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PROPOS LIMINAIRE

1. Les motivations de cette synthése

Ce mémoire en vue d'obtenir une Habilitation a la Direction des Recherches (HDR) est
motivé par des raisons d’ordre différent :

1. Développer des recherches engagées dans 1’évolution de nos systémes éducatifs, considérés
comme des espaces d’apprentissage de différentes formes de démocratie, passant notamment
par le traitement de questions politiquement sensibles. Cette raison est celle d’un horizon
politique controversé, d’une utopie éducative, que nous expliciterons en introduction. Les
limites de cet horizon seront discutées a I’issue de cet écrit et a la lumicre des résultats de nos
recherches passées et des recherches a venir.

2. Développer des recherches collaboratives sur des situations d’éducation, en rapport avec le
traitement pédagogique de questions politiqguement sensibles. Ces recherches supposent
I'ouverture de nos pratiques scientifiques aux représentants de la société civile, et plus
particuliérement aux praticiens de I’éducation, avec 1’adoption d’une posture de recherche
spécifique dont je dessinerai les contours dans ce document. Se placant aux carrefours de
I’éducation formelle, non formelle et informelle, cette posture a la fois impartiale et engagée
reconnait la pertinence réflexive, pragmatique et radicale d’une collaboration des chercheurs
et des praticiens, une collaboration ancrée sur des terrains d’enquéte, pour la construction de
problématisations, de méthodes de recherche et la coproduction de savoirs sur les pratiques
éducatives, sensibles aux situations et aux contextes.

3. Développer les capacités d’encadrement de jeunes doctorant.e.s et apprentis chercheurs
dans nos écoles doctorales, pour la releve et le maintien de I’attractivité et du dynamisme de
nos systémes de formation a la recherche et par la recherche, tout en encourageant la
reconnaissance d’une expertise en €ducation, plus de cinquante ans apres la création en
France des Sciences de 1’éducation, discipline profondément interdisciplinaire et ancrée dans
I’étude de faits et de processus socio-éducatifs.

2. Comment aborder ce mémoire ?

Cet écrit est le fruit d’un travail de maturation intellectuelle débuté avec nos premieres
recherches sur I'éducation aux questions politiquement sensibles a partir du milieu des années
2000.
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Nous avons concu ce document avec plusieurs niveaux de lecture, chacun de longueur
différente, passant par I'explicitation sommaire des idées principales, par des résumés
réguliers et des bilans provisoires, dans chacun des quatre chapitres qui constitue ce mémoire.
Ces éléments permettent d’aborder le document avec plusieurs niveaux de détails, en fonction
des intéréts particuliers, mais, nous l'espérons, sans perdre le fil général de I’argumentation.
Ce mémoire de synthése est donc un écrit a géométrie de lecture variable.

Il est important de rappeler que toute publication d’un écrit scientifique n’est pas la fin d’une
aventure mais le début d’un processus de critique collective et coopérative, qui amenera a
nuancer les visions présentées, a en rejeter certaines, a en compléter et complexifier d’autres,
en soumettant 1’ensemble a 1’épreuve des terrains et des expériences €ducatives subjectives.
Cette synthése provisoire évoluera donc nécessairement par la critique de I’objet de recherche
présenté, a savoir I’éducation au politique en démocratie et le traitement pédagogique de
questions politiqguement sensibles.

En raison des multiples termes employés dans ce volume, dont certains n’ont pas été
assez finement explorés et nuances, ce qui laisse parfois un sentiment de flottement
épistémologique, le projet d’accompagner ce travail d’un “handbook” de I’éducation au
politique, sur le modéle du Dictionnaire critique des Educations a de Barthes et al.
(2017), nous semble pertinent, en impliquant la coopération aussi bien de chercheur.e.s
gue de praticien.ne.s de I'éducation et de la formation. Ce mémoire est donc aussi
I’occasion de lancer un appel a contributions pour les années a venir.

3. Présentation du “chemin argumentatif”

Comme le montrent les débats dans les années 1960 opposant Hannah Arendt, proches des
conceptions de I’instruction de Durkheim, et les défenseurs de pédagogies progressistes,
proches de D’approche expérientielle réflexive et pragmatique de Dewey (Fabre, 2013),
plusieurs modeles politiques d’éducation s’affrontent depuis le début du XXeéme siecle. C’est
dans ce contexte que se situe notre travail qui pose la question suivante : dans quelles
conditions peut-on penser une éducation au politique a travers la pédagogisation de questions
politiquement sensibles ? Dans quelles conditions I’éducation au politique peut-elle
contribuer a une démocratisation de la démocratie (Désautels, 2002) ? Quelles sont les limites
de cette utopie éducative (Drouin-Hans, 2015) ?

Aprés avoir défini ce que nous entendons par questions politiqguement sensibles (chapitre 1),
nous présenterons une diversité d’attitudes et de stratégies pédagogiques de prise en charge de
ces questions (chapitre 2). L’analyse socio-didactiqgue et communicationnelle de ces
pédagogies nous conduit a élaborer un modeéle expliquant la diversité des postures des
éducateurs dans les situations d’épreuves que constituent la pédagogisation de questions
politiquement sensibles (chapitre 3). Ces postures, plus ou moins critiques et politisées,
montrent I’importance des intentions, des croyances et des expériences subjectives, et plus
généralement des représentations sociales de 1’éducateur dans ses pratiques professionnelles.
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Ses pratiques et ses représentations s’articulent pour définir une diversité de postures, qui
traduisent différents degrés d’engagement pédagogique dans une éducation au politique.

Le programme de recherches que nous proposons de développer au chapitre 4 est a la fois
coopératif et engagé dans la formation et 1’évolution des praticiens, au carrefour de plusieurs
univers éducatifs. En s’appuyant sur le concept de posture éducative, ce programme espere
répondre aux défis suivants :

e Comment dépasser la tentation dualiste entre une posture d’évitement et une posture
d’engagement politique, entre la neutralisation d’une question vive ou 1’élaboration
dialogique d’un positionnement collectivement construit, entre une position de
neutralité d’excluant toute conflictualité ou une impartialité engagée (Kelly, 1986 ;
Tutiaux-Guillon, 2006 ; Fabre, 2021 ; Vezier et Buttier, 2021) ?

e Lors de la pédagogisation de questions politiguement sensibles, comment I'éducateur
peut-il gérer le risque de mise sous emprise de ses publics (Meirieu, 2021),
d'endoctrinement (Russell, 1956) et de normalisation comportementale (Lange et
Kebaili, 2019) ?

e Quels sont les freins psychosociaux et éducatifs a I’engagement des éducateurs mais
également des apprenants dans un projet d'éducation au politique ?

e Quels dispositifs pédagogiques pourraient susciter des discussions entre educateurs et
apprenants contribuant a un engagement réflexif et critique dans les débats publics
(Pouliot, 2019), et plus généralement dans une éducation au politique (Barthes et al.,
2022) ?

e Sachant que I'engagement politique des apprenants se construit a la charniére entre
plusieurs univers éducatifs plus ou moins formels (Bonne, 2016 ; Lignier et Pagis,
2017), quelles seraient les conditions d’une formation interprofessionnelle des
éducateurs au traitement de questions politiguement sensibles ?

Tels sont donc les enjeux des recherches que nous proposons d’engager. Les premiers retours
d’analyse en cours semblent indiquer les limites des pédagogies de 1’enquéte : le monopole
d’une mythique posture de neutralité politique (Audigier, 1993 ; Tutiaux-Guillon, 2006),
fondée sur la peur de I’endoctrinement, se mue souvent en posture de partialit¢ engagée lors
d’actions pédagogiques situées et contextualisées.

Si I’approche d’une question politiquement sensible par I’expérience d’enquéte semble
nécessaire, elle devrait s’accompagner de temps et d’espaces de discussion des
problématisations, des argumentations, des positions controversées et de solutions alternatives
(Levinson, 2018), avec des simulations de participation (consultation et concertation) et de
délibération (Slimani, 2021, p.37). Ces espaces et ces temps pourraient permettre d’identifier
différentes formes d’engagement démocratique et souligner la nécessité d’un pluralisme
agonistique en démocratie (Mouffe, 2003). L’enjeu est de dépasser les risques d’une littératie
politique normalisée (Dupuis-Deru, 2006) pour conduire a une réflexivité critique et
pragmatique, au fondement d’une education au politique en democratie.
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Mais dans I’¢état actuel de nos connaissances, rien ne garantit qu’un tel engagement
pédagogique politisé soit souhaité et souhaitable, ni qu’il conduirait & un engagement
politique en démocratie. Les recherches collaboratives a venir exploreront cette question par
un dialogue informé, réflexif et engagé avec les éducateurs.

4. Nos convictions personnelles sur I’éducation au politique

Nos recherches se fondent sur un horizon politique que je développerai dans 1’introduction et
qui refléte une utopie éducative, nécessairement controversee, que mes recherches soumettent
a I’épreuve des attitudes et des stratégies éducatives. Nous 1’explicitons dans ce préambule
afin que “ce travail ne contribue pas a convaincre que les convaincus”. Cette maxime de
Roqueplo (1974), publiée dans son ouvrage sur le Partage des savoirs, est selon nous au
fondement de toute démarche scientifique, bien au-dela des méthodes employées. Elle
rappelle I’importance des convictions et des engagements personnels dans 1’adoption d’une
posture de recherche en sciences humaines et sociales, comprise comme une manicre d’étre et
de faire, incarnant une position nécessairement située et contextualisée. Il s’agit d’ailleurs la
d’une premicre définition du terme “posture” sur laquelle nous reviendrons au chapitre 3.

Voici donc notre conviction a propos de 1’éducation au politique, qu’il faudra garder en téte
au fil de la découverte de cette synthése. Cette clarification doit permettre au lecteur de
déceler d’éventuels biais dans nos analyses et nos argumentations, mais également d’étre
vigilant quant aux limites et aux probables conditions de la mise en ceuvre de 1’horizon
politique suivant.

Nous considérons que nos sociétés démocratiques ont besoin de penser une éducation au
politique portée par différents univers éducatifs, et qui s'appuie sur une vision pluraliste et
agonistique de la démocratie, permettant d’ouvrir 1’imaginaire collectif et le champ social a
I’engagement politique (Fieulaine et Cadel, 2010), face aux defis démocratiques que
soulévent le traitement de questions politiquement sensibles.

Si I’égalitarisme formel en éducation (Forquin, 1980) semble avoir largement montré ses
limites a travers I’histoire des systemes éducatifs formels du XXe et XXle siecle, nous
pensons qu’il nous faut mettre au centre des pratiques éducatives les droits au développement,
a I’inclusion et a la participation des éduqués futurs citoyens (Bernstein, 1986) pour penser
une éducation a la démocratie et pour la démocratie.

Nous restons convaincus que les pratiques pédagogiques ne peuvent étre pensées qu’avec la
participation des praticiens d’univers éducatifs différents mais aussi des apprenants. C’est
probablement la le défi organisationnel le plus résistant aux représentations sociales de
I'éducation et de la formation. En voulant penser pour eux mais aussi souvent sans eux, en
supposant I’immaturité des habitudes et des capacités citoyennes des plus jeunes, et des plus
défavorises, cette réflexion pédagogique et éducative deéficitaire se prive d’une pensée
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divergente et créative, nécessaire a I’évolution et a la transformation des sociétés. Elle conduit
alors a une approche technocratique des questions d’éducation.

Pour tester les potentialités et les limites de notre vision coopérative et inclusive d’une
éducation au politique, la mise en place des recherches avec les éducateurs, a propos du
traitement de questions politiquement sensibles, nous semble une voie a explorer, toujours
avec la vigilance critique, pragmatique et radicale de ceux qui veulent agir en démocratie
(Balazard 2015) et pour la démocratie.
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A. Comprendre I’éducation a travers le concept de posture

Si on s’accorde sur 1’idée que I’éducation permet le développement et la socialisation d’un
sujet par 1’apprentissage, diverses théories du sujet et de I’apprentissage sont mobilisées
lorsqu'on évoque les finalités éducatives et les pratiques pédagogiques. Elles générent une
diversit¢ de postures, en lien avec différents modeles politiques d’éducation, et plus
généralement différents modeles d’éducation a la citoyenneté. C’est ce qui fait de 1’éducation
un fait et un processus socialement vif. La description et la compréhension de cette vivacité
motivent I’ensemble des recherches que nous allons présenter.

Al. L’éducation, une utopie de socialisation

Dans le document réalisé par Favre (2008) et qui regroupe quelques définitions de
I’éducation, la définition d’Emile Durkheim (1922) estime que I’objectif de 1’éducation réside
dans la capacité des générations adultes a développer chez I’enfant des “états” (physiques,
moraux ou intellectuels) attendus de la société et de son milieu de prédestination :

“constituer cet étre en chacun de nous, telle est la fin de I’éducation” [...] “I’éducation est I’action exercée par les
générations adultes sur celles qui ne sont pas encore mdres pour la vie sociale. Elle a pour objet de susciter et de
développer chez I’enfant un certain nombre d’états physiques, intellectuels et moraux que réclament de lui et la
société politique dans son ensemble et le milieu spécial auquel il est particuliérement destiné”. Immédiatement a
la suite de cette définition a forte résonance sociale déterministe, Durkheim précise qu’il résulte de cette
définition “que 1’éducation consiste en une socialisation méthodique de la jeune génération” (Favre, 2008, p. 41,
se référant aux écrits de Durkheim, 1922).

Durkheim précise que 1’étre social se constitue a travers le développement d’un systéme
d’idées formées de sentiments et d’habitudes propres a la collectivité, « telles [...] les
croyances religieuses, les croyances et les pratiques morales, les traditions nationales et
professionnelles, les opinions collectives de toute sorte » (ibid., p. 41). L’éducation revient
donc a socialiser des enfants considérés comme des sujets non encore réalisés, en faisant un
pari sur leur devenir, et sur un idéal de société.

L’éducation est sous cet angle une utopie, c¢’est-a-dire, pour Drouin-Hans (2015, p.39), « un
concept qu’il est bon de fréquenter pour mieux apprécier ce que vaut le réel ». Pour cette
auteure, 1’utopie a un pouvoir analytique et critique dans le domaine de I’éducation. Par les
solutions qu’elle propose et le rapport entre ces dernieres et les situations réelles, I’ utopie aide
a penser les difficultés réelles. A travers une expérience de pensée, I’utopie est €galement une
“modélisation” puisqu’elle répond a la fois aux impératifs des situations particulieres
(puisqu’on imagine, dans le détail, des situations concretes) et a la nécessité de I’abstraction
(puisqu’on reste dans le monde des idées). L utopie en éducation apparait donc comme une
modélisation des divers possibles de 1’éducation.

En tant que modélisation, 1’utopie offre donc une dimension a la fois prospective et critique
(Mannheim, 1929, cité par Drouin-Hans, 2015, p.44), contrairement a 1’idéologie qui a un
caractére conservateur ne lui permettant pas d’avancer vers le « mieux ». La rencontre entre
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utopie et éducation s’apparente donc a la volonté de tendre vers le meilleur. Comme toute
action éducative, I’utopie se révéle étre un projet perfectionniste (Maréchal, 1978, cité par
Drouin-Hans, 2015, p.45).

A2. L’utopie de socialisation et ’interdit de I’emprise

Dés le début du XXeéme siécle, les courants pédagogiques internationaux de I'Ecole nouvelle
ou moderne, puis les défenseurs des pédagogies critiques a partir des années 1970 ont souvent
été qualifiés d'utopistes. Dans I’éducation nouvelle, les pédagogies Montessori, Freinet,
I’éducation libertaire de Summerhill, les écoles de Hambourg et le principe de « maitre-
camarade » sont nourris de 1’idée que c’est a travers 1’expression naturelle de 1’enfant que
I’éducateur doit étre guidé dans son action : « Protéger la nature plutot que la maitriser ».
L’utopie porte ici sur une théorie du sujet apprenant, et sur une modélisation de sa maniére
d’apprendre et de se développer. Drouin-Hans (2015) précise :

Le but étant de trouver 1’organisation la meilleure, la question reste de savoir a quel “meilleur” on se référe.
Faut-il ou non faire confiance a la nature spontanée des enfants ? Faut-il les guider dés la naissance ou les laisser
s’épanouir et trouver leurs propres limites, en intervenant le moins possible ? Faut-il centrer I’attention sur le
développement individuel ou sur la cohérence de la société ? (p.48)

L’utopie, en tant que modé¢lisation, a alors une fonction expérimentale car elle permet
d’identifier ce qui fait résistance dans la réalité. Elle enseigne alors 1’abnégation dans la
poursuite du meilleur mais aussi I’acceptation de I’impossibilité¢ de perfection. Ce qui n’est
pas sans rappeler 1’énoncé du “pari de 1’éducabilité” dans les écrits de Philippe Meirieu
(2009), et ce qu’il appelle “I’interdit de I’emprise” (Meirieu, 2021) : pour que la relation
éducative ne soit pas violente symboliquement, mais également physiquement, il faut
s'assurer régulierement que les personnes a éduquer sont prétes a recevoir, a participer et a
collaborer avec I'éducateur. Il faut donc accepter que la personne a éduquer puisse ne pas étre
d'accord avec le contrat, les pratiques, les savoirs ou les valeurs de I'éducateur.

1I’éducation est “une relation dissymétrique, nécessaire et provisoire, visant a I'émergence d'un sujet [...] l'action
éducative n'est possible que si elle integre, tout a la fois, un volontarisme obstiné sur ses moyens et une attention
extréme aux espaces de liberté qui permettent & I'éduqué de « se mettre en jeu »” [...] “Eduquer n'est pas
fabriquer [...] Eduquer c'est viser & I'émergence de quelqu'un qui nous échappe et que nous renongons a
contrdler, c'est se dégager sans cesse du désir de maitrise qui nous taraude irrémédiablement et dont nous ne
pouvons jamais nous débarrasser car il féconde notre inventivité. [...] comment, en situation, pour des individus
donnés et dans des contextes précis, peut s'effectuer une telle activité. C'est, & notre sens, la fonction de
I'interrogation proprement pédagogique.” (Meirieu, 1997, p.25)

Dans I’'utopie d’une socialisation par 1’éducation, Dupuis-Déri (2006) rappelle également que
la socialisation n’est pas I’endoctrinement :

! On retrouve ici une analogie avec le principe de “l’éducation négative” de Rousseau : ne pas enseigner la vertu
mais protéger du vice, ne pas inculquer des connaissances, mais en faire naitre le désir. L ’Emile de Rousseau est
ainsi considéré comme un roman d’utopie éducative. L’ouvrage accompagnera l’utopie des défenseurs de
I’Ecole nouvelle, comme 1’a dénoncé avec virulence Rabant (1968) dans son article L illusion pédagogique.
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La socialisation est “un processus de 1’évolution socio-psychologique d’un individu vivant en collectivité et qui
apprend et intériorise au contact des autres un certain nombre de normes, de critéres d’inclusion et d’exclusion,
de justifications de pratiques ritualisées, etc.” [...] Le processus d’endoctrinement [...] se distingue par son
caractére volontariste et par son orientation politique : 1’objectif est d’encourager par un discours et/ou par une
pratique formatrice le respect, voire 1’enthousiasme, a 1’égard de ’autorité officielle ou de I’idéologie que celui
ou celle qui endoctrine entend servir. L’endoctrinement est pensé et mis en place par 1’autorité a des fins
politiques, pour former des partisans et/ou pour diminuer les risques qu’apparaissent des dissidents” (p. 494).

Quelles que soient les modé¢les politiques d’éducation, le risque d’endoctrinement est présent
dans chacun de ces mode¢les lorsqu’ils tentent de s’imposer comme la seule issue possible de
socialisation. VVoyons a présent les caractéristiques de ces différents modéles politiques
d’éducation.

A3. Le dualisme des modéles politiques d’éducation

En tant qu’utopie de socialisation, I’éducation comporte des dimensions morales et politiques.
Elle s’appuie sur un idéal politique particulier et différentes théories de 1’apprentissage,
comme I’histoire de I'éducation nous le rappelle, en lien avec des évolutions et des crises
socio-politiques majeures (Lessard et Carpentier, 2015).

De Platon aux éducations nationalistes du début du XIXe siecle, en passant par le siécle des
Lumiéres et 1’éducation rationaliste, puis 1’avénement de la théorie individualiste en éducation
(Dewey, 1916), suivi durant I’entre-deux guerres, de 1’idéal d’une éducation a la paix portée
par les mouvements internationaux de 1’Ecole nouvelle, I’aprés Seconde guerre mondiale
montre I’avénement des logiques éducatives post-modernes. Face aux  crises
environnementales, économiques et politiques d’échelle internationale, avec 1’émergence
d’une économie considérant le savoir comme source de progrés social et de richesses
économiques, les politiques éducatives se mondialisent et tentent de gérer les crises publiques
par un appel & leur pédagogisation? dans les institutions éducatives (Thiel, 1997, p.70).

Audigier (1991) nous invite a regarder les formes que prend 1’éducation a la citoyenneté dans
le cadre de ces mouvements de politiques éducatives nationales. Face aux menaces réelles ou
redoutées qui pésent sur une nation, 1’auteur constate que les programmes d’éducation a la
citoyenneté portent I’intention d’affirmer et de diffuser des valeurs sociales communes. Mais
la définition de contenus, de pratiques et de normes éducatives génere alors des controverses
en lien avec des philosophies de 1’éducation qui définissent differemment la place de
I’individu dans le maintien, 1’adaptation, 1’évolution ou la transformation sociale, et le role
des institutions éducatives dans ce projet sociopolitique.

2 Pour Thiel (1997), la pédagogisation, que certains auteurs nomment aussi éducationalisation (Smeyers et
Depaepe, 2008), est le processus qui consiste a tenter de résoudre les crises sociales par I’éducation, en les
transformant donc en objets éducatifs. Ce concept s’appuie sur I’idée que le changement individuel et social peut
etre accompli par 1’éducation comme reméde aux problemes sociaux. Cela revient a traverser vers les systémes
éducatifs des enjeux de politiques publiques.
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En 1958, Arendt attribuait 1’échec des politiques éducatives américaines de démocratisation
de I’école et d’intégration de la diversité sociale, a des pédagogies et des curriculums ne
permettant pas de transmettre la culture et la tradition de la société américaine. Fabre (2013)
inscrit cette position d’Arendt dans le contexte d’un mouvement éducatif qui S’inquicte des
risques de dérive du modé¢le politique d’éducation de Dewey (Meuret, 2007), qualifié aux
Etats-Unis de Progressive Education. Dans le contexte de la guerre froide entre I'’Amérique et
I’URSS, Arendt accuse ce modéle “d’encourager I’autonomisation du monde des enfants, de
privilégier la démarche pédagogique aux dépens de la maitrise des contenus, et de substituer
le savoir-faire a 1’apprendre” (Fabre, 2017, p.128). Cette position générera une polémique a
propos de la pédagogie expérientielle de Dewey, ce qui, comme le rappelle Fabre, simplifiera
les débats a propos de la complexité des problématiques éducatives.

C’est dans ce cadre de lecture que les réticences politiques a I’introduction des questions
politiquement sensibles a I’école prennent un sens particulier> comme nous le verrons au
paragraphe suivant.

Méme si cette bipolarisation polémique des politiques éducatives est a prendre avec
précaution dans son rapport dualiste et simpliste a la réalité, il s’agit malgré tout d’une grille
de lecture “de bons sens pédagogique” (Fabre, 2017), permettant une approche analytique de
la réalité, pour mieux la décrire, tenter de la comprendre, et entrer dans la complexité des jeux
d’acteurs et d’arguments. En ayant interroges des enseignants du secondaire avec ce cadre de
lecture, Meuret et Lambert (2011) montrent d’ailleurs leurs résistances a cette catégorisation
et I’existence d’une hybridation des modéles politiques d’éducation dans les pratiques
déclaratives de ces acteurs.

De maniére dualiste, et donc nécessairement réductrice, deux finalités éducatives sont donc en
tension, & propos de I’éducation & la citoyenneté (Audigier, 1999) : Eduquer pour une
émancipation et une transformation sociale versus Eduquer pour s’adapter a un changement
supposé nécessaire et non-discutable, I’ensemble étant souvent porté par une idéologie de la
modernisation qui tend & dépolitiser le politique (Laval, 2017).

Ce dualisme génere des controverses que Vergnioux (2013) qualifie de grandes controverses
en éducation. Selon lui, elles s’inscrivent dans un grand récit du progrés social et
économique” qui passerait nécessairement par 1’éducation des populations.

3 Soulignons que certains enseignants seraient plutot favorables a I’introduction de questions politiquement
sensibles dans les curriculums, en adoptant des postures éducatives entre logique civique et logique domestique
(Pair, 2002, reprenant Derouet, 1988), méme s’ils déclarent paradoxalement que la société peut &tre une entrave
a I’éducation scolaire (Meuret et Lambert, 2011). Si le socle commun de connaissances, de compétences et de
culture (2006, revu en 2015) est accepté par les enseignants, c’est parce qu’ils hybrident les deux grandes
représentations politiques des finalités de 1’école : d’une part, “le socle comme « ciment de la Nation », la
science comme connaissance des lois et le civisme comme respect des regles” (d’inspiration durkheimienne) et
d’autre part “la science comme expérimentation, la valorisation de la créativité et de la curiosité, la
reconnaissance d’une certaine importance a la maitrise de I’oral” (d’inspiration deweysienne).

* Un peu comme les controverses sociotechniques s'inscrivent dans le grand récit du progrés social par les
sciences et les techniques (Bonneuil et Joly, 2013), le grand récit du progrés social par 1’éducation est associé a
un modéle d’expertise technocratique (Callon, 1998 ; Roqueplo, 1996) et a un modéle de communication de type
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A4, Les questions politiguement sensibles et le pluralisme des valeurs
dans les curriculums®

Forquin (1984) précise que “s'interroger sur la nature des savoirs scolaires, sur les
déterminants et les enjeux sociaux de la sélection, de la structuration et de la distribution des
contenus intellectuels et culturels de I'enseignement, tel est lI'objet de ce qu'on appelle en
Grande-Bretagne la sociologie du curriculum”. Cette approche sociologique, dont Viviane
Isambert-Jamati a été pionniere en France dans les années 1970, s'intéresse a “la facon dont
une societé sélectionne, classifie, distribue, transmet et évalue les savoirs destinés a
lI'enseignement”, ce qui traduit “la distribution du pouvoir en son sein et la maniére dont s'y
trouve assuré le controle social des comportements individuels ” (Bernstein, 1971, cité par
Forquin, 1984, p.212).

S'intéresser donc a la place des questions politiquement sensibles dans les programmes
d’enseignement, c’est donc porter un regard sur la place donnée aux affaires publiques et a la
citoyenneté politique dans I’espace de 1’éducation formelle, mais également aux
représentations des finalités de 1’éducation inscrites dans un modé¢le particulier d’éducation a
la citoyenneté politique (Barthes, 2017).

Durant le XXeéme siécle, porté par le courant d’éducation nouvelle des années 1920 et I’utopie
d’une éducation a la paix, les questions politiqguement sensibles entre dans les préoccupations
des programmes officielles, en lien avec I’importance qu’il faut accorder a la parole des
jeunes® (Falaize, 2021), tout en étant conscient que dans la relation pédagogique, les attitudes
de I’éducateur comportent des risques d’endoctrinement (Young, 1984). Russell (1956) prend
d’ailleurs 1’exemple du pédagogue nationaliste allemand Fichte pour poser la question de
I’importance d’apprendre a “élaborer un jugement raisonnable sur des questions controversées
sur lesquelles [les jeunes] devront vraisemblablement agir”, face aux risques de n’entendre

“parler que d’un seul aspect de toutes les questions brilantes d’actualité”’.

déficitaire (Bucchi et Trench, 2010), en lien avec la vision d’un grand partage social entre savants/éducateurs et
ignorants.

