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INTRODUCTION

La question de la production des individus par le social est cruciale en sociologie. Elle constitue le coeur
de la sociologie et d’une sociologie de la socialisation qui a connu ces dernicres années une remarquable
. / . A b J4 1A . .
vigueur comme en atteste la création récente en 2015 d’un réseau thématique en son nom au sein de
I’ Association Frangaise de Sociologie. Des enquétes diversifiant les terrains d’observation vont ainsi peu a
peu investiguer a partir d’une définition processuelle, « large », « générale » et pourtant précise' de la
socialisation (Darmon, 2006) les pratiques alimentaires, artistiques, culturelles, corporelles, educatives,
professionnelles, scolaires, sexuelles, sportives, etc., en mobilisant les notions de transmission,

d! . b3 . b . .
apprentlssage, d 1ncorporat10n ou encore d approprlatlon.

L’intention de cette note de synthese est de s’interesser a cette derniere notion. Dans la définition de la
socialisation qui aura ¢té structurante pour un ensemble de travaux menés a partir des années quatre-vingt
au sein du GRS’ la notion d’appropriation est considérée comme « centrale® ». Elle permet de
problématiser le processus de socialisation, en s’attachant autant aux manieres par lesquelles I'individu
incorpore, assimile, apprend, qu’au produit de ce processus c’est-a-dire a ce qui est incorpore, assimile,
appris, qu’il s’agisse de pratiques, d’idees, de visions du monde, de normes, etc., en s’appuyant sur les
travaux d’auteurs tels que Karl Marx, Emile Durkheim, Max Weber, Maurice Halbwachs, Norbert Elias,
Basil Bernstein, Pierre Bourdieu, Michel Foucault, Michel de Certeau, ou encore Roger Chartier.
Fondamentalement, ’appropriation dans cette perspective est une confrontation, dont Daniel Thin en
proposera une conceptualisation (Thin, 1998). La question de I’appropriation sera mise a I’épreuve pour
des objets et terrains diversifies, comme par exemple les pratiques de lecture, d’écriture, d’entrée dans
I’emploi par Bernard Lahire ; sur les terrains de la danse, les manicres d’habiter dans les grands ensembles,
les pratiques d’ecritures ordinaires par Sylvia Faure ; le travail etudiant par Mathias Millet ; les collegiens
en « rupture scolaire » par Mathias Millet et Daniel Thin ou encore les lectures lycéennes par Fanny Renard

(Lahire, 1993a ; Faure 2001, 2006, 2017 ; Millet 2003 ; Millet et Thin, 2005a ; Renard, 2007).

L’objectif principal de cette Note de synthese est d’expliciter a partir de la mise en discussion d’un
ensemble de travaux de recherches quelles approches théoriques, conceptuelles, analytiques et

methodologiques m’ont permis de mobiliser cette notion au cours de mes travaux, de presenter les

! La version synthétique consiste a dire que la socialisation est la « fagon dont la société forme et transforme les individus », tandis que
la version développée la définit comme « I’ensemble des processus par lesquels I'individu est construit — on dira aussi “formé”, “modelé”,
jpag:onné”, Tabriqué”, “conditionné” — par la société globale et locale dans laquelle il vit, processus au cours desquels I'individu acquiert —
“apprend”, “intériorise”, “incorpore”, “intégre” — des facons de faire, de penser et d’étre qui sont situés socialement. » (Darmon, 2006, p. 6).
? Le Groupe de Recherche sur la Socialisation a été créé en 1976 et a été actif jusqu’a la constitution en 2011 du Centre Max
Weber.

3 Ainsi, Bernard Lahire écrit que « les concepts d’appropriation ou de réappropriation s’aveérent, en ce sens, étre des concepts centraux de la

sociologie » (Lahire, 1993a, p. 30).



principaux resultats et pistes pour des recherches a venir. L’ambition n’est pas de proposer une synthese
de toutes les fagons dont la notion est mobilisée au sein de disciplines et sous-disciplines différentes* mais
plutot de rendre plus visible une maniere de penser I’appropriation en la resituant dans une sociologie de
la socialisation, de la connaissance, du pouvoir, et de I’éducation a partir d’une approche forgee au sein

du GRS, et dans la succession des recherches que j’ai realisces depuis une vingtaine d’annces.

Les travaux menés dans ce groupe de recherche et poursuivis par la suite au sein de I’équipe MEPS® du
Centre Max Weber inscrivent la notion d’appropriation au cceur d’une sociologie des formes de
socialisation articulant un ensemble de définitions de la sociéte, de I'individu, du matériel, des discours,
et des pratiques. Dans cette perspective, une socicté est un construit historique qui presente differentes
formes de relations sociales a partir desquelles des matrices de socialisation, des modes d’appropriation,
des logiques, des rapports a tout un ensemble d’¢léments sont a reconstruire au moyen d’enquétes
empiriques mélant par differentes techniques, la production de matériaux de nature héterogene. Sont
alors au centre des préoccupations, non pas avant tout des individus ou des institutions, mais des pratiques
s’inscrivant dans des contextes sociaux matériels, langagiers et politiques denses qu’il s’agit de se donner
les moyens de décliner dans leurs distinctions et relations afin de saisir des logiques, des normes, des
rapports a, socialement situés, mais non mécaniquement deductibles des positions sociales des individus.
A partir de ces travaux, une définition de la notion d’appropriation peut-étre ici proposée qui s’appuie sur
les propositions liminaires de Roger Chartier et Michel de Certeau et dont les differents ¢lements seront
discutés au fur et a mesure dans le manuscrit (Chartier, 1998 ; Certeau, 1990). Celle-ci énonce que
Pappropriation est synonyme de créativité contrainte, entendue comme processus et effet d’une
confrontation, d’un travail mené¢ en situation dans des contextes sociaux (historicises, spatialises,
materialises, pris dans des configurations de relations sociales tramees par le langage et le politique), par
I'individu comme des collectifs et dont les pratiques (individuelles, collectives) en sont les resultats
comme les traces. Cette définition a pour ambition de ne pas restreindre a priori le domaine d’application
de la notion. Elle signale toutefois une attention sur des questions de socialisation qui ne sont pas
systématiquement au coeur des travaux de tous les chercheurs mobilisant dans differents secteurs de la

sociologie ou disciplines la notion d’appropriation. La définition présentée ici ne vise donc pas a articuler

*Si I’on ¢largit le regard au-dela des questions de socialisation, il est a remarquer que cette notion va faire I’objet d’attention,
de proposition de théorisations et conceptualisations au sein de différentes disciplines ou secteurs telles que les sciences de
gestion (De Vaujany, 2006) ; le management (Bessire & ali. 2012), la géographie sociale (Ripoll & Veschambre 2006) ;
I'anthropologie du travail (Bernoux, 2011). Les propositions conceptuelles vont conjointement ou difféeremment mobiliser les
approches sociologiques des organisations (Crozier & Friedberg, 1977), de I'innovation (Alter, 2000), des sciences et des
techniques, ou encore de la traduction (Akrich, Callon, & Latour, 2006). Les bibliographies vont aussi mentionner des théories
ou penscées plus génerales, telles que celles d’Anthony Giddens, de Michel Foucault, de Jack Goody (Goody, 1979), ou Michel
de Certeau (1990). Ces références fournissent alors les bases au sein desquelles puiser pour définir par exemple en sciences de
gestion des « théories de I'appropriation », telles que « la conception a I'usage », la « mise en acte » (De Vaujany, 2006).

> Ce qui signifie Modes, Espaces et Processus de Socialisation.



toutes les approches, parce qu’elle s’appuie sur une theorie du social, de I'individu, de la pratique avec
lesquels tous les chercheurs la mobilisant ne se reconnaitraient pas. Et ce, notamment parce que certains
themes au moyen desquels le social est saisi (par exemple le langage, les relations de domination et les
modes d’exercice du pouvoir) ne sont questionnes ni par les problematiques ni par les théories et concepts

de certains secteurs ou domaines d’investigation du social.

Lors de mes premiers travaux, la notion d’appropriation a ¢te mobilis¢e pour saisir les réceptions d’une
ccuvre litteraire par un public socialement differencie. La dialectique de « I’ordre des livres » (Chartier,
1992) et du «braconnage » du lecteur (de Certeau, 1990) en constituera un modele d’analyse,
opé¢rationnalise sur le terrain des faibles lecteurs par Bernard Lahire (Lahire, 1993c¢), que je mettrai peu a
peu au travail sur des terrains s’¢loignant du cadre originel des pratiques de lecture, au sein desquelles
cette dialectique avait éte elaboree. Quatre ensembles de recherches vont étre alors déployés. Le premier
ensemble portera sur des étudiants, un dispositif de « professionnalisation » et visera la mise au jour des
effets par ’analyse des confrontations. Le second s’intéressera a des enseignants et enseignants-chercheurs
et posera la question de leur socialisation professionnelle aux dispositifs de professionnalisation des
¢tudiants. Le troisieme concernera les lieux de production et de reception des discours sur la « pédagogie
du supérieur », tandis que le quatricme visera a saisir les effets sur des enseignants-chercheurs de la
realisation d’un projet de recherche international pluridisciplinaire et financé, a partir d’une approche
ethnographique. S’intéresser a des lecteurs, puis des ctudiants, puis des enseignants et enseignants-
chercheurs dans leur activite d’enseignement, enfin dans leur activite de recherche ne constituent pas des
changements mineurs, qu’il s’agisse de terrains et de domaines de la sociologie. Chaque nouveau terrain
relevant d’investigations et de resultats de recherche dans des domaines sectorises de la sociologie (allant
de la sociologie de la culture a la sociologie des professions en passant par la sociologie de I’¢ducation et
la sociologie des sciences) demandera de clarifier d’'un point de vue theorique, conceptuel autant
qu’empiriquement nourri, ce qui différait ou restait mobilisable dans les manieres de definir des acteurs,
des pratiques, des cadres, des normes, des logiques, etc. Cette clarification theorique et conceptuelle
passera dans mes recherches par une mise au travail sur les différents domaines d’outils initialement forges
et éprouves pour un domaine particulier, relevant de la sociologie et de I’histoire culturelle d’une part,
de la sociologie de I’¢ducation d’autre part. Deux emprunts seront plus significatifs et contribueront a
batir les jalons theoriques d’une opérationnalisation ¢largie de la notion d’appropriation. Davantage que
des emprunts, il s’agira plut6t d’exportation d’¢lements de problematiques qui s’appuieront sur des cadres
theoriques et conceptuels qui avaient dé¢ja chez leurs concepteurs une ambition plus large que les seuls

domaines de pratiques (la lecture, I’éducation) au sein desquels ils avaient ete forges et eprouves. J’en



viendrai donc surtout a mener des ¢largissements et des defrichages de domaines, a partir d’appareillages

theoriques et conceptuels qui appelaient eux-mémes ces passages de frontiere.

La premicre exportation s’appuie sur les travaux de Roger Chartier. Historien du livre et de la lecture
sous I’ancien regime, il a bati une problématique, un cadre theorique, conceptuel, et une méthodologie a
méme de questionner a partir de traces ce que pouvaient ¢tre les pratiques de lecture au sein de differents
groupes sociaux, dans la double perspective de saisir la variation de celles-ci, d’un part, d’en inferer des
variations dans la construction du sens des textes lus d’autre part. Centralement, la notion d’appropriation
telle qu’il la forge lui fournit des outils pour questionner la relation entre les pratiques et le sens,
problématique que je reprendrai sur chacun de mes terrains sur les domaines de I’¢ducation et du travail.
La grille theorique qu’il ¢labore s’appuie sur une revisite de la tradition hermeneutique, se preoccupant
centralement de la construction du sens des textes. En densifiant, en matérialisant, en historicisant le texte
d’une part, en faisant de méme avec la lecture, avant tout saisie comme une pratique, et en articulant
d’autre part ces travaux aux propositions de I’esthetique de la réception, Roger Chartier fournit un cadre
plus large permettant de s’interesser a diverses pratiques en posant la question de la construction du sens
pour les individus. Cet outillage th¢orique me permettra notamment de batir la notion d’activite
symbolique ordinaire dans la perspective de désigner I’ objet spécifique sur lequel faire porter une attention
permettant de mettre au jour les processus qui au cours de la pratique, batissent le sens pour I’acteur,

qu’il s’agisse d’etudiants, d’enseignants ou d’enseignants-chercheurs.

La deuxieme exportation viendra des travaux de Basil Bernstein. Si son ceuvre est d’embleée rattachee aux
questions educatives, en tant que domaine institutionnel au sein duquel les sociétés traitent explicitement
des questions de selection, transmission et appropriation des savoirs, la theorie ¢laborée a pourtant une
ambition plus large. L’objectif porte sur la mise au jour des formes de contréle, d’interiorisation du social
et de I’action, au moyen d’une theorie génerale attentive a batir un langage de description a méme de
saisir au coeur de chaque situation au sein desquels une partie prenante souhaite obtenir quelque chose de
lautre, les relais du pouvoir, les formes de controles, et les facons dont se structurent les consciences.
En posant la question du savoir, de ce qui peut étre su, transmis, appris, des manieres dont différentes
institutions et interactions organisent et traitent de ces savoirs, de ces transmissions et apprentissages, et
en reliant ces questions a chaque contexte socialement situe, Basil Bernstein noue finement ce qui releve
du savoir et du pouvoir. Je mobiliserai le langage de description qu’il propose de deux manieres. La
premicre sera peut-étre plus habituelle en sociologie de I’¢éducation et du curriculum (Forquin, 2008), en
traitant des problematiques de la fabrication des programmes de formation, de la place prise par les
questions d’orientation et d’insertion professionnelle en leur sein. Cependant, m’interessera plus

largement un usage ¢largi de cette théorie, afin d’interroger ce qui pese sur les pratiques et le sens,



autrement dit organise, structure, encadre, controle les categories de perception et d’action des acteurs.
La notion de dispositif, qui a fait ’objet d’une attention croissante ces quinze dernicres annces dans
differents domaines des sciences sociales — allant de la science politique a la sociologie des sciences en
passant par la sociologie de I’¢ducation et la sociologie de la gestion — sera ¢galement mobilisée ici, en
s’appuyant plus specifiquement sur le travail de conceptualisation mené par Stephane Bonnery. Cette
notion, qu’il retravaille en articulant les apports de Michel Foucault, Jean-Claude Chamborédon et Basil
Bernstein viendra prendre sa place dans une problématique génerale d’interrogation sur les
appropriations, et notamment les relais a I’¢chelle meso sociologique et sera mise en dialogue avec les
propositions de la sociologie de la gestion (Maugeri & Metzger, 2012 ; Maugeri, Metzger & Benedetti-
Meyer, 2014). Dans cette perspective, j’en viendrai ¢galement a utiliser un outil présent dans la theorie
de Basil Bernstein, mais peu mobilis¢ dans les travaux s’en inspirant, qui correspond au critere de
« prédictibilité » des énoncés comme révelateur des effets sur les énonces des rapports de pouvoir et de
domination dépendant des fonctions et positions sociales des locuteurs. C’est notamment sur le terrain de
la « pédagogie du supérieur », et en posant la question des raisons pour lesquelles les discours appellent a une
creativité qui s’avere dans les pratiques et dans le sens extrémement bornée, fait a premiere vue étonnant
s’agissant d’enseignants-chercheurs en genéral attendus sur leur potentiel d’inventivite, que j’en viendrai
a fournir quelques ¢léments d’analyse des modes de gestion et de regulation de la pratique et du sens -
autrement dit d’un mode de gouvernement et de certains de ses effets - pour cette branche savante des

élites.

Le plan suivi pour cette Note de synthese se decoupe en cinq chapitres. Dans le premier, je propose une
presentation rapide des differentes recherches mencees depuis une vingtaine d’annces, en revenant sur les
principaux apports des travaux ¢laborés dans le cadre du GRS, faisant ressortir la place et le role de la
notion d’appropriation. La recherche produite dans le cadre de la these, sur 'activite de réception d’une
ccuvre littéraire fera I'objet du second chapitre. La reprise du cadre théorique, conceptuel et des
principaux résultats permettra de montrer une centration de mon intérét pour un questionnement croisant
la production de pratiques et du sens, qui sera aussi manifeste dans les travaux ultérieurs. Le troisieme
chapitre montrera, a partir de toute une série de recherches orientées sur le theme de la
professionnalisation dans un segment de I’enseignement superieur, quels dispositifs et modalites visant des
appropriations orthodoxes de sequences d’enseignement sont mobilises et produisent des effets differents
sur un public étudiant socialement quelque peu diversifiec d’une part, et comment se fabriquent des
enseignants et enseignants-chercheurs « professionnalisants » d’autre part. Il sera a cette occasion proposee
une definition opératoire et relationnelle de la notion de professionnalisation pour les institutions a vise¢e

¢ducative, qui permettra de rentrer dans I’analyse des elements de cadrage visant a controler la perception



du sens et les pratiques des acteurs. Enfin les deux derniers chapitres proposent a propos du theme de la
« pédagogie du supérieur », d’explorer le potentiel heuristique de la notion de « prédictibilité » de Basil
Bernstein (Grignon, 2008). L’intention est de demontrer la richesse d’une notion pour saisir I’espace
actuel du pensable sur ce theme, autrement dit du cadre sociocognitif (Millet, 2013) a I'intérieur duquel
un grand nombre d’acteurs imaginent, conseillent, organisent, mettent en pratique, ¢valuent, et
transforment les pratiques d’enseignement dans le supérieur. Ainsi, si selon les recherches, I’attention
aura diversement pu se mobiliser sur certains des ingredients constitutifs des confrontations, mettant
’accent parfois davantage sur les processus, les effets, ou sur les cadres, il s’avere que la question centrale
aura bel et bien toujours concerne I'articulation dans et par les pratiques de la production de sens, que je
propose de nommer activite symbolique ordinaire et d’en dessiner certaines modalites au cours des
chapitres. La conclusion viendra enfin, dresser quelques aires et pistes de recherches ulterieures, mettant
a I’¢épreuve sur d’autres terrains et domaines de la sociologie, I’hypothese de I’émergence d’un mode de
socialisation appele avec d’autres « entrepreneur de soi», qui, en s’appuyant sur le mode scolaire de
socialisation, et au regard d’une socicté¢ contemporaine marquée par des nouvelles formes de
gouvernement visant le developpement d’une économie de la connaissance, produit a la fois une
importante sollicitation aupres des individus de leur potentiel créatif, tout en délimitant étroitement les
bornes de celles-ci, et notamment par une depolitisation et technicisation constante des themes, des

objets, des pratiques et du sens a propos desquels la créativite est attendue.



CHAPITRE 1 : L’UNITE D’UN QUESTIONNEMENT SOUS LA DIVERSITE DES

RECHERCHES

D’ou viennent et comment naissent les sujets de recherche ? Par quels processus le chercheur formule-t-
il peu a peu ce qui I'occupera intensement des années durant ? S’il est possible de tracer des pistes en
notant que les origines sociales, les licux de formation et les choix des domaines et sujets sont
statistiquement corr¢les et renvoient a des legitimites (et donc rentabilites) de certains domaines et
thématiques dans le champ intellectuel ainsi que le signalent Charles Souli¢ ou Yann Rénisio en s’appuyant
sur les travaux de Pierre Bourdieu, cela n’explique pas I'allure singuliere de chaque cheminement (Soulie,
1995 ; Renisio, 2015). Par ailleurs, le chercheur est-il le mieux place pour I'expliciter ? L’auto-analyse et
la prise de parole a la premicere personne pour presenter un parcours intellectuel et scientifique ne sont
en effet pas sans écueils. Guettent les risques de tomber dans le picge de « I'illusion biographique®»
(Bourdieu, 1986), comme de rapporter exagérément au « je » de rigueur’, un imaginaire sociologique
fortement empreint des collectifs au sein desquels il s’est forme. Malgre tout, I'intention de clarification
(d’auto-clarification a la base) n’est pas sans interét. Elle permet de revenir sur les motivations et choix,
ayant preside a certaines directions prises, tout en posant la question des conditions intellectuelles et
scientifiques de production d’une pensce. Articuler la contingence, les aléas, et les conditions (sociales)
de possibilite de la formation d’une pensee, voila un ensemble qui ne peut qu’étre familier pour qui
s’occupe de sociologie de la socialisation, se retrouvant a s’appliquer une grille d’analyse éprouvée aupres
d’enquétés. Revenir sur ce parcours est alors utile pour dévoiler le creuset qui a rendu possible
I'imagination sociologique, tout comme certains ¢événements marquants qui ont contribué a produire un
cheminement plut6t qu’un autre. Ce creuset est ici une autre maniere de définir le cadre structurant qui
m’a autorisée a naviguer d’un domaine de la sociologie a un autre, au gré des terrains, sans penser que se
dilueraient peu a peu mes préoccupations scientifiques pour des questions de socialisation et
d’appropriation. Ainsi, si pres d’une vingtaine d’années apres la soutenance de ma these consacree aux

activités de reception d’un ceuvre littéraire par un public socialement differencie, il serait faux de dire que

¢ De Iillusion biographique, Pierre Bourdieu en dit : « Cette inclinaison d se faire I'idéologue de sa propre vie en sélectionnant, en
fonction d’une intention globale certains événements significatifs et en établissant entre eux des connexions propres a leur donner cohérence,
comme celle qu’implique leur institution en tant que cause ou, plus souvent, en tant quefins, trouve la complicité naturelle du biographe que
tout, d commencer par ses dispositions de professionnel de I'interprétation porte a accepter cette création artificielle de sens. » (Bourdieu P.,
1986, pp. 69 —72).
7 Jean-Philippe Bouilloux fait le constat que le genre des biographies centrées sur « I’ « archéologie » des théories et des ceuvres, ou
sur la nécessité d’une interrogation réflexive dans la pratique des sciences sociales » se sont récemment développées. « En France par
exemple, les modalités concernant le diplome d’Habilitation a diriger des recherches obligent a rédiger un mémoire de synthése, qui constitue
une ébauche plus ou moins développée, selon les auteurs et les consignes des dz’ﬁrérentes universités, d’autobiographie intellectuelle. »
(Bouilloud, 2009). Ce n’est toutefois pas dans ces termes « d’autobiographie intellectuelle » que je place ce chapitre, I’enjeu ¢tant
dans cette Note de synthese de proposer une réflexion sur la notion d’appropriation, théoriquement argumentée et
empiriquement nourrie de différentes recherches.



je n’ai fait que suivre une feuille de route tres precise ¢laboree des 1’origine, deux expériences seront
toutefois significatives. Il s’agit de ma formation au sein du GRS, et dont le programme de recherche sera
poursuivi par le MEPS (Centre Max Weber) que je présenterai dans un premier temps et de mon travail

en tant que maitresse de Conférences au sein de 'IUT Lumicre, que j’aborderai dans un second temps.

1.1 LE GRS, LA SOCIALISATION, LA FORME SCOLAIRE ET L’APPROPRIATION

Mon questionnement pour les pratiques lectorales s’est amorce au milieu des années 1990. Il donnera lieu
a deux mémoires, 'un en maitrise en 1995, 'autre en DEA en 1996, puis par une these de doctorat,
soutenue en 2001. A cette ¢poque, la faculte de sociologie et d’anthropologie proposait des cours
magistraux et de travaux diriges sur des sujets tels que la sociologie du langage (Régis Bernard), la
sociologie de I’¢cole (Guy Vincent et Daniel Thin), ou encore la sociologie des pratiques culturelles,
d’écriture, de lecture (Bernard Lahire) et les pratiques ainsi que les socialisations spatiales (Yves
Grafmeyer et Jean-Yves Authier). Dans cette periode ¢galement, Roger Chartier ou Pierre Bourdieu
¢ctaient occasionnellement pour I'un et regulicrement pour I'autre, invités a participer a des seances de
seminaire. L’ensemble formait un espace scientifique riche et stimulant, a un moment ou il s’agissait pour
moi de choisir la sociologie comme discipline de recherche par rapport aux sciences économiques®. La
premiere aura donc été préférée aux secondes au moment de mes inscriptions en Maitrise de sociologie
et de Sciences économiques, au regard de la diversite et de la richesse des questionnements possibles sur
les activites, acteurs, terrains et pratiques sociales qu’elle autorisait, et dont la construction d’une

problématique centree sur des pratiques culturelles en était un exemple enthousiasmant.

ATissue de la these j’ai progressivement investi de nouveaux terrains centreés sur I’enseignement supérieur
et la recherche. Je passerai d’une sociologie des pratiques culturelles a un ensemble d’interrogations sur
des dispositifs de professionnalisation d’¢tudiants comme d’enseignants, avant de m’intéresser aux
activites d’elaboration des connaissances scientifiques ou encore d’enseignement de la sociologie. En
termes de domaines, j’en viendrai donc a émarger autant a une sociologie de la culture, des écrivains, de
la lecture, qu’a une sociologie de I’éducation, de la formation professionnelle initiale, puis, de fil en
aiguille a une sociologie des pratiques professionnelles, de I’¢laboration des connaissances (savantes et
didactiques), et enfin recemment a une sociologie des pratiques scientifiques. Ce parcours scientifique

pourrait sembler a premicre vue assez ¢parpille. Cependant, il ne va pas tant signifier une pluralisation

$ Sur mes trois premicres années universitaires, j’ai suivi un double cursus en sociologie d’une part, et en sciences économiques
et de gestion d’autre part, ayant conduit pour ce dernier a I’obtention d’un DEUG et d’une Licence.
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theorique et conceptuelle, qu'une variation autour d’un méme theme de problématiques centrées sur la
notion d’appropriation. Les recherches successives seront alors 1’occasion d’¢tendre les domaines de
. . . . . . o L ,
sociologie au sein desquels mobiliser et ajuster un ensemble théorique initialement forge et éprouve pour
des ctudes sur les pratiques culturelles lors de la these, lui-méme constitu¢ au cours de ma formation au

sein du GRS.

1.1.1 LA NOTION DE SOCIALISATION

C’est en effet au sein de ce laboratoire puis du MEPS a partir de 2011, que je realiserai ma these puis la
/4 . . . . . b . ! . .
serie de travaux qui en ont suivi. Il faut souligner autant I’exigence que la grande cohérence scientifique
les deux, qui m’ont aidée a penser non seulement comme envisageable, mais pertinent le passage d’un
domaine de la sociologie a un autre, parce que permettant de mobiliser et de questionner des theories,
des outils et des meéthodes sur différents objets, terrains, domaines a partir du concept de socialisation (ou
du « procés %» de socialisation ou du « processus ») que le GRS definissait comme : « un moyen d’investigation
transversal par rapport aux sociologies sectorielles (de I’école, de la culture, de la famille, du travail, des maniéres
d’habiter. ..), en vue d’analyser les processus de transmission et de mise en relation qui peuvent étre observes a Iechelle
d’une société, d’un contexte local ou d’un milieu particulier. » (Cahiers du GRS, 1998, p. 5). Cette conception
. L e Sy . A . .
conduit a problématiser la socialisation de maniere a ce que puissent étre pris en compte des perspectives
complémentaires sur les faits sociaux. Une definition, robuste et stable dans le temps en énonce les
e o e . e , \ .
caractéristiques principales : la socialisation ambitionne de s’intéresser aux phénomenes de transmission
, S g . . , -
au moyen d’une sociogénetique des individus comme des groupes, sensible aux questions d’appropriations
socialement différenciees, soucieuse autant du materiel que du symbolique, et attentive, selon les
problematiques a ce qui allie, rassemble, integre, ou a ce qui distingue, divise, etc. Cette definition, qui
A . J4 /4 . \ . I .
va étre largement reprise au cours du temps, est presentée dans les Cahiers du GRS, a différentes reprises,

et par exemple dans la version de 2006 comme suit :

« La socialisation a tout d’abord partie liée avec tous les phénomenes de transmission (de dispositions, de
maniéres de voir, de sentir et d’agir, de savoirs et de savoir-faire), d’héritages matériels et symboliques,
et parfois méme d’inculcations trés explicites. Elle invite de ce point de vue a faire I'analyse de la
sociogenese des individus, des groupes ou des milieux, des institutions ou encore des catégories de perception
ou de repreésentation du monde social. Par ailleurs, elle s’gﬁbrce de saisir les appropriations dg’ﬁrérenciées

des situations, espaces, héritages ou dispositifs d’inculcation, les processus de construction des différentes

? Vincent, 1983.
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formes d’identité ou de relations sociales, les stratégies déployées par les acteurs aux propriétés sociales

diversifiées, les transferts et circulations (plus ou moins aisés), les schémes d’action et de perception ou des

habitudes d’un contexte a I’autre, les résistances plus ou moins conscientes aux situations imposées. ..

Enfin, elle permet, selon les objets et en fonction des objectifs de recherche visés, de porter Iaccent sur ce
. . o . . , L

qui, dans le monde social, unit, intégre et normalise ou sur ce qui oppose et sépare ; sur ce qui unit dans

I’opposition et le conflit ou sur ce qui contribue fortement a différencier, hiérarchiser et parfois aussi a
PP q %

stigmatiser, les cultures, les groupes ou les individus.'%

Cette conception engage ¢galement un pluralisme methodologique a partir d’une définition de la
sociologie, entendue comme science objectivante et empiriquement fondée du monde social. La pratique
sociologique suppose alors de se donner la possibilite de mobiliser toutes les techniques d’objectivation
du social puis¢e autant dans la tradition sociologique qu’anthropologique, allant de « 'analyse statistique de
données quantitatives jusqu’a I'étude ethnographique in situ en passant par toutes les formes d’analyse de discours
oraux (entretiens ou autres) et de documents écrits ou audio-visuels. » (Ibidem, p. 5 — 6). Il est a remarquer que
si ce pluralisme constitue aujourd’hui I’ordinaire du bagage d’un bon nombre de sociologues, ce n’¢tait
pas le cas dans les années quatre-vingt, et que cette prise de position méthodologique et épistemologique

était a la fois ambitieuse et exigeante.

Prolongeant cette problématique autant que l'intention d’objectivation et de fondements empiriques
solides au moyen d’un pluralisme méthodologique, I’équipe MEPS continue de s’appuyer sur cette
definition de la socialisation. Ses objectifs poursuivent alors actuellement plusieurs voies « pensées en
articulation : la premiére vise a comprendre les rapports entre les dimensions de la socialisation (processus et modalites),
les espaces de socialisation et les parcours biographiques, c’est-a-dire a analyser les formes de socialisation et leurs effets
sur les individus ou les groupes. Une autre voie se centre sur I’analyse des formes de consonance, de dissonance et de
confrontation entre les logiques socialisatrices. Un des enjeux est d’analyser les maniéres dont les processus de
socialisation structurent les manicres de faire, de penser, de sentir et d’agir des individus, et structurent leurs trajectoires

sociales.''»

1.1.2 LA FORME SCOLAIRE

Plus specifiquement, il convient de revenir sur la notion de forme scolaire, telle qu’elle a ete forgee au

sein du GRS, puis mise au travail par plusieurs genérations de chercheurs, en premier lieu desquels Guy

10 Cahier du GRS, (2006), n°21, p. 5.
' Rapport Centre Max Weber, 2015, p. 63.
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Vincent (Vincent, 1980). Elle a en effet tout a voir avec la notion d’appropriation telle que je la mobiliserai

au cours de mes différentes recherches.

