permet un apercu instantané de 1’état du systeéme scolaire a un moment
donné.

L’objectif de la recherche n’est pas de qualifier le type de crise qu’a traversée I’Ecole au
cours de ces dernieres années, c'est-a-dire de déterminer si nous sommes en présence d’une
transformation dans le systéme ou d’une mutation du systéme, ce qui nous placerait dans
une perspective diachronique. Notre travail consiste & observer la « crise de ’Ecole » d’un
point de vue extérieur au systéme, en un temps donné de son évolution. Il va s’agir de
reconstituer méthodologiquement le point de vue d’un citoyen « informé »* sur la « crise
de I’Ecole ». Ce dernier, qui posséde les informations communes aux agents du systéme,
suit son évolution dans la presse quotidienne. Ce travail est donc centré sur une situation

49 Ce citoyen “informé” est aussi désigné par les termes de “lecteur informé” ou de “lecteur fictif”. Etant
donné les qualités particuliéres requises par ce dernier (lecteur assidu de plusieurs quotidiens, lecture
systématique des articles concernant 1’éducation et I’Ecole), il reste une construction théorique.
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informationnelle qu’il va s’agir de reconstituer de maniére a la circonscrire et, dans tous
les cas, de mesurer la capacité que posséde ce lecteur fictif de comprendre et d’analyser ce
qu’il advient réellement a I’Ecole, au-dela des slogans ou des prises de position des divers
acteurs sociaux.

Ce point de vue synchronique n’exclut toutefois pas 1’autre point de vue. En effet, c’est a
partir d’un modéle explicatif, de type diachronique, que nous chercherons a comprendre la
signification de ce qui est donné a lire a ce «citoyen informé » afin d’évaluer les
possibilités et les contraintes de cette information. Cependant, il ne s’agit pas non plus de
faire une sociologie de la presse, puisque notre recherche se concentre autour des éléments
qui sont a la disposition d’un lecteur fictif, connaissant globalement les médias, autrement
dit, ce qui suffit a tout acteur social pour comprendre et appréhender le monde médiatique.
Cette recherche n’est donc pas un travail en sociologie des médias ou en sémiologie de
I’information.

Enfin, il ne s’agit pas non plus de prétendre définir les informations des journaux comme
représentant la réalité scolaire. La «réalité » de 1’Ecole et de ses agents n’est pas
directement transmise dans le discours médiatique. Il ne s’agit que d’une représentation
discursive dont nous aurons l’occasion de parler longuement, plus loin. Le discours
médiatique qui nous est offert représente, pour le chercheur, I’information diffusée a
travers les quotidiens frangais susceptibles d’aviser, d’éclairer, de documenter ou encore
de renseigner les lecteurs potentiels. Dans cette perspective, la « crise de I’Ecole »
représente, pour ce lecteur fictif, une accumulation d’informations qui vont s’organiser jour
apres jour de maniere a former un schéma représentatif de la « crise ». C’est 1’organisation
des informations & propos de la « crise de 1’Ecole » qui nous intéresse ici, publiées dans le
discours public, et plus précisément dans les quotidiens d’information, pendant une année
civile.

La notion d’ordre nous apparait centrale pour travailler le phénoméne de crise, puisque la
crise serait précisément le moment « perturbé » du passage d’un état « ordonné » a un autre
état. La «crise » serait la représentation d’un état cognitif auquel est associé le
« désordre », & un moment donné. Ce « désordre » étant précisément un état ne possédant
aucune représentation, ni dans sa conception ni dans sa désignation autrement que par le
terme de « crise ». La réalité de la « crise » est vécue par les agents du systéme comme un
moment particulier ou les schémas cessent d’étre fonctionnels et ne correspondent plus a
la réalité. Ceux-ci sont plongés dans la perplexité quant au présent, dont ils doutent qu’il
va durer, et quant a 1’avenir, dont ils doutent que celui-ci sera aussi bon que le présent.
Nous retenons donc le concept d’ordre pour travailler le phénoméne de la crise de I’Ecole.
Il faut cependant préciser ici que ce terme « ordre » revét un caractére idéologique qui n’est
pas pris en considération dans ce travail et que le concept sera défini plus loin.
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Le discours médiatique des journaux construit au fil des jours une image de I’Ecole qui
s’organise suivant un ordre particulier. Dans le cas de la « crise de I’Ecole », il s’agira de
relever dans les journaux les articles sur I’Ecole ou portant sur la société dans son rapport
avec I’éducation. Ceux-ci seront analysés et comparés a un modéle théorique permettant
de rendre compte des évolutions et des constantes du systeme scolaire.

La « crise de I’Ecole » et ses correspondances avec la société ont été étudiées dans de
nombreux travaux. Par exemple, les travaux d’Isambert-Jamati®® qui ont montré la
correspondance des changements sociaux avec I’Ecole, a partir des textes de discours des
remises de prix dont la production réguliére a permis de faire une recherche trés fouillée.
Il nous a semblé intéressant de partir cette fois du point de vue de la sociéte. En effet, le
discours mediatique construit une représentation factuelle des événements, extérieure au
systeme et éventuellement différente de celle des acteurs du systeme ou de la réalité vécue
par ces derniers. Ce discours, comme toute communication, fait appel & des cadres
référentiels. 11 s’agit ici de schémas sur I’Ecole, les jeunes ou la société, qui appartiennent,
par leurs genéralités, au sens commun. Le fait médiatique se caractérise par son insistance
sur I’écart a la norme, sur les aspects « anormaux » des phénomenes sociaux auxquels il
correspond. Le discours des journaux serait donc susceptible de contenir, dans son
expression méme, des éléments qui marquent explicittment ou implicitement une
régularité, un écart ou un changement avec une organisation antérieure. Le discours
médiatique s’appuie donc a la fois sur I’organisation actuelle de 1’Ecole, mais il est aussi
susceptible de contenir des références a une structure ou & une organisation plus ancienne.
Ces données nous permettent d’envisager une étude dans une dimension diachronique.

Ces perspectives nous permettent d’envisager une explication de la crise de I’Ecole a partir
de I’observation des phénomenes réguliers et des écarts qui sont susceptibles de se voir
dans plusieurs domaines d’application. Nous pouvons a ce stade, présenter certaines
recherches ou théories qui se fondent sur I’observation des effets réglés ou réguliers pour
observer les changements.

%0 |sambert-Jamati , V .(1970). Crises de la société crises de l’éducation. Paris : PUF
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1.2.Les théories du changement qui reposent sur la régularité

La « crise de I’Ecole », telle que nous I’avons définie, touche 1’organisation et les rapports
entre 1’Ecole et la société, ces derniers s’exprimant a différents niveaux : modéles de
I’institution, programmes, ressources de pratiques, stratégies d’acteurs, regles, systemes
d’interactions, attentes. Elle serait visible a plusieurs niveaux, tous intrinséquement liés.

Afin de devenir le systéme institutionnel que nous connaissons, 1’Ecole a mis en place des
outils définissant des objectifs dans des programmes, a coordonné les activités des acteurs
scolaires a partir de régles et de pratiques collectives, a fait en sorte d’obtenir des ressources
plus ou moins abondantes lui permettant ainsi de se modeler de fagon pérenne. Nous nous
proposons donc de travailler sur cet aspect régulé de I’Ecole, définissant ainsi ’ordre
scolaire tel que nous le partageons. Pour ce faire, nous avons besoin de théories qui
définissent les régularités, les récurrences et la maniére dont ce systéme ordonné et
organisé est susceptible de fonctionner. Avant de présenter la définition des concepts
permettant d’aboutir a une approche concréte de notre probléme, nous poursuivons la suite
de la présentation de quelques recherches centrées autour de notre problématique et qui
n’ont pas été présentées dans la premiére partie. Ces quelques pages ne feront que survoler
les auteurs et les théories qui seront ici présentées, 1’objectif étant de rendre compte des
avenues possibles qui ne seront généralement pas choisies comme références dans notre
travail, mais qui auraient pu 1’étre. Ces quelques recherches se sont orientées sur cet aspect
réglé et régulier des pratiques scolaires et de I’Ecole et permettront aussi d’introduire la
présentation de la théorie de la structuration d’ Anthony Giddens (1987) ainsi que la théorie
de la morphogénese de Margaret Archer (1995, 1998), théories sur lesquelles va reposer
notre recherche.

1.2.1. Recherches centrées sur I’observation des régularités comme
source de changement

1.2.2.1. Les recherches centrées sur I’analyse du discours

L’approche sociohistorique des travaux d’Isambert Jamati (1970) a permis de comparer
I’évolution des discours de remise de prix entre 1860 et 1965 mettant en évidence les
modifications des valeurs que I’institution cherchait a transmettre. Cette évolution lui a
permis de relever la nature de ces valeurs dans le temps et de les comparer aux valeurs de
la société de I’époque. Si la société qui se transforme entraine inévitablement a plus ou
moins long terme une transformation de 1’Ecole, les savoirs qui y sont transmis sont en
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constante évolution. Dans ces conditions, une analyse des contenus d’enseignement
représente une avenue de recherche, permettant de comparer et de comprendre les écarts
entre les contenus de savoirs d’hier et ceux qui sont proposés dans le contexte
sociopolitique actuel. Poursuivant son enquéte, Vivianne Isambert-Jamati (1990 : 41-42)
montre les différentes évolutions du rapport au savoir dans le temps : modification de
certains contenus de matiéres mises en lien avec les orientations politiques du systéme
éducatif et I’évolution des pratiques pédagogiques, etc.

La détermination des liens entre structures sociales et [’état du systéme scolaire qui lui
correspond est sans doute le probléme central de la sociologie de ['enseignement, mais le
moins avancé. Affirmer globalement que [’école est a la fois le reflet de la société et le
moyen de consolider son ordre est facile. Mais beaucoup plus ardu d’aller au-dela des
correspondances approximatives et de mettre a jour les médiations. Non seulement
["ampleur de la question donne peu de prise, mais la relation cherchée n’existe jamais a
[’état pur. Les systemes scolaires comme toutes les institutions et méme si [’on croit
Durkheim, plus que toutes les autres, accumulent des sédimentations de toutes sortes, qui
obscurcissent les correspondances. C’est pourquoi ['une des approches possibles est
[’étude d’un changement institutionnel a un moment donné a condition que [’on puisse
connaitre avec précision la nature des circonstances. Point n’est besoin, pour que
[’épreuve soit significative, qu’il constitue un total bouleversement. Puisqu’on assiste a la
modification d’un certain nombre de traits. »

L’analyse est ici menée de maniére a repérer dans le temps, mais aussi a un moment donné
de T’histoire, comment les enjeux sociaux peuvent se refléter dans les structures
programmées de ’institution, comment ils varient aussi en fonction des époques, mais
aussi, comment, les pratiques des acteurs sont susceptibles de varier en fonction de
I’origine sociale de I’enseignant ou en fonction du public auquel il doit enseigner. Le travail
d’analyse considere enfin la maniére dont les pratiques pédagogiques sont susceptibles de
réduire les risques d’échecs de certains éléves, soulignant ainsi que les reproductions des
inégalités sociales dans I’Ecole s’inversent en fonction de Dattitude et des pratiques des
enseignants devant certains éleves fragilisés par des conditions sociales précaires.

Les nombreux travaux d’Isambert-Jamati permettent de pointer certains « traits » des
variables qui déterminent les enjeux scolaires d’apres les modifications observées dans le
contenu des programmes. Ces derniers représenteraient en quelque sorte, la définition
« officielle » de 1’Ecole, incarnant I’ensemble des objectifs déterminés par les choix
politiques et sociaux au cours du temps. Ces programmes sont prévus de maniére a
coordonner les pratiques des acteurs au sein de ’institution. Ils établissent un « ordre
scolaire » chez les acteurs qui s’y conforment.
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Les acteurs qui ceuvrent quotidiennement dans 1’espace scolaire se conforment au cadre de
ces programmes, tout en adaptant leurs pratiques a la forme contemporaine qui la sous-
tend et dont certains aspects correspondent a des traits caractéristiques de la société. Ces
pratiques scolaires, régulées et organisées sont définies par des régles de comportement qui
reprennent des coutumes sociales ou encore des pratiques culturelles parfois transformées
radicalement en fonction de la mode ou du temps.

Comme nous I’avons déja souligné, la théorie de la reproduction de Bourdieu a permis de
mettre en évidence le poids culturel d’une société et la violence symbolique avec laquelle
celle-ci reproduisait les classes de la société. Elle aussi mise en valeur la problématique de
I’échec scolaire pergue du point de vue des inégalités sociales, celle-ci étant toujours
d’actualité. Cette théorie permet de marquer une relation entre les programmes scolaires
développés dans I’Ecole et la réussite de certains éléves. En effet, I’utilisation du concept
d’habitus créé par Bourdieu permet de définir des dispositions a 1’action qui se trouvent
collectivement reproduites : le concept d’habitus représenterait un ensemble de régles et
de comportements spécifiques et collectifs, déterminé par les milieux d’origines qui
orienteraient collectivement les actions. Cette disposition « naturelle » a 1’action collective
influerait sur les actions collectives et individuelles des individus. Ainsi, intégrés
socialement dés la naissance grace au milieu familial, les habitus placeraient les acteurs
dans différents champs; les champs sociaux représentant des réseaux organisés qui
entretiendraient les structures de la hiérarchie sociale (les acteurs n’ayant pas acces a tous
les champs, mais ceux-ci fonctionnant par réseaux) et auxquels participeraient les acteurs.

La relation entre pratique pédagogique, activité des acteurs, pratiques professionnelle serait
alors observée, en suivant cette théorie, de maniére a relever les comportements routiniers
ou collectivement & reproduire. Les pratiques culturelles se retrouveraient dans I’Ecole ou
les éleves seraient fagonnés « selon le méme « modele » (pattern) les esprits ainsi modelés
(patterned) sont predisposés a entretenir avec leur appareil un rapport de complicité et de
communication immédiates. » (Bourdieu (1967 : 369).

Cette relation entre les pratiques pédagogiques transmises et reproduites et les modéles de
savoirs et de savoir-faire déterminés par les auteurs comme des habitus permettent
d’approcher divers points sur I’Ecole. En effet, pour le sociologue, la définition de 1’écart,
cause des conflits, se situerait tout d’abord entre les différents habitus, au niveau de la
pratique des acteurs et en fonction de leurs origines sociales. Dans ces conditions, 1’écart
serait celui des rapports de pouvoirs et des conflits sociaux qui y sont observables, en
considérant le systéme scolaire globalement. Mais le rapport entre Ecole et société est aussi
mesuré en fonction du champ, cherchant a alors a pointer les écarts a la conformité entre
culture familiale, culture sociale et conformité scolaire et stratégies des acteurs. Ces
travaux ont recu des critiques particulierement séveres, car, selon les chercheurs, I’action
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des individus ne pouvait étre a ce point prédéterminée (cf. Boudon cité dans Van Haecht,
2006, pp. 54-73). L’intérét de ces travaux nous permet cependant de trouver une relation
entre les programmes établis par I’Ecole et la pratique collective et récurrente des acteurs.
De plus, ces pratiques collectives permettent, par leurs récurrences d’étre observées dans
I’espace et dans le temps. Ainsi, apres avoir cité Bourdieu, Giddens poursuit (1987 : 188-
190) « Il ne fait pas de doute de mettre en tableau les modéles de trajectoires spatio-
temporelles suivies par les éléves, le personnel enseignant et les autres membres d’'une
école constitue le moyen topologique fort utile pour entreprendre [’étude de cette école.
[..] Je propose de mettre I’accent sur le « temps réversible » des conduites routinieres de
tous les jours /...]. En tant que type d’organisation sociale focalisée sur un lieu qui posséde
des caractéristiques physiques définies, [’école peut s étudier a partir de trois dimensions
principales : la distribution des rencontres qui s’y tiennent a travers [’espace-temps, sa
régionalisation interne et, enfin, la « contextualité » des régions identifiées.

Les écoles modernes sont des organisations disciplinaires et, de toute évidence, leurs traits
bureaucratiques influent sur les régions internes de /’école en méme temps qu’ils sont
influenceés par elles. »

La mise en valeur de ces pratiques collectives dans 1’espace-temps permet aussi de rendre
compte des différentes formes de pratiques pédagogiques. Cette observation permet de
mieux comprendre les relations qui sont susceptibles de se tisser entre les méthodes
pédagogiques et les réussites scolaires en fonction des origines sociales des éleves. Ainsi,
les travaux de Viviane Isambert-Jamati ont permis de mettre en évidence quatre figures
idéaltypiques de la pratique enseignante (Isambert-Jamati, 1990) et les analysent en
fonction de la réussite des éleves. Cette dynamique scolaire qui se tisse dans les pratiques
collectives correspond donc a des modeles qui sont récurrents et qui s’établissent
culturellement, comme nous 1’avons déja souligné, correspondant a certains éléves mieux
qu’a d’autres. De la méme maniére, les recherches d’Elisabeth Bautier et d'Yves Rochex
(2008) autour de la scolarisation permettent de « faire porter 1’investigation sur les
modalités concrétes de cette activité, sur les pratiques de chacun de ses protagonistes,
analysées et interrogées au regard des savoirs concernés et des activités cognitives que
requiérent leur appropriation et leurs exercices, lesquels ne sauraient étre réduits a de pures
exigences arbitraires et élitistes. » (Deauvieau, Terrail, 2007 : 150).

Les dimensions culturelles du langage rendraient compte, comme le suggére la théorie de
Bourdieu®® du fait que le langage serait aussi déterminé par ces traces culturelles. L’écart
serait ainsi véhiculé dans les formes de discours qui fondent les relations soutenues par le
systeme économique, politique et social.

51 Le foisonnement de travaux qui ont vu le jour dans les années soixante, soixante-dix ont permis de créer
un courant stimulant autour des enjeux que constituent les emplois culturels de la langue, et ce, dans le monde
entier. Il est impossible de tous les citer ici, et nous nous contenterons d’évoquer simplement I’importante
dynamique que ces courants ont permise dans la recherche.
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Les travaux de Basile Bernstein, dés les années 1960, ont cherché a mieux comprendre ces
écarts, a partir d’une théorie sur les codes sociaux et éducationnels et de leurs effets sur la
reproduction sociale (Atkinson, 1985). Trés controversés au départ®?, ses premiers travaux
(en sociolinguistique) ont conduit Bernstein a rechercher les relations entre les processus
éducatifs de 1’Ecole et les enjeux sociaux reliés a la lutte des classes. Ces travaux
permettent ainsi de mieux comprendre les différents niveaux (social, interactionnel,
intrapsychique, institutionnel) provoquant des effets émergents qui participent a la
distinction scolaire. A partir de sa théorie des codes, permettant de distinguer les modes de
contréles exerces sur la maniere dont les connaissances sont organisées par les méthodes
pédagogiques, Bernstein élabore une analyse systématique de ce discours et des méthodes
pédagogiques. Il considere en effet le discours pédagogique comme « une catégorie
singuliére qui est un discours qui s’est approprié¢ un espace pour se donner un nom unique
» (Bernstein, 2007 : 33). Cet aspect particulier du discours permet a Bernstein de considérer
deux éléments qui sont inhérents a ce dernier, soit le dispositif linguistique vecteur des
connaissances et le dispositif pédagogique qui sont, tous deux constitués par des regles,
mais celles-ci n’agissent pas de la méme maniére. En effet, les régles linguistiques
permettent d’apporter une signification potentielle a un contexte alors que les regles du
dispositif pédagogique constituent un systéme. D’autre part, ce discours pédagogique, qui
selon Bernstein est un principe et non un discours, contient plusieurs types de regles ; celles
qui créent des compétences diverses, celles régissant leurs relations et aussi les régles qui
créent 1’ordre social : « Nous appellerons le discours qui créée des compétences
spécialisées et leurs relations entre-elles le discours instructeur , et le discours moral qui
crée I’ordre , les relations et I’identité discours régulateur» (Bernstein, 2007 : 64). D’autre
part, ce dispositif pédagogique est mouvant et se déplace selon le contexte, permettant ainsi
de se distribuer sous des formes différentes : discours instructeur et discours régulateur.
Cette mouvance particuliere du discours pédagogique lui permet aussi de s’approprier, en
tant que principe, « d’autres discours et leur mise en relation spéciale entre eux avec, pour
objectif leur transmission et leurs acquisitions sélectives. » (CS : 65). Ce discours renvoie
donc a des aspects plus ou moins explicites et centrés sur des savoirs disciplinaires. Ces
formes prises par le discours pédagogique ont été modélisées autour de deux aspects
distincts chez I’auteur : « le Discours Horizontal, par distinction et méme opposition avec
le Discours Vertical d’un enseignement des savoirs explicites centrées sur les contenus
disciplinaires donc a forte classification et cadrage fort. Le Discours Horizontal est un
discours local, enraciné dans les procédures pratiques, trés contextualisé, oral qui traite
des savoirs de facon segmentée, c’est-a-dire en situation liée a une tache particuliere. :

L’organisation des savoirs dans DH conduit a des acquisitions segmentées [..] (cette)
pédagogie s’exerce généralement dans les relations de face a face, fortement chargées
affectivement [...], la pédagogie peut &tre completement épuisée par le contexte de la mise

52 Les travaux de Bernstein ont été caractérisés de « théorie du déficit » par certains, polémique que nous
laissons & leurs auteurs (Danzig, 1995) .
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en eceuvre ou peut étre réitérée jusqu’a ce que la compétence (et non le savoir NDLR) soit
acquise, cette pédagogie porte davantage sur une compeétence ordinaire plutét que sur une
« acquisition classificatrice » (Bernstein, cité par Bautier, 2008 : 8).

Son approche théorique des régles du discours pédagogique lui permet de déterminer ainsi
des modeles reliés aux méthodes pédagogiques dont les caractéristiques intrinséques
structurent le processus d’apprentissage scolaire.

Ainsi, ce rapport entre langage et savoir supposément uniforme dans les programmes
scolaires est en fait déterminé par des systemes de communication culturels qui rendent
compte de la structure sociale et culturelle dominante.

Ces recherches ont abouti en France a d’autres travaux centrés sur le curriculum : les
contenus des savoirs ainsi que les principes pédagogiques et d’évaluation sont organises
par des modeéles de regles explicites ou implicites qui participent a créer le contexte scolaire
d’apprentissage et d’enseignement et a formaliser les interactions. Cet ensemble influe sur
le systéme Ecole comme sur la pratique des acteurs dans I’espace et dans le temps, créant
ainsi des attentes particuliéres ou des stratégies d’acteurs. Ces variables déterminent aussi
des écarts sensibles, écarts percus parfois méme collectivement entre la réalité de
I’expérience et I’idéal scolaire.

1.2.2.2.  Les recherches centrées sur le curriculum

Le rapport entre apprentissage et réussite scolaire reste intrinsequement lié a la question de
la forme que peut prendre la culture dans I’Ecole et a celle que valorisent certaines classes
sociales, avec, parfois, des champs culturels qui se retrouvent plus fréguemment dans

certains milieux et aussi a I’Ecole, comme nous venons de 1’observer®.

La réalité de ces différences culturelles et leurs impacts sur la réussite scolaire ont
développé une nouvelle approche sociologique de I’observation de la réussite scolaire. En
effet, en méme temps qu’émergeaient les nouvelles recherches en didactique, certains
chercheurs, et en particulier J-C Forquin en France, développaient de nouveaux champs de

%3 De plus, dans la société contemporaine, se développe le débat autour de la culture du point de vue de leur
place au sein de 1’ordre culturel institutionnel ou de 1’ordre économique. La polémique autour de ces deux
ordres ressurgit dans les débats publics. « Ces deux grands types de cultures sont soutenus par des circuits de
diffusion et des instances de Iégitimation qui sont en grande partie distincts, mais parfois aussi communs :
les chaines de télévision, “grand public» (“commerciales” et “populaires”, a larges audiences, etc.) les radios
les plus populaires [...] une partie de la presse pour ’une ; I’école, I’Etat, les académies, conservatoires et
musées [...], mais aussi une partie des émissions télévisées et radiophoniques [...] » , Lahire, B. (2006), Le
dictionnaire des sciences humaines, Paris : PUF, p. 234, article “culture”.
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recherches et plus spécifiqguement en Angleterre, autour du nouveau concept de curriculum
construit autour de la problématique des contenus d’enseignement®*.

Soulignant une relation entre la sociologie et la pédagogie, entre le systeme scolaire et la
méthode d’apprentissage, la sociologie du curriculum permet de travailler plus
particuliérement sur la relation entre stratification sociale et stratification des savoirs>. En
effet, les recherches se penchent sur les conséquences, dans le parcours des éléves, entre
les prescriptions annoncées dans les programmes officiels et la maniere dont ils sont suivis,
enseignés et evalués. Le terme de «curriculum » permet d’observer et d’analyser la
maniere dont cette culture scolaire est susceptible de participer a créer la différence. La
notion de curriculum est donc plus large que la notion de programme, car elle prend non
seulement en compte les contenus d’enseignement, mais aussi la maniére dont ceux-ci se
diffusent implicitement ou explicitement dans le systéme scolaire et les liens tisses par cette
culture dans la société. Les écarts se situant alors entre 1’appropriation par les acteurs des
programmes prévus par 1’institution. Ces recherches ont pu mettre en évidence les écarts
situés entre le programme prévu et le programme appliqué effectivement par les pratiques
enseignantes (curriculum formel et curriculum réel) ainsi que des différences entre le
programme de connaissances expose dans les discours et pour lequel toutes les attentes ne
sont pas exprimées explicitement, et le programme percu par les éléves (curriculum
caché) ; ces éléves ne percevant pas toujours de la méme maniere les pratiques
enseignantes, a la fois par leurs origines sociales et culturelles, mais aussi en fonction de
leurs niveaux (Forquin (2008), Perrenoud (1993), Fillietatz &Shubawer Léoni (2008)).

D’autre part, Whitty (2010) rappelle que les recherches sur le curriculum depuis maintenant
prés d’un demi-siécle ont contribué a mieux comprendre les inégalités et a permettre une
prise de conscience des instances dirigeantes a partir des politiques éducatives. Ces travaux
ont en effet mis en lumiére que le savoir transposé dans les disciplines supporte certaines
transformations et que 1’ensemble des disciplines qui sont prévues dans les programmes a
partir de la valorisation de certains savoirs ne peut y étre réduit. Autrement dit, les
apprentissages donnés par une pratique pédagogique ou a partir d’un procédé didactique,
bien qu’organisés dans les programmes de maniére précise et minutieuse par le systéme
scolaire, correspondent a des processus particuliers (transmission et apprentissage),
dépendent de constructions intellectuelles et supportent des intentions interprétées de
manieres tres variées.

54 Rey, Olivier. (2006). Dossier d’actualité INRP, 53 , avril 2010 : 2, “Dans son dernier ouvrage, J.-C.
Forquin rappelait ainsi que « la problématique des contenus d’enseignement est restée longtemps la parente
pauvre de la réflexion sociologique sur [’école, laquelle a trouvé historiquement ses principales voies de
développement soit du cété d’'une analyse des structures des institutions éducatives dans leur rapport aux
structures sociales (en privilégiant notamment la problématique des inégalités), soit du coté d’une
description des interactions au sein du monde scolaire considéré comme monde social » (Forquin, 2008 : 7).
% Rey, Olivier. (2006). Op.cit, d’apres Isabelle Harlé qui identifie trois ancrages théoriques dans les années
80 qui structurent les recherches.
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D¢s lors, le travail de recherche souligne 1’écart entre 1’émission et la réception relative au
discours pédagogique comme il souligne aussi la maniére dont la forme donnée aux
programmes et aux matieres est susceptible de participer (ou non) a des enjeux
économiques et sociaux ; il souligne aussi les modifications structurelles des systéemes
éducatifs. Dans le cas de la France, Isabelle Harlé citée par Olivier Rey (2010 : 3)
« remarque que : “a partir des années 60, [’espace de définition du curriculum est marqué
par une extension des réseaux et une multiplication des catégories d’acteurs impliqués
dans la programmation des contenus d’enseignement” (Harlé, 2010 :45). Elle décrit de
facon assez fine ce processus a partir de trois évolutions curriculaires restituées dans le
contexte de ces trente derniéres années: la réforme des mathématiques modernes,
I’implantation des sciences économiques et sociales dans le secondaire et 1’introduction de
la technologie dans les colléges. Ces trois exemples sont analysés a partir d’une
combinaison des approches sociologiques, didactiques et historiques. »

La sociologie du curriculum, dont les chemins croisent la didactique et la pédagogie,
construit une approche de I’Ecole qui cherche des moyens de veiller & ne pas accroitre les
différences sociales dans les parcours au sein du systeme scolaire comme elle recherche
des outils permettant de compenser les causes ou les origines des difficultés des éleves.
Ainsi Forquin, cité par Isambert-Jamati (2001 :128)°® va se demander si « une réflexion de
plus longue portée sur les contenus et les cursus [ne] conduit [pas] plutdt a souligner d 'une
part la spécificité relative de la culture scolaire comme culture didactisée, objet et support
d’apprentissages systématiques a finalité formatrice, d’autre part l’inscription de cette
culture dans un horizon de rationalité et d 'universalité qui transcende (le terme est majeur)
les intéréts momentanés, les traditions spécifiques et les postulations arbitraires de
groupes sociaux particuliers. Il faut certes comprendre pour quelles raisons historiques,
sociales, psychologiques, certains individus, certains groupes accedent plus facilement et
plus largement que d’autres a la maitrise de certains savoirs ou modes de pensée enseignés
dans les écoles et par quels mécanismes une culture a vocation universaliste peut
s’accommoder de phénoménes de discrimination et de confiscation. Mais de telles
disparités, objectivement constatables, et qu'’il faut pouvoir reconnaitre si [’'on veut
pouvoir les combattre, ne prouvent nullement que le relativisme radical, le cynisme
théorique ou le nihilisme savant soient les seules attitudes lucides que [’on puisse adopter
face a la question des enjeux sociaux de la transmission scolaire de la culture : elles ne
prouvent pas qu’il n’y a pas des acquis essentiels de la culture humaine qui d’une part
méritent d’étre COMmMuNIiques a tous, d autre part peuvent effectivement &tre communiqués

% |sambert-Jamati-Vivianne «Pédagogie et sociologie chez Jean-Claude Forquin, dans Culture et
éducation : hommage a Jean-Claude Forquin dans Revue Francaise de Pédagogie n°135, (avril-mai-juin),
2001, pp.125-130.
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a tous pour peu qu’on se donne la peine d’identifier les obstacles que chacun rencontre
pour se les approprier. »

La notion de curriculum et la théorie qui s’y rapporte permettent d’envisager la relation au
savoir comme une succession de processus qui dépendent des choix et des histoires des
sociétés comme du systéme scolaire et de son activité.

1.2.2.3.  Les recherches centrées sur la didactique

Cette approche du curriculum renvoie des lors aux travaux prenant en compte 1’écart qui
se situe dans ’Ecole, au niveau du savoir et de son mode d’appropriation, c¢’est-a-dire les
rapports entre les savoirs enseignés et les compétences. Le travail des chercheurs a alors
consisté a observer les modalités d’appropriation de ces connaissances en fonction des
variables qu’ils ont déterminées comme composantes des situations d’enseignement et du
contexte proposé en classe. S’appuyant sur les théories développementales de Piaget et de
Vigotsky ainsi que sur les théories systémiques (communication), les chercheurs en
didactique couvrent aujourd’hui un champ de recherches trés important depuis les années
1960 ; les recherches en didactique des mathématiques a 1’origine de cette science ont
permis de développer celle-ci dans beaucoup d’autres domaines de connaissances (sciences
physique, frangais, histoire, éducation physique, etc.). Le processus d’apprentissage est
observé a partir de la dynamique créée par les interactions entre les enseignants et les
éleves, ici en relation avec le savoir et en fonction de ce qui constitue 1’environnement. Ce
systeme de communication tres particulier est observé dans sa globalité de maniére a
repérer les constantes qui marquent ses étapes, dans une situation extrémement complexe,
riche et éphémeére, mais aussi réguliére, que représentent les situations d’enseignement.
Cette dynamique d’apprentissage établie entre le professeur, les éléves et le savoir est
observée de maniére a tenir compte des régularités marquant des étapes durant les
différentes phases d’enseignement. Si les champs de recherches en didactique sont trés
nombreux, ¢’est parce que 1’activité d’enseignement est infiniment riche et complexe, tout
comme ce qui en constitue les objets, leur histoire ou les étapes permettant de transformer
ces objets savants en objets d'enseignement, manifestations de la notion de transposition
didactique (Chevallard, 1991). Ces différentes dimensions de la situation d'apprentissage
ont permis a de nombreuses recherches de voir le jour ; la mise en perspective de ces
différentes approches constitue un intérét épistémologique évident Brousseau (1998,
2004) ; Vergnaud (1990) ; Johsua et Dupin (1993) ; Bronckart (1996) ; Jonnaert & Vandert
Borgth (2003); Sensevy, Mercier & Schubauer-Leoni (2000, 2007) ; Merle & Sensevy
(2002) ; Raisky et Caillot (1996). Dés lors, le travail autour de 1’écart se situe dans I’Ecole,
au niveau du savoir et de son mode d’appropriation.
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I1 se trouve que les travaux en didactique ne peuvent €tre pris en compte qu’autour des
situations d’enseignement directement observées sur le vif. Le travail qui consiste a
observer les interactions et les situations d’apprentissages ne semblerait donc pas pouvoir
étre effectué dans les articles de presse. Cependant, si, comme le suggere Perrenoud (dans
Bentolila, 1995 : 73), « Le théme entre savoir et compétences reléve sans doute d’abord de
la psychologie cognitive ou de la didactique. », ce dernier poursuit aussi en soulignant
combien ces rapports entre savoirs et compétences sont aussi des préoccupations
quotidiennes pour les acteurs sociaux, car, participant & de nombreux champs d’activités
socio-économiques, comme nous avons pu le montrer tout au début de ce travail.