® Le mot anglais « curriculum » est généralement traduit « par « programme d'études » ou « plan d'études » [...]
un parcours prescrit par une institution scolaire, c'est-a-dire un programme ou un ensemble de programmes
d'apprentissages organisés en cursus [...] A coté des savoirs explicites, I'école peut aussi transmettre des valeurs,
des modeles culturels implicites. Ce qu'on apprend a I'école peut en ce sens compter moins que le fait de
I'apprendre a I'école, dans le contexte socio-institutionnel particulier qu'est I'école (impliquant une certaine
organisation du temps et de l'espace, certaines relations d'autorité et de pouvoir ou de parité, certains rites,
certaines routines). On parlera en ce sens du programme caché ou du « curriculum latent » de I'éducation scolaire
(Forquin, 1984, p. 213) [...] “les contenus de I'enseignement doivent étre considérés [...] comme le produit d'une
sélection, plus ou moins consciente, plus ou moins systématique, parmi les savoirs et les matériaux symboliques
disponibles au sein de la culture a un moment donné de I'histoire d'une société” (Forquin, 1984, p.212)

“A I’heure de ’envahissement de I’espace public par les moyens de communication modernes et les réseaux
sociaux, ne pas considérer 1’éléve comme un interlocuteur valable c’est prendre le risque de rendre invisible ce a
quoi il pense et croit, ce a quoi il adhére. Pour une société démocratique et ouverte comme la notre, I’invisibilité
des écarts aux valeurs que portent certains €léves est, assurément, bien plus grave qu’une véhémence adolescente
affirmant ce a quoi ils croient (Falaize, 2021, p.43).

! Russell, 1956, p.141 : “Commencons par poser la question de principe, & savoir ce qu'un amoureux de la liberté
souhaiterait voir s’accomplir dans les écoles ? Je pense que la réponse idéale, mais quelque peu utopique, serait
que les éléves deviennent capables autant que possible d’élaborer un jugement raisonnable sur des questions
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Kahn (2016) montre qu’au début du XXéme siécle en France, Ferry soutient une transmission
dogmatique de “valeurs communes en source et en destination”, avec le présupposé
d’objectivisme et d’unanimisme de ces valeurs chez Buisson (1908) : seulement les idées
morales vraies doivent étre gravees dans les esprits des enfants.

Progressivement, cette vision proche de celle de Fitche, évolue vers 1’idée de Russell (1956)
selon laquelle la transmission de valeurs doit se faire sur un mode plus polémique, soulignant
I’existence d’une diversité de “point de vue sur le bien et le mal”, contre notamment
l'intégrisme religieux®, et la présence de valeurs communes non partagées par tous, ce qui
serait caractéristique de la modernité démocratique pour Ricoeur (1985) ou encore du
polythéisme des valeurs de Max Weber.

Durant 1’apres-guerre, et notamment dans les programmes de 1947 et de 1961, ’éducation
morale et civique (EMC) va ouvrir progressivement 1’objectivisme de 1’école de la Illéme
République (Buisson, 1908) et questionner I’exclusion pédagogique de toute controverse. Le
traitement pédagogique de questions politiquement sensibles est alors introduit dans I’EMC
(Kahn, 2014 ; Falaize, 2021 ; Marsay, 2021), donnant a I’éducateur le réle de “clarifier pour
les éleves les problémes politiques, économiques et sociaux qu’ils rencontreront au cours de
leur existence en tant qu’hommes et citoyens”.

controversées sur lesquelles ils devront vraisemblablement agir. Cela suppose, d'une part, d'étre entrainé a
exercer son jugement, et d'autre part, d'avoir accés a des sources impartiales de connaissances. De cette maniére,
I'éleve serait préparé a exercer une véritable liberté de choix a I’dge adulte. On ne peut pas donner la liberté a
I’enfant, mais on peut le préparer a la liberté, et c’est ce que 1’éducation devrait faire. [...] Mais il ne s’agit pas
d’une théorie de 1I’éducation que 1’on retrouve dans toutes les régions du monde. Celle qui prévaut largement a
été inventée par les Jésuites et raffinée par Fichte. Ce dernier déclarait que 1’objectif de 1’éducation était de
détruire la liberté de choisir, car pourquoi devrions-nous avoir la liberté de choisir ce qui est faux plutdt que ce
qui est vrai ? Fichte sait ce qui est vrai et souhaite un systeme scolaire qui contraigne les enfants a choisir ce
qu’il estime étre vrai, par rapport a ce qui est faux. [...] L’objectif est de produire des esclaves mentaux qui n’ont
entendu parler que d’un seul aspect de toutes les questions brilantes d’actualité et ont un sentiment d’horreur
vis-a-vis d’autres aspects de ces questions.”

8 “Ferry voulait avec I’instruction morale et civique désamorcer le conflit, en disant qu’il n’avait pas lieu d’étre,
que les valeurs morales et civiques enseignées constituaient un patrimoine moral commun par nature compatible
avec la diversité des options spirituelles. L’EMC actuel, et la transmission des valeurs de la République qu’il se
propose, se pense au contraire pour le MEN, et pour V. Peillon qui I’a porté sur les fonts baptismaux, comme un
moyen de lutte dans une nouvelle « guerre des Dieux » (Max Weber), c’est-a-dire une guerre des systémes de
valeurs.” (Kahn, 2016, p.158)
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Instruction morale de Buisson (1908) Education morale et civique
d’apres Kahn (2016) de I’aprés-guerre
d’apres Kahn (2016)

Objectivisme de I'école de la llle = 1947 : plan Langevin-Wallon : « au 3¢me cycle, et surtout dans la
République

classe terminale, un programme portant sur les grands
problémes de la vie civique et morale servira de base a des
exposés et des discussions »

= 1961, programme d'inétruction civique du premier cycle de
I'enseignement secondaire : « L'instruction civique clarifiera

linsti &d | ui-ci n'é X ) (pour les éléves) les problémes politiques, économiques et
instiiteun comme educatourmoral, celuizcli enonce Jamais sociaux (qu'ils) rencontreront au cours de leur existence en tant

devant I'enfant que des axiomes de la conscience universelle. |l qu'hommes et citoyens. Iis s'accoutumeront 4 la quéte et 4

ne lui parle de rien de ce qui est controversé entre les hommes. I'étude des documents et des arguments, & la confrontation des
Il n’a le droit de lui enseigner que ce qui est réputé vrai et juste solutions diverses et souvent contradictoires, a la réflexion

par tous sans exception ». attentive, a la pensée peut-étre inquiéte et toujours stimulante
(...). Linstruction civique n’a donc rien en commun avec la
propagande. Elle est apprentissage de la pensée libre. Elle
respecte et réalise pleinement la laicité de I'école publique »

= Buisson (1908) : « D’aprés cette conception du role de

Méme si des mouvements politiques de recentrage sur des contenus non controversés et
consensuels contrebalancent régulierement cette tendance (comme dans le primaire, avec les
programmes de 2008 qui marquent un retour en arriére), I’intégration des controverses et
débats dans le curriculum scolaire s’affirme a partir des années 1960 (Berton, 2015).

Dans le secondaire, ce sont les programmes d’ECJS de 1998 qui introduisent officiellement le
débat argumenté pour 1’éducation a la citoyenneté. Mais le débat argumenté permet-il a tous
d’entrer par 1I’argumentation dans un projet d’éducation a la citoyenneté politique ? Elisabeth
Bautier montrera que le dispositif fait appel a des compétences cognitives et langagiéres
inégalement distribuées et situées dans la classe, alors que Catherine Moec Barrué (2014)
constatera, a propos des débats organisés dans les themes de convergences au collége, que
seuls “les grands parleurs” participent aux argumentations, en s’inspirant souvent des mises
en scéne télévisuel sur le registre polémique.

A partir des années 1990, I’entrée des “éducations a” dans les curriculums d’enseignement a
questionné a nouveau la place des controverses et des débats dans les pratiques pédagogiqgues,
notamment a travers la prise en charge de questions indéterminées épistémologiquement et
surdeterminées idéologiquement, que Fabre (2017) qualifie de “probléme complexe flou”.
Que faire de ces objets en classe, quelles attitudes adoptées face a ces questions mobilisant
des savoirs instables, complexes, pluriels, articulés a une diversité de systémes de valeurs® ?

® Comme nous le verrons dans e chapitre 1, ce sont ces questions que les anglo-saxons qualifient de
controversial issues (Wellington, 1986) ou socioscientific issues (Gray et Bryce, 2006 ; Sadler et al., 2006,
2009). Elles deviendront dans le contexte francophone du début des années 2000, porté par les didactiques
disciplinaires des sciences expérimentales, des sciences économiques et sociales, de I’histoire et de la
géographie, les questions (socialement) vives en France, et les themes sensibles au Québec.
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Dans le primaire, en 2016, les programmes d’EMC invitent les enseignants a adopter les
méthodes actives de 1’éducation nouvelle, dans la lignée de démarches de débat proposées par
Elise et Célestin Freinet. Falaize (2021) précise que “L’EMC est venu [...] affirmer un constat
fondamental : il n’y a pas de transmission des valeurs sans débat” (p.43). Pour les pédagogues
comme Freinet (1964), un des 30 invariants pédagogiques du Code pratique d’école moderne
est la préparation de “la démocratie de demain par la démocratie a I’école”.

L’éducation au politique en démocratie a partir de I’EMC et du traitement de questions
politiquement sensibles semble donc faire son chemin pédagogique au début du XXeme
siécle. Pour Kahn (2016), I’enseignement de la morale ne sera viable qu’a deux conditions :
“présenter le monde commun [...] non comme un “déja-la” vers lequel il faut guider les
¢léves, mais comme un monde a construire ; chercher 1’universalité qui pourrait le fonder
moins dans une définition du bien ou de la vertu que dans les régles mises en ceuvre pour cette
construction” (p.159).

Cette vision de I’enseignement entre en résonance avec la définition de 1I’éducateur moderne
proposée par Ricoeur. Lui aussi invite a traiter de questions controversees :

“Nous ne vivons pas dans un consensus global de valeurs qui seraient comme des étoiles fixes. C’est 1a un aspect
de la modernité et un point de non-retour. Nous évoluons dans une société pluraliste, religieusement,
politiquement, moralement, philosophiquement, ot chacun n’a que la force de sa parole. Notre monde n’est plus
enchanté. La chrétienté comme phénomene de masse est morte [...] et nos convictions ne peuvent plus s’appuyer
sur un bras séculier pour s’imposer. [...] Préparer les gens a entrer dans cet univers problématique me parait étre
les taches de I’éducateur moderne. Celui-ci n’a plus a transmettre des contenus autoritaires, mais il doit aider les
individus a s’orienter dans des situations conflictuelles, a maitriser avec courage un certain nombre
d’antinomies”. Ricoeur (1985), dans Hocquard (1996, p. 95).

Il nous semble qu’actuellement les débats entre chercheurs et praticiens portent plutdt sur les
manieres de faire et les manicres d’étre des éducateurs, leurs stratégies et leurs postures, et les
risques liés a une socialisation politique par 1’éducation, ce dont nous parlerons au chapitre 2
et au chapitre 3. C’est probablement 1’existence de plusieurs mod¢les politiques d’éducation
fondés sur des utopies de socialisation différentes, qui font de 1’éducation une question
socialement vive. Une telle vivacité est a 1’origine d’une diversité d’attitudes en contextes
éducatifs.

Ab. Des postures aux utopies éducatives ?

En raison de diverses utopies de socialisation, 1’éducation est donc une question vive qui
souleve de nombreuses controverses, que Vergnioux (2013) qualifie de “controverses en
¢ducation”. La supposition centrale de notre mémoire est que 1’existence de différentes
postures professionnelles traduit la vivacité des liens entre éducation et démocratie,
notamment lorsqu’on se concentre sur les projets de pédagogisation de contenus et de
pratiques politiquement sensibles.

Ce qui rend particuliérement vives les questions d’éducation, c¢’est probablement une diversité
de représentations a propos des finalités d’un projet éducatif et des formes d’accompagnement
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pédagogique. Le projet se matérialise par différentes pratiques professionnelles en cohérence
avec une finalité éducative particuliére, une éthique, une théorie du sujet-apprenant. En
fonction des théories du sujet-apprenant mobilisées (I’enfant considéré par exemple comme
sujet naturel spontané, a construire, ou autonome, responsable, éthique, etc.... ), des maniéres
de solliciter et d’accompagner ses apprentissages, des finalités et des diverses formes de
socialisation envisagées a travers 1’éducation, un mod¢le pédagogiquelo (Bruter, 2001) se
dessine et donne son sens a 1’action éducative. Il se traduit par 1’adoption d’une attitude
particuliére, que nous appellerons en premiére approximation une posture éducative.

Nous montrerons au chapitre 3 qu’en situation d’épreuves, il est possible de décrire et de
modeéliser les logiques internes de ces postures, et de montrer, par une étude socio-didactique
et communicationnelle, qu’elles s’appuient sur une théorie du sujet-apprenant, une
représentation de 1’objet-savoir, et une certaine vision des finalités de I'éducation en termes de
citoyenneté politique. Se rajoute probablement une représentation de I’apprentissage, ce qui
nous permettra d’aboutir a une définition "tétraédrique" de la posture éducative.

La proposition que nous formulons est qu'une compréhension des logiques qui fondent ces
postures permet de remonter aux utopies mais également aux idéologies a I’origine du
processus éducatif et de son lien au politique. En considérant par ailleurs que 1I’éducation est
hétérotopique, il nous semble important d’évaluer la portée du concept de posture éducative
pour décrire et comprendre les pratiques peédagogiques, en nous intéressant a une diversité
d’univers éducatifs aux prises avec des questions politiquement sensibles.

A6. La portée du concept de posture dans I’hétérotopie éducative ?

Si I’éducation est un fait social qui se déploie dans une pluralit¢ d’espaces éducatifs, la
catégorisation de ’'UNESCO (1988) qui distingue espace d'éducation formelle, non formelle
ou informelle, est une catégorisation disjonctive qui ne permettrait pas de comprendre la
complexité des pratiques educatives en société, notamment dans les espaces de rencontre
entre éducateurs de ces différents univers.

En se référant a la terminologie de Michel Foucault, nous parlerons d'hétérotopie de
I'éducation et nous nous intéresserons, grace au concept de posture éducative, au continuum
entre ces espaces (Colley et al. 2002, 2003). L'articulation entre différents espaces éducatifs,
le travail de fermeture ou d’ouverture de 1I’un sur 'autre, le travail de construction de
frontiére, que les anglo-saxons qualifient de “boundary work” (Gieryn, 1983), est une
question centrale dans nos travaux de recherche (Guedj et Urgelli, 2021). L’étude des postures
des ¢éducateurs dans ces univers, lorsqu’ils ont a traiter de questions politiquement sensibles,
nous semble un concept éclairant les utopies des éducateurs et un analyseur de la diversité des
modeles d'éducation au politique. Qu’est-ce qui fait dans ces contextes qu’une pratique

19 En nous inspirant de la définition de Bruter (2001), nous considérons qu'un modeéle pédagogique est un
ensemble cohérent de contenus, de pratiques pédagogiques et de finalités éducatives, qui caractérise un groupe
d’éducateurs exercant la méme profession (enseignants, animateurs, médiateurs, vulgarisateurs,...), & une
certaine période de I’histoire de cette profession et de leur institution.
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pédagogique fait référence, dans le prolongement du concept de “pratiques sociales de
référence” développé par Martinand (1985) ? Dans un univers donné (1’enseignement scolaire
par exemple, ou 1’éducation populaire), qu’est-ce qui conduit les éducateurs, a travers les
postures qu’ils adoptent, a militer pour la spécificité de leurs pratiques pédagogiques, a les
faire évoluer ou encore a défendre pédagogiquement une solution politique particuliere en
rapport avec la dimension sensible de la question traitée ?

L’ensemble de ces interrogations accompagnera notre programme de recherches dont nous
expliciterons les contours au chapitre 4. Il nous semble a présent important de préciser ce que
nous entendons par “éducation au politique” afin de construire une premiere problématisation
qui en appelle au concept de posture éducative.

B. L’éducation au politique en démocratie : une question de
postures

Commencons par un éclaircissement des notions d’éducation a la citoyenneté politique, au
politique, a la politique, en nous référant essentiellement aux travaux de Audigier (2008),
Sauvé (2015), Fabre (2017) et Barthes (2017b ; 2022). Ce cadrage nous permettra d’évoquer
la diversité des modeles d’éducation au politique qu’une étude des postures pourrait révéler,
en situation de pédagogisation de questions politiqguement sensibles.

Bl. Différentes formes d’éducation au politique : une question
d’engagement démocratique

Blokker (2014), citant Lefort (1986) propose de différencier ce que ’on entend par “le
politique” et “la politique”. Le politique (the political) rassemble 1’ensemble des principes et
symboles qui instituent une forme de société, en définissant les relations entre les humains et
en fournissant une représentation du pouvoir et de la gouvernance. Le politique permet donc
de comprendre le collectif, la mise en forme de la société et ses modes de vie. Il lui donne un
sens et la met en scéne (Ingram, 2006). La politique (policy ou politics) serait une activité
explicite de lutte pour le pouvoir dans une société. A travers le politique, la politique s’est
institutionnalisée en une sphere délimitée et spécifique.

Dans une société démocratique, Mouffe (2003, p.148) estime que “le politique” suppose
I’existence ontologique d’antagonismes, “le politique” étant du domaine de l’ontique et
regroupant “I’ensemble des pratiques et des institutions qui visent 1’établissement d’un ordre
organisant la coexistence humaine dans des conditions qui seront toujours conflictuelles”.
C’est donc une compréhension particuliere du politique, et notamment du politique en
démocratie, qui structure la politique en tant que pouvoir d’action en société.

Dupuis-Déri (2006) rappelle que “le mot « démocratie » vient du grec ancien qui signifie le
pouvoir du peuple ou le gouvernement du peuple, mais ce rapport entre le peuple et le pouvoir
peut s’articuler de multiples facons”. Plusieurs formes de démocratie sont donc possibles, que
I’on peut rendre explicite par une éducation au politique que certains focalisent sur les
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connaissances, les pratiques et les conditions nécessaires a la participation effective des
citoyens aux processus politiques contemporains (Culp et al. 2023, p.5).

Cependant Audigier (2008) précise que “la démocratic ne se réduit ni a 1’idée de
participation'!, ni au vote, mais requiert une réflexion sur le pouvoir, les pouvoirs, leur
distribution et leur exercice, les équilibres et les contrdles”. Une éducation au politique
devrait, en toute rigueur, questionner les différentes formes démocratiques de transformation
de conflits antagonistes en “pluralisme agonistique”, tout en ne négligeant pas “le dynamisme
politique des passions” (Mouffe, 2003). Prenant I’exemple des pratiques scolaires visant a
éduquer a la démocratie, Dupuis-Déri (2006) montre la présentation militante d’une seule
forme de démocratie a I’école, celle du vote ¢électoral et de la démocratie représentative, une
forme portée par un libéralisme politiqgue qui risque de conduire a un “enfermement de
I’imaginaire politique” des jeunes (p. 700).

La diversité des modes de compréhension du politique, et notamment du politique en
démocratie, qui recoupe en partie la diversité des conceptions de ce qui est juste, peut donc
faire I’objet d’un projet éducatif, que nous qualifierons d’éducation au politique.

Ce projet peut prendre différentes formes en fonction des intentions des éducateurs, de leurs
conceptions de 1’éducation a la citoyenneté et du degré d’engagement politique'? qu’il
souhaite développer chez les apprenants.

Ravez (2018, p.8) fait référence a la catégorisation de 1’éducation a la citoyenneté, issue des
travaux de Chauvigné (2013) en sociologie de 1’éducation. L’auteure propose de distinguer
trois formes d’éducation a la citoyenneté en fonction des degrés de participation des éléves
dans des dispositifs de responsabilisation, ce que Freire (2006) appellerait probablement des
dispositifs de conscientisation critique des rapports sociaux de pouvoir™, plus ou moins
tournés vers 1’action :

1. une éducation «théorique », « support d 'une compréhension et d'une connaissance du
monde » dans le cadre traditionnel d’enseignements disciplinaires, principalement en
sciences sociales ;

1 pour Bernstein (2000, [1996], cité par Frandji et Vitale, 2015), les théories de la justice scolaire et des droits
éducatifs en démocratie sont au nombre de trois : droit au développement individuel (enhancement), droit a
I’inclusion sociale et collective, et droit a la participation politique. Ces droits sont un ensemble d’¢léments dont
I’interrelation est une condition méme de la démocratie. Leur dissociation altére ceux d’entre eux que 1’on
prétend garantir. Le droit a la participation politique doit exister non seulement au niveau du discours mais
également de la réflexion et de la pratique, et il doit déboucher sur des résultats. Ce droit a participer est la
condition de la pratique civique et opére au niveau politique.
12 Selon Ravez (2018, p.29), citant Checkoway & Aldana (2013), la notion d’engagement recouvre parfois celle
de I’engagement politique en tant que « processus par lequel des personnes agissent collectivement pour traiter
de problémes d’intérét public ».

Par la conscientisation des rapports sociaux de pouvoir, Freire (2006) en appelle & une éducation a la
démocratie portée par une éthique du bien-étre humain et par des pratiques donnant aux apprenants le pouvoir
d’agir.
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2. une éducation a la citoyenneté « morale », «support d’'une réflexion éthique sur soi et
son environnement » surtout liée au « vivre ensemble » et & des projets collectifs mis
en ceuvre au niveau de 1’établissement ;

3. une éducation a la citoyenneté comprise comme une «éducation au politique », «
support d’un développement du sujet et [d’Jun engagement de soi » rendu possible par
une responsabilisation progressive de 1’¢leve favorisée par la participation a divers
dispositifs comme les conseils de la vie lycéenne™.

Le projet d’éducation au politique, en tant qu’éducation a la citoyenneté, peut donc se muer en
un projet plus ou moins participatif, engagé et engageant pour les apprenants et les
éducateurs. Il devient méme dans le cadre des pédagogies critiques, un projet d’éducation
politique ou a la politique qui vise, comme chez Paulo Freire ou Célestin Freinet (De Cock et
Pereira, 2019), a donner un pouvoir d’agir aux apprenants, pour lutter, par une praxis, contre
les systemes de domination, les oppressions et les idéologies fatalistes (Freire, 2006).

En se référant a 1’éducation a 1’éco-citoyenneté, Sauvé (2017) revient a la racine du mot
politique, polis, qui chez les Grecs désignait la cité, ce “lieu ou les hommes libres et
autonomes discutaient des questions d'intérét collectif et prenaient ensemble les décisions
afférentes” (p.56). Cette cité est a ’origine de la démocratie, c’est-a-dire d’un mode de
gouvernement qui donne au peuple (demos) le pouvoir d’agir (cratos). Dans cette vision,
I’éducation au politique serait alors 1’apprentissage par les citoyens du vivre-ensemble dans la
cité, en prenant en charge collectivement et démocratiquement “des affaires publiques [...] qui
nous concernent tous, dans les différents espaces de notre vie commune” (p.56). Sauveé (2015)
considére ainsi que l’environnement est une “affaire commune, un objet éminemment
collectif”, et donc un objet politique. Selon elle, I’exercice de compétences a la fois critiques
et éthiques méne directement au champ du politique :

“La compétence politique implique un ensemble de savoirs relatifs par exemple aux structures et aux
dynamiques socio-politiques, aux lois et réglements, aux acteurs et aux jeux de pouvoir, aux différents courants
politiques, etc. Elle fait appel a des habiletés dont I’analyse des situations, 1’argumentation, le débat, la
conception et la mise en ceuvre de stratégies d’action. Elle s’appuie sur un sentiment de pouvoir-faire et sur un
vouloir-faire.[...] elle implique une dynamique collective, humblement mobilisée, mais consciente de la force de
la cohésion et de la synergie. Elle améne a dénoncer, résister, choisir, proposer, créer, s’engager, etc. Elle permet
de reconnaitre les espaces de liberté qui sont les ndtres, méme limités a priori, et elle invite a les saisir
courageusement. La compétence politique est essentielle au processus d’émancipation sociale. [...] Elle est
étroitement liée a I’engagement, mi par I’exercice d’une critique sociale et soutenu par des repéres éthiques.”
(Sauvé, 2015, p.379).

La conception d’une éducation a la citoyenneté politique de Sauvé (2015, 2017) conduit donc
I’éducateur a chercher le développement d’une habitude et d’une compétence politique de
I’engagement, et donc 1’activisme politique, ce que Fabre (2017) appelle une éducation
politique, qu’il distingue de 1’éducation au politique, probablement moins engagé selon lui sur
le plan des pratiques politiques, et donc essentiellement rabattu sur le plan de la réflexion.

14 Rappelons que c’est a propos de ces conseils que Dupuis-Déri (2006) a montré qu’une conception libérale et
électoraliste de la démocratie est portée par l'institution, ce qui contribue selon lui a un “enfermement de
l'imaginaire politique”.
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Fabre introduit cette distinction entre éducation politique et éducation au politique, en
considérant que certaines affaires publiques, comme les questions d’environnement et de
développement durable, sont des problémes publics a la fois indéterminés
épistémologiquement et surdéterminés idéologiquement. L’éducation au politique consisterait
alors a étudier les différentes maniéres dont les partenaires du débat démocratique lévent
I’indétermination épistémologique et structurent le débat par un appel a des valeurs
personnelles d’ordre idéologiques, politiques ou économiques (Fabre, 2017, p.529). Cette
forme d’éducation axée principalement sur la réflexion n’est donc pas celle de 1’éducation
politique, plus engageante pour les apprenants et les éducateurs, les invitant a développer une
pensée en action, une praxis, allant jusqu’a la prise en charge collective et éclairée des affaires
publiques. Dans les derniers développements théoriques de Barthes et al. (2022), 1’éducation a
la citoyenneté politique (Barthes, 2017b) devient 1’équivalent d’une éducation au politique.

Quelles que soient les intentions et les formes de ces projets éducatifs, les différentes
éducations a la citoyenneté politique s’inscrivent toutes dans un idéal démocratique, pour une
éducation des citoyens a la démocratie. Pour reprendre 1’expression de Roelens (2022), nous
parlerons d’une “éducation au politique dans la démocratie”. Dans sa forme la moins engagée
et engageante, nous considérerons qu’il s’agit d’une éducation a la citoyenneté qui éclaire sur
les différentes formes de pouvoirs et vise le développement de compétences sociales et
d’habitudes permettant, ou plutdt qui devraient permettre, une participation au débat public
(Audigier, 2008).

Dans ce cadre conceptuel, les travaux que nous développons sur les postures éducatives
s'apparentent a une modélisation des différentes formes que prend cette éducation au
politique, lors de la pédagogisation par les éducateurs de questions politiguement sensibles.