De la forme scolaire, Guy Vincent rappelle que le terme est de Roger Chartier (Cahiers du GRS, 1993, p.
5), et qu’elle s’inscrit dans la perspective d’¢laboration d’une sociologie historique s’appuyant sur I'usage
qu’il en faisait aux coteés Dominique Julia et Marie-Madeleine Compere (Chartier, Julia & Compere,
1976). Guy Vincent, Bernard Lahire et Daniel Thin I’ont qualifice de theorie, de notion ou de concept
(Vincent, Lahire & Thin, 1994). Cependant, plus d’une quarantaine d’annc¢es apres sa formulation et
plusicurs génerations de chercheurs I’ayant mobilisce, il me semble qu’elle pourrait aussi étre nommee
programme au regard de la force génératrice et structurante apportant d’une part une grille d’analyse
d’une serie d’¢lements du social qu’elle se propose de traiter dans leurs relations au moyen de concepts
intégrant la variation historique et fournissant d’autre part un ensemble de resultats cumulatifs constitutifs
d’une histoire au long cours de la socicte frangaise. Programme dont je propose de reprendre les
principaux traits mettant en exergue les relations entre chacun d’entre eux et la place importante qui

revient a la notion d’appropriation.
1.1.2.1 UNE CENTRATION SUR LES RELATIONS SOCIALES

Forme scolaire, mode de socialisation scolaire, configuration, rapport, etc. : pourquoi ces termes sont-ils
systématiquement mobilises dans ce cadre théorique ? Et que disent-ils ? Principalement, I’ensemble
notionnel vise a rendre repérable, secable theoriquement, et donc analysable toute une serie de relations
entre différents élements que le sens et I'expérience commune appréhendent comme des entités
distinctes. La forme scolaire est avant tout une théorie du social entendue comme science des relations
sociales. Celles-ci n’¢tant pas immédiatement visibles, parce que ne relevant pas du connu, du nommeé,
de l'institutionnalise, du saisissable par des categories ordinaires de perception, d’enonciation et de

pensees, il s’agit donc de les devoiler.

La centration sur les relations, en se donnant I’objectif de fournir un vocabulaire analytique et descriptif
me semble assurer fondamentalement une ambition anthropologique, avant méme que d’étre
sociologique : il s’agit de se donner les moyens de décrire et d’analyser differents types de societes, a partir
de relations entre des ¢lements qui, - si on ne peut dire quelles formes locales et historiques ils prendront
4 14 . . . . ’ . .
- seront forcément présents au sein de tout groupe humain. Celui-ci se caractérise en effet par des relations
entre les membres, qui seront organisces, régulees, normees de diverses manieres, au moyen de modes
d’exercices du pouvoir et de la domination varies, etc..., genérant des institutions, des discours, des

pratiques, des gestes, des savoir-faire, des savoirs, des habitudes, des penséees. Dans cet ensemble vaste de
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possibilites d’exercer le regard sociologique, la forme scolaire s’interesse plus specifiquement a la question
de la transmission. Tel que le rappelle Guy Vincent, la « forme scolaire » est avait tout « une_forme socio-
historique de transmission. Elle apparait a un certain moment dans certaines sociétés. [...] La forme scolaire est une

forme sociale. » (Vincent, Courtebras & Reuter, 2012).

La notion de « mode de socialisation » est alors centrale et permet de relier « les modalités de relation entre
concepts théoriques » : Il y a d’abord des différences de niveau : quand on analyse une société il y a le niveau
fondamental qui serait celui des modes de socialisation, et puis les formes incluant les rapports puisqu’une forme c’est
un espace, un temps et une relation. [...| Ainsi, nous avons différents niveaux, et puis entre les formes sociales elles-
mémes nous avons des rapports : toutes les formes sont liées entre elles. [...] Il y a des relations entre formes de
transmission, formes politiques, formes économiques, formes de division du travail, formes religieuses, formes de pouvoir
ecclésiastique, etc... » (Vincent & ali. 2012). De sorte qu’avec la notion de forme scolaire vient
immanquablement une attention pour les modes de socialisation, les rapports de pouvoirs et modes
d’exercice de la domination. Il n’est alors pas surprenant de retrouver dans les differentes recherches
investiguant le social a partir de la forme scolaire, une préoccupation socio-historique mettant
systématiquement ’accent sur la variabilité des modes selon les temporalités, les lieux, ou encore le
pouvoir politique en place (Lahire, 1993a ; Faure, 2006 ; Thin, 2010 ; Millet, 2013) et les effets tant sur
les pratiques, les discours, les savoirs, les institutions, que sur la fabrication des subjectivités. Car, ainsi
que le rappelle Daniel Thin, « L’analyse de la forme scolaire ne se_focalise pas sur la fonction (économique) de
reproduction des structures de classes, mais s’intéresse a la dimension politique d’assujettissement des individus a I’ordre
social et moral, dans le prolongement des travaux de Durkheim soulignant I’action moralisatrice contenue dans I’euvre
scolaire. L’¢laboration de la théorie de la forme scolaire [ ... | souligne la nécessité d’analyse I émergence d’un nouveau

mode de socialisation en liaison avec une transformation des formes d’exercice du pouvoir. » (Thin, 2010, p. 7).
1.1.2.2 LES CHOIX DE MOTS

La notion de forme, qui sera empruntée aux travaux de Maurice Merleau-Ponty, vise a « dépasser
Ialternative objectivisme-subjectivisme en repensant les rapports du subjectif et de I'objectif. La forme, c'est d'abord ce
qui n'est ni chose ni idée : une unité qui n'est pas celle de I'intention consciente. » (Vincent & ali., 1994, p. 12). 11
n’y a alors « de forme qu’historique ». Le terme signale ainsi la dimension historique qui permet d’envisager
le changement, en inscrivant dans la theorie la possibilite de saisir une pluralite de formes (passces,

existantes et a venir).

Le terme de scolaire mérite aussi quelques eclaircissements. S’il semble évoquer une centration sur un des

domaines importants des societés contemporaines, a savoir I’ecole, il convient toutefois de I’en distinguer.
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Ainsi que le rappelle Daniel Thin « La notion de forme scolaire, et celle de mode scolaire de socialisation, ne sont
donc pas des maniéres plus savantes de dire « école ». Elles sont au contraire une fagon de ne pas enfermer la question
des logiques socialisatrices scolaires dans I'enceinte de I’école ou dans le cadre d’une sociologie sous-disciplinaire de

I’éducation et encore moins de I'institution scolaire. » (Thin, 2010, pp. 5 — 6).

La notion de configuration est alors tout aussi importante car elle opérationnalise le souci d’articuler
différents pans de la réalite sociale, entre eux et de fagon historicisces. Elle s’appuie sur les travaux de
Norbert Elias (Elias, 1987). Une configuration est toujours socio-historique, elle renvoie a des
actualisations a divers ¢poques d’un ensemble de traits caracteristiques de toute soci¢t¢ humaine
concernant des ¢lements d’organisation et de régulation des relations entre les individus (relations

d’éducation et de transmission, de pouvoir, etc.). De sorte que :
b b

« Parler de forme scolaire, c'est donc rechercher ce qui fait I'unité d'une configuration historique
L ) . . \ o, P

particuliére, apparue dans certaines formations sociales d une certaine époque et en méme temps que

d'autres transformations, par une démarche a la fois descriptive et "comprehensive". Celle-ci s'oppose

aussi bien a la recherche de relations entre des phénoménes émiettes, ¢lémentés et toujours congus comme

extérieurs les uns aux autres, qu'a la recherche d'éléments permanents (Merleau-Ponty, op. cit., p. 180),

ou encore a I'inventaire empirique des traits caractéristiques de cette "réalité" que serait, par exemple,

I'école. » (Vincent, Lahire & Thin, 1994, p. 12).

Problématiser la forme scolaire, autrement dit le « mode de socialisation scolaire » (dont le deuxieme terme
permet a Daniel Thin de différencier une théorie plus générale d’'un mode historiquement constitue a
partir du XVlIe et XVIle siecle), demande de se donner les moyens de réinscrire des realisations locales et
historiques de la relation educative, dans une histoire longue, et d’en fixer les criteres a ¢tudier, a partir
d’un « principe d’engendrement, c’est-a-dire d’intelligibilité », qui sera « le rapport a des régles impersonnelles '*».
Peuvent ainsi se décliner « divers aspects de la forme (notamment comme espace et comme temps spécifiques), d’autre
part Ihistoire, c’est-a-dire la « formation », le procés par lequel la forme se constitue et tend a s’imposer (dans des
institutions, des relations, en reprenant et modifiant des « éléments » de formes anciennes, comme le montreraient
Iexemple de I’ « exercice »). » (Vincent & ali., 1994, p. 13). De plus, avec les notions de forme scolaire et
de «mode de socialisation scolaire » est proposee la mise a I'épreuve d’une hypothese : I’extension
progressive d’un mode de socialisation sur d’autres, allant jusqu’a une « pédagogisation des rapports sociaux »,
pour reprendre la formule de Régis Bernard" autrement dit un débordement d’une forme scolaire de

relations sociale en dehors de 1’école.

"2 Vincent & ali., 1994, p. 13, souligné par les auteurs.
'3 Régis Bernard (1981). Education, féte et cultures. Lyon : PUL, cité par Daniel Thin, 2010, p. 7.
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1.1.2.3 LES CARACTERISTIQUES DE LA FORME SCOLAIRE

Differents traits caractéristiques sont associés a la forme scolaire : I’école « est une invention moderne » ; sa
. b J4 /4 . / . . .\
construction n’a pas ¢te lincaire, la forme scolaire ayant connu des soubresauts au cours des siecles ; elle

) . . . . . o . 7 . ./ \
s’oppose au « mode de socialisation pratique » ; elle signifie « rapport pédagogique » ; elle est lice a un « nouveau
type de pouvoir » (Vincent & ali., 1994, p. 30) et ses effets concernent une transformation dans les modes

de subjectivation des individus (Queiroz, 2003, pp. 5a 11).

Les representations issues du sens commun ou savant que les travaux sur la forme scolaire entendent battre
en breche sont celles d’une ecole ayant toujours existe, qui, remontant au Moyen-Age, voire au-dela des
I’occupation romaine, releverait d’une « sorte de croissance naturelle de I'école depuis I’Antiquité jusqu’a nos

jours », dans une vision « continuiste et qui s’expose a d’incessants anachronismes "*

». Ce qu’il convient
d’envisager est plutot la « nouveauté radicale qui représentaient les écoles urbaines développées par les Fréres des
Ecoles chrétiennes a la fin du XVlle siécle [ ... ]. » En menant une description et une analyse precise des « Petites
Ecoles », des écoles de I’abbé Charles Démia a Lyon (1666), des « Ecoles Chrétiennes », des Ecoles mutuelles, des
Ecoles primaires de la Ille République sans oublier les Colléges « d’Ancien Régime », les Ecoles centrales de la
Révolution, etc. [...] "®», il est possible de situer I'invention de la forme scolaire au XVIe- XVII siecle, qui
5 . . 5 N / \ .
ne s’est toutefois pas produite d’une fagon linéaire et sans ruptures. Cette nouveaute a a voir avec des
transformations dans I’exercice du pouvoir, dans les relations entre les pouvoirs civils et religieux, qui se
redéfinissent, et conduit a 'apparition d’une « forme inédite de relation sociale, entre un « maitre » (en un sens
/T, . , . 16 . .
nouveau) et un « écolier », relation que nous appelons pédagogique '°». Cette relation a plusieurs
o , . . . 1 \
caracteristiques : elle s’autonomise par rapport aux autres relations sociales, ce qui dépossede les groupes
sociaux de leurs préerogatives et competences en matiere d’apprentissage et de transmission (des metiers,
des savoir-faire) qui passe par le faire et le voir-faire, par la pratique et en situation ; elle s’adresse a tous
les enfants, y compris ceux du « peuple », qui n’ont « pourtant pas besoin, pour exercer les métiers auxquels ils
sont destinés, de ces « savoirs » que I’école transmet '"». Elle impacte ainsi les temps et lieux : I’école est un
lieu distinct, separé des activités et des individus habituellement cotoyes par I’enfant au cours des journces,
qui organise aussi les temps, a la fois comme période dans la vie et comme temporalites dans ’annce, et
comme emploi du temps quotidien. La forme scolaire a de plus partie lice avec un nouvel ordre urbain,

elle « apparait comme une vaste entreprise que Ion pourrait appeler d’ordre public [...]. Il s’agit d’obtenir la

soumission, I’obéissance, ou une nouvelle forme d’assujettissement. » (Vincent & ali., 1994, p. 16). Avec la forme

'* Vincent & ali., 1994, p. 14.
> Vincent & ali., 1994, 14 — 15,
' Vincent & ali., 1994, p. 15.
"7 Vincent & ali., 1994, p. 16.
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scolaire, ce sont les pratiques d’enseignement des maitres qui se specialisent, des pratiques d’apprentissage
(la copie, le par coeur, etc.), des contenus (I’apprentissage par les « Civilités » et non des textes sacres) ;
des outils pedagogiques (le manuel, les legons distinctes faites de questions-reponses. ..) qui s’instaurent ;
des postures (ob¢ir a des regles qui s’imposent a tous, apprendre en silence) comme une morale et
discipline qui s’institutionnalisent. Ainsi que le résume Mathias Millet : « En entrant a I’école, les éléves ne se
forment donc pas seulement a certains savoirs. Ils apprennent des maniéres d’obéir et a reconnaitre I’autorité dans la
régle. Ils plient leur activité a la division temporelle et spatiale de la classe. Ils forment des habitudes indiscernablement
corporelles et mentales. A cet égard, la forme scolaire constitue une matrice sociocognitive historiquement inédite,
associée a la construction de modes de pensée et de maniére d’étre ensemble spécifiques. » (Millet, 2013, p. 16 —17).
Avec la forme scolaire apparait aussi un nouveau mode de subjectivation des individus, a « I’économie
psychique » distincte des périodes préecedentes. En s’appuyant sur les travaux d’Elias relatifs au « processus
de civilisation », dont I'une des caractéristiques principales est I’appropriation par I’Etat du monopole de
la violence légitime, I'individu interiorise des manieres d’étre et de faire empruntées au modele de
conduite ¢labore dans les cours royales, faite d’invisibilisation du corps organique, de mise a distance des
affects par une capacite a la maitrise de soi et a I’autocontrainte (Elias, 1975 ; 1985 ; 1991 ; 1993). Cest
la formation d’un « individu personnel-démocratique », qui a deux dimensions : « raisonnable, appartenant a la

communauté abstraite d’une sociétée democratique d’égaux d’un coté, unique, incommensurable et a nul autre pareil de

Iautre. » (Quieroz, 2003, p. 10).

Les travaux de « 2°™ génération », soient les recherches menées par Bernard Lahire et Daniel Thin,
viendront mettre a I’épreuve ce cadre d’analyse des réalités scolaires contemporaines, a partir
d’interrogations sur « I’échec scolaire » et les relations entre les familles et I’école en milieux populaires
(Millet, 2013, p. 14). Cette opérationnalisation met alors au travail un concept qui « n’avait pas été élaboré
pour analyser les inégalités sociales — scolaires ou les rapports différenciés des familles de différentes classes sociales a
Pinstitution scolaire et & la scolarisation.' ». Les travaux de Bernard Lahire permettent de questionner plus
centralement la place et les roles de I’écrit et de I’oral dans le proces de socialisation scolaire, saisis a partir
de la question des inegalites de reussite a I’¢cole primaire. Il propose les notions de formes sociale
scripturales-scolaires et de formes sociales orales pour qualifier deux rapports formes de relations sociales
pour lesquelles la montee de I'importance de I’écrit, la disqualification progressive de I’oral sont lices aux
transformations dans les rapports a la connaissance, au pouvoir, au langage, et au monde. L’¢cole est le
lieu de la « culture écrite » et ’extension de I’'une améene 1’extension de ’autre. Cette culture écrite a des
specificites importantes, comme la construction d’un rapport distancic¢ au langage et au monde permettant

I’ objectivation-codification-accumulation des savoirs. Elle a partie lice avec de nouveaux modes d’exercice

'8 Daniel Thin, 2010, p. 17.
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du pouvoir (dont sont constituées toute relation sociale). Les travaux qui viendront par la suite, une 3™
geneération, tels que ceux de Sylvia Faure, Rachel Gasparini, et Mathias Millet s’appuient sur ce cadre
theorique et conceptuel pour questionner les processus et modalités d’incorporation et d’appropriation
du metier de danseur ; la construction de la discipline a I’¢cole ; les matrices disciplinaires et les rapports

aux savoirs des étudiants!®.
1.1.2.4 LA NOTION D’APPROPRIATION

La notion d’appropriation va de pair avec celle de socialisation (Lahire, 1993a). Elle permet de s’intéresser
plus spécifiquement aux modalités par lesquelles un individu va incorporer, assimiler, apprendre, d’une
part, et de porter attention d’autre part aux produit de ce processus, c’est-a-dire ce qui est incorpore,
assimile, appris. Dans ses travaux, Daniel Thin I’envisage comme une confrontation. Un terme synonyme,
que j’utiliserai davantage dans mes premiers travaux sera celui de « rencontre». S’il viendra plus
spontanément dans mes écrits des le mémoire de maitrise, dont le titre était « Les conditions d’une rencontre
heureuse » (Tralongo, 1995), c’est sans doute en raison des terrains relevant du monde culturel et artistique
au sein duquel mes recherches se plagaient : face a une ceuvre d’art, le sens commun évoque souvent une
« rencontre », rapportant une expérience magique ou enchantee, au sein de laquelle le spectateur se
rencontre lui-méme en rencontrant I’ceuvre. Poser que les termes de rencontre et de confrontations sont
synonymes permet alors de rappeler qu’une rencontre, lorsqu’elle est heureuse, n’est au fond, qu’un cas
de figure parmi d’autres, une confrontation qui a bien tournce et qui s’est oublice comme telle. S’offrent
ainsi les moyens de saisir le processus et les résultats d’un travail mettant en présence deux ordres de
realite, qui en venant se rencontrer, se confronter, autrement dit se bousculer et s’entrechoquer, peuvent
étre au principe de pratiques, logiques, etc., plus ou moins conformes ou divergentes par rapport a
I’attendu. Dans les travaux de Daniel Thin, la notion de confrontation met au contact et en tension dans
un rapport de domination des logiques sociales et socialisatrices divergentes entre d’une part, des familles
d’origines populaires et d’autre part des enseignants et travailleurs sociaux. L’avantage d’une analyse en
termes de confrontation est alors de « penser les effets des relations sur I’ensemble des protagonistes, et notamment
sur les enseignants (ou les travailleurs sociaux) comme sur les parents. » (Thin, 2010, p. 37), en accordant autant
d’attention a ce qui releve de logiques propres des familles populaires qu’aux rapports de domination,
in¢gaux, favorables a l'institution scolaire et aux logiques scolaires. S’interessant aux pratiques qui

decoulent de ces confrontations, Daniel Thin montre qu’elles « ne sont réductibles ni a une altérité radicale ni

9 On peut citer les travaux de Sylvia Faure (1998), Les processus d’incorporation et d’appropriation du métier de danseur, thtse de
doctorat, Université Lyon 2 ; Rachel Gasparini (1998), La discipline a I'école primaire : une interprétation sociologique des modalités
d’incorporation de I'ordre scolaire, These de doctorat, Université Lyon 2 ; Mathias Millet (2000), Les étudiants de médecine et de
sociologie a I’étude : matrices disciplinaires, nature des savoirs et pratiques intellectuelles : une analyse sociologique comparée des logiques
sociales et cognitives du travail étudiant, These de doctorat, Université Lyon 2.
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a une conformité soumise. Elles constituent le plus souvent une sorte de “mixte” de conformité et de non-conformité aux
exigences scolaires, conformité et non-conformité pouvant se marier dans les mémes pratiques, I'inadéquation aux
. A , , L . .
pratiques apparaissant souvent dans la recherche de la réponse adéquate aux injonctions scolaires. Les pratiques
populaires, ici comme en d’autres matiéres, ne sont ni pure autonomie ni pure soumission aux logiques dominantes. »
(Thin, 2010, p. 37). De sorte que des notions de modes d’appropriation, d’appropriations orthodoxes,
heterodoxes, ambivalentes (que je serai ¢galement amence a mobiliser dans mes différentes recherches,

. , . . ,

et que je presente plus longuement dans les chapitres suivants) permettent de dresser I’espace ou la carte

Ny . T , . . . .
polarisce des logiques a I’ccuvre comme resultat des confrontations, que seul un travail empirique viendra
renseigner. Pour ce qui me concerne, ce travail empirique, initialement mene sur une population
socialement diversifice interrogee a partir des pratiques de lectures, en viendra peu a peu a investir des
terrains centres sur I’enseignement supérieur et la recherche questionnant des pratiques ctudiantes,

. . b A b o . . .
enseignantes et de recherche. Le passage, qui n’aura pas releve d’une planification rigoureuse, et qui

) 4 J4 A 4 . 4 . .
n aura pas cte sans couts, merite quelques éclaircissements.

1.2 TRAVAILLER EN SOCIOLOGUE EN IUT : NI BIFURCATION NI CONVERSION

Si les elements les plus structurants de ma formation intellectuelle sont liés aux travaux du GRS, il faut
neanmoins relater de quelle maniere I’occupation d’un poste de maitresse de Conférences au sein d’un
IUT viendra fournir une allure plus inattendue au cheminement scientifique, en offrant des possibilites
d’investigations specifiques. D’une certaine maniere, le terrain des IUT viendra constituer mon lieu de

« rencontre », et de « confrontation » avec le cadre theorique forge au sein du GRS et du MEPS.

1.2.1 TRAVAILLER EN IUT

J’ai commencé a travailler sous différentes formes contractuelle au sein de I'IUT Lumiere, (vacation
d’enseignement, vacation administrative, ATER) a partir de ma dernicre année de these. C’est a cette
occasion que j’ai ete amenée a découvrir un projet d’établissement qui se donnait pour objectif de jouer
le jeu de la démocratisation universitaire, en se fixant pour but d’accueillir des publics qui n’en étaient pas
les destinataires habituels. L’intention était de mener a étre candidat, a étre accepte au sein de cet IUT, et
a reussir leur diplome, tout un ensemble de jeunes aux experiences sociales ¢loignees de I’excellence
scolaire a divers titre allant de I’échec en premier cycle universitaire a la rupture avec tout systeme de

formation, en passant par la reprise d’¢tudes apres un parcours professionnel. A cette intention était

19



arrime un dispositif pedagogique centre sur un developpement intensif et unique de formation par
alternance sous statut salarial. Si le theme de la reussite par la professionnalisation peut sembler en 2020
un lieu commun assez cynique dans ses effets réels sur la démocratisation par les ctudes, et la
professionnalisation une injonction particulicrement agressive pour I’enseignement superieur pense sans
discernement, il faut se souvenir que la situation ¢tait tres differente dans les annces quatre-vingt-dix, au
moment de la création de cet IUT. Aussi, lorsque je commence a donner des cours a partir de 1998, cet
institut n’a que six ans d’existence. Il s’appuie sur I’arrivée tres recente al’eépoque de la possibilite d’ ouvrir
la formule de I’alternance aux formations du supérieur (Moreau, 2003 ; Kergoat et Capdevielle-
Mougnibas, 2013), et se donne les moyens d’une creativite pedagogique assez importante. Ce projet ne
me laissera pas indifférente, notamment au regard d’un poste d’enseignant-chercheur devant fournir
. . y . , . a1y
pendant plusieurs dizaines d’anné¢es un service d’enseignement. Il me paraissait a I’¢époque que ce type de
. . R . . -
pro]et autant que les moyens mis en oceuvre pour sa réalisation fournissaient un cadre qui permettralt ala
fois de donner sens a ses pratiques d’enseignement tout en les questionnant vigoureusement. Car
'intention n’était pas d’abandonner aux portes de cet IUT toute la dimension de reflexion et réflexivite
critique qui avait ¢te au coeur de ma formation sociologique. Sans que cela ait ¢te aussi clairement formule
"\ ! . . A ! . Y. . . . . .
qu’a present, il me semble alors que mon idee était d’investir la dimension enseignante de mon service en
prenant une part active et critique au sein d’un IUT qui proposait un projet original de démocratisation
universitaire. C’est dans cet état d’esprit que j’accepterai le poste de maitresse de Conferences en 2002,
tout en ayant également I’intention assez vague a I’époque de nourrir ma réflexion de chercheuse par la
diversite des situations, des acteurs autant du cote des ctudiants que des personnels enseignants et
administratifs, ou encore des dispositifs, instruments et outils pedagogiques que j’allais ¢tre amence a
rencontrer. Au fond, c’est avec la posture d’une ethnographe embarqueée et quelque peu clandestine que

je commencerai ma carriére de titulaire au sein de cet IUT.

Un premier ensemble de travaux centrés sur des questions de professionnalisation sera amorce par des
recherches mences entre 2001 et 2015 sur différents terrains (un dispositif pedagogique, des pratiques
d’enseignements, etc.). Ces recherches se derouleront dans des conditions particulieres qui seront a la fois
facilitantes et tres contraignantes, relevant de deux prises de fonction successives de responsabilites : tout
d’abord en tant que cheffe d’un département de DUT entre 2003 et 2006, puis en tant que directrice
adjointe de I'IUT entre 2006 et 2013. L’aspect facilitant concernera les conditions materielles et
notamment les déplacements sans contrainte de budget pour realiser des entretiens, ainsi que 'acces a

certains réseaux propres aux IUT? au sein desquels se trouvaient des acteurs historiques coopératifs.

20 Les IUT sont constitués de différents collectifs, tels que I’ADIUT (Assemblée des Directeurs d’TUT), 'UNPIUT (I’ Union
Nationale des Présidents d’IUT) ; les CPN (Commissions Consultatives Nationales) ; les ACD (Assemblées de Chefs de
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L’aspect contraignant portera bien évidemment sur la charge de travail tout aussi difficilement mesurable
s . . . . . . . R \
de Pextérieur (en tout cas pour moi lorsque j’acceptais ces fonctions) qu’incompressible méme apres
. / . / . bl A . . b b
plusieurs annces ayant occasionné une prise d’expérience importante. D’autres aspects tels qu’une
position hi¢rarchique particulicre au sein de ’espace social local et national des IUT, ou encore une
. . A . . . A
variation de positions au cours des enquétes sont a signaler car elles joueront aussi un role dans la
realisation de celles-ci. Ces ¢lements qui relevent d’une reflexivité ordinaire de tout chercheur en sciences
sociale devant objectiver les places et roles qu’il occupe sur un terrain au cours de I’enquéte pour ses

enquctes seront abordes lors des différents chapitres de cette Note de synthese.

A partir de la rentrée de 2013 - 2014, je cesserai toute fonction de responsabilite administrative. Il me
semblait que I’ethnographe embarquée avait un peu trop rongé son frein, et qu’il convenait d’essayer de
donner une part beaucoup plus importante a la recherche dans mon quotidien. A partir de cette date, j’ai
donc refusé systématiquement — mais pas sans reéflexion préalable - toutes les propositions de
responsabilité administrative qui ont pu m’étre faites (de direction d’IUT, de vice-présidence d’université,
de responsable d’un service universitaire de pedagogie, etc...). Bien ¢videmment, il n’a jamais ¢te simple
de dire non a plusieurs reprises, parce qu’une dizaine d’années de responsabilités n’auront entache ni mon
gott du collectif, ni mon attachement profond pour une certaine idée de I'universite frangaise, que
j’imaginais pouvoir defendre de l'intérieur. Cependant, la periode au cours de laquelle ces fonctions
auront éte assurces correspond a celle d’une intensification des réeformes universitaires allant du processus
de Bologne a la LRU en passant par le LMD, (qui ne sont pas de petites reformes) et d’une transformation
profonde ¢galement des rapports entre les institutions et I’Etat, via le nouveau management public, sans
compter les transformations ¢galement dans les lois sur I’apprentissage, ou encore la montee du theme de
la qualite. Ce dernier theme presageait d’un engagement des IUT dans des procedures de certification qui
semblait assez peu evitable, et dont les préemisses ne cessaient de se faire ressentir sur le quotidien d’une
direction d’IUT : une course incessante contre la montre pour mettre en ceuvre et adapter localement des
réformes par des dispositifs pour lesquels I’adhésion idéologique n’ctait pas présente pour ma part, sans
possibilité de réellement préserver ou d’ameliorer les conditions de travail des uns et des autres, encore
moins de garantir que le souci des ¢tudiants serait au premier plan des préoccupations. Je quitterai donc
mes fonctions avec un respect profond pour mes collegues de travail et leur sens du dévouement pour le
collectif, et sans autre regret que de penser qu’il n’aura pas été possible pour moi de réellement concilier
de fagon harmonicuse et satisfaisante tous les plans (¢thique, matériel, organisationnel, etc...) mes

activites d’enseignante, de chercheuse et de membre de la direction d’un IUT.

Département) ; ou encore les groupes constitués d’enseignants (par exemple APLIUT — Assemblée des Professeurs de Langue
en IUT).
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A 'automne 2013, je vais amorcer deux nouveaux chantiers qui vont se dérouler de fagon parallele et
viendront s’ajouter a la derniere des recherches entamee sur les pratiques de professionnalisation. Ce
telescopage ne sera pas intentionnel, ni des plus confortables au quotidien. Il résultera de rencontres et
d’occasions qui finalement signalent encore une fois une attitude d’ethnographe préte a investir des
terrains diversifies au gre des occasions, tout en soulignant combien la maitrise d’un agenda de recherche
reste une activite difficile a tenir dans un contexte scientifique marqué par la montee des financements par
projet. Parmi ces deux nouveaux chantiers, I'un portera sur I’ethnographie d’un projet de recherche
international finance et pluridisciplinaire. L’occasion d’une invitation a participer a une recherche mélant
informaticiens et chercheurs en sciences de I’¢ducation, ayant pour but de réflechir a la transformation
d’un programme de Master au sein de I’Universite du Qatar servira de point de départ au défrichage du
domaine de la sociologie des sciences. Les trois conditions du projet (ses dimensions internationales,
financees et pluridisciplinaires) m’apparaitront comme tout a fait intéressantes pour se donner les moyens
empiriques de traiter des questions des effets de celles-ci sur la pratique scientifique. L’intention sera
d’aller au-dela des ressentis individuels face a la montée de ces trois conditions, qui sont actuellement
brandies comme autant d’injonctions dans le monde de la recherche en batissant au moyen d’une
ethnographie une objectivation de celles-ci’'. Le dernier chantier en date visera a questionner le théeme de
I’ enseignement de la sociologie dans le superieur. Il ne s’agissait pas au depart de 'investir par une activite
de recherche, mais de se mobiliser aupres d’etudiants en master et en these, pour réflechir avec eux, et
avec des collegues ¢galement, a toute une serie de questions lices a I’enseignement de la sociologie. 1l en
resultera une sorte de recherche en/par I'action, visant a mettre au jour les pratiques des uns et des autres,
dans une perspective de reflexivite collectivement engagee et de preservation de I'existant dans un
contexte particulierement nocif pour I’approche disciplinaire des questions d’enseignement dans le

supérieur. La encore, la trace de mon passage en IUT sera perceptible et mérite un petit arrét.

1.2.2 ENSEIGNER LA SOCIOLOGIE

Mes premicres expériences d’enseignement se derouleront dans différents segments de I’enseignement
superieur : en facult¢ de sociologie de Lyon 2, dans un premier temps, puis au sein de differentes
structures (école d’infirmiere de Saint Etienne, faculte de STAPS de Saint Etienne), puis en IUT, de fagon
principale une fois en poste, enfin depuis 2013 a la fois en IUT et au sein de 'UFR ASSP?” (principalement
en Master). Les principaux apports de cette diversite seront de me faire concretement toucher du doigt

toute une serie de problematiques, certes completement ordinaires, mais pas toujours évoquees

?! Cette recherche n’a pas encore fait I’objet de publication et ne sera abordée que marginalement dans cette note de synthése.
21l s’agit de I'Unité de Formation et de Recherche en Anthropologie, Sociologie et Science Politique (UFR ASSP).