Conclusion

L’approche du probléme exige de trouver une théorie qui permette de rendre opératoire
Iinterprétation que nous donnons a la « crise de 1’Ecole ». Le sociologue anglais Anthony
Giddens rend compte, suivant notre point de vue, des aspects relatifs a notre problématique
a partir de sa théorie de la constitution de la société. Il considére que 1’usage récurrent de
certaines pratiques par les individus tient une place importante dans le processus de la
reproduction et de la conservation des structures sociales. Or, I’Ecole participe en tant
qu’institution au processus de transmission et d’intégration de certaines de ces pratiques
considérées ici comme des regles collectives, nous présenterons sommairement certains
traits de sa théorie. Cependant, la théorie de la structuration ne prenant pas en compte les
effets émergeant des actions individuelles ni certaines dimensions qui entrent en jeu dans
le processus de la transformation du systeme scolaire, nous avons cherché un auteur qui
permettrait d’apporter ces notions complémentaires et nécessaires a notre travail. Margaret
Archer (1981 ;1995 ; 1998), sociologue de 1’éducation, considére ces points particuliers
avec une approche théorique qui ne rentre pas en concurrence avec la théorie précédente ;
¢’est pourquoi nous présenterons aussi sa théorie sur laquelle nous appuierons notre travail.
Enfin, ayant a analyser des situations relevant de la pratique d’enseignement, nous avons
aussi retenu la théorie des situations didactique de Guy Brousseau (2004) afin d’appuyer
notre analyse plus particulierement autour de certains concepts tels que « contrat
didactique » ou «régulation » et dont quelques points relatifs a cette théorie seront
présentes plus loin.

Parce qu’une approche théorique se construit autour de concepts-clés, dans notre travail,
ce sont les concepts d 'ordre, de regle ainsi que ceux de mandat et de programme qui seront
utilisés. La définition de ces concepts complétera notre vision de I’Ecole. Ce ne sera qu’a
ce stade que nous pourrons, en nous basant sur ce cadre opératoire, envisager la
présentation de la méthodologie.
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1.2.2. Les théories du changement qui reposent sur 1’ordre

1.2.2.1. La Théorie de la structuration d’Anthony Giddens

Bien que toute recherche repose sur une méthode pour résoudre le probléme posé, nous
connaissons la difficulté que peut représenter 1’utilisation des concepts et des théories
susceptibles de donner du sens aux observations empiriques et aux faits, et sommes
consciente que c’est a partir d’'une connaissance sommaire des phénomeénes qui nous
intéressent que nous avons défini les concepts caractéristiques qui permettront de formuler
de facon certaine des propositions a leur sujet. Nous avons choisi de considérer la réalité
des faits que nous observons avec la définition adoptée par Pierre-L Berger et Thomas
Luckmann ¥ dans leur introduction ou ils précisent, qu’« il nous suffira dans notre propos
de définir la “‘réalité” comme une qualité appartenant a des phénomeneS que nous
reconnaissons comme ayant une existence indépendante de notre propre volonté et de
définir la “connaissance” comme la certitude que les phénomenes sont réels et qu’ils
possedent des caractéristiques spécifiques ». Nous commencerons par définir de quelle
maniére seront considérés les systémes comme 1’Ecole et les médias pour aborder ensuite
la présentation des théories qui nous permettront de conduire notre raisonnement.
L’ensemble déterminera le cadre dans lequel sera conduit ce travail.

Il faut noter dés & présent que I’emploi du terme « Systéme » pour désigner 1’Ecole, la
société ou les médias ne signifie pas que nous adoptons une approche systémique. Nous
utiliserons ce terme pour donner a ces institutions une représentation organisée et distincte
et parce qu’il implique que I’activité reléve de structures susceptibles d’évoluer dans le
temps. Le systéme de I’Ecole, le systéme social et le systéme médiatique sont considérés
ici comme « des ensembles coordonnés de ressources humaines, mateérielles, et financieres,
de buts, de principes, de regles, de procédés en vue de la réalisation d’une mission
complexe particuliére ».% L’Ecole et les médias étant inclus dans la société, leurs structures
s’organisent d’aprés des régles internes et en lien avec les régles sociales. Les concepts
d’ordre et de regle sont donc fondamentaux et ils seront définis apres la présentation des
théories que nous avons choisies pour notre recherche.

De maniére générale, ’Ecole représente un systéme minutieusement organisé, dont la
hiérarchie est fortement marquée, tout comme les relations et les fonctions qu’exercent les
acteurs du systeme dans leurs taches quotidiennes, que ce soit dans la classe ou dans les

57 Berger, Pierre-L . et Luckman, Thomas. (19967). La construction sociale de la réalité, Paris : Méridien
Klincksieck/Masson
%8 |_egendre, Reynald.(1993 : 1214). Dictionnaire actuel de 1’éducation, Montréal : Guérin.
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différents niveaux de sa structure. La notion d’ordre représente de ce fait une indication
pour le chercheur qui observe les représentations décrites par les médias d’un systéme
organisé, réglé et régulé comme celui de I’Ecole. Cette considération nous est apparue
centrale dans le choix de la théorie. L’ordre étant 1’expression percue et appliquée des
régles et celles-ci étant actualisées par 1’action individuelle des acteurs, nous avons dirigé
nos intéréts vers les théoriciens qui prenaient en compte ces éléments, examinant I’Ecole
comme un systeme collectif élaboré par les actions réglées, régulées et récurrentes des
acteurs sociaux. D’autre part, I’Ecole et la société devaient étre considérées du point de
vue «macro social » afin de pouvoir conserver 1’aspect global des systémes, pour
s’attacher a I’analyse des relations qui en découlent, a travers I’expression « liées a la
crise ». Nous avons donc dirigé notre attention vers les théories qui pergoivent
I’organisation de la société a partir des actions individuelles et dont 1’approche
méthodologique prend en compte les actions régulées des individus comme structurant la
société tout entiére de facon ordonnée. Parmi les théoriciens de la structuration sociale, le
sociologue anglais Antony Giddens propose une théorie®® qui permet d’apporter des outils
a la résolution de notre probleme. Nous nous proposons de donner quelques éléments de
sa théorie dans les passages qui vont suivre. Celle-ci sera complétée par une autre, congue
par Margaret Archer (1995), sociologue de I’éducation, qui apporte un point de vue
intéressant en ce qui concerne I’aspect diachronique du phénoméne observé et dont nous
préciserons plus loin I’apport théorique pour notre travail. Nous nous proposons de décrire
tres succinctement ces deux théories en commencant par la théorie de la structuration. Nous
précisons toutefois, étant donné la complexité et I’ampleur de la théorie de la structuration
de Giddens, comme celle de 1’approche morphogénétique de Margaret Archer, que nous
présenterons uniquement les aspects qui nous paraissent essentiels a la recherche et certains
points particuliers seront développés lors de la présentation des concepts.

Pour Giddens, la société®° se structure suivant deux processus qui sont, premiérement, celui
qui se réfere aux activités sociales, organisées en modele de pratiques régularisées et
deuxiémement, celui qui concerne « un mode de structuration » engage par la reproduction
de ces pratiques sociales dans les institutions. La relation des individus avec les institutions
produit et reproduit un ordre «virtuel » a partir de I’action et permet d’engager une
structure définie par I’auteur comme ayant des propriétés que Giddens désigne par le
« structurel »®*. Dans la théorie de la structuration, il écrit que « le structurel doit toujours
étre congu comme une propriété des systémes sociaux ancré dans des pratiques reproduites

%9 Giddens, Anthony. (1987). La constitution de la société, Paris : P U F.

89 Nous ne présenterons pas la maniére dont I’auteur envisage la constitution des organisations sociétales car
ce sujet ne fait pas partie de notre recherche. Nous laissons le soin au lecteur de se référer au chapitre 1V
p.219 du livre.

81 Pour Giddens (1987), le structurel en tant qu’ensemble de regles et de ressources manifestées de fagon
récursive , est hors du temps et de ’espace a ’exception de son actualisation et de sa coordination sous la
forme de traces mnésiques. De plus, le structurel est caractérisé par une ‘absence de sujet’. Giddens (1987 :
74).
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et enchdssé dans le temps et dans [’espace, et “porté” par elles. Les systemes sociaux sont
organisés de fagcon hiérarchique dans les totalités sociétales dont les institutions forment
des “ensembles articulés 2.

Les pratiques sociales se reproduisent dans I’espace et dans le temps et certaines
s’institutionnalisent. En paralléle, les systémes sociaux engagent les acteurs a produire et
a reproduire ces mémes actions dans un espace-temps défini. Ainsi, selon Giddens, 1’action
est le média de la structure et le moyen de sa reproduction. Ces « propriétés » engagées par
les acteurs et qui se retrouvent en « ordre virtuel » appliqué dans les institutions sont
distinguées par Giddens comme représentant « la dualité du structurel ». Nous pouvons
citer comme exemple, deux instituteurs de classe préparatoire, qui ne sont pas dans la
méme ville et qui pourtant auront les mémes routines « du matin » : mise en rang des
enfants, entrée, appel des éléves, premier cours ; modele qui est répandu et qui correspond
aussi a I’image de 1’Ecole présente dans 1’esprit du parent ou du Ministre qui ne sont pas
présents & ce moment-la. L’Ecole, comme le systéme des médias convient a cette
définition. En effet, chaque jour, dans le monde, des individus participent a 1’élaboration
des médias ou transmettent, suivant certains codes, des connaissances et des
comportements a toute une génération. L’ensemble des actes particuliers forme un tout que
’on nomme « médias » ou « Ecole » : ils permettent a ces institutions d’exister®® . Dans
notre recherche, le lien entre les actions individuelles régulées et les structures
institutionnelles représente un aspect important dans la manifestation du probléme puisque
le discours médiatique rend compte de ce lien en I’exposant a partir de son
dysfonctionnement. Le discours des journaux serait a la fois le témoin de la réalité scolaire
a partir des faits relatés (actions des acteurs du systéme) comme il participerait a la
Iégitimation du systéme éducatif en relatant ses propriétés (sa structure), sans omettre que
le discours, en tant que tel, représente aussi une réalité sociale®*. De ce fait, le discours des
médias permettrait de véhiculer la structure de 1’Ecole a partir de I’expression de la
« crise ». La théorie de la structuration envisage ce lien a partir des propriétés du structurel.
En effet, pour Giddens, « Les sociétés humaines ou les systémes sociaux n’existeraient pas
sans l’action humaine. Les acteurs ne créent pas pour autant des systemes sociaux - ils les
reproduisent ou les transforment, ils refabriquent ce qui est déja fabriqué dans la praxis®

62 Giddens, Anthony, op.cit, p..227.

8 Cf. Bonville, Jean. de, Charron , Jean. (2002).

8 cf. Fairclough.Norman (2004:225-235). «Semiotic Aspects of Social Transformation and Learning»
dans Rogers, Rebecca. An Introduction to Critical Discourse Analysis in Education, Londres : Lawrence
Erlbaum Associates, Publishers.

« Social practices such as teaching and learning are mediated by structures and events and are networked in
particular ways through orders of discourse. Orders of discourse are comprised of genres, discourses, and
styles or "ways of interacting," "ways of representing,” and "ways of being." », p.225

8 Le terme de praxis est défini par Giddens (1987 :304-305) comme chez Marx, sans pour autant adhérer
au matérialisme historique :‘Chez les humains, la vie sociale se forme et se reforme dans la praxis-dans les
pratiques qu’ils accomplissent dans la vie de tous les jours.[...] Il m’apparait impossible de lever les
difficultés inhérentes aux théories de I’évolution et au matérialisme historique. [...] Aucun mécanisme
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[..] plus la distanciation spatio-temporelle est grande, plus les institutions mordent dans
le temps et dans [’espace, plus ils sont résistants a la manipulation ou au changement d 'une
personne seule. »%

Ces propriétés structurelles ont pour origine la relation et les interactions des actions
individuelles avec les systémes sociaux, dans un espace-temps plus ou moins étendu. La
somme de ces actions maintient, reproduit, oriente ou transforme les systémes. La théorie
pose clairement que c’est a partir de I’action individuelle que les sociétés se définissent et
se reproduisent dans le temps et dans 1’espace. En effet, pour I’auteur, les acteurs sont
compétents et leurs actions mettent en jeu des niveaux de consciences différents. Certaines
activités sont déterminées par des actions intentionnelles et relévent d’une connaissance
des régles et des tactiques qui participent a 1’organisation quotidienne de la vie sociale. Le
concept conscience pratique renvoie a des activités qui répondent a des motivations
explicites que 1’acteur n’invoque pas au moment de les poser excepté si on lui demande de
les formuler et souligne que la plupart des acteurs doivent, la plupart du temps, avoir
raison : ils savent ce qu'ils font et transmettent avec succes leurs connaissances aux autres
%7 ». D’autres fois, les acteurs rendent compte de leurs activités et du contexte dans lequel
elles se produisent, ce qui est déterminé dans la théorie par le concept de conscience
discursive. 1l n’existe pas réellement de frontiére entre la conscience discursive et la
conscience pratique il s’agit ici d’une distinction analytique. Enfin, certaines actions sont
aussi mues par des motivations inconscientes. Pour Giddens, le caractére routinier de
certaines pratiques contribue a maintenir ce besoin de sécurité ontologique et il est guidé
par ces motifs inconscients.

La théorie congoit la structure des systémes, comme « 1’ensemble des regles et des
ressources qui vont étre engagées dans D’articulation institutionnelle des systémes
sociaux »%8. La théorie de la structuration présente ainsi le double intérét d’appréhender
I’organisation du point de vue macro social tout en considérant I’impact des actions
individuelles comme « engageant » des propriétés structurantes des systémes a partir de
leur régularité et de leur reproduction ordonnée. L’emploi du terme « structure » ne doit
pas étre compris comme « une entité matérielle », mais comme une représentation de
certains aspects saillants de la vie sociale engagés dans un processus de production et de
reproduction suffisamment puissant pour que cette « structure » se retrouve dans un
espace-temps étendu, ce qui est souligné par Sewel (1992) « The term structure empower
what it designate. Structure, in its nominative sense, always implies structure in its

simple et souverain ne peut étre invoqué pour expliquer le changement social; aucune clé ne permettra de
résoudre les mystéres du développement social, de les réduire a une formule unique ou méme de rendre
compte de transitions majeures entre types sociétaux.».

% Giddens, A. (1987: 54)

57 Giddens, A. (1987:141)

% Giddens, A.(1987: 244).
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transitive verbal sense. Whatever aspect of social life we designate as structure is posited
as structuring” some other aspect of social existence —whether it is class that structures
politics , gender that structures employment opportunities, rhetorical conventions that
structure texts or utterances, or modes of production that structure social formations. ».
Cependant, cet auteur souligne bien vite que le terme de structure est aussi un concept qui
reste défini dans le discours scientifique avec une forte dominante métaphorique engageant
de ce fait trois problémes dont le plus important reste la maniére tres rigide avec laquelle
les structuralistes 1’ont présenté, contrariant ainsi 1’idée de la représentation de 1’action des
agents qui reste aléatoire ; le second ne permet pas d’imaginer le changement ( stabilités
de la structure) et le troisieme renvoie aux définitions contradictoires que les sociologues
et les anthropologues apportent au sens de « culture » et de « structure »%° . De ce fait, pour
Sewel (1992) la notion de structures virtuelles doit étre abandonnée’. Nous poursuivrons
la présentation de la théorie de la structuration en faisant les mémes réserves.

1.2.2.2. Le point de vue morphogénétique de Margaret Archer

Si les systemes sociaux institutionnalisés ont un caractere systémique qui se maintient
malgré la distance spatio-temporelle, ce point théorique est controversé dans la maniére
dont A. Giddens le congoit. Ces différents points de vue, largement développés par Archer
(1995) et Sewel (1992), seront présentés plus loin. Nous souhaitons simplement souligner
dés a présent qu’Archer envisage, elle aussi, la double influence de la structure et de
I’action individuelle dans le systéme scolaire, puisqu’elle souligne que « la relation du
couple éléve — professeur est en partie déterminée par le systeme d’enseignement dans
lequel il se produit »"*. Mais le travail d’Archer différe de celui de Giddens car elle se place
dans une perspective accordant une place distincte aux effets qui émergent des interactions
combinées de la structure, des systéemes et des agents. De ce fait, cette auteure présente les
conséquences du conditionnement de la structure avec le systeme comme permettant
d’expliquer a la fois les phénomenes de reproduction (morphostase) et aussi comme
permettant d’accéder a la compréhension des phénomenes de transformation
(morphogénése), I’ensemble évoluant dans le temps par des cycles particuliers. Chez cette
auteure, la « dépendance » de I’activité et du systéme avec la structure, provoque de la

89 Sociologists typically contrast « structure » to « culture ». Sructure, in normal sociological usage is
thought of as “hard” or “material” and therefore as primary and determining, whereas culture is regarded as
“soft” or “mental” and therefore as secondary or derived. By contrast, semiotically inclined social scientists,
most particularly anthropologists, regard culture as the preeminent site of structure.” Sewel Jr., William. H.
“Theory of structure : Duality , Agency , and Transformation” in American Journal of Sociology, 1992, 98 :
1-29

0 Sewell (1992) cité par Archer, M. (1995) “If the duality of structure is to be saved, means re-definishing
the terms of the equation. Structure, then should be defined as composed simultaneously of schemas, which
are virtual , and of resources, which are actual.” p. 111.

L Archer, Margaret, « Systéme d’enseignement » dans Revue Internationale des sciences sociales,1981,33 (2) :
261-284.
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méme manicére une forme régulée de ’action et donne aux concepts de « réegle » et
d’«ordre » une place importante. C’est donc la pratique des agents, couplée a la relation,
qui est éetablie avec les systemes et en particulier avec les institutions qui permettent
d’engager, de manicre virtuelle, des « liens » qui organisent la société, dans 1’espace et
dans le temps.

Les transformations sociales peuvent ainsi étre observées a partir des propriétés du
structurel’, c'est-a-dire a partir des relations (ou des interactions) ordonnées et régulées
produites et reproduites par des acteurs en situation de coprésence et des « traces » de
celles-ci qui se retrouvent dans I’organisation des systémes sociaux sous des aspects
saillants. Ce « regroupement de relations, de transformation et de mediation » constitué par
le concept d’ensemble structurel (c’est-a-dire des regles et des ressources utilisées par les
acteurs dans leurs pratiques sociales) répond aux axes de structuration ( et aux éléments de
structuration) qui sont constitués par I’ensemble des régles et des ressources engagées dans
des activites institutionnalisées. Ces activités institutionnalisées des acteurs ont cours en
situation de co-présence et se produisent forcément dans un environnement spatio-temporel
déterminé.

Pour Giddens, I’aspect routinier des pratiques sociales institutionnalisées participe
fortement a la stabilité et au maintien des sociétés, car elles développent une forme de
sécurité ontologiquement inscrite chez 1’étre humain’3. Par exemple, en ce qui concerne
1’Ecole, 1’agencement du ministére comme ses directives permettent a la pratique des
acteurs d’étre administrée collectivement jusqu’a prendre une forme institutionnalisée. Ce
phénomene se retrouve chez I’instituteur qui réferera sa pratique a partir des textes officiels
produits par le ministere. L’application de ces régles entraine ce que Giddens appelle
« I’intégration systémique » des acteurs c'est-a-dire que ces régles, distribuées selon une
suite organisée, sont mémorisées par les acteurs comme représentant des modeles de
pratiques qui permettent aux individus ou aux collectivités (ensemble d’acteurs) de les
reproduire hors des situations de co-présence. L’ensemble de ces caractéristiques apporte
aux systemes sociaux leur stabilité et détermine leur complexité (régularité, congruence,
reproduction). Ces caractéristiques s’expriment par exemple, dans la maniere dont les
acteurs homogeénéisent la réciprocité de leurs pratiques a travers un espace-temps étendul.

Dans la théorie de la structuration, 1’agent (individu social) est engagé dans le processus
de constitution de la société en fonction de I’action. Ce concept prend de ce fait une position

2 pour Giddens, le concept de structure est articulé sur trois niveaux d’abstraction :1) le principe structurel
[synthése, sur un plan abstrait et analytique, des propriétés les plus fondamentales au moyen desquelles la
reproduction de la société se fait] ; 2)les ensembles structurels [structures proprement dites] ; 3) les éléments
de structuration [régles et ressources engagées en situation de co-présence].

3 Giddens, A. (1987 : 100-120)
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centrale. Selon A. Giddens, 1’action des individus permet de mettre a disposition une
grande part du « savoir commun » a partir de la conscience pratique des acteurs et qui
représente pour une grande part le savoir-faire routinier. Ces actions réglées et régulées
représentent aussi pour les individus un moyen de « contrdler » I’aspect intentionnel de
I’action, considérée ici en tant que procés grace a la conscience discursive. De cette fagon,
I’action individuelle’* peut étre distanciée et se combine a 1’habileté comprise dans
I’expérience (ce que nous avons défini par « les savoir-faire »). En vertu du savoir
commun, la compétence des acteurs sociaux s’étend au-dela de la durée de vie et du groupe
d’appartenance de chaque acteur individuel. Ce savoir persiste dans le temps parce que
conservé dans la mémoire des acteurs. Il en est évidemment de méme pour I’Ecole, qui ne
peut « fonctionner » qu’a partir des actions des agents qui sont engagées dans 1’ institution
scolaire, aspect que nous développerons plus loin, lors de la présentation du concept de
régle.

Pour résumer, les actions individuelles régulées seraient a I’origine de la production et de
la reproduction des propriétés structurelles des systemes, propriétés structurelles définies
par un ensemble de regles et de ressources engagées dans la reproduction des systemes
sociaux et dans I’articulation de ces systemes entre eux. Les régles, a la base de 1’activité
des acteurs sociaux, seraient conservées pour une grande part sous forme de « traces
mnésiques », dans la conscience des individus, et «la mise en acte » permettrait
d’actualiser et d’orienter les propriétés structurelles de ces systémes. Comme le souligne
A. Giddens, «les traits institutionnalisés des systemes sociaux ont des propriétés
structurelles : par la je veux indiquer que des relations sociales se stabilisent dans le temps
et dans [’espace. Le «structurel » peut se concevoir dans [’abstrait comme deux
dimensions des régles : des éléments normatifs et des codes de signification »".

Ce sont les regles qui articulent les pratiques sociales chez les individus. Ces regles
possedent certaines caractéristiques comme, par exemple, le fait qu’elles soient profondes,
c’est a dire profondément engagées dans le tissu de la vie quotidienne, ou encore, elles sont
superficielles, implicites ou explicites, etc. L’expression de leurs interactions en contexte
est plus ou moins conforme a celles prévues par les institutions et oriente I’axe de
structuration de la société’®. On peut penser par exemple aux premiéres écoles du Moyen
Age et a la préservation de certains textes religieux, scientifiques ou philosophiques et au

processus de transformation de la connaissance et de sa valeur au cours des siécles jusque

4 A.Giddens (1987 : 52) souligne que les actions des acteurs dépendent de plusieurs facteurs « ce que

J appelle le modele de stratification du soi agissant (qui) exige de considérer le contréle réflexif de
[’action, la rationalisation de l’action et la motivation de l’action ».

S A.Giddens, 1987, p. 42

76 Ce phénomeéne se produit a partir de la dualité du structurel, et dégage en paralléle deux axes : I’un qui
se trouve dans la pratique des acteurs en situation de co-présence (axe de structuration), I’autre, dans la
reproduction de la structure (ou ensemble structurel).
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dans les sociétés capitalistes industrialisées ; du processus de transformation de la
connaissance en découvertes techniques ayant une certaine valeur en argent, puis
considérée comme capital, puis en contrat de travail et enfin en profit. Ce sont les regles et
les ressources impliquées dans cette transformation qui constituent 1’élément structurel des
systémes sociaux contemporains.

Les régles, selon Giddens, sont engagées dans le structurel conjointement a ce qu’il nomme
les ressources’’. Ces régles et ces ressources se combinent et déterminent les relations
structurelles des systémes. L’association de ressources avec les régles est en cohérence et
a pour effet de permettre aux conduites institutionnalisées de deboucher sur des stratégies
de contréle. Ces procédés ont pour but d’influencer les actions des autres, grace au savoir
relatif a I’utilisation des ressources’®. Ainsi les régles sont des dimensions de la praxis et
les ressources permettent la reproduction des structures de domination a partir d’une
dimension de 1’action constituée par le pouvoir, car « I’action engage le pouvoir en tant
que capacité transformatrice » Giddens (1987 : 63), cependant, le concept de pouvoir « est
un concept élémentaire », qui représente « la capacité d’accomplir des choses ; en tant que
tel, il [le pouvoir] est directement engagé dans I’action humaine » (Giddens, 1987 : 345).
Nous nous proposons de préciser sommairement ce que Giddens entend lorsqu’il utilise le
terme de « regles » et de « ressources » afin d’éviter toute ambiguité.

Dans la théorie de la structuration, une regle ne doit pas étre comprise comme équivalent
de « régle du jeu », comme la définissent certains spécialistes de la communication, car si
certaines regles sociales peuvent faire force de loi, d’autres peuvent étre contestées par les
individus ou les institutions. Deuxiemement, les régles ne doivent pas étre prises
séparément ou isolées, car les pratiques sociales sont en relation avec les systémes
organisés des sociétés. Troisiemement, ces régles ne peuvent étre séparées des ressources.
En effet, c’est parce que les régles s’articulent avec les ressources que les propriétés
structurelles qui s’en dégagent participent a 1’¢laboration, a la conservation et au
changement de la structure des institutions. D’apres Giddens, les ressources sont présentes
sous deux formes : les ressources d’allocation et les ressources d’autorité. Le pouvoir n’est
pas lui-méme une ressource, car la présence de pouvoir demande au préalable des
structures de domination « grace auxquelles il opere « en circulant en douceur » dans les
procés de reproduction sociale (ol il est en quelque sorte « invisible®»)”. Pour Giddens
(1987 : 64), les ressources sont le médium qui rend [’exercice du pouvoir possible. Ainsi,

"7 Certaines ressources sont légitimées plus que d’autres (Giddens, 1987 :63).

78, Si les ressources appartiennent aux collectivités, les stratégies de contrdle représentent 1’aspect individuel
de la pratique des acteurs.

9)[...] le pouvoir est engendré dans la reproduction des structures de domination et par elles. Les ressources
qui constituent les structures de domination, se divisent en deux types- les ressources d’allocation et les
ressources d’autorité- et toute coordination d’un systeme social a travers le temps et l’espace met
nécessairement en jeu une combinaison particuliére de ces deux types de ressources... » Giddens, A, op.cit.,
pp. 319-320.
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le pouvoir présuppose des relations régularisées d’autonomie et de dépendance entre les
acteurs ou les collectivités dans des contextes d’interaction. C’est ce que j'appelle la
dialectique du contréle dans les systemes sociaux. » Ces ressources d’allocation (biens
matériels) ou d’autorité (engagées dans la génération du pouvoir) vont donner plus ou
moins de poids aux conduites régulées des acteurs sociaux. Pour Giddens, I’ensemble de
ces ressources représente pour les individus « une liberté d’action individuelle dans lequel
le structurel est engagé, car les regles prescrivent des conduites sociales et leur accordent
un sens®® ». Les ressources dont disposent le systéme tout comme les régles qui sont
actualisées par les pratiques des acteurs du systéme procurent a 1’ensemble (systéme et
individus) un espace de liberté a partir du double aspect habilitant et contraignant des regles
et des ressources. Ce double aspect participe aux transformations et aux changements du
systéme et des pratiques a I’intéricur du systeme lui-méme, et, par conséquent, prend un
intérét particulier dans 1I’observation d’une crise. Enfin, pour étre actualisées, comme elles
le sont par la praxis dans le temps et dans 1’espace, les régles doivent étre inscrites dans la
conscience individuelle, grace & la meémoire, a des fins de conservation et de reproduction.
Ce sont ces aspects « matériels » des ressources ou associées a la capacité de reproduction
et de domination qui apportent plus ou moins de force et d’efficacité aux regles.

Cette conception des régles est tout & fait appropriée a 1’Ecole qui demande a ses acteurs
de mobiliser constamment la conscience pratique et la conscience discursive des individus
a partir des méthodes de transmission éducative, afin de permettre aux futurs adultes de
s’intégrer dans la société et a la société de conserver les structures et la stabilit¢ d’une
génération a I’autre. C’est bien a partir de la connaissance et de 1’intégration d’un nombre
considérable de regles, qui se traduisent par des comportements, que la vie des jeunes dans
I’institution scolaire peut prendre du sens. Dans le cas du systeme scolaire, les ressources
d’allocation représentent par exemple, I’ensemble des batiments et des moyens matériels
mis a disposition par la société pour assurer le bon fonctionnement du systeme ; les
ressources d’autorité correspondraient (en dehors de celles qui permettent aux
établissements de délivrer des diplébmes reconnus dans la société) a la structure
administrative du systeme qui va du ministre jusqu’a I’association des parents d’éleéves. En
somme les moyens qui permettent au pouvoir inhérent aux significations et aux
légitimations de produire et de reproduire I’Ecole. Par exemple, cela peut représenter la
couleur d’un uniforme en fonction du degré de scolarité¢, du niveau, mais aussi, de
I’excellence représentée par 1’uniforme marquant 1’appartenance a un établissement
renommég, etc. Dans la théorie de la structuration, le pouvoir est congu comme possédant
« deux faces » qui sont d’un c6té la capacité (liberté) donnée a certains acteurs d’agir dans

80 Giddens, A, op. cit.,, « nous concevons que le caractére relationnel des codes qui génére la signification
se trouve dans I’organisation des pratiques sociales , dans la capacité d’« agir » dans les multiples contextes
de l’activité sociale » p. 81.
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le systéme institutionnel et la seconde qui permettent de « mobiliser les biais » inhérents
aux institutions®:,

Comme ces éléments de structuration que représentent les régles et les ressources
n’existent qu’actualisés dans les pratiques individuelles ou collectives, ce sont ces
pratiques qui permettent la stabilité et la reproduction de la structure de I’Ecole. Comme
nous avons pu le souligner dans le premier chapitre, la structure des sociétés
contemporaines se complexifie et certains systémes sociaux s’étendent géographiquement
permettant une reproduction plus ou moins isolée de la pratique, phénomene facilité par
des moyens de communication tres rapides. Cette situation qui se généralise est présentée
par A. Giddens comme étant une situation qui risque de bloquer le processus de
reproduction et d’entrainer la fragilité de la structure. Pour pallier a cet inconvénient, selon
A. Giddens, le systéme va « entreposer ses ressources afin d’étendre sa domination, ces
ressources servant alors de médium d’expansion a cette derniere [....] L’« entreposage »
est un médium qui lie [’espace-temps : il requiert au niveau de [’action la mise en ceuvre
éclairée /" knowledgeable management ») en méme temps que le rappel d 'un temps passé.
La mémoire ou le rappel ne renvoie pas aux seules qualités psychologiques des individus,
mais aussi au caractére récursif de la reproduction des institutions dans lesquelles elle
s’ancre. L’entreposage présuppose des modes de controle spatio-temporel ainsi qu’une
expérience phénoménale du « temps vécu » ; de plus, le « conteneur » qui sert d’entrepéot
pour les ressources d’autorité est la communauté elle-méme »%2 . Nous retrouvons ici
I’importance du discours public et des réglements officiels, des textes de Loi, qui rendent
explicite 1’organisation des régles et des ressources prévues ou présentes dans
I’organisation hiérarchique, permettant aux agents de produire et de reproduire leurs
pratiques a partir d’une directive commune. La production et la reproduction de la structure
du systeme dans un espace plus ou moins étendu sous-entendent que les « liens » qui
unissent les individus au systéme, soient extrémement forts®® et puissent compenser aux
manques et a I’oubli des savoirs individuels et collectifs. Ainsi, les ressources d’autorité
qui sont ici représentées par les contenus des discours publics, les programmes scolaires,
reglementaires, etc. permettent d’entretenir ces liens et cette cohérence : « L entreposage
des ressources d’allocation ou d’autorité nécessite la rétention et le controle de
["information ou des connaissances grace auxquelles les relations sociales se perpétuent a
travers [’espace-temps. L’entreposage présuppose des médias qui permettent de
représenter l'information, des modes de recouvrement ou de rappel de [’information et
comme toutes ressources porteuses de pouvoir des modes de diffusion. Ce sont les
conteneurs dans lesquels s’accumulent les ressources d’allocation et d’autorité qui

81 Giddens, A, op. cit., p. 64.

82 Giddens, A, op.cit., pp. 323-324.

8Ce qui correspond, dans la théorie de la structuration, a I’intégration systémique caractéristique des sociétés
modernes. Elle permet une extension de I’Etat nation a travers une forme institutionnalisée des relations
collectives.
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engendrent les principaux types de principes structurels® dans la constitution des sociétés.
En outre, la nature du médium d’information — comme Mc Luhan, ce prophéte déja oublié,
["avait mis en évidence- a elle-méme une influence directe sur la nature des relations

sociales qu’il contribue a organiser »°.

Dans la recherche, la presse représente un de ces « conteneurs » décrits par I’auteur, tout
en considérant le fait que les médias, qui représentent un systéme propre, possedent des
régles spécifiques qui ont pour conséquences de transformer 1’expérience sociale des
acteurs de I’Ecole ,dont il est question ici, en une représentation qui porte les marques
spécifiques du média, notamment en ce qui concerne le temps et I’espace, mais aussi , en
ce qui concerne la nature de I’expérience vécue par les acteurs. Cette parenthése permet de
souligner que I’idée de crise peut étre éventuellement présente dans les médias, parce que
percue comme telle dans la pratique journalistique, mais absente de la conscience des
acteurs. C'est pourquoi I’analyse du discours journalistique permettra de percevoir
certaines des caractéristiques du modele éducatif, mais ne pourra I’appréhender dans sa
totalité. En effet, les médias, comme nous ’avons souligné plus haut, vont privilégier la
représentation d’une Ecole « en crise ». Le lecteur n’a pas toujours une expérience ni une
conscience suffisante de la « chose scolaire » et par conséquent un recul suffisant pour
juger de la validité de ce discours, au-dela de celui qui qualifie I’Ecole en « crise ».
Cependant, certains lecteurs présentent certaines connaissances de cette « chose scolaire »
parce qu’ils participent a celle-ci. Dans tous les cas, ce sont des « points de vue », des
« parcelles » de celle-ci qui seront perceptibles, d’autant plus que 1’unité de « temps » des
médias n’est pas la méme que dans la réalité et la notion d’espace Yy est aussi percue
différemment®.