Deux modeles extrémes d’éducation au politique sont proposés par Barthes et al. (2022) : un
modele éducatif techniciste, inscrit dans une vision néolibérale orienté vers la croissance
économique, avec quéte apparente de consensus social (ce qui s'inscrit dans une vision
libérale de la démocratie, comme le considere Dupuis-Déri, 2008), et un modele critique,
réflexif et politique qui interroge les divergences d'arguments, d'intérét et d’actions, et les jeux
d’acteurs d’un monde en mutation toujours incertain. Ce dernier modé¢le nous parait lui-méme
plus complexe, en fonction du degré d’engagement et d’activisme qu’il suppose chez les
partenaires de la relation éducative, allant de la sensibilisation a la conscientisation critique
par la praxis, cette derniére intention étant propre aux pédagogies critiques (chapitre 2).
L’engagement radical peut méme aller jusqu’a I’affrontement du “systeme capitaliste
dominant avec des actes de désobéissance en vue d’en casser les logiques” (Barthes et al.,
2022).

Notons que cette diversit¢ de degrés d’engagement, associés a des intentions éducatives
différentes (éducation positiviste, critique ou engagée), sont décrits dans les travaux de
Simonneaux (2011) a propos de I’enseignement de questions scientifiques socialement vives,
comme celle du réchauffement climatique. Notre vision communicationnelle de 1’éducation
nous a d’ailleurs permis d’y ajouter les attitudes des éducateurs vis-a-vis des medias et des
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modeles de réception de I’information scientifique plus ou moins interactionnistes (Urgelli,
2009 ; 2013).

Not or partial Partial Neutral and Impartial Impartial and committed

media alliances media alliances media alliances media alliances
Exclusive Exclusive Neutral Committed Exclusive
neutrality partiality Impartiaity Impartiality partiality
Pasitivist Critical Committed
education education education
Science Learning Leamning Critica Critical Activism
promotion stabilized knowledge thinking thinking

concepts about about bout

science science

in society

Figure 1. Logiques de communication et d’éducation. Les logiques éducatives identifiées par
L. Simonneaux (ESERA, 2011), en bleu, ont été associées a des logiques
communicationnelles (en rouge et vert) identifiées a partir des enquétes 2006-2007.

In Urgelli, 2013, d’aprés Urgelli, 2009

Selon Barthes et al. (2022), I’ensemble de ces modéles d’éducation au politique s’inscrivent
dans un mouvement social plus large de re-politisation de la société, avec un regain d'intérét
pour le processus démocratique et la participation citoyenne. Dans les mouvements

pédagogiques d’éducation formelle, non formelle ou informelle, cette participation
démocratique prend différentes formes.

De maniére globale, nos recherches visent a décrire et a comprendre les mouvements
pédagogiques d’éducation au politique, au carrefour de différents univers éducatifs plus ou
moins formels, en mobilisant comme analyseur le concept de posture éducative, dans le cadre
de recherches collaboratives (Morrissette, 2013).
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B2. La proposition de Ricoeur pour I’éducation moderne

Dans I’histoire de 1’éducation, de grandes controverses se déploient autour de I’idée que
I’école doit étre un lieu d’apprentissage progressif et encadré de 1’émancipation citoyenne
individuelle et sociale, au service d’un projet d’éducation plus ou moins critique et politique
(Vergnioux, 2013).

Fondée sur une conception de I’apprentissage socioconstructiviste et expérientielle propre a la
philosophie de Dewey, I’idée d’une éducation au politique fut reprise par certains courants
d’éducation nouvelle, et notamment par le pédagogue Célestin Freinet, ou encore un des
fondateurs du mouvement des pédagogues critiques, Paulo Freire (Pereira, 2016 ; De Cock et
Pereira, 2019). Comme nous I’avons évoqué précédemment dans la présentation des différents
modeles politiques d’éducation, durant chaque période historique de redéfinition politique des
finalités de 1’école (Lessard et Carpentier, 2015 ; Ravez, 2021), la vision deweyenne d’une
¢ducation a I’engagement politique a ét¢ discutée, comme le montrent par exemple les débats
entre sociologues et philosophes de I'éducation durant le XXeme siécle, avec des
contradicteurs comme Durkheim (1902-1903, selon Meuret et Lambert, 2010) ou encore
Arendt (1958, selon Fabre, 2013).

Les contradictions portant sur les pédagogies critiques nous invitent a garder en téte quelques
points de vigilance, notamment a propos des risques de neutralisation pédagogique des débats
contradictoires, ou encore de normalisation des comportements soutenue par une vision
politique de la résolution de ces débats en démocratie. Ce qui est redouté, c’est 1’adoption
d’attitudes pédagogiques ne favorisant pas une approche critique, dialogique, informée de
questions politiquement sensibles, et peu tournées vers 1’ouverture des imaginaires politiques
de I’action démocratique.

Nos recherches interrogent donc les conditions d’existence d’approches pédagogiques pour
éduquer au politique en démocratie, a partir de ’analyse de la pédagogisation de questions
politiqguement sensibles.

C’est aussi la proposition de Ricoeur (1985)™ qui nous invite & explorer cette piste dans les
pratiques éducatives, en sortant de I1’objectivisme républicain (Kahn, 2016) et en
reconnaissant le pluralisme social des valeurs dans nos sociétés, et le pluralisme agonistique®

15 Rappelons que Ricoeur (1985, dans Hocquard, 1996, p. 95) : “Nous ne vivons pas dans un consensus global
de valeurs qui seraient comme des étoiles fixes. C’est 1a un aspect de la modernité et un point de non retour.
Nous évoluons dans une société pluraliste, religieusement, politiquement, moralement, philosophiquement, ou
chacun n’a que la force de sa parole. Notre monde n’est plus enchanté. La chrétient¢é comme phénomeéne de
masse est morte (ce qui est plutét positif) et nos convictions ne peuvent plus s’appuyer sur un bras séculier pour
s’imposer. [...]. Préparer les gens a entrer dans cet univers problématique me parait étre les taches de I’éducateur
moderne. Celui-ci n’a plus a transmettre des contenus autoritaires, mais il doit aider les individus a s’orienter
dans des situations conflictuelles, a maitriser avec courage un certain nombre d’antinomies”.

18 Ricceur (1998, p.404) précise : “Est démocratique, un Etat qui ne se propose pas d’éliminer les conflits, mais
d’inventer les procédures leur permettant de s’exprimer et de rester négociables. [...] je dirai que la démocratie
est le régime dans lequel la participation a la décision est assurée a un nombre toujours plus grand de citoyens.
C’est donc un régime dans lequel diminue I’écart entre le sujet et le souverain”. Mouffe (2003) propose un
modele visant a dépasser les conséquences néfastes d’une vision consensuelle de la démocratie qui ferait
I’impasse sur I’antagonisme (confrontation entre ennemis). Afin de remédier aux défauts de la démocratie
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en démocratie (Mouffe, 2003, p.147). C’est tout I’enjeu politique de notre programme de
recherches.

B3. L’éducation au politique : entre évitement et militantisme

Pour décrire et comprendre la pédagogisation de questions politiquement sensibles, des objets
gue nous associons, comme nous le verrons au chapitre 1, aux controversial issues
(Wellington, 1986), aux questions (socialement) vives (Tutiaux-Guillon, 2006), ou encore aux
themes sensibles (Hirsch et al., 2015), la communauté de recherches, depuis le milieu des
années 1980, a tenté de modéliser les diverses attitudes et les stratégies pédagogiques des
éducateurs (chapitre 2). Partant d’une approximation dualiste, toujours un peu simpliste par
rapport aux réalités des attitudes, les catégorisations proposées se répartissent entre deux
tendances liées a des projets éducatifs plus ou moins politis€s : celui de I’engagement militant
de I’éducateur, risquant de normaliser les choix et les comportements des publics apprenants
et d’entraver ainsi leur liberté de raisonner et de décider (Russell, 1956 ; Dupuis-Deru, 2006),
et celui de 1’évitement de ces thémes sensibles, sous prétexte d’une neutralité
professionnelle!” qui se mue alors en mutisme (Piot, 2021).

Caricature des postures educatives, réalisée par une
dessinatrice invitée lors d’une de nos interventions a
la conférence régionale des Jeunes Prenons Soin de la
Planéete. Hotel de Région, Lyon, le 02 mars 2015,
avec I'Association Monde Pluriel.

Nos recherches montrent que, derriere ce dilemme, une diversité de pratiques prudentielles,
caractérisées par la délibération entre pairs (Champy, 2011), et de logiques professionnelles se
déploient. Ces pratiques consistent a faire avec discernement des choix difficiles portant sur
les finalités de I’action, en situation d’incertitude et d’indétermination, en anticipant les
conséquences probables de 1’action. Ce sont la description et la compréhension des logiques
de ce discernement qui font 1’objet de nos programmes de recherches sur les postures
éducatives.

délibérative, Mouffe propose de transformer l’antagonisme constitutif du politique, en débat agoniste
(confrontation entre adversaires reconnaissant la légitimité de leurs revendications respectives). Dans le
pluralisme agonistique, il s’agit de reconnaitre 1’intérét démocratique du dissensus, et donc de favoriser le débat
agonistique. Ce modeéle devient alors inspirant pour penser une éducation au politique en démocratie.

7" Gautherin (2005) rappelle que I’espace public et laique francais se démarque volontairement de tout
engagement confessionnelle et politique, le systéme éducatif s’appuie sur un modele pédagogique républication
et positiviste (Tutiaux-Guillon, 2006), que Audigier (1993) qualifie de modéle de 4R : I’enseignement refuse tout
de ce qui divise, et se référe a des résultats consensuels présentés comme la réalité.
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B4. L’hypothése d’une contradiction herméneutique

L’hypothése que nous défendons est que, dans une société démocratique, 1’existence de cette
diversité de postures est révélatrice de contradictions sur lesquelles reposent les institutions
éducatives. Cette contradiction, que Boltanski (2009) qualifie de “contradiction
herméneutique™®, est gérée par les acteurs, en contexte et en situation, et notamment en
situation d’épreuves, par la négociation critique des désaccords et I’adoption d’arrangements
(Derouet, 1988), entre plusieurs logiques d’action et de justification (Boltanski, et Thévenot,
1991).

Boltanski (2009) estime qu’en démocratie, ces contradictions doivent étre rendues explicites,
pour éviter les risques d’'une domination institutionnelle visant a taire les critiques. Selon le
sociologue, rendre visible ces contradictions (que Mouffe (2003) qualifie d'antagonismes et
qu’elle incite a transformer en pluralisme agonistique pour la démocratie), ¢’est renforcer la
Iégitimité des institutions et développer une vie collective basée sur une relation éclairée a nos
institutions qui sont nécessairement le résultat d’arrangements (Derouet, 1988 ; Gautherin,
2005 ; Urgelli, 2023).

Cet horizon politique nous pousse a décrire et comprendre la diversité des postures
d’éducation au politique. Il nous pousse méme a penser que les postures pourraient étre des
outils de formation réflexive des éducateurs, voire d’émancipation individuelle et collective
(Lessard, 2012), et de démocratisation de 1’éducation, dans le cadre de recherches avec les
éducateurs. Cet horizon s’inscrit dans 1’idéal des pédagogies critiques mais également des
sciences critiques de I’éducation (Sauveé, 1997), et plus généralement de la sociologie critique.
Il nous pousse a développer une posture de recherche a la fois critique, pragmatique et
radicale'®, une posture nécessaire a I’étude de I’action citoyenne démocratique (Balazard,
2015)%.

Afin de ne pas convaincre que les convaincus (Roqueplo, 1974), et de ne pas apparaitre ni
trop idéaliste, ni trop cynique, il nous semble important de clarifier encore plus précisément

18 pour Boltanski (2009), les régimes politiques et les modes de gouvernement tentent, par l'exercice de la
domination, d'empécher le dévoilement de ces contradictions, pour limiter la critique et lui 6ter toute prise au
sein des institutions. Pour Zimnovitch (2010, p.160), Boltanski estime que “la critique est tout autant nécessaire
que les institutions car elle est la seule limite a la domination qu’elles sont susceptibles d’exercer. En effet, les
institutions, par construction, tendent a exercer une domination sur le monde social. La tentation absolutiste
apparait inhérente a la position de surplomb qu’elles revendiquent, qui nie la possibilité d’une coexistence ou
d’une équivalence entre des interprétations multiples d’un méme état des choses.”

19 Etre pragmatique et radical signifie pour nous “aller a la racine” des faits et des processus socio-éducatifs, en
mobilisant les savoirs de la pratique, les revendications et les interprétations des acteurs en situation et en
contexte, en se distinguant d’une logique de recherche surplombante qui conduit parfois a penser “a la place de”
et ”en dehors de”. L’épistémologie de nos recherches est donc celle des recherches participatives (chapitre 4)
inscrite dans le cadre de la sociologie des épreuves (Lemieux, 2018).

Dans son ouvrage “Agir en démocratie”, Balazard (2015) estime que I’action démocratique passe par le
développement du pouvoir d’action des plus démunis mais également par la collaboration citoyenne et un
partage clair et juste des responsabilités. Elle se réfere a ’action des community organizing & Londres (London
Citizens) et a Grenoble (Alliance citoyenne). Ces mouvements regroupent un ensemble de personnes vivant sur
un méme territoire géographique, formant parfois une association (culturelle, éducative, professionnelle,
politique, de loisir, religieuse, etc.), et ayant I’intention d’améliorer les conditions de vie et d’émanciper les
personnes mobilisées (voir les définitions données par Balazard, p.149).
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notre horizon politique. Cet horizon est necessairement controversé, et nous le mettrons a
distance le temps de la présentation de nos approches théoriques et méthodiques, de leurs
résultats et des perspectives de recherches envisagées. Nous le ferons ensuite resurgir aux
termes de notre parcours argumentatif pour en discuter les conditions d’existence et les limites
en termes de compréhension des faits et des situations d’éducation au politique. Nous lui
donnerons alors tout son sens et sa portée pour les recherches en éducation et peut-étre pour la
définition de politiques éducatives, en aillant clarifier leurs limites dans le cadre d’une
possible mise en ceuvre sur les terrains de 1’éducation et de la formation.
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C. Notre horizon politique : éduquer aux questions politiquement
sensibles pour agir en démocratie

Les questions politiquement sensibles, par essence complexes, controversees et expertisées
sont d’abord pour nous des objets de recherche (chapitre 1). Faisant 1’objet d’un traitement
médiatique normé par les logiques de la communication politique sur des questions sensibles,
ces questions controversees renseignent aussi sur les pratiques de communication des acteurs
engagés dans des épreuves (Le Marec et Babou, 2015). En effet, ces questions sont
considérées par les sociologues comme a I’origine de situations d’épreuves qui permettent,
conformément aux approches de la sociologie pragmatique (ou sociologie des épreuves)
(Barthe et al., 2013), de révéler les fondements cognitifs, moraux et politiques des ordres
sociaux établis, en analysant les discours, les arguments et les acteurs qui s’expriment
publiquement a leur sujet (Foucault, 1971).

Pour Boltanski (2009), I’étude des contradictions qui prennent parfois la forme d’une
“affaire”, rend visible des espaces et des dispositifs de critique des réalités sociales,
notamment institutionnelles. A travers la pédagogisation de questions politiquement sensibles,
montrer comment ces contradictions sont révélées ou bien dissimulées dans 1’espace doxique
(Rennes, 2016) est une nécessité pour I'émancipation critique en démocratie. Ce qui nous
améne a penser qu’en contexte éducatif, la pédagogisation de questions politiquement
sensibles peut contribuer, sous certaines conditions a expliciter, a une éducation au politique
en démocratie. Nous faisons donc I’hypothése que I’apprentissage d’une gestion démocratique
des désaccords et des controverses (Fabre, 2021), dans une diversité de contextes éducatifs,

pourrait contribuer a une éducation au politique.

Se dessine ici un horizon politique qui peut se résumer ainsi : la pédagogisation de questions
politiquement sensibles, dans des espaces éducatifs plus ou moins formels et articulés dans un
continuum éducatif (Colley et al, 2002), favoriserait une citoyenneté politique, critique et
réflexive, visant ’engagement et la participation des apprenants et des éducateurs, sous la
forme d’un activisme politique®.

21 En se référant aux analyses étymologiques et historiques des dictionnaires francais et anglais, Longuenesse
(2018) distingue le militantisme politique et [’activisme politique. En France, I’activisme politique a été
historiquement considéré comme “une forme de militantisme dont 1’une des modalités peut étre de braver la loi,
s’agissant d’actions qui peuvent étre considérées comme violentes” (p. 91). Mais le terme d’activisme se répand
actuellement dans le vocable francophone en le considérant a présent comme une forme d’engagement non
violent pour une cause, proche du sens anglo-saxon d’activism. Le militantisme politique devient alors une forme
d’engagement plus radicale. Longuenesse (2018) poursuit : “il est donc amusant de noter que le francais
“activisme” renvoyait au début a ce que I’anglais désigne plutdt par “militancy”, alors que I’anglais “activism”
aurait plutét le sens du frangais “militantisme ” (p.92). Ce glissement de sens entre deux langues européennes
serait en lien avec “la montée en puissance d’une « société civile » représentée pour 1’essentiel par des
mouvements associatifs de plaidoyer” et sous I’incidence “d’une structuration différente des espaces de lutte
politique et sociale dans chaque pays, mais aussi le role, certainement décisif, des ONG internationales” (p. 92).
Pour cette auteure, le terme d’activisme politique désigne donc “des actions en faveur de causes juridiques,
sociales, humanitaires ou écologiques, encadrées par des groupes de caractére associatif, non politique et a but
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Cette proposition générale se place dans le prolongement d’un mouvement d’ouverture
sociale de la forme scolaire, un mouvement décrit dans les années 1970 par la “sociologie du
curriculum” d’inspiration britannique (Bernstein 1971 ; Forquin, 1984).

C1. Utiliser ’hétérotopie® pour éduquer au politique

Pour Lange et Kebaili (2019), éduquer au politique, c’est politiser les enjeux et les savoirs en
cherchant leur relation au pouvoir (Foucault, 1971). C’est aussi utiliser des pratiques de
problématisation non formelle favorisant 1I’ouverture sur des espaces autres (I’hétérotopie des
discours et des espaces de Foucault, 2001 [1967]). L’espace étant fondamental dans tout
exercice du pouvoir, nous faisons I’hypothése que I’ouverture des apprenants a une pluralité
d’espaces et de discours éducatifs pourrait favoriser leur engagement critique, conscient et
proactif.

Prolongeant les analyses de Foucault (2001), Gallo (2015) de toi considére que 1’école peut
étre une hétérotopie. En utilisant la métaphore du miroir, il s’agirait de construire un espace
du dehors dans I’espace du dedans, pour que 1’école soit a la fois un espace de savoir et un
espace de vie, un espace doublement éducatif, pour la citoyenneté. Il faudrait donc placer le
dehors dans 1’école méme, ce qui n’est pas sans rappeler les propositions de 'UNESCO
(2021) dans le rapport Un nouveau contrat social pour [’éducation, ou dans le rapport 9 idées
pour [’action publiqgue de la Commission internationale sur les futurs de 1’éducation
(UNESCO, 2020), avec cette déclaration :

“L’organisation traditionnelle des salles de classe doit céder la place a une multitude de fagons de « faire I’école
», mais il convient de préserver I’école en tant qu’espace-temps distinct de la vie collective, spécifique et
différent des autres espaces d’apprentissage.”

La question de I’évolution de la forme scolaire et du maintien de 1’espace scolaire est donc
elle aussi une question politiquement sensible. Cette déclaration se veut d’ailleurs prudente
face aux risques de déscolarisation des sociétés, une déscolarisation proposée d’ailleurs
comme un des scénarios possibles d’évolution des systemes éducatifs dans les rapports de
I’OCDE (2001 ; 2020)

non lucratif”. Tout I’enjeu pour nous est de définir les degrés et formes de I’activisme pédagogique lors du
traitement de questions politiquement sensibles.

22 Selon Slimani et al. (2020), citant Gallo (2015), I’hétérotopie, en référence a la proposition de Foucault, est un
espace réel non actuel, constitué a la fois de lieux et de discours, ce qui la différencie de 1’utopie. Foucault
exploite la métaphore du miroir pour s’expliquer. « [...] le miroir fonctionne comme une hétérotopie en ce sens
qu’il rend cette place que j’occupe au moment ou je me regarde dans la glace, a la fois absolument réelle, en
liaison avec tout I’espace qui I’entoure, et absolument irréelle, puisqu’elle est obligée, pour étre pergue, de passer
par ce point virtuel qui est la-bas ».
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en 2001, les scénarios de 'OCDE pour I'école

emiers scénarios font des projections a partir de données et de tendances
s. Le scénario | est fondé sur le maintien de systemes solidement institu

S cal mais remplissant
d'importantes fonctions sociales « cachées ». Le scénario 2 a pour point de départ

une conception actuelle de I'école inspirée des mécanismes du marché et va jusqu’a

v
l_:E‘ :OLE 9 imaginer un monde futur dans lequel cette conception serait beaucoup plus étendue
L] qu'elle ne I'est aujourd'hui, avec des résultats a la fois positifs et négatifs

Quew Avein :
aures avec la collectivité et du role pil u'elle joue dans la société Dans le
scénario 4, la plupart des écoles sont des « organisations apprenantes » souples

fortement ciblées sur le savair et dotées d'enssignants extrémeament motivés

« Extrapolation du statu quo » « Re-sc » « Dé- »
Deux scénarios de « dé-scolarisation » sous-entendent |e démantelement de
Seenado Scenarlo’3 Scénario 3 nombreuses parties des institutions et des sy scolaires. Dans le scénario 5, cette
:::ﬁ':(‘fj“:f‘";";m :‘f“;:';';“;ﬁ::; m‘;{:’;ﬂ:”“ évolution est ind jite par 1 ér!iflmnm"nEn‘gr:mde P“‘}‘.F'HP de réseaux '|'R]7DFPH'1<<FI‘§F non
formels, que facilitent a la fois les TIC et un environnement porteur, la « société en
Scénario 2 Scénario 4 Scénario 6 réseau » Dans le scénario 6, le phénoméne déclencheur est I'exode des enseignants
Extension du modele Liécale comme orpanisation Evode de< enselgnants qui se produit malgreé |'intervention concertée des decideurs et aboutit a la « désinte-
a% et Srpnemdia Ssrtion gration » de certzines parties des systémes scolaires

= 7 o The four OECD Scenarios for the Future of Schooling

Back to the Future

SCHOOLING EXTENDED

Participation in formal education continues to expand. International collaboration and
technological advances support more individualised learning. The struct and pr

of schooling remain.

FOUR OECD SCENARIOS FOR SCHOOLING

/ '} of Education

Y

2 EDUCATION OUTSOURCED

Traditional schocling systems break down as society becomes more directly
Involved in educating its citizens. Learning takes place through more diverse,
privatised and fiexible gements, with digital technology a key driver.

&

or the future of
schooling

OECD scenario

3 SCHOOLS AS LEARNING HUBS
Schools remain, but diversity and experimentation have become the norm.
Opening the “school walls” connects schools to their communities, favouring ever-
changing forms of learning, civic engagement and social innavation.

f

v

4 LEARN-AS-YOU-GO
Education takes place everywhere, anytime. Distinctions between formal and Informal
learning are no longer valid as society tums itself entirely to the power of the machine.

Le changement de modéle de socialisation décrit par le britannique Bernstein (1971), avec
I’ouverture de 1’école (open-schooling) vers des espaces éducatifs plus ou moins formalisés,
conduit a une intégration sociale des jeunes par une éducation horizontale plutdt que verticale
(Forquin, 1984). Ce mouvement pédagogique permettrait, par 1’hétérotopie éducative
(Slimani et al., 2020), de contribuer a 1’engagement (Lange et Kebaili, 2019) pour la
transformation sociale, rejoignant ainsi 1’utopie éducative des courants des pédagogies
critiques (Pereira, 2016 ; De Cock et Pereira, 2019)

C2. Développer la capabilité politique des éducateurs

Tout en étant conscients des limites du modele du praticien réflexif, et pour faire le lien avec
I’étude des postures éducatives dans le cadre de recherches collaboratives, nous faisons la
proposition suivante :

e si les postures sont des formes de subjectivité accessibles par des dispositifs
permettant 1’expression par les acteurs de leurs réflexivités ;

e si ce qui engage dans une Véritable reflexivité, “c’est ’image qui est renvoyée a un
sujet connaissant par d’autres sujets connaissants » (Bourdieu, 2001, p.15) ;

Mémoire de synthese de Benoit Urgelli - HDR - Novembre 2023
30/298



e et si la mediatisation professionnelle (Lenoir et al., 2002) permet d’habiliter une
réflexivité plus compléte® (Couturier, 2013, p.12),

... alors des programmes de formation a la réflexivité politique, a partir de I’analyse collective
de la diversité des postures eéducatives en situation de pédagogisation des questions
politiquement sensibles, peuvent contribuer a 1'¢laboration d’une réflexivité collective par et
avec les praticiens, reconnaissant qu’ils peuvent étre les acteurs de 1’élaboration de modéeles
d’éducation et de formation au politique, pour agir en démocratie (Lessard, 2012 ; Balazard,
2015).

Développer chez les praticiens une capabilité** éducative, a la fois critique et réflexive,
morale et politique, au service d’un projet d’émancipation sociale, suppose de mettre a
distance les modéles pédagogiques “républicains et positivistes” (Tutiaux-Guillon, 2006) qui
considerent le modele républicain comme allant de soi, et refusent le politique (Audigier,
1993). Cela suppose également un engagement des praticiens dans la définition collective de
curriculums communs d’enseignement, de pratiques et de normes éducatives, en accord aveC
des finalités éducatives explicitement partagées, mais en reconnaissant la nécessité et la
possibilité d’adaptations pédagogiques aux situations et aux contextes locaux.

C3. Définir des curriculums pour une éducation au politique

Si I’agir éthique et les pratiques pour éduquer au politique en démocratie sont questionnées
notamment a travers le courant des pédagogies critiques et des éducations a, il en va de méme
pour la définition des contenus d'enseignement et d’apprentissage.

Dans le cadre d’une “idéologie de la compétence” (Roqueplo, 1974), qui constitue I’essence
des phénomeénes technocratiques, ce sont les experts qui définissent le souhaitable et le
possible. Pourtant d’autres modeles de démocratie technique en appellent a la création de
forums hybrides pour définir les curriculums d'enseignement, par la participation et le
dialogue citoyen (Callon, 1998 ; Callon, Lascoumes et Barthe, 2001 ; Désautels, 2002), et par
I’adoption d’une posture luttant pour la reconnaissance des capacités citoyennes a la prise de
décision sur des questions politiguement sensibles, loin du modéle du citoyen déficient
(Groleau et al., 2022).

Selon Meuret et Lambert (2011, p.21), la mise en place de “mécanismes démocratiques de
production d’accord, mobilisant a la fois les professionnels de 1’école et les usagers”

28 pour Couturier (2013, p.10), “la réflexivité est tout a la fois discursive, accessible a la conscience, et donc
appréhendable par le récit des acteurs ; anté-discursive ou pratique, inscrite et observable dans leurs gestes, et
institutionnelle, observable par 1’analyse du processus de structuration. C’est la conjonction complexe et
dynamique de ces trois dimensions qui donne sa pleine fécondité a cette notion”.

2% Selon Sen (2003), la capabilité est un ensemble de capacités qui s’appuie sur les ressources dont dispose un
individu pour mener ses propres choix dans un contexte contraint. Chaque société définissant sa propre liste de
capabilités, on reproche a I’économiste indienne de tendre vers un relativisme des valeurs et de nourrir trop
d’illusions sur la réelle liberté de choix des individus. Ce concept trop individualiste comporterait des risques
normatifs, en ne prenant pas en compte la fragilité des personnes. Pour Ballet et Mahieu (2009), la capabilité
serait « la capacité sans le sujet ».
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permettraient de passer au-dela des modeles politiques d’éducation élaborés au début de
XXeme siecle, sous forme d’idéaux types, chacun porteurs d’un grand récit a propos de la
modernité (Lyotard, 1979) et plus particulierement de la modernité en éducation. Rappelons
que c’est la proposition de modernité éducative de Ricoeur (1985) qui fonde 1’horizon
politique de ce mémoire.