22



spontanément avec les collegues lors de conversations informelles. L’interét de ces experiences sera de
donner des exemples et des illustrations de certains travaux théoriques (notamment ceux de Bernstein),
que je me mettrai a largement mobiliser par la suite, ce qui m’encouragera a clarifier quelques postures
et prises de position ¢thiques face a I’enseignement de la sociologie au sein de différents segments et
diplomes de I'université en France aujourd’hui.

Le premier apport de ces expériences s’appuie sur le theme d’une publication par I’association ASES en
2011, qui s’intitule « enseigner a des non-sociologues », ou encore les interventions de Sandrine Nicourd,
Marianne Woollven, ou Xavier Pons lors de journces d’¢tudes consacrées a I’enseignement de la
sociologie dans le superieur (Nicourd, 2019 ; Woollven, 2019 ; Pons 2017). Pour des publics tres
diversifies socialement ¢tudiant au sein de programmes d’enseignement organises a partir d’une finalite
de professionnalisation a un ensemble de métiers ¢loignes de la manipulation de connaissances ou pratiques
sociologiques, la question se pose de la s¢lection des savoirs a transmettre, des instruments et outils pour
cette transmission allant des ressources, de la didactique, des modes d’¢valuation et de restitution des
jugements, etc. Face a la diversite des solutions possibles, je retiendrai la piste de I’apprentissage d’une
pratique, en donnant a voir/faire un savoir en cours de fabrication, qui place les ¢tudiants, quelle que soit
leur formation et le volume horaire (allant d’une dizaine d’heures a une soixantaine), en situation de
mener une enquéte. Dans la mesure du possible, I'intention sera donc de ne pas trop transformer le
rapport au savoir tel qu’il se délivrait des les premieres années en faculte de sociologie a Lyon 2, tel qu’il
a eté décrit et analyse par Mathias Millet dans sa these, qui est au fondement de I’expérience
d’enseignement defendue par Nicolas Jounin dans Voyage de Classe (Millet, 2000 ; Jounin, 2014) et dont
certaines modalités sont présentées dans I’ouvrage de Stephane Beaud et Florence Weber (Beaud &
Weber, 1997). Ce choix, qui n’est pas tant une solution qu’une ouverture vers toute une serie de
problematiques plus fines, est essentiellement un positionnement politique. Face a d’autres pistes
(enumerer des connaissances sous forme de catalogue transmises au moyen de conferences, de textes a

lire, de listes de notions a apprendre, etc...), il ambitionne de placer les é¢tudiants en producteurs de

)
connaissances en donnant a voir les conditions concretes de fabrication de la science. La perspective en est
de reaffirmer la place et le role, certes historiquement constitues progressivement au cours du XIXe siecle,
mais incontournables et specifiques de I'universite (Gingras & Gemme, 2006) a cet ¢gard comme garante
de pratiques scientifiques productrices de connaissances, qui peuvent étre a la fois robustes et (parce que)
continuellement en questionnement. Bien entendu, ce positionnement rencontre un bon nombre de
questions a résoudre constamment, dans I’optique de ne pas en rester a une intention, mais de materialiser
celle-ci dans un ensemble de pratiques d’enseignement qui ne soit aveugle ni aux specificites des publics

accueillis, autrement dit a leurs parcours de formation anterieurs, a leurs origines sociales et conditions

de possibilite de s’approprier un savoir et une pratique sociologique, ni a celle des programmes de
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formation, les travaux de Claude Grignon, Lucie Tanguy, de Viviane Isambert-Jamati, sur les formations
techniques et professionnelles offrant des pistes toujours structurantes de reflexion pour qui intervient en
formation courte et professionnalisante (Grignon, 1971 ; Tanguy, 1983 ; Isambert-Jamati, 1984).

Un deuxieme apport d’une experience de la diversite des pratiques d’enseignement reside dans le fait
d’avoir éte en mesure d’éprouver au quotidien les effets de differences dans les modes de gestion et
d’organisation logistiques (choix des volumes horaires, des contenus de cours, des types de salle, du
nombre d’ctudiants par groupe, de la frequence des heures de cours hebdomadaires ou mensuelles,
etc...), sur le contenu des cours. Les différences entre par exemple le mode d’organisation et de gestion
des etudes en IUT et au sein d’'une UFR ne sont pas minces, elles renvoient a des pratiques et habitudes
qui sont le fruit de leur histoire respective que differents textes legislatifs et réglementaires, en préevoyant
diversement la possibilité d’allouer ou pas des moyens (humains, materiels), contribuent a matérialiser.
Eprouver ces différences — qui ne sont pas de bonnes fagons d’un cote et de mauvaises de I'autre — me
permettait d’étre assez sensible aux propositions théoriques de Basil Bernstein, tel qu’il les formule dans
le chapitre 11, intitulé « Sur les formes de classification et le découpage du savoir dans les systémes d’enseignement »,
de I’ouvrage publi¢ aux Editions de Minuit, Langage et classes sociales. Codes socio-linguistiques et contréle social,
(Bernstein, 1975). Avant méme que de pouvoir étre constituce en grille d’analyse pour des recherches, la
variation dans les découpages des savoirs en « unités » distinctes, liant le contenu, le temps, et les licux, la
matérialite, les acteurs, les dimensions obligatoires, facultatives, trouvait des illustrations constantes dans
mon quotidien, et montrait tout le potentiel du langage de description que j’utiliserai par la suite.

Le troisieme apport d’une longue frequentation des IUT consistera a prendre connaissance, a partir des
diverses fonctions occupées, du mode d’organisation du « réseau national *’» et dans I’occasion d’observer
des collectifs au travail. Les IUT sont en effet composés de plusieurs collectifs, certains penses des leur
creation, et auquel on accede en occupant des fonctions par exemple d’enseignant d’un « module », d’une
discipline ou d’un département. Occuper ces fonctions pendant une dizaine d’année tout en engageant
plusieurs recherches sur les IUT durant cette période me permettra de m’intéresser plus finement aux
roles d’une part que ces collectifs jouent dans I’orchestration de la sé¢lection et I’¢laboration des savoirs
qui figureront dans les programmes pedagogiques nationaux, et d’autre part qu’ils tiennent ¢galement
dans la défense de certaines manicres de penser ce que doit étre I’enseignement en IUT. Toute une séries
d’activites organisées specifiquement autour des questions d’enseignement sont ainsi reperables (allant de
journées d’études ponctuelles, de colloque réguliers en passant par I’écriture de bulletins, tels le GéSI*,

qui fournissent ainsi des illustrations de pratiques collectives de prises de parole, d’écriture, et de positions

311 s’agit d’un terme indigene.
?* Le GeSI est un bulletin relevant de I’ Association des Département de Génie Electrique et Informatique Industrielle (source :
https://gesi.iut.fr/?p=687, consulte le 30 octobre 2020).
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sur des manicres d’envisager I’enseignement de tel ou tel « module », telle ou telle discipline en IUT, de
la fabrication d’une mémoire collective par des archives, et des conditions de transmissions aux jeunes
A . ) . . . . A
gencérations d’enseignants. Etudier ces acteurs et pratiques comme des instances de cadrage et de controle
. . e . . L
(au sens de Bernstein) permettra de mettre au jour d’intéressants lieux, acteurs et pratiques de fabrication
de programmes et contenus de cours, montrant comment au sein de I’espace de I’enseignement superieur
francais, des collectifs luttent pour se faire entendre aupres des organes d’Etat en charge des rénovations
curriculaires (le Ministere de I’Enseignement supérieur et de la Recherche et de I'Insertion

Professionnelle, le CNESER, 'HCERES”, etc.). Dans ce contexte, j observerai que la montée des

b
discours sur la « pédagogie du supérieur », que je présente dans les quatrieme et cinquieme chapitres de cette
Note de Synthese, n’aura pas du tout le méme poids ni les mémes réceptions qu’ailleurs : méme si les
themes centraux pourront étre repris, tels 'injonction au changement, l'invitation a accroitre le
numerique, etc., cette reprise ne se fera pas sans un retravail au regard d’attentes envers des programmes
penses et defendus collectivement. Sans défendre ou critiquer ni le « systéme IUT » mis en place, ni les
idées principales qu’il promeut en maticre d’enseignement, j’en viendrai toutefois a considerer que la
situation qui met en confrontation un enseignant en sociologie, faiblement ou in¢galement arme a
objectiver ses pratiques et contenus d’enseignement, face au discours dominant sur la « pédagogie
o . \ . , . .
universitaire » sera la moins favorable a la fois pour I’enseignant, pour la construction des maquettes
d’enseignement et pour la sociologie. Sans conteste, ’expérience et les recherches mences en IUT
constitueront un terreau de réflexion au fondement de la creation d’un atelier d’échanges sur ses pratiques
d’enseignement, de I’organisation de journces d’ctudes, et de la publication d’un numero de la revue
Socio-Logos sur le sujet (Tralongo & ali. 2019).
Le dernier apport, me semble-t-il d’une confrontation entre deux univers d’enseignement, renvoie a une
réflexion sur la diversification des missions et des roles attendus pour un enseignant du superieur
aujourd’hui. En effet, enseigner ne semble ni suffire ni englober I’ensemble des postures a mobiliser face
L e . , . . , .
aux ctudiants. Il s’agit ainsi aussi de les accompagner, et/ou d’en devenir les tuteurs ou animateurs. ]’aurai
I'occasion dans les prochains chapitres de revenir sur les différences entre ces termes, qui posent la
. . . , . \ . s
question de ce que recouvrent et induisent ces transformations pour I’enseignant a la fois face aux ¢tudiants
et face aux savoirs a transmettre. Il me semble que dans un mémoire d’habilitation a diriger des recherches,
la question de savoir quelle posture déefendre, quelles pratiques adopter dans le cadre specifique d’une
relation d’encadrement doctoral, relevant du champ lexical de « I"accompagnement », dont les regles
d’organisation de la relation entre un doctorant et son directeur de these ne s’énoncent plus uniquement

al’echelle disciplinaire, mais au moyen de textes legislatifs, doit étre explicitee et clarifice. L’encadrement

%> Respectivement le Conseil National de I’Enseignement Supérieur et de la Recherche et le Haut Conseil de I’Evaluation de la
Recherche et de I’Enseignement Supérieur.
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doctoral est aujourd’hui en effet soumis a un ensemble d’injonctions et normalisation dont les comites de
suivi individualis¢ de theése (CSIT?®) mis en place en 2016 en sont une des matérialisations les plus récentes.
Ces injonctions arrivent, ainsi que le rappelle Delphine Serre, apres une serie de « réformes visant a clarifier
et encadrer ce niveau de formation d travers des arrétés ou décrets successifs sur la « charte des théses » (1998), « les
études doctorales » (2002), la « formation doctorale » (2006) ou le « contrat doctoral » (2009). » ; et un
ensemble de collectifs et associations de doctorants visant a « peser sur la définition du doctorat et le statut de
doctorant » (Serre, 2015). Les consequences en sont un « processus de formalisation croissante du travail doctoral
et des droits et devoirs des doctorants et directeurs de thése » (Serre, 2015). L’age actuel, qu’elle propose de
nommer « gestionnaire », au regard de son inscription dans le processus de Bologne, est caractéris¢ par
Iaffirmation du réle de I’enseignement supérieur et de la recherche dans I’objectif de production d’une
« économie de la connaissance » (Bruno, 2008), dont I’harmonisation du « 3/5/8 » (Licence Master et
Doctorat) va de pair avec le developpement d’une assurance-qualite et la mise en place de « guidelines »
comme de 'introduction de criteres de « qualité » (Garcia, 2008), externes aux universites pour en évaluer
I’excellence comme la performance. Ainsi, avant méme que d’étre une question individuelle et a résoudre
au cas par cas, le theme du mode et des pratiques de regulation de la relation entre un doctorant et son
directeur de these s’inscrit a present dans un ensemble de regles normalisatrices, dont 'une des
particularités est qu’elles ne viennent pas uniquement du monde scientifique.

Il convient alors a mon sens, de rendre visible la construction d’un positionnement éthique, qui se veut
pour ma part critique et réflexif par rapport aux injonctions actuelles, demandant de les discuter une a
une, au regard des specificités disciplinaires de la sociologie, ¢tant donne que ce que la discipline deviendra
n’est pas qu’affaire de décrets et d’intention politiques mais de pratiques ordinaires et de deécisions
continuellement prises par une bonne partie de ses acteurs que sont les enseignants-chercheurs. Sur le
theme des pratiques de recherche, qui est li¢ a celui de la reproduction des chercheurs, Yves Gingras fait
remarquer que la montée d’injonctions et de pratiques bibliométriques n’explique pas automatiquement
I'intensification des quantités de publication, la poussée d’une « fiévre évaluatrice », « I’anarchie » observee

dans les pratiques et le « mauvais usage » par les chercheurs de « faux indicateurs » :

« Il vaut la peine de rappeler, contre ceux qui croient que ce ne sont que les dirigeants des institutions
qui veulent imposer ce genre d’indicateurs que, dans le cas de I'indice h, sa propagation rapide dans
certaines disciplines scientifiques s’est faite a la base. Ce sont en effet les scientifiques eux-mémes qui
succombent souvent aux usages anarchiques de la bibliométrie individuelle et qui, siégeant parfois sur

différents comités et conseils d’administration d’organes décisionnels de la recherche, suggérent d’en

26 Arrété du 25 mai 2016 fixant le cadre national de la formation et les modalités conduisant a la délivrance du dipléme national
de doctorat (JORF n°0122 du 27 mai 2016, texte n°10) NOR: MENSI611139A  (ELL
https://www legifrance.gouv.fr/eli/arrete/2016/5/25/MENS1611139A/jo/texte).
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généraliser I'usage. Cela confirme que dans le champ scientifique, “I’ennemi” est souvent moins le

“bureaucrate” que le collégue. .. » (Gingras, 2008).

’enjeu n’est alors ni de s’appliquer a suivre a la lettre toutes les injonctions visant a dire ce que doit étre
L t al d 1 la lettre toutes | t tad doit et

un bon encadrement doctoral, ni a ne pas du tout en tenir compte pour finalement reproduire une maniere
d’encadrer interiorisce a partir d’autres ages du doctorat. Il s’agit plutot d’¢laborer et de soumettre a la
discussion collective ces réflexions. La question de savoir ce en quoi consiste un bon suivi de these peut se
décliner ainsi en de nombreuses directions, parmi lesquelles figurent péle-méle des interrogations sur la
durée maximale d’une these (doit-on tendre vers les trois annees préconisces ?), sur les definitions du
sujet et le financement (peut-on encore accepter des doctorants sans financement ; « recruter » des
doctorants a partir de recherches formulées et financees par ailleurs ?), sur les modes de suivi et les formes
de celui-ci (faut-il constituer un comite de these, proposer des rendez-vous hebdomadaires ou mensuels,
des relectures systematiques des textes a chaque pas, susciter des écritures d’articles a plusieurs mains,
pousser a la participation des doctorants a des colloques et journées d’¢tudes des I’inscription en premiere
annce de these ou encore encourager des pratiques de publication en langue étrangere ?). Selon les
disciplines, ces themes peuvent davantage relever de pratiques assez ordinaires et mises en aeuvre depuis
longtemps™. Cependant, ces questions ne sont ni anodines, ni purement techniques. Elles engagent des
formes d’une socialisation cognitive et pratique, qui auront des impacts sur les manicres de penser et
d’étre chercheurs des futurs collegues, sans compter les impacts sur les connaissances produites. Ces
interrogations n’ont ni réponse unique ni tranchée, et les prises de positions collectives telles que peuvent
étre énoncées celles de la section 19 du CNU, de I’AFS, de I’ASES™ a partir de motions, ou encore les
mouvements tels que Sauvons I"Universite, Sciences en Marche ou le récent RogueESR”, jouent un réle
important de publicisation, de défense, de médiatisation des points de vue, d’actions et d’alerte. Pour
ajouter une petite touche dans ces debats, il m’apparait que maintenir la possibilit¢ d’une certaine
hetérogenéite dans les parcours anterieurs, gage de diversite des manieres de fabriquer des sujets,
d’acceder a des terrains, et de problematiser, doit rester I’objet d’une vigilance collective. Ainsi que
I’énonce Nicolas Jounin, la diversification des origines sociales et des trajectoires des ¢tudiants reste un
combat nécessaire au sein de I’Université car : « Cela a un impact non seulement sur I’égalité des chances,

bafouées, mais sur le contenu méme des recherches et des prises de position sur le monde social. 1l suffit de se rappeler

*7 Voir par exemple, les recommandations fournies a I'attention des candidats aux fonctions de maitre de conférences, ou de
professeur, publi¢es sur le site https://www.specifcampus.fr/statistiques-et-recommendations-du-cnu-27/ (consulté le 30
octobre 2020).

?8 Respectivement le Conseil National des Universités ; I” Association Frangaise de Sociologie ; I Association des Sociologues de
I"Enseignement Supérieur.

?®  Voir  respectivement les  sites  http://www.sauvonsluniversite.com/;  http://sciencesenmarche.org/fr/;

http:/ /rogueesr.fr/ (consulté le 30 octobre 2020).
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que I’oppression des femmes par les hommes n’a pu commencer a étre un sujet des sciences sociales qu’avec la féminisation
des professionnels de ces disciplines pour admettre que la diversification des origines des professionnels de la parole sur

le monde social est une condition de la clairvoyance et de la pertinence d’une telle parole. » (Jounin, 2014, p. 233).

CONCLUSION DU CHAPITRE

En croisant au moyen de la notion de socialisation une sociologie et une anthropologie du pouvoir, de la
connaissance et de I’¢ducation, les recherches mences a partir et autour de la forme scolaire fournissent
un cadre theorique et conceptuel riche et empiriquement nourri. Celui-ci repositionne toute une serie de

domaines de la connaissance du social autour de ces notions de pouvoir, connaissance et education car la :

« sociologie de I'éducation est une condition générale de toute sociologie. Elle permet de ne pas oublier
” . o \ ). A ). .

que les étres sociaux ont une histoire, une genése et qu’ils ne sont pas des étres d’interactions anonymes,

sans passé, etc. Les étres sociaux ne sont pas pourvus naturellement de procédures interprétatives mais par

histoire, par socialisation et c’est I’analyse des procédures socio-historiques d’interprétation qui doit

constituer un des objets de la sociologie (et non celle de procédures interprétatives naturalisées et dés-

historicisée). » (Vincent & ali., 1994, p. 37).

Dans cette perspective, la notion d’appropriation est centrale car « toute sociologie, quels que soient son objet
de recherche, son terrain d’investigation devrait étre aussi une sociologie de I’éducation tant une pratique n’est
compréehensible que par rapport au mode d’appropriation (ou mode d’acquisition) de cette pratique et par rapport a
Ihistoire des étres sociaux qui I'effectuent. » (Vincent & ali., 1994, p. 38). La théorie de la forme scolaire, en
contribuant a lutter contre la sectorisation intra ou extra disciplinaire, permet alors d’affiner des
problématiques et d’investir terrains plus ou moins directement li¢ a I’école (telles que les recherches sur
’apprentissage de la danse, les savoirs et pratiques au sein de differents segment de I'université, au sein
des IUT viendront la discuter), cependant au prix d’une culture scientifique exigeante mettant sans cesse
en dialogue les secteurs et les disciplines du social. Dans cette maniere de penser le social et de pratiquer
la sociologie, des chercheurs ayant propos¢ des theories visant a faire eclater les fronticres entre
I’anthropologie, la linguistique, I'histoire, la psychologie, tels que Norbert Elias, Basil Bernstein, ou Pierre
Bourdieu ont constitué de solides jalons. La théorie de la forme scolaire n’est donc ni un « moule a gaufre »,

ni « un trousseau de clés *°», mais plutot une boite a outils, dont I'important est autant la boite que les outils

30 Pour reprendre une métaphore rapportée par Jean-Philippe Bouilloud : « Un historien facétieux, bien que connu, déclarait a une
soutenance de thése qu’il y avait deux types de théories, les théories “moule a gaufre”, ou on applique un cadre préalable, et les théories
[ »

“trousseau de clés”, oti on essaye dﬁrentes clés d’interprétation. Nous sommes clairement ici dans cette seconde perspective, et la premiére nous

parait souvent suspecte : il y a parfois de quoi étre perplexe en voyant des recherches enchanteresses ot les observations viennent de_facon
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qu’elle propose, autrement dit le contenant (les relations entre les notions) que le contenu (les concepts

proposcs).
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merveilleuse remplir exactement les cases et les cadres précongus d’une théorie présentée comme validée par le travail de recherche, mais ot les

résultats ne semblent bien souvent qu’un faisceau d’a priori étayés par quelques faits. » (Bouilloud, 2009, § 32).
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CHAPITRE 2 : DU MONDE DU LIVRE AU MONDE DU LECTEUR : LE TRAVAIL
SYMBOLIQUE ORDINAIRE

Au milieu des années 1990, soit au moment ou s’amorgait mon intention de travailler sur I'activite
lectorale, les recherches portant sur ce theme commengaient a diversifier les manicres de I’envisager. Si
un premier ensemble de travaux, historiquement plus ancien et conséquent la definissait ainsi qu’une
pratique culturelle, une deuxieme acception entendait la saisir comme une activite de réception (Peroni,
1993). Cette seconde approche était cependant bien moins renseignée empiriquement que la premiere.
Questionnant principalement la production du sens par le lecteur d’un texte au cours de la lecture, cette
approche demandait en effet un cadre theorique et une methodologie se distinguant assez sensiblement
des enquétes visant a quantifier et mesurer I'in¢gale présence d’objets (des livres, des magazines, des
journaux...) et la plus ou moins grande fréquence de lecture au cours d’une période donnée selon des

milieux sociaux diversifiés.

C’est a partir des travaux de Roger Chartier, historien du livre et de la lecture sous I'ancien regime,
¢galement de Michel de Certeau, de Hans R. Jauss, Wolfgang Iser, Paul Ricoeur, Donald F. MacKenzie
que les ¢lements de cadrage theorique et methodologique me permettront peu a peu de batir un travail
de recherche centre sur I'activite de réception de lecteurs socialement différencies. L’intention initiale
¢tait d’eprouver sur un terrain contemporain, en sociologie, au moyen d’entretiens et d’analyse de corpus
cet ensemble forge a partir de traditions et de disciplines differentes. La perspective notamment de
produire des grilles et de mener des entretiens, autrement dit de tester en quelque sorte des propositions
theoriques et conceptuelles baties pour des objets historiques ou menés au moyen d’une réflexion
anthropologique, philosophique, herméneutique, bibliographique, paléographique me semblait constituer
une intéressante mise en dialogue entre la sociologie et I'histoire, I’anthropologie, la « sociologie des textes »
selon Donald F. MacKenzie, les réflexions de I’Ecole de Constance. L’intention était plus précisément de
questionner les relations entre la littérature et le réel, qui resituces dans une perspective sociologique,
signifiaient une confrontation entre le social contenu dans/par les livres et les textes et celui des lecteurs.
Il s’agissait ainsi de reprendre une interrogation ancienne, a savoir celle des liens entre la litterature et la
societe ou le réel. Cette question constitue en effet un defi souleve par différentes disciplines relevant des
sciences humaines d’inspiration marxiste a I’origine, dont les réponses apportées varient en fonction des
cadres theéoriques mobilises. Deux approches majeures pour penser la science des ceuvres se degagent,
mettant soit en avant, soit en creux cette interrogation. Celle qui est historiquement premicre s’interesse
exclusivement aux ceuvres littéraires du point de vue de leur genese tandis que la seconde, sous le nom

d’esthetique de la réception, problematise les rapports entre les ceuvres et leurs publics. L’intention de
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ma recherche ¢tait de revenir sur ces deux approches, en mobilisant notamment la notion d’univers
symboliques a partir des travaux de Peter Berger et Thomas Luckmann (Berger & Luckmann, 1986).
L’ objectif ne visait alors pas seulement la mise au jour du social dans la littérature mais les fagons dont ce
social vient se confronter au cours de la lecture avec celui des lecteurs. L’attendu de cette recherche était,
en transformant quelque peu la formule de Paul Ricoeur, d’explorer les rencontres entre le monde (social)

du texte et le monde (social) du lecteur (Ricoeur, 1985).

Ce chapitre propose trois parties. La premicre revient sur la construction théorique de la these, dans
I'objectif ici de mettre au jour les ¢léements plus gencéraux d’une conceptualisation de la notion
d’appropriation. La seconde présente I'une de dimensions plus specifiquement ¢tudices dans la these, a
savoir le travail de construction symbolique ordinaire. La troisieme discute les possibilites de reconstruire
des appropriations en fonction d’un protocole d’enquéte fondé par entretien, et revient sur quelques

résultats.

2.1 L’APPROPRIATION OU LA CREATIVITE CONTRAINTE

Sans conteste, les travaux de Roger Chartier ont été un appui déterminant pour problématiser la notion
d’appropriation en apportant un ensemble d’outils permettant de lier une analyse de la lecture entendue
a la fois comme pratique et activité de production du sens. Il en résulte un ensemble de propositions autant
opératoires qu’analytiques et ¢pistemologiques, a méme d’instrumenter de fagon robuste une sociologie

des receptions d’une ceuvre littéraire.

2.1.1 POUR UNE HISTOIRE CULTURELLE DU SOCIAL

L’appropriation est une des deux notions clés, avec celle de représentation, d’une histoire culturelle des
pratiques sociales que Roger Chartier aura a coeur de faire émerger au cours de ses travaux. Appropriation
et représentation doivent permettre selon I’historien de sortir par le haut de la « crise de I'intelligibilité
historienne *'» qui plus largement secoue, selon I’éditorial du printemps 1988 de la revue Annales, toutes
les sciences sociales a partir de la deuxieme moitie du XXe siecle. Si le terme de crise n’est pas celui qu’il
retient, lui préférant un « éeat d’indécision *’», trois fractures sérieuses sont cependant diagnostiquées. Elles

viennent questionner 1'usage des méthodes et plus particulierement la quantification, la pertinence des

3! Chartier, 1998, p. 9.
3 Chartier, 1998, p. 67.
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découpages classiques des objets historiques, des lieux géographiques des catégories telles que celles de
classe sociales, classements socioprofessionnels, et des modeles d’interpretation dominants tels que le
structuralisme, le marxisme, etc. L’ambition de Roger Chartier est de se nourrir de cette « indécision » en
I’attaquant a la fois sur les fronts theorique, conceptuel, empirique, et ¢pistemologique, afin de consolider
une discipline historienne qui, en passant « de I’histoire sociale de la culture a une histoire culturelle du social »,
sera davantage assurce de sa place, de son propos, de ses enjeux, de sa mission, de ses relations avec les
disciplines voisines, et de ses outils. Dans ce repositionnement, la notion d’appropriation va prendre une
place centrale pour I'histoire culturelle. Elle permet de mettre « I'accent sur la pluralité des emplois et des
compréhensions et sur la liberté créatrice — méme si elle est réglée — des agents que n’obligent ni les textes, ni les
normes » (Chartier, 1998, p. 73). Pour opérer ce repositionnement, deux distinctions sont cependant
necessaires. La premiere concerne le sens que M. Foucault donne au concept d’appropriation sociale des
discours, en tant que « 'une des procédures majeures par lesquelles les discours sont assujettis et confisqués par les
individus ou les institutions qui s’en arrogent le contréle exclusif ». La seconde invite également a s’éloigner « du
sens que I’herméneutique donne a I'appropriation, pensée comme le moment ot I’ “application” d’une configuration
narrative particuliére a la situation du lecteur refigure sa compréhension de soi et du monde, donc de son expérience
phénoménologique » (Ibidem pp. 73 — 74). L’intention est alors de fournir a cette notion d’appropriation
une force analytique et opératoire en la désintriquant de ces deux définitions qui la specialisaient dans

b . ’ o
I’analyse de certains processus spécifiques.

2.1.2 L’APPROPRIATION COMME RESULTAT D’UNE CONFRONTATION

A partir d’une entree par le theme de la lecture, Roger Chartier propose une définition de I’appropriation
centrée sur la production d’une histoire sociale des usages et des interprétations, pensces dans
Iarticulation entre leurs déterminations fondamentales, et les pratiques specifiques qui les produisent.
L’attention est portee aux conditions et aux processus qui sont a I’origine de la production du sens, et
dont la dimension pleinement socio-historique est a affirmer autant qu’a rechercher au sein de chaque
objet, logique, etc. constitutif d’une pratique®. Cette notion permet ainsi d’insérer un espace, autrement
dit une distance créatrice et contrainte dans un ensemble théorique et conceptuel a des fins empiriques

d’interpretation des pratiques, la ou les habitudes disciplinaires raisonnaient de fagon monolithique. Ainsi,

B« L’appropriation telle que nous I’entendons vise une histoire sociale des usages et des interprétations, rapportées a leurs déterminations
_fondamentales et inscrits dans les pratiques spécifiques qui les produisent. Donner ainsi attention aux conditions et aux processus qui, trés
concrétement, portent les opérations de construction du sens (dans la relation de lecture mais dans bien d’autres également) est reconnaitre,
contre I’ancienne histoire intellectuelle, que ni les intelligences ni les idées ne sont désincarnées, et, contre les pensées de I'universel, que les
catégories données comme invariantes, qu’elles soient philosophiques ou phénoménologiques, sont a construire dans la discontinuité des

trajectoires historiques. » (Chartier 1998, p. 74).
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il faut récuser une manicre de penser les découpages du social en classes et groupes comme explication de
differences sociales donnees a priori, par exemple entre les ¢lites et le peuple, les dominants et les
domines, et plus largement entre tous les groupes sociaux quelle qu’en soit 1’¢chelle macro ou micro de
construction de I’objet. Il s’agit au contraire, d’introduire analytiquement la possibilite d’envisager, et
donc de se donner les moyens d’observer des différences, des variations, mais ¢galement des pratiques
communes la ou les habitudes disciplinaires ne les entrevoyaient pas. La conséquence en est un
retournement qui n’est pas sans impact dans la méthodologie de production d’un corpus ou dans la
sclection d’enquétes en sociologie : les partages culturels ne pouvant étre inférées a partir de certaines
proprictes ou positions sociales, il faut renverser la perspective et partir des pratiques ou des objets. Ceux-
ci ont des aires de circulation qui ne reprennent pas forcement les decoupages en classes et groupes
sociaux. Sont alors a dessiner des aires sociales, qui peuvent étre composites, et qui fourniront la nouvelle
base — le terrain pourrait-on dire en sociologic — d’empirie. Cette perspective offre ¢galement la
possibilite de pister une forme, un code, qui ne sont pas des objets ou pratiques mais des ¢léments
composites comportant une assise empirique saisie conceptuellement, - des idéaux-types - afin de suivre
leur déploiement, mobilisation, reflux, transformations, etc. au sein d’aires sociales ¢galement a
recomposer. On reconnait dans cette possibilite le principe de construction des notions de forme scolaire
et de mode scolaire de socialisation présentes dans le chapitre précedent, qui nourrira également les
travaux sur la construction historiques des formes de danse (Faure, 1998). Dans le cas des pratiques de
lecture, ce sont les peregrinations d’un corpus, d’un texte, d’une classe d’imprimes qui sont a retrouver
sans presupposer d’appariement mécaniques entre un groupe social avec un texte, un livre, etc. A cette
premiere precaution methodologique, Roger Chartier en ajouter une seconde : s’intéresser a des pratiques
invite a penser pleinement les mises en jeu des corps, de leur inscription dans un espace’, bien entendu
toutes deux a historiciser. Dans le cas de la lecture, cela revient a rappeler qu’ « Une histoire de la lecture ne
peut se limiter a la seule généalogie de nosfagons de lire, en silence et par les yeux ; elle a pour tache de retrouver les
gestes oubliés, les habitudes disparues. » (Chartier, 1998, p. 76). L’acte de lire devient alors le lieu
d’actualisation de tout un ensemble d’histoires matérialisées a la fois dans ’objet, et des habitudes du

lecteur, contribuant a densifier assez largement les ¢lements constitutifs de cette pratique.