Les interactions qu’observe notre « lecteur fictif » ne peuvent étre conceptualisées comme
des éléments de la structure en cours de transformation. Ce sont précisément ces
changements, a partir des concepts d’ordre et de reégle, mis en évidence par I’analyse de
contenu, qui vont étre conceptualisés par la recherche. Il ne s’agit donc pas de faire une

8 Nous n’avons pas défini ce terme qui représente selon Giddens, « le principe d’organisation des totalités

sociétales » p. 244. Dans les sociétés de classes contemporaines, le principe structurel est « la séparation,
accompagnée d’une dépendance réciproque, de I’Etat et des institutions économiques » p. 242.

8 Giddens,A, poop.cit, p. 323-324.

8 cf. Charron, Jean, de Bonville, Jean, op. cit. p. 47. « Quels que soient la durée et I’éloignement de
[’événement, les médias transforment [’espace-temps social et le compriment en un espace-temps qui est le
leur et qui correspond a leur propre périodicité ; le temps de 1’événement quel qu’il soit devient alors le
temps médiatique, c'est-a-dire temps du récit ou temps de lecture du récit de I’événement. Quant a l’espace
de l'expérience sociale, si grand et si varié soit-il, il est somme toute annihilé : seul subsiste un espace
médiatique de production et de lecture du récit. »
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analyse sociographique, mais de relever systématiquement les transformations, ou des
éléments caractéristiques de la structure afin de les analyser.

Cependant, ’analyse synchronique des interactions entre la société et I’Ecole, ne doit pas
nous faire perdre de vue le lien structurel qui existe entre la « forme » du systéme et
I’histoire qui a fondé l'institution. Etant donné que Giddens rejette ’idée méme d’un
dualisme entre la structure et 1’action individuelle, il rend difficile 1’analyse de la
structuration du point de vue diachronique. Ce faisant, il rend impossible 1’analyse des
rapports entre les « structures », qui, d’aprés I’expérience commune, semble préexister a
I’intervention des agents, sinon aux agents eux-mémes. C’est cette difficulté que surmonte
la théorie morphogénétique de 1’auteur que nous souhaitons présenter a présent. Margaret
Archer, sociologue de I’éducation, tout en reconnaissant 1’importance de I’action
individuelle, admet au plan analytique I’influence des « propriétés émergentes et des
pouvoirs émergents (qui en découlent) rattachés respectivement aux structures et aux
agents »®'. En effet, « au niveau de la méthodologie explicative, le dualisme analytique se
fonde sur deux propositions trés simples : la structure est nécessairement antérieure aux
actions qui la transforment ; /’élaboration de la structure est nécessairement postérieure
a ces actions »%. L’approche morphogénétique®® préconisée par Margaret Archer (1995;
1998) distingue ’action, les acteurs et les structures institutionnalisées dans lesquelles les
acteurs se mobilisent. Ainsi, les acteurs peuvent agir dans le présent, grace aux structures
héritées du passé, mais ils sont en méme temps contraints par elles. L’approche en question
distingue trois étapes dans le processus de transformation ou de changement structurel :
une premiére phase «de conditionnement structurel », une seconde phase
« d’interaction », puis un troisieme temps « d’élaboration de la structure ». Dans le premier
temps, « les propriétés systémiques sont percues comme des conséquences émergentes ou
agrégées d’actions passées » ; dans le second, « l’interaction sociale est pergue comme
conditionnée par la structure, mais jamais déterminée par elle (les agents possedent leur
propre pouvoir irréductible) », tandis que, dans le troisiéme, « I’élaboration de la structure
qui intervient ensuite est considérée comme une conséquence largement non intentionnelle.
La modification des propriétés structurelles antérieures et l’introduction de nouvelles

87 Archer, Margaret. (1998). « Théorie sociale et analyse de la société » dans Sociologie et Société, vol
XXX, 1.(2). pp.9-22.

8 Archer, M., 1998t. p.19.

8 The morphogenetic approach was first advanced by Archer (1979) in the course of explaining the social
origins and effects of educational systems. Sociogicaly, it was a development of Lockwood’s (1964)
distinction between « social » and « System »integration which ti implies a stratified social ontology,
although this was not explicit in his 1964 article. Although developed independently, it was immediately
apparent that this framework constituted the methodological complement of Bhaskar’s transformational
model of social activity (TMSA). The concept of morphogenesis indicates that society had no preferred form
_contrary to mechanical, organic and cybernetic analogies_but is shaped and re-shapped by the interplay
between STRUCTURE and AGENCY. The term was first used by Buckley (1967:58) to refer to « those
processes which tend elaborate or change a system’s given form, structure or state. It is contrasted to
morphostasis which refers to those processes in a complex SYSTEM that tend to preserve the above
unchanged. ». Dictionary of critical realism (2007: 319).
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propriétés sont le produit combiné des resultats différents que cherchent simultanément
divers groupes sociaux »%°. Dans notre recherche, I’Ecole et les médias sont considérés
comme des systémes institutionnalisés, parce que leurs « propriétés structurelles » sont le
résultat d’actions individuelles et collectives, récurrentes et se reproduisant dans un espace-
temps tres étendu. Mais nous pensons, comme Archer, que ces propriétés de la structure
sont aussi les effets émergents des actions posées dans le passé par d’autres acteurs, et que
ces propriétés sont conservées dans le présent, dans les structures des systemes ; que ¢’est
en somme, 1’action passée d’acteurs souvent disparus qui contraint et habilite 1’action de
nos contemporains. Considérer « des structures nées jadis et héritées du passé » permet
d’envisager dans la recherche un aspect qui risquait de nous manquer. En effet, I’origine
de la « crise » de I’éducation se trouve dans des structures héritées du passé, elles-mémes
produites et reproduites par I’action des individus depuis longtemps disparus. Ces
structures ont été modifiées par des générations successives, mais, une partie de ces
structures héritées du passé, faute d’étre modifiées, n’est plus adaptée a 1’action des acteurs
contemporains qui les pergoivent comme des entraves a leurs actions.

Dans cette perspective, on peut imaginer deux sortes de « crises » : la premiere est la
conséquence de retards, ou de délais, dans le processus d’adaptation. Faute d’adopter en
temps voulu les modifications requises par des changements dans les conjonctures, le
systétme accumule des retards importants qui vont culminer dans I’effet de « crise ».
L’autre type de crise provient de I’irruption dans le systéme de facteurs extrinséques au
systéme et pour lesquels ce dernier n’est pas préparé. C’est pourquoi dans 1’un ou ’autre
des cas, la situation serait la résultante des conflits et des concessions autour des intéréts
défendus par les groupes sociaux, car, comme le souligne M. Archer, certaines structures
se conservent (morphostatisme), « si les systémes d’enseignement restent en l’état c’est
que certaines des causes de leur existence sont inscrites dans leur origine et que leurs
structures apres les avoir créées perpétuent les intéréts acquis en les maintenant » ;
comme d’autres se transforment (morphogénése) : « il existe une dimension temporelle
fondamentale et implicite, méme dans la microrecherche portant sur un moment précis de
[’histoire.[...] Dans [’histoire sociale, le passé et le futur vivent dans le présent. Tout ce
que font les étres humains dans le présent est influencé de fagcon décisive par le passé et
[...] le futur n’est pas quelque chose qui arrivera plus tard, indépendamment de notre
volonté. »%,

% Archer, M, opus.cit. p.20.
91

Archer , Margaret. (1998), « Systémes d’enseignement » dans Revue Internationale des Sciences Sociales,
33(2) :261-284 , p. 283, note 37.
En ligne http://id.erudit.org/iderudit/001012ar, téléchargé le 23 février 2009
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Le point de vue de M. Archer sera pris en considération dans notre travail puisque, du point
de vue diachronique, c’est bien 1’effet émergeant 1ié¢ a [ 'utilisation stratégique de [’agent a
travers les contraintes structurelles/culturelles qui va provoquer une conservation ou une
transformation globale ou partielle de la structure. C’est pourquoi, étant donné le double
aspect, a la fois synchronique et diachronique, qui concerne la production et la reproduction
des regles a I’intérieur d’un systéme, et en particulier dans notre recherche, nous sommes
en mesure de considérer les deux points de vue, sans ressentir pour autant de contradiction
méthodologique ou théorique. La recherche ne pourra bien évidemment pas dégager
I’ensemble des caractéristiques du phénoméne, puisqu’il s’agit de « passé » et de « futur »,
néanmoins, le travail s’efforcera de rendre au plus juste les composantes du systéme dans
1’état ou il se trouve pour le lecteur.

I reste a préciser que nous utilisons la définition donnée par M. Archer au systeme éducatif,
c'est-a-dire, qu’« un systéme d’enseignement d’Etat est un réseau national et diversifié
d’institutions dispensant un enseignement de type classique contréolé et dirigé au moins
globalement, en partie par I’Etat, et dont les éléments et les processus sont reliés les uns
aux autres. »%. Cette définition, qui correspond pour M. Archer & une recherche adoptant
le point de vue morphogénétique, insiste sur le fait que, malgré les liens trés forts qui
unissent le systéme éducatif au systéme politique et social que représente 1’Etat nation,
celui-ci n’est pas exclusivement le représentant de la société francaise, comme les
structures du systeme éducatif ne sont pas exclusivement, et au sens strict, son
représentant®®, Comme le précise Archer, les structures des enseignements nationaux sont
plus restreintes (au niveau spatio-temporel) que les structures sociales qui ont imprégné
leur origine.

Enfin, le lecteur pourrait se demander de quelle maniére des actions régulées des acteurs
du systeme scolaire ainsi que par les dispositions prévues dans le systeme peuvent avoir
parfois des conséquences sur I’ensemble de la structure. Pour y répondre, nous souhaitons
transcrire au complet la citation suivante d’Archer malgré sa longueur : « Il ne faut donc
pas concevoir l’interaction dans le micro systeme comme une série de jeux menés dans les
interstices des contraintes structurelles, au contraire, [’action a ce niveau (étendre,
infléchir, restreindre ou réinterpréter les régles, les méthodes ou les procédures, s assurer
des ressources ou des services nouveaux introduire des cours ou des programmes
novateurs) contribue a la renégociation des structures originelles du systeme. Elle y
parvient en accumulant une multitude de petits changements, soit, plus indirectement en
agissant sur l’opinion publique ou les milieux politiques pour que des changements
législatifs soient ultérieurement apportés. Un jour ou [’autre, la structure originelle subit

%2 Archer M, Revue Internationale des Sciences Sociale, op.cit.

% Archer, Margaret. (1981).The Sociology of educational expansion, take off, growth an inflation in
educational systems, London: SAGE publication.
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une transformation et le systeme renégocié entre dans un nouveau cycle d’interaction et
de perspective de changement. Point également important le fonctionnement actuel agit en
retour sur la structure. Donc si [’on tient simultanément compte de tout cela, on peut
entrevoir déja un peu comment se produit le jeu entre les origines (macro niveau) c'est-a-
dire la structure modelée dans le passé sur le fonctionnement actuel. On se rend compte
qu’il s agit d 'une série de boucles feedback négatif qui ceuvrent au maintien de la structure
originelle du systeme, mais qui s affaiblissent avec le temps. Parallelement, les effets du
fonctionnement actuel (micro niveau) sur les caractéristiques (macro niveau) du systéeme
apparaissent comme une série de boucles feedback positif qui amplifie les déviations par
rapport a la structure originelle et se renforcent avec le temps. Les deux séries de boucles
sont apparentes dans le présent, mais les causes du feedback négatifs sont inscrites dans
le passé et les conséquences du feedback positif dans I’avenir.%*

Nous pensons qu’une partie des interactions sociales entre I’Ecole et la société sont
susceptibles d’étre comprimées dans le discours des médias et, en particulier des journaux.
Ce fait accroit la prégnance des regles engagées dans la production et la reproduction de
ce que nous avons désigné par les termes de mandat ou de programme définis comme
représentant les «attentes » collectives et les «applications» du phénomene de
transmission du savoir dans la société moderne. En effet, les regles linguistiques relatives
au discours journalistique seraient susceptibles de mettre en valeur d’autres régles qui nous
intéressent plus particuliérement et qui décrivent les comportements et la vie scolaire, ou
encore sont des références a des réglements scolaires, etc. Ces représentations des
comportements régulées de 1’Ecole seraient complétées, dans les médias, par la présence
dans le discours de presse, de stratégies individuelles, d’attentes collectives ou encore de
la mise en valeur des programmes appliqués dans la réalité quotidienne de 1’Ecole et de
son systéme.

Ainsi, Iobjectif de ce travail est triple. 11 part a la recherche des éléments sur I’Ecole ou
sur I’éducation que le systéme médiatique met en valeur et que le sens commun considére
correspondre au systeme éducatif en place dans la société. Il recompose le discours du
journal et permet de découvrir I’image de I’Ecole présentée par les médias. 1l reléve les
points d’articulation entre I’Ecole et la société qui sont visibles dans le média afin de mieux
comprendre I’influence des pratiques des acteurs au sein du systeme scolaire ainsi que celle
de I’institution sur la pratique des acteurs.

Pour continuer dans notre démonstration, nous avons besoin de construire un cadre
explicatif. Celui-ci va permettre d’articuler les différents domaines visés par notre
recherche : I’Ecole, la société et les médias et, ce, & différents niveaux, du plus général au
particulier et du plus abstrait au plus concret. En effet, certains concepts vont servir a

% ARCHER, M., opus.cit.
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déterminer le cadre théorique en vue de la reésolution du probleme. Ces concepts, comme
celui de mandat ou de régle, s’appliquent aux trois domaines cités plus haut. D’autres
concepts, comme ceux de connaissance ou de savoir vont faire le lien entre la réalité du
probléme exposé¢ et le cadre théorique. Ces concepts feront I’objet d’une analyse
approfondie comme le concept de transmission, considéré comme spécifique a 1’Ecole. Ce
ne sera qu’a ce stade que nous pourrons, en nous basant sur ce cadre opératoire, envisager
la mise en forme de I’analyse de contenu.

1.3.Définition de la Problématique

Comme nous avons pu le souligner, I’ensemble des observations précédentes nous engage
a observer 1’Ecole a partir du concept de régle, de programme et de mandat afin
d’approcher d’une part, I’organisation réglée et régulée de 1’Ecole et, d’autre part, certains
écarts a cet ordre scolaire par I’effet de crise. En effet, les comportements des acteurs
scolaires étant imprégnés par la culture sociale avec ses modes et ses critéres, ces derniers
ne sont pas toujours en phase avec ceux de I’institution scolaire. Autrement dit, il ne s’agit
pas d’une crise de I’Ecole, mais d’une « crise de la régle » dans le sens ou la régle est
percue par les acteurs comme étant moins efficace ou moins reconnaissable. L’analyse des
pratiques d’acteurs a partir du concept de régle serait un moyen de déterminer 1’ampleur
des écarts entre ce qui est prévu ou attendu et ce qui se pratique dans la réalité ; une
recherche sur la mise en place des nouveaux programmes scolaires mettrait en évidence les
orientations que la société dessine pour I’Ecole et les difficultés pergues dans son
application, effets liés a la perception du changement. Enfin, comprendre ou approcher la
crise ne peut se passer de rechercher, pour les analyser, les stratégies ou les attentes (parfois
idéales) de certains acteurs ou groupes qui sont entretenues par les enjeux sociaux ou
scolaires, faisant pression sur I’ensemble du systéme scolaire.

Cette représentation organisée de I’Ecole ou désorganisée a un moment donné et & un
niveau donné a donc de fortes chances de se trouver dans les médias qui établissent leur
mode de communication a partir des aspects perturbés de la société. C’est a partir de ces
« traces » présentées dans le discours médiatique que nous faisons notre recherche.

Cette interdépendance Ecole-Société présente un double intérét pour un chercheur, car la
frontiere qui la délimite permet d’observer deux phénomenes. Le premier correspond a
celui qui définit la pratique®® des acteurs scolaires®, pratiques se démarquant dans une

% A ce stade, le terme de « pratique » désigne le comportement des acteurs sociaux.

% Dans ce travail le terme d’acteur désigne I’individu et les comportements qui s’y référent dans
I’accomplissement du réle qui lui incombe dans I’action sociale. Le concept d’agent désigne 1’ensemble des
roles que I’individu tient dans différents contextes sociaux, par exemple, un enseignant tient aussi des
fonctions familiales ou syndicales, etc.
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forme originale qui en fait sa spécificité. Le second permet d’observer de quelle maniére
I’institution scolaire, considérée en tant que systéme, suit ou non les transformations de la
sociéte. Autrement dit, observer cette frontiére permet de mesurer le degré d’adaptation
des agents sociaux dans leurs pratiques scolaires et de suivre les transformations du
systeme. Les modifications des comportements, des habitudes et des modes de vie
pénétrent forcément la sphére de I’Ecole par le biais du changement social. En contrepartie,
ces mémes individus adaptent leurs pratiques quotidiennes dans une Ecole qui impose ses
propres frontiéres et ses propres formes au développement de [’individu, en spécifiant les
normes et les critéres d’évaluation de ce développement (Olson , 2003 : 9). Ainsi, les
pratiques scolaires qui répondent a un cadre institutionnel défini sont forcément moins
malléables que les pratiques sociales. Enfin, ces acteurs sociaux aussi bien que scolaires,
en fonction de certains enjeux et idéaux, peuvent établir des pressions plus ou moins fortes
sur I’Ecole. En effet, cette frontiére constitue aussi une barriére permettant de réduire ou,
au contraire, d’accentuer, les inégalités produites par la société (Durut Bella, 2003). La
grande étendue spatio-temporelle de I’institution scolaire sur le territoire étant susceptible
de développer des écarts ou des disparités renforgant I’image d’une Ecole inadaptée a la
société. Autrement dit, la frontiére Ecole-Société permettrait d’approcher « la crise » ou de
comprendre 1’origine « des mutations ». Il ne s’agit pas ici de remettre en cause 1’aspect
« mutation » de ’Ecole, mais d’observer la nature des écarts qui sont susceptibles de
marquer un effet de crise et de soupeser le degré d’adaptation du systéme et de ses acteurs.

Etant donné que notre travail décrit un phénomeéne qui se produit a la fois dans la société,
dans I’Ecole et dans les médias, nous nous proposons tout d’abord une réflexion sur les
possibilités et les limites d’une recherche sur I’Ecole & partir du discours médiatique pour
définir dans quelle mesure ce dernier peut constituer un outil de recherche valide.

Cette premiéere interrogation nous conduira rapidement a introduire ensuite certains
concepts relatifs au probléme, comme ceux de « savoir » et de « connaissance », car leur
définition permettra aussi d’engager une réflexion autour de la fonction de transmission®’
afin de comprendre les relations qui s’établissent entre la société et I’Ecole avant la mise
en place du cadre théorique.

9 A noter que le terme « transmission » ne refléte pas une position épistémique concernant le processus
d’apprentissage, mais ce terme renvoie plutot a la fonction de I’Ecole qui est de « transmettre des
connaissances et des savoirs ».
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1.3.1. La presse comme source d’information : un pari
méthodologique risqué, mais justifié

La production médiatique et ses effets constituent un domaine de recherche spécialisé qui
ne fait pas partie de nos compétences. Cependant, un survol rapide de certaines
caractéristiques de ce discours est nécessaire pour préciser de quelle maniére nous
considérons cet objet de recherche qui se limite, dans notre travail, aux textes
journalistiques.

Le terme spécifique de « discours informatif » présuppose 1’existence d’une théorie des
types de discours (Charaudeau, 1997 : 42). Pour définir le discours médiatique de maniére
spécifique, I’auteur observe les conditions situationnelles ou énonciatives caractérisant sa
production ; les premiéres (conditions situationnelles) déterminent les caractéristiques
discursives récurrentes a ’intérieur de la situation d’échange et a leurs contraintes et
permettent de créer un « discours en situation de communication médiatique », cet aspect
du discours supporte les régles du systétme médiatique et de la communication. Les
secondes (conditions énonciatives) renvoient a la production langagiere et a sa finalité
(sens et compréhension). Cette dimension du discours d’information médiatique, permet
de mettre en scéne des informations qui se rapportent aux connaissances et aux savoirs
«qui procedent d’une représentation rationalisée sur I’existence des éEtres et des
phénomeénes sensibles du monde » (Charaudeau, op.cit, p. 43). Pour Charaudeau, ces
informations relatives a la connaissance peuvent étre regroupées en trois catégories dans
ce type de discours : existentielles, événementielles et explicatives. La perception et la
description existentielle dans 1’énonciation a pour fonction « d’éclairer une conduite
imposee ou désirée » ; la perception événementielle permet de décrire « ce qu’il advient ou
ce qui est advenu » ; la perception explicative apporte des raisons logiques (le pourquoi, le
comment, les finalités de I’événement). L importance accordée aux savoirs et a leur partage
dans la société possédant une trés grande importance pour la construction sociale®® dans le
temps, le discours médiatique participe et répond a cette exigence sociale et culturelle
particulierement forte dans le monde contemporain.

Le discours médiatique d’information contient une partie de ce que ’on appelle
communément le «discours public ». Comme le soulignent Jean Charron et Jean de
Bonville (2002 : 25), « la spécificité du discours journalistique contemporain découle de
plusieurs caractéristiques de ses modalités de production : processus industriel de
production-distribution-réception, caractere institutionnalisé de pratiques de production,
séparation et unidirectionalité des roles d émetteur et de récepteur, univers référentiel tiré
de la réalité naturelle et sociale congue et per¢ue comme une séquence d’événements
discrets, etc. ». 1l rapporte et diffuse les évenements et les faits supposés étre les plus

% TOMASELLO, Michagl (2004), Aux origines de la cognition humaine, Paris : RETZ
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représentatifs a travers le monde et dans les différents domaines (politique, économique,
culturel). Bien que ce discours soit particulier, dans sa production et dans les rapports de
« séduction » qu’il entretient avec son public, il n’en constitue pas moins une image de la
réalité sociale. Il est aujourd’hui admis qu’il contribue, a court terme, a la hiérarchisation
des enjeux sociaux. Ainsi, les effets structurants et la sélection des nouvelles produisent un
«ordre du jour » auquel I’attention collective est sensible : « Il ne s agit pas de nier la
réalité, mais d’étre sensible aux paradoxes (notamment) a la dimension de la croyance qui
accrédite les résultats imaginaires. La notion de la construction sociale de la réalité
devient pertinente si elle suggere un processus de sélection et de hiérarchisation des faits
et des dossiers [...] Il fonctionne non parce que les journalistes veulent exercer une
influence, exprimer un point de vue normatif, mais parce que les routines et dispositifs
destinés a produire une forme de distanciation, de récit objectif, ont pour effet de valoriser
certains types d’information et de cadrage. » (Neveu, 2001 : 81).

De plus, les régles de ce discours sont assujetties a des principes de clarté, d’explication,
d’adaptation du discours aux capacités de réception du public. Le texte doit aussi tenir
compte des contraintes qui sont liées a sa production, par exemple, I’espace de publication.
Ces contraintes conferent au discours un style particulier qui met en évidence les faits
d’actualité pour en permettre une lecture rapide, une compréhension simplifiee. Cet aspect
simplifié, qui fait souvent I’objet d’une critique des médias, quant a la représentation du
réel, peut constituer, dans notre cas, un élément positif pour la recherche. En effet, la
technique journalistique qui consiste a mettre en valeur 1’événement permet de faciliter le
repérage des thémes qui nous intéressent. Etant donné que Darticle est construit suivant
les regles fondamentales du reportage (« 5W », pyramide inversée, titres et sous-titre, etc.),
il permet au lecteur de mieux repérer les enjeux et les intéréts qui y sont abordés.

La caractéristique fondamentale des médias est de s’appuyer sur I’aspect perturbé de la
société. Les représentations de I’éducation dans les médias vont ainsi mettre en relief les
éléments de I’Ecole qui changent et qui sont susceptibles de constituer des éléments de
« crise », soulignant ainsi systématiquement ’écart entre I’Ecole et la société ; en d’autres
termes 1’inadaptation ou I’inadéquation de I’une ou de ’autre et des éléments qui les
composent (décalage entre la culture des jeunes et le monde scolaire ; cursus trop
exigeants ; méthodes d’apprentissages désuets ou matériels obsolétes, etc.). De plus, il
représente le principal propagateur des nouveaux modeles de comportements (que ce soit
les stéréotypes comme les nouvelles stratégies d’acteur), il permet de suivre la dynamique
sociale et apporte une vision collective et globale de I’Ecole.

D’autre part, on sait que les médias entretiennent un rapport privilégié avec les institutions

qu’ils utilisent comme source d’information. Cet état de fait permet au discours médiatique
d’étre accrédité par le public des lecteurs. Comme le souligne Pascal Bouchard (2001 : 83),
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journaliste, « Le chercheur qui se pose la question de la violence au collége se pose aussi
la question des outils de mesure du phénomeéne, ou celle de « [’effet établissement ». Le
citoyen attend de savoir si la violence est inéluctable, si elle est aussi grave qu’on le dit, et
si nos gouvernants sont bien raisonnables d’avoir construit des colleges uniques. Selon
qu’il lit Le Monde, France — Soir, Le Figaro ou L ’Humanité, il ne se pose pas ces questions
exactement dans les mémes termes, et le journaliste, qui connait son lectorat, va décrypter
pour lui les travaux d’Eric Debarbieux selon des grilles de lecture qui varieront
légerement, mais qui ne seront pas nécessairement celles des chercheurs de la 70e
section.® ». La représentation de 1’actualité scolaire se développe dans un discours orienté
pour le lecteur. Produits d’un systéme qui reste influencé par un ensemble complexe de
variables de tous ordres, tout comme il influence d’une certaine maniére notre vision du
monde percu, le discours meédiatique refléte bien les préoccupations et les débats qui
circulent dans les démocraties modernes (Charron, 2000).

Ce discours, représentatif de I’institution, serait donc susceptible de contenir des éléments
du programme scolaire. On peut imaginer aussi que l’expression du champ'® de
I’éducation se retrouve dans le discours des médias. En effet, I’expression des acteurs de
I’éducation (ministres, associations, etc.), la diffusion des polémiques publiques dans
’Ecole (port du foulard islamique, réussite de chaque éléve, etc.) ou la publication des
innovations (introduction de nouvelles matiéres, réformes des programmes, nouveau
matériel, etc.) sont autant de possibilités accordées au discours de véhiculer les éléments
de la structure du champ?:,

Enfin, les événements qui sont liés & une crise suscitent particulierement I’intérét des
médias. Ces derniers vont développer ces faits d’actualité dans le temps, les détailler de
maniére plus ou moins importante dans I’espace du journal et reprendre le sujet de maniére
récurrente chaque fois que la société fera signe. Cet aspect est tres intéressant pour notre
recherche puisque le lecteur, avec les « titres a la Une » ainsi que 1’exploitation que le
journal donne au fait d’actualité va facilement repérer la situation de crise. Les thémes

% Bouchard, Pascal. « Le journalisme et les sciences de 1’éducation » dans Revue Francaise de Pédagogie,
Culture et Education : colloque en hommage & Jean-Claude Forquin, 2001, 135, (2) : 83-85.

100 BOURDIEU, P. (1989). Question de sociologie, Editions de Minuit, pp.113-114 : « les champs se présentent &
1I’appréhension synchronique comme des espaces structurés de position (ou de poste) dont les propriétés dépendent
de leur position dans ces espaces et qui peuvent étre analysées indépendamment des caractéristiques de leurs
occupants. [..] La structure du champ est un état du rapport de force entre les agents ou les institutions engagées
dans la lutte ou, si I’on préfere de la distribution du capital spécifique, qui, accumulé au cours des luttes antérieures
oriente les stratégies ultérieures. »

101} a recherche n’utilisera pas la théorie mise au point par Pierre Bourdieu, car elle risquerait de déplacer
notre objectif vers 1’étude des luttes de pouvoir. Or, notre travail de recherche ne se donne pas pour objectif
de travailler 1’ordre social du point de vue de la théorie de la reproduction, mais plutét du point de vue de
I’organisation des régles de la transmission, a partir de la représentation médiatique de la « crise de I’Ecole »
percue par un lecteur fictif.
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récurrents seront considérés avec attention puisque les récurrences constituent un point
important dans 1I’étude d’un systéme en crise et dans le processus d’¢élaboration des regles.

Pour toutes ces raisons, nous pensons que le discours médiatique et, en particulier, des
journaux, véhicule la représentation des attentes de la société envers 1’Ecole. En effet, en
faisant écho aux critiques sur le fonctionnement de I’Ecole, le discours journalistique
propose au lecteur, de fagon explicite et implicite, des exemples sur la maniere dont le
programme de 1’Ecole est appliqué, soulignant par-1a, I’écart qui existe entre la société, sa
culture, ses pratiques, et le systeme scolaire.

Les médias sont aussi 1’un des principaux lieux de représentation des contre-pouvoirs
puisqu’ils dévoilent les régles « officieuses », c'est-a-dire celles qui interférent dans le
fonctionnement de I’Ecole. Ils participeraient ainsi, de maniére non intentionnelle, a la
construction des attentes collectives a partir de 1’énonciation de problémes. Toutefois,
comme les médias presentent toutes les informations aussi bien celles qui concernent les
enjeux sociaux de I’Education, que les « faits divers » de I’Ecole, le lecteur peut étre amené
a confondre les éléments structurels des problémes scolaires et les accidents de parcours
des acteurs. L’effet pervers de cet aspect du fonctionnement médiatique est que le lecteur
risque de construire des représentations inadéquates et de renforcer des opinions erronées.

Le discours médiatique transmet des informations politiques ou économiques qui donnent
des perspectives sur 1’économie et I’emploi sur le plan national ou mondial. Les agents
scolarisables qui suivent ces nouvelles vont capter I’ensemble de ces informations et vont
avoir tendance, en fonction de leur importance médiatique, a les considérer comme faisant
partie d’un consensus. Ainsi, les bilans négatifs concernant I’emploi dans tel secteur
économiqgue ou encore les ouvertures politiques et économiques de tel pays seraient recus
par le public, et en particulier par les parents qui suivent ce discours d’information, comme
des éléments déterminants un cursus d’études préférables a un autre pour leur enfant. Ce
phénomeéne déboucherait, au bout du compte, par ’intégration de ces éléments en tant que
regles implicites. Par exemple, avec I’apparition d’Internet et de sa rapide diffusion dans
les milieux du travail, les parents ont trés vite donné a cet objet et a son apprentissage de
I’importance ; la lecture de compte- rendus positifs sur «telle compagnie » a engagé
fréquemment des conclusions du type « il est probable qu’un informaticien sera un bon
métier futur » ou encore, « que les langues sont aujourd’hui indispensables pour toutes
formations ». Or I’information dispensée par le discours médiatique n’étant pas recue par
tout le monde de la méme facon, ces régles implicites concernant la réussite ne seraient pas
percues de la méme maniére par tous les agents. La non-reconnaissance de ces éléments
par les acteurs du systéme scolaire participerait a ’augmentation du fossé culturel. Par
exemple, les programmes de langue a I’école primaire n’ont été généralisés que dans les
années 1990 alors que des parents avaient depuis longtemps perc¢u 1’importance croissante
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de la maitrise de celles-ci dans certaines professions. Cette situation renforcerait 1’écart
entre les attentes collectives et les programmes de 1’Ecole ou en serait une des
manifestations.

La majorité des lecteurs ne connaissent le systéme scolaire qu’a travers leur expérience
personnelle ou celle de leurs enfants et il est fréquent que le fonctionnement global du
systéme leur soit étranger. Il est probable que la représentation médiatique de 1’Ecole
participe, chez le lecteur, a la vision collective du systeme. De ce fait, le discours des
médias prend 1’apparence du réel. Il est plausible de penser qu’une information publi¢e
provoque une réaction individuelle, par exemple a propos d’une demande de bourse ou
d’un dossier d’inscription a retirer ou a envoyer a une certaine date, informations qui seront
rendues publiques dans certains journaux©2,

La régle journalistique qui consiste a mettre en valeur un événement et son exploitation
serait susceptible de soutenir I’attention du lecteur sur un événement qui représenterait par
la suite une attente particuliére a 1’endroit de 1’Ecole. Par exemple, les projets de loi sont
débattus a I’ Assemblée nationale et font généralement 1’objet, au minimum, d’une dépéche.
L’exploitation de 1’événement politique et de ses débats par les médias est susceptible de
concentrer le lecteur sur le probleme cité. Par exemple le projet de loi concernant la
distribution par les infirmieres scolaires de la pilule abortive dans les colléges. Certains
discours comme, par exemple, des sujets qui soulévent des problémes dans le systeme et
qui sont développés dans des rapports spécialisés (comme ceux des Inspecteurs généraux)
peuvent faire, de la méme fagon, I’objet d’une couverture médiatique. Le lecteur peut
recevoir le compte-rendu de certains éléments de ce rapport comme une preuve du
dysfonctionnement de I’institution éducative, ce qui, en retour, lui permet de formuler des
attentes pour I’éducation a I’Ecole.