Cette idée d’une définition démocratique des finalités éducatives et des curriculums est
également défendue par Désautels (2002), a partir de I’exemple de I’enseignement
scientifique. La critique de I’auteur sur la place des experts et des praticiens dans la définition
des curriculums d’enseignement scientifique est explicite. Dans le cadre d’une idéologie de la
compétence, en alliance avec certaines associations d’enseignement ou de didactique
disciplinaire, 1I’auteur montre comment est exclue, dans 1’éducation scientifique, la possibilité
d’un curriculum sur des questions socioscientifiques, par essence controversées, complexes,
interdisciplinaires, mais également médiatisées et politiguement sensibles, par peur
d’anthropiser I’enseignement scientifique et de dénaturer cette discipline scolaire (Orange-
Ravachol, 2013). 1l en appelle alors a penser une alphabétisation scientifique passant par la
pédagogisation de questions socioscientifiques (SSI education pour Zeidler et al. (2004) ou
Levinson (2018)), pour une éducation a la citoyenneté scientifique (Irwin, 1995) et a la
citoyenneté politique (Barthes, 2017), permettant au citoyen ordinaire de s’engager dans les
controverses sociotechniques qui traversent nos sociétes :

Eduquer au politique en démocratie

développer = > développer
la citoyenneté politique la citoyenneté scientifique
(Barthes, 2017) (Irwin, 1995)

“la possibilité pour les citoyens non
spécialistes d’intervenir de maniére
démocratique sur les développements
technoscientifiques”

“la prise en charge collective et
éclairée des affaires publiques”

La nécessité d’'une pédagogie engagée ?
(hooks, 1994)

Nous rejoignons I’appel politique a “une démocratisation de la démocratie” de Désautels
(2002), et a une pédagogie engagee de hooks (1994), méme si, dans le cadre de nos
recherches, nous tentons d’en cerner les limites et les conditions de réalisation, pointant
I’existence de contradictions chez les pédagogues, en lien avec la question de I’émancipation
individuelle et sociale (Boltanski, 2009).

La réforme du curriculum de mathématiques de 1970, étudié a partir de I’anthropologie
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didactique et de 1’écologie des savoirs de Chevallard (1985), comme la réforme de
I’enseignement scientifique en lycée des années 2000 (Urgelli, 2005), ont montré elles aussi la
déconnexion entre les représentations des enseignants et celles des décideurs de la noosphére,
lors des phases de définition d’un nouveau curriculum et de nouvelles conditions
d’enseignement®. Signalons que dans la situation contemporaine, la méfiance des décideurs a
I’égard de 1’autonomie de “ceux qui font le boulot”, parfois suspectés de mal travailler, les
conduit a imposer des fagons d’agir via des injonctions et des dispositifs (Barrere, 2013). De
fait, les enseignants et les autres membres de la communauté éducative sont évincés de la
définition des critéres de qualité pédagogique et éducative. Ce sont alors des experts et des
décideurs qui les définissent et les utilisent pour évaluer les éducateurs et les apprenants.

C’est également cette situation qui donne tout son sens politique au projet d’éducation par les
questions politiquement sensibles que nous défendons (Urgelli et al. 2022), faisant
I’hypothése que décrire et comprendre les logiques critiques en situation de conflictualité est
un enjeu d’émancipation démocratique (Boltanski, 2009).

Encore une fois, comme nous 1’avons annoncé au début de cette section, afin de ne pas
apparaitre ni trop idéaliste, ni trop cynique, nous allons mettre a distance cet horizon
controversé et présenter un projet de recherches certes connecté de cet horizon, mais qui le
met a distance le temps des analyses, pour en cerner les limites théoriques et pratiques, dans le
cadre d’une utopie de 1’éducation au politique en démocratie.

28 Signalons les critiques publiques portées par des intellectuels contre le projet de réforme 2000 du lycée
proposé par le ministre Allégre, ou encore les campagnes médiatiques des professionnels et intellectuels contre
le lycée light. Ces critiques ont été interprétées par les ministres successifs, Luc Ferry, puis Gilles De Robien,
comme une demande d’un recentrage de I’école sur les savoirs fondamentaux et 1’autorité pédagogique des
enseignants. Ils ont ainsi organisé leurs réformes a partir d’'un modele politique d’éducation d’inspiration
républicaine, loin des pédagogies collaboratives d’inspiration deweysienne qui ont conduit & la mise en place des
TPE ou des IDD dans les réformes des années 1990-2000, dans le cadre de la loi d’orientation de 1’école de
Jospin (1989). Cette loi avait placé au centre des préoccupations éducatives les trois droits fondamentaux d’une
éducation en démocratie de Bernstein (2000 [1996)], & savoir le développement, I’inclusion et la participation de
I’¢éleve, avec 1’appel a des pédagogies différenciées et actives permettant de gérer la diversité des éléves.
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D. Notre proposition : les postures comme analyseurs de
I’éducation au politique

La thése défendue ici, en lien avec la proposition de Ricoeur (1985), est la suivante : les
questions politiquement sensibles peuvent devenir des objets d’apprentissage pour une
¢ducation au politique, en engageant, a minima, la réflexion des ¢éléves sur les jeux d’acteurs
engagés dans les débats, sur “leurs croyances, leurs intentions, leur pouvoir et leurs intéréts,
en explicitant les valeurs et les principes®® au nom desquels ils prennent leurs décisions et
entreprennent leurs actions” (Audigier, 2020, cité par Ravez, 2020, p.31).

Une telle approche nous place dans 1’idéal des pédagogies critiques (De Cock et Pereira,
2019). La supposition est la suivante : en partant d’objets politiguement sensibles, rendre
visible 1’ordre des discours établis (Foucault, 1971), les contradictions sociales et
institutionnelles (Bolstanki, 2009) et les logiques de publicisation de ces questions (Rennes,
2016) pourrait contribuer a une émancipation critique et politiqgue des apprenants par un
processus de conscientisation critique (Freire, 2006). C’est donc 1’objet de notre premiére
supposition.

Dans le contexte de 1’éducation formelle?’, les questions politiquement sensibles qui
pourraient s’inviter a ’école sont de nature variée?®. Selon une orientation didactique, elles
portent sur les contenus d'enseignement (I’évolution, la biodiversité, le développement
durable, la vaccination, etc.). Mais elles portent également sur les finalités de 1’enseignement,
les contraintes normatives de la forme scolaire, et sur I’application d’un principe de laicité qui
définit I’espace scolaire comme un espace public démarqué de 1’univers des croyances et du
politique (Gautherin, 2005). En retour, la pédagogisation de questions politiquement sensibles
interroge aussi la forme scolaire et la vie démocratique a 1’école.

Etudier la pédagogisation des questions politiguement sensibles conduit a développer des
modeles explicatifs qui refletent les représentations des acteurs (Audigier, 1999). Ces

2% pour Jean-Michel Muglioni (2009), il est nécessaire de distinguer valeurs et principes. “Ainsi la laicité est non
pas une valeur mais un principe, ¢’est-a-dire un pilier de la République. Cette métaphore veut dire que si on'y
touche, le batiment s’écroule. Elle est éminemment républicaine en ce qu’elle signifie a la fois que 1’Etat n’a pas
a régner sur les consciences et qu’il garantit que les Eglises ou quelque puissance que ce soit, médiatique ou
économique, ne remettent pas en question la liberté de conscience et ne faussent pas le débat public. [...] Dire
valeurs au lieu de principes, c’est mettre sur le méme plan des choses de nature différente : les principes devenus
valeurs perdent leur rang de principes, et donc ils cessent d’obliger. Mais inversement on érige en principe des
valeurs qui sont seulement les « attachements » de quelques Frangais (méme trés nombreux, 1a n’est pas la
question) parce qu’on voudrait qu’elles obligent. Pour quelques-uns de ceux qui disent valeurs au lieu de
principes, le changement de vocabulaire ne procéde sans doute pas d’une volonté de dénaturer I’idée
républicaine. Mais d’autres savent trés bien ce qu’ils font : ils ont la volonté d’imposer leurs valeurs a leur pays
et méme d’en définir I'identit¢ par ces valeurs.” [En ligne], consult¢ le 8 janvier 2022. URL :
http://www.mezetulle.net/article-31205349.html

27 | ¢ducation formelle est associée & ce que Vincent (1980) appelle une forme scolaire inscrite entre autres
dans les contraintes normatives de la transposition didactique (Astolfi, 2006, se référant a Chevallard, 1991).

28 Les débats sur les contenus d’enseignement, les rythmes de I’enfant, 1’organisation de la restauration scolaire,
I'aménagement des batis scolaires, ou l'organisation de sorties scolaires sont des exemples idéaux-types de
controverses en éducation (in Urgelli et Godin, 2022).
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représentations portent sur la situation et plus geénéralement sur le modéle politique
d’éducation, sur D’apprentissage, sur le rdole de I’éducateur dans la responsabilisation
individuelle et collective face a des dilemmes d’action (Fabre, 2021), dans le développement
d’un jugement moral (Audigier, 1999) et dans la perception des jeux d’acteurs et d’arguments
(Chateauraynaud, 2011) en situation de conflictualité (Ricoeur, 1985). L’articulation de ces
différentes représentations, en lien avec les caractéristiques de la situation, conduit a
I’adoption de posture professionnelle, selon la proposition théorique de Ardoino (2000). C’est
donc I’objet de notre projet que de décrire et de comprendre les logiques de ces postures. A
partir des situations de pédagogisation de questions politiquement sensibles, le concept de
posture nous permet d’explorer les représentations que s’en font les éducateurs.

Ce concept nous permet €¢galement, en lien avec notre supposition, d’établir les conditions
d’un éventuel lien entre 1’action pédagogique et I’engagement politique des éducateurs. Cette
question reste centrale dans I'éducation au politique, pour évaluer les limites des pédagogies
de I’engagement politique.

Selon nous, définir et analyser la diversité des postures associée a la pédagogisation de
questions politiquement sensibles rendra probablement visible diverses logiques d’action
¢ducative et les contradictions qui les fondent, pour discuter les conditions d’une éducation au
politique en démocratie.

Enfin, selon I’hypothése de Lessard (2012)%°, une analyse critique de cette diversité de
postures, en formation d’éducateurs, pourrait contribuer a la réflexivité politique des
éducateurs. Nous analyserons les limites de cette troisieme supposition par la mise en place de
recherches collaboratives étudiant la pédagogisation de questions politiquement sensibles
(chapitre 4).

Ces suppositions nous conduisent a structurer notre projet de recherche autour de trois
questions : quelles sont les caractéristiques socio-didactiques et communicationnelles des
questions politiquement sensibles ? Quelles sont les postures qui accompagnent leur mise en
scéne pédagogique ? Que nous disent-elles sur la diversité des formes d’une éducation au
politique et les intentions qui les fondent ?

Plus généralement, ces questions nous poussent donc a proposer un programme de recherches
interrogeant les conditions et les limites d’une éducation au politique visant a donner des
pouvoirs d’agir en démocratie.

29 Rappelons que selon Lessard, (2012), une telle réflexivité serait susceptible de contribuer a la démocratisation
des systemes éducatifs, par le dialogue informé et la participation directe des éducateurs a 1’évolution de
systémes d'éducation et de formation favorisant le développement d’une citoyenneté politique.
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Annonce du plan de ce mémoire

Pour présenter le cheminement qui a conduit a élaborer un tel programme de recherches, nous
allons montrer comment les questions politiquement sensibles ont été abordées dans nos
travaux comme des objets de recherche, d’éducation au politique et de formation des
éducateurs.

Pour déconstruire et reconstruire notre horizon politique®, nous présenterons au chapitre 1
les principaux attributs des questions politiquement sensibles, au regard de travaux de
recherche pluridisciplinaires. Des champs d’investigation a la fois sociologique et
communicationnelle nous permettent d’en déduire des implications pour leur entrée dans le
monde de I’éducation, un monde lui-méme objet de questionnements politiques tant sur ses
finalités que sur ses modalités d’action.

Au chapitre 2, nous montrerons que de nombreux travaux anglo-saxons a la fin des années
1980 ont décrit la diversité d’attitudes et de stratégies pédagogiques qui accompagnent la
pédagogisation de questions politiqguement sensibles. Les recherches francophones actuelles
expérimentent les conditions et les limites de ces stratégies, et notamment la pertinence des
pédagogies du débat, de I'enquéte et des pédagogies critiques.

Le chapitre 3 montre comment, en considérant la pédagogisation d’une question
politiquement sensible comme une situation d’épreuve, nos recherches révelent une diversité
de postures educatives, expression d’engagements critiques, éthiques et politiques différents.
Le concept de posture éducative, issu d’une modélisation de ces engagements, nous permet de
décrire et comprendre les logiques de pédagogisation de questions politiquement sensibles par
un éducateur, en lien avec la question traitée, ses intentions éducatives et sa vision des
capacités d’apprentissage des publics.

Au chapitre 4, nous proposons la mise en place de recherches collaboratives au carrefour de
I’éducation formelle et non formelle, pour questionner la pédagogisation de questions
politiguement sensibles. Dans le contexte de ces recherches, permettant d’analyser le degré
d’engagement politique des éducateurs, les postures pourraient également devenir des objets
contribuant & une formation réflexive des éducateurs, par le dialogue informé.

En conclusion, nous retiendrons que le concept de posture éducative invite a porter un regard
critique, réflexif, pragmatique et radical sur notre propre horizon politique. L’idée que la
pédagogisation de questions politiquement sensibles pourrait accompagner une éducation au
politique pour agir en démocratie, mais aussi 1'évolution et 1’ouverture de la forme scolaire,

%0 Rappelons que I’ensemble de ce travail se place donc 1’horizon politique d’une possible évolution de la forme
scolaire, a travers la pédagogisation de questions politiquement sensibles, au carrefour de I'éducation formelle et
non formelle, et le développement de modéles d'éducation au politique invitant les éducateurs et les apprenants a
agir en démocratie, de maniere critique et réflexive.
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reste donc I’objet d’un questionnement central dans les recherches que nous envisageons de
développer.
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CHAPITRE 1

DEFINIR LES QUESTIONS POLITIQUEMENT SENSIBLES
Des questions controversées aux questions sensibles, en passant par les questions vives

“Il n’est pas inutile de réclamer a nouveau 1’épistémologie requise de nos jours par I'interdisciplinarité, pas
inutile de dégager et questionner la triple attitude repérable chez les chercheurs les plus prospectifs : 1) la
stratégie classique d’emprunt et de transfert de concepts — ce que Morin appelle « le maraudage » dans les
disciplines ; 2) la stratégie de collaboration des compétences visant a 1’émergence de lexiques communs,
d’objets inédits et de méthodologies concertées — au risque d’alimenter le fantasme d’une intelligence collective ;
3) la stratégie de production de savoirs et de pratiques au sein de réseaux ou d’associations telle que la
découverte de I’un rétroagisse sur la recherche de 1’autre qui offrira en se réalisant du grain & moudre a la
synergie formée par les deux” (Besnier et Perriault, 2013, p.15).

LeS IdEES PIINCIPAIES. ... .. ittt ettt 40

L’essentiel : Une approche interdisciplinaire des questions politiquement sensibles...... 40

A. Interdisciplinarité et COMPIEXITE .........ccooviiiiiiieee s 42
B. L’interdisciplinarité focalisée en Sciences de I'Education ...............c..ccccoooevvrerrrrrrnnenn. 44
B1. L’ambition interdisciplinaire des fondateurs............ccocovviirinieieieienc e 45
B2. Capitalisation des savoirs et modélisation des faits d’éducation............ccccvvrivveriiinnenne 45
B3. La nécessité d’un travail de synthese interdisciplinaire ..........ccccoeeeviviiiiiiniciininenn, 46
C. Comprendre la vivacité d’une question : la pluralité des champs............................. 49
C1. Les sciences du langage : débat, controverse, polémique, argumentation .................... 50
C2. De la sociologie des controverses a la sociologie de la justification.............c.ccocooennne. 52

e Usages épistémologiques du terme “CONtrOVEISE™ .........ceviieeiieiiisieeiieiesee e 52

e De lasociologie des connaissances scientifiques a la sociologie des controverses .. 53
e Lasociologie de la traduction et les réseaux d’acteurs ...........cocevvriiiiiniiiicinenennn 55
e Trajectoires argumentatives et cadres d’énonciation : la balistique argumentative . 56
e Lasociologie des épreuves : une sociologie pragmatique...........cccceveveerieieevieennene. 58

e Rapprochement entre la sociologie des épreuves et la sociologie de la justification 59
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C3. Les sciences de la communication : des controverses médiatisées aux questions

POlItIQUEMENT SENSIDIES ... e 60

o De lacontroverse a1a POIEMIQUE .........coeiiiriiiiiie e 61

e Maédiation et circulation de représentations SOCIalES ..........cccocevererervieiiesierieiiee, 62

e Ladimension politique des productions MediatiqUES............ccccvverrerieeiieeresrereereenns 63

e Des questions éthiquement et politiquement SENSIDIES..........cccoererieiiiiiiieiieieieen, 65

e Implications d’une approche communicationnelle des questions sensibles.............. 66

C4. Vers une approche socio-discursive et communicationnelle des questions vives......... 67
D. Les questions vives en éducation et en formation............cccccceeeiiiicie e 68
D1. Des controversial issues aux controverses SOCIOteChNIQUES............coceveririniiiciienenn, 69

D2. Des questions d’actualité aux questions socialement vives : quels savoirs enseignés ? 70

D3. Thémes sensibles et sujets tabous : émotions, subversivité et poStures .............c.cc.e..... 73
D4. Les questions VIVES €N EAUCALION ...........ccveieeieiieir ettt 77
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Les idées principales

Une synthése fondée sur les apports de plusieurs champs académiques nous améne a définir
les attributs de ce que nous appellerons les questions politiquement sensibles. Objets a la fois
complexes, expertisées et médiatisées, les savoirs a leur sujet sont pluriels, multi-référencés et
souvent incertains. Une diversité de systémes de connaissances, de valeurs, de croyances,
d’affects et d'intéréts accompagne ces objets dynamiques, a travers de complexes jeux
d’acteurs et d’arguments. Les positionnements des acteurs a propos de ces questions sont
souvent sous-déterminées épistémologiquement et surdéterminées idéologiquement. Les
questions politiquement sensibles mobilisent tout autant qu’elles divisent. Leur étude permet
de décrire des contradictions qui fondent les institutions et de rendre visible 1’existence de
dominations sociales. Contradictions et dominations fondent la sensibilité politique de ces
questions et leur attribuent un fort pouvoir subversif et transformateur.

L’essentiel : Une approche interdisciplinaire des questions
politiqguement sensibles

Le terme de questions politiquement sensibles est le résultat d’un travail de conceptualisation
interdisciplinaire dont nous allons présenter le cheminement, apres avoir rappelé ce que nous
entendons par approche interdisciplinaire créative, notamment dans le champ actuel des
sciences de 1’éducation.

Partant de I’objet “controverse”, travaillé par plusieurs disciplines académiques, avec la
tendance en sociologie des sciences a distinguer controverses scientifiques, controverses
publiques, controverses politiques (Gauthier et Gingras, 2015 ; Raynaud, 2018 ; Charaudeau,
2014, Rennes, 2016), la sociologie des controverses, comme la sociologie des épreuves, nous
amenent a considérer les controverses comme des situations d’épreuves qui donnent acces aux
logiques d’action et de justification des acteurs engagés publiquement dans ces débats.

Avec les sciences de la communication, I’étude de questions controversées donne acces a une
diversité de processus de médiatisation (Badouard et Mabi, 2015), les médias étant considérés
comme les acteurs d’une politisation dynamique de ces débats. Les mises en scéne médiatique
sont souvent polarisées, avec des tentatives de cléture des débats visant alors a réduire les
incertitudes épistémologiques des controverses (Fabre, 2017) et a légitimer dans le champ
social et politique I’idéologie défendue par 1’énonciateur.

Les travaux de Foucault (1971) sur I’ordre des discours rappellent que des procédures
d’interdit affectent I’expression de certains énonciateurs et de certains arguments,
transformant alors certaines controverses en sujets tabous. Ces interdits sont caractéristiques
d’une société, a un moment donné de son histoire. Ils définissent alors le degré de sensibilité
d’un “espace doxique” (Rennes, 2016, p.39). Enquéter sur une question controversée et
médiatisée, c’est donc étre attentif a ce que 1’on peut dire et a ce que ’on doit taire, dans
quelles circonstances, et a qui on donne le droit de s’exprimer a son sujet.
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Le couplage d’approches disciplinaires a la fois sociologiques et communicationnelles nous
conduit a porter une attention particuliere aux jeux d’acteurs et a leur alliance d'intérét, a la
dynamique de productions des discours et des arguments, aux arénes et aux logiques
d’énonciation, avec I’étude de la polarisation des débats et de la singularisation des acteurs
(Rennes, 2016).

Les situations d’épreuves portant sur des questions controversées donnent ainsi acces a des
jeux argumentatifs entretenus par des acteurs en réseau, et a une dynamique de la
conflictualité, caractéristique d’un pluralisme agonistique en démocratie (Mouffe, 2003). Les
controverses médiatisées sont donc pour nous des questions politiquement sensibles, dont
I’étude suppose une analyse sociale critique permettant d’identifier les “contradictions
herméneutiques” qui fondent la sensibilité politique de ces questions (Boltanski, 2009). En se
référant aux approches quéebécoises qui parlent de themes sensibles (Hirsch et Moisan, 2022),
il s’agit également de reconnaitre le fort potentiel subversif et transformateur de ces questions,
dans le cadre notamment de leur pédagogisation.
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A. Interdisciplinarité et complexité

Pour reprendre 1’image des aveugles et de 1’éléphant proposée par Frédéric Darbellay (2018),
I’étude et la compréhension d’un objet complexe, comme le sont les faits sociaux, et plus
particulierement les situations d'éducation, ne peuvent s'inscrire dans une vision fragmentée et
cloisonnée de la production scientifique. Elles doivent céder la place a une tentative de liens
entre différentes configurations disciplinaires, en passant de la juxtaposition disciplinaire a
I’interdisciplinarité.

La convocation d’une multiplicité de points de vue
juxtaposés est une étape importante sur le chemin
d’une connaissance interdisciplinaire, mais elle ne
garantit en aucune maniére la compréhension
globale et intégrée de la complexité de [’objet étudie.
Dans la fable évoquée, chacun des six aveugles
touche une partie spécifique de 1’éléphant, percoit un
élément caractéristique a partir duquel il crée par
hypothése une représentation mentale considérée
comme valant, par ressemblance, pour l’identité de
l’éléphant comme Tout. L'un touche son flanc,
I’éléphant ressemble de son point de vue a un mur,

Les 6 aveugles et 1’éléphant.
Source : Blind monks examining an elephant, an

I"autre palpant sa défense le décrit comme une lance,
ukiyo-e print by Hanabusa Itcho (1652-1724). le suivant saisit sa trompe, il s’apparente alors a un
serpent... Si chacun fait valoir avec force et fermeté
son point de vue limité, tiraillant I’objet de tous cotés,
In Darbellay (2018). et qu’il a potentiellement raison, ils ont
collectivement tort dans leur incapacité a articuler
leurs perspectives pour une compréhension globale
de [lidentité de l’éléphant. Chaque point de vue
disciplinaire est certes pertinent et l1égitime au regard
des théories et des méthodes d’une discipline donnée,
mais il demeure partiel si ce n’est partial dans sa
tentative hégémonique de détenir LA vérité sur la
nature du Tout, sans souci de justice cognitive.

L’appel a l’interdisciplinarité apparait souvent comme un contre-discours, pas seulement
depuis les années 1990, mais probablement depuis les fondements de Il'organisation des
universités modernes en disciplines académiques. Néanmoins, précise Darbellay,
I’interdisciplinarité est un style de pensée inhérent a tout processus de production de
connaissances. Cette pensée gravite autour d’un champ de répulsion/attraction par rapport a la
disciplinarité et a I’ordre des discours® qui sont associés & cette derniére.

3! Foucault (1970) précise, en reprenant Canguilhem, que 1’enjeu de l'interdiscipline est de produire des discours
qui disent le vrai, plutét que des discours qui sont dans le vrai d'une discipline d’une époque. Rappelons que
I’abbé Mendel ou Alfred Wegener n’étaient pas dans le vrai de leur époque concernant respectivement les
questions d’hérédité et de dynamique de la Terre.
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Darbellay considére que [D’interdisciplinarité est un processus cognitif et créatif de
recomposition, entre dissociation et bissociation, avec mise en circulation entre, et au-dela des
disciplines, de méthodes, de théories, de “concepts nomades” (Stengers, 1987)%.

Aprés avoir défini les concepts allant de la disciplinarité a la transdisciplinarité**, Darbellay
estime que chaque discipline, au cours de son histoire, se trouve prise dans un cycle
dynamique et récursif, plutot que dans I’histoire linéaire bidirectionnel de la figure ci-dessous

Disciplinarité Multidisciplinarité Interdisciplinarité Transdisciplinarité
< e
Trés faible DEGRES Trés fort
Ouverture
Interaction
Intégration

Pour I’auteur, un cycle spiralaire relie ’inter- et la transdisciplinarité a la disciplinarité.
L’ensemble se coproduit autour des principes d’ouverture, d'interaction et d’intégration.

Ces réflexions s’inspirent des travaux d’Edgar Morin (1990) qui militent pour une saisie de la
complexité du réel par I’interdisciplinarité, en comprenant ce qui est tiss¢é ensemble (la
complexité) plutét que de réduire et de disjoindre les parties d’un systéeme. Pour Morin
(2000), les sciences de XXeéme siécle, par une approche disciplinaire hyperspécialisée, ont
compartimenté les réalités pour favoriser le calculable et le formalisable, réduisant alors la
connaissance de la globalité et du tout a la connaissance de ses parties prises isolément.

Cette approche héritée du paradigme cartésien disjoint 1’objet et le sujet, le fait et la valeur,
I’intellect et I’affect, a travers une vision dualiste du monde supposant qu’il est nécessaire de
disjoindre pour trouver des relations logiques™*.

%2 Dans I'ensemble de nos recherches, le concept des représentations sociales a joué ce role de liant entre
plusieurs champs disciplinaires (sociologie, didactique, psychologie sociale, communication). En reprenant
I’expression de Charaudeau (2010), on peut dire que nos recherches sont inscrites dans une forme
"d'interdisciplinarité focalisée” sur la notion de représentation sociale, un concept nomade au centre de la
psychologie sociale, de la sociologie, de la didactique et de la communication.

Signalons que nos recherches tentent le pari de la transdisciplinarité, au travers et au-dela des disciplines,
puisque, selon Darbellay (2018), il s’agit d’impliquer dans une dynamique participative de co-production de
connaissances et de résolution de problémes, des acteurs et des partenaires de recherche, hors du systéme
académique. Le modéle de recherches collaboratives (chapitre 4) que nous développons actuellement pour
interroger les postures des éducateurs en situation d’épreuves s’inscrit dans cette approche transdisciplinaire que
Callon (1998) considére comme un des modéles possibles d’expertise et de démocratie technique.