3% « La lecture n’est pas seulement une opération abstraite d’intellection : elle est mise en jeu du corps, inscription dans un espace, rapport a
soi ou a I'autre. C'est pourquoi doivent étre reconstruites les maniéres de lire propres a chaque communauté de lecteurs [ ...]. » (Chartier,

1998, p. 76).
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2.1.3 UN SsOUCI EPISTEMOLOGIQUE

Reconstruire des manieres de lire propres a chaque communaute de lecteurs, débusquer les gestes oublies
et les habitudes disparues posent de serieux problemes pour un historien, et plus généralement pour tout
chercheur travaillant sur du matériau discursif : c’est essentiellement par le discours constitue en trace
que le matériau historique est saisi. Or, l'intention de saisir des pratiques relevant de communautes
diversifices souleve la question des relations entre le discours et la pratique pour lesquels il apparait que
toute pratique n’a pas fait I’objet d’un discours au sens d’un écrit qui se serait conserve dans le temps
d’une part, et que les discours ne sont pas les reflets des pratiques d’autre part. Le projet méme d’une
histoire culturelle des pratiques sociales suppose alors de statuer sur la question des archives. Car il s’agit
bien pour Roger Chartier, d’¢chapper autant au biais consistant (en reprenant les propos de Jacques
Ranciere) dans « I’art de faire parler les pauvres en les faisant taire, de les faire parler comme muets » que celui
souleve par Arlette Farge, pour qui « donner a lire des textes anciens n’est pas [...] “recopier le réel”, mais
assigner, « par ses choix et les rapprochements qu’il opere [ ... | un sens inédit aux paroles qu’il arrache au silence des
archives ». La citation n’est alors plus « illustration d’une régularité, établie grace a la série et a la mesure ; elle

indique désormais I'irruption d’une différence et d’un écart. » (Chartier, 1998 p. 10 — 11).

Il s’agit alors de se donner les moyens de deméler le discours de la pratique, leur attribuer une histoire
propre, une discontinuite, sans pour autant les laisser dériver chacun de leur c6té : si discours et pratiques
ne sont les reflets 'un de I'autre, ils restent toutefois en relation. C’est au moyen de la notion de
representation qu’il s’agit pour Roger Chartier d’affronter la question des rapports entre discours et
pratiques. Celle-ci, en tant que materiau principal de historien, n’interroge d’ailleurs pas seulement la
nature et le traitement des archives, mais ¢galement la pratique de production de connaissances historique,
I’historien étant essentiellement un producteur de discours savants. L’intention sera donc a la fois de batir
un ensemble theorique et conceptuel robuste a méme de se donner les moyens de pister des traces de
pratiques dans des discours, tout en retournant sur sa discipline I'interrogation centrale sur la place, les

conditions de fabrication et de véridiction du discours historien.

2.1.4 LA REPRESENTATION : POUR PENSER LES RAPPORTS DE FORCE SYMBOLIQUE

Dans les travaux de Roger Chartier, une autre notion, la représentation, vient completer celle
d’appropriation. L’enjeu est de se donner les moyens de tenir compte du fait que « les catégories » que les
historiens manient ont « elles-mémes une histoire, et que I’histoire sociale était nécessairement Ihistoire des raisons

et des usages de celles-ci. » (Chartier, 1998, p. 11). La notion de représentation entend rassembler ce qui
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releve d’une analyse des structures dans leur dimension objective et de la subjectivite des repréesentations.
Elle s’appuie sur les travaux de Louis Marin, pour qui la double signification de la representation, signifie
presence de I’absence et redoublement de la presence. Cette notion ambitionne d’articuler trois registres
de realité mobilisant la notion d’identite, dans la perspective de s’intéresser centralement a ’histoire des

rapports de force et d’aborder ainsi la question de la domination symbolique.

Le premier registre de realite qui est envisagé concerne les représentations collectives. Celles-ci sont
definies comme incorporées par les individus, et reprenant des divisions du monde social, constitutives
d’organisation de schemes de perception, et au principe des activites de classification, jugement et
action ordinaires. Le second registre releve des manicres dont sont mises en forme et « stylisées » I’identite
que différents groupes sociaux entendent defendre. Enfin, le troisicme s’intéresse a la question de la
delegation a des representants, qu’il s’agisse d’individus, d’institutions ou d’instances abstraites, de la
cohérence et de la stabilité de 'identité ainsi affirmée’. Commentant cette approche, Roger Chartier
précise que son intérét est de montrer que : « Ihistoire de la construction des identités sociales se trouve ainsi
muée en une histoire des rapports de force symbolique. Cette histoire définit la construction du monde social comme la
réussite (ou I'échec) du travail que les groupes effectuent sur eux-mémes — et sur les autres — pour transformer les
propriétés objectives qui sont communes a leurs membres en une appartenance percue, montrée, reconnue (ou niée). »
(Chartier, 1998, p. 12). Cette maniere d’envisager Ihistoire des rapports de force symbolique permet de
definir la domination symbolique comme processus de longue durée, au sein duquel les domines se
confrontent aux identites imposées, les acceptent ou les rejettent, en s’appuyant sur la description
produite par Norbert Elias d’un age moderne pris dans un processus de réduction de la violence et de
contention des affects, au sein duquel les affrontements portent sur les enjeux et instruments des formes

symboliques™.

Penser les rapports de pouvoir et de domination est ainsi incontournable pour Roger Chartier, et ils sont
saisissables dans/par des pratiques et trameés par des objets, y compris pour la pratique historienne. Les

notions d’appropriation et de représentation, et la proposition d’histoire culturelle du social s’inscrivent

3% «Dela, Iimportance de la notion de représentation qui permet d’articuler trois registres de réalité : d’une part, les représentations collectives
qui incorporent dans les individus les divisions du monde social et qui organisent les schémes de perception a partir desquels ils classent, jugent
et agissent ; d’autre part les formes d’exhibition et de stylisation de I'identité qu’ils entendent voir reconnue ; enfin, la délégation a des
représentants (individus particuliers, institutions, instances abstraites) de la cohérence et de la stabilité de Iidentité ainsi gﬁ(irmée. »,
(Chartier, 1998, p. 12).

36 « L’histoire de la construction des identités sociales se trouve ainsi muée en une histoire des rapports de_force symboliques. Cette histoire
définit la construction du monde social comme la réussite (ou I'échec) du travail que les groupes effectues sur eux-mémes — et sur les autres —
pour transformer les propriétés objectives qui sont communes d leurs membres en une appartenance percue, montrée, reconnue (ou niée). Du
coup, elle comprendre la domination S)/mbo]ique comme le processus par lequel les dominés acceptent ou rejettent les identités imposées qui
visent a assurer et perpétuer leur assujettissement. Elle inscrit ainsi dans le processus de longue durée de réduction de la violence et de contention
des qﬁécts tels que le décrit Elias I’importance croissante prise, a I'dge moderne, par les clﬁrrontements qui ont pour enjeux et pour instruments

les formes symboliques. », (Chartier, 1998, p. 12 - 13).
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alors bien dans la perspective d’intégrer la pense¢e de Michel Foucault non pour ruiner I'idée méme de la
discipline historique, mais bien pour en redessiner des aires, des ambitions, des pratiques moins « naives »,
plus reflexives et finalement encore plus ajustées au projet de production de connaissances historiques
(Chartier, 1998). C’est alors une pensée sur les pratiques, toutes les pratiques sociales et qui en
consequence, n’oublie de se retourner sur elle-méme afin de questionner la pratique historienne, qui est
¢laboree. Cette echappee de pratiques de la lecture vers tout type de pratique sera I'un des points d’appui
les plus robustes qui me permettra dans mes recherches ultérieures de mobiliser largement la notion

d’appropriation.

Si I'interét du couple appropriation-representation est de construire un cadre théorique et opératoire
d’une analyse des pratiques et des discours, jouant de I’ouverture et du cadrage en permettant de ne pas
¢vacuer la question des rapports de force entre les groupes et des combats pour la domination symbolique,
je ne vais toutefois pas les mobiliser a part ¢gale dans mes travaux. La notion d’appropriation sera tres
largement mise a I’¢preuve du terrain de pratiques de lectures contemporaines. La notion de
représentation ne sera quant a elle pas directement appelée pour cette premiere recherche. En revanche,
les themes des rapports de pouvoir, des formes symboliques viendront prendre une certaine vigueur dans
les recherches sur la professionnalisation dans I’enseignement supérieur (chapitre 3) et le theme de la
« pédagogie du supérieur » (chapitres 4 et 5). Méme si le cadre théorique se déplacera, en s’appuyant plus
centralement sur la theorie de Basil Bernstein, il s’agira bel et bien de saisir des combats pour la domination

de formes symboliques.

La maniere d’opérationnaliser ces dimensions analytiques dans le travail de these consistera a investiguer
simultanement plusieurs terrains, dont il s’agira de croiser dans I’analyse les résultats partiels. Je choisirai
de focaliser mon attention sur la production littéraire d’un seul écrivain, présente plus bas. Méme si la
cohérence interne de I’ceuvre d’un écrivain doit étre davantage demontree que postulee, il s’avere que ce
choix permettra de se donner les moyens de pister, a I'instar des lecteurs et lectures de la Bibliotheque
bleue chez Roger Chartier, des variations autour d’'un méme ensemble d’¢léments, constituée de tous les
ouvrages publies par I’écrivain. Je suivrai ¢galement le programme de partir de certaines aires de
circulation, non prévues a priori, mais débusquees au fil de I’enquéte, pour remonter a des lecteurs et des
lectures. L’ensemble de la démarche relevera d’une intention de saisir par les deux bouts les ingredients
de la confrontation, qu’il convient ici de continuer a decomposer analytiquement. Elle impliquera une
methodologie particuliere, consistant a demultiplier I’attention pour des types de matériaux distincts : des

livres saisis comme des objets, comme des textes, et des pratiques saisies par entretiens.
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2.1.5 REPENSER LA LECTURE, LE LIVRE ET LE TEXTE

Penser la lecture comme pratique et differencier le texte du livre permet de se donner les moyens de
distinguer tout un ensemble de pratiques (allant des habitudes de lecture au travail editorial), chacune
saisissable par les histoires dont elles sont le fruit. L’enjeu est alors de réinscrire la lecture, le livre et
le texte dans les series historiques distinctes dont elles sont issues et que la pratique lectorale renoue.
Et il revient a chacun des ingredients entrant dans la composition d’une pratique d’¢tre I’objet d’une

histoire a la fois singuliere et dans leurs confrontations.

La lecture est ainsi une pratique, qui a une histoire et des modalites. 11 y a des communautés de lecteurs
et des communautes de pratiques qui ne se donnent pas a voir immediatement. 1l y a des habitudes,
des apprentissages, des manicres de lire variables selon les époques, les individus, les histoires
singulicres, prises cependant dans des tendances sociales plus larges. Historiciser les pratiques de
lecture est alors autant salutaire qu’opératoire dans une perspective empirique. D’une part parce que
cela permet de rappeler au chercheur qu’il est lui-méme un lecteur pris dans un rapport a la lecture et
un producteur de pratiques spécifiques, dont il faut pouvoir se mettre a distance (Goulemot, 1985 ;
Peroni, 1993), et d’autre part parce que cela fournit tout un pan de grille d’analyse transmuable en
grille d’observation dans le cas d’enquéte sociologique. Questionner des enquétés a propos de leurs
pratiques de lecture permet, a condition de ne pas tomber dans I'illusion de la clairvoyance de ces
derniers sur leurs propres pratiques (Lahire, 2002), de deébusquer des indices d’une histoire singulicre

nouce dans et par le rapport a une pratique qui occupe une place tout a fait spécifique de nos jours.

Historiciser le livre et le texte amene donc a les dissocier de multiples manieres. Il convient tout
d’abord de rappeler que « les auteurs n’écrivent pas des livres : non, ils écrivent des textes que d’autres
transforment en objets imprimés. L’écart, qui est justement I’espace dans lequel se construit le sens — ou les sens —
[...]» (Chartier, 1998, p. 77). Puis, une fois le livre dé¢lie du texte, le travail consiste a restituer
chacun de ses ¢léements dans ses histoires propres : histoire des effets littéraires, des formes de discours,
etc., histoire de Iedition et des ¢diteurs, histoire des procedes typographiques et des materialites
d’inscription du discours. Il en résulte une attention pour le « sens des formes », qui est une attention
pour la dimension matérielle des objets que sont avant tout des livres et plus largement tout support
de textes (Ibidem, p. 81). L’intention finale n’est toutefois pas seulement de souligner la complexite
de I’ objet que la focalisation sur la lettre rendait invisible, ou encore de produire la seule histoire de la
variation socio-historique des pratiques du lire, mais également de croiser cette reconstruction avec
une attention sur le sens produit dans les pratiques de lecture. C’est a partir de courants

hermeneutiques que cette question sera associ¢e a la notion d’appropriation.
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2.2 L’ APPROPRIATION ET LA CONSTRUCTION DU SENS

2.2.1 LA QUESTION DU SENS

La question du sens d’un texte pour un lecteur est essenticllement la question des effets conjugues
d’une série d’eléements jouant chacun leur partition. Il en résulte que le sens d’un texte n’est pour
Roger Chartier ni stable, ni universel, ni fige car : « Les oeuvres - méme les plus grandes, surtout les plus
grandes - n'ont pas de sens stable, universel, figé. Elles sont investies de significations plurielles et mobiles qui se
construisent dans la rencontre entre une proposition et une réception. Les sens attribués a leurs formes et a leurs
motifs dépendent des compétences ou des attentes des différents publics qui s'en emparent. » (Chartier, 1992, p.
9). L’appropriation d’une ceuvre, qui est constitutive du sens qu’elle prendra est alors une dialectique
entre imposition et creéation : L’ordre des livres, qui constitue le titre d’un livre de Roger Chartier,
fournit le mouvement genéral du programme de mise au jour des effets de cette dialectique, en jouant
sur le double sens du terme, qui est d’organiser et de faire obéir®. Il s’agit alors de décomposer
analytiquement tout ce qui releve de I'ordre que le texte/livre entend imposer au lecteur, dans la
perspective de peser sur la construction de la pratique et du sens de la lecture. Il s’agit ainsi d’un objet
qui renferme pour une part son mode d'utilisation (des fonctions de la lecture aux postures de lecteur)
et la signification du texte puisque « Manuscrits ou imprimés, les livres sont des objets dont les formes
commandent, sinon I'imposition du sens des textes qu'ils portent, du moins les usages qui peuvent les investir et les
appropriations dont ils sont susceptibles. » (Chartier, 1992, p. 8). Des notions telles que celle d’horizon
d’attente, de compétences, de codes ou modes d’appropriation sont a mobiliser pour penser ce qui
balise la lecture et oriente la reception du lecteur. Elles correspondent a des concepts analytiques
permettant de signaler autant au sein des lecteurs que des textes/livres des possibilités de produire des
pratiques et production de sens plus ou moins conformes aux attendus. Elles sont des notions centrales

en sociologie et j’y reviendrai plus longuement par la suite.

Ainsi, la mise en ceuvre du programme consiste a decomposer un ensemble d’¢lements constitutifs de
I’ordre des livres. De ces désintrications multiples, constitutives d’écarts, appelant par I’historicisation
aretrouver le social, et donc les rapports de forces et de domination nait le (ou les) sens, qu’un lecteur

produit au cours de sa lecture. Cependant, I’attention a toutes ces histoires, si elle fournit de larges

37 « Toujours, le livre vise a instaurer un ordre, que ce soit I'ordre de son déchiffrement, I’ordre dans lequel il doit étre compris, ou bien

Pordre voulu par I’autorité qui I'a commandé ou permis. Cependant cet ordre, aux multiples figures, n’a pas la toute-puissance d’annuler
la liberté des lecteurs. Méme bornée par les compétences et les conventions, cette liberté sait comment détourner et reformuler les significations
qui devraient la réduire. Cette dialectique entre I'imposition et I’appropriation, entre les contraintes transgressées et les libertés bridées,

n’est pas le méme partout, toujours et pour tous. », (R. Chartier, 1992, p. 8).
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pans d’une grille d’analyse des pratiques de lecture, des usages des textes et des livres, revisite les
traditions hermeneutiques et I’esthetique de la réception, qui ambitionnent aussi de comprendre le

sens produit par un lecteur au cours de sa lecture.

2.2.2 MONDE DU TEXTE, MONDE DU LECTEUR, HORIZON D’ATTENTE ET LECTEUR IMPLICITE

Le travail de theorisation des pratiques de lecture passe chez Roger Chartier par une relecture
commentee des propositions de tout un ensemble d’auteurs ayant eu a coeur de defricher la question
de la construction du sens. Chez Paul Ricoeur, la lecture est une rencontre entre « le monde du texte et
le monde du lecteur » (Ricoeur, 1985, pp. 284 — 329). D’autres theoriciens sont venus preéciser ce qui,
al'interieur du texte, peut permettre d’analyser ce qui cadre la lecture. Wolfgang Iser évoque la notion
de « lecteur implicite » et Hans R. Jauss, celle « d’horizon d’attente ». La encore, il s’agit a chaque fois
d’aller chercher au sein de I’aeuvre envisagee ici a partir de son contenu des indications cadrant par
avance la compréhension, la réception du lecteur. Ces réferences sont donc constitutives d’une histoire
et d’une sociologie des appropriations des ceuvres litteraires, cependant a la condition d’en ¢largir le
perimetre d’investigation, car elles n’ont pas pens¢ les effets de formes sur le sens. Commentant les
travaux de I’esthétique de la réception, Roger Chartier en précise que le texte a plutot eté pense de
fagon abstraite, hors de toute matérialité, formes typographiques et autres™. A la condition de
reintroduire tout ce qu’elles ne saisissent pas, ces notions restent toutefois pertinentes a la fois pour
signaler le mouvement, autrement dit la sollicitation, que les textes occasionneront chez le lecteur
dans la production du sens, que pour étudier plus précisement sur quels contenus textuels porteront

ces sollicitations.

Ainsi, la mobilisation conjointe de la notion d’appropriation et des théories de la réception aura pour
projet dans mon travail de these d’investir la problematique des liens entre littérature et societe (ou
reel) et de le faire non pas en prenant des traces du passe¢ pour remonter a des pratiques, mais par
entretien en construisant un protocole et une grille a méme de se donner les moyens de pister le travail
de construction du sens. Le pari ¢tait que la possibilité de mener une enquéte empirique a partir

d’entretiens aupres de lecteurs pourrait fournir des réponses a une question que la démarche

38 « Lécart, qui est justement I’espace dans lequel se construit le sens — ou les sens - , a trop souvent été oublié, non seulement par I’histoire
littéraire classique, qui pense Iceuvre en elle-méme, comme un texte abstrait dont les formes typographiques n’importent pas, mais aussi
par la Rezeptionsdsthetik qui postule, malgré son désir d’historiciser I'expérience que les lecteurs ont des ceuvres, une relation pure et
. 7. €« . » . .. . . ’ . 7 y €6 . 5] » .

immédiate entre les “signaux” émis par le texte — qui joue avec les conventions littéraires acceptées — et I’ "horizon d’attente” du public
augquel ils sont adressés. Dans une telle perspective, I'effet produit ne dépend aucunement des formes matérielles qui portent le texte.

Pourtant elles contribuent pleinement a faconner les anticipations du lecteur vis-a-vis du texte et a appeler des publics nouveaux ou des

usages inédits. » (Chartier, 1998, p. 77)
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historique, ainsi que I’explique Roger Chartier, en rompant avec I’historiographie, envisageait comme
de « moins en moins soluble mais de plus en plus intéressante. |[...] La grande tradition de la démographie
historique, de Ihistoire sociale ou de I’histoire économique, évidemment représentait un travail gigantesque, mais
on savait qu’on trouverait les réponses avant les questions. On pouvait ouvrir Ies registres paroissiaux et passer
beaucoup de temps pour reconstructions familiales mais une fois la source inventée et la méthode définie, la réponse
ne pouvait manquer. Avec I'histoire de la lecture, ce n’est pas la méme chose ; avec les appropriations ce n’est pas

la méme chose. On a une question et trés peu de réponses possibles. » (Cohen & Goetschel, 2015, p. 315).

L’intérét d’une approche sociologique semblait étre de pouvoir recueillir au moyen d’entretiens sur
les recits de reception, et d’avoir ainsi I’occasion de mener une double analyse : des textes d’une part,
en essayant de mettre en évidence leurs injonctions dans leur dimension sociale, des experiences de
reception d’autre part, en s’attachant a reconstruire le travail d’appropriation effectu¢ par des lecteurs
socialement differenciés. Le projet d'étudier les réceptions d’une ceuvre littéraire consistera donc a
mettre en application une partie du programme défini par Roger Chartier et Donald F. MacKenzie, et
a ¢prouver le degre de variabilite des expériences d'appropriation. L'inventivite postulée au coeur de
l'activite lectrice sera notamment soumise a la question de savoir si tout lecteur est un voyageur
« braconnant a travers les champs qu'ils n'ont pas écrits, ravissant les biens d'Egypte pour en jouir 9y pour
reprendre les termes de Michel de Certeau. Car s'il semblera judicieux de remettre en cause
« I'assimilation de la lecture a une passivité »* cela ne consiste pas pour autant a postuler que le lecteur
« invente dans les textes autre chose que ce qui était leur “intention”». Pour Michel de Certeau, le lecteur a
sur les textes un pouvoir souverain : « il les détache de leur origine (perdue ou accessoire). Il en combine les
fragments et il crée de I'in-su dans I'espace qu'organise leur capacité a permettre une pluralité indéfinie de
significations. » (Ibidem, p. 245). Le point de débat que je souhaitais soulever concernait ainsi
précisement ces notions de liberte et de pluralite indéfinie de significations. Si ’on pose que le texte
imprime son ordre et que le lecteur navigue entre imposition et appropriation, il convenait cependant
de statuer sur le degre d'inventivite propre a chaque lecteur. Avoir affaire a des individus lecteurs, qui
sont ¢galement acteurs charges d'histoire, rencontrés a un moment particulier dans leur trajectoire,
depositaires d'experiences sociales, conduisait a s'interroger sur les conditions sociales predisposant ou
non a l'inventivite dans son sens large. Et s'il semblait pertinent de relever que « les professionnels et clercs
socialement autorisés »*' a énoncer le sens d'un texte ne sont pas les seuls a produire du sens, en revanche
la question se posait de l'inegale distribution de la competence a l'inventivite selon les groupes sociaux.

Peut-¢tre devait-on envisager qu'il y a des lecteurs dont les compétences les portent a se rallier au sens

* Certeau, 1990, p. 251.
# Certeau, 1990, p. 245.
* Certeau, 1990, p. 248.
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legitime d'un texte (ce qui presuppose qu'ils ont les ressources pour le saisir), la ou d'autres divergent
fortement par rapport a ce sens, et les caractéristiques sociales de ces types de lecteurs n’ctaient sans
doute pas indifferentes a ces proces de construction du sens des textes. Pour Michel de Certeau, cette
hypothese n'est ni completement absente ni présente dans son propos, méme si « I'information » du
texte vient essentiellement des ¢lites et clercs autorises : « La lecture se situerait donc a la conjonction d'une
stratification sociale (des rapports de classe) et d'opérations poétiques (construction du texte par son pratiquant) :
une hiérarchisation sociale travaille a conformer le lecteur a “I'information” distribuée par une élite (ou demi-élite)
; les opérations lisantes rusent avec la premiére en insinuant leur inventivité dans les failles d'une orthodoxie
culturelle.? » L’idee ctait de poser que le cadrage comme la creativite jouaient diversement selon les
caracteristiques sociales et competences lectorales des individus. 1l s’agira alors de se doter de théories
et outils permettant une analyse des formes d’expériences de réception des textes en essayant de voir

comment sur le terrain choisi, les liens entre littérature et social s’articulaient.

2.2.3 DES VISIONS DU MONDE AUX UNIVERS SYMBOLIQUES

11 fallait pour cela se doter d’un cadre théorique a méme de statuer sur le réel du livre/texte et du
lecteur dont j’ambitionnais I’¢tude de la confrontation. Si dans les travaux de Roger Chartier, c’est la
notion de représentation qui ouvre I’analyse, j’irai explorer d’autres pistes, a partir des reférences
theoriques et conceptuelles de I’époque. Celles-ci meneront a mobiliser certaines notions proposées
par Peter Berger et Thomas Luckmann dans leur ouvrage La construction social de la réalité (Berger &

Luckmann, 1986).

Lucien Goldmann avait propose la notion de vision du monde, pensant qu’elle pourrait lier le social et
le littéraire. Mais celle-ci ne fonctionnait qu’au prix des postulats de la cohérence de I’ceuvre, et de
I’homologie structurale entre une ceuvre et la classe sociale d’appartenance de I’¢crivain au moyen du
concept de vision du monde. La vision du monde est un ensemble « d’aspirations, de sentiments, d’idées
qui réunit les membres d’un groupe (le plus souvent, d’une classe sociale) et les oppose aux autres
groupes. » (Goldmann, 1959, p. 26), dont la postulation a priori pose probleme. Elle semblerait bien
plus fournir un programme de recherche qu’une maniere de définir avant toute enquéte tout une série
de correspondances entre des ceuvres, des publics, des groupes sociaux, etc. La maniere retenue ici
pour investir la problématique de la littérature et du réel a consisté a mobiliser un outil conceptuel

présente par Peter Berger et Thomas Luckmann. Il s’agit de la notion d’univers symbolique, qui

# Certeau, 1990, p. 249.
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correspond a un niveau de legitimation des institutions. Pour ces auteurs la possibilite de fabriquer des
institutions est biologique chez ’homme, quelles que soient les formes d’institution auxquelles les
societes aboutissent : « L’institutionnalisation se manifeste chaque fois que des classes d’acteurs effectuent une
typification réciproque d’actions habituelles. En d’autres termes, chacune de ces typifications est une institution. »
(Berger & Luckmann, 1986, p. 78) C’est donc de la routinisation de certains gestes, comportements,
que naissent les institutions. Celles-ci vont alors controler la conduite humaine en donnant sens aux
activites dans une double dimension, c’est-a-dire qu’elles apportent a la fois une signification et une
direction a celles-ci. Car « Les institutions, par le simple fait de leur existence, contrélent la conduite humaine
en établissant des modéles prédéfinis de conduite, et ainsi la canalisant dans une direction bien précise au détriment
de beaucoup d’autres directions qui seraient théoriquement possibles. » (Ibidem, p. 79). Ces controles et
cadrages passent par des supports de legitimation qui s’imposent aux individus au cours de leur
socialisation. Les deux auteurs dénombrent quatre niveaux de légitimation qui sont les niveaux

réthéorique, préthéorique plus formalisé, théorique et les univers symboliques. Au sein de chacun de

que, q ) q Y q
. e . , o o L
ces niveau une 1eg1t1mat10n « exphque Pordre institutionnel en accordant une validité cognitive a ses
signg'ﬁcations objectivées. La légitimation justg’ﬁe Iordre institutionnel en gfﬁant une dignité normative a ses
impérati s pratiques. 1l est important de comprendre que la légitimation posséde une dimension a ]afois cognitive
et normative. » (Ibidem, p. 129). Les fonctions « cognitive et normative » des univers symboliques
e s . sl e 1 . . " .
m’interesseront plus particulicrement, parce qu’il s’agissait d’une dimension de la littérature que je
souhaitais investiguer aupres des enquétés. Peut-étre que ce qui se jouait lors du travail d’appropriation
s . \ ). o

pour les lecteurs consistait justement en une confrontation de normes, de schemes d’interprétation et
de perception du monde ? Les lecteurs effectuaient sans doute - et pas uniquement, il ne s’agissait pas
de reduire I’expérience de réception a la seule confrontation de normes et schemes d’interpretation et
de perception -

un va-et-vient entre ’ceuvre et leur univers symbolique ordinaire, que Mikhail

)

Bakhtine nomme I’idéologie du quotidien®’.

Dans la theorie de Peter Berger et Thomas Luckmann, les univers symboliques constituent le quatrieme
niveau de legitimation des institutions. Il s’agit d’univers a I'intérieur desquels les differents elements
(la biographie individuelle, I'histoire collective d’une soci¢te) prennent sens. Il est defini comme suit :
« L’univers symbolique est concu comme la matrice de toutes les significations socialement objectivées et
subjectivement réelles. La société toute entiére et la biographie complete de I'individu sont considérées comme des
événements prenant place a Iintérieur de cet univers. » (Berger & Luckmann, 1986, p. 133). La notion
d’univers symbolique retiendra mon attention, cependant, elle ne me semblera pas constituer une

notion que le travail empirique pouvait mettre a I’épreuve. Postuler I’existence de cet univers est une

* Bakhtine M. (1977). Le Marxisme et la philosophie du langage, Paris : Editions de Minuit.
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chose, la demontrer empiriquement en est une autre, et j’expliquerai plus bas de quelle maniere je suis

pass¢e de cette notion a celle d’activite symbolique ordinaire.

Dans la theorie des auteurs, cet univers symbolique a plusieurs caractéristiques. La premicre est qu’il
est continuellement menace par la presence de realités qui n’ont aucun sens en ces termes, du fait de
la relative precarite des constructions sociales. Il existe alors des machineries conceptuelles de
conservation des univers, ¢’est-a-dire des outils permettant la conservation, la transmission des univers
symboliques d’une génération a un autre. Selon Hans R. Jauss, qui a appliqué cette notion d’univers
lors d’une analyse de poemes lyriques, il faut considérer que la litterature joue un role dans cette
J . A - . . .. ) .
operation d’enonciation, de conservation et de transmission des normes de comportement. Il s’agit
méme d’une contribution parmi les plus importantes mais les moins bien ¢tudices de I’experience
esthetique a ’analyse de la praxis sociale pour reprendre ses termes. Elle consiste a remonter des textes
. e s L . .
aux Institutions pour s’interesser aux normes qul regissent le monde, et montrer leur dimension
ideologique et arbitraire* . Toujours selon Hans R. Jauss, il s’agit méme pour la sociologic de la
connaissance d’apprécier «da sa juste valeur le role que remp]it ]’expén’ence esthétique dans la constitution de la
réalité sociale. » (Ibidem, p. 295). L’idée d’une participation a la constitution de la realite sociale
m’apparaitra tres intéressante au regard de ma problématique. Cependant, elle pose des questions
. . .y , .
empiriques redoutables concernant la place prise par la littérature au regard d’autres institutions
productrices de symbolisme, et la force de I'intériorisation aupres d’un lecteur d’une proposition

symbolique a la fois tout au long de sa vie et a différents moments au cours d’une méme période.