La retransmission médiatique d’un projet de loi ou d’un événement concernant 1’Ecole
permet de marquer fortement, et parfois de fagon caricaturale, les positions d’un débat
public. Or, certains sociologues spécialisés sur la presse supposent que les médias
participent a I’élaboration du jugement et de la référence normative : « La mise en commun
du savoir s’y [dans la presse] réalise donc a grande échelle. Mais aussi parce que la presse
est régulierement a l’origine de l’intérét suscité par un objet ou un événement nouveau.
C’est souvent elle qui le révele ou lui confere de I'importance [ ...] Mais les spécificités de
la médiatisation de l'information ne sont pas que quantitatives, elles sont aussi qualitatives
[...] en acceptant un nombre de principes permettant [’échange et un certain nombre de
regles le gérant (Ghiglione, 1986 , p.101) [...] on peut transposer a la communication
mediatique a certaines des « maximes conversationnelles » énoncées par Grice (1979),

102 ] e quotidien Le Monde, par exemple ou les quotidiens régionaux avisent leurs lecteurs avec ce genre
d’informations.
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notamment la « maxime de qualité » [.....] Lorsque nous prenons connaissance par le biais
d’un journal, d’une chaine de radio ou de télévision, nous partons du principe que cette
information est vraie parce qu elle nous est délivrée par des gens qui se sont engagés a
dire la vérité... » (Molinier, 2001 : 21). Il ne s’agit pas ici de surestimer le pouvoir du
discours médiatique, mais plutét, de souligner que cette influence provient plus
particulierement de la forme que prend le récit, en particulier a partir des propriétés de
litote ou d’hyperbole. Son apparence objective fait partie de la pratique professionnelle des
journalistes par les «routines et les dispositifs destinés a produire une forme de
distanciation qui ont pour effet de valoriser certains types d’informations et de cadrage ».
(Neveu, op.cit).

Pour résumer les remarques précédentes, nous pouvons dire que le discours médiatique
n’est pas la réalit¢ de I’Ecole, pas plus que les textes officiels : ils n’en sont que la
représentation partielle. Cependant, cette représentation est aussi participante de la réalité
scolaire et cela, pour deux raisons. La premiére est que le discours journalistique utilise la
réalité comme référent et que cette derniére devient active lorsqu’elle croise I’expérience
du lecteur, et ce, par la représentation qu’elle produit. En effet, que ce soit le discours
médiatique, qui représente des faits ponctuels ou généraux sur I’Ecole, ou encore les textes
officiels qui motivent la dynamique scolaire (puisqu’ils permettent aux acteurs du systéme
scolaire de produire une représentation active, officielle et institutionnelle de 1’Ecole a
partir de laquelle ils situent et organisent leurs pratiques) tout discours devient actif, donc
« réel » d’une maniére ou d’une autre, dans la pratique des acteurs. La représentation que
se donne chaque lecteur, parce qu’elle est organisée a partir d un discours public permet a
tous de produire une représentation sociale, c'est-a-dire collective, de I’Ecole. La seconde,
en retour, est que le discours public (officiel ou non) tient compte et integre cette
représentation collective et commune de 1’Ecole et de la société qui participent & créer et &
transmettre la culture (Van Dijk, 1995 ; Olson, 2005 ; Tomasello, 2004). Ainsi, le journal
participe activement a la constitution de cette représentation collective. Méme si le journal
est le média le moins diffusé (colt élevé pour le lecteur; effort intellectuel plus important ;
disponibilité de temps), ce dernier reprend les mémes thémes que les médias
audiovisuels'®,

Enfin, la représentation de I’Ecole chez les individus n’est pas seulement produite & partir
de I’expérience : parce qu’il est une réflexion de et sur la réalité, ce discours journalistique
confére & cette représentation, au-dela de I’expérience individuelle, une dimension
discursive au sens ou I’entend Giddens, c'est-a-dire renvoyant a « tout ce que les acteurs
peuvent exprimer de facon verbale (orale et écrite) sur les conditions sociales, en

103 16 journal de « 20 heures » propose un débit de 150/800 mots par minutes ; un « flash d’information » a la

radio 800 par minute tandis que le lecteur d’un quotidien dispose de 150 000 mots.

83



particulier celles de leur propre action » (Giddens, op.cit, p.440). En fournissant au lecteur
les concepts analytiques nécessaires a cette prise de conscience discursive, les médias
renforceraient le sentiment de « crise de 1’Ecole » chez les agents.

Parce que les médias présentent 1’Ecole dans son aspect ordonné, organisé
institutionnellement et complétent cette description par la facette désordonnée et « en
crise », nous choisissons le discours médiatique comme objet de recherche. Ce discours
« de », « pour » ou « sur » I’Ecole devra posséder certaines caractéristiques, comme, par
exemple, une certaine représentativité dans son édition et aupres du lectorat, mais, aussi,
un acces facile pour le chercheur. Enfin, ce média devra étre suffisamment « neutre » pour
permettre 1’objectivité¢ de 1’analyse. Ces contraintes ont guidé notre choix a celui du
discours de presse et, en particulier, du discours sur I’Ecole paru dans le quotidien Le
Monde, durant une année entiere, choix sur lesquels nous reviendrons dans le chapitre de
la méthodologie.

A ce jour, nous n’avons trouvé qu’un seul article rendant compte d’une recherche basée
sur la crise de I’école’® analysée dans le discours de presse du quotidien Le Monde. Il
s’agit d’un article paru en 2006 édité par The Canadian Journal of Education a la suite de
la recherche de deux chercheurs %dont 1’objet repose sur la représentativité liée a
I’expression « crise de I’école » dans la presse et a I’effet de construction médiatique qu’il
est susceptible d’engager, en particulier aprés le Débat sur I’Ecole qui a eu lieu en 2003-
200410,

La réflexion sur notre probléme se poursuit autour de la mise en évidence de cette frontiére
entre la société et I’Ecole. Elle change ici 1égérement de point de vue pour comprendre
jusqu’a quel point cette fois, I’Ecole peut étre vue dans la société. En effet, la premiére
étape avait été de montrer que les pratiques sociales laissaient des traces dans le discours
public et que ce dernier pouvait servir a repérer empiriqguement, pour les analyser, les traces
qu’il décrit. Mais jusqu’ou cette représentation du discours public, et en particulier dans
les médias, présente-t-elle les différents aspects de cette vie scolaire?

104 Recherches sur les bases de données en éducation (Eric et Francis), en sociologie (Sociological abstracts),
multidisciplinaire (Web of science), ainsi qu’une banque de données plus spécialisée en psychologie
(PsycINFO) et une autre en communication (Communication & Mass Media Complete) et le service d’édition
numérique de documents Erudit. mis & jour le 20 octobre 2010

195 HEDJERASSI, Nassira. , Stumpf, Alexia. (2006). « Le discours sur I’école en crise en France, entre
médiatisation et résistance », dans The Canadian Journal of Education, 29 (1) : 91-108
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1.3.2. Jusqu'ou le systéme médiatique transporte I’Ecole dans la
société ?

Repérer les éléments de discours qui véhiculent les regles de pratiques de la vie scolaire
demande de définir les différentes dimensions qui déterminent un texte en tant qu’activité
langagiére. Une des dimensions intégre dans sa structure des unités formelles médiatrices
de la langue, une autre permet d’exploiter des outils interlocutifs mettant en relation le texte
du journal et le lecteur. Ces dimensions apportent une actualisation constante des
représentations auxquelles les textes font référence. Dans ce discours, le journaliste (ou
scripteur) y laisse la trace de son opinion grace aux modalités d’énonciations dont il
dispose. Ces refigurations ou schématisations des faits décrits appartiennent
spécifiquement a I’expression médiatique qui n’a pas a étre étudiée dans ce travail. 1l reste
que I’aspect sémiotique du texte, rendu par 1’élaboration de la trame écrite, permet de tisser
une représentation chez le lecteur grace aux éléments significatifs partagés avec le
scripteur'®’. Les régles que nous recherchons ne sont pas sémantiques ou morphologiques,
c'est-a-dire intégrées dans I’expression afin de rendre lisible le message communiqué, mais
sont déterminées par ’expression représentée (implicitement ou explicitement) d’un
comportement particulier qui permet de signifier la vie scolaire et I’Ecole intégrée dans
I’espace social. Ces régles sont donc placées dans le discours en tant que représentatives
d’une expérience commune (Wittgenstein, 1961 : 210-219). Dans le cas contraire,
I’énonciateur devra rendre son discours suffisamment clair ou, encore, il faudra que 1’objet
de ce dernier puisse étre conceptualisé par le sujet interprétant. Ce sont ces segments
particuliers du discours que nous devons savoir repérer dans le texte de ’article choisi.

A I’Ecole, le rapport au savoir détermine le role de 1’enseignant et de 1’¢léve ; ce qui fonde
I’origine de la relation des éléves et des enseignants, ce sont leurs interactions (ou leur
manque de relation) par rapport a ce savoir. Mais, dans sa classe 1’enseignant n’est pas
constamment en train d’enseigner comme 1’éléve n’est pas toujours celui qui apprend : Si
I’on considére les rapports des enseignants et des €leves au sein de I’institution scolaire,
les relations rendent compte des comportements et des pratiques qui ne sont pas
exclusivement des comportements scolaires, mais, aussi, des pratiques sociales.

Or, «si l’école a bien une tiche de socialisation de [’enfant, elle ['accomplit a travers la
gestion des rapports a des savoirs culturellement définis en dehors d’elle. C’est ce qui fait
sa spécificité et la distingue de la multiplicité des autres instances de socialisation que
sécrete une société moderne. Plus les savoirs en question sont charpentés et repérables
d’une maniere précise et délimitée dans la SOCiété (ce qui est le cas des savoirs
scientifiques) plus cette spécificité se manifestera. Ainsi, sans que cela élimine l’intérét
d’autres approches, comprendre le fonctionnement didactique nécessite de considérer

107 e lecteur et le scripteur sont définis respectivement par « celui qui lit » et « celui qui écrit ».
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centralement la place que [’enfant y occupe pour l’essentiel, ¢ 'est-a-dire celle d’éleve, car
cette compréhension détermine le blocage des savoirs éventuels des actes didactiques et
donc celle des remédiations possibles. De la méme fagon c’est en tant qu’ « instructeur »
c’est a dire, de gestionnaire de l’évolution des rapports aux savoirs que le professeur peut
étre saisi dans la structure didactique. » (Johsua, Dupin, 1993 : 5).

Si les origines socioculturelles des enseignants et des éléves, tout comme leur fragilité
psychologique ou affective, sont des éléments qui comptent dans 1’échange qui a lieu lors
d’une situation d’enscignement, celles-ci restent des variables périphériques que
I’enseignant ne peut totalement contrdler. Cela ne signifie pas que ces facteurs ne puissent
pas faciliter ou perturber la situation d’apprentissage et d’ensecignement, cela signifie
simplement que lors d’une séance d’enseignement définie comme étant une situation
didactique, les interactions entre les enseignants et les éleves laissent souvent en arriére ces
aspects particuliers dans 1’interaction pour ne placer au premier plan que les échanges reliés
aux objectifs de la séance et a ceux de I’institution. Dans cette perspective, ce sont les
interactions faisant référence aux contenus du savoir, a leurs représentations et a leurs
manifestations qui cherchent a étre controlées par 1’enseignant, méme si ces derniers sont
tres conscients de ces différentes dimensions.

D’autre part, durant la séance d’enseignement et d’apprentissage, certaines activités sont
plus ou moins empreintes de caractéristiques sociales et institutionnelles signalées par la
notion de discours régulateur chez Bernsteinl®, En effet, comme nous ’avons développé
plus t6t, si les pratiques sociales ou institutionnelles dans I'Ecole sont orientées pour
apprendre, elles ne sont pas exclusivement savantes et se réferent aussi a des aspects
culturels spécifiques a une communauté. De ce fait, I’ensemble des pratiques qui sont
exposées dans 1’Ecole n’est pas exclusivement relié a un savoir précis. De plus, ces savoirs
« a transmettre™ le sont par l'intermédiaire des pratiques sociales, ces dernieres (séances a
dominantes éducatives) permettant d'assurer I'enseignement dans 1’Ecole.

Ainsi, une maniére d’appréhender le contexte scolaire reléve de la connaissance des
pratiques sociales comme des pratiques spécifiques a I’institution. Or, la connaissance de
ces pratiques nait des représentations que chaque acteur du systéme scolaire se fait, par
rapport a sa propre culture et par rapport aux connaissances et aux représentations qu’il a
de ’Ecole. Selon Charaudeau (1997 : 104-105) : « Des morts sont des morts, événement
qui dépend de la conjonction d'une multiplicité de logiques, les unes d'ordre physique (lois
de I'énergie) ou biologique (vieillissement, maladies), d'autres d'ordre technique (procédés
de fabrication), d'autres encore d'ordre humain ; mais sa signification evénementielle, le

108 BERNSTEIN Basil. Pédagogie, contréle symbolique et identité : théorie, recherche, critique / traduit par
Ginette Ramognino-Le Déroff & Philippe Vitale. Sainte-Foy [Québec] : Presses de I’université Laval,
2007.

86



fait que ces morts soient désignés comme faisant partie d'un « génocide », d'une
« purification ethnique », d'une « solution finale », qu'ils soient déclarés « victimes du
destin » (catastrophe naturelle) ou de la « méchanceté humaine » (crime), depend du
regard que le sujet humain porte sur ce fait, c'est dire des réseaux qu'il établit [...] ».
Comme nous 1’avons déja souligné, la mise en scéne de 1’Ecole dans le discours des médias
permet d’établir des réseaux de représentations chez le lecteur a partir de certaines
références connues. Or, le méme auteur poursuit : « Pour que I'événement acquiére la
qualité d'événement: il faut que quelqu'un percoive ce qui fait, pour lui, effet de
« saillance » dans I'uniformité du monde (a quoi bon la pluie qui tombe si ce phénoméne
n'est percu par personne ?). Or, cet effet de saillance reléve d'une opération perceptivo
cognitive qui fait que c'est le sujet qui impose au monde son regard en le faisant passer,
selon un jeu de hasard et de nécessité, d'un état de déterminisme absolu & un état de
mouvement aléatoire, d'un état de non-événement a celui d'événement. ». C’est bien cette
saillance a laquelle nous nous intéressons dans ce travail, reflet du réel et réalité
représentée.

Etant donné que la spécificité des médias est de mettre en valeur les problémes qui relévent
plus de la société dans 1’école que du réle spécifique de I’école, c’est-a-dire, de rappeler
d’une certaine maniere ses objectifs et son rdle institutionnel ainsi que son utilité sociale,
on peut supposer que les médias vont totalement masquer ce qui fonde 1’acte pédagogique
de I’apprentissage (soit les relations entre le maitre et les éleves par rapport & un savoir
particulier). L’originalité du discours médiatique sur I’Ecole (considérée en tant
qu’institution) sera plutot de relever certaines attitudes des éléves dans I’école , de pointer
les manques ou I’incohérence de I’institution ou le manque de professionnalisme des
enseignants ou enfin, la mauvaise éducation des parents aupres de leurs enfants,
développant alors 1’aspect que Brousseau a souhaité dénoncer (Brousseau cité par Sarrazy,
1995 : 4) « Cette volonté interactionniste est réaffirmée en 1980 (1980a-1980b) par la
dénonciation de la stérilité des explications reposant sur la mise en cause des éleves, des
professeurs ou de 'institution : [C’]est une entreprise aussi vaine que celle qui consisterait
a analyser l’eau qui est sortie d’un seau percé et de voir en quoi elle differe de [’eau qui
est restée dans le seau . » Brousseau (1980a : 129).

On pourrait donc affirmer que les médias contribueraient & masquer 1’origine des
problémes de 1’échec scolaire et en particulier ceux qui sont susceptibles de relever des
situations didactiques.

En éditant un discours d’information concernant les difficultés que peut rencontrer I’Ecole
dans sa fonction sociale et institutionnelle et non dans son réle de construction des
apprentissages, le discours médiatique orienterait les acteurs sociaux sur des problémes qui
sont plutdt d’ordres sociaux que d'ordres purement scolaires, ceci découlant d'une logique
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de la fonction du systeme médiatique, lui aussi, institutionnalisé. De ce fait, comme nous
I’avons déja signalé, le discours relatif a la vie scolaire se développe, dans les médias,
autour des pratiques sociales, celles-ci fréquemment relevées dans les médias comme
représentant un écart a la norme. Or, ces écarts dans les comportements ne sont pas
exclusivement spécifiques des conduites scolaires: ils reléveraient aussi d’écart a la norme
s’ils étaient produits dans d’autres milieux ou d’autres contextes que celui de I’Ecole. Par
exemple, les comportements violents des éléves envers certains de leurs professeurs
seraient considérés de la méme maniére par la presse s’ils étaient produits dans une famille
(comportements violents d’enfants vers leurs parents) ou dans un autre contexte par
exemple celui d’une compétition sportive (comportement violent des supporters envers les
organisateurs ou les joueurs). Ces éventualités nous permettent de penser que les lecteurs
acquerraient des représentations de I’Ecole qui, par I’effet de I’agenda setting, seraient
susceptibles de les guider voire de les orienter autour de problémes macrostructurels ne
faisant pas spécifiquement partie de 1’école, mais qui seraient plutdt reliés aux
comportements sociaux émergeant de maniére plus visible dans le systéme clos de 1’Ecole.
On peut ainsi penser que les responsables de 1’institution comme les acteurs scolaires, vont
se concentrer plutdt sur les caractéristiques, par exemple, celles signifiant 1’absence de
certains aspects fondamentaux pour un bon apprentissage que I’inverse. Les médias
proposeront ainsi a leurs lecteurs des représentations de 1’école a partir des conduites
asociales des éléves ou encore des difficultés que rencontrent les enseignants dans leur
classe et du désintérét que les éleves peuvent avoir en ce qui concerne les matiéres.

En postulant que le journaliste posséde lui aussi les représentations et les cognitions
sociales relatives a I’institution scolaire en plus de celles teintées par sa propre expérience
de I’Ecole, on peut supposer que le reportage qu’il fera, dans la classe est susceptible de
mettre en évidence certains aspects du cours qui font référence a des comportements
professionnels et a des interactions qui lui paraitront « saillantes » pour lui, pour le
quotidien dans lequel il travaille et pour les lecteurs. Ces comportements professionnels et
ces interactions relevées dans son reportage ne sont pas isolés, car ils font partie de
I’expérience préexistante a laquelle il est associ€, tout comme son lecteur et comme les
acteurs qu’il décrit. Ainsi, les pratiques scolaires relevées dans le discours de presse
peuvent étre considérées comme étant représentatives d’une séance d’enseignement
observée par un intervenant quelconque qui vient faire une visite dans un cours et qui en
donne, par la suite, un rapport, comme, par exemple, un jeune stagiaire enseignant sans
expérience professionnelle.

Dans un autre univers, le lecteur qui découvre ce reportage est susceptible de relever assez
facilement les aspects saillants mis en évidence par le scripteur, et ce dernier est aussi
susceptible d’aller plus loin, car il peut s’agir d’un lecteur expert dans la profession
d’enseignant. Le reportage fait en classe sera donc analysé a un niveau d’expertise
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inaccessible au journaliste (métacognition), mais dont 1’acteur expert se sert a partir des
traces laissees dans les caracteres du texte.

Considérant (comme Giddens (1987) et Archer (1995) que les pratiques des acteurs,
maintes fois répétées, permettent de conserver et de reproduire les structures sociales,
structures qui n’existent pas en tant que telles, mais qui sont quotidiennement actualisées
par la pratique des acteurs. Considérant aussi (comme Giddens et Archer opus.cit.) que les
pratiques des acteurs sont organisees suivant des ensembles de regles (conscientes ou non
et plus ou moins explicites) et de ressources, nous pensons que le discours médiatique sur
I’école est susceptible de laisser la trace de tout un ensemble de regles qui sont publiees
dans leurs discours, y compris des régles du domaine pédagogique ou celles relatives a des
situations didactiques.

Or, nous pensons que relever et analyser les régles de la vie pratique dans I’Ecole va aussi
permettre de mettre en évidence les traces de certaines regles qui font partie du contrat
pédagogique établit entre les enseignants ou les éléves et aussi les traces de certaines étapes
relatives a des situations d’enseignement définies dans la théorie Brousseau (2004) qui sera
présentée dans la section suivante. En effet, de nature macrostructurelle, le relevé et
I’analyse dans des reportages « en classe » de ces régles sont susceptibles de constituer
plusieurs dimensions de la situation d’enseignement, comme, par exemple, le degré de
maitrise et d’expertise professionnelle de certains enseignants ; la prise en compte du
contexte participant a la I’apprentissage ; les interactions enseignants-éléves ; ces regles
peuvent aussi porter sur le savoir metadiscursif nécessaire a I’apprentissage de celui-ci,
etc.. A la lumiére de la théorie des situations didactiques définie par Brousseau, il sera peut-
étre possible d’analyser certaines de ces traces reliées au discours pédagogique comme
représentant un contrat particulier conceptualisé par ce dernier sous le terme de Contrat
didactique!®® (CD). Enfin, I’analyse des régles relevées dans un reportage « fait en classe »
est aussi susceptible de dégager - assez clairement pour qu’elles puissent servir a la
recherche - les dimensions sociales de celles-ci qui pénétrent forcément I’Ecole et la classe
pour soutenir ou pour détruire ces situations d’enseignement.

La Théorie des situations didactiques de Brousseau (2004), appliquée a la didactique des
mathématiques, et présentée ci-dessous complétera notre approche théorique appliquée a

109 ¢f, « Dans la perspective goffmanienne, le contrat didactique pourrait étre défini comme ’ensemble des
modalisations acceptables et partagées qui doivent s’actualiser & propos d’une connaissance dans le cadre
d’une interaction didactique » « (Sarrazy, 1995 : 4) et « Par des mécanismes plus implicites qu’explicites, un
« contrat » se tisse entre le professeur et les éléves en relation avec le savoir. Ce contrat fixe les roles, places
et fonctions de chaque partie. 1l fixe les activités attendues du professeur comme des éléves, les places
respectives de chacun au regard du savoir traiter, et méme les conditions générales dans lesquelles ce rapport
au savoir évolueront au cours d’un enseignement. » (Joshua, Dupin, 1993 : 7).
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I’analyse des régles d’enseignement. Nous souhaiterions a présent developper certains
points fondamentaux de cette théorie.

1.3.3. Lathéorie des situations didactigues de Guy Brousseau

Parce que la situation d’enseignement décrite par le journaliste (discours indirect ou
rapporte) offre une description détaillée en tant qu’observateur privilégié, ou encore, parce
que les paroles des enseignants interviewés laissent une trace de ces situations
d’enseignement, celles-ci sont susceptibles de se retrouver en partie consignees sous forme
de « modele a suivre » dans certains fragments de textes qui seront analysés dans cette
recherche. La théorie des situations didactiques présentée par Brousseau (2004) permet
d’analyser les traces de ces situations trouvées dans les articles en faisant référence aux
concepts qui la structurent.

Dans cet exposé ce sont plus précisément les fondements relatifs a la théorie qui seront ici
décrits (chapitre I a I11). Ainsi, pour Brousseau, une situation didactique désigne les effets
produits par I’émergence du contexte relatif a une séance d’enseignement (notion de
milieu) ainsi que les interactions ou les silences entre les acteurs et qui lui apportent du
sens. Ces situations prennent en compte un ensemble de variables (savoir ; relations de
I’éléve et de I’enseignant ; contraintes institutionnelles, etc.) et permettent, en théorie,
d’aboutir chez 1’¢léve a I’augmentation ou a la modification des états de ses connaissances
antérieures.

Si la différence entre pédagogie et didactique a résidé, dans ses débuts, a restreindre la
didactique a I’observation des situations permettant a 1’éléve de construire des
apprentissages dans une situation d’enseignement, les travaux actuels montrent la prise en
compte simultanée de la dimension didactique et pédagogique et notamment dans les
études liées aux interactions. Ces travaux ont pu ainsi mettre en évidence un ensemble
d’actions et de situations spécifiques qui aboutissent a un apprentissage dirigé des €léves.
Les didacticiens considérent en effet les savoirs « en les traitant plutdt comme des objets
d’études faisant partie des situations, que comme des préalables philosophiques. »1°

Lors d’une situation d’enseignement, les interactions peuvent avoir plusieurs objectifs. En
effet, il peut s’agir, pour I’enseignant, de présenter théoriquement 1’objet de connaissances
ou encore, de I’exposer d’abord par un exercice d’application, etc. Il se peut aussi que
I’enseignant, a la suite d’une démonstration fasse travailler seul ses €leves ou prévoie un
cours dans le but de préparer une évaluation, etc. Toutes ces situations d’enseignement

110 Brousseau, Guy (2004 : 51). Théorie des situations didactiques, Paris : La pensée sauvage.
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renvoient a des réalités tres différentes qui sont aussi des constantes catégorisees par
Brousseau avec les concepts de situation didactique et de situation adidactique.

La situation didactique est établie lorsque 1’apprentissage de 1’¢éléve est guidé par 1’activité
de I’enseignant. La situation adidactique rend compte de la situation durant laquelle 1’¢leéve
cherche a s’approprier les notions proposées durant la séance, autrement dit, cette situation
renvoie a celle qui permet a I’éléve d’appréhender le savoir, de les confronter a ses
connaissances et de résoudre les problémes. Ces deux situations se complétent et
permettent a 1’activité d’enseignement de prendre réellement place dans une activité

d’apprentissage.

Dans toutes ces situations, I’enseignant cherche a prévoir de quelle maniére les €léves vont
pouvoir appréhender 1’objet de savoir proposé et la situation didactique permet a
I’enseignant de concevoir cette situation de maniére a la rendre la plus adaptée possible.
Les situations didactiques ont été modélisées par un triangle didactique, modéle permettant
de représenter les interactions et les axes de communication qui s’établissent dans ces
situations. Cette situation didactique s’établit autour de trois poles : Eléves-Enseignant-
Savoirs, triangle a partir duquel se crée une dynamique d’interactions spécifiques qui n’est
pas a proprement parler une communication puisqu’elle cherche a modifier les
représentations de 1’apprenant (elle n’est donc pas un simple échange d’informations).
Durant les situations didactiques, 1’enseignant et son (ses) €léve(s) cherchent, pour le
premier, a controler les interactions de telle maniére que celles-ci puissent s’orienter
continuellement sur le partage des savoirs présentés ; pour le second (éléves), a déterminer
le sens des interactions lui permettant de comprendre ou I’enseignant veut 1’amener, ce
qu’il doit découvrir dans la séance et ce qu’attend 1’enseignant ( apprentissage du savoir
et intégration sous une forme institutionnelle de celui-ci).

Il se trouve que ces situations didactiques sont paradoxales, les interactions qui les
déterminent étant chargées d’attentes et restant toujours implicitement dévoilées, orientées
par la recherche des objectifs qui les structurent ou 1’exploitation de celles-ci. Cette
situation particuliere établit, pour Brousseau (2004) un contrat particulier entre les
enseignants et les éleves qu’il nomme contrat didactique (CD). Ce dernier définit I’effet
rendu par les interactions durant la séance, systéme d’interactions fortement déterminées
par les attentes liées a I’apprentissage. L’enseignant a partir de ce CD peut aussi déterminer
certains indices lui permettant de comprendre certaines représentations que les éléves ont
de la situation et du savoir. Ce CD porte et supporte un systéme d’interactions et de non-
dits qui en font un objet complexe, fragile et unique :

e Complexe, car les interactions sont d’ordre implicite et explicite et s’établissent
autour de trois pdles qui rendent ce CD instable.
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e Fragile, car les indices donnés durant 1’interaction pour répondre aux attentes et
signifier les connaissances en jeu sont susceptibles de ne pas avoir I’effet escompté.
Unique, car le CD évolue et change jusqu’a disparaitre puisque les interactions en
contexte sont particulierement éphémeres, instables et dépendent aussi de
I’environnement.

Il est en effet tout a fait possible, a la suite d’un événement qui rompt le déroulement
habituel de la séance, que la situation d’échange, orientée par et autour du savoir, soit
rompue, ce qui arrive par exemple, si 1’éléve donne une mauvaise réponse ( le CD sera
alors réorienté, modifi€) ou encore, parce qu'un éléve déroge des conduites sociales
attendues par une impolitesse (chahut, etc.), (cf. Brousseau 1995). Ainsi Brousseau (2004 :
62) précise « Le concept théorique en didactique n’est pas le contrat (le bon, le mauvais, le
vrai ou le faux contrat), mais le processus de recherche d’un contrat hypothétique. C’est ce
processus qui représente les observations et doit les modéliser, les expliquer. »

D’autre part, la situation d’enseignement n’est pas une situation de communication
habituelle ou naturelle. En effet, celle-ci est totalement créée par 1’institution et organisée
par le contexte, elle représente ainsi une situation de communication originale et
exceptionnelle, durant laquelle les échanges doivent étre impérativement contrdlés, car ils
portent sur un objet de savoir a partager et a comprendre selon des régles reconnues et
instituées. De ce fait, les interactions cherchent constamment a ajuster les échanges de
maniere a ce qu’ils puissent tous alimenter le CD créé par la situation d’enseignement.
Autrement dit, le contrat didactique et la situation de communication particuliere qui lui
correspond entrainent une « modification intentionnelle du « récepteur » [qui] n’est pas
une communication ni méme une argumentation, mais une action », 11!

Il se trouve que cette action correspond a un systeme complexe de régles spécifiques (action
et interaction) ainsi qu’a des étapes définies (rétroaction, formulation) qui permettent de
mettre en évidence les phénomenes ou les attributs inhérents aux savoirs présentés durant
la séance.

Dans notre recherche, les fragments de texte qui seront relevés sont susceptibles d’attester
de ces situations particulieres, didactiques et a-didactiques, et seront, dans ces cas analysés
en fonction de la théorie de Brousseau (2004). Bien que le CD soit lié a une situation
éphemere et fragile, le texte risque de contenir des traces visibles de celui-ci. Dans ce cas,
nous ne pourrons pas analyser le CD*? en tant que tel, mais, simplement attester de sa
présence et analyser une partie de ces manifestations.

111 Brousseau, Guy. (1997), Théories des situations didactiques, Conférence de Montréal,
http://pagesperso-orange.fr/daest/guy-brousseau/textes/TDS_Montreal.pdf

112 Guy Brousseau (1994/2004 : 60-62) du contrat didactique :
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La théorie des situations didactiques de Guy Bousseau que nous avons choisie comme
référence permet de modéliser la situation d’enseignement comme un systeme fondé autour
d’attentes et de contraintes, entre 1’enseignant, les ¢léves et le savoir, dans un milieu
déterminé. Ce systeme est régulé par alternance entre la présence du contrat didactique et
des situations adidactiques qui permettent ainsi d’agir directement ou indirectement sur
1’état de la situation. (Brousseau, 1995 : 29).

Enfin, I’environnement qui participe a la création de ces situations n’est pas uniquement
déterminé par le contexte « classe », mais dépend aussi d’un ensemble de variables qui
prennent racine dans la société, comme, par exemple, le travail des scientifiques dans le
temps qui ont déterminé 1’objet « mathématique » ou les pédagogues et didacticiens qui en
font un « objet d’apprentissage ». Ces variables participent indirectement a la maniere dont
I’enseignement est proposé, distribué, formellement adopté par le systéme scolaire et par
la communauté des enseignants et par la société tout entiere. Dans ces conditions, 1’étude
de la vie scolaire que nous entamons risque de nous permettre d’entrer dans la classe, tel
un invité.

Dans ce contexte, nous pouvons poursuivre 1’idée qui considere la presse comme un corpus
valide pour la recherche et penser a la suite d’Eliséo Véron (1988 : 12) : « Dans le contexte
de nos sociétés postindustrielles médiatisées, la presse écrite représente un domaine tout
a fait exceptionnel pour I’analyse du discours a la recherche des champs propices au test
de ses hypotheses théoriques et a la mise a I’épreuve de ses outils de description ; elle est
d’une part un laboratoire pour [’analyse des transformations socioculturelles des groupes
sociaux et des relations entre ces transformations et l’évolution et [’entrelacement des
genres discursifs ; elle comporte d’autre part un réseau de production de discours dont la
complexité appelle a mettre en ceuvre un cadre conceptuel a multiples niveaux capable de
faire face a une telle complexité.

Et comprendre ainsi qu’entrelacé partout aux operations discursives, affectant a tout
instant de ce fait le matériel lexical, le dispositif de |’énonciation est ce réseau de traces
par lequel I'imaginaire de [’histoire vient se greffer de maniere toujours fragmentaire,
toujours partielle dans chaque processus de production ou de reconnaissance sur des
structurations déterminées de [’ordre symbolique. (C.S : 20). »

« Le contrat didactique est la régle du jeu et la stratégie de la situation didactique . C’est le moyen qu’a le
maitre de la mettre en scéne. Mais 1’évolution de la situation modifie le contrat qui permet alors 1’obtention
de situations nouvelles. [...] Le contrat didactique n’est pas un contrat pédagogique en général. 11 dépend
étroitement des connaissances en jeu.

[..]Le concept théorique en didactique n’est donc pas le contrat (le bon, le mauvais, le vrai, ou le faux contrat),
mais le processus de recherche d’un contrat hypothétique. C’est ce processus qui représente les observations
et doit les modéliser et les expliquer. »
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Conclusion

La régle, prise comme paradigme, s’applique en fonction du contexte dans lequel elle
s’exprime. Son expression, conforme ou non, est directement reliée au contexte spatio-
temporel. Etant donné que le concept de « structure (ou structurel selon Giddens) reste
totalement invisible, I’application syntagmatique de ces régles par les acteurs participerait,
dans I’activité quotidienne, a guider les conduites des agents sociaux et a percevoir la
notion de systeme comme un élément concret, puisque régi et organisé. Le discours
médiatique exposerait la description de ces régles de comportement a ses lecteurs et
permettrait & ceux-ci d’élaborer une représentation « ordonnée » du monde de 1’Ecole et
de ses rapports avec la société contemporaine.

La caractéristique de cette recherche repose sur la mise en évidence des interpénétrations
du sous-systeme scolaire par le systeme social a partir d’un corpus de presse. Ce sont les
concepts de programme, de régles et de mandats, approchés par une analyse fine d’un
corpus de journaux portant sur I’Ecole qui permettront de révéler ces différents aspects de
la vie scolaire.