* Caune (2010, p.8) qualifie ce paradigme dualiste de paradigme de la modernité, en se référant aux écrits de
Latour sur la séparation humain/non-humain. 1l estime que la médiation, et les pratiques de médiation, sont des
processus de construction d’hybrides, “un mixte d'humains et de non-humains” qui peut donner naissance a une
“métathéorie du social”.
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Si ce paradigme a permis d’¢lucider et de révéler, il a conduit également a occulter et a
aveugler. Morin prend I’exemple de la production des connaissances sur les rapports de
I’espéce humaine a son environnement. Selon lui, les connaissances sur ce point se sont
construites a partir de deux paradigmes dualistes et simplificateurs : celui de la séparation de
I’homme et de la nature, et celui de I’inclusion. Ces paradigmes ont empéché de penser la
place complexe de I’espéce humaine, a la fois par séparation, inclusion et conjonction. Les
travaux de Catherine Larrere (2010) sur la diversité des éthiques environnementales montrent
que I’approche dualiste “homme-nature”, "anthropocentrisme-biocentrisme” est moins
pertinente que celle favorable a une diversité de valeurs formant un continuum entre deux
visions extrémes construites par les tenants de la séparation®.

Pour une connaissance ouverte et apte a s’auto-réformer, Morin (2000, p.19) estime donc
qu’il faudrait réintégrer 1’auto-observation dans nos observations, 1’auto-critique a la critique,
la réflexivité a 1’objectivation. Réapprendre a contextualiser et a globaliser, a recomposer le
tout, loin d’une intelligence parcellaire réductionniste, disjonctive et mécaniste qui devient
myope voire aveugle face aux crises actuelles (école, santé ou climat par exemple). L’auteur
en appelle a réorganiser des connaissances disjointes pour élaborer une connaissance globale,
complexe et contextualisée, qui accepte I’incertitude du réel. Lahire (2021) lancait récemment
ce méme appel a la synthese interdisciplinaire en sciences humaines et sociales, tout comme
Vergnioux (2009) estimait que le temps de la maturité interdisciplinaire des sciences de
I’éducation et de la formation était venu.

Dans ce chapitre, notre travail de conceptualisation des questions politiguement sensibles,
mais également dans le chapitre 3 lors de 1’élaboration du concept de posture éducative,
s’inspire de cette volonté de synthése interdisciplinaire.

B. L’interdisciplinarité focalisée en Sciences de 1'Education

En 2017, I'unité de recherche Education, Formation, Travail, Savoirs (EFTS) de Toulouse
fétait les 50 ans des Sciences de 1’éducation, en invitant plusieurs professeurs émérites a
répondre a deux questions : quelle est la controverse la plus importante dans 1’histoire de la
discipline, et que sera I’avenir des Sciences de I'Education. Marguerite Altet fut invitée & faire
la synthese des propos de ’ensemble des 15 professeurs invités. Les paragraphes qui suivent
reprennent et complétent les analyses de cette chercheuse.

1 est également intéressant de transposer ce méme raisonnement sur les limites des approches dualistes, a
propos des tenants d’une éducation formelle séparée de I’éducation non formelle, ou encore a ceux qui tentent la
séparation savoirs et croyances, science et société, éducation et politique. Les travaux de Colley et al (2002) nous
invitent d’ailleurs a penser les questions de formes et de pratiques éducatives en termes de continuum.
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B1. L’ambition interdisciplinaire des fondateurs

Pour Gaston Mialaret, co-fondateur en 1967, avec Jean Chateau et Maurice Debesse, des
Sciences de I'Education, ces derniéres opérent une rupture épistémologique avec la
pédagogie®, et portent dés leur origine I’ambition d’une “pédagogie expérimentale”. Selon
Houssaye (in Altet, 2017, p.19), c’est donc au regard d’une controverse sur le degré de
scientificité de la pédagogie qu’il faut comprendre 1’émergence des Sciences de 1’éducation. Il
s’agissait pour Mialaret de “substituer la science a I’incertaine pédagogie”, alors que depuis
les années 1880, s’était institutionnalisé “la science de 1’éducation” et que dans les années
1920, “tout un courant de 'Education nouvelle se réclame de maniére déductive de la science
de I’enfant”. Dans les années 1990, les didalc‘[iques37 reprendront le flambeau d’une science
visant a dépasser la pédagogie, alors que, dans les années 2000, les neurosciences tenteront
d'intégrer cette entreprise de scientifisation avec leurs outils specifiques.

Pour Mialaret, les sciences de I’éducation constituent un ensemble de disciplines scientifiques
qui étudient, dans des perspectives complémentaires et coordonnées, les conditions
d’existence et les facteurs en jeu dans le fonctionnement et 1’évolution des situations et des
faits d’éducation. A cause de la complexit¢ des phénomenes analysés, 1’approche
pluridisciplinaire est selon Mialaret la clé de voiite de I'unité des sciences de 1’éducation,
mobilisant alors plusieurs disciplines comme la sociologie, la psychologie, I’histoire. Dans le
méme ordre d’idées, Lelievre (in Altet, 2017, p.21) considére que les sciences de 1’éducation
se définissent par “des flux de savoirs, par une circulation entre différents ordres de
recherches et de techniques, permettant de produire de I'intelligibilité dans les processus et les
systémes de formation professionnelle”.

Pour rendre intelligible la complexité des pratiques pédagogiques, Margaret Altet, doctorante
de Gaston Mialaret, développe une approche combinant des référents théoriques
pluridisciplinaires, et une diversité d’épistémologies et de méthodes pour décrire et
comprendre les facteurs en jeu dans les situations d’éducation. Pour Martinand (in Altet,
2017, p.33), “I’interdisciplinarité interne et la multiréférentialité externe” lient les sciences de
I’éducation et les distinguent des disciplines qui peuvent légitimement s'intéresser a des
enjeux et des objets partagés.

B2. Capitalisation des savoirs et modélisation des faits d’éducation

Prés de 20 ans aprés sa rencontre avec le didacticien Samuel Johsua (1999) et sa proposition
d’une didactique sociologique, la publication du manifeste du sociologue Lahire (2021) “pour
une science sociale” revient sur I’idéal interdisciplinaire en sciences humaines et sociales.

% Dans Ie cadre de la distinction entre théorie et pratique, Emile Durkheim définit la pédagogie comme une
“théorie de la pratique”. C’est d’ailleurs a ce titre que le sociologue enseigna la pédagogie (Raynaud, 2011).

37 yves Reuter (in Altet, 2017, p.29) regrette d’ailleurs que les sciences de 1’éducation dénient 'apport des
didactiques aux autres disciplines de recherche des sciences de 1’éducation.

Mémoire de synthese de Benoit Urgelli - HDR - Novembre 2023
45/298



Lahire propose de penser “un cadre intégrateur et unificateur, au-dela des disciplines, comme
ont su les faire les sciences du vivant”, et de produire une cumulativité scientifique permettant
d’énoncer des principes généraux de fonctionnement des sociétés et des comportements, et
d’¢laborer des modeles explicatifs intégratifs pour comprendre la complexité des phénomenes
étudiés. Ce qui, dans le cas particulier des sciences de I'Education, reviendrait & penser un
modele général permettant de décrire et de comprendre les faits et les situations d’éducation.

Pour Lahire, la multitude de travaux disciplinaires et sous-disciplinaires en sciences humaines
et sociales, et une specialisation disciplinaire trop poussee, empéchent actuellement
I’articulation des apports de ces différents travaux, phénoméne amplifié par une pluralité
théorique et une concurrence entre différents “courants” ou “écoles” de pensée. C’est ce
qu’évoque d’ailleurs la didacticienne des mathématiques Claire Margolinas (2005), a propos
de la généalogie de sa discipline. et de la nécessité de penser “un cadre intégrateur et
unificateur” (Lahire, 2021) qui permette de saisir la complexité des faits et des situations
d’éducation :

“Selon les disciplines, selon les pays, un paradigme ou l’autre a été historiquement privilégié. Les raisons
officielles de 1’usage d’un paradigme ou d’un autre ressemblent parfois a des raisons épistémologiques, mais un
examen attentif permet souvent de douter du fondement véritablement épistémologique (méme s’il existe parfois,
bien entendu). L’ histoire des communautés de recherche, peu souvent mise en avant, pése [...] sur les cadres
utilisés, ce qui ne devrait pas a mon sens étre refoulé. L histoire collective et personnelle nous conduit en effet a
étre familier voire spécialiste d’un paradigme ou d’un autre, qui devient alors le plus Iégitime, le plus naturel,
voire le plus efficace, non parce qu’il est tel en théorie mais parce qu’il est tel dans la pratique de la recherche
pour une communauté ou une personne donnée. Personne ne peut connaitre a I’heure actuelle toutes les théories
qui sont considérées comme légitimes concernant les phénoménes d’enseignement (méme si I’on se restreint a
une seule didactique disciplinaire !). Il devient alors trés important de savoir quelle attitude un chercheur peut
Iégitimement adopter vis-a-vis de paradigmes qui ne lui sont pas familiers [...] ¢’est précisément la possibilité
d’expliquer « complétement » un phénomeéne humain d’au moins deux maniéres (complémentaires) qui
démontre, d’'une part, que le phénomene en question est a la fois réel et explicable, et, d’autre part, que chacune
de ses deux explications est « compléte » (et donc valable) dans son propre cadre de référence (Devereux, 1985,
p-13). [...] C’est parce qu’un méme résultat peut étre obtenu de plusieurs manieres différentes que les paradigmes
qui y conduisent sont confortés dans leur existence, et qu'ils peuvent s’interroger sur leurs liens, voire leur
complémentarité” (Margolinas, 2005, p.354)

B3. La nécessité d’un travail de synthese interdisciplinaire

Pour mieux répondre aux grandes questions sur le fonctionnement des sociétés sur le plan
social, mental et comportemental, Lahire (2021) estime que la logique de spécialisation
disciplinaire devrait étre contrebalancée par un travail de synthese indifférent aux découpages
disciplinaires. En sciences de 1’éducation, depuis les travaux des années 1880 et jusqu’aux
travaux des années 2000, la nécessité d’un “travail de synthese créatrice" s’impose, sur la base
de “travaux théoriquement construits et empiriquement fondés”, comme 1’avait tenté¢ dans les
années 1930 le groupe Bourbaki de jeunes mathématiciens francais face au constat
d’éclatement de leur discipline en branches et en langages séparés.
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Dans nos recherches, nous avons tenté plusieurs syntheses interdisciplinaires a propos :

1. de I’idée de “questions politiquement sensibles”, dans ce chapitre 1 ;

2. du concept nomade de “représentation sociale”, un concept étudié et nommé de fagon
différente par différentes disciplines (notamment sociologie, didactique et psychologie
sociale) et qui nous permet de décrire et d’expliquer les logiques d’action et de
justification des educateurs en situation de controverses (chapitre 2 et chapitre 3) ;

3. du concept de “posture éducative” qui permet de regrouper des travaux scientifiques
particuliers en sociologie, en psychologie sociale, en didactique et en communication
portant sur la pédagogisation de questions politiqguement sensibles (chapitre 3).

Un tel travail de synthése porte 1’espoir de “faire gagner du temps aux futures générations de
chercheurs et de faire avancer globalement, plus consciemment et de fagon plus cohérente, la
connaissance scientifique du monde social” (Lahire, 2021). Il permettrait également des
avancées pédagogiques non négligeables, en montrant que, dans le foisonnement des travaux
en sciences sociales depuis 150 ans, se cachent des principes, des phénomeénes et des
mécanismes fondamentaux en nombre limité, ce qui faciliterait 1’enseignement des acquis de
ces sciences.

Pour Nicole Mosconi (in Altet, 2017, p.27), la “capitalisation des savoirs produits en et sur
I’éducation, quelle que soit la discipline d’origine” permettrait de les “rendre accessibles aussi
bien aux politiques et aux praticiens qu’a tous les chercheurs et chercheuses”.*® Cette
proposition a fortement inspiré nos premicres recherches sur I’éducation aux questions
politiquement sensibles dans les années 2005, comme nous le verrons plus loin.

Altet (2017, p.40) estime que “les sciences de 1’éducation ont encore a cumuler les savoirs
produits, a jouer une fonction de capitalisation, de conservatoire des savoirs éducatifs [...] en
produisant des formes d'intelligibilité sur les situations et les pratiques éducatives, pour la
communauté scientifique mais aussi pour les professionnels et les décideurs”.

Nos recherches sont une tentative dans ce sens, bien entendu limitée a un domaine et a un fait
social qui est celui de 1’éducation au politique, a partir d’études portant sur la pédagogisation
de questions politiquement sensibles.

Mialaret (1991) avait proposé une modélisation générale des situations d’éducation, en les
insérant dans un contexte et dans une approche multifactorielle pouvant rendre compte de la
complexité des faits et des situations d’éducation. Charlot (1995) avait souhaité construire la
discipline sur la base d’une culture commune qui permette de faire circuler les

%8 pour Jean-Louis Martinand (in Altet, 2017, p.33), les sciences de 1’éducation ont deux orientations principales
: apport critique de connaissances fiables et de questionnements renouvelés pour la science et la société, et
¢laboration et mise en oeuvre d’éclairages prospectifs et proactifs pour les décisions et les interventions de tous
les acteurs de 1’éducation et de la formation.
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questionnements entre les poles des savoirs produits par les recherches, celui des pratiques
pédagogiques et celui des finalités éducatives.

Un triangle qui a permis d’ailleurs a Meirieu (2017, in Altet, 2017, p.25) de définir un
“modele pédagogique” comme une configuration entre un pdle axiologique (des finalités
éducatives), un pole scientifique (les connaissances mobilisées) et un pdle praxéologique (les
propositions institutionnelles et méthodologiques). Grace a ce modele dintelligibilité
pédagogique, Meirieu décrit un “paradigme éducatif” contemporain dans lequel 1’école
développe des capacités adaptatives au service de la réussite individuelle, alors que le
philosophe milite plutét pour une école qui forme a une société solidaire.

Dans nos travaux sur I’enseignement de questions scientifiques politiquement sensibles, ces
modéles d’intelligibilité pédagogique ont contribué a interroger les éducateurs sur leurs
intentions éducatives, leurs pratiques en situation, et leurs représentations de I’apprentissage
et des apprenants. Comme nous allons le montrer, ces modeles ont permis un cadrage a la fois
épistémologique et méthodologique, et nous ont conduits a définir le concept de posture
éducative.

Claudine Blanchard-Laville (in Altet, 2017, p.11) estime que les sciences de 1’éducation ont
cristallisé un questionnement a propos du sujet doté d’un psychisme agissant, au sens de
Sigmund Freud, qu’il soit enseignant, éléve ou plus largement professionnel de 1’éducation et
de la formation. La question de la subjectivité des acteurs de la relation éducative, et la prise
en compte des émotions et du corps restent selon elle marginales dans les recherches en
éducation qui font le plus souvent référence a une subjectivité sans inconscient sur les
questions d’enseignement, d’apprentissage, de formation et de transmission de pratiques. Ce
questionnement a propos d’une théorie du sujet et notre sensibilité aux contextes de réception
des pratiques pédagogiques sont particulierement présents dans nos approches inspirées des
sciences de la communication.

Altet rappelle que se pose régulierement la question de la transposition des outils conceptuels
produits par la recherche pour les professionnels et leurs formateurs, afin de comprendre
autrement leurs pratiques, par I’analyse réflexive. La confrontation des savoirs produits par
les recherches et des savoirs formalisés par les praticiens (les savoirs de la pratique) reste une
question importante, source de malentendus entre chercheurs et praticiens (Galand, 2017).
C’est également pour lever ces malentendus que nous ¢élaborons actuellement des recherches
collaboratives (chapitre 4), en proposant de rassembler chercheurs et praticiens dans un
méme projet scientifique coconstruit, reconnaissant et respectant les expertises de chacun
dans le cadre d’une solidarité critique, loin du surplomb analytique du chercheur sur les
situations et les praticiens. Blanchard-Laville (in Altet, 2017, p.11) espere que les sciences de
I’éducation développent, “au carrefour de recherche et de pratiques, tout le courant d’analyse
de pratiques qui produit des dispositifs de formation et de professionnalisation favorables a
I’accompagnement des métiers du lien”. Altet (2017) en fait un défi pour les années a venir et
pour les jeunes chercheurs qui auront a pousser le développement des sciences de 1’éducation
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“J’ai fait un réve [...] que les conditions d’une confrontation et d’un travail en équipe entre chercheurs,
formateurs et praticiens se développent & la fois pour une qualité des formations et 1’émergence de questions
vives a élucider, de nouveaux objets de recherche a construire pour enfin constituer une rationalité propre aux
ScienceS de 1’éducation” (p.39).

C’est aussi cette vision de la recherche sur les pratiques et de la formation avec les praticiens
qui positionne I’ensemble de cette synthése, et notre engagement dans des programmes de
recherches participatives et collaboratives.

Dans ce qui suit, nous allons montrer comment une approche focalisée sur un objet, a savoir
une question vive, nous permet d’élaborer une définition interdisciplinaire d’une question
politiquement sensible, en nous intéressant aux origines de la vivacité d’une question
controversée, selon plusieurs courants disciplinaires.

C. Comprendre la vivacité d’une question : la pluralité des
champs

Au sens étymologique du terme, une question vive est une question vivante, qui reste
non satisfaite a I’instant de son étude. La vivacité étant le caractére de ce qui a de la vie, de ce
qui est intense, en premiere approximation, nous considérerons qu’une question vive est une
question toujours en débat dans plusieurs espaces sociaux.

La compréhension de 1’origine de cette vivacité conduit a se tourner vers plusieurs
champs disciplinaires qui se sont efforcés de définir les attributs d’une telle question. Mais la
définition de la vivacité d’une question dépend étroitement du champ®® académique dans
lequel se déploient les investigations scientifigues a son propos. Sans prétendre a
I'exhaustivité, nous distinguerons quelques champs disciplinaires, en étant conscient que notre
tentative de synthese porte forcément la marque d’une culture qui ne pourra jamais prétendre

89 Wagner (2010) présente la notion de champ au sens de Bourdieu. Le champ est “un microcosme social
relativement autonome, a l’intérieur du macrocosme social. Chaque champ (politique, religieux, médical,
journalistique, universitaire, juridique, footballistique...) est régi par des régles qui lui sont propres et Se
caractérise par la poursuite d’une fin spécifique. [...] Les enjeux propres a un champ sont illusoires ou
insignifiants pour les personnes étrangéres au champ : [...] Les champs reposent sur une coupure entre les
professionnels (de la politique, de la religion, etc.) et les profanes. La délimitation des frontiéres d’un champ est
elle-méme objet de lutte [...]. Un champ, configuration de positions qui se situent les unes par rapport aux autres,
est toujours un espace de conflits et de concurrence pour le controle dudit champ. A I’intérieur de chaque champ,
on trouve des dominants et des dominés, des anciens et des nouveaux venus. Ceux qui détiennent le plus de
capital spécifique au champ sont portés a adopter des positions conservatrices ; les stratégies de subversion
émaneront de groupes concurrents, moins dotés en capital orthodoxe. On assiste dans les sociétés
contemporaines & un processus d’autonomisation des champs qui invoquent leurs propres principes et leurs
propres normes contre 1’intrusion de pouvoirs extérieurs. Ce processus d’autonomisation n’est jamais totalement
achevé, ni irréversible [...] la multiplication des champs constitue une particularité des sociétés contemporaines
et représente une protection contre la concentration des pouvoirs [...]. La théorie des champs débouche ainsi chez
Bourdieu sur la défense de 1’autonomie de la culture et de la science, conditions jugées indispensables au
processus de création ou de découverte”.
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saisir I’ensemble des considérations des champs académiques mobilisés. Nous montrerons
comment le glissement d’un champ a I’autre nous conduit a passer des controverses aux
questions vives, avant que le champ de I’éducation ne s’en saisisse pour parler de questions
socialement vives et de themes sensibles. Dans le champ de recherche que nous tentons de
construire a propos de 1’éducation au politique, nous proposons a présent de parler de
questions politiqguement sensibles.

Cl. Les sciences du langage : débat, controverse, polemique,
argumentation

Cette partie reprend largement les considérations de Kerbrat-Orecchioni, (2009) et Plantin
(2016) a propos de I’étude des débats.

Dans I’approche des sciences du langage, polémique et controverse appartiennent au méme
genre discursif, celui du débat. D'aprés le dictionnaire Petit Robert, la polémique est un débat
vif ou agressif, I’ouvrage renvoyant alors aux termes “controverse, débat, discussion”. La
controverse serait un débat plus pacifique, puisque le dictionnaire la définit comme “une
discussion argumentée et suivie sur une question, une opinion”. Pour Plantin, la controverse
est donc un débat « vif », voire « inexpiable ».

Polémique et controverse appartiennent donc au genre du débat vif, et ne s’expriment pas
forcément a 1’écrit. Plantin (2016) propose de les distinguer en fonction d’un degré de
conflictualité argumentative. Ce sont des interactions fortement argumentatives (comme la
délibération, la discussion, la concertation etc.), mais plutdt conflictuelles. On trouve parmi
ces interactions aussi bien polémiquer (académique-politique, écrit/oral) que s'empoigner avec
quelqu'un (ordinaire, verbal, mimo-posturo-gestuel), ce qui peut se produire dans une
controverse. Le genre “débat” est a distinguer d'autres formes de violences verbales, non
argumentatives comme I'échange d'injures. La violence verbale dans la controverse ou la
polémique est moins marquée par l'injure que par une forme de dramatisation émotionnelle,
souvent présente dans l'acte de parole ouvrant ces débats.

La polémique est une forme de débat sans fin, avec une véritable passion pour le dissensus,
qui repousse la cloture : “I'amateur de débat I'emporte sur l'amateur de vérité”. Pour Plantin
(2002), les polémiques prospérent alors sur l'abondance des paralogismes. Les paralogismes*’

0 Nous distinguons trois familles d'argumentations qui interviennent dans un débat, et qui peuvent étre
interconnectées : des argumentations normées par un principe de justice (dire le juste), des argumentations
normées par ’action (dire ce qui est utile de faire) et des argumentations normées par la raison (dire le vrai).
Dans chacune de ses familles d’argumentation, 1’émotionnel et I’énonciateur peuvent étre engagés. Selon nous,
ces trois familles d’argumentations contribuent a la vivacité d’une question. En se référant a Aristote, Plantin
(1996) distingue trois formes de d’argumentation normées par le vrai et qui font appel a la compétence critique
de réfutation qui prétend clore le dialogue. Le syllogisme est une argumentation logique et critique, en fonction
de normes dites scientifiques, qui donnent une valeur de vraisemblable a un énoncé. Cet énoncé valide un lien
entre des prémisses, empiriquement vérifiables, et la conclusion. Les normes scientifiques permettent de mettre a
I'épreuve le discours argumentatif et de le critiquer. Il y a un appel au vraisemblable, au probable. La personne
de I'énonciateur n'intervient pas pour donner de la valeur a son énoncé. Le paralogisme peut étre considéré
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d'émotions et de hiérarchie (ad personam, ad verecundiam) sont immanguablement associés a
ce débat « vif et agressif ». Le polémiste est celui qui refuse d'admettre que le point de vue de
son opposant a été « défendu de fagon concluante ». Il estime que son point de vue est bien
au-dela de tout doute raisonnable. Pour Plantin, la polémique serait fallacieuse du fait d'un
engagement personnel trop intense. Loin de [I’idée habermassienne dun ‘“agir
communicationnel” en démocratie, dans lequel la diversité des connaissances, opinions et
expressions favoriserait une compréhension mutuelle et une construction fructueuse de
savoirs, les polémiques révelent les attitudes antagonistes d’acteurs qui tentent 1’imposition de
leurs visions et de leurs conceptions du monde*'. C’est la victoire argumentative dans la
confrontation qui importe plus que la véracité des énoncés. Ce mode de communication de
combat induit la mise en place de différentes stratégies rhétoriques puisqu’il importe peu de
savoir qui a raison (Kerbrat-Orecchioni, 2009). L usage d’arguments d’autorité, de sophismes
ou ’emploi de stratégies ad personam en sont des exemples™.

Précisons que pour Plantin, un débat vif n’est pas forcément une controverse ou une
polémique. Il peut également devenir un débat radical ou profond, ce que Fogelin (1985, cité
par Turner et Wright, 2005) qualifie de « deep disagreement ». Cette catégorie considere
qu’un débat peut trés bien rester paisible en raison de désaccords profonds. En un sens, il est
au-dela de la controverse ou de la polémique, et met en jeu des principes et des valeurs
incompatibles, comme dans I’exemple de valeurs relatives a I’environnement (Larrére, 2010).
Le différend qui organise un débat radical est d’ordre métaphysique. Il ne s’agit pas d'un
conflit épistémique et il s’inscrit dans une “logique non formelle” (Turner et Wright, 2005).
Autrement dit, comme le précise Plantin, si le débat radical n'avance pas, c’est parce que la
réalité n'arrive pas a exercer une pression suffisante sur le discours.

Cette derniére catégorie de débats nous invite a ne pas réduire la vivacité des débats a des
conflits épistémiques, et a prendre en compte les conflits de valeurs et le pluralisme de
principes et de valeurs dans nos sociétés. Pour rejoindre Mouffe (2003), les questions vives en
démocratie, qu’elles soient controverses, polémiques ou désaccords profonds, expriment aussi
le pluralisme agonistique, sans négliger la dynamique des passions entre adversaires.

comme une argumentation commune, en langue maternelle, qui articule logique et rhétorique, avec une fuite de
sens. Il y a souvent transgression dans la détermination des rapports de causalité, transgression des lois
explicatives, avec mobilisation de préjugés et d’observations erronées. Le paralogisme implique directement la
personne de I’énonciateur. Le sophisme quant a lui s’appuie sur une argumentation fondée sur 1’intention
délibérée de tromper.

* Tout en rappelant que les ressources argumentatives et langagiéres ne sont pas également réparties en matiere
d’agir communicationnel, nous considérerons, conformément au “principe de capacité” de la sociologie des
épreuves, que les ressources et compétences sociales et professionnelles des acteurs se caractérisent par un
dynamisme permanent qui joue dans le sens d’un renforcement ou d’un affaiblissement des capacités au cours
d’épreuves (Lemieux, 2018, p. 18). Par ailleurs, si tous les acteurs impliqués dans un conflit ne disposent pas des
mémes capacités, tous disposent de certaines capacités que 1’engagement dans une situation d’épreuve va
révéler. Les inégalités argumentatives et langagiéres doivent étre envisagées plutdt a partir du fait que “certains
dispositifs organisationnels ou juridiques rendent plus difficiles aux personnes de remettre en cause certains états
des choses ou des personnes” (Lemieux, 2018, p.74-75).

42 Schopenhauer (1998, [1864]) dans “L’art d’avoir toujours raison” présente 36 arguments destinés a clore et
remporter un débat, méme par moyens fallacieux.
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L'approche sociologique des questions vives, qualifiees plutdt de controverses, voire
d’épreuves, nous invite a ne pas négliger I’importance des jeux d’acteurs et d’arguments dans
I’explication de la vivacité de ces débats.