Cette interrogation renvoie a la deuxieme caractéristique de la notion d’univers symbolique, qui releve
d’une des particularites des societés modernes. Elle concerne leur pluralisme : plusieurs univers
. . A . b A ./ 14 . A
symboliques partiels peuvent se cotoyer au sein d’une méme societe. Cette pluralite a pour
consequence qu’une societe possede a la fois un univers de « connaissance partagé, pré-donné en tant que
tel et différents univers partiels coexistant dans un état de mutuelle accommodation®. Peter Peter Berger et
Thomas Luckmann font I’hypothese que ces univers partiels ont des fonctions id¢ologiques, mais qui

ne debouchent pas forcément sur des conflits directs entre ideologies, parce qu’il existe des niveaux

* « Car c’est 1a I'une des contributions, les plus importantes, quoique encore bien peu étudiée, que I'expérience esthétique apporte a la
praxis sociale :faire parler les institutions muettes qui régissent la société, porter au niveau de laformulation thématique les normes qui
font la preuve de leur valeur, transmettre et justifier celles qui sont déja traditionnelles — mais aussi_faire apparaitre le caractére
problématique de la contrainte exercée par le monde institutionnel, éclairer les roles que jouent les acteurs sociaux, susciter le consensus sur
les nouvelles normes en formation et lutter ainsi contre les risques de la réification et de I’aliénation par I'idéologie. », (Jauss, 1978, p.
295).

5«1l est important de conserver en téte le fait que la plupart des sociétés modernes sont pluralistes. Cela signifie qu’elles possédent un
univers de connaissances partagé, pré-donné en tant que tel, et différents univers partiels coexistants dans un état de mutuelle
accommodation. Ces derniers remplissent probablement certaines fonctions idéologiques, mais les coty[]its directs entre idéologies ont été

remplacés par des niveaux divers de tolérance et méme de coopération. », (Berger & Luckmann, 1986, p. 170).
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de tolérance, de coopération, etc. Cette condition permet de rendre compte de la coexistence
d’ideologies, de normes de comportement et de schemes cognitifs varies, antagoniques, ou tout
. . \ o e \

simplement sans lien les uns avec les autres, sans que cela mene les societes ou les individus a des

situations de crise et a des transformations radicales des institutions.

Cette notion d’univers symboliques partiels sera mise a I’¢épreuve sur mon terrain. Je poserai ainsi que
certaines productions litteraires, dont celle retenue dans le cadre de la these, peuvent s’envisager ainsi
comme des univers symboliques partiels, reproduisant a une moindre échelle les caracteristiques mises
en ¢vidences par Peter Berger et Thomas Luckmann pour des univers symboliques plus importants.
Utiliser le terme d’univers symbolique partiel plutot que celui de vision du monde presentera deux
interéts. Le premier sera de ne pas postuler d’homologie entre un groupe social et une ceuvre. Du
point de vue de la réception, la différence est importante puisqu’elle va dans le sens voulu par la
methode retenue (partir des objets pour remonter aux pratiques et aux individus) qui préconise
justement de casser les associations rapides entre groupes sociaux, pratiques et produits culturels. La
notion d’univers symbolique, telle qu’elle sera reconstruite, regroupera les champs sémantiques®, les
normes de comportement, les schemes de perception et d’interpretation, I’ethos d’une ceuvre
littéraire sans les rattacher d’emblée a des groupes sociaux particuliers. Le second intérét de la notion
d’univers symbolique sur celle de vision du monde est que la premiere ne nécessite pas I’ utilisation du
postulat de cohérence de I'ceuvre. Cette obligation de cohérence constitue d’ailleurs une critique
adressce au structuralisme genétique, soulignée par Alain Viala qui rappelle qu’elle impose de raisonner
par totalité (I’aeuvre d’un écrivain, etc.)”’. Avec la notion d’univers symbolique, point n’est besoin de
considérer qu’une ceuvre litteraire est cohérente pour mettre en place une analyse de ses champs
sémantiques, normes de comportement, schemes de perception et d’interpretation. Il devient méme
possible d’observer dans quelle mesure ces ¢lements sont dans un rapport de coherence selon les genres
et formes de production littéraire d’un méme auteur. Ainsi, « La douceur du foyer » est une ¢tude de la
poesie lyrique pour les années 1856 - 1857 en France effectuce par Hans R. Jauss, qui constitue un
exemple tout a fait interessant d’utilisation de ces outils d’analyse. Son objectif est justement la mise

en évidence des « fonctions communicationnelles » de la littérature et plus particulierement 'activite de

# 11 s’agit d’un terme employé par Hans R. Jauss dans son étude de la poésie lyrique : « L’apport original de I'attitude esthétique
est de faire apparaitre clairement la délimitation des champs sémantiques, qui restait latente dans la réalité de la praxis quotidienne, de
faire accéder ces champs sémantiques au plan de la formulation en tant qu’univers particuliers se suffisant a eux-mémes, et de leur y donner

la forme la plus achevée d’une perfection qui fera d’eux des modéles. », (Jauss, 1978, p. 306 — 307).

A7 (Sile concept de vision du monde est solide, il suppose que toute Iceuvre d’un écrivain soit marquée par cette vision du monde et

Goldmann lui-méme dit bien qu’ilfaur_ raisonner sur des ‘totalités » : or, dans I’ceuvre de Racine, il ne prend en compte que les tragédies,
et encore pas toutes, alors que cet auteur a écrit quantité d’autres choses (que I’histoire littéraire a pris I’habitude de négliger plus ou
moins, mais une étude scientifique doit sortir des travers de la tradition) [...]. », (Molini¢ & Viala, 1993, p. 169).
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formation de nouvelles normes et de leur legitimation sociale®. Il questionne la possibilité des poemes
lyriques d’¢tre a la fois transmetteur de normes et outils de connaissances sur le monde social. La base
theorique est celle de la construction sociale de la realite par P Peter Berger et Thomas Luckmann®.
Les notions essentiellement mobilisces sont celles « d’univers particuliers » constituant des « enclaves de
sens % a l'intérieur desquels des paradigmes tels que la « douceur du_foyer » offrent aux lecteurs des
normes comportementales et des outils de connaissances du monde social. 1l en vient a formuler trois
fonctions distinctes que joue I'expérience esthetique. Il s’agit des fonctions de « préformation des
comportements ou transmission de la norme ; motivation ou création de la norme ; transformation ou rupture de
la norme. » (ibidem, p. 286). Ce qui m’intéressera dans cette proposition est la perspective d’aborder
la question de la norme et de son travail. Elle est ici situ¢e au sein de Iactivite littéraire, et me servira
pour analyser le potentiel normatif de la production littéraire d’un écrivain. Cependant, I’intention
sera aussi de se donner les moyens d’analyser les manieres dont le lecteur apprend, s’ajuste, se
. b \ . . . b . .

reconnait, s’adapte, en un mot se confronte a ce potentiel normatif. Enfin, 'autre dimension,

.. . . .
concernant les contenus cognitifs dans le vocabulaire de Hans R. Jauss sera bien ¢videmment tout aussi

importante a étudier.

A posteriori, et grace a une remarque faite par Sylvia Faure, une autre lecture peut étre proposée de
la construction de ce cadre théorique, et plus specifiquement dans les manieres d’évacuer et de retenir
certains concepts plutot que d’autres. Il semblerait que I’on ait affaire a des notions appartenant a des
échelles de description et d’analyse du social distinctes. Les visions du monde chez Goldman se
situeraient a un niveau macro social, tout comme 'univers symbolique d’une société, tandis que les
univers partiels, les enclaves de sens a un niveau meso, et enfin, que la production de sens par un
lecteur au niveau micro social. La question de I’emploi de ces notions au sein d’une recherche releverait
ainsi moins de la plus ou moins grande robustesse scientifique en soi de chacune, mais de la cohérence

entre ces notions et leur confrontation au materiau empirique a partir d’une problématique donnée.

48 « Savoir si — et comment — il est possible de découvrir des aspects communicationnels dans la fonction de représentation du Iyrisme. Poser
cette question, c’est évoquer en méme temps un probléme qui concerne aussi bien la sociologie, d laquelle la praxis esthétique peut fournir
pour le résoudre un apport sans doute irremplagable : le probléme de la_formation et de la légitimation des normes sociales. », (Jauss,
1978, p. 289).

Y« lLa sociologie de la connaissance pose en principe que nous vivons la réalité du monde quotidien en la découpant en “régions de sens
délimitées”, qui sont autant d’ “enclaves dans la réalité supréme” ; Iesfrontiéres en sont marquées par des “modalités de signl'ﬁ'cation et
d’expérience rigoureusement circonscrites”. Pour nous représenter comme tel cet horizon qui englobe le monde quotidien et rend possible la
communication entre ses “enclaves de sens”, il nous faut donc déja faire un effort de conscience, nous arracher a I'attitude qui nous oriente
naturellement vers un univers particulier d’activité professionnelle, ludique, religieuse, etc. Nous pouvons le faire a I'occasion du passage
d’une “enclave” dans une autre, ou bien lorsque nous sommes interpellés par une qﬁaire d’intérét politique (en écoutant les nouvelles par
exemple), ou encore en remettant en question, d’une facon générale, la légitimité et la vision propres a ces “enclaves de sens”. Comment les
univers particuliers constituant notre réalité quotidienne se délimitent les uns les autres, c’est ce qu’a déja démontré notre étude du
paradigme “la douceur du foyer”. », (Jauss, 1978, pp. 304 — 305).

*0 La traduction francaise des notions « univers particuliers » et « enclaves de sens » a retenu le terme d’univers symbolique et
c’est dans ce sens que je I’emploierai.
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Au regard de mon questionnement geénéral centré sur Iactivite de reception et le travail symbolique

ordinaire, il apparait que je me suis situce entre les niveaux meéso et micro sociologiques.

2.3 RECONSTRUIRE DES APPROPRIATIONS : QUEL PROTOCOLE D’ENQUETE ?

L’enquéte sur les appropriations d’une ceuvre littéraire me conduira a mettre en ceuvre un protocole
L o T oy . . o . A
particulier, ainsi que je I’ai précisé, attentive a diverses dimensions. Ainsi les livres auront a étre
analyses en tant qu’objets, a partir d’une grille a méme de décrire leur composition typographique, en
tant que textes contenant des ¢nonces formulees par des procedes rhetoriques specifiques. Ils seront
publi¢s par certaines maisons d’edition, qui auront certaines pratiques pesant diversement sur le
champ, lui-méme a restituer. Les pratiques de lecture, les confrontations seront enfin, a reconstruire
a partir d’entretiens. L’ensemble résultera certes de choix, mais ¢galement d’intuitions, de bricolages

et experimentations qu’il s’agit d’expliciter.

2.3.1 UN AUTEUR, DEUX HYPOTHESES ET TROIS TERRAINS

Le choix de I’écrivain se portera sur Christian Bobin, auteur frangais contemporain né en 1953 dont le
premier texte publi¢ dans une petite maison d’édition’' date de 1977. 1l signe chez Gallimard a partir
de 1989 et se dénombrent des la décennie suivante plusieurs dizaines de milliers de lecteurs. Sans
conteste, cette decennie sera celle d’une mise en avant de ses ouvrages qui figureront régulierement
au box-office des meilleures ventes de la semaine ou de I’année dans les classements effectues par des
professionnels de la presse (Livre-hebdo, les selections RTL-Lire...). A cette époque, la presse le
qualifiait d’auteur au genre « inclassable ». Michel Camus®, lors de I’émission A voix nue sur France

Culture, en juin 1994 le présente ainsi :

« Son oeuvre est de nature confidentielle, oui c’est ¢a, comme s’il nous parlait d’dme a dme, dans le
secret des caeurs. D’autres écrivains-poetes qui I'ont précédé comme Henri Calais ou Georges Peros
furent méconnus de leur vivant. Proches d’eux, par le sens intime d’une méme démarche solitaire et
monacale, étrangeres aux écoles et chapelles a la mode, Christian Bobin aurait pu connaitre le méme
sort. Qu’il ait aujourd’hui des dizaines de milliers de lecteurs semble tenir du miracle. Sans doute,

répond-il sans le savoir d une attente des hommes et des femmes qui le lisent, a une attente née de leur

*! 11 ’agit des éditions Brandes.
*2 Michel Camus était directeur de la collection Entre 4 yeux, aux éditions Lettres Vives.
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insatisfaction vitale, de leur soif de lumiére dans les ténébres de leur existence. Chez beaucoup d’entre
eux, la lecture de Christian Bobin se résume en deux mots, en deux mots venant du cceur : “il m’a aidé

[ »
avivre . »

Le theme d’une lecture « qui aide a vivre » m’avait particulierement intriguée et intéressée au moment
du choix d’un auteur et d’une ccuvre pour une recherche centree sur I’expérience de reception.
M’avait aussi interpelée ce qui semblait signaler une double appartenance dans le champ litteraire : un
¢crivain intimiste d’un cote, lu par des milliers de lecteurs de I'autre. Il y avait la mati¢re a mobiliser
la theorie de champs, dans la lignée des travaux de Pierre Bourdieu dont I’ouvrage, Les Régles de I'Art
venait de paraitre. Enfin, d’un point de vue methodologique, il ¢tait rassurant de savoir que cet ecrivain
avait des « milliers de lecteurs ». 1l me semblait qu’il ne serait pas impossible d’en convaincre quelques-

uns de réaliser des entretiens, a une époque ot internet et les communautes en ligne n’existaient pas.

Deux hypotheses ont été testées au cours de la recherche. La premiere portait sur I’ceuvre littéraire de
Christian Bobin, en tant qu’univers symbolique partiel, constitué d’un ethos (une éthique sous forme
pratique), de normes de comportement (ensemble de valeurs hiérarchisées de la conduite humaine),
de schemes d’interprétation et de perception du monde social (la mystique contemplative de Max
Weber, Weber, 1996). En suivant la fagon dont Roger Chartier définit la notion d’appropriation,
j’envisageais les livres/textes comme formant un ensemble d’injonctions, visant a faire vivre au lecteur
une expérience particuliere de lecture, et a peser ¢galement sur le sens a donner au contenu textuel.
De sorte qu’il était possible de dégager une lecture orthodoxe de ces livres/textes, a laquelle se
confrontaient les lectures singulicres faites par les enquétes. Le couple orthodoxe, hetéerodoxe, ainsi
que la notion de réception ambivalente permettaient alors de classer des formes d’expériences de

4 .
receptlon .

La seconde hypothese portait sur 'activite lectorale. Je posais que le partage entre des modes
d’appropriation des textes (¢thiques ou esthetiques), qui correspond a des competences scolairement
acquises, ne saurait rendre compte seul des expériences de lecture faites avec les textes de Christian
Bobin. L’expérience de réception était plutét vue comme un ensemble d’éléments en interaction dont
il etait difficile a priori de déterminer la nature et la forme a la seule vue des caractéristiques
socioprofessionnelles des lecteurs. Je présupposais de plus qu’il n’y avait pas de coupure radicale entre
I’expéerience ordinaire et I’activite lectrice. Lorsqu’un individu lit, et s’approprie un texte (réagit, juge,
donne du sens...), ce n’est pas forcément en opérant une coupure radicale avec ses schemes de
perception et d’interprétation ordinairement mis en ceuvre. Méme aupres d’un lecteur disposant de

compeétences a la mise en ceuvre d’un mode d’appropriation esthetique des textes, il ne fallait pas

48



systematiquement postuler un partage radical entre le monde des textes, et I’expérience ordinaire dans
laquelle prennent place son ethos, et ses schemes de perception et d’interpretation ordinaires. Ce qui
se jouait lors du travail d’appropriation consistait peut-étre justement et pour une part, en une
confrontation de normes, de schemes d’interprétation et de perception du monde ; les lecteurs

effectuant un va-et-vient entre I’ceuvre et leur univers symbolique ordinaire.

Pour rendre compte des experiences de réception faites avec les textes de Christian Bobin, je choisirai
alors d’investir simultanément trois terrains, géné¢ralement plutot disjoints dans les analyses. Le
premier sera constitu¢ de I'ceuvre de I’¢écrivain. L’objectif en ¢tait la mise en évidence d’un univers
symbolique partiel et des injonctions des textes susceptibles de borner la réeception des lecteurs. Les
analyses proposaient d’une part une ¢tude du monde social represente dans I’ensemble de I ceuvre, en
¢tant attentive aux positions sociales des personnages, aux roles joues, aux types d’evenements qu'ils
¢taient susceptibles de rencontrer, et aux destines réalisées, probables et improbables. A ce social
reconstruit, était associée d’autre part une etude des effets rhetoriques au moyen desquels certains
discours sur le monde ¢taient tenus dans les livres. Enfin 1’étude des matérialités des textes
ambitionnait de saisir I’ampleur et I'allure de la diversite des supports, allant du livre d’aspect tres
artisanal, rare, et précieux, a livre de poche vendu en grande surface (parfois pour un méme texte),
conduisant effectivement (ou pas) des lectorats, pratiques de lectures et appropriations différentes.
L’ensemble dévoilera une interessante ¢thique de la résignation, que je saisissais a ’aide de la figure
idéaltypique du mystique contemplatif®’ de Max Weber, et dont les réceptions par un lectorat

socialement difféerencié m’intéressaient vivement (Weber, 1996).

Le second terrain concernait la réception par la critique littéraire de I’ccuvre de Christian Bobin en
tant qu’indicateur des positions dans le champ littéraire de I’¢crivain entre 1985 et 2000. Une analyse
en termes de champ sera ainsi proposée, en reprenant les théories et outils développés par Pierre
Bourdieu. La reconstruction de la position (ou de la succession de positions) occupées par I’écrivain

dans le champ littéraire se voulait une introduction a ’analyse des expériences de réception : celles-la

> L’analyse proposé¢e par Max Weber des voies de salut-délivrance contenues par les différentes religions aboutit a la
construction de deux types s’envisageant essentiellement dans leurs proximités et oppositions : I’ascétisme et la mystique
contemplative. Ce sont des « états d’un genre particulier » différenciés au regard de I'importance plus ou moins grande que
chacune de ces voies accorde a I’action et au travail. Chez I’ascete, il est possible d’intégrer un mode de vie actif avec une
quéte spirituelle, tandis que chez le mystique contemplatif, tout travail entre directement en contradiction avec son éthique
primordiale. Sont alors définies plusieurs attitudes a tenir dans la vie quotidienne (telles que s’éloigner des intéréts
quotidiens, minimiser toute action, se protéger contre les perturbations extérieures, se considérer comme un réceptacle
du divin, garder une attitude de constant humilit¢) afin d’atteindre un état de grace de nature religieuse, a partir de la saisie
d’un message unitaire et significatif du monde (qui s’oppose a une conception rationnelle du monde) : autant de traits
pertinents a partir des desquels je restituerai le contenu normatif et cognitif de la production littéraire de Christian Bobin
(Weber, 1996, « les voies de salut-délivrance », pp. 177 a 241).
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sont en effet a considérer comme des injonctions pouvant induire des effets de sens lors de la reception

de ses textes.

Le troisicme terrain regroupait cinquante recits de réception fournis par des enquétes socialement
diversifies. Ces receptions des textes de Christian Bobin et les pratiques lectorales d’une maniere
gencrale des enquétes, seront recueillies au moyen de deux entretiens par individu places a un an
d’intervalle chacun, de manicre a saisir deux moments dans les expériences de reception et se donner
la possibilite d’observer des variations dans les pratiques de lecture. L’intention ¢tait de faire au
maximum varier les profils sociaux des enquétes, afin de tester ’hypothese de variations des receptions
sera contrainte par la methodologie qui consistera a remonter des reseaux de lecteurs a partir
d’entretiens obtenus avec le premier d’entre eux au sein de chaque groupe (enseignants, c¢tudiants,
libraires, lycéens, cadres dans le prive, ...). Il en résultera une variation que j’aurais aimee un peu plus
large des milicux sociaux mais qui restera tributaire du mode de construction de cette population. Elle
permettra toutefois de remonter certaines communautes de lecteurs et de pratiques tout a fait
.y . 1 N

intéressantes, notamment pour saisir des ¢léments de hors-texte (les manieres dont les lecteurs

faisaient connaitre a d’autres leurs lectures et pesaient ainsi sur les réceptions futures).

Si la methode d’un suivi longitudinal des enquétés dans le cadre d’enquétes qualitatives est a present
bien installe dans I’espace des methodologies mobilisables au cours d’une recherche, ce n’était pas
vraiment le cas a I’époque, et amenera a de belles surprises. ]’observerai notamment que la pratique
de lecture des textes de Christian Bobin ne durait en général pas dans le temps, y compris lorsque la
réception avait été particulicrement « heureuse », autrement dit orthodoxe, et que les lecteurs relataient
avoir éprouve « un choc », une « révélation » a la lecture. Cela conduira a questionner la robustesse
d’enquétes sur les pratiques culturelles, extrapolant et induisant a partir de réponses a des questions
posées en une fois, des pratiques durables dans le temps. Ces résultats de recherche prendront place
dans une période de reflexions et critiques de la notion notamment d’habitus de Pierre Bourdieu, dont
les dimensions de cohérence interne et au cours du temps pour un méme individu en viendront a étre
qualifices de cas particuliers dans un ensemble bien plus morcele, heterogene, autrement dit pluriel

(Lahire, 1998).
2.3.2 DES ENTRETIENS AUX EXPERIENCES DE RECEPTION : CINQ TRAITS PERTINENTS

Dans la perspective de saisir la nature du travail d’appropriation fait par le lecteur avec les textes de
Christian Bobin, je proposerai le terme d’expérience pour qualifier tout a la fois le proces de reception

et son resultat pour chaque lecteur. Le terme d’acte de lecture, défini par Wolfgang Iser reprenait
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¢galement le theme de la lecture comme moment d’interaction entre un texte et un lecteur™.
Cependant, la notion d’expérience permettra d’entrer plus avant dans les « facultés humaines » énoncées
par Wolfgang Iser, et d’envisager la lecture ainsi qu’'une serie d’actes ou d’opérations mences par le
lecteur avant, pendant, et apres sa confrontation avec le texte. L’expérience de réception sera alors
vue comme la configuration d’une série de modalités intervenant a des moments differents, et prenant
des formes variables d’un lecteur a un autre. En disposant d’¢léments identifiables et isolables (d’une
maniere theorique) les uns des autres, une reconstruction des expériences est en effet possible, qui en
montre I’¢tendue, la diversite et la richesse, mais ¢galement les similitudes et redondances d’un lecteur
a un autre. Autrement dit, je souhaitais obtenir par cette opération de déconstruction theorique un
ensemble de traits pertinents pour en observer les combinaisons ou configurations® dans le lectorat,

qui seront :

-1 —Des pratiques de lecture passces et actuelles des enquétes

- 2 —Des usages et fonctions des textes de Christian Bobin pour I’enquéte

- 3 — Des effets des textes de I’auteur sur le lecteur

- 4 —De la legitimite de la lecture et des textes de I’auteur selon les milieux sociaux

- 5—Des modes d’appropriation des textes mis en place pour I’ceuvre de Christian Bobin

Les quatre premiers traits pertinents entendront saisir par différentes touches I’épaisseur d’une
expérience a la fois singuliere et pleinement sociale. En reconstruisant le pass¢ lectoral de chaque
enquéte, bien évidemment pris dans un rapport al’école, a I'apprentissage de la lecture et par le passage
par le lycee ; en se donnant les moyens de mesurer les attentes, les usages, les fonctions et effets de la
lecture en general et de la lecture des livres de Christian Bobin, il s’agira de fournir des elements
permettant la comparaison au sein d’un méme enquéte a deux difféerents moments dans sa trajectoire

(au moyen de récits, et au moyen de deux entretiens situés a un an d’intervalle), et entre enquétes.

Chacun de ces traits pertinents sera précis¢ et discuté a partir de Iexistant dans la litterature
scientifique de I’époque. Je serai alors amenée a proposer certaines precisions, ajouts ou modifications

dans les manieres de penser la pratique de lecture et I’activité de production de sens. Plus précisement,

** « Des lors qu’un texte littéraire ne peut agir tant qu’il n’a été lu, il est impossible d’en décrire I'effet sans analyser le processus de sa
lecture. Si nous avons consacré ce travail a la lecture, c’est que cet actefait découvrir les processus mis en ceuvre par le texte littéraire. Au
cours de la lecture se produit un travail de transformation du texte qui se réalise par la mise en ceuvre de certaines facultés humaines. 11
s’ensuit un effet du texte qui ne peut étre étudié ni dans le texte seul ni dans le seul comportement du lecteur. Le texte est donc un potentiel
d’action que le procés de la lecture actualise. » (Iser, 1976, p. 13).

> Il s’agissait de proposer une analyse sous forme de portrait, en s’inspirant de la méthodologie mise en place par Bernard
Lahire dans Tableaux de famille, Paris, Seuil, 1995.
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je discuterai des trois catégories a partir de laquelle les chercheurs envisageaient de fagon classique les
fonctions de la lecture : la fonction « évasion », « documentaire » ou « esthétique de la lecture lettrée **» qui
ne me paraitront pas assez rompre avec le sens commun. Je montrerai que d’autres fonctions, assez
ordinaires mais peu theoris¢es portant sur les roles « réparateur » (Lahire, 1993c), thérapeutique, ou de
« relaxation » (Noizet, 1996) pouvaient se glisser sous le terme de lecture d’¢vasion que les enquétes
¢voquaient spontanément pour qualifier leurs attentes. Je m’appuierai en cela d’une part sur les travaux
de Pascale Noizet dans une enquéte sur la paralitterature sentimentale. Plagant le rapport polemique
entre homme et femme au coeur du roman Harlequin, l'autrice est conduite a penser que l'usage de
textes de ce genre ne se réfere pas a un besoin d'evasion et ne correspond pas a une echappatoire, mais
amene la lectrice a retravailler un quotidien conflictuel, afin notamment de revenir sur un rapport
hétérosexuel polémique.®” La ou la presse fustige un genre qui selon elle promet évasion a ses

lectrices®®, elle observe au contraire des discours de lectrices orientant leurs attentes vers d'autres

b
fonctions de la lecture. Je m’appuicerai ¢galement sur les travaux de Bernard Lahire, qui observe le role
« réparateur » pris par certains livres dans une recherche consacrée aux pratiques de lecture en milieux
populaires en disant qu’« 11 arrive fréquemment que le livre puisse jouer un role quasi « réparateur » a la suite
de drames. Par exemple, une lectrice lit un roman parlant d’une femme malheureuse d’avoir perdu un frére dont
elle était trés proche, alors qu’elle vit la méme situation. Pourquoi, aprés un tel drame, se plonger dans un roman
qui « remue le couteau dans la plaie » ? En fait, la lecture permet de faire travailler son chagrin, son expérience
douloureuse pour mieux I’accepter, pour essayer de donner du sens a ce qui est insensé et insupportable. » (Lahire,
1993a, p. 121). L'exemple de ces ¢tudes montrait qu'il ¢tait tout a fait envisageable de présupposer
l'existence de fonctions plurielles et implicites de l'acte de lecture, sous le couvert general de la
fonction « évasion ». J’avancerai le terme de requalification du quotidien, pour saisir plus precisement

le travail d’appropriation mené par certains lecteurs avec les ceuvres de Christian Bobin, et que

j’explicite plus bas.

Le cinquieme trait pertinent dans ma grille d’analyse, demande de s’attarder quelque peu ici. Il s’agit

y . . . . L. A ) )
d’une notion incontournable pour reconstruire des appropriations, alors méme qu’elle n’est pas souvent

mobilis¢e par ceux qui emploient ce terme dans leurs travaux, signalant ainsi un usage plus ordinaire que

scientifiquement controle. L’appropriation est un travail, un proces au cours duquel se confrontent

plusieurs mondes sociaux, celui inscrit dans/par la pratique et I’objet, et celui incorpore par I'individu.

La resultante de cette confrontation n’est pas, ainsi qu’on vient de le présenter, mécanique ou connue

d’avance, méme si un « ordre des livres », dans le cas de la lecture, entend fortement contraindre la

*¢ Mauger & Poliak, 1995, pp. 50 ; 52 et 56.
*7 Noizet, 1996, p. 186.
*8 Noizet, 1986, notamment le chapitre 8 « Harlequin, un cas critique ».
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reception du lecteur. La notion de mode d’appropriation vient alors permettre de penser I’espace des
appropriations possibles pour un lecteur socialis¢ en un temps, une e¢poque et un ensemble de pratiques,
en se donnant les moyens de repérer, a I'intérieur de cet espace, des modalites plus specifiques a certains
groupes ou individus. Par exemple, la lecture silencieuse et solitaire n’est pas un invariant historique : elle
¢merge au cours des siccles, et ne doit son illusion d’évidence qu’en raison du fait qu’il s’agit aujourd’hui
d’une pratique largement diffusce, approprice, et donc mobilisée y compris par les chercheurs lors de
leurs enquétes. Penser par mode, c’est se donner les moyens d’historiciser des formes de pratiques et de
reception, et donc de reaffirmer leur pleine et entiere inscription dans un social tramé par des rapports de
pouvoirs et de domination. C’est aussi penser en termes de stock, variable dans le temps et les socictes,
et d’effectuation. Il me semble que la notion de mode reprend une manicre de penser les pratiques et leur
effectuation qui emprunte au couple langue/parole defini par Ferdinand de Saussure, la distinction entre
un stock disponible a un moment donné au sein d’une sociéte, et la parole, ¢’est-a-dire I’effectuation (ou
la « performance **») par un locuteur. Les conditions pour puiser dans ce stock et produire un discours
propre sont sociales et renvoient a différents possibilites pour les lecteurs d’avoir éte socialisés a différentes
formes de pratiques de lecture. Ainsi, a un objet-livre déconstruit a partir de toute une série de pratiques,
relevant de I'histoire des contenus littéraires, rhétoriques, éditoriaux d’une part, correspond une
intention visant a historiciser le lecteur dans ses pratiques de lecture d’autre part. Cette historicisation
invite donc a réinscrire tout lecteur a la fois dans son parcours individuel, dont les rapports a I’école et la
lecture élaborés dans des contextes sociaux particuliers tendant a avoir produits certaines habitudes,
usages, fonctions, attentes et gotts, a la fois dans une histoire plus genérale des pratiques lectorales
existantes dans une soci¢te a une ¢poque donnee. Enfin, ces pratiques lectorales, le sens produit ainsi que
les pratiques d’¢laboration des livres/textes sont en lien étroits avec les formes d’exercice du pouvoir
chez Roger Chartier, ainsi que le rappelle Bernard Lahire, « 4 partir d’une conception eliasienne des relations
d’interdépendance et du lien entre les formes d’exercice du pouvoir et économie psychique, I'auteur oriente depuis
quelques années ses réflexions vers la compréhension globale des transformations conjointes dans les modalités d’exercice
du pouvoir, dans les structures historique de la personnalité, dans les institutions littéraires et dans les genres littéraires
eux-mémes [...]. » (Lahire, 1993b, p. 64 — 65). Je n’aurais pas la possibilite de pleinement saisir les
implications de cette derniere proposition dans le cadre de la these. ]J’en discuterai cependant certaines

pistes plus bas.

Pour les pratiques lectorales, deux modes d’appropriation vont étre proposés notamment par Bernard

Lahire, dans la lignée de la distinction établie par Pierre Bourdieu entre les dispositions ethique et

* Pour reprendre un titre d’une des conférences données en 1996 par Roger Chartier au sein de I’¢cole doctorale Sociologie
et sciences sociales, et publié¢ dans les Cahiers du GRS n°16.
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esthetique. S’appuyant également sur les travaux de Mikhail Bakthine et de Hans R. Jauss, Bernard Lahire
construit deux modes. Le premier, intituleé mode d’appropriation pragmatique ou ¢thico-pratique renvoie
a une manicre de lire ou le sens se construit « en faisant référence, non pas a des livres, mais a des schémes éthico-

pratiques d ’expérienceseo ».