Les théories de Giddens (1987) sur la constitution de la société, complétée par 1’approche
morphogénétique d’ Archer (1995) me permettent d’approcher I’institution scolaire a la fois
de maniere diachronique et synchronique, de repérer les effets émergents qui sont des
signes de transformation et, enfin, a partir de I’analyse de contenu, d’établir une
représentation succincte des changements ou des modifications de ces pratiques scolaires.
Enfin, parce que la description apportée dans ’article est susceptible de représenter des
situations d’enseignement, la théorie des situations didactiques de Brousseau (2004)
semble convenir pour permettre de repérer et d’analyser certains concepts spécifiques a des
situations d’enseignement.

L’analyse de la pratique renvoie a la conception générique du concept de régle. Or la régle,
en tant que paradigme, est utile pour les acteurs, aussi bien dans la société que dans I’Ecole,
de maniere générale, mais aussi de fagon spécifique. D’autre part, la régle, considérée dans
le sens commun, est aussi une partie constituante de la société et de son systéme politique,
comme la loi dans le systéme juridique et Iégal ; le réglement dans 1’administration, etc.
De plus, la régle, considérée du point de vue syntagmatique, est aussi soumise a 1I’épreuve
du temps puisqu’elle s’applique en contexte. De ce fait, la régle apporte une image trés
fidéle de la pratique des acteurs scolaires et sociaux.

L’analyse du discours de presse permet de relever les éléments saillants dans les articles
décrits par le journaliste comme étant représentatifs de I’Ecole, d’une information percue
en tant que réalité. Le discours des médias est donc un objet d’étude qui est intéressant a

94



plusieurs titres : il apporte une représentation qui fait partie de la réalité sociale ; il permet
de rendre saillants des éléments particuliers, distingués comme concepts pour ce travail,
comme les régles relatives a 1’activité scolaire ; il permet de retrouver des traces de
polémiques, celles des attentes concernant I’Ecole et apporte ensuite une représentation
fidele du systéme scolaire institutionnel puisqu’il décrit les nouveaux programmes. Il
permet d’étudier le changement, mais aussi de percevoir des continuités.

Plusieurs dimensions vont permettre de déterminer les questions de recherches sur 1’ordre
et la regle scolaire. En effet, trois grands courants de pensée parcourent notre travail :

Le courant de pensee lié a la mise en évidence de théories de la structuration des sociétés
et a sa reproduction. Ce courant de pensée suit celui de la théorie de la structuration de
Giddens ainsi que les courants du réalisme critique et, en particulier, !’approche
morphogénétique d’Archer. Une partie de ces structures n’existent pas en soi, mais sont
supportées par un ensemble de regles qui sont transmises et appliquées par les acteurs
ceuvrant au sein de ce systéme. Ce processus est dynamique et permet a la fois la pérennité
de la structure, mais aussi sa transformation. L’individu apprend en reproduisant et le
systéme scolaire transporte ces pratiques et les rend conformes dans le temps et 1’espace.
L’Ecole est le lieu privilégié de cet apprentissage.

Le courant de pensée interactionniste cherche a comprendre comment les phénomenes de
transformations des systemes institutionnalisés peuvent advenir a partir des pratiques
d’acteurs, ces dernicres s’adaptant a des regles de comportement qui sont en ceuvre dans
celui-ci ou qui sont importées d’autres domaines d’activités correspondant a celui de la
société dans laguelle ils vivent. Ces regles de la vie sociale ne sont pas toujours en lien
avec celles de I’institution scolaire, mais participent a déterminer I’aspect culturel des
sociétés et de leurs institutions.

Le courant de pensée socioconstructiviste qui postule que le savoir est une construction
permanente s’appuyant sur les connaissances préalables des acteurs sociaux. Ce courant
extrémement riche permet de proposer une approche modélisée de la construction de ces
connaissances. Or, dans I’Ecole, les conditions d’apprentissage sont a la fois régies par la
structure institutionnelle (pratique de l’enseignant; de I’¢éleéve; de l’acteur dans le
systeme), mais aussi mobilisées par les activités sociales (ensembles des échanges qui
régissent une discussion, un dialogue, etc.). Cette situation implique des interactions entre
I’enseignant et 1’¢léve (les €léves ou I’acteur scolaire [ou les acteurs]) qui recouvrent des
domaines de savoirs (savoir-faire/savoir-étre) exposés dans des contextes variés, savoirs
qui ne sont pas modelisés de maniére exclusive dans 1’école.

Comme le discours de la presse, tel que nous I’avons présenté, est susceptible de donner
une représentation fidéle de I’Ecole dans ses aspects institutionnels et aussi, du point de
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vue de la vie quotidienne et de la pratique de ses acteurs, méme si ces aspects sont
développés par les médias, la presse constitue une véritable porte d’entrée pour observer et
analyser celle-ci.

Considérant que le discours de presse correspond a une réalité partagée par les acteurs et
par les agents, on peut supposer que son analyse centrée sur le relevé des comportements
(pris comme concept de régle dans ce travail) permet de comprendre comment les pratiques
institutionnelles des acteurs et les pratiques sociales s’entremélent pour créer la dynamique
scolaire.

Cette premiere hypothese renvoie aussi a la manifestation de ces pratiques dans la classe
lors de reportages concernant les situations d’enseignement. Cette proposition permet de
supposer que le discours pédagogique, visible dans les articles de presse pourrait peut-étre
apporter certains ¢léments constitutifs de la situation d’apprentissage (comment ces régles
pédagogiques et sociales peuvent-elles s’imbriquer et dans quelle proportion ?)

Si ces regles de pratique pédagogique sont visibles, car rapportées dans les journaux, on
peut aussi imaginer qu’il est possible d’analyser ou, du moins, de repérer certaines d’entre-
elles régissant les interactions lors des situations d’enseignement, et, mieux comprendre de
quelle maniere les interactions sociales supportent ou pénalisent les régles d’interactions
typiguement scolaires (comme celles relatives a la dynamique didactique ou pédagogique).

Si la réalité médiatique rend compte a ce point d’une partie de la réalité scolaire, il serait
alors possible de relever aussi dans le discours de presse des éléments représentatifs (ou
des traces) qui seraient constitutifs des attentes de la société envers I’Ecole.

Enfin, les médias présentant I’Ecole du point de vue de I’information sociale, les
modifications des programmes relatifs aux savoirs et aux connaissances seraient aussi
relevées pour étre analysees.

Le travail de réflexion et d’analyse théorique est arrivé a un point tel que nous sommes en
mesure de poursuivre notre travail avec la présentation des concepts de régle, de mandat
et de programme et leur analyse dimensionnelle.

Mais avant d’aborder ces concepts, nous devons au préalable comprendre les rapports qui
se construisent entre la société et I’Ecole. En effet, ¢’est parce que la société considére que
certains savoirs sont « & transmettre » que I’Ecole trouve sa place dans la société. Une
définition des concepts de connaissances et de savoir ainsi que ’approche de ce qui
constitue cette relation dans la société vont permettre de compléter les notions préalables a
la mise en place du cadre théorique.
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1.3.4. L’Ecole et la fonction de transmission

Le début de notre réflexion a souligné combien les transformations sociales et économiques
ont eu pour effet de donner une place prépondérante & Ecole, devenue en quelques
décennies le principal moyen d’intégration et de régulation des masses actives. On peut
donc supposer que le rapport aux savoirs a évolué. Or, ce dernier se définit par une relation
de sens qui porte sur la valeur de ce dernier ou bien, par le processus permettant a 1’individu
a partir du savoir acquis, de produire un nouveau savoir singulier qui lui permet de penser,
de sentir, difféeremment son environnement. La relation établie entre « savoir agir dans le
monde » et « savoir partager la vision du monde » est donc trés importante. Si I’Ecole
permet I’institutionnalisation, le partage et I’apprentissage d’une partie non négligeable des
connaissances et des savoirs, il est important de mieux distinguer ces concepts ainsi que la
relation définie par I’Ecole avec ces derniers, a partir des objectifs auxquels elle est
soumise.

1.3.4.1. Connaissances ou savoirs ?

La proximité de sens donnée a ces deux termes comme le foisonnement de leur utilisation
a exigé de limiter leur champ sémantique, car ils se recoupent et les définitions restent
parfois trés vagues ne permettant pas de faire une réelle distinction. C’est pourquoi nous
chercherons dans ces quelques paragraphes a distinguer ces deux termes de maniére a
pouvoir disposer de deux concepts complémentaires sur le plan opératoire sans pour autant
prétendre imposer leur utilisation. D’autre part, 1a question des origines du savoir ou de
I’aspect qui soumet la validit¢ du savoir du point de vue €pistémologique ne sera pas
considérée ici. Un tableau récapitulatif (cf. p. 109) a la fin de la section permettra de
synthétiser notre travail.

Les connaissances font appel a des faits, des informations, des principes objectivés par
I’étude, I’expérience ou 1’observation. La connaissance d’un fait n’implique donc pas
forcément la compréhension de la totalité du phénomene ni son intégration expérimentale.
Une connaissance peut rester une accumulation ou une juxtaposition de données. Ces
connaissances sont classées, organisées, hiérarchisées. En somme, les connaissances
correspondent & celles contenues dans les livres et les bibliothéques, information
capitalisée pour comprendre le réel (Legendre, 1993 : 241 ; Raynal & Rieunier, 2003 :
327 ; Charaudeau, 1997: 43). Par contre, comme le souligne Reboul (1980 : 41) «ily a
savoir lorsque [’on cherche a comprendre ce que I’on a appris, ce que l’on fait et pourquoi
on le fait. Connaitre sa legon sur le bout des doigts, ou les pensées d’'un auteur n’est pas
non plus savoir. Savoir c’est étre en mesure d’expliquer et d ’appliquer ce que [’on fait ».
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Autrement dit, I’intégration des connaissances par un individu lui permet de les reproduire
sous forme de savoirs : « savoir-faire » ; « savoir dire », « savoir comment ». La différence
entre « connaissances » et « savoirs » repose donc sur 1’aspect objectif ou extérieur dans
le cas des connaissances (connaissances objectivées) et sur I’aspect subjectif ou intériorisé
dans le cas des savoirs (savoirs individuels). Ces savoirs individuels « sont mis en cuvre
par la personne pour comprendre le monde, en construire une représentation et agir sur
lui » (Raynal & Rieunier, op.cit.). La production et la reproduction de ces savoirs par
I’individu lui permettent d’établir des stratégies, et peut-étre une méthode. Dans le cadre
de la psychologie cognitive, ces processus cognitifs sont décrits par le terme de cognitions.
En effet, ces stratégies cognitives représentent a la fois « [’ensemble des activités qui
concourent a la connaissance, qu’elles fonctionnent de fagcon correcte ou plus ou moins
correcte, et l’ensemble des produits de ces activités, qu’il s’agisse de connaissances
proprement dites, d’erreurs franches, de représentations et de croyances approximatives
ou partiellement inexactes. » (Le Ny, cité par Raynal & Rieunier, op.cit). Ces suites
d’opérations ont été détaillées par les psychologues cognitivistes sous forme de ce qu’ils
nomment les procédures*'®. Acquérir un savoir c’est I’appliquer, et donc, lui donner une
forme expérimentale dans la réalité (Reed, 2007). Dans le cadre des sciences de
I’éducation, cet ensemble de compétences se décline, a partir des années 1980, sous la
forme de modeles pédagogiques dans une recherche d’efficacité liée a I’emploi (Ropé dans
Van Zanten , 2008 : 604).

En résumé, les connaissances sont des données ou des informations qui sont regroupées et
classées dans des « lieux spécifiques » comme les banques de données ou les dictionnaires.
Elles forment un ensemble de données pratiques, théoriques ou encore symboliques auquel
se joignent des regles de cohérence pour permettre leur intégration en savoirs. Les savoirs
sont intimement liés a I’expérience, celle-ci étant organisee par des regles a la fois
explicites, puisque visibles et qu’il est possible d’énoncer, mais aussi implicites, par
exemple, au niveau individuel, le savoir-faire d’un artiste. Les regles implicites sont
difficiles a repérer et participent aussi a déterminer un sens particulier aux savoirs. Enfin,
les attitudes et les comportements des acteurs doivent correspondre a des contextes
particuliers et sont développés a travers des habiletés que I’on a déterminées par des savoir-
étre. Ceux-ci apportent des caractéristiques particuliéres aux comportements qui
déterminent les habiletés sociales, actions et réactions des individus qui doivent s’adapter
aux contextes professionnels, aux enjeux de la communication, etc. La maitrise de ces
savoirs est remarquée dans la société par le qualificatif d’expert, reconnaissant aux acteurs

113 RAYNAL, Francois., et RIEUNIER, Alain.(2003). Dictionnaire des concepts clés en Pédagogie, Paris :
ESF,

p. 87. « Les procédures déclaratives sont les connaissances relatives aux faits « savoir que », elles portent sur
les propriétés des objets et leurs relations ; les connaissances procédurales sont les connaissances relatives
aux résolutions de problémes, » savoir comment » « savoir pourquoi », elles sont dynamiques ».

98



un niveau de maitrise dans 1’activité professionnelle (compétence) ainsi qu’une
compréhension fine au niveau de I’interaction et des enjeux qui en dépendent.

Savoir quelque chose n’est pas un état, mais le résultat d’un long processus qui a consisté
a soumettre les connaissances a certains controles afin d’en établir une vérité ou de les
éliminer. Cette validité du savoir est dépendante du sujet qui le posséde, contrairement aux
connaissances. Le savoir permet donc de reconnaitre!!*, c¢’est un moyen d’agir dans le
monde, a partir de I’intégration de connaissances. C’est un processus ordonné et réglé par
la production et la reproduction de pratiques qui sont communes (savoir commun). Par
exemple, le savoir qui s’ applique a maitriser 1’utilisation du « pinceau » commence par un
processus intellectuel qui consiste a trouver la définition de « pinceau » dans un répertoire
prévu a cet effet, de dégager intellectuellement la connaissance de 1’objet « pinceau » ainsi
que des relations qui en découlent (peindre le batiment ou peindre un tableau d’art). Il faut
ensuite en comprendre [’utilisation (processus de conceptualisation) et enfin faire
intervenir toute une chaine de représentations cognitives permettant d’intégrer le schéma
de I'utilisation du pinceau et son application («savoir comment »). Ces processus
impliquent un nombre incalculable d’opérations individuelles qui conduisent a la pratique
nécessaire pour développer les compétences ou les aptitudes conduisant a « savoir
peindre avec un pinceau ».

114 Ricoeur (2004 : 67) « Si en effet, la prééminence du jugement est acquise avec Descartes, au titre de la
méthode dans le Discours, puis au titre thématique dans la quatriéme Méditation, c¢’est une autre fonction du
jugement qui entre en scéne avec Kant, entrainant une révolution concernant le sens attaché a la subjectivité
titulaire de cette fonction. Pour Descartes et pour Kant, reconnaitre - que le mot soit prononcé ou non- c’est
identifier, saisir par la pensée une unité de sens. Mais pour Descartes, identifier est inséparable de distinguer,
c’est-a-dire de séparer le méme de I’autre, mettre fin a la confusion jointe a 1’obscurité ; en résulte 1’évidence,
I’idée "regue » pour vraie. Pour Kant, identifier c’est relier. »
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Le tableau 1 (p. 100) regroupe les principales caractéristiques de ces deux concepts afin de
marquer les différences et d’en dégager les caractéristiques.

Tableau 1 : Les différentes dimensions des savoirs et des connaissances et leur rapport

La transmission et ’apprentissage de connaissances assure$

I’élaboration de savoirs par les individus

CONNAISSANCES

SAVOIRS ‘

Relation objective, extérieure a I’individu

Relation subjective, intériorisée par I’individu

Modéles virtuels composés d’éléments
d’information qui entrent dans la construction des
savoirs, donc représentations induites ou
conceptualisées

Schémas cognitifs composés de connaissances
acquises et conceptualisées.

Organise un modéle d’application dans
contexte particulier.

Regroupe des faits, des informations, des principes,
des objets, par théme ou par domaine ou de maniere
arbitraire (alphabétique).

Faits, informations, principes, objets,
auxquels I’individu peut faire appel, en
contexte et selon le contexte

Regroupées dans des espaces matériels ou virtuels qui
ont été prévus comme tels par la société
(dictionnaires, banque de données, bibliothéques, etc.)

Emmagasinés dans la mémoire des individus.

Une partie des connaissances, considérées comme
présentant un intérét et des qualités particuliers pour la
collectivité, est normalisée et repérée dans la société
pour étre conservée.

Certaines connaissances doivent étre transmises et
intégrées dans le programme scolaire.

Une partie des savoirs, considérés comme
remarquables, sont normalisés et

valorisés par les individus.

Le savoir doit &tre conservé pour étre appliqué.
Celui-ci est recueilli pour étre référencé puis

transmis.

La production du savoir permet de conserver les connaissances qui
entrent en jeu dans le processus d’expérimentation du code et des
domaines de connaissances, puis de les reproduire.

Puisque du fait de leur intériorisation et de I’expérience qu’en font les individus dans le
temps, les connaissances deviennent des savoirs et que les savoirs permettent aux individus
de se situer dans leur propre environnement, certains de ces savoirs sont repérés dans la
collectivité comme représentant des savoirs exemplaires. Ces savoirs se rapportent a un
ensemble de connaissances qui vont de ce fait, étre valorisées et reproduites dans la
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société!!®. Ce sont ces connaissances et ces comportements qui sont a la base d’une culture.

Connaissances et savoirs sont inclus dans le concept de culture, pris dans son sens le plus
étendu, c’est-a-dire I’ensemble de « ce qui est créé et transmis par I’homme, tout ce qui
n’est pas donné par la seule nature ou par I’hérédité biologique »*1°.

Les savoirs individuels communiqués a la collectivité produisent des connaissances ;
accumulées par la société elles représentent une somme de connaissances a transmettre.
Certaines de ces connaissances sont transmises par 1’Ecole, parce qu’elles possédent des
caractéristiques particulieres et sont considérées comme essentielles a 1I’intégration sociale,
assurant ainsi la conservation du systeme dans son ensemble. On peut donc dire que
certaines connaissances ont des caractéristiques spécifiques puisqu’elles entrent dans un
programme particulier. Ce programme de connaissances a transmettre est un « réservoir »
commun a I’ensemble des individus qui est transmis dans un lieu particulier (I’Ecole)
réservé a cet effet. On ne rentrera pas dans 1’analyse détaillée des connaissances a
transmettre, mais celles-ci sont la résultante de choix sociaux dont 1’objectif prioritaire est
de les conserver, de les transmettre et de les intégrer pour qu’elles puissent produire du
savoir. Les connaissances proposees dans le cours de la scolarité restent « en suspens » et
rejoignent 1’oubli si elles ne sont pas placées dans un contexte grace aux savoirs, dans
I’univers d’action ou I’imaginaire de chacun.

La société a recherché des moyens pour les circonscrire. Celles-ci sont explicitement
données dans les instructions réservées aux professionnels de I’Ecole et publiées dans les
outils qui les répertorient (manuels scolaires, dictionnaires, banques de données, etc.). Leur
acquisition sous forme de savoir expert correspond généralement a un statut valorisé par la
société. On peut alors se demander ce qui caractérise de facon spécifique ces connaissances
et quels liens directs celles-ci ont avec la société pour qu’elles soient transmises et

valorisées au sein d’un systéme minutieusement organisé ?

Comme nous allons le développer dans le chapitre intitulé « la relation au savoir », les
connaissances sont valorisées et connaissent des modes. Par exemple, les mathématiques
sont aujourd’hui beaucoup plus valorisé€es que les langues anciennes ou la philosophie. Ces
réflexions nous conduisent a penser qu’il existe des attentes sociales relatives a chaque
domaine de connaissances et qui sont en lien avec une époque donnée et une culture sociale
particuliere. Par exemple, les sociétés féodales n’avaient pas besoin de transmettre les
connaissances qui sont aujourd’hui essentielles a 1’intégration sociale, comme les sciences
ou les mathématiques. Ces attentes sont susceptibles d’infléchir le contenu du programme
des connaissances délivrées par le systeme éducatif. Comme nous avons pu le souligner

115 cf. TOMASELLO, Michaél (2004), Aux origines de la cognition humaine, Paris : RETZ

116 Dictionnaire de sociologie, Le Robert, Paris : édition le Seuil, p. 126.
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plus haut, les recherches réalisees sur « 1’évolution des valeurs sociales et le contenu des
programmes scolaires » (Jamati, 1970 ; 1990) ont mis en évidence les effets du temps sur
les modifications de ces programmes avec la société.

La partie correspondant aux « attentes » sociales comme celle qui correspond aux
« connaissances » ou a la «transmission », etc., étant extrémement diffuses, variées et
difficiles a saisir, nous avons fait en sorte de les circonscrire a partir de 1’expression des
concepts de mandat et de programme. Ceux-ci seront définis et détaillés ultérieurement,
néanmoins, pour des raisons de facilite de lecture, nous avons choisi de les présenter
brievement dées a présent.

L’ensemble des « attentes », des « besoins », des « idéaux » qui se manifeste est défini sous
la forme du concept de mandat.

L’ensemble des « notions a transmettre », « I’organisation de la transmission » et « la
maniere de transmettre » constituent ce que nous avons défini par le concept de
programme!?’.

Ces « notions a transmettre » dans ces programmes sont organisées de maniére a pouvoir
étre repérées et s’appliquent dans la réalité par des régles ou s’exploitent a travers des
pratiques que nous désignons ici comme relevant d’un ensemble de régles organisées en
méthodes et collectivement reconnues. Ces regles et ces pratiques sont plus ou moins
explicites, sont présentes de maniére plus ou moins consciente chez les acteurs et sont
entretenues par des ressources. Le concept de régle!!8 représente donc un concept central
pour notre recherche.

Les concepts de mandat, de programme et de regle participent a la représentation de
I’Ecole comme institution (éducation, instruction et orientation)*®. Ces savoirs

117 _a définition de Programme correspond a celle de curriculum. Ce terme ne sera pas utilisé dans ce travail,
car décrivant un champ de recherches particulier en sociologie.

118 Pratique et régle seront définies plus loin. Pour I’heure, le terme de pratiques se congoit comme un
ensemble organisé de régles.

118 Dans la recherche la signification du concept « éducation » reprend deux définitions d’auteurs trouvées dans
RAYNAL Francois et RIEUNIER Alain. (2004 : 117), op.cit

Pour Durkheim (1973), Education et sociologie, Paris, P.U.F, 1’¢ducation est « [’action exercée par les générations
adultes sur celles qui ne sont pas encore mires pour la vie sociale. Elle a pour objet de susciter et de développer
chez ’enfant un certain nombre d’états physiques, intellectuels et moraux qui réclament de lui et la société
politique dans son ensemble et le milieu spécial auquel il est particuliérement destiné. » ;

Pour Piaget.J (1965). Psychologie et Pédagogie. Paris: Denoél / Gontiers, p.185. Eduquer, c’est « adapter
Uindividu au milieu social adulte, c'est-a-dire transformer la constitution psychologique de [’'individu en fonction
des réalités collectives auxquelles la conscience commune attribue quelques valeurs. Donc deux termes dans la
relation que constitue [’éducation : d’une part l'individu en croissance ; de [’autre les valeurs sociales,
intellectuelles et morales auxquelles 1’éducateur est chargé de I’initier. »

Nous considérons dans ce travail les deux acceptions.
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programmeés et organisés conjugués aux attentes de la société envers I’institution et vice-
versa composent un modeéle éducatif qui se transforme dans le temps et dans I’espace.

Ces concepts de régle, de mandat et de programme seront utilisés dans la suite de ce
chapitre.

Avant d’aborder la définition des concepts et d’en présenter une analyse dimensionnelle,
nous nous proposons de réfléchir sur 1’évolution des relations qui se sont établies au fil du
temps entre 1’Ecole et la société & partir du savoir, en prenant pour référence les définitions
de savoir et de connaissance qui viennent d’étre exposées et les influences réciproques qui
se jouent dans la société au cours du temps, a partir des enjeux reliés aux savoirs et aux
connaissances, entre ce que nous avons défini par le mandat, c'est-a-dire ce qui correspond
aux attentes collectives que la société a envers I’Ecole et, en réponse a cette demande, avec
I’organisation du programme de connaissances transmis dans I’Ecole et constitué par des
regles.

1.3.4.2. Larelation au savoirt2°

L’expression « relation aux savoirs » sera comprise comme ce qui permet d’aboutir au fait
que ’Ecole transmette des programmes de connaissances sur telle ou telle matiére afin de
les expérimenter et de les conserver dans la société. Nous pensons que cette relation se
structure dans le temps, suivant 1’utilité'?! que représentent celles-ci et en fonction de leurs
applications sous forme de savoirs'?.

La question de la relation aux savoirs rejoint notre problématique par le fait que cette
relation serait définie, selon notre point de vue, par les interactions entre les « attentes »

120 Nous utilisons cette expression de « relation au savoir » dans un sens différent de celui qui est donné par
« rapport au savoir », et qui renvoie, en Sciences de 1’Education a deux conceptions concernant la
compréhension de ce qui pousse un sujet a investir le savoir.

Pour la premiére le rapport au savoir se définit comme un processus par lequel, le sujet, & partir d’un
savoir acquis, produit de nouveaux savoirs singuliers, lui permettant de penser, de transformer et de sentir le
monde naturel et social. » (Beillerot et all. 1989, cité dans Van Zanten, 2006 : 597)

Pour la seconde, c’est "une relation de sens et donc de valeur, entre un individu (ou un groupe) et
les processus ou produits du savoir" Bautier, E., Charlot B., Rochex J.Y. (1992). Ecole et savoir dans les
banlieues...et ailleurs, Paris: Armand Colin, Il s’agit ainsi de « rapport a des processus (acte d’apprendre),
a des produits (les savoirs comme compétences acquises et comme objets institutionnels, culturels et
sociaux). (cité dans Van Zanten, op.cit.).

121 1 ’expression « utilité » renferme bien s(r des intéréts qui engagent des processus complexes. Le lecteur
doit saisir ce terme comme supposant un ensemble de phénoménes permettant, & un moment donné de
Ihistoire, d’une part de faire émerger ces connaissances et d’autre part que celles-Ci soient considérées
comme devant étre transmises a la collectivité.

122 | e terme « utilité collective » ne doit pas non plus étre restreint & 1’utilité économique, mais a considérer
comme résultant d’un long processus individuel et collectif dans lequel ’homme est a la fois « I’Homme
universel et I’Homo oeconomicus » selon la thése d’Alain Caillé (2009).

103



sociales (ou mandat), qui ont une fonction dynamique dans la société, et le contenu des
programmes (ou programme) qui s’applique a I’Ecole. Cette relation se créée a la fois a
partir de I’intégration des connaissances par les individus qui les expérimentent sous forme
de savoir dans la société et elle se définit aussi a partir de 1’utilité (ou de la valeur) que
représentent ces connaissances (toujours expérimentées sous forme de savoirs) dans
I’organisation sociale. La question de la relation aux savoirs est déterminée communément
par les trois éléments suivants :

Premiérement, les valeurs accordées aux savoirs par les individus faisant partie d’'un méme
type de societé (visant la méme culture), organisent et hiérarchisent les modes
d’apprentissages. Ces modeles sont reliés a I’histoire des sociétés comme a celle des
individus et circonscrivent un ensemble d’éléments de connaissances chargées d’une
importance prioritaire pour I’intégration de I’individu, relation empreinte par les traditions
philosophiques (Caillé, 2009).

Deuxiémement, les besoins fonctionnels des structures sociales et économiques (le terme
de société dépasse ici le sens « Etat Nation ») qui sont en lien direct avec la maniére dont
les systémes sociaux « utilisent » les savoirs (innovations, rapport de la société a 1’espace-
temps, etc.), ce qui conditionne les modalités d’apprentissage. Ces changements ou
innovations provoguent une « réorganisation » des savoirs et des connaissances dans le
temps.

Troisiemement, les modes de transmission, par oral ou par écrit, et les modéles
d’intégration qui en découlent et les impliquent. Par exemple, des sociétés basées sur une
transmission orale n’ont pas besoin de supports écrits (Olson, 2005) ce qui influe sur ces
programmes et sur les modeéles pédagogiques (Olson 2008 ; Houssaye, 1998/2009).

Le contenu des matiéres enseignées par I’Ecole se retrouve consigné par écrit dans des
documents, mais, il est aussi connu des acteurs qui 1’appliquent et le mettent en pratique
dans leur profession; on peut imaginer que ces programmes influent sur leurs
comportements. Les programmes sont donc & la fois le produit de plusieurs sélections
héritées du passé comme ils contiennent aussi des connaissances qui sont représentatives
de I’époque. Cela implique que I’Ecole, périodiquement, les réorganise, les restructure et
que les professionnels en élaborent les contenus a des fins didactiques et pédagogiques.

Mais avant que ces programmes de matiéres s’introduisent a I’Ecole, la société (ou
I’instance responsable de leurs mises en forme) doit, par le truchement d’institutions
sociales ou politiques, déterminer des objectifs communs en ce qui concerne les
connaissances a transmettre et les savoirs a acquérir, a une époque donnée. Bien
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évidemment, la réalité est beaucoup plus complexe que ce simple processus caricaturé qui
permet de poser le cadre d’analyse ; mais, on peut considérer que ces choix :

a) constituent 1’expression d’une demande collective a propos de ce que les
individus estiment souhaitable ou nécessaire de transmettre

b) sont complétés par un jugement normatif sur ce que les individus, pris
collectivement, considerent comme représentant 1’éducation (ensemble d’attitudes et de
savoir-faire)

Les deux éléments a) et b) dépendant de 1’Ecole pour permettre I’institutionnalisation de
Ces savoirs.

L'ensemble de ces deux groupes (a) et (b) représentant les mandats en tant qu’attentes
collectives. Au préalable nait I’obligation de mettre en place un jugement commun sur ces
connaissances que la société consideére représentatives du « savoir a transmettre ».

Dans son livre, Annick Weil Barais (1993 : 536-560) signale que « Le jugement joue un
role tres important chez I’homme. Il intervient de maniere explicite, comme dans le cas ou
un expert est requis pour donner son avis, soit de maniere implicite. Des que nous sortons
des taches routinieres, les jugements que nous portons sur des situations et sur leur
évolution, sur les modes de traitement possible et sur nos actions personnelles jouent un
réle déterminant /.../ Ces jugements contribuent largement a spécifier les problemes et
ainsi a limiter [’espace de recherche des solutions. Les jugements sont largement
dépendants des contextes culturels dans lesquels ils interviennent /... Ce phénomene
intervient dans tous les domaines d’activité : [’éducation des enfants, la nourriture, la
santé ». Nous ne pouvons donner de réponse dans la recherche, sur les mécanismes qui
influent sur le jugement concernant les contenus des mandats. Ce sujet demande un
approfondissement beaucoup plus important. Pour 1’heure, nous pouvons simplement
retenir que ces attentes sociales correspondent a ce qui concerne des éléments a consigner
(pour les transmettre) dans les programmes scolaires ; que ces derniers sont issus d’un
jugement collectif ; qu’ils supportent une certaine valeur dans 1’organisation sociale ce qui
entraine une « mise en forme » de ces savoirs dans I’application et I’expérimentation.
Enfin, ’ensemble de ces points apporte une expression normative concernant 1’éducation
et I’instruction a 1’Ecole avec, en aval, la définition de ce qui est déterminé par une
compétence a transmettre, celle-ci se définissant par «une aptitude reconnue
collectivement » permettant de reconnaitre « I’intelligence pérenne de la personne et sa
capacité générale d’adaptation [qui] ne se départissent pas de 1’intelligence du geste, tout
simplement parce qu’il n’y a jamais de situation d’action isolée, séparée des séries d’actes
et de trajectoires professionnelles, et qu’il n’y a jamais d’intelligence de la personne qui ne
soit déconnectée de I’action. » (Hillau, B., 2006 : 20).
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Les travaux de recherche concernant le rapport a la norme (De Munck & Verhoeven, 1997 :
87-102 ; Dubet, 1994 : 91) présentent I’importance de la multiplicité des univers normatifs
de référence dans la société contemporaine, « Celle-ci ayant a se constituer par une activité
plus ou moins réflexive de transactions plutdt qu 'au travers la conformation a des schémas
axiologiques et normatifs appréhendés comme uniques et universels ». Ce fait de société
serait en grande partie, influencé par I’expansion des médias et des moyens de
communication!? .

Etant donné que ce que nous avons désigné par le mandat et le programme est & la fois le
résultat et I’origine d’un accord (ou d’une lutte) entre la société et I’Ecole, la référence &
une norme commune rend d’autant plus complexe 1’accord sur le contenu de ceux-ci. Il est
aussi naturel de vérifier que ce contenu est soumis a des transformations au fil du temps.
De plus, les attentes collectives envers 1’éducation et I’Ecole, tout comme leurs
applications dans le systeme scolaire peuvent contenir des enjeux qui sont susceptibles
d’entrer en concurrence ou en opposition entre eux : ce peut étre un projet officiel qui
entraine des réformes en chaine, comme, par exemple la réforme pour le collége unique en
ayant a ’esprit tous les postes a prévoir pour mettre en place cette réforme (moyens
concernant le budget, les postes a pourvoir, la formation des professionnels, la construction
des locaux, etc.) ; les attentes sociales peuvent aussi énoncer des objectifs trés généraux
qui reproduisent des idéaux dont 1’origine reste vague et imprécise pour certains, mais tres
significatifs pour 1’organisation institutionnelle, par exemple, cet extrait d’Alain Michel
(1992 : 127) « L école doit former des citoyens lucides et actifs capables de maitriser le
progres technique, de donner du sens a la vie individuelle et collective, en particulier en
la respectant (réduction de la violence, développement de la tolérance, respect de
[’environnement), donc de participer, voire de forger un véritable projet de société. » ;
enfin, les attentes a 1’égard de I’Ecole peuvent étre aussi totalement irréalistes. Pour
résumer, ces attentes collectives prévoient I’adaptation de 1’Ecole dans le futur, de fagon
trés générale comme ci-dessus, ou encore, dans les détails. Etant donné 1’impact du temps
sur I’ensemble des systémes Société/Ecole, il est naturel que le modéle éducatif qui leur
correspond change a son tour, ce qui entraine en cascade, des changements concernant le
role de I’Ecole percu dans la société.