C2. De la sociologie des controverses a la sociologie de la justification

Nous avons identifié diverses approches sociologiques s’intéressant a la vivacité des débats
publics, notamment a travers ['usage du terme controverse. Ces champs sociologiques
peuvent étre considérés comme complémentaires, dans la mesure ou ils permettent de décrire
et de comprendre la vivacité d’un débat. A travers une approche socio-discursive, ils rendent
intelligible la dynamique sociale des acteurs engagés dans le débat et la portée politique de
leurs arguments. Nous verrons ensuite comment les sciences de la communication completent
la conceptualisation socio-discursive de cette vivacité, en intégrant les logiques propres a la
médiatisation de questions sensibles.

o Usages épistémologiques du terme “controverse”

Dans le numéro spécial de la Revue d’histoire Mil Neuf cent, intitulé Comment on se
dispute, Prochasson et Rasmussen (2007) rappellent que dans la logique philosophique
grecque, une controverse est un désaccord qui a un intérét pour la connaissance, et qui permet
I’émergence de la vérité. En confrontant des idées et des arguments contradictoires, ’'usage de
la raison doit permettre d’arriver a une vérité qui cléturera la controverse. Mais cette vision
philosophique, qui s’inscrit dans 1’utopie rationaliste d’une résolution cartésienne d’un
probleme (Fabre, 2021), touche ses limites face a des problemes complexes, ouverts, et
polysémiques, dont la temporalité est critique.

Chateauraynaud (2004b) élargit cette utopie rationaliste en employant le terme de
preuve tangible : ce qui peut cléturer une controverse, c’est I’apparition d’une “preuve
tangible”, ¢’est-a-dire d’un argument résistant a la réfutation « perceptuelle, instrumentale et
argumentative a laquelle la soumettent des acteurs dotés de représentations et d'intéréts
divergents” (p.168). Tant que les preuves sont incertaines et critiques43, la controverse reste
dynamique.

Un autre usage de la controverse apparait au XVlle. Le débat controversé doit
permettre de rendre visible les malentendus et les incompréhensions, permettant ainsi de
socialiser pacifiquement les acteurs, en rendant transparent les debats. Pour la sociologie des
controverses, et les sciences de la communication, 1’usage socialisant et pacifique de la
controverse a ses limites lorsque le débat devient public. Les acteurs mobilisent alors
fréquemment des stratégies argumentatives et des réseaux d'alliance pour rendre leur version
plus visible et plus convaincante par rapport aux autres. Par la volonté de domination, des
rapports de forces et d'intéréts vont conduire a dépasser les idées. Pour Fabre (2017), lorsque

43 . . N - . . . . .
Dans certains phénoménes environnementaux, comme 1’évolution climatique récente par exemple, les preuves
peuvent prendre plusieurs années avant de devenir tangibles (Simonneaux, 2016, p.21)
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les controverses sont publicisées, les nuances tendent méme a s’effacer, certains points de vue
étant alors surdéterminés idéologiquement, tout en étant indéterminés sur le plan
épistémologique.

Pour Lemieux (2018), c’est a I’anthropologie des sciences et des techniques que 1’on
doit d’avoir fait de la controverse mais surtout de 1’épreuve, un concept sociologique, méme
si Latour et Callon 1’ont abordé sous 1’angle réducteur d’un rapport de force et d’une crise de
représentation, ou plus exactement “d’une remise en cause de la prétention d’une entité
humaine ou non, a représenter quelque chose d’autre qu’elle méme” (p.39). Nous y
reviendrons lorsque nous définirons une situation d’épreuve.

e De la sociologie des connaissances scientifiques a la sociologie des controverses

Depuis les années 1980, a propos de problématiques scientifiques et technologiques, la
sociologie des controverses et les science studies se penchent sur la vivacité de débats qu’ils
qualifient de controverses sociotechniques ((Latour et Callon, 1991 ; Pestre, 2007 ; Lemieux,
2007).

Ces recherches marquent une prise de distance avec les courants sociologiques qui
restreignent [’analyse des controverses a la dynamique argumentative d’un conflit
épistémique internaliste porté par la spécificité de la méthode scientifique, des acteurs et des
espaces de débat. L’approche internaliste distingue ainsi controverse scientifique et
controverse publique. Dans la controverse scientifique, les interlocuteurs sont des pairs
légitimes, et ’enjeu est 1’établissement d’une vérité scientifique et/ou technique a partir d’une
problématisation ¢€laborée par des spécialistes savants et visant a l'interprétation d’un
phénomeéne donné (Charaudeau, 2014 ; Gauthier et Gingras, 2015 ; Raynaud, 2018). Les
débats se déroulent dans une seule arene et dans un espace clos. lls portent sur un conflit de
connaissances, contrairement a la controverse publique dans laguelle interviennent des
interlocuteurs représentant différents groupes ou institutions. La publicisation des débats
conduit Charaudeau a qualifier la controverse publique de “controverse sociale” : dans ce cas
I’enjeu est la défense de valeurs morales pour construire des opinions citoyennes, 1’évaluateur
est le citoyen, et les problématisations peuvent prendre plusieurs formes.

Ces distinctions entre deux idéaux-types, d’une part la controverse scientifique, et d’autres
part la controverse publique, sociale, voire politique*, sont souvent construites sur I’idée d’un
grand partage et d’une rupture entre sciences et sociétés, entre experts et profanes, entre
savants et ignorants, ce que Gieryn (1983) qualifie de travail de démarcation entre science et
non science. Si Gauthier et Gingras (2015, p.65) estime gque “toutes ces controverses créent
ainsi, comme par inadvertance, des fenétres d’observation sur la science et ses acteurs, et sur

44 e e . . \

Rennes (2016) parle de “controverse politique” lorsque des mobilisations collectives contribuent a la
publication et a la politisation des clivages et des dissensus portant sur des dimensions axiologiques et sur la
définition de normes sociales pour l'intérét commun, avec une diversité d’acteurs et d’arénes.
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la fagon dont les médias les représentent et les citoyens les comprennent”, les courants
sociologiques qui dépassent la démarcation science-société estiment plutot qu’elles permettent
de rendre visibles la dynamique des échanges, les modes de régulation et les phénoménes de
traduction sociopolitique et démocratique des relations entre sciences et sociétés.

L’¢tude des controverses permet a d’autres courants sociologiques, a travers une approche
sociohistorique, de mettre en rapport I’évolution conflictuelle des controverses épistémiques
avec une vision politique de la place des sciences en sociétés. Pour ces courants de sociologie
critique, plus externalistes vis & vis des déterminants de controverse®, la vivacité d’une
question scientifique, ou technoscientifique, est révélatrice de la construction de rapports et
d’ordres sociaux entre acteurs, avec l’intention de dire ce qui est vraisemblable, mais
¢galement ce qui est acceptable et faisable, a un instant donné d’une histoire sociale et dans
un contexte donné.

Cette sociologie de controverses s'intéresse donc aux liens entre sciences et société, et au
travail discursif et politiqgue de démarcation des sciences par rapport a la société (boundary
work selon Gieryn, 1983), dans ses dimensions historiques et contemporaines. Cette
démarcation est inscrite dans un rapport plus ou moins critique aux liens entre progres
scientifique et progreés socio-politique (Pestre, 2006 et 2007 ; Bonneuil et Joly, 2013).

Pour certains sociologues comme Lemieux (2007), I’analyse d’une controverse est un outil
permettant d’analyser les rapports sociaux et les réseaux d’acteurs, avec 1’idée de comprendre
comment un ordre social s’établit et évolue, dans le cadre d’une dynamique complexe passant
par la cloture d’une controverse, mais aussi par sa relance, vVoire son maintien dans 1’agenda
sociopolitique, en fonction des intéréts de certains acteurs.

Les analyses de Lemieux inscrivent les controverses dans un systéme triadique. Pour 1’auteur,
il s’agit d’une situation dans laquelle (au moins) deux parties sont mises en scéne devant un
public particulier (virtuel ou présent). Ce public va juger les deux parties en présence. Les
arguments des parties essayent de convaincre les publics de la légitimité de leur position. 1l y
a donc une dynamique argumentative mais également des rapports de force visibles dans le

théatre de la publicisation d’une controverse®.

Dans cette sociologie, un des principes méthodiques centraux dans 1’analyse d’une
controverse est le principe de symétrie (Pestre, 2007, se référant a Bloor, 1976). Afin de ne
pas produire ce que Dominique Pestre appelle une histoire jugée, il s’agit de veiller a donner
la méme importance aux différentes parties, sans favoriser 1’un ou 1’autre a priori. Ce principe

45 . . . s . - , L . .
° Jinvite toujours a étre prudent dans la tentation pourtant légitime d’une catégorisation dichotomique des

courants de sociologie des sciences. Cette forme de catégorisation est nécessairement simpliste face a la
complexité du réel, et peut conduire a des visions relativistes ou dogmatiques.

Signalons que la sociologie des controverses ne se contente pas de rester sur les rapports de force. Elle
cherche & comprendre ce que la controverse fait et dit de la société, en plus de ce que la société fait et dit de la
controverse.
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semble d’autant plus important que le traitement médiatique d’une controverse est souvent
dissymétrique, méme si la mise en scéne mediatique a tendance a symétriser le débat et a le
transformer en polémique (Jeanneret, 2010), masquant alors une partie de la nature du débat.

Si ce principe méthodique dans l'enquéte sociologique permet de prendre une distance
analytique par rapport au théatre des disputes, réduit parfois a un théatre de production de
preuves, I’analyse symétrique des arguments contradictoires et de leur portée respective
comporte des risques de relativisme, comme le rappelle Hervé (2019) :

“il y a risque d’accorder autant de poids a des acteurs qui ne pésent pas autant dans la controverse. En effet, tous
les acteurs ne disposent pas des mémes ressources (notamment financiéres) pour avancer et défendre leurs
arguments. S’intéresser aux acteurs et a leurs arguments ne suffit pas pour mettre au jour leur stratégie dans telle
ou telle aréne médiatique.”

Si les ressources financieres sont un déterminant de visibilité des acteurs et des arguments
dans I’espace public de la médiation, les ressources relationnelles, communicationnelles et
argumentatives sont également centrales dans les réseaux qui se structurent au moment de la
médiatisation d’une controverse. Les acteurs mobilisent fréquemment des stratégies
argumentatives et des réseaux dalliance pour rendre leur version plus visible et plus
convaincante par rapport aux autres. C’est une des raisons pour lesquelles il parait réducteur
de ne pas s'intéresser aux pratiques et aux stratégies communicationnelles dans I’analyse
d’une controverse, et plus précisément aux espaces d’énonciation et aux arénes médiatiques
comme actants a part entiére de la controverse. En plus des jeux d'acteurs et d'arguments, il
faut donc aussi porter une attention aux jeux communicationnels et médiatiques. Nous en
reparlerons a propos de l'apport des sciences de la communication a la compréhension de la
vivacité d’un débat.

e La sociologie de la traduction et les réseaux d’acteurs

En 1991 parait ’ouvrage La science felle qu’elle se fait des ethnologues Callon et
Latour (1991) dans lequel ils définissent une nouvelle sociologie des sciences, et plus
exactement la sociologie des controverses dont nous venons de parler.

Chateauraynaud (1991) précise que cette approche cherche a rendre visible les faits
produits par les acteurs de la science, la science étant considérée comme une institution et une
activité sociale pouvant étre étudiée, comme toute activité économique et sociale, par une
investigation historique, sociologique et ethnographique. Cette sociologie des controverses
privilégie I’étude de situations dans lesquelles les acteurs scientifiques discutent et critiquent
des dispositifs qui ne posent pas un probleme pour la grande masse des autres acteurs. En
appliquant un principe de symétrie dans 1'é¢tude des jeux d’acteurs et d’arguments, les
ethnologues tentent de montrer comment les moments de disputes créent potentiellement de
nouvelles associations d’acteurs, entre changement et cristallisation, entre ouverture et
fermeture, entre réversibilité et irréversibilité d’un réseau d’acteurs, d’un dispositif ou d’un
processus.
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Callon et Latour proposent de mobiliser une théorie de ’acteur-réseau pour saisir une
partie de la complexité de cette dynamique sociale. Cette théorie, associée a la sociologie de
la traduction (Callon, 1986 ; Latour, 2007), accompagne donc la sociologie des controverses.
La sociologie de la traduction considérant qu’une controverse conduit a des reconfigurations
sociales autour de connaissances, de normes et d'intéréts, la théorie de 1’acteur-réseau permet
de décrire et comprendre les jeux d’acteurs et d’arguments.

Dans cette théorie, le monde social est décrit en termes de réseaux d’acteurs, plutot
qu’en termes de groupes sociaux. Simonneaux et al. (2017) précisent, en se référant a Callon
(1990) et Latour (1989, 2007) :

“Le social est appréhendé [...] par les interactions successives d’actants hétérogénes. Les acteurs - appelés
actants — peuvent étre humains ou non humains. Un actant est identifié par ses actions performatives, autrement
dit des actions qui font exister un nouvel état de la controverse. La forme du réseau est déterminée par les actants
et leurs interactions. La cartographie [d’une controverse] permet de clarifier les arguments, intéréts, alliances et
oppositions des actants, et les relations transitoires qui sont a la fois matérielles (entre les choses) et semiotiques
(entre concepts).” (p.150)

Cette sociologie des sciences permet d’articuler les dimensions techniques et
scientifiques d’une controverse a ses aspects politiques, juridiques, moraux, éthiques (Latour,
2007), constituant un ensemble complexe d’arguments a ’origine de la vivacité d’un débat.
Dans ce cadre, les controverses sont qualifiées de controverses socioscientifiques ou
sociotechniques (socioscientific issue dans les courants anglo-saxons). Elles permettent de
comprendre et sont le résultat de jeux d’acteurs et d’arguments en situation de conflictualité.

e Trajectoires argumentatives et cadres d’énonciation : la balistique argumentative

En intégrant la question des opérations langagiéres et argumentatives a la sociologie
des controverses et a la sociologie de la traduction, Chateauraynaud (2004a ; 2007) s’intéresse
a la balistique argumentative en situations de controverses, c’est-a-dire a 1’action
argumentative des humains, a travers la portée et la dynamique de leurs arguments, ce qui
rejoint finalement 1’idée de “l'agir communicationnel” de Habermas. En réponse a I’ouvrage
La science telle qu’elle se fait (Latour et Callon, 1982). Chateauraynaud souhaite prolonger
I’anthropologie des sciences et la sociologie des controverses. Selon lui, sur les dossiers
technoscientifiques controversés, les arguments, en lien avec des acteurs, expriment une
diversité de représentations des incertitudes scientifiques, des conflits de valeurs et des
conflits politiques, mais également une diversité de perceptions des risques et une multitude
de scénarios possibles.
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Chateauraynaud (2007) s’intéresse donc a I’argumentation et a ses différentes formes
en situation de controverses. Il avance I’idée qu’un argument®’ peut étre pensé en termes de
portée, avec trois questions : qui porte I’argument ? sur quoi porte I’argument ? et quelle est
sa portée, c’est-a-dire ses conséquences ? Si Chateauraynaud estime qu’il existe des
dynamiques argumentatives au sujet d’une controverse, il précise qu’un argument étant
énoncé dans un contexte donné (son cadre d’énonciation), il ne va pas avoir la méme portée
en fonction de I’endroit ou il est exprimé (presse, conversation, débat public, etc.). Il faut
donc s’intéresser au cadre d’énonciation de I’argument. Il prend 1’exemple des controverses a
propos des OGM* :

“Le dossier des OGM est passé, surtout en France, par des formes trés différentes, alternant entre des débats
publics fortement cadrés et encadrés (comme la conférence de citoyens de 1998), des controverses scientifiques,
des affaires judiciaires, des polémiques ou des épreuves de force engagées directement sur le terrain (avec
I’émergence du collectif des « faucheurs volontaires »)” (Chateauraynaud, 2007, p.146).

Pour Chateauraynaud (2021), saisir une controverse, c'est d’abord décrire la
transformation des jeux d’acteurs et d’arguments au fil de longues séries d’épreuves, en
essayant de comprendre les logiques de déplacement des argumentaires, et les
reconfigurations dans les réseaux d’acteurs : pourquoi une controverse se reconfigure, se
déplace, pourquoi certains acteurs modifient leurs arguments, ou en développent d'autres,
pourquoi d'autres entrent en scéne. Les acteurs engagés dans la controverse refletent donc une
diversité de protagonistes (scientifiques, experts, membres d’associations, journalistes,
décideurs, militants, etc.). lls portent leurs arguments dans différentes arenes (presse
géneéraliste, presse scientifique, professionnelle, forums de discussion, blogs, rapports
parlementaires, etc.). Chacune de ces arenes est plus ou moins politisée, et plus ou moins
réglée par des normes de débat.

S’il semble donc important de repérer le type d’arguments auxquels il est fait appel
dans le débat, et les acteurs qui les portent, pour Chateauraynaud, il convient de ne pas
négliger les différents cadres d’énonciation qui contribuent a la dynamique d’une controverse.

La balistique argumentative de Chateauraynaud (2004a, 2007) est donc une
contribution significative et complémentaire aux approches sociologiques précédentes, en
étudiant les trajectoires argumentatives, la portée sociopolitique des arguments et les possibles

“ Chateauraynaud (2007) précise qu’un argument est une prise de position vis-a-vis d’autres positions possibles.
C’est une unité¢ de sens, qui construit parfois des relations entre le passé, le présent et le futur. On dit par
exemple que tout est joué, déja réglé dans le passé / qu’il y a incertitude du présent ou 1’urgence d’agir
maintenant / et on annonce un futur, plus ou moins réversible. Il prend ’exemple de ’argument “En évitant la
construction de centrale nucléaire aujourd’hui, on évite I’accumulation de déchets et on diminue les risques”. Cet
argument établit une relation entre le présent, le passé et le futur.

8 Sur le dossier controversé des OGM, Chavot et Masseran (2018) s’est également intéressé¢ aux dynamiques
argumentatives, mais sans apporter de précisions sur les cadres d’énonciation qui sont fondamentaux dans la
balistique argumentative de Chateauraynaud. Ainsi les auteurs précisent qu’au départ, le débat portait sur les
conséquences sur I’environnement de la culture de plantes génétiquement modifiées, puis, rapidement, d’autres
acteurs sont intervenus dans le débat, avec d’autres thématiques comme la dépendance du monde paysan aux
fabricants de semences OGM. La controverse bascule donc de la question des impacts environnementaux a celle
du monde agricole.
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scénarios de résolution proposés par les acteurs*®, dans le cadre de situations de controverses,
que nous pouvons également qualifier de situations d’épreuves.

e Lasociologie des épreuves : une sociologie pragmatique

Considérant les controverses ou les polémiques comme des épreuves, Barthe et al. (2013)
et Lemieux (2018) résument les fondements d’une sociologie pragmatique qu’ils qualifient
aussi de sociologie des épreuves. Prenant au sérieux les justifications et les critiques des
acteurs, elle s’intéresse a leurs pratiques discursives et aux raisons de leurs actions, aux
fondements de leurs engagements qui peuvent avoir des effets sur le monde social.

L’hypothese de cette sociologie pragmatique est la suivante : lorsque les acteurs sont
amenes a se justifier publiquement devant des tiers, ils développent une médiation a haut
degré de critique et de réflexivité®®. Dans des espaces et des situations plus privés, comme
I’entretien par exemple, les acteurs justifient et critiquent leur action a travers une réflexivité,
des routines et des habitudes que le sociologue peut observer*,

Dans ses etudes de controverses en éducation, Lantheaume (2014) se référe a cette
sociologie pragmatique qui considere que le monde social et les regles qui le régissent
deviennent observables dans les situations d’épreuves, de conflits. Les acteurs sont alors dans
I’obligation de rendre visible et de défendre les rdles, positions et principes qui guident leurs
actions en situation. Le moment d’épreuve peut alors aboutir a un accord commun et
temporaire visant a résoudre les controverses, ou bien a les refroidir et a les neutraliser, sans
garantir que la médiatisation d’un nouvel événement (socio-politique ou environnemental par

49 Rappelons que I’étude de la dynamique d’une controverse dans 1’espace public montre plusieurs fagons pour
une controverse de se cloturer : un camp ’emporte sur I’autre, I’arrét faute de combattants, ou le compromis
entre les différents acteurs. Elle peut étre malgré tout relancée a tout moment par des acteurs concernés, et par un
événement socio-politique ou environnemental. La cloture d’une controverse se manifeste donc soit par la
reconnaissance sociale d’un des argumentaires par rapport a ’autre, soit par un phénomene de confinement de la
controverse a ’intérieur d’un espace institutionnel donné. Ce qui n’interdit pas qu’elle revienne sur le devant de
la scene (re-publicisation). Il faut dans ce mécanisme essayer de comprendre les logiques d’acteurs et
d’arguments, certains acteurs pouvant également faire le choix de maintenir la controverse dans I'agenda
politique (Pouliot, 2019).

%0 Habermas (2020) et Chateauraynaud et al. (2020) rappellent d’ailleurs, a I'occasion de la pandémie de Covid,
que les situations de crise sociale et/ou environnementale sont favorables a la critique et a la réflexivité. Elles
mettent a jour la diversité des positionnements et des interrogations épistémologiques, éthiques, politiques et
ontologiques. Ainsi la pandémie en 2020 a relancé la question vive des rythmes de ’enfant, entre univers
scolaires, professionnels et familiaux, ou encore la question des maniéres d’apprendre ou d’enseigner, seul ou a
Ellusieurs, en situation de confinement familial et de continuité pédagogique.

Charléne Ménard (2017) précise : pour la sociologie pragmatique, « le social est visible dans le conflit.
Lorsque « tout va bien », il n’est pas possible de comprendre les mécanismes du social, ¢’est seulement lorsqu’il
y a un probléme, un conflit, que les logiques d’action deviennent visibles, tout comme c’est seulement quand une
voiture tombe en panne qu’on peut comprendre comme le moteur fonctionne. Lorsque les personnes se
confrontent a une épreuve, a un conflit, elles doivent alors justifier leur action. C’est dans 1’observation de la
justification de leur logique d’action par les acteurs que le sociologue se place pour comprendre le social. ».
Dans le Lexique de sociologie pragmatique, publication interne au laboratoire Education, Cultures, Politiques,
Université Lumiére Lyon 2.
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exemple), par un acteur doté d'intéréts divergents, ne vienne réchauffer a nouveau la
controverse dans 1’espace public.

Saisir et comprendre la dynamique des controverses, et plus exactement des acteurs et
des arguments pris dans des situations d’épreuve, est donc un enjeu scientifique central pour
les différents courants sociologiques présentés jusqu’ici. Tous s'intéressent aux déterminants
de la vivacité de certains debats.

Pour Lemieux (2018, se référant a Latour et Callon), est épreuve “toute situation au
cours de laquelle des acteurs font I’expérience de la vulnérabilité de 1’ordre social, du fait
méme qu’ils éprouvent un doute au sujet de ce qu’est la réalité” (p.39). Se déclarant
insatisfaits par 1’idée de traiter les épreuves comme de simples rapports de force, Boltanski et
Thévenot (1991) ont retravaillé ce concept d’épreuve dans le cadre de 1’étude de situations
conflictuelles. Selon eux, ces situations sont contraintes par des jeux argumentatifs et
d'administration de la preuve qui en font “le contraire de théatres d'exercices de la force nue”
(Lemieux, 2018, p.40) :

“Cette conception implique de renoncer a considérer comme définitivement acquis, aux yeux des acteurs, le
caractére doxique du monde au sein duquel ils évoluent. En cela, elle nous oriente vers une conception
extrémement dynamique de la vie sociale et des processus cognitifs qui s’y déploient” (p.41-42).

Montrons a présent comment le rapprochement de cette sociologie des épreuves
(Barthe et al., 2013) et de la sociologie de la justification (Boltanski et Thévenot, 1991) nous
semble également fécond, comme nous avons pu le montrer dans nos travaux sur
I’enseignement de 1'évolution en classe de sciences (Urgelli, 2023).

e Rapprochement entre la sociologie des épreuves et la sociologie de la justification

La sociologie de la justification s'intéresse aux raisons des engagements des acteurs dans les
débats vifs et les situations d’épreuve. A notre sens, elle prolonge et intégre de maniére
pertinente la sociologie des épreuves, en tentant d’identifier les principes de justice et les
logiques d’action qui orientent leurs prises de position, les engagements et donc les postures
des acteurs. C’est d’ailleurs ce rapprochement théorique qui nous a conduit a ¢laborer le
concept de posture éducative dont nous parlerons au chapitre 3.

Dans nos recherches, nous faisons appel a la sociologie de la justification en complément de
la sociologie des controverses et de la théorie de I’acteur-réseau, afin d’identifier et de
comprendre la diversité des justifications qu’apportent les acteurs en situation d’épreuves.
Dans ces situations, les acteurs oscillent entre plusieurs logiques d’action et de justification,
au moment d’épreuves source de controverses.

Ce lien entre la sociologie des épreuves et la sociologie de la justification nous permet de
travailler les logiques d’action et de justification des acteurs, dans le cadre de situations
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d’épreuves. C’est probablement ce que nous avons tenté de construire dans le cadre de notre
thése s'intéressant a ce que nous avions qualifié a I'époque “les logiques d'engagement des
enseignants” (Urgelli, 2009). A partir de maintenant, nous ne parlerons plus de situations de
controverses mais de situations d’épreuves, comme lors d’interpellations d’enseignants de
sciences par leurs éléves a 1’occasion de 1’enseignement de 1’évolution de 1’homme (Urgelli,
2014 ; Urgelli et al., 2018 ; Urgelli, 2023).

Nous allons a présent intégrer I’apport des sciences de la communication a ces
approches sociologiques. S'intéresser aux arénes d’énonciation de controverses permet de
comprendre la vivacit¢ de ces débats comme une forme d’expression d’une sensibilité
politique dans I’espace public. A travers le prisme des sciences de la communication, les
questions vives et les controverses deviennent ainsi des questions politiquement sensibles.

C3. Les sciences de la communication : des controverses médiatisées aux
guestions politiguement sensibles

Si les diverses approches sociologiques présentées dans la partie précédente nous ont
conduit & parler d'épreuves pour comprendre la vivacité de certains débats, les mises en scéne
médiatique conduiraient, selon Jeanneret (2010) a une transformation de ces débats en
polémiques. Comme le proposent les approches internalistes évoquées précédemment dans la
sociologie des sciences (Prud’homme et al., 2015), les sciences de la communication
réservent souvent l'appellation “controverse” a une discussion scientifiquement normée.

En se référant a une approche constructiviste des médias (Delforce, 2004), les sciences
de la communication considérent que la vivacité des débats est le fruit d’une diversité de
pratiqgues communicationnelles. Ces pratiques communicationnelles construisent des récits
ancrés dans des témoignages et des situations de terrain, et des discours s’appuyant sur des
savoirs, des connaissances, des croyances et des systemes de valeurs. Ces discours véhiculent
des représentations sociales (Sommer, 2008) qui deviennent visibles dans I'espace public a
I’occasion de moments discursifs® (Moirand, 2004). Ces moments sont faits de rebonds et
d’invariants argumentatifs, et rendent visibles certains réseaux d’acteurs et d’arguments,
plutot que d’autres.

%2 Moirand (2004, p.82) appelle un moment discursif “une vaste production discursive soudaine et sporadique
dans les médias, au sujet de faits de société”. Si ces faits touchent a la santé, a I’alimentation et a
I’environnement, nous parlerons dans nos recherches de questions socioscientifiques ou sociotechniques. Pour
Moirand, ces questions sont “de nature a inquiéter et a attirer lecteurs et spectateurs, quels qu’ils soient. Or, on se
trouve la face a des données scientifiques instables, qui ne font pas ’objet d’un consensus reconnu par toutes les
communautés des savants, et qui remettent en cause la croyance dans une science, facteur de progrés. Et comme
la science ne peut pas vraiment « expliquer », on fait appel a une diversité de « mondes sociaux » qui
s’expriment a travers les médias, le monde politique, le monde du commerce, le monde économique, le monde
associatif, etc., donc a différentes « voix »” (p.82).
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Cette approche communicationnelle invite alors a penser les médiations et les arénes
médiatiques® comme des actants® de la controverse, & travers les mises en récit et les
représentations sociales qu’ils élaborent, et & travers une “politique du texte” (Le Marec et
Babou, 2015). Comme avec Chateauraynaud (1991), les sciences de la communication
proposent ici une ouverture de la théorie sociologique de I’acteur-réseau aux logiques
communicationnelles et aux cadres d’énonciation.