« En effet, les modes d’appropriation des imprimés (journaux, revues, livres divers) mis en ceuvre en
. . ) \ L. /. o
milieux populaires sont souvent pragmatiques, a savoir qu’ils se caractérisent par la volonté d’ancrage
des textes (du monde des textes) dans une autre réalité que la seule réalité textuelle (Ie monde des
lecteurs) : dans une situation pratique (lecture de livres ou de revues « pratiques »), dans un espace
connu, vécu (lecture de la presse quotidienne) ou dans les cadres, les schémas de I’expérience passée ou

présente. »°!

Le second caractérise une maniere de lire ancrée dans « la seule réalité littéraire®® ». Elle est liée a la
notion de disposition esthétique telle que I'utilise Pierre Bourdieu dans La Distinction. Se partagent ainsi
chez les lecteurs deux modes fonctionnant comme des poles ou points de reperes chez le chercheur :
lecture par reférence a I'expérience ordinaire pour les uns, lecture par reférence a « la seule réalité
textuelle » pour les autres, le sens des textes se construit au travers de ces opérations intellectuelles. Ce
qui clive ainsi les lecteurs est alors une compétence lectorale scolairement acquise : la lecture
methodique s’apprend au lycée a partir de la seconde, qui fera I’objet des travaux de recherche de
Fanny Renard (Renard, 2007). Pour saisir le travail d’appropriation des enquétes, dont je souhaitais
faire varier au maximum les conditions de socialisation aux pratiques lectorales, je m’appuierai sur
cette distinction, en opérant toutefois une précision, concernant le mode d’appropriation esthétique.
Considérant, a I’époque, que les reflexions sur les modes d’appropriation des textes en fonction des
dispositions possedees par les individus avaient tendance a glisser de I'un a 'autre comme s’il y avait
entre eux une liaison mécanique, je transformerai quelque peu cette notion. En effet il apparaissait
qu’a un mode d’appropriation analytique des textes correspondait une disposition esthetique tandis
qu’a un mode d’appropriation éthico-pratique, une disposition é¢thique d’une fagon quelque peu
meécanique. Méme si les deux pouvaient partiellement se recouvrir, il me semblera plus opportun de
rompre ’assimilation rapide de I'un a I'autre. Aussi, je proposerai la notion de mode d’appropriation
analytique des textes a celle d’esthetique, qui paraitra plus apte a definir avant tout un ensemble de
compétences, de savoir-faire, mobilisés par les lecteurs, pouvant éventuellement déboucher sur une

disposition esthetique. Considerant que savoir repérer des figures de style dans un texte, pouvoir citer

% Lahire, 1993a, p. 115.
®! Lahire, 1995a, p. 147.
62 Lahire, 1993a, p. 115.
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le nom de l'auteur, le titre de I'ouvrage, la maison d’edition sont avant tout des compétences
scolairement acquises, je poserai qu’elles ne suffisent pas a justifier d'une disposition esthétique si I’on
entend par celle-ci un rapport au monde ainsi que le propose Pierre Bourdieu, (qui est d’ailleurs
¢galement une notion problematique des lors qu’il s’agit de I'utiliser comme une categorie opératoire
en sociologie). Selon I’auteur, cette disposition a pour caractéristique principale de suspendre la nature
et la fonction de I'objet représente pour s’attacher aux aspects formels, stylistiques, etc.® Ainsi
reduite, cette disposition esthetique pourra toutefois étre observee aupres de certains enquétes, mais

dans des cas bien plus specifiques que la définition premicre ne le laissait imaginer.

Le deuxicme temps de ma réflexion sur les modes d’appropriation portera sur ses liens avec la
construction du sens des textes. Méme si tout lecteur ne se demande pas constamment au cours de sa
lecture quel sens donner au texte, son activité de dechiffrement est construction de sens et se donner
les moyens de le ressaisir par entretien reste un enjeu important. Pour Claude Poliak et Gérard
Mauger, la compréhension d’un texte consiste en un accord entre le « monde du texte » et le « monde du
lecteur », qui lui-méme se résume a un accord entre schemes de perception et d’interpretation®. Outre
le fait que ces propositions consistent a ne pas prendre en compte les effets de forme sur les ceuvres et
a reduire les textes a des schemes d’interpreétation alors qu’ils se presentent au lecteur également dans
leur materialité, je substituerai a ce point de vue une vision dynamique de I’expérience de réception.
Dans leur définition de la lecture de divertissement et notamment la formule lapidaire consistant a dire
que « La lecture d’un texte s’apparente, mutatis mutandis, au déchiffrement des images qui relévent, I'une de
Iautre, des mécanismes généraux de la perception des formes symboliques », les auteurs ne semblent pas
envisager qu’un lecteur puisse apprendre pendant l'acte de lecture : ils restent dans un modele ou la
rencontre entre un texte et un lecteur est envisage d’une manicere statique et non dynamique. Pourtant,
entre le debut de la lecture d'un texte long (genre roman...) et la fin, il n'y a pas que reconnaissance et

dechiffrage a partir de schemes communs au texte et au lecteur. Il peut y avoir apprentissage,

S «lLa disposition esthétique qui tend a mettre entre parenthése la nature et la fonction de I'objet représenté et a exclure toute réaction
“naive”, horreur devant I’horrible, désir devant le désirable, révérence pieuse devant le sacré, au meme titre que toutes les réponses purement
éthiques, pour ne considérer que le mode de représentation, le style, apercu et apprécié par la comparaison avec d’autres styles, est une
dimension d’un rapport global au monde et aux autres, d’un style de vie, ot s’expriment, sous une forme méconnaissable, les effets des
conditions d’existence particuliéres : condition de tout apprentissage de la culture légitime, qu’il soit implicite et diffus comme est, le plus
souvent, l’apprentissagefamilial, ou explicite et spécyqque, comme I’apprentissage scolaire, ces conditions d’existence se caractérisent par
la mise en suspens et en sursis de la nécessité économique et par la distance objective et subjective aux groupes soumis d ces déterminismes.
» (Bourdieu, 1979a, p. 57).

o4« Clest pourquoi le divertissement requiert, sinon la concordance, du moins un accord entre les schémes de perception qui organisent le
monde du texte, les schémes d’interprétation et d’action des personnages et ceux du lecteur. La compréhension immédiate, spontanée, de
plain-pied, non réflexive, suppose I’appartenance du monde du texte et du monde du lecteur a un monde de sens commun, leur commune
référence au répertoire de « bonnes histoires » constitutives de la « psychologie populaire ». I n’y a pas, en effet, d’évasion possible sans
un minimum de connaissances et de reconnaissance des intrigues fictivex. La lecture d’un texte s’apparente, mutatis mutandis, au
déchiffrement des images qui relévent, I'une de I’autre, des mécanismes généraux de la perception des formes symboliques. », (Mauger &

Poliak, 1998, p. 5).
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autrement dit une familiarisation plutot ou a cote d’une familiarite. Envisage ainsi dans une dynamique,
l'experience de lecture devenait alors beaucoup plus complexe a cerner et I'accord entre le monde du
texte et le monde du lecteur n'ctait pas forcéement un imperatif prealable necessaire. Sinon, il n’était
plus possible d’envisager, ainsi que le souhaite Hans R. Jauss les fonctions cognitives et normatives de

la littérature.

2.3.3 RESULTATS MARQUANTS

Les experiences de réception des enquétes seront alors reconstruites de deux manieres : sous forme de
douze portraits, ce qui permettra de montrer les variations entre les différents traits pertinents a la fois
de fagon synchroniques et diachronique pour chaque lecteur, et en proposant une synthese des types
d’expériences pour tous les enquétes. Les portraits de lecteurs mettaient en évidence des usages,
modes d’appropriations, modes de traitement des textes de Christian Bobin relativement différencies,
classes selon les degres d’orthodoxie a un attendu dégage par I’¢tude des livres/textes : la « rencontre
heureuse » en était le modele idéaltypique, aux cotes d’expériences plus ambivalentes, et de rencontre
malheureuse. Pour la moiti¢ d’entre eux, je constatais une convergence autour de cette « rencontre
heureuse », autrement dit un effet de réception comprenant des impressions de « révélation », de « bien-
étre », « d’apaisement », des sentiments de « se lire dans le texte », de « se révéler a soi-méme » et d’avoir fait
une « rencontre » avec le texte, pour reprendre des propos d’enquétes. A ces effets pouvaient se
combiner des usages ou fonctions des textes orientes vers une aide symbolique : la lecture des textes
de Christian Bobin consistait alors pour une part en une recherche « de petites phrases qui font du bien »,
« de pansements de I’dme », dont la fonction principale semblait étre une requalification du quotidien : il
s’agissait pour eux d’utiliser des descriptions, des manieres de revaloriser certains ¢lément du
quotidien, de sorte qu’il apparaisse non plus comme problématique, mais esthétique, apaisant,
salvateur, etc., (Tralongo, 2005). Cet effet et ces fonctions ou usages des textes ¢taient plus le fait
d’individus eévoluant dans des milieux (professionnels notamment) ot la lecture et I’ ccuvre de Christian
Bobin avait une légitimite suffisamment etablie pour qu’il puisse avoir des échanges sur ces themes.
Cela correspond dans la population plutot aux enquétes enseignants, intervenants dans le champ

artistique, ¢tudiants, membres du clerge. La formation etait plutot littéraire et superieure.

Dans les autres discours positifs de réception, j’ai pu repérer un terme redondant, sans pour autant en
faire un modele d’expérience de réception. ]J’en proposerai le terme de « lecture intéressante ». S’y

rattacheront des lecteurs qui relatent en termes de connaissances sur le monde, d’enrichissement de
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leur culture personnelle les effets positifs de leur lecture des textes de Christian Bobin. Il s’agit plutot
de lecteur (dans cette population) de formation scientifico-technique dans le supérieur. Ce mode
d’appropriation pourra avoir ¢té constitué au cours des ¢tudes, poursuivies et maintenues par la suite,
rejoignant ici les resultats de recherches sur les manicres d’ctudier clivees selon les matrices
disciplinaires des ¢tudiants (Lahire, Millet et Pardell, 1997 ; Millet 2000). « Révélation » ou « rencontre
heureuse », d’un cote ; « lecture intéressante » de I’autre paraissent ainsi relever des formes d’expéeriences
de réception des textes qui renvoyaient a des compétences de lecteurs différentes : a une culture de
I'experience fondee sur 1’éemotion, et une culture de l'intériorite d’une part ; a une culture de
I'accroissement des connaissances sur le monde (plutot que sur soi) d’autre part. Les réceptions
malheureuses des textes de Christian Bobin correspondaient, dans I’enquéte a des cas de figure moins
polarisés que préecedemment. C’était parfois en raison d’un ethos en forte opposition avec celui
developpe dans les textes de Christian Bobin que le lecteur s’agacait a sa lecture ; c’est parfois
¢galement en raison d’une volonte contrarice de trouver dans des textes des schemes d’interprétation
et de compréhension du monde relevant des sciences humaines (et donc d’une forme argumentée et
raisonnée de discours), que le lecteur se detournait de la production de 1’écrivain. Il restait que ce
theme avait été moins creusé que les précedents, en raison de la faiblesse du nombre de lecteurs
malheureux dans la population totale (moins d’une dizaine de cas), étant donné la difficulté rencontree

\ . 5. . I . . .
a convaincre ces lecteurs qu ils pouvalent legltlmement part1c1per aux entretiens.

Il y a un dernier ¢lement dans les travaux de Roger Chartier que je ne mobiliserai pas dans le cadre de la
these mais qui me paraitrait a présent plus réalisable. 11 s’agit des questions relatives a 'articulation des
pratiques culturelles sur les formes d’exercice du pouvoir, qu’il me semblerait intéressant de rattacher a
I'analyse de ce que je proposerai d’appeler le travail ou Iactivité symbolique ordinaire, qui finalement
constituait un pan assez central dans mon travail. Ce travail de construction de sens pour la vie ordinaire,
passait pour une certaine partie de ce lectorat par une quéte de sens plus ou moins explicite. S’étaient
exprimes sur ce theme les enquétes enseignants, ctudiants, des individus en periode de transition
professionnelle, de changements affectifs. Il semble donc qu’un moment de rupture, de crise, de
changement de contexte constituait une des conditions d’¢mergences de ces questionnements, et se
presentait pour certains lecteurs possédant certaines compétences littéraires, ou analytiques, certaines
dispositions, sous la forme de « quéte de sens ». C’est d’ailleurs précisément a ces moments que les instances
de legitimation des institutions ont a fonctionner, ainsi que Peter Berger et Thomas Luckmann le
soulignent a propos de I’expérience du deuil. Il y avait une fonction d’aide symbolique dans un versant
thérapeutique ici, qui agissait aupres des lecteurs au moyen ce que je nommerai une rhétorique de la

consolation. A partir de certains procedes rhétoriques particuliers, jouant de la rarefaction et de
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I’abondance de termes descriptifs d’une situation, I’auteur présente a la fois certaines manicres d’envisager
une situation a priori problématique et douloureuse et sa solution. Celle-ci consistera a transformer le
regard a porter sur I’appreciation de cette situation de manicre a ce que ce qui ¢tait la cause de la souffrance
en deviennent justement la condition d’un salut (Tralongo, 2005). Cette fonction, que je qualifierai d’aide
thérapeutique ¢tait sans doute d’une fonction non pas inedite de la litterature, ni méme uniquement
activable par la littérature, mais bien connue d’un grand nombre de lecteurs, certainement utilisce sans se

designer comme telle, et qui n’avait pas fait I’objet d’une theorisation.

A la fin de la these, j’annongais des pistes d’investigations, centrées autour des relations entre la
constitution de I’activite symbolique ordinaire et les produits culturels, que je n’investirai finalement pas
par la suite. A posteriori, il m’apparait que la notion d’activite symbolique ordinaire aura continu¢ de
travailler de fagon un peu souterraine dans mon esprit. A présent, alors que trente années se sont ecoulées
depuis les premiers succes litteraire de Christian Bobin et que sa production littéraire appartient a une
histoire ancienne, il me semblerait possible et intéressant de reinterroger I’émergence du courant litteraire
auquel il a ete apparente (une littérature poétique, intimiste et mystique, peut-étre en lien avec une
littérature grandissante actuellement du développement personnel) dans un cadre plus large questionnant
de conserve les produits culturels, la configuration historique donnee, les formes d’organisation et
d’exercice du pouvoir et I’économie psychique, pour reprendre la derniere partie du programme de Roger
Chartier. Invité a un séminaire du GRS en 1993, il en explicite la démarche : « Pour vous donner un exemple,
j’ai essaye, suivant une indication que donne Elias dans La Société de cour, de revenir sur le rapport qu’on peut
établir entre Iesthétique classique, telle qu’elle s’incarne fondamentalement dans la tragédie classique, et ce qu’il
appelle la « rationalité de cour », c’est-a-dire une forme de structure de la personnalité, de I’économie psychique, elle-
méme profondément commandée par I'inscription des individus dans des réseaux d’interdépendance et dans des réseaux
sociaux. J’essaie donc de mettre en rapport, d’une part, un certain nombre de traits que I'on peut trouver dans les
tragédies de Corneille ou de Racine, et d’autre part, en suivant Elias, les traits spécifiques auxformes de rationalité de
cour [...]. » (Chartier, 1993b, p. 8). Son intention ¢tait de s’intéresser « au role central tenu par les mutations
dans les formes d’organisation et d’exercice du pouvoir pour comprendre les évolutions culturelles majeures » (Ibidem,
p- 9). I me semble a present que I’¢thique de la resignation, les techniques pour faire de necessite vertu,
la fonction thérapeutique de la lecture, présentées comme des aides pour le quotidien sont des sortes de
machineries therapeutiques qui pourraient s’analyser dans la méme perspective que celle qu’adopte Jeanne
Favret-Saada et qu’elle nomme des « institutions de rattrapage » (Favret-Saada, 2009). Ces machinerie
thérapeutiques, en tant qu’institutions de rattrapage, gagneraient a étre réinterrogees a partir des
recompositions dans les modes d’exercices du pouvoir, avec I’avenement d’un Etat successivement ou

simultanement animateur, éducateur, partenaire et évaluateur, a la fois desengage et puissamment
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normatif et la montée en force d’injonctions a la formation permanente, au « travail de soi » (Darmon
2003), comme garantie individuelle face au risque (Castel, 2003). Je reviendrai sur ces points dans les

prochains chapitres et la conclusion génerale.

Une derniere piste m’interesserait dans cette veine. Sur la méme péeriode d’une montée d’une litterature
du développement personnel, la thematique du genre a fait, sous la poussce de travaux féministes, une
remarquable entrée a la fois dans le monde scientifique et dans la socicte civile. La litterature ¢tant ainsi
un des lieux ou I’on peut « apprendre son genre », pour emprunter une formule a Christine Détrez a partir
d’une ctude sur les réceptions genrées des mangas chez les adolescents (Détrez, 2011), il serait interessant
de questionner les appropriations actuelles des manicres de traiter des roles des hommes et des femmes
chez un auteur tel que Christian Bobin : que diraient aujourd’hui des lectrices et lecteurs socialement
differencies de la naturalisation des roles sociaux qui est centrale dans I’ceuvre de cet auteur ? Participe-t-
elle encore du sentiment de « révélation » et de « bien-étre » que certaines et certains relataient dans le
milieu des annces quatre-vingt-dix ? Je serai ainsi interessée de savoir de quelles manieres ce type
d’énonces sur le monde continue (ou pas) a produire un requalifiation du quotidien, a présent qu’il existe
a la fois une offre bien plus ¢largie de litterature de développement personnel et une dénonciation du

travail de naturalisation de ces roles.

CONCLUSION DU CHAPITRE

La these aura permis d’utiliser la notion d’appropriation sur un ensemble de terrains contemporains, pour
une pratique, la lecture, qui était directement celle pour laquelle la notion avait éte mise a contribution
par Roger Chartier au cours de ses recherches. Il y avait de ce point de vue, si je puis dire, une mise au
travail, - autrement dit une appropriation - plutét orthodoxe de la notion de par le sujet d’é¢tude, dont
on peut réesumer les propositions principales. Elles envisagent I’appropriation comme une contrainte
créatrice et/ou une inventivité bornée, qui consiste en un travail mené par I'individu, dans un contexte
de confrontation, entre tout un ensemble d’¢léments cadrant la pratique, fruit d’une série d’histoires
cristallisées dans/par des matérialites, des rapports de pouvoir et de domination, et un individu lui-méme
pris dans une série de pratiques, d’habitudes incorporées. Ainsi, la notion de confrontation, tout en
cherchant des variations plus ou moins fortes, autrement dit des hétérodoxies ou orthodoxies dans les
pratiques et la production de sens, signale immanquablement des rapports de force avec un ordre (venu
des livres, des textes, des pratiques) a la resultante incertaine. Telle qu’elle se déployait sur ce premier

terrain, la notion d’appropriation avait donc a voir avec des pratiques, des objets, du sens, des discours et
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des rapports de pouvoir et de domination. Au cours des recherches ultérieures, je vais reprendre ce cadre
et I’¢largir a d’autres pratiques, considérant que la lecture est avant tout une pratique, certes specifiques,
mais une pratique parmi d’autres. L’intention ne sera toutefois pas d’emblée de mettre a I’épreuve cette
notion sur d’autres terrains. Il y a aura plutt une manicre de batir les questions de recherche qui
m’amenera peu a peu a tester la robustesse de cette notion au-dela de I’horizon d’attente, pour reprendre
le vocabulaire de Hans R. Jauss, pour lequel elle avait dé¢ja fourni ses preuves. C’est alors a une sociologie
des pratiques que la notion d’appropriation amenera, et que je souhaite presenter dans les prochains
chapitres a partir d’une serie de terrains situes au sein de I’espace de I’enseignement supérieur et de la

recherche.
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CHAPITRE 3 — DE QUELQUES DISPOSITIFS DE PROFESSIONNALISATION DES

ETUDIANTS, DES ENSEIGNANTS ET DE LEURS EFFETS

INTRODUCTION

Les recherches qui vont étre préesentees ici se sont deployees entre 2001 et 2014 Elles auront toutes pour
terrain les [UT. L’interrogation principale portait sur la professionnalisation, que j’entendais saisir a la fois
a partir des dispositifs deployes en direction des ¢tudiants, des enseignants et enseignants-chercheurs, dans
les programmes et les pratiques. L’intention initiale ¢tait de questionner ce qui pouvait paraitre une
¢vidence, a savoir que les IUT sont professionnalisants. Mon objectif ¢tait de saisir ce que cela signifiait
pour ces ¢tablissements d’enseignement supérieur, et d’analyser comment se matérialisaient des manieres
de penser la professionnalisation dans les gestes, outils, et instruments a la fois a destination des ¢tudiants,
des enseignants et enseignants-chercheurs. Ces derniers découvraient pour la plupart d’entre eux, ce que
constituaient ces dispositifs et leur mise en ceuvre, des leur premicre prise de poste dans ce type
d’etablissement. 1l y avait alors maticre a observer des acculturations, autrement dit des socialisations
secondaires effectuces dans un cadre professionnel qui me semblaient un cas de figure a renseigner. Quant
aux ¢tudiants, j’etais curieuse de savoir comment ils s’appropriaient ces enseignement qui envisageaient
de leur inculquer, entre autre, certaines dispositions face a 'avenir (la stratégie, I’anticipation, la
rationalisation) dont on pouvait faire le pari, avec les travaux de Bernard Lahire, Mathias Millet et Everest
Pardell (Lahire, Millet & Pardell, 1997), Mathias Millet et Daniel Thin (Millet & Thin, 2005a et 2005b),
qu’un certain nombre de conditions sociales d’appropriation ne seraient pas forcéement présentes aupres
de la population étudice. Et au-dela de ces curiosités, les questions de recherche posees concernaient le
type de cadre socialisateur que les IUT constituaient pour les etudiants comme pour les enseignants et
enseignants-chercheurs ; le repérage des modes de socialisation ainsi que quelques-uns des effets. Dans
cette perspective, il s’agissait de s’interesser autant a ce qui visait a cadrer les perceptions et pratiques des

acteurs qu’aux pratiques effectives.

Tout au long des enquétes, je tenterai alors de tenir un double objectif. 1l s’agira a la fois d’¢laborer des
connaissances sur un segment de I’enseignement supérieur frangais, assez peu renseigne scientifiquement,
autrement dit de produire des connaissances en propre des IUT, a la fois de réinscrire ces résultats dans
un ensemble plus vaste de problématiques portant sur les types d’¢tudiants a produire, les agents,
dispositifs, instruments, outils de cette production. Ma double préoccupation de recherche consistera a

remonter de ce que mes analyses apprenaient sur les IUT, a ce qu’elles dévoilaient de I’enseignement
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supcrieur, des relations avec le monde du travail, des politiques publiques, autrement dit des

recompositions entre le monde e¢ducatif, le monde marchand, et le monde politique.

Je precise que si la notion de professionnalisation servira de fil conducteur, c’est essentiellement dans
I’objectif d’en ctudier les déclinaisons au sein de dispositifs cibles. Les changements d’echelles, rendues
possibles par des ¢tudes menées a un niveau national, ou diachronique, n’auront ainsi pas pour objectif de
definir tout ce en quoi consiste ou a consiste la professionnalisation en IUT ni d’en proposer une
. b bl . 4 . . A
comparaison avec d’autres segments de I’enseignement supérieur, mais plutot de relever des traces de ce
qui etait observe a un echelon local et de se questionner sur ce que signifie professionnaliser. Dans cette
perspective, I'un des aspects inattendus dans la succession de ces recherches concernera les effets de leur
cumul au cours d’une période de transformations importantes de I’enseignement supérieur. Bien que ni
la durée ni une intention particuliere de coller a I’actualite dans le monde de I’enseignement ne furent
o/ 14 . bl \ A / / . . b /4
planifices au départ, il s’avere que les enquétes se sont déployées sur une quinzaine d’années, au moment
\ \ . . . ) . . . ) ) ’
ou le theme de la professionnalisation qu’elles investiguaient centralement s’est retrouve propulse au-
devant de la scene des transformations de I’enseignement supérieur. S’il apparaissait difficile de saisir
finement en 2001, ce que le « processus de Bologne », initi¢ en 1999 allait concretement engager en termes
de decrets ou lois ulterieures, (tels que le LMD en 2002 ; LRU en 2007), ou comme transformations
effectives dans les pratiques et les consciences, il en est allé differemment par suite. Les directives,
injonctions, formes d’organisation ont poursuivi une direction néolibérale donnce, matérialisant a
différents niveaux la mise en ceuvre d’une « économie de la connaissance » organisée par le « nouveau
g P
management public », que des travaux de recherche sont venus analyser (Charlier et Croché, 2009 ; Cusso,
2008 ; Cusso et Gobin, 2008 ; Garcia, 2007 et 2008 ; Ravinet, 2011; Stavrou 2012). La
professionnalisation, axe majeur de transformation de 'universite (Stavrou, 2011), va prendre une
4 . . bl 4
ampleur consequente au cours du temps, fournissant une occasion d’observer les effets de cette montee
en puissance sur les discours et pratiques des IUT. Cependant, encore une fois, il ne s’agira pas de livrer
une ¢tude des manifestations de « la » professionnalisation dans I’enseignement supérieur, mais bien
davantage de saisir ce que ces transformations occasionneront comme confrontations et bouleversements,
aupres des IUT, et notamment comme recomposition et institutionnalisation de certains dispositifs locaux,
tels le « Projet Personnel et Professionnel », inscrivant ainsi des categories de perception et pratiques des agents

de recrutement du marche du travail, des employeurs, etc. au sein de I’enseignement superieur.

Les parties suivantes présentent ces differentes recherches selon deux entrées : le cadrage theorique et
conceptuel ; la notion de professionnalisation et les principaux résultats. Une interrogation dans ce
chapitre sera menée a partir d’une observation faite sur le terrain que j’aimerai transformer en programme

de recherche par la suite : il s’agit du fait que bien des ¢lements de socialisation, qu’il s’agisse des logiques,
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des dispositifs, des discours, des pratiques, sont assez proches pour les différentes populations ¢tudices,

se deployant ainsi envers les ¢tudiants d’une part, les enseignants et enseignants-chercheurs d’autre part.

3.1 — LA SOCIALISATION PAR LES DISPOSITIES

Poser la question des processus et effets d’une confrontation avec des dispositifs de professionnalisation
reviendra dans mon travail a amorcer une diversification des terrains et des acteurs, et donc une mise a
I'epreuve du cadre theorique forge pendant la these. L’approche restera « dispositionnaliste-contextualiste »
(Lahire 2013). Elle demandera cependant d’é¢tre en mesure de deéfinir precisement quelles
transformations, mais aussi quels appuis, reprises, le passage d’une recherche sur des pratiques de lecture
a celles de pratiques d’¢tudes et d’enseignement occasionnent comme nouvelle grille theorique et
conceptuelle d’une part, d’observation et d’analyse d’¢tudiants, d’enseignant et d’enseignant-chercheurs
d’autre part. Ces passages-la avaient dé¢ja ete operes sur differents travaux. Ainsi, la notion de
confrontation, presentée dans le premier chapitre et conceptualisée par Daniel Thin concernait des ¢leves,
enseignants et travailleurs sociaux, et les pratiques ctaient ¢ducatives. De méme dans ses travaux sur
I'incorporation et I’appropriation des formes de danse, Sylvia Faure s’appuyait explicitement sur la notion
d’appropriation forgee par Roger Chartier. Fanny Renard, de son cote, avait explore les effets des
sollicitations a la lecture scolaire au lycée. De sorte que basculer de lecteur a ¢tudiants, enseignants et
enseignants-chercheur, de pratiques de lectures a pratiques d’¢tudes et d’enseignement de la
professionnalisation ne consistait pas a défricher un terrain absolument vierge mais plutot a consolider

I'utilisation élargie et centréee sur les processus et effets de confrontations.

L’entrée se fera a partir de dispositifs de professionnalisation particuliers, pour lesquels une partie du
travail consistera a justement a poser la question de savoir jusqu’ou remonter a la fois dans le temps et
dans les reseaux d’interdependance pour repérer un ensemble de traits pertinents, prealables a ’analyse
des modalités concretes d’effectuation et d’appropriation®®. Comme le rappelle Sylvia Faure, s’appuyant
sur la définition donnée par Jean-Claude Passeron®, la question de la délimitation du contexte est une
opération cruciale dans le processus de production de connaissance scientifiques (Faure, 2006).
L’interpretation sociologique consiste a mettre en relation des contextes descriptifs avec des contextes

empiriques, conduisant a objectiver les modes de découpage constitutifs des contextes empiriques et

¢ C’est d’ailleurs la méme question qui se pose lorsqu’il s’agit de définir ce qui pese, ou compte (d’un point de vue théorique)
dans la situation, sur les pratiques, et qui releve des propriétés sociales, du patrimoine dispositionnel des acteurs.

% « Contexte : Sous-ensemble du monde historique dont on peut montrer que sa description est indispensable pour le sens d’une assertion
empirique quand on veut trancher de la vérité ou de Iafausseté de cette assertion ou, plus généralement, quand on veut d@rinir sa compatibilite

ou son incompatibilité avec d’autres propositions entrant dans un raisonnement » (Passeron, 1991, p. 399).
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historiques. Pour mener a bien cette opé¢ration de mise en relation des contextes, je m’appuierai sur
différents travaux, qui permettront d’apprehender de fagon relationnelle des situations observées en salle
de classe, des contenus d’entretien, avec des ¢lements de structuration, d’organisation et des contenus
d’enseignement et de leurs modalités de mise en ccuvre aupres des ¢tudiants, enseignants et enseignants-
chercheurs. Trois ensembles de réferences convergentes seront alors mobilisces. Les premicres relevent
des travaux sur les matrices disciplinaires (M. Millet, 2013) ; les secondes sur I'utilisation, de plus en plus
claire au fur et a mesure que des travaux en viendront fournir des pistes d’opérationnalisation, du langage
de description de Basil Bernstein (Bernstein 2007 ; Stavrou 2012) ; enfin de I’approche méso-sociologique
et du travail de definition mene sur la notion de dispositif par Stephane Bonnéry, jointe aux travaux en
sociologie de la gestion (Maugeri, Metger & Benedetti-Meyer, 2012) qui me permettront de bien mieux
articuler et décomposer les differents pans constitutifs du contexte opérant pour les IUT a différents

niveaux.

3.1.1 LES MATRICES DISCIPLINAIRES

Les débuts de ces enquétes ont démarré en ouvrant la porte d’une salle de cours, pour y observer des
sequences de cours de « Projet Personnel et Professionnel ». Cependant ce geste n’aurait pas suffi pas a
expliquer ce qui s’y passait. Les travaux sur la forme scolaire ont bien montré tout I'interét d’une
sociogenese permettant de réinscrire une institution, un dispositif, un cours dans un ensemble signifiant
plus large. De ceux-ci il s’agira de reprendre I’hypothese d’une extension de la forme scolaire de relation
sociale qui continuait de constituer un mode dominant au debut du XXIe siecle, date a laquelle je debutais
ces travaux de recherche. Elle fournit aussi une attention pour les lieux, les temps, le langage, les pratiques
d’ecriture, la codification des savoirs, les logiques et normes comportementales attendues, les modes

d’exercice du pouvoir qui devaient se retrouver dans les descriptions produites sur les IUT.