Bien gue nous ne puissions faire un exposé détaillé de ce phénomeéne depuis son origine
(Archer,1982 ; Lelievre, 1999 ; Prost, 2004, Olson, 2005 ; Tomasello, 2004) on peut
signaler que les connaissances ont été recueillies puis organisées et valorisées en
« connaissances académiques » dans la société'?*: parce que, dans les courants de pensées

123 Castells, M. (1998) La société en réseaux Vol | et Castells, M (1999) Le pouvoir de !’identité, Vol Il
Paris : FAYARD

124 |sambert-Jamati, Viviane (Op.cit., p. 259 « Le théme du raffinement individuel recherché pour lui-méme
est un des themes les plus fréquents /...] Il propose a [’enseignement secondaire un sens plutét qu'un but,
avec la délimitation que suppose un but. Le résultat des études devrait &tre non pas telle acquisition (eussent-
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occidentales, elles constituent les outils qui relient I’homme a ’espace et au temps, lui
permettant ainsi de poursuivre sa destinée avant de symboliser un moyen de permettre a
I’individu de se positionner parmi les classes dirigeantes. C’est la résultante de ces deux
grands courants, I’un humaniste et 'autre libéral, que 1’on retrouve fréquemment
cristallisée dans les débats sur I’Ecole??®.

Comme nous I’avons présenté dans le début de ce chapitre, les événements
socioéconomiques des derni¢res décennies n’ont fait que renforcer les enjeux sociaux
concernant 1’importance des contenus des programmes. En conséquence, la société
répercute cette contrainte sur 1’Ecole qui doit, 4 son tour, s’adapter sur toutes les
dimensions de la transmission : du « Qui transmet a Qui, Quoi transmettre, Pourquoi et
Comment transmettre ». Ce phénoméne d’adaptation provoque des réactions en chaine de
la part des professionnels avec, en paralléle, une reconfiguration fréquente des contenus
depuis les années 1980.

Hérité de I’organisation scolaire passée, le programme des connaissances représente
aujourd’hui un passage obligé pour I’intégration sociale, situation qui renforce les attentes.
D’autre part, les fonctions de transmission, d’éducation et de répartition de I’Ecole sont
aujourd’hui définies différemment. En effet, la société laisse de plus en plus a I’Ecole le
role de répartir les éléves, celle-ci devient responsable de la valeur de sa formation et de
celle de ses diplomes. En d’autres termes, nous pensons que les attentes sociales sont
susceptibles de hiérarchiser les objectifs prioritaires de I’ institution.

L’Ecole répond a ces attentes avec une organisation minutieuse et définit les régles
relatives a ces apprentissages. Puisque la société concéde a 1’Ecole le role de répartir les
individus dans le monde du travail, elle est supposée aussi, en contrepartie, permettre a ces

elles une valeur de participation) moins encore, tel savoir-faire, mais un raffinement « gratuit » de I’étre
méme. Ce raffinement harmonieux passe par le maniement des mots, leur discrimination et leur assemblage
harmonieux [...], mais au-dela des signes [...] il enrichit essentiellement la gamme des sentiments et des
idées tout en rendant sensible aux heureuses correspondances. C’est une profonde transformation de la fagon
d’étre. Et cette transformation est gratuite, c'est-a-dire qu’elle n’est pas recherchée comme médiation pour
atteindre une autre fin elle n’est pas nécessaire pour obtenir un bénéfice extérieur a elle est visée pour elle-
meme. »

A la page 241. L auteur remarque, dans les années 1931-1940 les changements suivants :

« L’enseignement supérieur connait un grand développement (qui ne traduit dans les faits la réforme des
années 1890 qu’il faudra plus d’'une génération pour que des études supérieures entrent dans les meeurs) et,
de fait, I’enseignement secondaire est devenu pour beaucoup de ces éléves une phase transitoire entre
I"acquisition des bases communes et la spécialisation des futurs cadres.[....]En méme temps, nous I’avons
VU, le public s est élargi et une exaltation de la culture pour elle-méme, comme patrimoine d’un milieu social
devient plus difficile »

125 Une rétrospective de ces transformations a partir de 1’origine de ’Ecole Républicaine est
proposée en Annexe (cf. ANNEXE 1)
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individus de s’ajuster a ces positions. La répartition des individus dans leur fonction
professionnelle permet au savoir transmis d’étre réinvesti de maniére socialement utile. Or,
la situation de crise actuelle renvoie aux acteurs I’impression que les régles et les pratiques
apprises 4 I’Ecole ne sont pas utiles dans la société. Ce ne serait donc pas 1’Ecole qui serait
en crise, mais plutot la perception de la régle dans la société et 1’écart entre celle-ci et la
régle appliquée ou apprise a I’Ecole.

Pour conclure, nous voudrions résumer 1’essentiel de notre réflexion a 1’intérieur d’un
Tableau page suivante (p.109 ci-dessous , détaillé en ANNEXE 1):
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Tableau 2 : Transformations de la relation au savoir entre I’Ecole et la société

AUTREFE

Reproduction

SOCIETE

ECOLE

Répartition des fonctions par sphere
d’activité

Choix des connaissances a transmettre dans un
systéme centralisé

L’individu existe socialement a travers le
groupe d’appartenance de la classe dont il est
Issu

Modele d’enseignement classique ou la théorie
précede la pratique

La société considére I’Ecole comme un
monde « a part »

Relation enseignant/éléve homogéne et
indifférenciée

W

AUJOUR d’HUT

AN
Répartition

SOCIETE

ECOLE

Mutations socio-économique et
réorganisation compléete des secteurs
d’activités

Massification de 1’acces a 1’éducation
Décentralisation

Complexification et mondialisation des
secteurs d’activités
Crise économique

Complexification du systeme éducatif
Augmentation des sommes de connaissances
requises pour 1’obtention des diplomes
Introduction de nouveaux programmes de
connaissances

Spécialisation des activités professionnelles

Apparition des compétences dans le modéle
d’enseignement.

Mobilisation des connaissances dans 1’action
qui découle d’un ensemble de savoirs intégrés
par I’individu.

Spécialisation des cursus scolaire

Valorisation ou dévalorisation des formations
suivant la dynamique des secteurs d’activités

Habilitation exclusive par I’acces aux diplomes

Renforcement des valeurs individuelles dans
une économie de consommation

Relation enseignant/éléve individualisée
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1.4.Définition des concepts

Quatre concepts sont définis dans cette section qui cl6t la mise en place de notre
problématique : les concepts de mandat, de programme, d’ordre et de régle. Nous
présentons tout d’abord ceux de mandat et de programme pour terminer avec la
présentation des deux derniers, I’ordre et la régle. Cette présentation cherche a rendre
opératoire notre problématique et permet de signifier les objectifs prévus pour cette
recherche. Les notions de modéle éducatif ainsi que de « discours pédagogique » ou de
« méthode pédagogique » seront rapidement présentées aux cotés des autres concepts, car
ils leur sont intimement associés.

1.4.1. Mandat et Programme

Comme nous ’avons déja mentionné, deux des fonctions*?® de 1’Ecole reposent sur un
systeme organisé ayant pour objectif de transmettre des connaissances et d’éduquer a
certains modeles de comportements. Les concepts de mandat et de programme qui vont
étre définis ici ont été rapidement énonceés afin de signaler leur place dans notre travail de
recherche. Ces deux concepts permettent de rendre compte, avec celui de regle présenté
plus loin, d’un modéle éducatif qui s’applique dans une société donnée, en I’occurrence la
société frangaise de I’année 2000. Nous développerons rapidement la définition opératoire
pour ce concept de « modele éducatif », puisque c’est I’analyse de contenu qui nous
permettra, nous 1’espérons, de définir quelques-uns de ces traits a I’issue de cette recherche.
Nous nous contentons pour I’instant de postuler que toute société se donne un « modéle
éducatif » et que les concepts de mandat et de programme correspondent a I’ensemble des
connaissances et des comportements que la société considére utile de transmettre a I’Ecole
de maniere a assurer sa continuité et son expansion a court et a long terme.

Les termes Mandat et Programme représentent des concepts théoriques dont I’un d’entre
eux sera décliné en idéaltype, construit a des fins de recherche, c’est pourquoi il est désigné
dans notre travail avec une graphie particuliére. Cette construction permet a la recherche
d’éclairer et de valoriser les propriétés pertinentes liées au processus de la transmission et
de I’apprentissage qui restent cachées ou diffuses au regard ordinaire*?’. Etant donné que

126 | a troisieme étant la fonction évaluative et sélective.

127 \Weber, Max. (1992 :173). Essais sur la théorie et sur la science, Paris : Press Pocket, Agora,

« On obtient un idéaltype en accentuant unilatéralement un ou plusieurs points de vue et en enchainant une
multitude de phénomenes donnés isolément, diffus et discrets, que [’on trouve tantot en grand nombre, tantot
en petit nombre et par endroits pas du tout, qu’on ordonne selon les précédents points de vue choisis
unilatéralement pour former un tableau de pensé homogene. On ne trouvera nulle part empiriquement un
pareil tableau dans sa pureté conceptuelle : il est une utopie. »
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la nature, la forme et le contenu de ces deux concepts sont des produits théoriques, nous
avons pris soin de placer quelques exemples de portée générale afin d’éclairer le lecteur
sur leur signification empirique, ce qui permettra d’introduire des catégories spécifiques
sous chacun de ces deux concepts, en attendant de procéder a une analyse dimensionnelle
que nous ferons par la suite.

Aprés avoir positionné le concept de modéle éducatif par rapport a celui de systéeme
éducatif, nous présenterons chacun de ces concepts théoriques en commencant par celui de
Mandat. Bien que la manifestation du phénoméne étudié soit complexe, nous avons
cherché a rendre notre explication la plus claire possible, sans pour autant, nous I’espérons,
tomber dans la caricature.

Le modéle éducatif désigne dans ce travail un concept théorique qui rend compte des
réalités empiriques contenues dans le terme de « systeme éducatif ». Ce concept est créé
par I’association des manifestations de ceux de Mandat, Programme et de regle dont les
interrelations permettent d’expliquer certains changements et continuités relatifs a
I’institution scolaire. Ce modele éducatif comprend plusieurs dimensions sur lesquelles
nous reviendrons qu’a la fin de ce travail. Pour I’heure, nous pouvons simplement souligner
qu’il permet de saisir la manic¢re dont le systeme éducatif est susceptible de subir des
influences (voire d’étre modifi¢) par certaines composantes internes et externes, comme,
par exemple, les grands axes d’orientation qui constituent les filiéres (professionnelles,
supérieures, adaptées) et les programmes mis en place par les politiques scolaires couplées
aux influences externes qui pénétrent le systtme et que nous avons pu détailler
précédemment (systémes économiques, politiques, etc.). Ce modele éducatif est donc un
objet théorique permettant de représenter de maniére trés simplifiée les orientations et les
relations déterminant les traits caractéristiques appliqués empiriquement par le systéme
éducatif. Modéle éducatif et systtme éducatif étant deux concepts intimement liés, le
modele éducatif prenant en compte du point de vue global et théorique des dimensions
supplémentaires de celle du systéme éducatif, comme, par exemple, 1’économie, les
attentes, les cognitions, dimensions sur lesquelles nous reviendrons a la fin de ce travail de
recherche.

14.1.1. Le Mandat

Un « mandat », dans le sens commun, représente « un contrat unilatéral, par lequel une
personne donne & une autre le pouvoir de faire quelque chose pour elle et en son nom »*28,
C’est aussi « une charge ou une fonction donnée a une personne par une autre pour qu’elle
la remplisse en son nom ». Dans ce travail, le concept de Mandat prend un sens plus général

128 Dictionnaire Le Petit Robert, p.1557.

111



pour pouvoir accueillir d’autres types de « mandats ». Si les deux acceptions présentées ci-
dessus sont compatibles avec la définition que nous avons choisie, celles-ci sont trop
restrictives. En effet, ces définitions renvoient aux caractéres institutionnel et
institutionnalisé qui restent dominants dans ces définitions et que 1’on ne retrouve pas
forcément dans tous les types de Mandats qui seront déterminés dans cette recherche. Nous
retenons donc ces deux acceptions pour le concept de Mandat et nous y ajoutons 1’idée qui
fait qu’un mandat permet « de confier quelque chose a quelqu’un de maniére injonctive ou
non, avec le but de faire en sorte que quelque chose se passe ». Autrement dit, nous
regroupons le terme « mandat » avec celui de « mandant » et de « mandataire ».

Comme le souligne Bourdieu (2001 : 262), le mandat posséde une force symbolique
suffisante dans la société pour permettre au mandataire de devenir « par la délégation
inconsciente, capable d’agir en substitut du groupe de ses mandants. Autrement dit, e
mandataire est en quelque sorte dans un rapport de métonymie avec le groupe, il est une
partie du groupe qui peut fonctionner en tant que signe a la place de la totalité du groupe ».
Le mandant posséde donc le pouvoir d’énoncer publiqguement de faire savoir, jusqu’a
I’injonction, par un procédé de représentation. Il s’agit d’une translation de pouvoir. Cette
délégation s’exprime, la plupart du temps, a partir du discours écrit. Cette définition du
mandat est importante dans notre travail, car notre définition présente 1’idée d’un rapport
symbolique défini et négocié dans 1’espace public et rejoint ainsi Bourdieu du point de vue
du rapport symbolique lié a la délégation.

Dans notre travail, le Mandat représente théoriquement 1’ensemble des attentes ou des
souhaits qui sont formulés a propos de I’Ecole pour lui permettre d’atteindre ses objectifs
(transmission, instruction, éducation, etc.) et de mieux jouer son réle. Si le Mandat
formulant les objectifs que le systéme scolaire doit/devrait atteindre circule dans la société,
c’est parce que I’Ecole est fortement ancrée dans I’expérience individuelle et les rapports
sociaux. De ce fait, chacun se sent concerné par 1’Ecole (expérience individuelle) et I’Ecole
(en tant qu’institution) les concerne tous (systéme imbriqué dans la société)'?°. Ce concept
permet donc d’établir un lien constant entre 1’Ecole et la société.

Le Mandat n’est pas un objet prédéfini, mais il s’élabore par étape dans la société, au fur
et a mesure que les opinions et les attentes deviennent des objectifs a atteindre partagés
collectivement.

Comme les objectifs scolaires concernant la transmission des savoirs et des connaissances
et leurs apprentissages sont partagés collectivement y compris par le systeme démocratique

129De plus, les activités de I’institution se sont largement répandues au cours des siécles, de telle maniére
que les activités d’enseignement et d’apprentissage liées a la fonction de transmission des savoirs (et
d’acquisition des compétences) soient institutionnalisées dans tous les domaines sociaux (Bruner, 1997 et
2002 ; Olson, 1998).
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de I’Etat francais, les Mandats portent une dimension empirique et possédent aussi un
caractére symbolique. Leur expression contient des indices permettant de concrétiser les
attentes, comme, par exemple des ressources matérielles ou encore, ils définissent les
¢étapes d’un projet fictif et dont la réalisation renvoie a certaines valeurs liées au savoir.

Le discours médiatique est susceptible de contenir une grande partie de ces attentes qui
constituent 1’objet Mandat. En effet, la formulation de ces souhaits/besoins ou attentes se
retrouve empiriqguement dans plusieurs catégories de discours étant donné 1’utilisation des
insertions et du style rapporté caractéristique du discours médiatique. Ainsi, le discours
médiatique est susceptible de montrer des attentes qui sont formulées en dehors de I’Ecole
ou d’autres qui proviennent de professionnels ou d’instances politiques participant a
I’administration du systéme.

Nous avons des a présent défini deux catégories de discours exprimant des attentes ou des
souhaits auxquels sont associés des niveaux de représentativité différente dans le journal,
ce qui correspondrait a deux types de Mandats différents. Le premier correspond au
discours dit « officiel », c’est-a-dire, possédant d’emblée une force apportée par la
représentation institutionnelle qui accorde a ces attentes une certaine Iégitimite, nous le
désignons par Mandat officiel.'* Ce discours est reporté dans les médias, mais son
expression fait de toute fagon partie d’un processus politique qui le rend obligatoirement
public. Il est, par exemple, formulé par les dirigeants de I’Etat ou leurs représentants et a
I’intérieur des instances prévues a cet effet. Le second correspond au discours dit
« officieux ». 1l possede une force symbolique, inconsciente, mais active, qui constitue une
catégorie « non officielle » du Mandat. 1 contient les attentes collectives relatives a I’Ecole
qui ne sont pas encore suffisamment représentatives pour étre officialisées™*!. Le systéme
institutionnel ne les prend pas en compte ni le systeme politique lié & I’institution scolaire.
Cependant, ces attentes sont tout de méme partagées dans 1’opinion, certaines étant prises
en compte par des groupes représentatifs (de type associatif).

Si les deux types de Mandats (officieux ou officiels) présentent des variantes a I’intérieure
méme de leur groupe et qui correspond au statut du mandant au sein du systéme ( par
exemple, un Mandat émis par un Ministre et un Mandat émis par un Recteur), les différents
Mandats possedent aussi des dynamiques différentes au sein méme du groupe. En effet, un
Mandat officiel peut étre interne au systeme scolaire ou encore externe a ce dernier, comme
un Mandat émis par le MEN et un autre émis par le Président de la République (ou un

130 « En fait, I’'usage du langage, c’est-a-dire aussi bien la maniére que la matiére du discours , dépend de la
position sociale du locuteur qui commande 1’accés qu’il peut avoir a la langue de I’institution, a la parole
officielle, orthodoxe, Iégitime. » (cf. Bourdieu, 2001 : 163). Langage et pouvoir symbolique, opus cit.

131 Cette distinction permet d’introduire I’idée que nous devrons définir plusieurs catégories de mandat, ce
que nous ferons lorsque nous présenterons la grille catégorielle : Mandat Officiel, Mandat Officieux, etc.
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Mandat émis par un syndicaliste et un Mandat émis par un représentant d’association de
juristes).

Méme si de tres nombreux Mandats officieux échouent, quelques-uns atteignent une
représentation suffisamment importante pour étre considérés par les instances
institutionnelles. De méme, si de nombreux Mandats officiels arrivent au final a étre pris
en compte, devenant alors un projet de programme, il n’en reste pas moins que, parfois,
certains projets échouent méme au plus haut niveau de leur phase d’élaboration.

C’est parce que Les Mandats officieux ou officiels s’inscrivent dans un processus visant a
modifier ou & introduire un programme dans 1’Ecole qu'ils doivent étre exposés dans les
médias ou ils sont alors susceptibles de devenir des enjeux de pouvoir ou de contre-pouvoir.

Parfois, ce sont des dysfonctionnements scolaires portés par les acteurs de terrain qui
engagent des requétes ou des attentes a 1’endroit des instances dirigeantes. Ces Mandats
officieux créent des polémiques qui permettent de suivre leur évolution. Parfois, mais plus
rarement, des représentants officiels émettent aussi des réflexions personnelles concernant
un sujet. Bien que ces réflexions soient personnelles, elles seront prises en compte, car ces
requétes ou attentes possedent une force de représentation comme nous 1’avons déja
signalée.

Le discours qui émet ces Mandats (c’est-a-dire le discours du mandant!®?) représente des
acteurs ou des agents ayant, comme nous 1’avons précisé, des positions différentes dans le
systeme scolaire. Ainsi, les acteurs qui sont les porte-parole des Mandats officiels
représentent des instances qui ont le pouvoir de rendre ces requétes concretes par le procédé
institutionnel qui met en place le Programme. Les pouvoirs de ces acteurs sont strictement
définis dans le systeme démocratique francais. Ce discours contient des attentes et des
requétes concernant les programmes a appliquer, a créer ou a modifier ; les fonctions et les
roles que devraient tenir les acteurs scolaires ; les diplomes ou les formations (contenus)
qu’ils devraient obtenir, etc.'®3. Etant donné que ces Mandats officiels font partie d’un
processus légal et institutionnel, les procédés d’expressions de ces Mandats, leurs
productions et leurs limites sont clairement définies dans les réglements relatifs au

132 Nous désignons par « discours du mandant », le contenu du Mandat, c'est-a-dire tout discours sur I’Ecole
« capable d’agir en substitut du groupe ».

133 Auduc, JL et Bayard Pierlot, J. (2001). Le Systeme éducatif frangais, Champigny sur Marne : CNDP de Créteil,
6@ édition, Paris « [...]Relevons simplement ce qui incombe au législateur, au ministre et a ses services : la définition de
I’obligation scolaire et des savoirs primordiaux qui lui sont associés [...] La définition des moyens et le contrdle de leur
acquisition [...]JLa définition des niveaux d’enseignement, des filiéres d’enseignement, des dipldmes organisés en fin de
cycle est garante du caractére national de 1’éducation.[...] Elles dépendent du législateur et du ministre de méme que
I’organisation des programmes de chaque cycle et la définition des méthodes d’élaboration des programmes par pdles
disciplinaires ou par discipline ».
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fonctionnement du systeme scolaire et a ses liens avec le systéeme politique, social et
legislatif francais.

Dans le cas du Mandat officieux, les attentes et les requétes sont exposées par des acteurs
du systeme qui ont des pouvoirs de représentation différents. Ces requétes possédent un
certain poids par le fait que celles-ci représentent des groupes d’acteurs organisés, ou non,
dans le systeme scolaire, par exemple, des attentes énoncées par un syndicat ou une
association de parents d’éléves ; parfois, ces requétes sont présentées par une personnalité
qui permet de donner un poids relié a cette demande, par exemple, des sportifs de réputation
internationale ou des artistes, hommes publics, des chercheurs en éducation, etc.
Cependant, comme chaque individu a acquis sa propre expérience de I’Ecole, des requétes
personnelles sont susceptibles d’étre présentées dans le discours de presse. Elles ne seront
pas prises en considération dans notre recherche, car elles ne sont pas partagées
collectivement et ne sont donc pas considérées comme étant représentatives®3,

Enfin, le Mandat (officiel ou officieux) associe les ressources aux objectifs qu’il définit
pour 1’Ecole. Ces ressources permettent de concrétiser la réalisation effective du projet.
Ces ressources appartiennent a des systemes particuliers comme ceux de 1’économie ou du
pouvoir politique. Elles ne sont donc pas toujours en accord avec le systeme éducatif et
sont assujetties a des regles et a des systéemes distincts. Ces systemes, en tant que systeme
social, sont a la fois indépendants et interdépendants du fonctionnement du systeme
éducatif qui possede, lui aussi, ses propres regles.

En résumé, le concept de Mandat se retrouve empiriquement sous forme de traces dans le
discours public des médias. Partagées collectivement ou exposées de maniere officielle,
ces attentes/requétes sont considérées comme une attente/requéte représentant « la totalité
du groupe ». Elles constituent donc une représentation commune (de type cognition'*),
partagée par la majorité des acteurs sociaux. Cette représentation se développe dans la
recherche autour des « attentes », des « besoins », des « requétes » relatifs a 1’éducation et
au systéme scolaire que les individus et certains systemes sociaux jugent collectivement
utiles, nécessaires, obligatoires, voire impérieux de transmettre. Le Mandat établit ainsi de

134 Ce qui est différent des requétes émises par un homme public, car elles sont susceptibles d’étre relevées
et valorisées créant ainsi un mouvement d’idées

135\Weil-Barrais (2001 : 102). « La perception s’inscrit dans 1’instantané. C’est un acte immédiat. Si nous
voulons avoir un comportement adapté a notre environnement, la perception suppose une mémorisation des
¢léments percus. Sans ce stockage des informations, I’environnement nous apparaitrait nouveau a chaque
instant.[...] [...] Nous devons cette générale dans laquelle s’inscrit I’acte perceptif a une activité mentale que
’on désigne sous le terme de cognitions. Le terme de cognition englobe aussi bien ’activité perceptive que
celle de mémoire, de raisonnement ou de résolution de probléme. Perception et cognitions sont étroitement
imbriquées dans leur fonctionnement. La connaissance que I’on a de I’environnement repose sur une
multiplicité de perceptions qui se sont succédé¢ dans le temps et qu'on [I’Homme] a mémorisées.
Réciproquement, la maniere dont on percoit a un instant donné une zone déterminée de 1’environnement est
influencée par les perceptions antérieures et la connaissance générale que 1’on posséde de ce monde.
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maniere globale le sens qu’il faut donner, dans un contexte national précis a 1’éducation
dans I’Ecole. Ce discours particulier, que les individus s’approprient et qui s’inscrit en
mémoire, par induction ou déduction, va constituer une représentation de 1’éducation et de
I’Ecole, socialement partagée. Ce discours est vécu par les individus comme détenant une
réalité objective d’autant plus forte qu’il est institutionnalisé. Le concept de Mandat, dans
la recherche, permet de repérer ces attentes « officielles » et « officieuses » énoncées dans
le discours public, d’en appréhender les effets dans 1’Ecole ainsi que de repérer
’orientation (ou les orientations) que ces dernieres apportent au systeme éducatif.

Dans son rapport avec I’Ecole, le Mandat présente deux articulations :
e La premiere articulation concerne la relation Mandat-Programme ;

e Ladeuxiéme articulation concerne la relation de la société avec 1’Ecole. Le Mandat,
en effet, reprend les objectifs de 1’Ecole et cherche constamment & les modeler,
remodeler, modifier, transformer afin de répondre aux attentes collectives et
institutionnelles qui prennent naissance dans la sociéte.

Ce concept permet de circonscrire :
e Quels sont les types d’attentes ou les requétes qui sont émises dans la société
contemporaine ?
e Comment les orientations de la société sont susceptibles d’influer et de pénétrer
1’Ecole contemporaine.
e Dans le cas ou ces attentes ou requétes ne sont pas assouvies, quelles sont les
stratégies de remplacement qui permettent d’y répondre ?

Afin d’¢éclairer le lecteur sur les différentes représentations du Mandat et ne pouvant a ce
stade présenter des exemples tirés de notre corpus, nous avons choisi de présenter des
exemples de Mandat extraits des textes relatifs a I'institution scolaire, textes officiels qui
s’appliquent & I’Ecole.

Comme nous pouvions le préciser dans le paragraphe précédent, le Mandat annonce les
objectifs en fonction des moyens dont dispose le systeme. Par exemple, le rapport de la
commission Fauroux précise que « L’aménagement des premiers cycles universitaires ne
se fera pas sans moyens supplémentaires, dans de nombreux domaines. Chacun doit
admettre que la logique des moyens, argument mobilisateur des étudiants, mais aussi des
enseignants, ne saurait se substituer a un accord sur les objectifs. Demeure le fait que le
colt annuel d’un étudiant francais est de 32 000 F, contre environ 62 000 F aux Etats-
Unis ou au Japon [...] Un systeme plus efficace coltera plus cher a la nation. La difficulté
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d’une telle option, que la Commission comprend, est de trouver des gages a cet effort, pour
éviter qu’il n’alourdisse encore le poids des prélévements publics [...] »*3¢.

De maniére tres générale, le discours officiel du Mandant rappelle parfois les missions
fondamentales de I’Ecole : « instruire, ¢’est-a-dire transmettre des connaissances et une
culture ; éduquer, c’est-a-dire former le futur adulte et le futur citoyen dans une société
démocratique ; enfin préparer a la vie professionnelle »*¥7. Outre le fait d’étre reconnu
par les individus comme étant un discours particulier, ce qui « assure la cohésion du percu
lui-méme »**8 et qui permet au Mandat d’étre actif en tant que tel, ce rappel lui permet de
conserver, en les rappelant, la nature et les fondements du systeme dans le temps et qui
restent inchangés dans le contexte. Bien que la fonction de mémoire soit rattachée a toutes
les traces ecrites, assurant ainsi a la collectivité une trace de son histoire, cette
caractéristique prend une importance particuliere dans le Mandat pour une raison
supplémentaire. En effet, en plus de la fonction de mémoire, le Mandat actualise les
fondements du systéme et positionne les nouvelles orientations qui sont prises par la
collectivité en exprimant clairement les liens qui existent entre les structures passées et
celles du futur. De cette facon, le systeme scolaire trouve une cohérence et une logique
avec le temps et ’espace social qui le rend légitime. Cette particularité donne au Mandat
plusieurs fonctions éventuelles, du point de vue de la mémoire collective comme du point
de vue de la manifestation du changement ou de la résistance a celui-ci.

Dans sa représentation officielle, le Mandat expose des aspirations concernant de futures
orientations ou réorientations prises par les pouvoirs publics au nom de la collectivité. Ces
aspirations sont de différentes natures et auront des conséquences, dans un avenir plus ou
moins proche, pour la formation des acteurs impliqués dans le systéeme éducatif. Les
objectifs inclus dans le Mandat ont la particularité d’impliquer d’autres systémes pour leur
réalisation. Pour ces raisons, le Mandat ne peut mettre directement en application les
objectifs qu’il définit pour 1’Ecole. « La Commission a trouvé un deuxiéme repére pour
orienter ses travaux dans I’objectif arrété par les pouvoirs publics et qui se trouvent en
outre bénéficier de ’assentiment général de ’opinion : porter a 80 % d’une classe d’dge
la proportion de ceux qui accederont au niveau de la Terminale [...], car la réussite - ou
I’échec — de cette grande ambition dépend de la convergence et de la continuité des
décisions et des mesures d’application **». Le Mandat se limite donc a définir des
objectifs ou & prévoir des aspirations plus souhaitées que d’autres, ce qui renvoie
directement le concept de Mandat a celui de Programme.

136 Fauroux, Raymond, ( Président). (1996 : 131). Rapport de la commission Pour I’Ecole, Paris, Calmann-
Lévy

137 Ferry.L.( Luc. (2003 : 8). Lettre a tous ceux qui aiment [’école, Paris : Odile Jacob

138 Ricoeur, Paul.,. (2003). La Mémoire I’Histoire, I’Oubli, Paris : Le Seuil, p.48. )

1% Rémond. René (Pdt). (1989 : 10). Une Formation pour Tous, Rapport de la commission Education,
Formation, Recherche, Xe plan 1989-1992. La documentation Francaise, septembre.
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Dans sa forme officieuse, des éléments de Mandat peuvent se rencontrer dans les critiques
de livres parus sur I’Ecole, par exemple, cet extrait, qui présente un ensemble d’attentes
concreétisées dans le systéme scolaire avec la réforme du lycée: « La ou les sciences et les
techniques ont dii s ‘imposer en alternative aux belles lettres, [’école aura a les réconcilier
en les décloisonnant pour viser une formation générale. » (Leleux, 2001 : 173)4°

Le fait que le Mandat ne soit pas, en soi, suffisant pour réaliser les objectifs prévus au sein
du systeme educatif est précisement la raison pour laquelle le Mandat fournit au projet
qu’il supporte des indications plus ou moins générales ou parfois tres précises sur les
moyens d’atteindre ces objectifs. Il peut s’agir de moyens matériels alloués au projet, ou
encore de modeles de solutions a envisager pour lever des blocages dans le systéme,
comme nous le montre les exemples suivants : [La] rémunération d’un proviseur était
souvent inférieure a celle d’un professeur de chaire supérieure (classe préparatoire), et sa
rémunération initiale souvent inférieure a un salaire de professeur chargé d’heures
supplémentaires. La Commission s’interrogera sur des remedes a apporter a la lourdeur
extréme du dispositif de gestion actuel de la condition matérielle de travail des enseignants
et de leur rémunération » ; « il serait souhaitable qu’une réflexion globale sur les rythmes
de la vie de [’enfant permette de revoir |’ensemble du calendrier scolaire et en particulier
d’alléger la journée de 1’écolier francais qui reste la plus longue d’Europe.*.

Les acteurs cherchent a rendre le Mandat suffisamment fort et représentatif pour qu’il soit
suivi de I’¢laboration d’un (ou de plusieurs) programme(s). Ces derniers reprenant les
objectifs du Mandat en contexte a partir des relations impliquées entre les systemes
politiques et institutionnels, scolaire et [égal. C’est précisément a ce stade que la recherche
a besoin d’un concept supplémentaire, celui de Mandat arrivant a ses limites. Car le
Mandat, seul, ne permet pas d’appréhender le systéme éducatif dans sa globalité et
I’ensemble des interactions entre systéme social et systéme scolaire.

Le Mandat exprime, fixe et détermine les attentes de la société envers I’Ecole. Pour
appliquer ces objectifs dans le contexte, le Programme prend le relais. Le concept de
Programme devient complémentaire a celui de Mandat.

14.12. LeProgramme

Désigner par le mot « Programme » ce concept théorique semblait approprié, non
seulement pour la correspondance de ce terme avec I’enseignement, mais aussi parce qu’il

140 |_eleux, Claudine.(.2001). L école revue et corrigée, Bruxelles : De Boeck-Belin.
141 Rémond. René (Pdt), op. cit. , p.125 et p.132
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désigne étymologiquement « ce qui est écrit a I’avance ». Le Programme correspond aussi,
comme le Mandat, a une demande préalable a laquelle il répond. En effet, le Programme
actualise certaines des attentes formulées dans le Mandat grace a un appareil et a un
processus institutionnel. Si les programmes scolaires concernant les matieres et les
orientations existent bel et bien dans I’Ecole, dans notre recherche, le concept Programme
représente 1’ensemble de « Ce qui est prévu a I’Ecole ». En d’autres termes, nous pensons
que les objectifs de 1’Ecole, déterminés socialement et institutionnellement, peuvent étre
déclinés a partir de la notion théorique de Programme. Ce concept désigne ainsi I’ensemble
des dispositions determinant le fonctionnement du systéme auquel il se rapporte.