En nous intéressant au terme de “question sensible” parfois utilisé en sciences de la
communication, nous montrerons que cette nuance a des implications pour penser la
dimension éthique et politique de ces débats.

e De la controverse a la polémique

Comme les sciences du langage, les sciences de la communication se sont penchées
sur la différence entre controverse et polémique. Dans le cadre du constructivisme
médiatique, Jeanneret (2010) rappelle que les contextes® et les normes de mise en scéne
médiatique d’une controverse la transforment en polémique®®. Cette transformation bipolarise
le débat et masque sa nature complexe. Pour cet auteur, la controverse, par définition propre a
la pratique scientifique, n’existe donc plus dans les univers des médias que sous la forme de
polémiques ou de querelles :

Je ne souscris pas a I’extension du terme de « controverse », venu de la sociologie des sciences, aux situations
médiatiques et politiques. [...] ce qui distingue une querelle d’une controverse : non un cadre de discussion
défini, mais la superposition de plusieurs espaces ; hon un probléme disciplinaire, mais un objet fuyant ; non une
écriture normée, mais des rhétoriques hétérogeénes. Dans une querelle, I’imprécision quant aux savoirs concernés
est structurelle. Le probléme est redéfini en permanence, mobilisé par les acteurs et fagonné par les médias. [...]
Jeanneret (2010, p.76).

Cette mutation de la controverse en polémique est donc liée aux normes des
traitements médiatiques. En se référant & la théorie de la trivialité®’, Jeanneret (2008) précise

%3 pour Laigle (2012), les arénes sont des “lieux de débat, de polémique, de controverse, de témoignage,
d’expertise et de délibération, ou sont exposées les rivalités de la part de différents acteurs pour occuper 1’espace
médiatique et la thématisations d’un sujet. L’« aréne », désigne symboliquement le cadre des luttes de
légitimation et de disqualification d’acteurs inscrits au sein de rapports, ici scientifiques, plus ou moins
symétriques” (p.129).

Selon le dictionnaire “Les 100 mots de la sociologie”, se référant a Latour, “toute entité qui modifie une
situation donnée participe de fait au déroulement de 1’action et est envisagée comme un acteur : humains mais
aussi non-humains (microbes, ordinateurs...) ont un rdle actif dans les chaines d’associations que constituent les
réseaux. Ces entités sont des actants tant qu’elles n’ont pas re¢u de figuration précise” (Paugam, 2010, p.45).

% pestre (2002) définit quatre contextes dans lesquels 1’action communicationnelle peut étre située : celui des
normes, celui des enjeux, celui des positionnements et enfin celui des relations. Ces contextes vont avoir une
incidence sur les pratiques communicationnelles des acteurs. Dans 1’analyse d’une controverse, ces contextes
sont une clé de lecture supplémentaire des logiques d’exposition et des moyens de communication établis.

%% Rennes (2016) rejoint Jeanneret en estimant que les processus de mise en scéne médiatique d’une controverse
singularisent les arguments et les polarisent le plus souvent sous forme de polémique.

Pour Jeanneret, la trivialité est le caractére transformateur et créatif lié a la circulation de savoirs, d’idées et de
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que I’enjeu de I’étude d’une polémique, c’est a dire finalement d’une controverse médiatisée,
est de “mettre en relation les différents espaces médiatiques, la pluralité des sources et acteurs
de la communication pour décrire un processus de circulation et de réécriture des savoirs”
(Jeanneret, 2010, p.77). Cette hétérotopie médiatique est un enjeu de recherches & ne pas
négliger dans la description et la compréhension de la vivacité d’une controverse médiatisée.

Pour décrire et comprendre les attentes et les motivations des énonciateurs, mais
également des publics récepteurs de discours élaborés par la médiation de controverses, les
sciences de la communication mobilisent parfois le concept nomade de ‘“représentations
sociales” (Moscovici, 1961, 1989 ; Jodelet, 1982)*, se rapprochant ainsi d’une approche
psychosociale de la communication (Le Marec, 1996).

e Mediation et circulation de représentations sociales

Les articles de Sommer (1998) et de Moscovici (1989) nous permettent d’établir ce
lien entre médiation et représentations sociales.

Moscovici décrit 1’¢élaboration et la dynamique des représentations sociales en lien
avec le processus de médiation. Il considére que les représentations sociales prennent
naissance dans la communication, se manifestent a cette occasion et influencent aussi celui
qui communique. A la fois dynamiques et structurales, ces représentations permettent
d'interpréter la vie de tous les jours et de construire un schéma figuratif d'interprétation de la
réalité. Apres une phase abstraite et hypothétique, les représentations sont naturalisées et
ancrées. Elles permettent alors d’interpréter, de donner des causalités et des justifications, et
d’expliquer des différenciations sociales. Ces représentations dépendent de l'individu ou de
son groupe social d'appartenance, de son style de vie, de ses normes, de ses valeurs, et de ses
identités. Les représentations sociales subissent donc des variations inter-individuelles.

Moscovici (1961, 1976) considére que les médias sont porteurs d'une mémoire externe
et de savoirs spécifiques a une société ou a un groupe. Ils conduisent a diffuser, voire a
naturaliser des réalités médiatiquement construites. Les contextes de I'énonciation et de la
réception sont a prendre en compte dans ce processus de naturalisation. Ces contextes sont
plus ou moins favorables & I'ancrage des représentations dans la vie quotidienne™.

valeurs (ce qu’il appelle des étres culturels) qui, en cheminant a travers “les carrefours de la vie sociale”, sous
forme d’objets, de textes, de signes (Jeanneret, 2014), se métamorphosent, donnent lieu a des interprétations
Eglitiques, et produisent du “nouveau”.

Notons & cette occasion que nous considérons la relation éducative comme un processus de communication
visant la transmission de savoirs, de valeurs et de pratiques, mais également comme un espace de négociation de
sens. Pour la compréhension de la diversité des mises en scéne pédagogique et des réceptions des questions vives
en contexte éducatif, 1’étude des représentations sociales des acteurs revét selon nous un intérét crucial.
L’ensemble de nos travaux accorde ainsi une place théorique centrale a ce concept nomade de représentations
sociales, comme nous le détaillerons dans le chapitre 3.

Moscovici prend I’exemple de ’effet de la télévision sur les représentations sociales du label punk dans les
années 1970. La télévision a contribué a la mise en place d’un schéma figuratif stéréotypé, ce qui a conduit a ce
qu'une certaine minorité s'identifie & ce courant. La médiation de la théorie scientifique du chaos contribue & lui
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Pour Sommer (1998), les representations sociales influencent egalement, en retour, les
processus de médiation. Les individus et les groupes qui communiquent ont des normes et des
identités sociales particuliéres. lls utilisent leurs représentations de la réalité, et de leur propre
role dans la société et sur leurs publics. Par exemple, les médiateurs peuvent considérer
l'audience des shows télévisuels soit comme une masse triviale, vague, binaire, ou comme une
audience idéalisée ouverte d'esprit, ou encore comme une audience égocentrique, qui leur
ressemble, ou encore comme une audience incompétente, ingrate, intéressé, rejetant l'intellect,
etc... Lorsque les interactions avec les publics sont faibles, des représentations vagues
s'élaborent, ancrées plutot dans les réalités sociales des énonciateurs®.

Ainsi, médiations et représentations sociales sont interreliées. Si les médiations
générent des représentations en situation de controverses, elles sont aussi captives et
prisonniéres de leurs propres représentations des publics et de leurs attentes. Les médiations
négligent parfois le fait que les publics sont des récepteurs actifs et complexes, qu'ils
réarrangent eux aussi le sens des représentations sociales. 1l y a donc un changement profond
des représentations dans les processus d'élaboration et de circulation médiatique, méme si on
peut s’attacher a décrire la diversité des problématisations et des représentations qui sont
mises en scene dans 1’hétérotopie médiatique.

e Ladimension politique des productions médiatiques

Pour analyser la vivacit¢ d’un débat, les sociologues ont souvent recours a
I’exploration des discours produits dans une diversité d’univers médiatiquesm. Cette approche
médiacentrée d’une controverse se référe a une réalité sociale mise en scéne, construite et
problématisée par le média lui-méme.

Le constructivisme journalistique (Delforce, 2004) rappelle que le discours médiatique
produit n’est pas le reflet de la réalité sociale. Cette vision des médias nécessite de ne pas
négliger 1’existence d’autres réalités sociales, plus locales, individualisées et contextualisées,
et le fait que tous les jeux d’acteurs et d’arguments ne sont pas tous visibles dans les espaces
et réseaux médiatiques classiques et socio-numeriques. Certains jeux d’acteurs et d’arguments

donner un statut explicatif stéréotypé de la réalité. Ici le stéréotype "l'ordre dans le désordre", mais également ces
variations vont donner un sens aux faits sociaux et permettre de les justifier et de les différencier : “une identité
dans la variété, "le grand dans le petit", “le prévisible dans I'imprévisible". Ainsi ce stéréotype de "l'ordre dans le
désordre"” devient un schéma, une interprétation de la réalité sociale trés attractive, qui permet aussi de guider
nos choix face a de multiples possibilités.

Pour Sommer (1998), il y a une forme d'autisme médiatique orienté souvent vers d’autres médiateurs, ce qui
laisse penser que les probabilités d'une communication efficace avec les publics est faible. La qualité de la
communication pourrait probablement étre améliorée avec une meilleure connaissance des publics et de leurs
représentations, les taux d'audience restant quantitatifs.

61 . . )y . , .

Par exemple, pour appréhender les controverses portant sur des questions d’éducation, I’analyse comparative
des discours des rubriques « éducation » de quotidiens généralistes nationaux ou internationaux (comme Le
Monde ou BBC) ou de magazine mensuel spécialisé comme Sciences humaines révelent des mises en récit et des
problématisations parfois différentes, inscrites dans la temporalité d’un moment discursif et dans un contexte
particulier.
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sont méme rendus invisibles par une forme de doxa discursive®® (Rennes, 2016, se référant a
Foucault, 1971).

Explorer, enquéter sur une controverse médiatisée, c’est donc aussi ne pas se
restreindre & une approche médiacentrée, ce qui est peu questionnée en sociologie des
controverses. Il s’agit de reconnaitre, comme le précisent Le Marec et Babou (2015) que les
discours médiatiques portent une politique du texte, et sont des acteurs de la controverse :

“Il y a une politique du texte, ce que ne cessent de démontrer les travaux en analyse de I’énonciation et du
discours médiatique, et les textes ne sont pas de simples traces d’actions qui leur seraient extérieures. Ils ont une
épaisseur propre, une autonomie et une agentivité spécifiquement textuelle. [...] la dimension collective de leur
énonciation induit des luttes de pouvoir qui correspondent a une « énonciation éditoriale » (Souchier, 1998) : des
pouvoirs de marquer le texte (par des signatures, des logos, une mise en page, des énoncés particuliers, des
formes narratives, etc.) se définissent dans le rapport au texte et aux actes d’inscription, sont I’objet de luttes et
ne permettent pas de penser les discours médiatiques comme des reprises des communications sociales
quotidiennes. [...] pour repérer les arguments qui témoignent de la mobilisation de publics [...] il faut bien que
ces arguments soient matériellement exprimés : sans les médias, qu’ils soient en ligne, identifiés comme des «
réseaux sociaux », qu’il s’agisse de la presse papier ou du journal télévisé, sans une attention forte a leur
textualité, & leur iconicité, a leur mise en page, aux cadres narratologiques, aux rubriques et aux politiques du
texte qui se dégagent de leur dispositif d’énonciation, aucun contenu ni argumentaire n’est tout simplement
perceptible [...] Sans la matérialité des textes, des sons et des images médiatiques, il n’existerait aucune
argumentation dans 1’espace public en dehors des conversations quotidiennes et des débats en face a face qui ne
donnent accés a aucune archive.” (p.118-119)

Les sciences de la communication attirent donc notre attention sur les risques et les
limites d’une approche médiacentrée des controverses, visible chez Latour ou
Chateauraynaud®®, qui pourrait négliger la dimension politique des productions médiatiques,
et finalement le réle actif des médiations dans la vivacité d’une controverse.

%2 Rennes (2016, p.40) écrit : “Il convient également de s’intéresser aux acteurs, aux objets et aux prises de
position qui sont hors de la controverse publique. Dans L’Ordre du discours, Michel Foucault (1971, 11-12)
identifie trois systémes d’interdit qui organisent la production du discours et en limitent la prolifération : les
sujets « tabous » (« on sait bien que I’on n’a pas le droit de tout dire »), les « circonstances » (« on ne peut pas
parler de tout dans n’importe quelle circonstance ») et le statut du sujet qui parle (« n’importe qui [...] ne peut
pas parler de n’importe quoi »). Cette hypothése trés générale sur les régles de limitation du dicible peut
constituer un point de départ pour enquéter sur les formes de conflictualité discursive autorisées dans une société
donnée.”

%3 Erancis Chateauraynaud et son équipe au sein du Groupe de sociologie pragmatique et réflexive de I’Ecole des
hautes études en sciences sociales ont développé Marlowe, un logiciel d’aide a I’enquéte en sociologie sur les
controverses. Le Marec et Babou (2015) précisent : “aucun des dossiers identifiés par le logiciel d’aide [...]
n’aurait eu la moindre chance d’étre constitué¢ si Marlowe n’avait eu accés a des supports médiatiques pour y
repérer les arguments qui témoignent de la mobilisation de publics [...] aucun contenu ni argumentaire n’est tout
simplement perceptible, que ce soit par un sociologue humain ou par un logiciel d’analyse des noeuds et réseaux
de controverse [...] sans la matérialité des textes, des sons et des images médiatiques [...]” (p.118-119).
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e Des questions éthiquement et politiquement sensibles

Les chercheurs en sciences de la communication Libaert et Allard-Huver (2014) ne
parlent pas de controverse médiatisée, ni de polémique, mais de question sensible. Ils en
donnent la définition suivante :

“Une question sensible est une question porteuse de “contestations, a connotation polémique aux frontiéres du
risque, de la crise et de ’acceptabilité sociale. Elle s’affirme dans un contexte éthique discutable tant les acteurs
qui en font I'usage semblent bien souvent s’¢loigner de 1’agir communicationnel et de la communication
rationnelle, pour penser leurs rapports aux autres acteurs sur le seul mode agonistique [...].” (p.82)

Pris dans la dynamique d’un débat portant souvent des enjeux d’ordre axiologique ou
symbolique, le caractere conflictuel de la communication a propos de questions sensibles est
immanent. Pour ces auteurs, les questions sensibles sont donc des conflits révélant le
pluralisme des antagonismes entre acteurs de la polémique. Mouffe (2003) estime que ce
pluralisme est le signe d’une vivacité démocratique, a la condition qu’il se transforme en
pluralisme agonistique. Dans cet ordre d’idées, les questions sensibles sont donc des objets
politiquement sensibles, ce qui rappelle la proposition de la didacticienne Tutiaux-Guillon
(2006, p.119) dans sa définition d’une question socialement vive. C’est une des raisons qui
nous pousse a parler ici des questions politiguement sensibles.

Libaert et Allard-Huver (2014) précisent que les médiations a propos de questions
sensibles visent 1’acceptabilité¢ sociale, mais également le développement catégoriel d’une
organisation et la recontextualisation du débat. La polarisation entre intérét particulier et
intérét général est souvent présente dans la communication des sujets sensibles. Elle implique
une réflexion éthique entre ces deux pdles.

La communication tente également de recontextualiser le débat, tout en permettant
ainsi aux acteurs de naviguer dans d’autres spheres, en faisant circuler le discours, comme
dans le cas de la communication sur les risques. De la communication environnementale a la
communication sur des enjeux de société, les sujets sensibles couvrent une variété de réalités,
et les acteurs, principes et méthodes utilisés sont hétéroclites.

Libaert et Allard-Huver (2014) insistent sur le caractéere itinérant des sujets sensibles,
et le fait qu’ils n’existent pas indépendamment du contexte dans lequel ils s’instituent. La
sensibilité et la vivacité d’un sujet sont donc suscitées par la médiation et peuvent méme se
banaliser. Pour ces auteurs aussi, les médiations contribuent donc a la vivacité des questions
sensibles.
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e Implications d’une approche communicationnelle des questions sensibles

Qualifiee de controverse médiatisee, polémique ou sujet sensible, 1’approche
communicationnelle de ces objets met ’accent sur la réle et I’hétérotopie des pratiques de
communication, leur caractere polarisant, navigant et agonistique. Cette navigation se fait
entre différents univers d’énonciation, sur la base de discussions contextualisées, d’ordre
éthique et politique. Les acteurs de la médiation contribuent activement a la vivacité de ces
questions a travers la mise en scene et la mise en circulation intentionnelles de représentations
sociales.

Cette action communicationnelle s’appuie sur une politique médiatique prise dans des
contextes d'énonciation et de réception, mais également dans des logiques de productions
industrielles et commerciales. Ces considérations sont des clés de lecture de la médiatisation
de questions vives, que nous qualifierons de questions politiquement sensibles.

Pour Libaert et Allard-Huver (2014), le travail du chercheur et de I'enquéteur revient a
“identifier, par-dela la multiplicité des sujets sensibles, les composantes communes, les
stratégies et les différents registres de la communication auxquels ils se rattachent, [...] en
fonction des situations” (p.86) et des contextes. La pluralité des acteurs, la nature des
pratiques et des sujets traités impliquent pour le chercheur une prudence méthodologique et
déontologique durant I'enquéte a propos d’une question sensible, “dans son role d’observateur
de la société et de médiateur du savoir” (p.97).

Finalement, les apports de ces différents champs de la sociologie et des sciences de la
communication nous conduisent a 1’idée que les questions vives sont des controverses
médiatisées, des polémiques, mais aussi des questions politiguement sensibles dont la
médiation donne a voir des jeux d’acteurs et d’arguments reflétant une conflictualité
principalement d’ordre éthique et politique, la dimension épistémique étant souvent sous-
déterminée et vulnérable (Simonneaux, 2019).
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C4. Vers une approche socio-discursive et communicationnelle

Le couplage et la complémentarité entre ces différents cadres nous conduit donc a
défendre la pertinence d’une approche socio-épistémologique, discursive et
communicationnelle des questions politiquement sensibles. Plusieurs étapes d’analyse,
simultanées et complémentaires, permettent de décrire les jeux d’acteurs et d’arguments mais
aussi leur transformation dans le temps (chronologie de la controverse), et dans différents
espaces d’énonciation (topographie ou hétérotopie® de la controverse).

La premiere étape est celle de I’analyse des traductions opérées par un réseau
d’acteurs, plus ou moins alliés et engagés dans une situation d’épreuve. En identifiant les
acteurs en présence, les porte-paroles de chacune des entités de la situation, leurs intéréts,
leurs enjeux, leur degré de convergence argumentative, d’alliance et de conflictualité, cette
phase d’analyse permet d’identifier les diverses problématisations et argumentations qui
donnent au débat sa vivacité. Complémentaire a cette phase d’étude, I’autre étape consiste a
identifier les différents univers de sens et de justification (scientifique, axiologique,
praxéologique, etc.) des acteurs engagés dans la situation d’épreuve.

Si ces deux approches d’une enquéte socio-épistémologique donnent accés aux jeux
d’acteurs et d’arguments, elles s'appuient souvent sur [’analyse de discours publiques
construits et visibles dans la materialité des mediations. Ces médiations contribuent en tant
qu’actants a la vivacité d’une question controversée, par 1’élaboration et a la naturalisation de
représentations sociales particulieres (Sommer, 1998), lors de moments discursifs (Moirand,
2004), soumis a des contraintes d’agendas sociopolitiques ou environnementaux, a la
nécessité de captation des publics, et a des logiques industrielles et commerciales.

Les situations d’épreuves sont donc aussi des situations de médiations dans lesquelles
différents acteurs déploient une variété de pratiques d'énonciations et de réceptions, soumises
aux contraintes spécifiques des arénes médiatiques qu’ils choisissent. Ces pratiques et ces
cadres communicationnelles dynamisent le débat, le structurent et le polarisent souvent d’un
point de vue argumentatif, le rendant public dans 1’espace et le temps social et politique.

Nous considérerons donc que cette dynamique socio-discursive et communicationnelle
fait des questions vives des questions politiquement sensibles.

o4 e glossaire de géographie pour les enseignants du site Géo-Confluences rappelle que le concept d’hétérotopie
a été théorisé par Michel Foucault lors d'une conférence en Tunisie au Cercle d'études architecturales donnée en
1967. Si elle désigne des “espaces autres”, 1'hétérotopie permet “la différenciation des espaces, souvent clos ou
enclavés, caractérisés par une discontinuité avec ce qui les entoure. Le terme est forgé sur les racines grecques
exprimant la différence ou l'altérité (£tepog) et le lieu (témog)”. Pour Foucault (2001), I'hétérotopie se distingue
de "utopie, car “si l'utopie offre un idéal « sans lieu réel », I'hétérotopie, elle, correspond a un lieu réel”. Lévy et
Lussault (2003, p.453) précisent que “I'hétérotopie exige I’existence d’un systéme d’ouverture et de fermeture
qui a la fois isole, la distingue, et la rend accessible et impénétrable. Elle est donc aussi ouvrable qu’elle s’avére
fermable". Le caractére expérimental de ce concept nous permet de caractériser la diversité des espaces
d'énonciation d’une controverse, mais également des espaces de traitement pédagogique d’une question politique
sensible, au carrefour des univers d’éducation formelle, non formelle et informelle (chapitre 4).
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D. Les questions vives en éducation et en formation

Si sociologies et sciences de la communication ont tenté de définir les attributs d’une
question vive, une didactique des questions vives et des questions controversées, plutot
disciplinaire dans 1’enseignement secondaire, et plutdt philosophique dans I’enseignement
primaire, a proposé d’en faire autant. Ce courant éducatif se rapproche du courant anglo-
saxon qualifié de teaching controversies. Historiquement, son intention a été¢ d’identifier les
modalités de pédagogisation d’une controverse dans I’enseignement et la formation (chapitre
2), avec une finalité largement revendiquée, celle de développer une éducation a la pensée
critique et reflexive (Urgelli et al., 2022). Cette éducation par les controverses étant le plus
souvent considérée comme une éducation a la citoyenneté politique, la question de
I’engagement et de I’activisme pédagogique est toujours source de débats entre praticiens,
éducateurs, formateurs et chercheurs, en rapport avec la question des postures a adopter
(chapitre 3).

Avant de revenir sur ce point qui concerne a la fois les modalités et les finalités de la
prise en charge pédagogique de questions vives (chapitre 2), voyons comment les chercheurs
en éducation ont caractérisé les attributs d’une question sensible.

Des approches et des contextes d’¢tude différents ont conduit a des glissements
sémantiques a propos des appellations “question vive” et “controverse”. D’abord questions
controversées (controversial issues®™, controversial topics) dans les années 1980, les années
1990 ont vu I’émergence d’une didactique des questions vives dans le champ de la didactique
de I’histoire, puis des questions socialement vives en 2000, dans les courants proches de la
didactique de I’économie, des sciences et des techniques, en méme temps que, dans le monde
anglo-saxon se structurait une didactique des socioscientific issues®. Dans la francophonie,
les auteurs parleront de controverses socioscientifiqgues ou sociotechniques, puisant une
inspiration dans la sociologie des sciences et le courant des science studies. présentés
précédemment.

6 Stradling (1985) définit les controversial issues comme des questions qui divisent la société et dans laquelle
des groupes importants d’acteurs font soutenir des explications ou des solutions conflictuelles fondés sur des
systémes de valeurs différents : “those issues on which our society clearly divided and significant groups within
society advocate conflicting explanations or solutions based on alternative values” (p.9). Cette définition n’est
pas sans rappeler celle de Albe (2009a) qui considére que ce sont des questions qui mobilisent et divisent.

6 Gray et Bryce (2006) estiment d’ailleurs que 1’éducation scientifique devrait étre sensible aux dimensions
socioscientifiques qui lient une diversité de valeurs, de savoirs et de croyances : “because beliefs play a central
role in organizing knowledge and defining behavior [...] because beliefs and knowledge are closely interwoven
[...] because they provide a filter through which knowledge are interpreted and subsequently integrated into the
conceptual frame-works [...] We can no longer accept that science education is treated as if it is only a body of
facts or formulae to be delivered, or even artificially discovered through laboratory-based practical experiments
and experiences. This awareness [...] requires greater emphasis on discussion and appreciation of values, risks
and uncertainties in relation to those aspects of science which have the greatest potential impact on society,
culture and environment. School science must reflect modern thinking about the nature of science and it should
give young people confidence to engage in political debate about socioscientific issue and related ethical
reasoning” (p.186).
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Dans les années 2010, une didactigue de la diversité socioculturelle et
I’interculturalité, notamment au Québec en matiére de cultures religieuses, propose
I’appellation théemes sensibles (Hirsch et al. 2015 ; Hirsch et Moisan, 2022), alors que les
mouvements pédagogiques francais parleront de sujets sensibles (Bussienne et Tozzi, 2009).

Comme le présente de maniére synthétique Marquat et al. (2014), I’histoire de ces
glissements de sens et d’intéréts plus ou moins disciplinaires émerge a partir des années 1980,
essentiellement dans le monde de I’enseignement, a travers des questionnements a la fois
didactiques et pédagogiques®’.

D1. Des controversial issues aux controverses sociotechniques

Dans 1’ouvrage Controversial Issues (Cl) in the Curriculum, 1’anglais Jerry
Wellington (1986) définit une question controversée a partir de trois caractéristiques : elle
génére une diversité de réponses; elle impose des jugements de valeurs, car elle ne peut étre
seulement résolue par la preuve des faits ou de I’expérience ; elle est considérée comme
importante par un grand nombre de personnes. Au Royaume-Uni également, Stradling (1985)
posera la deéfinition suivante : “those issues on which our society clearly divided and
significant groups within society advocate conflicting explanations or solutions based on
alternative values” (p.9).

Pour les américains Johnson et Johnson (2009), qui ont proposé la méthode
“constructive controverse” comme forme de pédagogisation de ces objets dont nous parlerons
au chapitre 2, les controversial issues sont des questions auxquelles la société n’a pas été en
mesure de trouver un consensus, amenant plusieurs camps a s’engager et a s’opposer
ardemment. Pour reprendre les propos d’Albe (2009a), ces questions controversées divisent
et mobilisent.

En France, I’approche pédagogique des questions controversées connaitra son essor
dans les années 2000. Elle intégrera progressivement la proposition pédagogique de
cartographie des controverses a I’école d'ingénieurs des Mines de Paris, ¢élaborée par le
sociologue Latour et la démarche d'enquéte socio-épistémologique d'inspiration deweysienne
synthétisée dans 1’ouvrage de Simonneaux (2019) (chapitre 2).

A partir des années 2000, les termes de “controverses sociotechniques” (Pestre, 2007)
ou de “questions socioscientifiques” (Albe, 2006) apparaissent dans des comptes rendus
d’expérimentation pédagogique pour la formation d’ingénieurs, d’enseignants ou d’éléves-
¢tudiants, aussi bien en France qu’au Québec (Groleau et Pouliot, 2015).