Cependant, la notion, ainsi que le rappelle Mathias Millet, a eté forgée pour saisir des logiques
socialisatrices dans une perspective historique avant tout centrée sur I’école primaire. Les différences sont
importantes sur le terrain de I'universite, qui offre des situations bien plus hetérogenes et differencies
(Millet, 2013, p. 49). L’universit¢ a en effet ses fagons d’organiser les pratiques d’apprentissage,
d’occuper des espaces propres, avec d’ailleurs des termes qui le lui sont ¢galement, tels que le campus ou
I’amphitheatre, et d’organiser les emplois du temps ¢tudiants d’une part d’une fagon tout a fait specifique
par rapport a I’école, et varice d’autre part d’une spécialité disciplinaire a I'autre. Ce sont alors le

découpage des rythmes, des heures d’enseignement, tout comme les contenus, et les intervenants qui

64



different. Afin de se donner les moyens de saisir cette realite universitaire, il privilegie le concept de
matrice disciplinaire, qui présente deux avantages. Le premier est de ne pas définir la socialisation
universitaire uniquement a partir de termes privatifs, et le second est de se donner les moyens de saisir les
effets de socialisation a partir de disciplines, entendues comme principe d’organisation majeur des savoirs,
des cultures et des pratiques ¢tudiantes. La notion de matrice disciplinaire permet alors d’entrer par la
discipline, dans tout ce qu’elle a de propre et specifique, en maticre de contenus, d’organisation des
conditions de transmission, d’intention de fabrication d’habitudes intellectuelles, et de modes de
connaissances. En choisissant de comparer deux cursus de formations au niveau de la troisieme anné¢e en
sociologie d’un cote et en medecine de I'autre, il met en évidence des effets de triage (tous les ¢tudiants
ne sont pas e¢galement disposes a s’inscrire et suivre n’importe quelle filicre du supérieur), et des effets de
cadrages cognitifs et disciplinaires’. Ces travaux seront un appui robuste a la fois pour approcher certains
contenus des programmes pedagogiques nationaux des IUT, et certains traits structurants dans les
dispositions, habitudes mentales et pratiques, etc. des enseignants et enseignants-chercheurs. Cependant,
s’interesser aux IUT signifiera ¢tre en mesure de pouvoir degager leur spécificites au sein de I’espace de
I’ enseignement supérieur frangais. A la fois pleinement inscrits au sein du monde universitaire, ils ne s’en
distinguent pas moins par toute une serie de caracteristiques. Celles-ci renvoient a une organisation
administrative et pedagogique, des volumes horaires hebdomadaires calés sur le temps de travail salarie,
des découpages des savoirs et des pratiques venues d’autres segments de I’enseignement, voire d’autres
spheres de la pratique sociale ou encore constituant des innovations en propre, contribuant a distinguer
les IUT du reste des formations dans le supérieur, que les statistiques, en mentionnant « dont IUT » ou
« hors IUT » des lors qu’il s’agit de chiffes sur I’enseignement supérieur et I'université, ne cessent de le
rappeler. La question méme de la presence de « disciplines » au sein des programmes de cours est a poser.
Comme I’a observé Laurent Veillard, bien des formations a visée professionnalisante deviennent de plus
en plus « modulaires », et constituent des imbrications de sequences, de « matiéres », de « disciplines », ou
d’autres choses encore, si bien que les pratiques, les savoirs relevent d’une pluralite de logiques, et
appellent a des modes d’appropriations diversifi¢s (Veillard 2015). Enfin, les enquétes portaient le regard
sur des dispositifs présents au sein de différentes specialités de DUT, rendant plus difficile une entrée par
une spécialisation (par exemple la comptabilite, la securite, la statistique, le transport, etc.), qui par
ailleurs ne renvoie pas forcement dans ce contexte empirique a une « discipline » d’enseignement et/ou de

recherche, mais a un ensemble lui-méme composite. Il fallait donc affiner le cadre théorique et conceptuel.

7 Ces effets de cadrage Cognitifs et disciplinaires « par lesquels les matrices imposent des contenus socialisateurs, développent des logiques
cognitives, engendrent des formes de pensées, et qui résultent de Iarticulation de toute une série de propriétés pédagogiques (types
d’enseignement, sanctions des connaissances, supports de travail, nature des exercices, etc.) avec un ensemble de savoirs (scientifique ou

littéraires, appliqués ou fondamentaux, nomologiques ou historiques, intégrés ou polymorphes). » (Millet, 2013, p. 64).
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3.1.2 LE LANGAGE DE DESCRIPTION DE B. BERNSTEIN

J’en viendrai alors a mobiliser de fagon de plus en plus explicite le langage de description qu’ambitionne
de fournir la theorie de Basil Bernstein. Mes usages de cette the¢orie vont étre de plus en plus consequents
et méme s’¢tendre au-dela des questions de transmissions dans le cadre de situation d’enseignement
universitaire lorsqu’il s’agira d’investiguer du cote de la socialisation professionnelle des enseignants et
enseignants-chercheurs. L’intention sera tout d’abord d’¢tre en mesure d’expliquer la creation d’un
dispositif pedagogique (« le Projet Personnel et Professionnel ») a différents niveaux, allant du plus politique et
national, au plus local telle la salle de classe en passant par des modalités d’appropriations par des ¢tudiants.
Il s’agira ensuite de s’intéresser a la notion de professionnalisation, ses liens avec les dispositifs, dont je
montrerai qu’elle deviendra une revendication explicite a I’¢échelon national des IUT au moment ou elle
constituera une injonction majeure des ré¢formes des programmes universitaires (Tralongo, 2012a
2012b ; 2018a). Enfin, seront posces les questions de transmission et appropriation des discours et
pratiques de professionnalisation par des enseignants et enseignants-chercheurs dans le cadre de leurs

activites quotidiennes en IUT (Tralongo, 2018b ; 2017 ; 2015a).

La critique de la sociologie de la reproduction est un des points souvent mis en avant, et a juste titre, pour
presenter la pensée de Basil Bernstein. Cette critique pointe I’absence d’intérét en propre pour le médium
dans le relais de la domination : « Ce qu’il trés est intéressant de constater c’est que la structure qui permet réellement
au pouvoir d’étre relaye, au pouvoir d’étre transmis, n’est pas elle-méme soumise a I’analyse. Paradoxalement, ce qui
manque aux théories de la reproduction culturelle c’est I’analyse interne de la structure du discours lui-méme. Or ’est
la structure de ce discours, la logique de ce discours, qui fournissent les moyens par lesquels il peut véhiculer les relations
externes de pouvoir » (Bernstein, 2007, p. 26). Cette ambition se traduit par une ceuvre qui a eu pour objectif
de produire une theorie qui prendra plusieurs nom, passant d’une theorie des codes, a une theorie du
controle symbolique, de la production, de la reproduction et du changement culturel (Ibidem, p. 283).
Dans cette optique, le sociologue a bati progressivement et par rectification de concepts un langage de
description en faisant eclater les limites conventionnelles de la psychologie, de la sociologie, de la
linguistique, ainsi que le souligne Jean-Claude Chamboredon (Bernstein, 1975, p. 16), a méme de se
deployer dans des domaines diversifies et decloisonnes au regard des sectorisations que sont I’¢ducation,
le travail, la famille, etc. Vont plus spécifiquement retenir mon attention la définition « large et originale »
de la « pratique pédagogique » de Basil Bernstein, la critique qu’il émet a I’encontre de la sociologie de la
reproduction qui va de pair avec son souci de produire une sociologie du « within » plutot que du
« between », le langage de description qu’il propose, et plus particulicrement classification, cadrage,
recontextualisation, regionalisation (Frandji & Vitale, 2008). L’ensemble permettra de faire émerger

I'intéerét de batir grille d’analyse d’un niveau meso-sociologique, a partir de la notion de dispositif, en
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s’appuyant sur la conceptualisation formulée par Stephane Bonnéry et les propositions de la sociologie de

la gestion, qui feront I’objet de la section suivante.

De fagon centrale, je vais m’appuyer sur la notion de « frontiére » comme « métaphore tacite **», permettant
d’ « analyser la maniére dont les distributions de pouvoir se réalisent en ponctuations diverses et souvent silencieuses de
Pespace social qui construit les frontiéres. J’ai voulu analyser comment ces frontiéres sont relayées par divers processus
pédagogiques de maniére a distribuer, a fagonner et a opposer des formes de conscience.» (Bernstein, 2007, p. 5).
Penser avec Basil Bernstein, c’est en effet mettre au centre de toutes les analyses, le regard sur ce qui
. L . . . , . ..
apparait comme separe ou lie, sur le terrain, et sur ce qui permet de rendre ces séparations et liaisons
. . . . . , .
robustes ou faibles, quels que soient les domaines et terrains sur lesquels faire jouer ce qu’on designe par

frontiere. Penser avec Basil Bernstein, est tout avant tout penser a partir de cette notion de fronticre.

Il faut ¢galement insister sur I’¢tendue des domaines et terrains susceptibles d’investigation, car, si les
travaux de Basil Bernstein peuvent figurer en sociologie dans le domaine de I’¢éducation, sa théorie a
pourtant une vis¢e plus ¢largie. L’objectif est de mettre au jour les formes de controle, d’intériorisation
du social et de I’action, au moyen d’une theorie genérale qui pourra genérer des recherches dans des
domaines diversifies, pour peu que ceux-ci relevent de pratiques pedagogiques, au sens (tres particulier)
qu’il donne a la pédagogie en tant que « long processus par lequel quelqu’un acquiert de nouvelles formes ou
developpe des formes existantes de conduite, de savoir, de critéres a partir des indications de quelqu’un ou de quelque
chose considéré comme un _fournisseur et un évaluation adéquat — adéquat selon le point de vue de I'apprenant ou le
point de vue d’autres corps ou le point de vue des deux. » (Bernstein, 2007, p. 125). Cette définition, assez «
originale » (Frandji & Vitale, 2008, p. 8) fournit un langage conceptuel s’appliquant a toute relation
pedagogique, et plus largement a toute pratique au sein de laquelle il y a un contréle (ou une tentative) de
la transmission. Les exemples qu’il donne sont les relations entre docteur, psychiatre et patient, travailleur
social et usager, et de fagon moins attendue, entre le personnel penitentiaire et les prisonniers ou encore
les relations dans I'industrie (Bernstein, 2007, p. 304). C’est en m’appuyant sur cette definition elargie
des relations pedagogiques que j’entendrai saisir quelques-uns des moyens et effets par lesquels se relaient,
par 'intermediaire de dispositifs, des catéegories de perception decoupant plus ou moins strictement les
choses comme les constructions mentales, et qui seront au principe des deéfinitions, des structurations et
de I’organisation des pratiques. Et que j’appliquerai autant a des contenus de programme péedagogiques
d’IUT, qu’a des divisions lices a des statuts sociaux, des roles, des fonctions tels que les enseignants et

enseignants-chercheurs, les « professionnels » travaillant dans le prive, etc. De sorte que cette theorie, qui

% Dans son dernier ouvrage, il précise : « J’ai voulu analyser la maniére dont les distributions de pouvoir se réalisent en ponctuations
diverses et souvent silencieuses de I'espace social qui construit les frontiéres. J’ai voulu analyser comment ces frontiéres sont relayées par divers

processus pédagogiques de maniére a distribuer, a faconner et a opposer des formes de conscience.» (Bernstein, 2007, p. 5).
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n’est pas reservee aux faits educatifs (au sens de definis par un systeme educatif national, local etc.) me
permettra d’ouvrir une breche afin d’¢tudier les situations et activites professionnelles en questionnant,
dans une perspective dynamique, les recompositions, extensions, transformations de celles-ci au cours du
temps. Mon analyse de l'acculturation des enseignants et enseignants-chercheurs aux pratiques de
professionnalisation des ¢tudiants, ainsi que I’ ¢tude de la « pédagogie du supérieur » mence dans les chapitres
4 et 5 de cette Note de synthese seront alors a envisager comme des mises au travail de ce cadre theorique
en posant la question des relais des rapports de pouvoir et de domination dans les situations, ainsi que des

effets sur les manieres de penser la « pédagogique du supérieur » et les pratiques effectives.

De plus, je m’appuierai sur I'idée que pour Basil Bernstein, sa theorie peut n’étre que partiellement
mobilis¢e au cours d’une recherche car elle prend la forme d’une serie de modeles formels se deployant
des niveaux macro au micro. Il est alors ¢galement possible, en fonction des objectifs de I’enquéte, de se
focaliser a un niveau et de ne pas se préoccuper des niveaux inférieurs ou supérieurs (Bernstein, 2007, p.
300). Mais il est ¢galement envisageable de choisir une pratique pedagogique, et de tenter de pister sur
les différents niveaux ses définitions et déploiements. Ces deux éventualités sont données par I’ambition
¢pistemologique de la theorie qui est de fournir un langage descriptif cohérent permettant de s’intéresser
avec laméme robustesse, le méme outillage, aux structurations de I’espace social dans un champ considére
et aux interactions ordinaires qui s’y déroulent : I’ensemble ceuvrant a tenir de conserve les positions
sociales, la division du travail, la construction, structuration, conservation, transformation du pouvoir, le
langage, les savoirs, les pratiques, et les effets sur la formation des consciences et des identités. En balayant
les differents niveaux, le langage de description entend alors préserver une cohérence theéorique et
conceptuelle d’ensemble®” ; ainsi que la possibilité de fournir les moyens analytiques d’une approche des
dynamiques sociales. Car ainsi que Basil Bernstein le precise, ¢’est a I'intérieur de ce qui contribue a cadrer
les situations et vise a maintenir I’existant sous une certaine forme, que reside le potentiel d’une
subversion et donc d’un changement, armant la théorie a tenir compte assez finement du realise, mais
¢galement du potentiel, du minore, autrement dit de « I"ambiguité constitutive du social » (Rochex, 2008,
p. 111). Ce cadrage n’est en effet pas mécanique, mais résulte de luttes entre des groupes sociaux, ce qui
permet une historicisation des formes et relais du pouvoir. Ces luttes portent sur le contréle symbolique
de la realite. Il est alors possible a la fois de penser qu’il y a au sein de chaque groupe social et de chaque
societe des codes régulant, organisant et controlant les conditions d’appropriation de la perception du
réel, et d’en envisager la variabilite historique. Je reviendrai plus precisement dans le quatrieme chapitre

sur ce point.

% Celle-ci fait 'objet d’une présentation fouillée, ramassée également dans un schéma, qu’on trouve dans le volume IV de
I’ouvrage Class, Codes and Control, (Bernstein 2003 [1990], p. 42).
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Deux concepts permettent I’articulation entre les niveaux structurels et interactionnels. Il s’agit des
notions de classification et de cadrage, qui ont ainsi ¢te inventes par Basil Bernstein, afin de combiner un
héritage durkheimien avec celui des premiers interactionnistes symboliques (Bernstein, 2007, p. 152)”.
La classification désigne alors ce qui sépare les ¢lements constitutifs entre eux. Au sein d’institutions a
visce ¢ducative, les separations seront plus ou moins tranchees entre les savoirs scolaires, entre les eleves
et les autres, entre les heures de cours et le reste de la journce, etc. Le cadrage est le controle mené en
situation et notamment les moyens de maintenir les separations plus ou moins fortes entre les
classifications des ¢lements. Ces deux notions permettent d’opéerationnaliser dans des contextes et pour
des objets differents, toujours socio-historiques, la notion de fronticre en fournissant des outils pour
restituer la force plus ou moins grande de I’espace entre deux classifications, au principe de visions
differenciant, s¢parant, ou au contraire, mélant et regroupant. Leur emploi consiste a se demander pour
chaque classe d’une part quelle est son « identité » propre, autrement dit de quoi elle se compose, en quoi
elle differe radicalement ou pas des autres classes, amenant a produire une description comparee, et
d’autre part, quels sont les moyens et forces mises en ceuvre pour préserver cette « identité ». Les questions
sont tout aussi opérantes pour des matieres scolaires et les transformations au cours du temps ou dans des
nouvelles classes composites a un moment donné tels le frangais, les mathématiques et les approches par

competence au college, qu’entre les IUT et d’autres formations, ou encore entre médecin et patient, etc.

Je vais ¢galement mobiliser les notions de recontextualisation et de régionalisation dans la perspective
d’etudier les processus de sélection et production des savoirs a transmettre. La recontextualisation est un
processus se déroulant au sein d’espaces sociaux en concurrence pour imposer certains savoirs, certaines
pratiques pedagogiques, certaines finalites d’apprentissage plutt que d’autres (Bernstein, 2007). Les
resultats de ces luttes fournissent le curriculum, les logiques, les pratiques theoriques, observables, etc.,
des institutions ¢ducatives. Quant a la régionalisation, la notion porte plus specifiquement sur les savoirs
et la composition de ceux-ci. Un savoir régionalise est un savoir qui ne releve pas d’une seule discipline,
mais d’une imbrication (des régions du savoir) qui se retrouvent recombinées et recomposées a Iintérieur
d’une classification. Je m’appuierai pour cela sur les travaux de Sophia Stavrou, qui viendront fournir a

partir d’une opérationnalisation de ce cadre thé¢orique, un éclairage pertinent sur les logiques a I’ceuvre

7 Pour le dire avec Harry Daniels : « [Bernstein] s’est focalisé sur deux niveaux : un niveau structurel et un niveau interactionnel. Le
niveau structurel est analysé dans les termes de la division sociale du travail qu’il crée (classification) et le niveau interactionnel avec la forme
de la relation sociale qu’il crée (cadrage). La division sociale du travail est analysée en termes de la plus ou moins grande rigidité des frontiéres
entre ses divisions, c’est-a-dire, par rapport au degré de spécialisation. [ ...]. Ainsi, le concept clé au niveau structurel est le concept de fronticre,
et on y distingue les structures en_fonction de leurs arrangements frontaliers et du support et de la légitimation qu’ils apportent au pouvoir.
[...]. Le niveau interactionnel, donc, selon Bernstein, donne le principe du contexte d’apprentissage par le truchement duquel s’exprime la

division sociale du travail. » (Daniels, 2008, p. 94).
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dans les transformations curriculaires’”’ des maquettes d’enseignement de master en sciences sociales en
France (Stavrou, 2017). Au regard des maquettes de programme de DUT, qui sont tres denses, allant de
1800 a 2200 heures de cours pour deux années, qui se constituent d’une multitude de « modules »
fractionnant et recombinant des notions, des savoirs et des pratiques venus de differents mondes et
logiques, ces notions seront ¢clairantes pour en décrire et différencier les origines academiques ou relevant
de différents mondes professionnels, les recombinaisons et reformulations, en basculant d’un monde a
I'autre. Les enquétes que je menerai sur la création du module de « Projet Personnel et Professionnel »
s’appuieront sur ces notions, en identifiant les groupes, les discours et les logiques qui s’affronteront et
participeront de la création de ce module au sein des programmes pedagogiques nationaux, et qui se
traduiront par des categories de perception, contenus, et pratiques, telles que les modes d’administration
des cours et ¢valuation des ¢tudiants (Tralongo, 2012a ; 2012b ; 2018a). Au final, mon intention en
mobilisant ce cadre théorique et conceptuel sera, outre de fournir une grille d’analyse articulant les
niveaux organisationnels et curriculaires, d’observer plus finement ce qui socialise a certaines pratiques
enseignantes de professionnalisation et a ses effets sur des ¢tudiants. Dans cette perspective, la notion de
dispositif, telle qu’elle a eté conceptualisee par Stéphane Bonnéry sera pertinente pour expliciter,
conceptualiser et rendre operatoire le positionnement meso auquel 'étude de dispositifs conduit,

d’ailleurs bien au-dela des situations d’enseignement.

3.1.3 DES DISPOSITIFS AU CCEUR DE L’INVESTIGATION : UNE APPROCHE MESO

Posant la question des conditions sociales de production d’inegale réussite scolaire, Stéphane Bonnéry en
vient a batir une analyse proposant une approche meso sociologique originale, précise dans ses outils
théoriques et conceptuels, permettant de fouiller un matériau empirique problématisant les pratiques de
transmission et d’apprentissage de la lecture a I’¢cole primaire. Le constat que le « professeur n’invente pas
lui-méme tous les instruments et techniques qu’il utilise », permet de développer un ensemble conceptuel a
méme de mettre au jour les formes de domination dans la sollicitation de I"activite cognitive (Bonnéry,
2014, p. 106). Son approche ouvre la voie a une analyse de la domination dans la transmission scolaire et
I’appropriation, a partir d’une attention aux supports, dispositifs, instruments et outils pedagogiques. La

focale sur le matériel est accompagnée d’une definition spécifiant pour chaque terme (support, dispositif,

7! Sophia Stavrou définit le curriculum de cette maniére : « le corpus de savoirs & transmettre et les modalités des activité et des relations

pédagogiques par lesquelles cette transmission se réalise. » (Stavrou, 2017, p. 21), que je reprends ici.
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instrument, outil”), I'attendu ¢tant de pouvoir ctudier leur role propre et complémentaire en tant

« qu’éléments emboités de la matérialisation des influences » (Ibidem, p. 107).

Relevant avec d’autres le constat d’un usage ordinaire plethorique et en forte croissance du terme de
dispositif (Barrere, 2013), il en garde « I'idée de gouvernement a distance » et I'utilise pour déesigner
I’organisation de la pedagogie dans la salle de classe (Bonnery, 2014, p. 129), en mobilisant conjointement
les travaux de Michel Foucault en mobilisant la définition du dispositif qu’il propose”, Basil Bernstein en
s’appuyant sur les notions d’¢chelles interdependantes, de classification et de cadrage, et Jean-Claude
Chamboredon en reprenant les travaux permettant de rendre visible certaines définitions sociales de
I'individu. Pour Stephane Bonnéry, le dispositif est alors un composite d’influences relevant d’un niveau
macro social, (constitu¢ de normes, logiques, visions, etc.), qui vont se matcrialiser dans des
organisations, sous la forme d’un ensemble qui a sa relative cohérence, qui prend des traits récurrents,
observables au niveau meéso, et qui a leur tour viennent influencer les situations observables a un niveau
micro-sociologique (Bonnery, 2014, p. 107). Cette proposition me permettra de rendre plus visible
certaines spécificites des éléments pesant a une eéchelle meéso, en I’articulant aux notions principales de la
theorie de Basil Bernstein de trois manicres. La premicere est qu’un dispositif se signale comme tel sur le
terrain : il peut étre étudie comme une classe (au sens de Basil Bernstein) et se voir appliqué les notions
de classification et cadrage, visant a le definir en propre et en mesurer sa robustesse au sein du contexte.
Le second est qu’il se positionne a une échelle méso, et clarifie la série d’éléments qui le constitue : il offre
alors un programme descriptif de ses ingredients, a méme d’outiller la saisie de ce qui releve de relais du
pouvoir, de normes, de logiques, de representations du social, et leur traduction en pratiques. Les notions
de classification et de cadrage, qui ont éte baties par Basil Bernstein pour étudier le relais du pouvoir dans
les relations pédagogiques resteront opérantes a I'¢chelle des dispositifs, qui, par leur position
intermeédiaire, poursuivent ce relais en direction des individus. Il permet enfin de rassembler un ensemble
d’elements qui tirent leur intelligibilite pour le chercheur et peut-étre leur efficace — pour le terrain — de
leurs relations. Il rend aussi possible une investigation sur des notions conceptuelles telles que les codes
chez Basil Bernstein, les modes d’appropriation, par I’explicitation de I’¢tudiant ideal, équivalent du
« lecteur implicite » chez Wolfgang Iser, de « I’horizon d’attente » chez Hans R. Jauss, et finalement toute

cette classe de concepts intermediaires entre le social et I'incorpore, au sein desquels il faut ¢galement

7 « Ces instruments et techniques s’imposent a lui [I’enseignant|, et constituent donc plutdt Iextension des influences sociales et

institutionnelles qu’ils matérialisent et que j’appelle des supports pédagogiques (objets matériels écrits tels que les manuels scolaires, albums de
littérature de jeunesse, fiches photocopiées. ..) et dispositifs pédagogiques (modalités d’organisation de la séance dans des formes relativement
stabilisées). » (Bonnery, 2014, p. 105).

73 « Un ensemble résolument hétérogéne, comportant des discours, des institutions, des aménagements architecturaux, des décisions
réglementaires, des lois, des mesures administratives, des énoncés scientifiques, des propositions philosophiques, morales, philanthropiques,

bref : du dit, aussi bien que du non-dit. » (Foucault, 1977, p. 299).
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ranger les dispositions, permettant de saisir analytiquement les processus de socialisation. Je reviendrai
plus specifiquement sur la question des codes dans le prochain chapitre, et sur la question des classes de

concepts intermeédiaires en conclusion de la Note de synthese.

Ces travaux viendront entrer en résonance avec mes propres preoccupations de deux manieres. La
premicre est la plus conforme a une ¢tude des conditions de transmissions et d’appropriation portees par
un dispositif pedagogique particulier. En m’intéressant a I'histoire du « Projet Personnel et Professionnel », a
ses modalites de mise en ceuvre au sein de la salle de classe, aux supports, outils et instruments qui le
matérialisent, aux enseignants qui I’actualisent a chaque cours, il s’agira de mettre au jour les attendus
injonctions, prérequis et implicites, afin d’¢tudier les appropriations ¢tudiantes. Cependant, un deuxieme
interet viendra de I'utilisation de ce méme cadre théorique et conceptuel pour appréhender les manieres
dont des enseignants et enseignants-chercheurs apprennent a participer a des dispositifs de
professionnalisation des é¢tudiants tels le « Projet Personnel et Professionnel », pour le suivi d’etudiants lors de
stages en entreprise, et au-dela du terrain constitu¢ d’un seul IUT, enfin pour saisir les manieres dont des
collectifs nationaux, tels que les associations de directeurs d’IUT, de Chefs de départements, se sont et
ont ¢te mis au travail dans le cadre des rénovations de programmes pedagogiques nationaux (Tralongo
2018a). En m’intéressant au pouvoir des differents collectifs, aux manieres d’articuler, de donner des
ordres, d’organiser, d’évaluer le travail de chacun d’entre eux, j’utiliserai aussi la notion de dispositif. Cet

usage pour des pratiques et des enquétés qui ne sont pas des étudiants mérite quelques éclaircissements.
gep pratiq q q p quelq

Dans ce deuxieme cas de figure, les situations etudices relevent du monde professionnel. Elles amenent a
analyser une des modalites d’une socialisation secondaire réalisée dans un contexte professionnel, dont les
particularités en portant sur la « professionnalisation » des ¢tudiants sont d’étre parcellaires (ne reprenant
pas I'integralite des activites d’enseignement), d’opérer sur une portion tout a fait reduite dans la panoplie
propre a chaque enseignant et enseignant-chercheur constituce de pratiques, savoirs, gestes, techniques,
instruments pedagogique relevant de sa discipline. L’ensemble de cette problematique releve ainsi d’un
questionnement sur la socialisation professionnelle des acteurs en envisageant celle-ci comme un « processus
dynamique » réalis¢ au cours de 'activite professionnelle (Alain & Pruvost, 2011, p. 269). En accord avec
la definition de la relation pedagogique de Basil Bernstein rappelee plus haut, j’envisagerai que les
enseignants et enseignants-chercheurs peuvent étre traites theoriquement comme des « apprenants », dans
le sens ot il est attendu d’eux un certain comportement, qu’un cadre institutionnel, assorti d’un ensemble
de dispositifs, supports, outils et instruments, met en situation de confrontation des lors qu’il s’agit de
prendre part a la professionnalisation des ctudiants. La notion de « dispositif » telle que la retravaille
Stéphane Bonnery, jointe a la fagon dont Basil Bernstein definit la relation pedagogique, fournit un cadre

qui peut ainsi ¢tre tout aussi opérant aupres d’enseignants et enseignants-chercheurs qu’aupres d’¢eleves
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ou ctudiants. Elle permet de s’intéresser a des materialisations d’injonctions, de définitions sociales, elle
permet de voir en quoi et comment un dispositif « dispose », organise a partir d’¢lements composites une
cohérence qui relaie les definitions sociales énoncees ailleurs, et gouverne ainsi a distance. De plus, et ce
ne sera sans doute pas un hasard, un certain nombre d’outils et de supports que j’aurai a ¢tudier sur les
terrains seront les mémes et s’adresseront a la fois a des destinataires ctudiants, enseignants, enseignants-
chercheurs, et d’autres intervenants encore (des maitres d’apprentissage, des vacataires de I’enseignement
supcrieur, des personnels administratifs ayant quelques charges d’enseignement). Par exemple, des
supports de cours tels que le « Carnet de bord » dans le cadre du « Projet Personnel et Professionnel », ou encore
le «livret de stage, ou d’apprentissage » sont systematiquement fournis a cet ensemble diversific de
destinataires, dans une intention explicite de cadrage (au sens de normalisation) des catégories de
perception, des valeurs, des normes et des pratiques des uns comme des autres (Tralongo, 2015b).
Etudiées de fagon successives sur mes différents terrains, je n’en viendrai pas a problématiser de fagon
centrale les questions que soulevent cette observation d’outils, supports et instruments communs pour
controler et encadrer les pratiques et categories de perceptions d’acteurs ¢tudiants et enseignants. Il me
semble cependant qu’elle fournit des pistes a creuser pour des recherches a venir. Elle renforce la
pertinence de I'utilisation de théories et concepts issus de travaux menés sur le monde du travail, et en
particulier dans Iindustrie pour s’emparer de la question des formes de management. La notion de
« contrainte souple » (Courpasson, 2000), citée par Stéphane Bonnéry, qui permet de penser I’autonomie
des salaries et les fagons dont se relayent des formes de domination pour obtenir bien davantage que
Pactivité effective, en est une illustration prometteuse (Bonnéry, 2014, p. 109). Plus recemment la
creation d’une sociologie de la gestion, visant a placer au cceur de ses investigations le fait gestionnaire,
entendu comme opérateur de relais du capitalisme financier mondialise, produisant a partir de dispositifs
de gestion, une «idéologie gestionnaire » ambitionnant d’encadrer les pratiques professionnelles, les
categories de perception, en definissant le rationnel, le reel, les buts a atteindre, et les manieres de le
faire, retiendra mon attention” (Maugeri, Metzger, & Benedetti-Meyer, 2012 ; Maugeri & Metzger,
2014). La notion d’ « idéologie gestionnaire », se définit par « un corps de doctrines, de concepts et de théories,
incarné dans des dispositifs et des pratiques portés par un groupe social revendiquant une expertise conceptuelle et
méthodologique permettant de garantir un accroissement sans fin de I'efficacité et de la performance des organisations
marchandes, des services publics, du fonctionnement de I’Etat et plus généralement des sociétés, dans le souci prétendu
de I'intérét général. » (Maugeri, Metzger & Benedetti-Meyer, 2014). Cette ideologie, qui vise a s’accaparer

le monopole de I’action rationnelle, s’appuie sur un certain usage de la quantification, sur les normes de

7 Salvatore Maugeri et Jean-Michel Metzger expliquent la centration sur la gestion par le fait qu’elle est apparue comme «

Pinstance qui cristallisait a merveille le conflit de classes mondialisé, ouvert depuis les années 1980 autour du travail, en prenant, notamment,
o A .

la_forme d’une économie financiarisée au service de laquelle la réforme permanente des Etats et des services publics joue un role crucial. En

s’effaant devant Iinitiative privée, ceux-ci en deviennent, paradoxalement, les nouveaux piliers. ». (Maugeri & Metzger, 2014).
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qualite, comptables, financieres, produites au niveau mondial, par des groupes aux moyens financiers
« démesurés », constitues d’ingénieurs, d’experts, de chercheurs, decomposant toutes les activites humaines
en ¢lements simples, standardisables et calculables afin de satisfaire I'idee que « tout doit étre calculable et
tout calcul doit conduire a I’augmentation du capital investi dans Iactivité humaine. » (Maugeri & Metzger,
2014). Elle apparait alors comme I'un « des moyens par lesquels le capitalisme financier étend son emprise pour
asservir et conformer le travail — y compris celui des gestionnaires et des chercheur- a travers toute la planéte.” » Cette
« idéologie gestionnaire » est alors productrice de violence opérant sur les travailleurs, soit de fagon directe,

visible, soit de fagon symbolique.