Le concept de Programme représente ce qui garantit symboliquement, et d’autorité, ce que
la société transmet dans I’Ecole, du point de vue de ce qu’il faut penser, de ce qu’il faut
dire et des comportements relatifs au penser et au dire. Les éléments qui le composent
permettent de répondre aux trois fonctions principales de 1’école, soit la fonction
d’instruction, d’éducation et d’orientation.

Proche du concept de curriculum, ce concept de Programme est néanmoins plus restreint.
En effet, le concept de curriculum prend notamment en compte « ce que les éleves doivent
apprendre » et « ce que les éleves apprennent » et aussi « ce que les éléves n’apprennent
pas ». Le concept de Programme définit uniqguement « ce qui est prévu que les éléves
apprennent », « comment les activités pédagogiques permettent de transmettre les
contenus » et « quel dipldme cette formation permet d’obtenir au final ».

Dans son rapport a la société, le Programme présente deux articulations :
e Lapremiere articulation concerne la relation Mandat-Programme ;

e La deuxiéme articulation concerne la relation de I’Ecole avec la société. Le
Programme permet de répondre a ces attentes grace a une organisation planifiée et
réglée du systeme scolaire qui est imbriquée dans le systeme politique et social.

Ce concept, relativement abstrait lorsqu’on essaie de le situer dans un contexte plus
empirigue, nous permet de désigner :
e Comment ce concept peut-il répondre aux objectifs de I’institution et aux attentes ?
Il permet ainsi de comprendre et d’analyser les relations de la société avec celles
de I’Ecole.
e Comment ce concept peut-il s’appliquer dans le systéeme scolaire ? Il permet de
comprendre les orientations de 1’Ecole contemporaine dans ses changements et ses
continuités.
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e Comment ce concept est révélé dans le systeme scolaire ? Il permet d’entrevoir de
quelle maniere les pratiques des acteurs y répondent et quelles sont les limites de
leurs applications.

Dans la réalité, le Programme est appliqué avec une finalité et dans un contexte précis. Il
est intimement lié aux savoirs a transmettre et a 1’appropriation de compétences a
développer pour permettre 1’insertion sociale et professionnelle. Comme la notion de
Mandat, celle de Programme est partagée collectivement et & un niveau général (le cursus
scolaire en général) comme & un niveau particulier (le programme spécifique aux
matieres).

Dans la réalité scolaire, les effets du Programme se manifestent par I’application spécifique
d’un domaine de connaissances a transmettre. Le Programme, dans la réalité empirique,
serait présenté officiellement aux acteurs sous la forme d’un objet discursif et officiel, mais
exposé aussi dans le discours public sous forme représentée. Cette version discursive
officielle serait reprise dans le discours public de maniere partielle comme participant a
I’information publique. Ce sont les traces de cette présence dans le discours des médias qui
nous permettront de retrouver des éléments constitutifs de ce concept.

Si les dispositions relatives au Programme sont placées dans le discours public (des médias
par exemple), elles placent I’Ecole dans une réalité objective.

De ce fait, le Programme est susceptible de décomposer les attentes exprimées dans le
Mandat pour chaque domaine d’application scolaire sous la forme de programmes ; il va
aussi détailler I’ensemble des procédures nécessaires relatives aux dispositions permettant
de I’appliquer dans I’institution et par ses acteurs, jusqu’a prévoir une procédure permettant
de Vérifier et d’ajuster ces derniers par rapport aux objectifs d’origine.

Le Programme représente un ensemble de propositions qui s’imbriquent les unes aux
autres de maniére a structurer ’espace-temps de 1’Ecole

Le programme porte ainsi plusieurs dimensions : la premiére représente 1’aspect formel du
programme, c’est-a-dire le contenu qui prévoit les connaissances disciplinaires
enseignées (instruction et éducation) et le cadre dans lequel se fera I’enseignement.

Le programme concernant le cadre d’enseignement se référe a trois domaines distincts,
qui sont :

v la structure administrative et légale de I’Ecole qui circonscrit des instances :
Constitution, Ministére ; académie ; établissements

v’ la définition des relations entre les acteurs du point de vue pédagogique et
relationnel.

v' et les modalités d’accés aux dipldmes
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Le programme comprend aussi un ensemble de prérequis (connaissances et
représentations) qui n’est pas explicitement decrit dans les programmes, mais qui est
néanmoins nécessaire pour interpréter le contenu et s’adapter au contexte.

La deuxiéme dimension est inférée a la premiére et représente un ensemble de procédures
qui permettent d’accommoder la premiére dimension dans le contexte de I’Ecole. Cet
aspect associé du programme en tant que tel est présenté dans ce travail sous le terme de
reglement. Ces derniers déterminent des ressources d’allocation ou de pouvoir qui sont de
trois ordres :

v" Celles qui déterminent les moyens pédagogiques pour « accommaoder » le savoir
en contexte et qui représentent les ressources pédagogiques. Ces ressources sont
directement en lien avec le programme d’instruction et d’éducation. Elles se
présentent sous la forme d’outils didactiques et pédagogiques.

v' celles qui déterminent les moyens matériels et les ressources de personnels. Ces
ressources matérialisent I’Ecole dans la réalité comme elles permettent aux acteurs
scolaires de se situer en contexte. Ces ressources sont définies au niveau ministériel
et académique, mais aussi local (Conseil Régional ou Mairie).

v’ celles qui déterminent la répartition du temps scolaire et de I’espace scolaire :
le temps et ’espace étant des ressources trés importantes a la fois pour le
programme administratif et pour le programme éducatif.

Comme le Mandat détermine souvent des attentes «en général », il est fréquent que
plusieurs programmes soient concernés par un seul Mandat, les applications liées a ces
attentes se répercutant dans des domaines divers (programme pour les enseignants,
programme pour |’administration, programme pour les ¢€léves, programme pour les
inspecteurs, programme pour les batiments, etc.).

Les implications générées par sa proximité avec le contexte supposent que le Programme
ne s’adresse exclusivement qu’aux membres du systeme éducatif ou aux instances
administratives et politiques du systéeme scolaire. Ces acteurs, en prenant acte des objectifs
énoncés explicitement dans la réalité empirique, a partir d’'un document officiel,
concreétisent par leurs activités les diverses manifestations de ce dernier. Son application
dans le systéme scolaire se manifeste sous divers aspects: ainsi, le programme
d’instructions dans une matiére est destiné spécifiquement aux enseignants de cette
matiére, le programme relatif au fonctionnement des établissements s’adresse au personnel
de direction, etc. ; les traces de I’application de ces programmes par les acteurs scolaires
sont susceptibles de reprendre, en partie, des éléments constitutifs de ceux-ci.
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De plus et par conséquent, le Programme suppose une dimension que ne contient pas le
Mandat et qui est la dimension pédagogigue dont nous avons parlé a propos de la fonction
de transmission a I’Ecole*?. Le Mandat peut contenir en effet des attentes concernant « la
maniére d’enseigner », il ne peut contenir « la méthode pour enseigner ».

De fagcon générale, le Programme relatif au systeme éducatif prévoit le statut et la place
des acteurs en fonction de leur formation, mais aussi, le contenu de leur formation et enfin
le role de ces acteurs dans le contexte particulier de 1’Ecole (transmission des
connaissances encyclopédiques, savoir-faire et savoir-étre).

Enfin, les ressources sont allouées aux divers programmes permettant ainsi de 1’appliquer.
Si les objectifs du Programme reprennent ceux du Mandat (ensemble des notions relatives
a la transmission des connaissances et a 1’éducation des comportements et orientation par
I’évaluation), le Programme participe, dans sa représentation empirique, a la réalité
scolaire en tant qu’objet intégré dans le contexte et prévu par le systeme (détail et champs

143

d’application des connaissances, ressources spécifiques™°, comportements d’acteurs en

relation avec son application, etc. ).

Ce n’est que lorsque ce Programme est assimilé en partie qu’il garantit a 1’éléve la
constitution d’un potentiel. C’est aussi pour cette raison que le Programme contient de
nombreux reperes pour les individus : il se déroule a I’intérieur d’une période déterminée
(cursus) et quantifiée (hebdomadaire, avec les emplois du temps, et annuelle avec le détail
de la composition du cursus suivi). En plus de détailler le contenu a transmettre, le systeme
prévoit des diplémes garantissant par leur dénomination un programme de formation
correspondant a un savoir-faire reproductible dans la société.

Si le Mandat énonce le dispositif que la société recherche & mettre au point pour 1’Ecole,
le Programme va concrétiser certains des objectifs prévus par un processus institutionnalisé
et légal en distribuant ces dispositifs dans le systeme aupres de chacun des acteurs.
Cependant si, a tout Mandat ne correspond pas un programme, a tout programme
correspond a un moment donné un Mandat.

Parce que les contenus du Programme permettent I'exploitation en contexte de programmes
disciplinaires en étant actualisés par les acteurs lors de leurs activités professionnelles et

142 Ceci ne signifie pas qu’il n’existe pas d’attentes du point de vue de la maniére dont Dactivité
d’enseignement est pratiquée, cela signifie simplement que la pédagogie, du point de vue de son application
dans le contexte scolaire, est exclusivement réservée a la pratique des enseignants.

143 Ces ressources ne sont pas uniquement constituées de biens matériels, mais, comme le souligne
A.Giddens, ces ressources ont un lien direct avec 1’autorité, forces de pouvoir ou de contre -pouvoir
introduites dans la structure du systéme (association de parents d’éléves, syndicats, inspecteurs....).
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que ce dernier supporte aussi certains enjeux susceptibles d'étre inscrits dans le Mandat,
comme, par exemple, des attentes concernant les savoirs ou leurs modalités d'exploitations,
etc., le systéme scolaire inclut dans le Programme méme , un systéeme qui le régule. Ce
contrdle programmé par le systeme permet d'assurer I'atteinte collective des objectifs qui y
sont prévus. Ces régulations sont apportées par un ensemble de réglements qui orientent
I'activité en contexte, la cadre, etc., apportant aux acteurs scolaires des moyens pour les
guider. On peut supposer que le contrdle des connaissances et des comportements devient
dans ces Programmes d’autant plus problématique que la société se complexifie, autrement
dit, que le Programme soit de plus en plus complexe et etoffé. On peut enfin supposer aussi
que le systéeme multiplie des traces relatives a la régulation de son fonctionnement.

Dans cette recherche, le concept de Programme, dans sa manifestation empirique, suppose
’acquisition préalable d’un ensemble de comportements et de compétences desirables ou
nécessaires et dont certains sont caractéristiques du systeme scolaire, parce que considérés
comme fondamentaux : le langage, les coutumes de politesse, etc. Ces comportements et
compétences permettent d’appliquer le Programme, ils sont inclus dans les reglements,
mais ils font aussi partie de comportements appris en société (socialisation primaire). Ainsi,
il en va des regles de politesse, du comportement a tenir en classe ou pendant la récréation,
etc. Outre les connaissances et les savoirs explicitement prescrits dans les programmes, le
Programme implique, de maniéere incidente, la connaissance d’un ensemble de
comportements. Par exemple, ceux qui permettent de rendre compte de 1’application du
reglement relatif au systéme scolaire (sonnerie, mise en rang) ou encore des comportements
que la société considere comme nécessaires voir obligatoire. Ainsi, associé au concept de
Programme, un ensemble de comportements et de savoirs prérequis permettent d'appliquer
ces programmes et de répondre aux objectifs de transmission et d’apprentissage. Ces
dispositions requises participeraient a la fonction sélective du Programme. Cet ensemble
de savoirs et de comportements est présenté de maniére explicite ou implicite dans le
systéme scolaire ou encore, est requis d’emblée par les programmes sans apprentissage.
Comme nous I’avons déja écrit, réserver exclusivement a 1’Ecole la transmission des
connaissances ou des comportements et leur apprentissage serait réducteur puisque la
société dans son ensemble contribue a cette transmission. De plus, la plupart de ces
comportements sont chargés des systémes de valeurs que représente 1’Ecole’** dans la
SOCiété.

144 Auduc, JL et Bayard Pierlot, J. Le systeme éducatif francais, op.cit., par exemple, la circulaire ministérielle
du 12 décembre 1989, qui s’adresse aux enseignants et dont I’objet faisait suite a « 1’affaire du foulard
islamique » dans le collége de Creil (Oise) précise que « La laicité, principe constitutionnel de la République,
est un des fondements de [’école publique. [...] (& propos des obligations de laicité pour les enseignants). Ce
principe de la laicité est l'un des aspects du principe plus général de la laicité de la République. Ce principe
doit s ’imposer a I’Ecole avec une force particuliére [....] Ces rappels comportent des conséquences directes
sur les contenus et les méthodes d’enseignement : ils définissent [’exercice méme de la fonction
enseignante... » p. 19.
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Enfin, comme la transmission et I’apprentissage sont, pour une grande part, déterminés par
la communication, la relation et le langage, cette action demande, de part et d’autre de
I’émission et de la réception du message, une certaine implication et une collaboration de
la part des acteurs. En conséquence, et bien que le modele de connaissances et de savoirs
spécifiques a I’Ecole (mise en rang, actes de politesse, apprentissage des connaissances de
base, puis spécifiques a une communauté, etc.) reste stéréotypé, il est aussi soumis a
I’intention de chacun des agents « car [’éducation comporte, en effet, quelle qu’en soit la
forme, une incitation aux valeurs, ou du moins a orienter ses actes en fonction de certaines
valeurs. Ainsi le sens que ['on déclare donner a [’éducation est-il en méme temps
declaration d’adhésion éthique et intellectuelle, et appelle a [’adhésion éthique et
intellectuelle des jeunes générations »'4°. Cette remarque vaut aussi pour les acteurs de
I’administration du systéme ou tout autre acteur ayant a intervenir dans le systéme.

On peut prévoir que le concept de Programme ne pourra pas constituer une adhésion
générale et que les comportements relatifs des acteurs pourront représenter des écarts
importants suivant le contexte et suivant ’origine qui est prise pour modéle de I’acte de
transmission. Par exemple, on peut imaginer que les enseignants auront un comportement
avec des références plus ou moins « classiques » dans la société. Par exemple I’utilisation
du vouvoiement pour s’adresser aux éléves par certains professeurs. Ces écarts sont a la
fois issus des écarts générationnels, mais aussi du modéle comportemental que prévoie, du
point de vue culturel, le Programme dans I’Ecole.

On peut donc prévoir aussi que le Programme est susceptible de se transformer dans le
temps.

L’importance, dans notre société, des traces écrites (publiques ou officielles) relatives au
concept de Programme permet au Systéme de posséder une vaste étendue d’application
dans le temps et dans 1’espace. Nous pensons que ce phénomene correspond au processus
de la reproduction structurelle et a son contréle décrits dans la théorie de la structuration
de Giddens (1987), en tenant compte des modifications apportées par la théorie de la
morphogénese d’Archer (1995). L’ensemble de ces constatations nous permet de
comprendre dés a présent que c’est parce que le contenu du Programme est appliqué dans
un contexte et qu’il implique I’intervention permanente des acteurs que celui-ci va étre
soumis a des modifications a plus ou moins long terme. En contrepartie, c’est aussi les
raisons pour lesquelles le Programme se définit par un ensemble de régles qui 1’organisent.
Ces traits particuliers du Programme permettent de retrouver 1’effet d’agrégation qui
découle des actions des acteurs, renegociées dans le quotidien, contribuant ainsi aux
accumulations de petits changements, en somme a 1’introduction de nouvelles regles, mais
aussi a I’actualisation de pratiques héritées du passe.

145 Isambert-Jamati, Vivianne. Crises de la société crises de I’enseignement, 0pus.cit, p. 9.
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Pour conclure cette présentation théorique du concept de Programme nous souhaiterions
préciser ce que peut apporter cette « dimension pédagogique » impliquée dans le
Programme.

1.4.1.3. Programme et dimension pédagogique

Si la spécificité de I’Ecole, par rapport aux notions transmises dans la société, repose sur
sa dimension pédagogiquel?®, c’est-a-dire, suivant la définition du terme, sur un «art
d’apprendre », ¢’est qu’elle permet d’exploiter les connaissances a travers deux dimensions
particuliéres qui sont la régularité de I’apprentissage (thémes d’apprentissage et situations
repris dans le cursus) et le contréle de son exploitation (mise en place d’un programme de
situations diverses pour en exploiter le théme). Le modele de comportements et de
connaissances méthodologiques relatif a la pédagogie serait inclus dans le concept de
Programme puisqu’il participe au phénomene de transmission et d’apprentissage. Cette
pratique spécifique est exposee de maniére explicite et parfois implicite et se transmet chez
les acteurs enseignants par I’expérience, le mimétisme et par la méthode. Elle a pour
fonction principale de permettre a 1’enseignant de « conduire » 1’éléve dans son
apprentissage des connaissances et des comportements (ensemble de procédures). La
pédagogie apporte au « pédagogue » un déroulement organisé du processus de
transmission et d’apprentissage afin de le rendre optimal.

Plus qu’une méthode facilitant I’intégration des connaissances, la pédagogie est une
expertise qui se concrétise dans une relation particuliere axée sur la transmission et sur la
construction des connaissances, en fonction d’un ensemble de savoir-faire spécifiques. Le
Programme pédagogique se manifeste donc sous la forme d’un « méta discours » autour
de I’objet a connaitre et a intégrer relié a des activités centrées sur les connaissances et le
savoir. Ces actes que l’on peut qualifier de « contr6lés » sont, normalement, tout
particulierement développés chez les «experts du systeme », c’est-a-dire les
enseignants!’. Ainsi, la différence entre un savoir né de I’expérience et celui d’un savoir
« instruit ou éduqué » reside dans le mode de transmission, qui est, dans le dernier cas,
proposé par le tiers enseignant, dans un contexte particulier et suivant une forme
particuliére.

146 pédagogie : « [...]constituée d 'un ensemble de régles, de valeurs, de principes, de préceptes, de modéles,
ainsi que de toutes autres données théoriques et pratiques dont le but est de guider les interventions de
[’enseignant de fagon a optimiser les apprentissages de tous et de chacun » ( LEGENDRE, R., Dictionnaire
actuel de /’éducation, p. 961).

147 Nous considérons comme « enseignant » I’ensemble des agents qui se sont spécialisés dans la transmission
des savoirs, c'est-a-dire ’ensemble de ceux qui travaillent de prés ou de loin avec I’institution éducative ( les
enseignants, le personnel du ministére, les chercheurs, les éditeurs, les psychologues...)
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Ce savoir pour « instruire et éduquer » implique des éleves entrainés a une methode
d’apprentissage spécifique, comme le souligne B. Lahire, a propos du langage : « L ’école
développe un rapport spécifiqgue au langage — objet d’une attention et d’un travail
specifique, d 'une manipulation consciente — S0is mis a distance, considéré comme un objet
« étudiable » en lui-méme et pour lui-méme de multiple point de vue (phonologique, lexical,
sémantique, grammatical, textuel, stylistique). Au lieu d’étre pris dans des situations
d’interactions qui les amenent a parler et a produire du sens, les enfants sont ainsi invités
a adopter, a travers les jeux de langage scolaires, une position de hors-jeu, vis-a-vis des
jeux de langage ordinaires »“8, C’est a partir des pratiques pédagogiques que 1’éléve
accede au cours du temps scolaire a 1’expérience d'un savoir, ce dernier étant
institutionnalisé dans I’Ecole et reconnu comme tel dans la société. Cette pratique de travail
specifique permet a I’enseignant d’accéder, lui aussi, a la compréhension subtile de la
matiere et de permettre aux éléves de réaliser concretement des apprentissages.

La pédagogie est utilisée par les acteurs pour les connaissances aussi bien que pour les
comportements. Dans le cas des comportements, I’action qui consiste a 1’enseigner
représente, du point de vue pédagogique, un modele a transmettre. Comme le souligne
Vivianne Isambert-Jamati, les comportements « sont représentation du résultat de l’action,
qui devient elle-méme cause de ’action »**°. Les régles relatives a ces modéles d’activités
sont dépendantes du contexte (maniére de saluer ; saluer un ami ou « sa maftresse ») et leur
programme est a la fois explicite (« Dis bonjour a la maitresse ») et implicite (comment se
tenir en classe). Par ce fait, les mod¢les comportementaux, comme nous 1’avons souligné,
sont souvent transmis par imitation, dans 1’instant, et sont intégrés ensuite sous forme de
stéréotypes ou schémas cognitifs. En effet, certains événements se répétant réguliérement
(avec cependant des variations possibles), ces événements deviennent des cognitions qui
se déterminent sous la forme d’une séquence d’actions en tant que « schéma
événementiel » ou « script », concepts qui seront définis ultérieurement. Ces schémas sont
partagés culturellement et de maniere spécifique par les acteurs scolaires. Ils permettent
des substitutions ou des modulations a I’intérieur d’un schéma général.

La répétition de ces événements scolaires participe chez les petits enfants de Maternelle a
construire leur personnalité d’éléve et constitue un ensemble de comportements qui sont,
par la suite, supposés connus par 1’ensemble des acteurs du systéme (Amigues & Zerbato-
Poudou, 2000). La plupart de ces comportements font partie du domaine de 1’éducation et
sont aussi transmis en dehors de I’Ecole, mais de fagon totalement hétérogéne selon les
milieux. On peut donc dire que I’acte pédagogique est agencé de maniére type par les
acteurs scolaires et que cet agencement est pratique par les enseignants. Il constitue un

148 ahire, Bernard. (2000) Savoirs et techniques intellectuelles a I’école primaire », dans VAN ZANTEN,
A.,L’école état des savoirs, Paris : La Découverte, p. 175.

149 Citation de Max Weber par Isambert-Jamati,, Vivianne , dans Crises de la société, crises de I 'enseignement,
op.cit. p. 11
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modele « repére » relatif au Programme a transmettre. lls sont acquis par imitation entre
enseignants, mais aussi par 1I’expérience individuelle et ne correspondent pas toujours aux
modeles en cours dans la société. Ces modeles d’enseignement et d’apprentissage sont
naturalisés par certains milieux sociaux comme faisant partie du modéle de référence
dominant **° et en déroger peut suffire a I’exclusion.

Les pratiques pédagogiques et le discours associé exploitent en I'incluant une dimension
culturelle qui a une grande valeur dans I’Ecole,*® car c’est cette dimension qui représente
I’objet transmission. Evidemment, les instructions officielles relatives au systéme ne
peuvent détailler la totalité des comportements transmis et a transmettre, puisqu’ils sont
extrémement nombreux et variés dans leurs applications. Or, I’Ecole est un lieu privilégié
ou les comportements sont modelés de facon constante. C’est pourquoi Nous avons
déterminé le concept théorique au début de cette présentation comme contenant aussi la
dimension de ce qui garantit symboliquement, et d’autorité, ce que la société transmet dans
1’Ecole, du point de vue de ce qu’il faut penser, de ce qu’il faut dire et des comportements
relatifs au penser et au dire.

Nous devons aussi insister sur le fait que tout ce qui est énonceé dans le Programme n’est
pas systématiquement transmis et peut étre aménagé selon les convictions et les valeurs de
chaque acteur comme 1’ont souligné les sociologues du curriculum. De plus, les
programmes sont soumis, a I’occasion, a des changements plus ou moins importants, a
I’épreuve du temps ce qui implique des délais d’accomplissement. Ils mettent donc un
certain temps avant de pouvoir étre appliqués. En somme, les programmes ne sont pas
immédiatement appliqués dans la réalité scolaire, soit parce que : le changement
programmé implique la mise en place de ressources matérielles ; soit parce que les acteurs
du systeme ne sont pas formés ; soit parce que les acteurs refusent ces derniers et contrarient
leurs applications par des « blocages » d’acceptation ou d’adaptation®? ; soit parce que les
systéemes associés provoquent aussi des retards comme, par exemple, 1’édition scolaire qui
doit mettre a jour tous ces changements, etc. Cette distinction entre ce qui est transmis et
ne I’est pas nous suggeére que le concept de Programme est susceptible de contenir

150 Bourdieu.P et Passeron J.-C. (1974). Les Héritiers, Paris : Editions de Minuit ; Bourdieu, Pierre. (1979).
La Distinction, Paris : éditions de Minuit.

151 Bourdieu, Pierre. (2001). Langage et pouvoir symbolique, Paris : Le Seuil, coll. Point essais.

152 THELOT, C. (1993). L’évaluation dans le systéeme éducatif, Paris : Nathan, p. 117 « Les nouveaux
enseignants, ceux qui débutent la carriére, présentent un double intérét : ¢’est d’eux que dépendra la qualité
de I’Ecole dans ’avenir ; ¢ est auprés d’eux, d autre part que |’on peut apprécier la période des débuts pour
ajuster des politiques de formation initiale et d’insertion adaptées [...] ».

Ce passage comporte la note suivante : enquéte « Panel des nouveaux enseignants du second degré en 1991-
1992. Ces enseignants acteurs — auteurs qui feront [’éducation de demain. Education et Formation, n° 32,
D.E.P, Ministere de I’Education Nationale, nov.1992.
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plusieurs dimensions qui seront rendues par les résultats de 1’analyse de contenu grace aux
variables présentes dans la grille catégorielle.

1.4.1.4.  Quelques caractéristiques des concepts de Programme et de
Mandat

Comme nous I’avons fait pour le concept de Mandat, nous souhaitons commencer par
donner quelques exemples de ce que nous considérons comme caractérisant le Programme.
Nous terminerons notre description par une breve analyse comparant les caractéristiques
de ces deux concepts afin de bien les distinguer dans 1’analyse de contenu.

La premiére des caractéristiques du Programme est de contenir le détail des connaissances
a transmettre et a intégrer sous forme de savoirs, savoir- faire ou savoir-étre. De ce fait, on
peut considérer que les segments de Programme qui seront relevés donneront des
références sur le savoir partagé a I’Ecole et dans la société. Le discours relatif aux
programmes contribue ainsi a actualiser, a normaliser et a rappeler les connaissances qui
doivent étre intégrées par les éleves: «Pratiquer le dessin selon quatre objectifs
(s ’exprimer, représenter, communiquer, créer), avec quelques outils essentiels (crayon
plume, stylo & billes, marqueurs, pinceaux, stylets de tablette graphique, etc. »*. Ces
objectifs présupposent que les enseignants possédent ces compétences et disposent d’une
méthode pour les transmettre en accord avec ce que prévoit la méthode pédagogique.

Parce que les savoirs sont supportés par des systemes de valeurs, le Programme, est
susceptible de justifier I'introduction de ces savoirs enseignés qui sont de ce fait
institués™*, comme dans I’exemple suivant : « La langue francaise donne accés a la
communication et a la culture, mais aussi aux autres langages, et pour commencer aux
langages mathématiques, scientifiques, techniques. Au travers des étapes qui vont de la
maternelle a [’Université, ['enseignement est un tout et la langue frangaise en est sa source.
En retour, chaque matiére est un affluent qui vient alimenter le fleuve principal de la
langue telle qu’on ['utilise dans le calcul, I'histoire, la physique". ¥ Dans ce cas, le
Programme est susceptible d’étre décrit avec un haut degré de généralité (jusqu’a la
métaphore comme ici).

153 Conseil National des Programmes, Qu apprend-on au collége, C.N.D.P, 2002, p. 102 et pp. 70-71.

154 Mesure, S. et Savidan, P. (Directeurs).(2006). Le Dictionnaire des Sciences Humaines et sociales, Paris :
PUF, p. 664 : « Instituer » ¢’est faire passer de 1’état de nature, de désorganisation et d’inexistence sociale,
a celui de culture, d’ensemble organisé et d’activité reconnue. »

155Conseil National des Programmes. (2000). Qu ‘apprend-on au collége ?, C.N.D.P, p. 7.
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Si les savoirs sont légitimés, car introduits dans le Programme scolaire, en retour, le
discours sur le Programme accorde aussi, en tant que discours reconnu dans la société et
par les acteurs, une 1égitimité a I’Ecole et au systéme scolaire dans la société.

Le contenu des programmes est tres varié dans le systéme scolaire. Certains d'entre eux
déterminent la maniére dont le systeme est organisé ou encore la fonction des acteurs dans
ce systeme: «L’E.N compte quatre corps d’inspection différenciés par leur niveau
(national ou régional) et par leurs champs d’intervention (soit pédagogique soit
administratif), la mission d’évaluation est confiée a l’inspection générale de I’E.N par
[’article 25 de la loi du 10 juillet 1989 susvisée et porte sur les types de formation, les
contenus d’enseignement, les programmes, les méthodes pédagogiques, les procédures et
les moyens mis en ceuvre... »**°. Ainsi, outre le détail des connaissances et des savoirs a
transmettre, les programmes permettent aussi de déterminer le role et les places des acteurs
dans le systéeme.

e Ces deux concepts de Mandat et de Programme, appliqués dans la réalité, sont
interdépendants et influencent aussi a) la dynamique qui est impulsée dans le
systeme éducatif, b)

e L’activité des acteurs au sein du systeme scolaire, c) la maniéere dont le systeme
scolaire est percu et considéré dans la société, d)

e Les orientations prévues par la société.

IIs sont réguliérement intégrés dans le discours public a ’occasion de projets de réformes
ou lorsque des polémiques apparaissent concernant des enjeux et des stratégies relatives au
phénomeéne de la transmission (valeurs concernant 1’enseignement et 1’apprentissage).

D’autre part, I’importance des ressources allouées au systéme éducatif par I’Etat souligne
a la fois I’ampleur des enjeux liés a la connaissance et au savoir dans la société , tout comme
I’importance, pour la société, d’en contrdler le contenu de la transmission.

Alors que le Mandat contient des attentes et cherche des ressources pour les atteindre, le
Programme doit rendre compte publiquement des ressources allouées. Par exemple,
I’instance de la Direction de ’Evaluation et de la Prospective (D.E.P) rend compte ici du
budget alloué : « Sur les 2684 millions de francs recus en 1985 par les établissements
relevant ou appartenant au M.E.N, la taxe d’apprentissage percue par les établissements
d’enseignement supérieur est de 812 millions de FR., se répartissant... »*'.

1% Auduc J.L., Bayard-Pierlot. J. (2001). Le systéme Educatif Francais, -6e édition, C.N.D.P.
*7 Education — Economie, quel systéme éducatif pour la société de I’an 2000, rapport présenté au ministre de
I’Education Nationale (1988 : 72), Paris : la Documentation Francaise.
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Si Mandat et le Programme sont repérables dans le discours public, ce dernier ne peut en
exposer qu’une partie. Autrement dit, la recherche ne peut rendre compte de la totalité des
programmes qui constituent le Programme, ni de la totalité des attentes ou des requétes qui
représentent le Mandat. Néanmoins, les traces visibles qui seront relevées comme
constituant ces deux concepts représenteront des éléments faisant partie de ces concepts.
Comme nous avons déja pu le souligner, les traces de ce Mandat ou Programme
permettront d’envisager le tout inclus dans les parties'®, Néanmoins, les limites de cette
proposition sont déja perceptibles. En effet, la trame du discours est si complexe que
parfois ces derniers sont difficiles a déchiffrer. Le chercheur est donc susceptible d’avoir
de la difficulté a repérer ces éléments, fragments de discours. D’autre part, le texte peut
étre tellement vague que le programme en question ne peut étre renvoyé a aucun Mandat.

Enfin, comment le soulignent de Bonville, Jean. & Moreau, Lise. (2003 : 328)*°, « Selon
une seconde éventualité, typique du journalisme contemporain, les discours publics sont
systématiquement transformés pour satisfaire aux criteres d’intérét médiatique. Seuls les
éléments répondants a ces criteres sont retenus, et l’angle sous lequel ces éléments sont
présentés est celui que choisit le journaliste plutét que celui des acteurs sociaux. ». Dans
ces conditions, les éléments du Mandat ou du Programme, discours des acteurs sociaux,
seraient transformés pour rendre compte des intéréts médiatiques. Dans le cadre de cette
recherche, il nous est impossible d’évaluer I’ampleur du biais médiatique. Cependant , ce
biais risque de nous servir, comme nous 1’avons souligné dans la problématique puisqu’il
rend saillants certains aspects sémantiques contenus dans 1’information.

158 « Le signe fait la chose signifiée, le signifiant s’identifie a la chose signifiée, qui n’existerait pas sans

lui, qui se réduit a lui. » cf. Bourdieu, P. (2001 :263). Langage et pouvoir symbolique.op.cit

159 Bonville, Jean de. & Moreau, Lise. « Journalistes et magistrats : le concept d’identité discursive appliquée
a la couverture de 1’actualité en 1950 et en 2000» dans Brin, C., Charron, J., de Bonville, J. Nature et
transformation du journalisme : théorie et recherche empiriques, Québec : PUL.
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Conclusion

Dire que processus de 1’élaboration du Mandat et du Programme ainsi que leur mise en
application dans la société reste un phénoméne trés complexe reléeve de 1’évidence.
Néanmoins, nous souhaiterions ici revenir en conclusion, sur certains aspects des liens qui
les unissent.

Si les savoirs et les connaissances dans la société reposent sur des systemes de valeurs liees
a la culture, on peut facilement imaginer que les savoirs et les connaissances, transformées
en objet d’apprentissage dans les programmes reprennent ces valeurs culturelles.

Si les programmes reprennent ces valeurs culturelles, on peut aussi imaginer que les valeurs
sociales se modifiant dans le temps, certaines vont émerger dans la société, creant alors de
nouvelles attentes par rapport a I’Ecole et aux savoirs et connaissances a transmettre. De
nouveaux Mandats vont voir le jour, etc.

De la méme fagon, on peut imaginer qu’un dysfonctionnement du systéme scolaire sera
pris en compte et donnera lieu a un réajustement. Cette fois-ci, le Programme se réajustera
de maniére autonome en créant un Mandat officiel a I’intérieur du systéme. Par exemple
les rapports publics et annuels des inspecteurs généraux permettent de contrdler le
Programme général a certains niveaux du systeme scolaire ; ils sont a la base de certains
réajustements a D'intérieur du systéme (par exemple le compte rendu des évaluations
nationales pour le francais et les mathématiques depuis 1992 pour les éléves de CE2 et de
6°). En conséquence, le Programme est susceptible de faire émerger de nouveaux Mandats.