%7 Ce sont ces questionnements qui nous ont amené a développer le concept de postures éducatives (chapitre 3)
et & développer un programme de recherches collaboratives et de formation & son égard (chapitre 4).
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D2. Des questions d’actualité aux questions socialement vives : quels
savoirs enseignés ?

En France, a la fin des années 1990, 1’anthropologie didactique de Chevallard (1997)
se tourne vers les questions vives dans le cadre d’un appel a la refondation du curriculum de
I’école obligatoire, avec la nécessité de sélection des nouveaux savoirs a enseigner. L’auteur
propose d’introduire dans les curriculums “les questions vives que I’homme non spécialisé -
de six ans, de seize ans, etc. - porte en lui”. Chevallard (2004) s’inquiéte du sens perdu des
savoirs enseignés qui sont devenus selon lui des savoirs monumentalisés. Il invite alors a
penser une nouvelle épistémologie scolaire :

“on est la sur la pente de la monumentalisation des savoirs enseignés et d’un enseignement formel et immotivé
procédant par pur « recopiage », lieu d’une consommation culturelle engendrant, a c6té de quelques boulimies de
connaissances, d’innombrables anorexies scolaires” (p.4).

C’est a cette époque qu’émerge le concept de questions socialement vives (QSV)
¢laboré a partir d’une didactique des sciences économiques et sociales et des sciences
agrobiologiques par Yves Alpe, Alain Legardez, Jean et Laurence Simonneaux, alors qu’aux
Etats-Unis, Sadler et al. (2006) travaillent sur les stratégies de pédagogisation de
socioscientific issue®. L’expression question socialement vive apparait dans un document de
travail rédigé par Alpe (1999). L’auteur en donne les caractéristiques suivantes :

“elle interpelle sur les pratiques sociales des acteurs scolaires (dans et hors de I’institution scolaire) ; elle renvoie
aux représentations de ces acteurs ; elle est considérée par la société (globalement ou dans une de ses
composantes) comme importante pour la société ; elle fait 1’objet d’un traitement médiatique tel que la majorité
des acteurs scolaires en ont, méme sommairement connaissance”.

Par la suite, Alpe et Legardez (2001) associeront les questions socialement vives a un champ
d’étude spécifique au sein de la didactique, un champ d’étude qui remet le débat de société, et
les questions d’actualité au cceur de la classe (Marquat et al., 2014). Ce champ d’étude
fondera les travaux coopératifs de 1’école de recherche en didactique des sciences et des
techniques de I’université de Toulouse et d’ Aix-Marseille (Legardez et Simonneaux, 2006).

%8 Sadler et al. (2006) précisent : “Part of the complexity inherent to SSI stems from their inevitable associations
with ethical considerations” [la part de la complexité inhérente aux questions socioscientifiques résulte des
inévitables associations avec des considérations éthiques] (p. 354). Simonneaux et Legardez (2011) précisent en
quoi les questions socialement vives peuvent étre différentes des questions socioscientifiques : “Dans le monde
anglo-saxon, les recherches sur les Socio-Scientific Issues (SSI) [...] a la différence des QSV [..] sont
appréhendés a partir de la didactique des sciences (dures) ; si la complexité et ’incertitude y sont reconnues, la
place de I’interdisciplinarité n’y est pas vraiment étudiée. Zeidler, Sadler, Simmons et Howes (2005) montrent
que D’enseignement des SSI permet d’intégrer la nature de la science, 1’argumentation, les valeurs et les
jugements moraux, mais le détour par la prise en compte des concepts de sciences humaines et sociales ou par
des savoirs sociaux ou professionnels n’y ont pas leur place”.
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Si I’enjeu éducatif est alors partiellement défini, voire sous-entendu, entre éducation a
la citoyenneté scientifique et éducation & la citoyenneté politique®®, c’est la question des
conditions d'importation et de scolarisation de ces questions d’actualit¢é qui motive les
recherches alors engagees. Face a la vulnérabilité socio-épistémologique des savoirs en jeu, et
a la présence de dimensions éthiques et politiques, comment transformer ces questions
d’actualité en objets d’enseignement et d’apprentissage ? L’école et la forme scolaire se
trouveraient ainsi mises a 1I’épreuve de 1’actualité.

Dans I’ouvrage collectif fondateur de la didactique des questions socialement vives
selon Meirieu (2006), Legardez et Simonneaux (2006, p. 21-22) proposent une définition qui
deviendra populaire dans le monde des didactiques disciplinaires, avec 3 caractéristiques liées
a la question des savoirs en jeu. Une QSV est vive dans la société, dans les savoirs de
référence et dans les savoirs scolaires. Cette définition, qui tend pourtant a dépolitiser les
questions vives, aura le mérite de susciter des débats entre didacticiens, notamment ceux qui
estiment que certaines questions d’actualité, socialement vives, comme la vaccination,
I’évolution climatique ou 1’évolution biologique, la sexualité, le racisme, I’antisémitisme par
exemple, ne font pas ou peu débat dans les savoirs de référence. A partir d’une approche
socio-épistémologique de ces questions d’actualité, les équipes de Jean et Laurence
Simonneaux développeront alors des questionnements sur les argumentations et les
problématisations des apprenants, en lien avec Barbara Bader au Québec, interrogeant
principalement les rapports aux sciences, aux expertises et aux valeurs des éleves (Bader,
2003). A cette méme époque, au-dela de 1’éducation formelle, la question du rapport aux
expertises socioscientifiques et techniques en situation de controverses fera 1’objet d’autres
travaux didactiques au Québec avec Chantal Pouliot et Audrey Groleau.

En France, d’autres définitions sont alors élaborées. En s’appuyant sur le rapport
européen Teaching controversies des années 2003, Tutiaux-Guillon (2006) et Albe (2009a)
proposent une définition mobilisant d’autres attributs d’une question d’actualité, ne se référant
plus seulement aux savoirs disciplinaires en jeu. Dans cette nouvelle définition, une QSV met
en concurrence des savoirs multi-référencés, mais également une diversité de systemes de
valeurs et des intéréts divergents. Une telle question est également politiguement sensible,
¢veille et attise les émotions, concerne un sujet complexe, qui confronte a 1’incertitude.
Débattue médiatiquement, une question socialement vive est une question d’actualité,
politiquement sensible (Albe, 2009a, citant Tutiaux-Guillon (2006), ou encore Lantheaume
(2002) dans sa thése sur ’enseignement en histoire de la colonisation et décolonisation en

69 Fabre (2021, p.89) précise d’ailleurs que “a partir du moment ol on ne congoit pas uniquement

I’enseignement et ’apprentissage en termes d’inculcation de vérités”, la prise en charge didactique de question
vive, qu’il qualifie de probléeme complexe flou, “s’impose aussi bien dans les conceptions dites traditionnelles
d’enseignement qu’a travers les courants novateurs de I’Ecole nouvelle ou ceux des didactiques
contemporaines”. Il précise qu’avec les “éducations a” et ’entrée des questions vives dans le curriculum
scolaire, I’enjeu devient I’apprentissage de la gestion démocratique de problemes complexes flous, et
finalement une éducation au politique. Coté québécois, Désautels (2002) parle de la nécessaire “démocratisation
de la démocratie” avec I’entrée de questions scientifiquement vives et politiquement sensibles dans les

curriculums scolaires.
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Algérie). Pour Albe (2009a), une QSV, qu’elle qualifie souvent de controverses
socioscientifiques, en lien avec un double attachement a la didactique et a la sociologie des
sciences, mobilise et divise dans 1’espace public. Tutiaux-Guillon (2006) et Albe (2009a)
placent donc leurs analyses socio-épistémologiques et didactiques dans une écologie des
savoirs (Chevallard, 1985). A cette époque, nos travaux de these (Urgelli, 2009), a partir
d’une approche sociologique et communicationnelle de 1’enseignement de 1’évolution
climatique récente, nous conduiront a considérer qu’une question socialement vive est a la
fois complexe, expertisée et médiatisee.

L’optique d’une scolarisation de questions d’actualité controversées, polémiques et
politiquement sensibles, interrogent donc la sociologie du curriculum. Avec les “éducations a”
et ’entrée des controverses sociotechniques dans le curriculum scolaire, Fabre (2014b) estime
que les éducateurs ont a didactiser des problémes flous™, c¢’est-a-dire “rationnellement
indéterminées et idéologiquement surdéterminées [...] pris dans des controverses qui sont
aussi et inévitablement des querelles et des polémiques” (p.34). Entre attitude technocratique
ou attitude relativiste”, la scolarisation de ces questions présente une réelle difficulté
posturale pour les éducateurs.

En se centrant sur ’espace formel de la classe, certains didacticiens, notamment en
histoire et en géographie, précisent que la vivacité d’une question est liée a une diversité des
représentations des €léves a son sujet, ce qui peut les conduire a interpeller le professeur, ou a
remettre en cause, voire a refuter les savoirs scolaires (Bonafoux, 2015). A 1’école, une méme
question s’accompagne de plusieurs degrés de vivacité, les acteurs (enseignants, éléves,
parents par exemple) pouvant d’ailleurs réchauffer ou refroidir une question (Lantheaume,
2003 et 2004), a travers les postures qu’ils adoptent (Urgelli et al., 2018 ; Urgelli, 2023).

Dans les années 2010, cette question de la sensibilité des apprenants et des éducateurs
a propos des questions d’actualité va contribuer a structurer un autre courant francophone de
recherches autour de 'appellation “théme sensible”.

0 Eabre (2021) précise : “Pour qu’un questionnement devienne un probléme, il faut que la problématisation soit
inscrite dans un registre explicatif (Orange, 2005), que le probléme soit cadré par des données et des solutions.
Dans le cas des questions socialement vives, il y a des solutions contradictoires, sources de controverses, il n’y a
pas d’accord sur les bonnes solutions, les données ne sont pas toutes disponibles, incertaines, incomplétes
parfois, sans algorithme de résolution. Il y a aussi des litiges sur la construction du probléme en fonction du
cadre et de la perspective mobilisés (écologique, industriel, économique, social, etc..), des litiges qui génerent
des conflits d’intérét et floutent encore plus le probléme. On ne peut les réduire a la dimension scientifique.”

& “J’ai suggéré que les obstacles pouvaient, la comme souvent, aller par paire : d’un c6té, la réduction du
probléme a sa dimension rationnelle (I’attitude technocratique) et, de l’autre, la sous-estimation de cette
dimension rationnelle au profit d’une conception arbitraire et subjective de la décision fondée sur des opinions
indiscutables. Dans le premier cas, la surdétermination est oubliée et le flou du probléme réduit a de
I’indétermination. Dans le deuxiéme, la surdétermination est bien reconnue mais ne renvoie qu’a la relativité des
opinions” (Fabre, 2014b, p.34-35).
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D3. Thémes sensibles et sujets tabous : émotions, subversivité et
postures

Dans I'univers de 1’éducation formelle et des pratiques de classe, une question
socialement vive peut devenir une question sensible, un théme sensible. Comme en sciences
de la communication, dans le monde de 1’enseignement, la notion de question ou de théme
sensible apparait dans les années 2010, en insistant sur la place de I’éthique et des émotions
dans la pédagogisation des débats suscités par ces objets. Les difficultés doivent étre pensées
du point de vue des publics, et supposent 1’adoption d’un contrat didactique spécifique, car en
plus de leur vulnérabilité socio-épistémologique, ces sujets suscitent des émotions et des
craintes, et donc une sensibilité pouvant perturber I’engagement pédagogique de certains
éleves, mais également des éducateurs.

Condomines et Hennequin (2013) ont tenté dans leur domaine de recherches, c'est-a-
dire les sciences de gestion, de définir ce qui fait la sensibilité d’un théme pour les acteurs, et
ce que 1’étude d’un tel théme suppose pour les chercheurs en termes de méthodes et de
postures de recherche’. Lee (1993, p.6) définit un sujet sensible comme un sujet qui peut
entrainer « des émotions et des peurs ». Les auteures estiment qu’il faut intégrer des éléments
situationnels pouvant générer cette vulnérabilité, ce sentiment de menace. Partant de leur
proposition suivante, nous proposons de considérer qu'une question sensible est une question
susceptible de générer une menace’™ pour les personnes engagées dans une situation
d’épreuve. La sensibilité d’un sujet est donc en lien avec le contexte particulier dans lequel il
est discuté et traité. A titre d’exemple, nous pensions, en tant que chercheur, que
I’enseignement de 1’évolution humaine était un sujet sensible et nos enquétes aupres
d’enseignants nous ont montré le lien étroit avec les situations, les contextes et les acteurs
engagés dans la relation pédagogique (Urgelli, 2023).

Ce terme de “sujet sensible” est utilisé dans I’éditorial du numéro des Cahiers
pédagogiques (Bussienne et Tozzi, 2009). Insistant sur les émotions que ces questions
suscitent tant chez les éléves que chez les enseignants™, les auteurs précisent que ces thémes
pourraient conduire les enseignants a adopter une posture d’évitement, par crainte ou par
pudeur, transformant alors ces thémes en “sujets tabous” (c’est-a-dire en sujets qui feront
I’objet d’une “prohibition morale ou sociale”, selon I’Encyclopédie Universalis), dans le but

2 Comme dans le cas des travaux des féministes (Hodgkin, 2008), Condomines et Hennequin (2013)
recommandent ainsi 1’utilisation de méthodes d'enquéte mixte, tant pour libérer la parole des acteurs par
entretiens, et comprendre ce qui fait la sensibilité du theme, que par enquéte par questionnaire sur un échantillon
important, pour en estimer I’importance a 1’échelle d’une population donnée.

Ces menaces peuvent étre en lien avec la sphére privée, des expériences extrémement personnelles,
considérées comme sacrées, des comportements considérés comme déviants par la société, des rapports de
pouvoir ou de coercition (Condomines et Hennequin, 2013).
™ Bussienne et Tozzi, (2009) : Ces « questions sensibles » naissent souvent dans les marges du cours
proprement dit, invitent voire obligent a prendre en charge des préoccupations éloignées d’une conception étroite
du « métier d’éléve » ; elles mettent en jeu la sensibilité, I’émotion — voire la passion —, la géne, tant du c6té des
éleves que des enseignants.
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d’empécher certains comportements considérés comme inacceptables. Toutefois, si un sujet
tabou est sensible, les sujets sensibles ne constituent pas tous des tabous (Condomines et
Hennequin, 2013).

L—P “Problémes existentiels longtemps tabous a I’école (la mort,

la sexualité), contestation de certains sujets « sensibles »
(’évolution des espéces, le conflit israélo-palestinien),
Questions sensibles comportements sexistes, racistes, homophobes : comment
et sujets tabous réagir face a ces éléves qui veulent étre reconnus comme des
personnes et pas seulement comme des « apprenants » ?
Comment pouvons-nous répondre en tant que professionnels
qui faisons la part de ce qui nous touche personnellement ?
Ce dossier s’appuie sur de nombreux témoignages ; il
s’intéresse a la fagon dont on peut analyser et anticiper les
difficultés. 1l montre comment donner la priorité, dans ces
situations délicates, a 1’éducatif sur le moralisme ou
I’argument d’autorité.”

Cahiers

-~ T memaae St Extrait de I'introduction du dossier des Cahiers pédagogiques
Bussienne et Tozzi, 2009

Les auteurs du dossier ont tenté une catégorisation des questions sensibles qui peut
étre comparée a celle proposée par Legardez et Simonneaux (2006).

Parmi les questions sensibles, les “questions socialement vives” seraient pour eux “des
débats dans la cité qui remettent en cause des croyances idéologiques, politiques et
religieuses” et supposent pour bien les traiter “une formation didactique adéquate, et au moins
de les anticiper”. Ils distinguent ensuite deux autres types de questions sensibles :

“Les unes portent sur les relations entre les personnes, sur les fagons dont les acteurs de la vie de la classe et de
I’établissement se reconnaissent mutuellement ou non, se sentent reconnus ou non. [...] Racisme, sexisme,
phénoménes de bouc émissaire [...] D’autres questions portent sur des interrogations existentielles liées a la
construction de I’identité, a la religion, a la sexualité, au sens de la vie et de la mort.”

Les responsables de cette édition des Cahiers pédagogiques précisent que certaines
questions peuvent appartenir aux trois catégories. Ainsi la question des origines de ’homme
et des espéces serait a la fois une question de reconnaissance entre individus, une
interrogation existentielle et une question socialement vive.

Cote québécois, en s’éloignant d’une approche didactique principalement attentive aux
savoirs en jeu, et de la catégorisation de trois univers disjoints de vivacité (école, science et
societe) de Legardez et Simonneaux (2006), “le guide pédagogique pour aborder les questions
sensibles avec des éléves” (Hirsch et al., 2015) considére qu’un “théme sensible” se rabat
essentiellement sur des conflits de valeurs™, plus que sur les conflits de savoirs. Parmi les

75 . . . . \ s . , iy .
® Hirsch (2017) écrit : “un théme sensible est un théme qui fait partie de 1’actualité, que ce soit dans la classe,
dans la vie de 1’école ou dans la société en général; qui touche les valeurs et les croyances personnelles des
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themes sensibles, Hirsch et al., (2015) évoquent le handicap, les discriminations de race, de
genre et de classe, I’identité, I’inclusion, c’est a dire des questions de vie en sociétés
pluralistes, moins focalisés sur les savoirs disciplinaires comme dans le cas des didactiques
des questions socialement vives en santé, environnement et développement durable.

Les québécoises insistent sur le caractere controverse, subversif et transformateur de
ces questions (Hirsch et Moisan, 2022). La pédagogisation d’un théme sensible interroge la
place des émotions et des sentiments dans les pratiques, et nécessite pour 1’éducateur
d’aborder cette vivacité avec prudence pour éviter des « sentiments d’indignation, de malaise,
d’abjection ou de mépris chez les éléves » (p.5)".

“un sujet sensible est celui qui touche les valeurs des individus,
jeunes ou adultes, et qui est objet de débat dans la société. En
classe, il doit étre abordé avec finesse, délicatesse et prudence,
car il peut susciter des sentiments d’indignation, de malaise,
d’abjection ou de mépris chez les éléves. Les sujets sensibles,
qu’ils soient moussés par l’actualit¢é ou non, s’invitent plus
souvent qu’autrement a ’intérieur de 1’établissement scolaire :
dans la classe, les corridors, la cour, la cafétéria, etc. lls sont
d’autant plus présents lorsqu’ils font les manchettes et qu’ils
représentent des sujets « chauds ». Ils peuvent étre d’ordre
international, national ou régional.”

Extrait du guide pédagogique de Hirsch et al., 2015

¢leves comme des enseignants; qui fait 1’objet de débats au sein de la société et parmi les experts; et qui est
d’une grande complexité” (p.47).

’® Dans nos travaux de thése (Urgelli, 2009 ; Urgelli et Simonneaux, 2011 ; Urgelli et al., 2011), nous avions
signalé ce sentiment de malaise enseignant, que nous avions qualifié¢ de “malaise didactique”, li¢ a la volonté de
construire une critique des discours climatiques officiels a propos de ’origine anthropique du réchauffement
climatique récent, et des productions médiatiques des années 2007, souvent polémiques et sans nuances
épistémologiques, parfois culpabilisants et anxiogénes.
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A propos de I’enseignement de themes sensibles comme 1’Holocauste ou le génocide
des Premiers Peuples au Canada (Moisan, Hirsch et al. 2022), en se référant aux discours des
enseignants, les québécoises estiment que quatre dimensions caractérisent les thémes
sensibles et sont autant de défis pour les éducateurs :

e une dimension éthique, parce qu’ils mobilisent une diversité de valeurs et des
représentations sociales, ce qui peut avoir “un effet subversif et
transformateur” (Moisan et Hirsch, 2022) ;

e une dimension politique, parce qu’ils invitent a une éducation au politique en
démocratie, “dans la mesure ou des rapports de pouvoir inégaux sont mis en
évidence” (Moisan et Hirsch, 2022) ;

e une dimension sociale, en raison de la pluralité des visions du monde, des
cultures, des expertises souvent en concurrence, et parfois de relations de
domination et de pouvoir associées ;

e une dimension pédagogique, car ces themes supposent une approche
didactique interdisciplinaire et complexe.

Hirsch et Moisan (2022) précisent :

“Nous proposons de définir les thémes sensibles comme des objets difficiles de savoir, mobilisant des valeurs et
des représentations sociales qui sont complexes et multifacettes, parce qu’ils concernent les maniéres de vivre en
société dans un contexte scolaire pluriel ou il n’est pas toujours possible de jouir d’un consensus. En s’imposant
en classe, souvent de maniére inopinée, ils peuvent remettre en question le statu quo par leur fort potentiel
subversif.”

Hirsch et al. (2015) interrogent alors : Faut-il nécessairement en parler ? Si oui,
comment éviter les dérives, contourner les écueils ? Comment s’assurer de composer avec les
différents points de vue qui pourraient étre émis ? Quelle posture adopter ? Y a-t-il des
précautions a prendre pour prévenir les débordements ?

L’interrogation des postures éducatives est ici en toile de fond de ces questionnements
pédagogiques et didactiques, Hirsch et Moisan (2022) estimant que ces thémes, que nous
qualifions de politiquement sensibles, “ont et doivent avoir leur place dans 1’enseignement
visant I’éducation démocratique des éleves”.

Précisons que les postures sont également questionnées par la didactique des questions
socialement vives a travers les “éducations a”. Fabre (2021, p.97) estime que le r6le des
éducateurs, et plus exactement leur posture (comprise comme la maniere d’occuper une
position, selon Meirieu, 1997) doivent éviter les risques d’une neutralité ou d’une partialité
excluant et minimisant débats et controverses (Kelly, 1986). S’il s’agit de scolariser des
controverses pour conduire a une citoyenneté politique alliant réflexivité et analyse critique,
une approche impartiale est nécessaire, a la fois neutre pour ne pas imposer des solutions,
mais également engagée dans le style démocratique de la problématisation, de la dénonciation
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des faux problémes et selon lui du compromis’’. Dans le traitement pédagogique de questions
socialement vives, le risque est celui d’une “normalisation comportementale individuelle”
(Lange et Kebaili, 2019), mais également d’une normalisation cognitive (dans la fagon de
trouver I’information, de l'interpréter et de choisir des solutions), alors que I’institution
éducative n’est ni un parti politique, ni une association militante. Nous reviendrons sur la
diversité de ces postures dans le chapitre 3, en lien avec les intentions pédagogiques et
politiques des éducateurs.

Avant de conclure ce chapitre, précisons qu’en éducation et dans I’enseignement,
certaines questions font 1I’objet de controverses spécifiques. Nous parlerons de questions vives
en éducation. D’ailleurs, la question des postures éducatives a adopter lors de la
pédagogisation de questions politiquement sensibles est selon nous une question vive en
éducation, qui suscite des controverses entre chercheurs, praticiens et décideurs.

D4. Les questions vives en éducation

Dans un espace scolaire supposé moralement neutre et laique (Vandamme, 2013), le
choix de pratiques pédagogiques ou de normes éducatives peut générer des conflits, comme
dans le cas par exemple de la gestion des croyances des éleves en contexte d'enseignement.

Lessard et Carpentier (2015) estiment que 1’é¢tude des désaccords et des controverses
en éducation permet de mettre en évidence la diversité des cadres interprétatifs, des visions de
I’éducation et les systémes de valeurs en jeu. Ces cadres sont a la fois cognitifs, moraux et
pratiques, et articulent des dimensions symboliques et des dimensions instrumentales.

Etudier les postures éducatives en considérant qu’il s’agit d’une question vive en
éducation, c’est interroger 1’ordre des discours établis (Foucault, 1971), a travers les contenus,
les formes et les normes auxquels les éducateurs se référent. Pour la recherche, 1’enjeu devient
alors d’éclairer les rdles des acteurs, la nature des institutions éducatives, leur histoire et leur
place en société, en mettant en lumiere des contradictions herméneutiques (Boltanski, 2009).

Tout comme les études de controverses sociotechniques permettent aux sociologues de
comprendre la nature des relations entre sciences et société, étudier des controverses en
éducation nous éclaire sur la vivacité scientifique, morale et politique des questions
d’éducation. Ces études rappellent que I’éducation fait I’objet de traductions fondées sur des
visions du savoir et du monde, sur des valeurs et des intéréts contextualisés (Lessard et
Carpentier, 2015).

77 . . . . , . . ) .

Le style démocratique du compromis, comme celui du vote électoral dans la démocratie représentative, est un
modeéle de démocratie délibérative fondé sur la rationalité, largement critiqué, notamment par Mouffe (2003) et
surtout Dupuis-Déri (2006) qui estiment que d’autres formes de démocratie doivent faire partie de la culture
scolaire.
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Mobiliser des cadrages sociologiques, communicationnels et didactiques nous semble
donc nécessaire pour comprendre les postures des éducateurs prenant en charge des questions
politiguement sensibles. Suivant la proposition de Lessard (2012), les controverses a propos
des postures educatives peuvent alors devenir des objets de formation critique et réflexive des
praticiens, qui sont aussi des praticiens du politique, dans la mesure ou ils donnent du sens
aux contenus traités et aux politiques éducatives, a 1’aide de leurs propres cadres cognitifs,
moraux et politiques.

e Différentes catégories de questions vives en éducation

Si I’éducation génere des débats d’actualité sur ses finalités, ses objets et les logiques
d’engagement de ses acteurs (leurs postures), ce sont aussi les normes et les formes éducatives
qui font I'objet de controverses plus ou moins visibles dans le temps et dans 1’espace social.

La forme scolaire est par exemple une question vive en éducation. Vincent la définit
comme une forme de transmission de savoirs et de savoir-faire, et un mode d’apprentissage
particulier :

“Elle apparait dans tout I'Occident moderne, du XVIe au XVIlle si¢cle [...] en se substituant a un ancien mode
d'apprentissage par oui-dire, voir faire et faire avec. A la différence de ce mode ancien, la forme scolaire [...]
privilégie I'écrit, entraine la séparation de « I'écolier » par rapport a la vie adulte, ainsi que du savoir par rapport
au faire. En outre, elle exige la soumission a des regles, a une discipline spécifique qui se substitue a l'ancienne
relation personnelle teintée d'affectivité” (Vincent et al., 2012, p. 112).

Cette relation sociale fait régulierement I’objet de débats, de désaccords et de
controverses sur son éventuelle ou souhaitable évolution, comme le soulignent Vincent,
Lahire et Thin (1996) dans I’ouvrage L école prisonniere de la forme scolaire ou encore Best
et al. (1984) dans Naissance d’une autre école. Une diversité d’acteurs, qu’ils soient
enseignants, parents, éleves, pédopsychologues, formateurs, administrateurs de 1’école, etc.
s'expriment a son sujet et élaborent des scénarios politiques pour le futur, plus ou moins
déterministes, en lien avec des moments particuliers de 1’histoire sociale et politique d’une
nation.

Les finalités de 1’éducation sont eégalement des questions sensibles. On pourrait citer
les controverses internationales a propos du réle de 1’école publique dans les années 1920, au
sortir de la premiere guerre mondiale, avec 1’appel a une éducation nouvelle pour assurer le
maintien de la paix ; ou encore les controverses de la fin des années 1970 avec un appel a de
nouvelles pratiques pédagogiques pour lutter contre les rapports de domination et de
discrimination. Plus réecemment la pandémie de Covid, en ayant bouleversé les rapports entre
générations mais également les temps et les espaces éducatifs est un moment discursif dans
lequel se sont exprimés désaccords et controverses sur la pertinence des politiques éducatives
et des pratiques pédagogiqu