Comme ces deux concepts se structurent autour des mémes objectifs (transmission et
apprentissage du savoir partagé et I’orientation en fonction des compétences acquises),
cette caractéristique commune permet de confirmer que Mandat et Programme reposent et
développent les mémes themes.

Si ces deux concepts dans la réalité empirique sont portés par le discours public, leurs
manifestations reprennent probablement les différentes fonctions qui sont attribuées a
1’éducation'® et appliquées dans 1’Ecole.

Enfin, la relation entre Mandat et Programme permet d’imaginer un lien continu entre la
société et 1’Ecole. Ayant une trés grande étendue d’application du point de vue du temps
et de I’espace, cette dimension implique ainsi d’inclure, dans le systéme scolaire, d’autres

10Fonctions éthiques (role de I’éducation en général), normatives (valeur accordée a 1’éducation),
épistémologiques (réle de I’éducation dans la société), culturelles (maintien ou changement ou
développement d’une certaine culture sociale) et sociales (maintien ou transformation des roles « personne —
société — environnement » dans 1’organisation de 1’économie et de la politique).
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domaines que celui de 1’éducation strictement limitée & 1’Ecole par exemple, l'impact de
I'économie sur l'institution scolaire et les attentes qui en découlent. En effet, certains
objectifs fixés par la société pour I’Ecole ont des implications simultanées ou différées. De
ce fait, le contenu du Mandat ou du Programme, dans la réalité, est susceptible d’étre
appliqué dans le temps, ou encore, a partir d’un autre domaine qui sera par exemple celui
de I’économie, comme la décision officielle qui a fixé le nombre d'éléves a 80 % de réussite
au Baccalauréat. Selon notre raisonnement, cette variable introduite dans le Mandat est
objectivée et s’applique a partir du Programme. Cette décision établit une relation directe
avec le contexte d'application, déroulement qui impligque une succession d’actions et de
décisions importantes qui seront finalisées par les 80% de diplémeés, bacheliers qui quittent
le systeme chaque année. Cette réalité va impliquer rapidement des moyens
supplémentaires a mettre en place pour le cycle supérieur (universités ou écoles, etc.) :
personnel , moyens matériels et par conséquent un marché de 1’emploi qui permet
d’intégrer, dans le futur, plus de diplémés du supérieur sans dévaloriser le diplome. Cet
exemple simplifié a I’extréme montre que les éléments contenus dans ces deux concepts
ne limitent pas leurs champs d’action a celui de I’Ecole, mais certains éléments qui les
constituent peuvent étre amorcés ou avoir des répercussions dans un autre domaine que
celui de I’Ecole.

Etant donné le niveau de complexité, les relations et interrelations, les valeurs et les enjeux
supportés par ces concepts dans la réalité, il est naturel de supposer que les « éléments »
de connaissance et de savoir qui les constituent peuvent entrer en conflit ou en concurrence
ou encore se transformer suivant le contexte. Dans tous les cas, ces « éléments » ne sont
pas neutres. En effet, si le Mandat se fait 1’écho des attentes sociales et les actualisent, ce
qui est transmis dans le systéme scolaire, représenté par le concept de Programme n’est
jamais, ou presque, en accord parfait avec ces attentes ce qui provoque des écarts. Ces
derniers sont susceptibles de rendre compte des points de conflit manifestés par les valeurs
et les enjeux a propos du savoir et des connaissances a transmettre et de comment les
transmettre. Ces écarts, dans le cas ou ils deviendraient trop importants, transformeraient
ou métamorphoseraient le Modéle Educatif; on peut aussi imaginer que ces écarts
manifestés renforceraient chez les acteurs le contréle de certains points résistant au
changement.

Les concepts théoriques de Mandat et de Programme s’appuient sur celui de Régle. En
effet, c’est la régle qui crée une dynamique entre ces deux concepts, car son application
dans le réel permet d’envisager des programmes de matiéres (ensemble de connaissances
et de comportements) contenant un « savoir commun a transmettre » et « un ensemble de
compétences a acquérir ». En retour, dans la réalité, « ce savoir commun qui est transmis »
provoque des attentes, supporte des enjeux et renvoie a des stratégies qui sont exprimées
sous forme d’attentes ; ces attentes constituent les Mandats.
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Les deux concepts theoriques seront déclinés sous différents types de Mandat et de
Programme. Présents sous un autre aspect dans la réalité, ils font empiriquement partie des
pratiques quotidiennes des acteurs scolaires et des agents sociaux. Leurs manifestations,
dans les pratiques récurrentes des acteurs du systéme scolaire et aussi dans les attentes,
enjeux ou stratégies qu’ils entrainent parfois (inclus dans les systemes de valeurs des
acteurs, du systéeme scolaire et de la société) définissent une dynamique qui reste
extrémement complexe a percevoir et a analyser. Cependant, la manifestation de ces deux
concepts est assujettie a des régles et a des ressources'®?, celles-ci revétant différentes
formes, selon la théorie de Giddens. Le Mandat et le Programme dépendent des normes,
des techniques et des idéologies en vigueur, dans un contexte historique et social particulier
tout en conservant, selon la théorie de M. Archer, des éléments qui appartiennent a la
structure passée. Nous sommes donc susceptibles de trouver des représentations de ces
deux concepts de Mandat ou de Programme dans les médias, chaque fois que se pose un
probléme relatif a la transmission des connaissances, que ce soit dans I’Ecole ou dans la
société.

La valeur, la quantité, les variétés des regles déployées pour la transmission des
connaissances et des comportements imposent a 1’Ecole une structure matérielle et
administrative trés forte, a la fois pour justifier le modele transmis, mais aussi pour
maintenir la cohérence de sa transmission dans un espace-temps étendu. De plus, ce modele
est soumis constamment a 1’approbation sociale ce qui demande aux deux systémes, social
et éducatif, d’avoir prévu, au préalable, des moyens pour le contrdler et permettre de
maintenir des relations constantes entre les deux. Un des moyens mis en place par la société
et le systéme scolaire est le discours officiel et public, ce qui nous confirme que le Mandat
et le Programme sont en partie représentés dans le discours et en particulier, le discours de
presse, détenant une certaine représentativité dans la société'®?, est susceptible de contenir
quelques manifestations de ces deux concepts mises en évidence par la presse.

En effet, c’est a partir de I’expression de ce que la société détermine comme « a
transmettre », regroupée sous forme de connaissances et de comportements, que les
relations entre 1’Ecole et la société se construisent, cette réalité étant publiquement
partagée. La cohérence entre ce qui est prévu de transmettre par la société et ce qui se
transmet effectivement a I’Ecole étant une condition nécessaire aux objectifs prévus dans
le systéme scolaire. Le paradigme®®® proposé par Harold Lasswell*%* dans sa définition de

161 |_es ressources sont prévues pour les Mandats puisque ce sont des attentes.

182 >’ autant plus que les hommes politiques et les instances administratives des institutions s’attendent a ce
que certaines informations d’intérét public paraissent dans les médias.

163 |_e terme de paradigme appartient a la linguistique structurale, il désigne « les modéles sur lesquels se
déclinent les formes linguistiques ainsi que les régles servant a produire des énoncés ». Il est employé ici
pour insister sur le caractére de référence invariante du point de vue discursif ou symbolique.

164 _aswell H. (1948.). « The structure and Function of Communication in Society«, dans Bryson L.( Ed.). The
communication of Ideas, New York, Harper.

133



la communication nous a semblé convenir a ce stade pour déterminer les grands domaines
d’application de la transmission dans I’Ecole, a la fois dans 1’expression du Mandat comme
dans celui du Programme. Nous obtenons alors :

Qui (transmet) a Qui ; ce que (I’on transmet), comment et pourquoi (on le transmet)?

Ce paradigme, qui est une construction théorique, permet d’envisager cinq objectifs de
régles, concernant les domaines de la transmission a I’Ecole. Les dimensions représentées
par le Mandat ou le Programme reprenant a chaque fois le méme objectif sont présentés
dans le tableau ci-dessous:

Tableau 3 : Dimensions de la fonction de transmission imputées au systéme scolaire d’apreés le
paradigme de Laswell

Eléments énoncés dans le Mandat | —sEléments impliqués dans le Programme
Ce que I’on doit transmettre
Pourguoi on doit transmettre

Qui doit le transmettre
A qui on doit le transmettre
Comment on doit transmettre

Ce que I’on transmet
Pourquoi on transmet
Qui le transmet
A qui on le transmet
Comment on le transmet

IR

Dans la recherche, ces dimensions spécifiques appliquées a aux concepts décrits plus hauts,
permettent de représenter 1’Ecole dans son ensemble. La premiére dimension correspond
au « Quoi transmettre » ou « ce que 1’on transmet » comporte trois sous-dimensions qui
ont été exposees dans une section antérieure (cf. p.97), soit : les connaissances, les modes
d’expression et les comportements. L’Ecole n’est pas seule a transmettre les éléments
relatifs a ces sous-dimensions, mais elle le fait de facon spécifique. Le fait que d’autres
institutions (famille, églises, économie) transmettent elles aussi des connaissances, des
codes et des comportements nous permet de penser que des points de conflits sont
susceptibles d’apparaitre.

La deuxiéme dimension qui correspond au « Pourquoi » reprend les objectifs qui sont
attribués par la société a I’Ecole. Par exemple, selon les périodes dans ’histoire, I’Ecole a

dd former de bons chrétiens, de bons citoyens ou de bons travailleurs.

La troisieme dimension est celle du « Qui » et correspond aux acteurs responsables de la
transmission scolaire et aux autres agents impliqués dans le systéme.

La quatrieme dimension correspond a la population scolaire qui est le destinataire de cette
transmission et qui doit I’intégrer.
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Enfin, la cinquiéme dimension, le « Comment » correspond aux méthodes employées pour
transmettre, ¢’est-a-dire, dans notre cas aux méthodes pédagogiques et a leurs discours.

Les difficultés rencontrées dans le systeme scolaire et montrées dans la presse
souligneraient des points de rupture entre le Mandat et le Programme, compris comme un
dysfonctionnement dans les relations entre 1’Ecole et la société. Cette rupture se
manifesterait dans le discours par un désordre exprimé par le terme de « crise de 1’Ecole »
dont nous avons pu définir quelques aspects dans les debuts de ce chapitre. Le rapport entre
I’ordre social et I’ordre scolaire serait a la fois une condition a la stabilit¢é des deux
systemes, social et scolaire, et la marque d’une transformation dans leur relation ou dans
leur forme. Etant donné que la notion d’ordre s’exprime dans le contexte a partir de
I’application d’une suite d’actions réglées, il apparait & présent nécessaire de définir ces
deux concepts fondamentaux pour notre recherche.

1.4.2. L’ordre et la regle

Etant donné I’importance que revétent les concepts d’ordre et de régle dans notre
recherche, nous revenons ici sur leur définition afin d’en explorer toutes les dimensions.
En effet, ces concepts vont étre le moyen par lequel nous appréhenderons le systeme
éducatif a partir de ’analyse de contenu qui s’appuiera sur le repérage des régles dans le
discours d’un journal quotidien d’information et donnera certainement lieu a une
description d’un ensemble d’éléments ordonnés. Cependant, la signification des mots
« ordre’® » et « régle » peut amener certaines confusions dues a leur proximité de sens.
Pour lever toute ambiguité, nous nous proposons de rejoindre la théorie d’A. Giddens qui
opérationnalise le concept d’ordre a partir de celui de regle. C’est pourquoi, et en
particulier, la notion de régle sera envisagée sous différents aspects, différentes dimensions
et donnera lieu a plusieurs catégorisations qui serviront notamment a construire la grille
d’analyse qui sera utilisée dans la recherche. Nous commencerons ici par présenter le
concept d’ordre et par chercher les liens qui les unissent. Par la suite, le concept de regle
sera repris du point de vue de son intérét dans les théories adoptées et en fonction du
concept de disposition a I’action qui permettra de mieux comprendre certains aspects qui
unissent régles et pratiques sociales. Enfin, I’analyse dimensionnelle de la reégle sera tres
succinctement proposée au lecteur pour étre développée en profondeur au Chapitre 4.

Pour Wrong (1994) I’existence de 1’ordre est le probléeme théorique le plus important en
sociologie®®. D’une certaine maniére c’est aussi le probléme central de I’Ecole ; I’ordre se

185 Nous tenons, a rappeler que I’emploi qui est fait du mot ordre dans le sens commun, et, en particulier,
celui d’ordre établi revét un sens idéologique que nous ne prenons pas en considération.

166 Wrong, D.(1994 : 35). The problem of order, op.cit « The “’problem of order» has come to be widely
recognized as a major, often as the major, perennial issue of social theory.”
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définit par I’existence de comportements régulés, conformes, ou plus ou moins conformes
a des regles qui permettent aux individus de percevoir leur environnement comme ordonné
« Order », means regularity, predictability, and system as opposed to randomness, chance,
and chaos.»®’. Les racines étymologiques du mot « ordre » renvoient a la disposition des
fils dans une trame de tissu et a I’arrangement régulier des choses les unes par rapport aux
autres'®®. Cette définition se référe a la perception que procure ’ordre et a 1’expression
d’une régularité entre les phénomeénes. Ainsi entendu, le terme d’ordre comprend deux
dimensions voisines : régularité et stabilité.

Le terme d’ordre permet de conceptualiser plusieurs aspects du fonctionnement social,
comme le souligne R.L. Heilbroner (1956 : 256), Il existe, dans une mesure que souvent
nous apprécions mal, des régularités [analogues] dans la société. [..] L évidence répétée
de régularités statistiques dans les sociétés humaines concerne des domaines aussi divers
que la répartition par importance des villes ou des organismes sociaux, la forte
« viscosité » des échelles des revenus, les « mouvements pendulaires » de [’opinion
publique dans le domaine politique, etc. [...] tout cela suggere [’existence dans le
comportement humain d’une régularité faisant penser aux lois, méme si cette régularité
n’a jamais été décrite bien clairement. Cette apparence de lois donne leur ordre et leur
cohérence aux formes sociales - par exemple dans le cas de la « routine » qui est un
élément d’ordre indispensable dans tous les régimes sociaux [...]. Elle repose sur la
confiance, sur la réciprocité et sur le sens du devoir, sans lequel le processus social lui-
méme n’existerait pas, et dont il n’y a pas d’équivalent dans le monde physique. '*° Cet
effet percu ou appliqué de 1’ordre et que la citation précédente désigne en tant que « lois
apparentes » représente 1’ensemble des regles mobilisées dans la société et qui ne sont
généralement visibles que dans le contexte de leur application.

Si nous revenons a présent aux notions de stabilité ou d’équilibre d’emblée associées au
mot ordre 79, les sciences cognitives'’* apportent des résultats importants concernant la
perception ordonnée qu’a un individu de son environnement en précisant que la
représentation de 1’ordre social par les agents se produit de facon spontanée ou de fagon
planifiée : « Au sein de cette catégorie générale on peut distinguer deux sous-groupes de
[’ordre spontané, I'un ou l’ignorance des conditions qui déterminent [’émergence de
["ordre est essentielle a cette émergence, |’autre ou cette émergence est accidentelle.
L’ordre planifié serait la connaissance des conditions qui déterminent [’émergence de

167 Wrong, D.(1994:36). The problem of order, op.cit.

188 Dictionnaire étymologique du Frangais, Paris : Le Robert, 1997 : 402.

169 Heilbroner, J-L, Le Capitalisme, nature et logique, op.cit : 156.

170 Par exemple un changement rapide peut étre cependant ordonné. Cette notion de stabilité ou d’équilibre
est associée a 1’ordre en particulier par les individus ou les groupes qui ont intérét a ce qu’un ordre donné se
maintienne et correspond a ’expression « d’ordre établi ».

171 Dumouchel Paul. (1992). « Systémes sociaux et cognition » dans Adler, D .(Dir.). Introduction aux
sciences cognitives, Paris : Folio Essai, Gallimard, pp.472 -487.
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[’ordre. C'est-a-dire ['ordre qui existe si et seulement si les agents qui le constituent
connaissent les conditions qui en déterminent |’émergence. Un tel ordre ne peut exister
que si les agents se sont donné une représentation adéquate de l’'ordre qu’ils veulent
produire par leur interaction. » Cela sous-entend qu’un individu qui a, au préalable, une
représentation mentale d’un objet ou d’un systéme peut percevoir cet objet ou ce systéme
« désordonné ou désorganisé » s’il rencontre, dans un contexte donné, une nouvelle
représentation de ceux-ci. A I’inverse, un phénomeéne qui apparait désorganisé aux yeux
de plusieurs apparait organisé a I’initié. On peut prendre comme exemple 1I’impression que
peut dégager, pour un néophyte, la vision d’une salle de cotation en Bourse. Cet aspect
cognitif de I’ordre est utile pour comprendre 1I’importance et la complexité des phénoménes
que revét ’utilisation de I’expression de « la crise » par les individus. 1l y a donc un ordre
inhérent au phénomeéne empirique, et d’autre part une perception plus ou moins juste de
I’ordre des phénomeénes.

L’ordre s’applique a la fois a la réalité des phénomeénes comme il s’applique aussi a la
perception de ces phénomenes. Ainsi, appliqué au systéme scolaire, 1I’ordre caractérise une
représentation du systeme ou bien le fonctionnement méme de ce systéme. Le
fonctionnement ordonné du systeme suppose I’existence d’intéréts individuels et collectifs.
La stabilité de fonctionnement a pour effet une représentation ordonnée du systeme
laquelle partagée par les acteurs individuels, contribue a 1’ordre du systéme lui-méme.

A 1a suite de ces réflexions, nous pouvons dire que I’ordre est le prédicat d’un ensemble de
comportements réglés et réguliers qui ont pour caractéristique d’étre conformes aux
attentes des acteurs, c'est-a-dire, a I’origine, aux besoins de sécurité lui-méme reliés a la
capacité de prévoir. Ces deux concepts, ordre et regle, sont donc dans un rapport de cause
a effet, ou d’antériorité-postériorité. Si 1’on interpréte ces deux dimensions dans les
catégories de la linguistique structurale, ils renvoient aux concepts de paradigme et de
syntagme. L’axe paradigmatique serait I’ensemble des régles dans leur état virtuel,
disponible pour les acteurs sociaux. L.’axe syntagmatique correspondrait aux applications
concretes dans la vie quotidienne des individus et des groupes, des régles disponibles dans
I’axe paradigmatique. Dans notre travail, les concepts de Mandat, et & fortiori celui de
Programme, correspondent a I’axe paradigmatique ; les applications des programmes et
des régles par les acteurs dans I’Ecole et leurs effets dans le systéme, a I’axe syntagmatique.

Nous reviendrons plus amplement au Chapitre 4 sur la définition du concept de régle, pour
I’heure, il est important de retenir que celui-ci définit une prescription qui renvoie a des
activités cognitives, expressives ou comportementales obligatoires, préférées ou prohibees
suivant le contexte. Le terme régularité s’applique a des comportements réels et renvoie au
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caractére prévisible et congruent de ces comportementst’2. C’est parce qu’on s’attend a ce
que les autres se conforment aux regles qu’on les utilise pour interpréter les
comportements, et inversement qu’on utilise les comportements pour interpréter les regles.
Cet effet de sens crée chez les acteurs un effet de stabilité qui renforce sa confiance et celle
de son entourage. Elle engage ainsi la réciprocité de 1’action, aspect qui est précisément
développé et opérationnalisé par le concept de régle dans la théorie de la structuration®2,
Nous souhaiterions a ce stade présenter le concept de disposition a ’action qui permet de
comprendre 1’origine des conduites collectives, puis revenir rapidement sur les choix
théoriques ; ce n’est qu’a la suite de ces définitions que nous reprendrons I’analyse
dimensionnelle de la régle.

Si certaines des activités humaines se présentent sous des « formes » reconnaissables et
que ces comportements réguliers sont parfois reproduits collectivement et donnés comme
des modeles dans la société, on peut alors se demander quelle est leur origine. Cette
interrogation renvoie a la question de la disposition a 1’action, ¢’est-a-dire a ce qui permet
aux individus ou aux groupes d’individus de se disposer a effectuer des actions se
conformant aux modéles préexistants (de maniére consciente ou non). Bien que 1’analyse
de ce concept ne soit pas précisément 1’objet de notre travail, il permet de penser a 1’origine
des régularités dans les comportements, or, I’Ecole transmet et exploite un grand nombre
de régles qui sont percues comme des modeles. Apporter rapidement quelques repéres sur
les dispositions a I’action complétera 1’analyse du concept de regle.

De nature diverse (sociales, psychologiques, cognitives, etc.) les dispositions a 1’action
permettent de caractériser des conduites individuelles ou collectives qui en sont les
manifestations. Ogien, A. (2002) rappelle que les dispositions sont des attributs
individuels, hérités ou acquis. Ce « conditionnement de comportements », dans la sociéte,
a été défini par Pierre Bourdieu d’habitus et représente des caractéristiques culturelles plus
ou moins conscientes a un méme groupe d’individus qui permettent de générer et

172 Shimanoff, Susan B. (1980). Communication and rules, Theory and Research, London: Beverly Hills,
SAGE publication.

Dans ce livre I’auteur signale qu’une régle est “« suivable », « followability is a feature of rules » mais que
cette caractéristique n’est pas suffisante pour distinguer une régle d’un comportement (cf. p. 41). La régle est
aussi normative, elle est contextualisée, et se rapporte au comportement : « Communication scholars
associate rules with actions rather than motion, and actions are behaviours that one may choose to perform;
hence a rule must be capable of being followed. That idea rules are followable implies that rules may also
be broken » (cf. p. 78 )

173 La définition du concept de régle d’aprés les travaux de Giddens a été complété par les travaux de
Shimanoff, Susan B. (1980).
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d’organiser leurs pratiques et de marquer leurs représentations'’#. La manifestation de ces
dispositions a 1’action est 1’action elle-méme qui renvoie une forme réguliére et organisée
de I’activité individuelle et collective. Or, pour Albert Ogien (2002 : 130) cette disposition
dans I’agir qui respecte un modele déja construit caractérise un cadre qui fixe les domaines
du possible : On peut en effet admettre qu'il serait sans doute impossible de prévoir quoi
que ce soit au sujet de ce qui va arriver si les prémisses de ce qui allait advenir n'étaient
pas déja présentes dans ce qui est en train de se passer. Ce constat appelle une sorte de
complément sociologique : on peut supposer que toute anticipation s'élabore en relation a
un cadre de contraintes qui circonscrit, de facon préalable, le contenu, approximatif, que
peut prendre un événement futur dans telle ou telle situation. Ce cadre fixe les limites
objectives (au sens ou I'on peut supposer qu'elles s'imposent a chacun des membres d'une
méme collectivité¢ de facon grossiérement identique) a [’intérieur desquelles une
anticipation émerge. Dans ces conditions, la disposition a I’action tient compte des
contraintes permettant de fixer objectivement le cadre des possibles de 1’action. Pour
Giddens, les contraintes sont de trois ordres : matérielles, constitutives de 1’action a partir
de la présence d’une sanction, constitutives de la structure dans laquelle se produit
action’.

L’activité scolaire peut donc étre définie comme un ensemble d’actions possibles et
collectivement prévisibles a I’intérieur du cadre!’® fixé par I’Ecole. Ce cadre correspondant
a ce qui a été préétabli par I’institution et ce qui correspond a sa représentation en contexte.
Dans ces conditions, le journaliste est ainsi susceptible de reconnaitre et de rendre compte
de cette vie scolaire a travers la description des comportements typiques ou atypiques de
’Ecole. Enfin, Ogien conclut en donnant aux dispositions «sociales » une place
particuliére (p.130, opus.cit) [...]. Dans cette conception élargie, les dispositions
« sociales » feraient partie d'une classe d'objets qui font peser un ensemble de contraintes
(de pertinence, de cohérence, de non-contradiction, d'enchainement, etc.) sur I'élaboration

174 Bourdieu, P. (1980), cité par Ogien, A. (2002 :116) : « Et, en sociologie, la forme la plus accomplie de
thése dispositionnaliste est, sans conteste, celle que Pierre Bourdieu (1980 : 88) a proposée avec sa théorie
de I'habitus.

« Les conditionnements associés a une classe particuliere de conditions d'existence produisent des habitus,
systémes de dispositions durables et transposables, structurées prédisposées a fonctionner comme
structures structurantes, c'est-a-dire en tant que principes générateurs et organisateurs de pratiques et de
représentations qui peuvent étre objectivement adaptées a leur but sans supposer de visée consciente de
fins et la maitrise expresse des opérations nécessaires pour les atteindre, objectivement et sans étre en rien
le produit de I'obéissance a des regles, et étant tout cela collectivement orchestrées sans étre le produit de
l’action organisatrice d 'un chef d’orchestre. »

175« Contrainte qui dérive du caractére contextuel de I’action c’est-a-dire du caractere « donné » des

propriétés structurelles pour des acteurs situés [dans 1’espace-temps] » (Giddens, 1987 : 234).

176 Dans le sens des travaux Goffman : « Les cadres d’interaction sont presque toujours des lieux précis, ou

des types de lieux dans lesquels se tiennent des rencontres régularisées dans des contextes de coprésence. »

(Giddens, 1987 : 136).
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des conduites : les éventualites. Et cette classe inclurait ces autres choses sociales que sont
les concepts, les roles et les situations. Dans ces conditions, I’émergence des conduites
sociales serait la résultante d’un ensemble de contraintes apportées par le contexte, mais
déterminée aussi par celles inhérentes aux individus que sont leurs rdles, les situations et
la connaissance conceptuelle qu’ils en ont. En conclusion, pour Ogien (2002 : 131), les
dispositions a D’action font référence a une multitude d’éléments de connaissances
ordinaires de 1’organisation sociale dont la manifestation régulée dans 1’espace-temps
permet de signaler que I’acteur s’est disposé a re-connaitre (reproduction et expertise) ou
a connaitre (expérience) ou, encore, a découvrir (mimétisme et apprentissage) celles-ci.
« Adopter ce parti pris [que la disposition a [’action fait partie d’une classe d’objets]
conduit a admettre que, dans le cours de leur existence sociale normale, les individus
contractent une multitude d'obligations, qui sont tout a la fois contenues dans I'ordre de
I'interaction, dans l'usage de la langue, dans la mise en ceuvre des régles de logique
informelle ou d'inférence, dans le recours a des €léments de connaissance ordinaires de la
structure sociale, etc. Et la régularité manifeste des conduites atteste que, en régle
génerale, ils parviennent a les respecter. »

Cette régularité, manifestée dans les activités des acteurs, crée 1’illusion d’un ordre donné
qui permet de renvoyer continuellement a des observateurs, ’image du cadre d’actions
prévues a celui d’activités structurées qui s’y conforment. Comme nous 1’avons présenté,
les systémes sociaux pour Giddens (1987 : 133-134) sont organisés en tant que pratiques
sociales régularisées qui se maintiennent via des rencontres dispersées a travers [’espace-
temps. [...] Les systemes sociaux n’existent que dans et par la continuité des pratiques
sociales, qui s’évanouissent dans le temps, mais certaines de leurs propriétés structurelles
se caractérisent mieux en tant que relations entre des positions et des pratiques [« position-
practice » relations]. Ce sont ces positions qui permettent d’apporter aux acteurs une
identité sociale, un réseau de relations et des roles définis. Cependant, nous pensons
comme Giddens que ces roles ne doivent pas étre compris de maniére déterministe, comme
si « le scénario était écrit a I’avance », mais plutdt comme une identité sociale qui permet
aux acteurs d’évoluer (pas nécessairement de facon précise) dans le quotidien de leurs
activités avec des prérogatives et des obligations qui renvoient au role prescrit par la
position. Les acteurs disposent d’un libre choix d’actions dans la mesure des possibilités et
des contraintes qui sont reliées a leur fonction. Ces possibilités et ces contraintes sont
déterminées par Giddens comme un ensemble de régles et de ressources. Or, dans 1’Ecole,
si les activités scolaires sont institutionnalisées au point d’étre percues comme
« typiques », « routinieres » et largement répandues comme telles dans 1’espace-temps,
c’est aussi parce que ces groupes de régles sont constitutifs de 1’activité scolaire.

Ces regles caractérisent tout établissement d’enseignement et constituent des indicateurs
spécifiques du point de vue de leur nature, de leur application et de leur fonction dans le
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systeme. Leur application en contexte constitue la notion désignée ici par 1’expression vie
scolaire!’’ et suppose un ensemble d’interactions a la fois conditionné par la structure,
mais jamais déterminé par elle (Archer, 1998 : 8). Parce que les acteurs ont la liberté
d’influer sur leurs actions et que les structures contraignent ou habilitent alternativement
les pratiques des acteurs, I’interaction entre les pratiques individuelles institutionnalisées
et Iinstitution, ces pratiques récurrentes et regulées passent alternativement d’une
recherche de changement de la part des acteurs (qui agissent dans des systémes ayant des
structures reliées au passé) a la recherche de stabilité (forme de résistance des propriétés
de la structure). Ceci implique que les régularités ne correspondent pas a des conjonctures
constantes. L’¢lément au centre du cycle reconnait également la créativité initiatrice des
groupes d’intérét et tient compte de leur capacité de réagir de facon novatrice face a des
contraintes contextuelles. Il incorpore aussi la possibilité que des individus ou des groupes
sacrifient d’eux-mémes les droits acquis dont ils ont hériteé.

Etant donné que I’ensemble des activités institutionnalisées dans 1’Ecole a pour objectif de
transmettre un savoir commun, les activités scolaires relatives a cette vie scolaire sont
toutes centrées autour de trois domaines d’application qui sont les suivants :

v le domaine des idées, des opinions, des cognitions, soit : ce qu’il faut penser et
comment il faut le penser

v" le domaine de la langue, des symboles, du discours, de I’expression, Soit : ce qu’il
faut dire et comment il faut le dire

v le domaine de ’action, des comportements, de la communication, soit : comment
le faire ou ce qu’il faut faire

Nous considérons ces trois dimensions des activités scolaires comme des lieux possibles
d’application des regles que nous recherchons. Celles-ci ne sont pas sémantiques ou
morphologiques, c'est-a-dire intégrées dans le texte afin de rendre lisible le message
communiqué, mais sont 1I’expression représentée (implicitement ou explicitement) d’un
comportement particulier qui a trait aux rapports Ecole/société. Elles sont ainsi intégrées
dans le discours en tant que représentatives d une expérience commune et collectivement
partagée. Dans le cas contraire, 1’énonciateur devra rendre son discours suffisamment clair
pour que 1’objet de ce dernier puisse étre conceptualisé par le sujet interprétant.

1T expression vie scolaire est employée ici dans le sens commun et dépasse le champ professionnel relatif
au Conseiller Principal d’Education (CPE). Ainsi, I’usage de I’expression « vie scolaire » renvoie dans ce
travail aux événements vécus par des éléves ou par des professionnels et qui se produisent en contexte scolaire
ou qui en dépendent. Par exemple, le fait de jouer dans la cour de 1’école pour un éléve, de surveiller cette
cour pour un surveillant, de venir chercher ses éléves placés en rang lors de la sonnerie du matin pour un
enseignant, ou de faire ses devoirs a la maison pour un éléve, etc. sont des activités relatives a la vie scolaire.
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Avant de présenter quelques caractéristiqgues genériques des regles, nous souhaitons
revenir sur les différentes acceptions de « regles » pour faire quelques restrictions :

dans cette recherche, le terme de norme ou d’ordre ne seront pas employés. Les termes de
norme et de régle sont trés souvent synonymes, cependant, norme désigne aussi une regle
qui prescrit des comportements uniquement positifs, soit, une limite au-dela de laquelle
rien n’est accepté, par exemple, la norme qui établit I’age de I’obligation scolaire ou le taux
de réussite au Baccalauréat. Or, le sens du terme régle comprend aussi I’écart a la régle,
c’est-a-dire le comportement négatif, ou « regle exprimée de maniére hétérodoxe », par
rapport au comportement positif de «regle exprimée de maniére orthodoxe » et aussi
« sanction » associée a I’écart a la régle. D’autre part, larégle doit étre distinguée de 1’ordre
ou du commandement, car ces derniers sont relatifs a un contexte particulier, impliquant
une situation et des acteurs particuliers (une contrainte imposée par un individu a un groupe
de maniere arbitraire), tandis que la régle s’applique a tous les contextes comparables, dans
toutes les situations similaires.

Les caractéristiques particuliéres de la régle, sans perdre de vue qu’elle « agit » dans un
contexte sociohistorique précis, permettent de rendre la régle « active » a tout moment. A
I’inverse, ou plutot de fagon complémentaire, ce sont ces caractéristiques qui permettent
aux individus de repérer une regle et de juger si la regle est comprise ou correctement
appliquée, mais aussi de saisir, le cas échéant, les formes subtiles des régles comme, par
exemple, leur expression implicite ou inférentielle que possédent certaines d’entre-elles.
Pour Giddens, elles possedent deux caractéristiques principales qui sont le sens qu’elle
apporte aux activités et la sanction qui contréle ces activites.

Les régles possédent des caractéristiques dont certaines relévent de 1’évidence, par
exemple, le fait que la régle ne peut prescrire un comportement physiquement impossible,
qu’elles s’appliquent en contexte et que les comportements ainsi pergus permettent
d’apporter une cohérence aux activités et de faire émerger un sens. D’autres sont moins
¢videntes, car la regle s’integre completement dans le cours de I’activité¢ des acteurs et
révéle ainsi des groupes et des sociétés. Ainsi, on peut présumer que si les comportements
sont cohérents, les régles sont aussi en cohérence les unes par rapport aux autres et que les
écarts de comportements renvoient parfois a des sanctions qui sont des moyens de contréler
I’application de la regle. Si les régles prescrivent des comportements et que certains d’entre
eux sont sanctionnés, cela implique que la régle est obligatoirement visible. En fait ce ne
sont pas le