La notion de dispositif est ainsi au carrefour de plusicurs domaines, et il ne s’agit pas de glisser de I'un a
I'autre sans questionner les points communs et différences. Ce qui est commun est la reprise de la
definition de Michel Foucault ; le niveau d’intermediaire entre des id¢ologies macro-sociales et leurs relais
sur les individus, qu’il s’agisse des pratiques et du sens ; I'idée d’un gouvernement des actions et des
categories de perception a distance, médi¢ par une instrumentation plethorique, et qui se donne
I’apparence d’une neutralité et transparence, d’une éviction de toute idéologie et vision politique du réel
que les dispositifs, instruments et outils matérialisent. Les difféerences resident dans les finalités des
dispositifs pedagogiques et de gestion. Dans le premier cas, les dispositifs, instruments et outils
pedagogiques ont pour finalites de faire apprendre, a lire, a écrire, a compter, etc. des éleves en
instrumentant I’enseignant. Dans le deuxieme cas, il s’agit centralement de s’intéresser au fait gestionnaire
tels qu’il est pergu et mis en ceuvre par des membres d’organisations ¢conomiques et professionnelles
ceuvrant a I’échelle mondiale pour batir tout un appareillage opérant au sein de tout type d’organisation
(privee, publique) dans la perspective de participation des activites a I’augmentation du capital. Le double
sens de gestion, a la fois management et organisation, se rattache bien dans ce cas aux activites
explicitement désignees comme telles par les organisations. Mettre en dialogue ces deux constructions
theoriques aura I’interét dans mes recherches de rendre plus visible les differents types de dispositifs au
sein desquels les acteurs se trouvent pris et de questionner a la fois les dimensions gestionnaires des
dispositifs pedagogiques, les « apprenants idéaux » des dispositifs gestionnaires, I’ensemble aborde a partir
du cadre theorique de Basil Bernstein, liant finement les possibilites d’apprentissage, d’appropriation et
de formation des consciences, aux fonctions, roles et positions sociales des individus. De sorte que mes
recherches peuvent s’entendre comme une contribution a I’analyse des relais opératoires dans les
domaines de I’enseignement supérieur et de la recherche, - restreints aux IUT et elargis aux universites
dans le cas du theme de la « pédagogie du supérieur », et des pratiques de recherche dans le cas de

l’ethnographie d’un projet international pluridisciplinaire et finance - de l’idéologie néolibérale. ]’en

7> Maugeri & Metzger, 2014,
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proposerai une application dans les prochains chapitres, a propos du theme de la « pédagogie du supérieur »,
et formulerai une definition en conclusion sous 'appellation de I’ « individu entrepreneur de soi », differentes

modalités et réalisations saisies sur ces différents terrains.

3.1.4 PROTOCOLES D’ENQUETES

Pour amorcer cette s¢rie de recherche sur la professionnalisation, je choisirai donc d’ouvrir la porte d’une
salle de cours au sein d’un IUT, afin de m’interesser a un dispositif pedagogique, le « Projet Personnel et
Professionnel » dans 'optique d’en retracer les contenus, modes d’effectuation, et appropriations
¢tudiantes. Puis de pister les manieres d’organiser, les discours et les pratiques du suivi d’¢tudiant en

alternance, prenant le nom de mission de « tutorat » pour les enseignants et enseignants-chercheurs.

Le premier protocole d’enquéte prevoyait des observations de scances animees par des collegues, des
entretiens sur leurs pratiques d’enseignement, des prises de notes lors de réunions pedagogiques, une
observation participante (en animant moi-méme des séances), la constitution d’un corpus de documents
(instruments et outils pedagogiques), enfin une série de cinq entretiens par ¢tudiant, menes aupres d’une
vingtaine de volontaires inscrits en premicre année de DUT en Gestion des Entreprises et des
Administrations, et placés a différents temps forts des deux années™. L’¢élargissement de I’enquéte vers
I'histoire de ces dispositifs résultera de possibilites directement offertes par differents reseaux cotoyes
dans le cadre des activites de direction d’IUT. Lors de la seconde enquéte (2007 — 2010), le terrain sera
constitu¢ d’entretien aupres de fondateurs du « Projet Personnel et Professionnel » en IUT, du « Projet
Professionnel de I’Etudiant » a I’Université (Gilles & ali. 1994), avec 'un des theoriciens canadien de
I’approche educative en orientation (Pelletier & ali, 1984), avec les responsables des associations
Trouver/Créer), Le Projet Professionnel Etudiant (PPPE), et la participation a differentes associations
(Trouver/creer ; PPE, Apprendre et s’orienter), ainsi que la constitution d’un corpus documentaire.
Cette enquéte permettra alors de renseigner sur un pan de l'avenement en France de dispositifs
« d’éducation a » et de nouvelles manieres de penser I’orientation, dont I'introduction dans les cursus
universitaires en constituera une appropriation institutionnelle plus ou moins renforcee par des textes
réglementaires. La période d’enquéte (entre 2007 et 2010) correspondra pour les enquétes a leur fin de

carriere professionnelle, leur activite s’ ¢tant largement deployées sur le dernier quart du vingtieme siecle.

7 Tout sera a peu pres réalisé, a I'exception des entretiens aupres des ¢tudiants, que je déleéguerai, au moyen d’un crédit de
recherche (un Bonus Qualité Recherche, complété par un financement de 'IUT), a des enquéteurs eux-mémes étudiants, pour
la raison que je prendrai les fonctions de cheffe de département entre le moment du montage de ce projet et les premiers
entretiens. I1 m’apparaitra alors difficile de cumuler des fonctions de responsable de département et d’enquétrice, les deux
amenant a des postures assez peu conciliables a mon sens.
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La plupart des enquétes seront des retraites tres actifs dans differentes associations. Ils relateront une
histoire dont ils auront ¢té des acteurs de premier plan, a un moment de passage de relais aux secondes
gencerations. La periode d’enquéte sera donc tout a fait particuliere, dans la vie des associations et
L \ . e . . I

intéressante a restituer autant dans I’histoire des transformations dans les conceptions et les metiers de
'orientation, que dans les recompositions des relations entre le monde du travail et de I’Universite

qu’elles signalaient et qui les impactaient (Tralongo, 2012a).

Les troisiemes et quatriemes enquétes seront entamees au moment ou les consignes nationales pour ¢largir
les possibilites de realiser des stages par les etudiants au sein des cursus universitaires seront promulguces.
Deux terrains seront investis conjointement. Le premier, local, comprendra la constitution d’un corpus
de documents composites et d’entretiens aupres de vingt-cing enseignants et enseignants-chercheurs en
poste au sein d’un IUT, sur la trentaine qu’il comptait a cette eépoque ; de participation a differentes
pratiques de professionnalisation des étudiants (en tant que « tutrice », « animatrice », « enseignante »),
enfin, la participation a la vie administrative (politique et strategique) d’un IUT, autant au niveau local
que national. Le second terrain sera national et consistera a produire un corpus diversifié sur les discours
et pratiques autour de la rénovation des programmes pédagogiques nationaux de 2013. Enquéter sur les
definitions et pratiques de professionnalisation en IUT permettra alors de mettre en perspective des
habitudes, routines, et manicres d’organiser et de reguler les ¢changes entre le monde du travail et ce
segment du monde universitaire et de I’envisager comme un cas particulier de types de relations entre ces
mondes que les lois entendaient ¢largir a d’autres segments de I’enseignement supérieur. Il me semblait
alors qu’il ne serait pas inutile de rendre visible le travail d’acculturation qui était explicitement et
implicitement mene par les IUT a differents niveaux pour transformer des enseignants et enseignants-
chercheurs en professionnels de la professionnalisation des ¢tudiants, ne serait-ce que pour en mettre en
eévidence les cotts, les impenses, comme les effets des transformations sur les savoirs, les pratiques, les
activites, les individus. Tout comme Sophia Stavrou I’énonce a propos de sa recherche sur les
recompositions des programmes d’enseignement a I'universite, des injonctions de transformations sont
depuis une trentaine d’années nombreuses (Stavrou, 2012). En entendant intervenir sur le contenu du
travail, des cours et les pratiques des enseignants et enseignants-chercheurs se pose (entre autre) la
question des libertés académiques a propos d’un lieu historique d’¢laboration et de diffusion des savoirs.
Le travail de production de maquettes de programmes professionnalisces, de rapports d’auto-analyse par
des responsables de diplomes, autant que celui d’expertise de ces maquettes (par des enseignants-
chercheurs dans les differents cas de figure) n’ont pas que des effets sur les discours et pratiques, autrement
dit sur les contenus de cours, mode d’organisation des diplomes, ils en ont aussi sur les consciences : la

question des libertés académiques concerne alors autant I’enseignant au moment ou il préepare et délivre
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son cours, que dans les possibilites des disciplines d’exister tant que telles a I'universit¢. Quand on enquéte
sur le terrain des IUT, au sein desquels il n’existe pas tant des disciplines, que des « modules » recomposant
(et invisibilisant) une bonne partie de la production de connaissance scientifique, on ne peut qu’étre
sensible a la question des effet lies aux discours actuels de de-differenciation disciplinaires dans d’autres

segments de I’enseignement supérieur (j’aborde ce point dans les deux prochains chapitres).

3.2 EN-QUETE DE PROFESSIONNALISATION EN IUT

D’une maniere cumulative, mes questions de recherche au fil des enquétes viseront a mettre au jour
I’¢énigme de la professionnalisation en IUT, non posce en soi, mais rapportée essentiellement a I’analyse
de dispositifs et aux confrontations a I'un ou I’autre par deux populations distinctes. Il en résultera une
maniere de construire le matériau qui n’ambitionnera pas de comparer les IUT a d’autres formations dites
professionnalisantes, mais plutot de repérer dans les dispositifs etudies ce qui releve d’une histoire, de
logiques, de visions, de pratiques nationales ou locales. De plus, I'intention ne sera pas de fournir un
catalogue décomposant et adressant pour chaque ¢lement son lieu de creation, local ou national, ses
circulations et reprises a differents niveaux, mais plutot de pister les definitions sociales des apprenants,
les attendus explicites, ainsi que les sollicitations, les implicites, et les prérequis auxquels se confronteront
les étudiants comme les enseignants et enseignants-chercheurs. L’école en effet sollicite, « exige 7'» et
7 . B . . /4 . oy \ b ) .
necessite la mobilisation de savoirs, competences, dispositions, rapports a, etc., qu’elle n’enseigne
b . 4 . . b4 . .

pourtant pas : ¢’est avec cette idée que tout un ensemble de travaux en sociologie de I’¢ducation viendront
aborder la question de la persistance de la reproduction sociale, de I’échec scolaire, a partir des
propositions de la sociologie de la reproduction (Bourdieu, Passeron™), de la sociologie du curriculum
(Forquin, Bernstein), fournissant les traits caractéristiques de formes de « domination par connivence »
(Bonnéry, 2014, chapitre 3, partie C, pp.81 a 94). De la méme fagon que dans les théories de la reception
il est possible de pister un « lecteur implicite », qui est celui qui saura « décoder » de fagon orthodoxe les
attentes, on peut rechercher les indices d’un « éléve idéal », d’un « apprenant connivant » (Bonnéry, 2014),
\ . . . .. . 1 . .

a la fois au niveau macro social, dans les injonctions, ¢lements de cadrage institutionnels, nationaux, larges,

etc. et a la fois au niveau méso, dans les dispositifs et supports qui orientent I’action des enseignants et

77 Bourdieu, 1964, p. 336, cité par Stéphane Bonnéry, 2014, p.82.

78 Ainsi que le rappelle Stéphane Bonnéry: « Pour Bourdieu et Passeron, les inégalités d’apprentissage sont accrues lorsque prévalent ces

7 . ’ . {3 . . » ’ [ . . .. » “, . . . . »

quatre types de pré-requis, avec une pédagogie du “laisser faire’, basée sur des “exigences implicites , des “incitations diffuses, tacites, latentes

d “« . . . . 7. » . A ’ ’ . ’ [T RA £l . . ’ .

es “petites perceptions de classes insidieuses , qui ne peuvent étre décodées que par ceux qui ont bénéficié d’une transmission des pré-requis
. . . . . . . . « » .

dans la famille. La pédagogie rationnelle, dont ils disent bien qu’elle est a inventer, consiste a “vendre la méche” (Bourdieu & Passeron, 1964

: 112), a expliciter les différents réquisits dans ces quatre domaines. » (Bonnery, 2014, p. 84).
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impacteront les appropriations des ¢leves. La question de savoir a qui s’adresse dans I'ideal les dispositifs
de professionnalisation sera donc ici posee, ainsi que celles visant a reperer les prérequis, réquisits,
implicites en termes de representations, de savoirs, de savoir-faire, de dispositions, de competences,
associés a cet « apprenant idéal ». Et dans la méme veine de travaux expliquant les risques de production
d’inegalités par des degres differentiels de la part des apprenants a mobiliser les codes et modes
d’appropriations attendus, I’objectif sera pour la population ¢tudiante, de reconstruire a partir des
entretiens, les confrontations comme leurs effets. Les resultats qui vont ¢tre présentés ici porteront sur la
fagon dont la question de la professionnalisation sera saisie analytiquement et empiriquement ; sur les

; enfin sur les

modes polarises d’appropriation par les ¢tudiants du « Projet Personnel et Professionnel » ;
appropriations différencices et homogeéncisantes des enseignants et enseignants-chercheurs a propos des

deux dispositifs étudiés (le « Projet Personnel et Professionne] » et le « tutorat »).

3.2.1 LA NOTION DE PROFESSIONNALISATION : LE FLOU D’UN CONCEPT POLYSEMIQUE

Mener une recherche sur la professionnalisation en IUT pose la question d’un positionnement face a un
mot avant tout abondamment utilisé par les acteurs de terrain. Il est alors nécessaire de discuter du statut

de ce mot, et de son éventuelle transformation en notion scientifique tout au long des enquétes.

Didier Demaziere, qui explicite I’histoire du terme rappelle que sa carriere commence avec un usage en
sociologie du travail, a partir du « modéle de la profession (au sens anglo-saxon)», puis des « groupes
professionnels » qui ouvre davantage a l’analyse des groupes diversifics, que la premiere acception
L . . Py .
restreignait a certaines professions tels que les avocats, les medecins. Posant la question de la nature de
cette notion, il souligne que la professionnalisation est une « catégorie pratique polysémique et flottante »,
tant6t catégorie politique™, culturelle ou gestionnaire qui désigne ainsi des dimensions différentes du
travail, par exemple I’emploi ou le statut, Iactivité ou le metier, le resultat ou le produit ». L’ensemble

le conduit a dire que la professionnalisation « désigne des phénoménes problématiques, ce qui est productif pour

7« La prgfessionnalisation est une catégorie politique ou administrative introduite dans le champ des politiques publiques (Guitton, 2000).
Dans ce cadre, elle est définie par I'objectif de développement de nouvelles activités, qui démontreraient leur utilité, s’affirmeraient comme
indispensables, deviendraient solvables, et finalement se transformeraient en emplois. Cette visée normative suppose de rassembler un ensemble
de taches et de leur attribuer un nom de métier, de faire émerger une demande et au-dela un marché de services ou de produits. Le processus de
pny‘bssionnalisation est alors orienté vers le développement de I’emploi, et il est promu par les pouvoirs publics qui cherchent a identiﬁ'er ce que
Ion nomme dans le langage administrar_g'f des gisements d’emplois. Dans une telle perspective, I'action publique encourage également la
professionnalisation des formations, initiales ou postscolaire, secondaires ou supérieures. Car le développement de formations dites
przy‘bssionnelles ne constitue pas un objectg’fen tant que tel, mais il est destiné a améliorer I’insertion prgfessionnelle desformés et en ce sens les
finalités restent I'emploi. » (Demaziere, 2009).
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Ianalyse, mais elle ne constitue pas une catégorie théorique problématique. » (Demaziere, 2009). Ce sera

¢galement de cette manicre que j’entendrai mobiliser la notion.

Ce terme est aujourd’hui au coeur de nombreuses publications scientifiques, dont la montee est corrélative
a la dimension d’axe majeur des réformes de 1’enseignement supérieur mises en place depuis le « processus
de Bologne ». De ces travaux relevant de differentes disciplines telles que Ihistoire, le droit, la science
politique, les sciences de I’¢ducation, ou encore la sociologie, je retiendrai plusieurs ¢lements. Ils me
permettront de questionner ce theme dans une perspective descriptive visant a présenter ce qui constitue
une formation professionnalisante, (Bourdoncle & Lessard, 2002 et 2003 ; Etienne, 2008 ;
Wittorski, 2007, 2012) citant parfois les IUT a titre d’illustration. Ils permettront ¢galement de saisir la
professionnalisation en tant que processus d’un contexte sociohistorique, répondant ainsi a la question de
savoir de quoi le present est le fruit complexe d’un heritage traverse par des logiques d’acteurs composant
en situation. La dimension processuelle notamment sera saisie par I’histoire au long court de I’avenement
de 'injonction de professionnalisation dans le supérieur (Agulhon & ali. 2012 ; Brucy, 2011 ; Maillard,
2012) ; par I'analyse de I’histoire de la place des diplomes dans les conventions collectives (Caillaud,
2011) ; par la mise en place du processus de Bologne (Charlier & Croche 2009 ; Ravinet, 2011 ; Croche,
2006, 2009 ; Derouet, 2012) ; par le mouvement de transformation des diplomes universitaires (Maillard
et Veneau, 2006 ; Hugrée, 2010 ; Lefeuvre 2011 ; Millet & Moreau 2011 ; Stavrou, 2017) ; par I’amorce
d’injonctions et de pratiques de professionnalisation dans le supérieur avant I’invention du terme pour ce
segment educatif (Agulhon & ali., 2012 ; Convert & Jakubowski, 2011 ; Dormoy-Rajramanan, 2015) ;
par 'action du monde politique dans un contexte d’européanisation et de mondialisation (Cusso, 2008 ;
Cusso & Gobin, 2008 ; Charlier & Croche, 2008 ; Ravinet, 2011) ; par I’analyse des transformations
organisationnelle (Musselin, 2001 ; 2005) ou des pratiques (Quenson & Coursaget, 2012 ; Rose, 2014) ;
par la transformation conjointe des programmes de formation et de I’organisation des diplomes et
universités (Stavrou, 2012); ou encore 'avenement de nouveaux themes, tels que 1I’éducation a
I’entrepreneuriat (Chambard, 2017) et les recompositions de relations entre I’enseignement supérieur et
le monde économique (Chambard & Le Cozanet, 2015). Des processus conduisant a I'imposition de
certaines categories de perception assorties de logiques, telles que I’adequationnisme, la démocratisation
des ctudes par la professionnalisation, le deploiement d’une logique de reddition des comptes
(accountability), I’'avenement du nouveau management public, la montée d’une logique de la qualite et
des pratiques d’expertises, y sont ainsi ¢tudies. En synthese, ces travaux me permettront d’approcher la

diversite constitutive a la fois multi-processuelle, multidimensionnelle et relationnelle qu’il s’agisse des
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attentes, definitions, injonction, pratiques et jugements de valeur que revét la notion de

professionnalisation dans I’enseignement supérieur aujourd’hui®.

Je poserai alors que 'objet de mes investigations a propos de la professionnalisation visera a saisir un
ensemble d’¢lements en relation opérant a différents niveaux sociaux (macro, meso et micro), relevant
des dimensions organisationnelles et curriculaires. Ce qu’on appelle « professionnalisation » aujourd’hui -
et qu’on appelle au double sens d’injonction a faire advenir et de désignation dans le supérieur - synthetise
une forme particuliere, sociohistoriquement fabriquée, de relations entre des mondes ou spheres
d’activites, de categories de perception et de pratiques sociales distinctes mais lices les unes aux autres. Se
trouvent ainsi en confrontation : les mondes de 1’éducation et de la formation d’un c6té, les mondes du
travail de l'autre, et le monde politico-administratif pour les roles d’impulsion, d’énonciation
d’injonctions, de normes, et d’outils de regulation des relations entre ces mondes. Pour chacun de ces
mondes les questions se posent de leur relative autonomie par rapport aux autres, ainsi que du poids et
des outils de domination qu’ils peuvent deployer pour préserver certaines marges de pouvoir dans ces
relations, qui seront gages de possibilite de maintenir des frontieres plus ou moins fortes avec des
definitions et pratiques venues d’autres mondes. Cette approche relationnelle permet de définir une forme
dominante actuelle, en reprenant la notion d” « identité projetée » proposée par Basil Bernstein, et mobilisee
par Sophia Stavrou dans ses travaux. Elle consiste a considérer que ce sont les finalités — réelles ou
fantasmeées — des attentes du monde du travail, qui sont au principe de la constitution des programmes,
dont les effets s’étendent de la formulation des intitulés de cours, aux savoirs, connaissances, pratiques
enseignees et modes d’évaluation. Cette definition sera en mesure de fournir des ¢lements empiriques de
description a differentes echelles, liant des definitions sociales (des usages et attendus de la
professionnalisation), a des modes de fabrication des savoirs, des programmes de formation comme
I’ organisation et la gestion des formations, des pratiques, supports, instruments et outils, ¢galement aux

modes de socialisation et modes d’appropriation qu’ils comportent, saisissables par I’¢tude des dispositifs

% Ainsi que le résument Catherine Agulhon et Bernard Convert, la professionnalisation : « [...] est censée nommer le processus
d’adaptation de I'offre de formation aux besoins économiques. Elle part du présupposé que I'enseignement supérieur, I'université, lieu
académique, loin des réalités, quasiment obsoléte, doit se rénover. Elle met en cause les institutions, les acteurs et les disciplines dans leur
organisation et finalités. Elle constitue une rupture assortie de tensions [ ...]. La professionnalisation recouvre des acceptions diverses, tant sur
le plan formel qu’organisationnel. C’est un terme suffisamment vague pour permettre la diffusion de diverses politiques de formation. Elle
suppose un rapprochement entre les institutions et le monde économique, et une soumission du monde universitaire au monde professionnel. La
pny‘bssionnalisation serait le vecteur d’une insertion réussie. Dés lors I’insertion prqféssionne]]e des étudiants s’inscrit-elle, en France, comme
troisiéme mission de Ienseignement supérieur (LRU, 2007), une mission qui justifie un bon nombre d’injonctions institutionnelles et politiques.
Mais la professionnalisation touche également au rapport aux savoirs, a la construction des savoirs, elle vise a sortir les savoirs d’un certain
académisme dénoncé par les mondes politique et économique et a les focaliser sur une finalité professionnelle. Les contenus ne sont plus construits
a partir d’un corpus cohérent de savoirs disciplinaires ou pluridisciplinaires, mais a partir de la sélection des savoirs correspondant aux
compétences inscrites dans les référentiels d’emploi. » (Agulhon et Convert, 2011).
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liant entre cux les normes, les valeurs, les definitions sociales, les pratiques et les discours sur la

professionnalisation, et leur variation au cours du temps (Tralongo, 2018a).

Cette definition permettra de mener une enquéte sur les origines du module de « Projet Personnel et
Professionnel » dans I’enseignement supérieur, dans une perspective sociogenctique. Cette histoire
montrera |'imbrication de logiques et pratiques d’acteurs diversifics, tels des conseillers d’education
psychologues, consultants en ressources humaines, etc., situés aux abords ou ¢loignés du monde
universitaire, qui produiront peu a peu des innovations locales qui devront leur progressive stabilisation
et institutionnalisation a ¢vénements legislatifs. La loi dite Savary (en 1982), le LMD en 2002, la LRU en
2007 seront ainsi trois temps forts dans I’ edification, la consolidation, la legitimation de certains dispositifs
fournissant a la fois des conditions d’apparition dans les programmes de formation, des possibilites de
financement, un contenu, des modalites de realisation, et des manieres d’envisager I’enseignant comme
I’¢tudiant (Tralongo 2012a; 2012b ; 2012c). Les themes d’un ¢tudiant acteur de son projet, devant
planifier de fagon methodique et organisce son avenir, définissant des strategies rationnelles pour atteindre
des objectifs, en premier lieu desquels une insertion professionnelle durable directement en lien avec ses
¢tudes, sans laisser de cote la perspective d’une formation tout au long de la vie, de reconversions
professionnelles et de reprises d’é¢tudes, en constituent les traits dominants. Sont ainsi repérables la
mobilisation des categories de perception de I’emploi valorisant le travail salari¢ et I’entrepreuriat, le
projet comme « axiomatique *'» (Donzelot et Estebe, 1994 ; Faure, 2006 ; Denave, 2015) et la vision d’un
citoyen européen autonome. Pour mettre en projet et en expérience cet étudiant, il est attendu un
enseignant transforme en animateur, ayant en charge d’organiser de bonnes conditions en termes
d’ambiance, de dynamique de groupe, sachant introduire tout une ensemble de themes relatifs a I’emploi,
I'insertion professionnelle, la formation tout au long de la vie, la validation des acquis de I’experience, ou
encore des cultures de métiers specifiques. En mobilisant les ¢lements du langage de description de Basil
Bernstein, je poserai que le module « Projet Personnel et Professionnel » invente au fil des ans et des reformes
releve d’un code integre. Le contenu ne portant pas tant sur des savoirs que des catégories de perception
et de représentation, on peut faire la remarque que ces derniers ne sont pas tres strictement partages. 11
en resulte un flou et des implicites susceptibles de demander aux étudiants de deviner ce qu’on attend

d’eux, quelles ressources mobiliser, d’aller puiser dans différents ordres de leur expérience sociale pour

8! La notion de projet, que Sophie Denave caractérise de « nouveau prét a porter » auquel « tout le monde n’est pas prét » (Denave,
2015, p. 28 et 31), a fait I’objet d’une inflation dans les discours et les pratiques, a la fois dans les domaines de la politique de
la ville (Donzelot & Estebe, (1994) ; sur les politiques de I’emploi (Ebersold, 2001), et les milicux de I’orientation et de
I'éducation (Rochex, 1992), etc., banalisant ses usages et faisant ainsi I'objet d’une « injonction » (Jaillet, 2002) et une
« axiomatique » : pour Jacques Donzelot et de Philippe Estebe, I’ « “axiomatique du projet ” impose une seule régle : I'obligation pour
chacun d’inventer les moyens de son utilité sociale, “de faire montre de son désir d’en étre et de mobiliser toute son énergie a cette fin” ».

(Donzelot & Estebe 1994, p. 233).
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repondre de fagon orthodoxe aux sollicitations. La relation pedagogique y est en apparence plus affaiblie
b J4 . J4 . bl . .

que dans le cadre d’un code serie, par la presentation de I’enseignant comme un « animateur », un

« accoucheur », qui n’est pas tant celui qui sait et delivre un savoir sous forme magistrale, que celui qui

anime, organise les conditions de production par les ¢tudiants eux-mémes de leurs connaissances. Ce sont

donc a cet ctudiant, enseignant et enseignant chercheurs « idéaux » que des programmes et dispositifs de

professionnalisation s’adressaient, et dont je souhaitais ¢tudier les processus et effets des confrontations.

3.2.2 DES ETUDIANTS INEGAUX FACE A L’ INJONCTION DE PROJET

Sur le terrain ¢tudie de fagon monographique, le « Projet Personnel et Professionnel », consistait concretement
en un module que chaque ¢tudiant® suivait des son inscription en DUT, a raison de deux heures par
semaine, pendant six mois, en salle de cours, dans un groupe constitu¢ d’une quinzaine d’¢tudiants, sous
I’¢gide d’un enseignant, dispensant des scances de fagon essentiellement dialoguée, construites autour de
sequences intitules « découverte de soi et des métiers ; préparer I'insertion professionnelle », comprenant des jeux,
des mises en situation, des activites a réaliser en dehors de la salle de classe, des prises de parole a 1’oral
et a I’ecrit donnant lieu a des ¢valuations, sur les themes de son avenir professionnel, de ses gotits, de ses
projets, de ses représentations et aspirations, de ses compeétences, défauts, qualités, expeériences

marquantes dans sa vie associative, professionnelle, scolaire, etc.

Je mettrai en évidence une imbrication des logiques et pratiques, au sein desquelles sont mis au « travail
de soi **» des ¢tudiants, mobilisant un rapport scriptural/scolaire dans I’édification d’un « Projet Personnel
et Professionnel » bien plus prégnant que ne le laissaient suggérer des pratiques d’enseignement largement

baties sur ’oral et le jeu, les situation de sortie de salle de classe, ’attendu d’une spontanéite et la culture

82 L’enquéte portait sur une vingtaine d’étudiants volontaires, inscrits en premi¢re année de DUT en Gestion des Entreprises
et des Administrations, a partir d’'une promotion constitu¢e de soixante-quinze ¢tudiants. Les caracteristiques sociales de ces
¢tudiants reprendront assez fidelement ceux du groupe total d’¢tudiants inscrits dans cette formation : 14 filles, et 6 garcons,
soit un rapport de deux tiers de fille ; un d4ge moyen a I’entrée au DUT de 19 ans, signalant soit un retard d’un an au baccalauréat
pour 12 d’entre eux, ou bien une réorientation apres une année d’études supérieure, ou encore une reprise d’¢tudes apres
quelques mois ou années en emploi ; une polarisation des baccalaureats sur la filiere générale, avec essentiellement des bac ES
(pour 12 d’entre eux) et des bac S (pour 3 d’entre eux), et 5 bac technologiques (STT essentiellement), et aucun baccalauréat
professionnel ; enfin des origines sociales se regroupant surtout dans quatre PCS (les artisans commergants et chefs
d’entreprise ; les cadres et professions intellectuelles supérieures ; les employés et ouvriers). Il s’agit de caractéristiques assez
habituelles au regard de cette specialité de DUT qui prépare aux métiers de la gestion et de la comptabilite, ouvrant a des
carrieres dans les services de ressources humaines, dans les services de comptabilite, dans les petites et moyennes entreprises,
ou encore dans les cabinets d’experts comptables. Se retrouvent aussi des ¢tudiants fils de chefs d’entreprise, ayant eux-mémes
de perspectives de création ou de reprise de I’entreprise familiale. Les caractéristiques scolaires montrent des étudiants un peu
plus ages et diversifies dans leurs cursus antérieurs que ceux habituellement constitutifs de cette spécialisation au regard des
pratiques de recrutement dans les autres IUT ; et relativement conforme au niveau des types de baccalauréat (avec un peu plus
de bacheliers technologiques qu’ailleurs, pour I’époque).

83 Darmon, 2003, p. 341.
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d’une singularite. Les exercices et jeux s’adresseront a un ¢tudiant autonome, reflexif, a méme d’¢elaborer
au moyen d’un projet des liens signifiants entre différents pans de son expérience sociale (ses loisirs, ses
experiences professionnelles, ses choix d’orientation, avec ses traits de caractere, ses compétences, et ses
projets professionnels) d’une part, entre ces pans et des manieres de se tenir, de se vétir, de se coiffer, de
se presenter d’autre part. Sera plus particulierement I’objet des exercices, le developpement d’une double
harmonisation : entre le vécu, le dit, le ressenti et I'incarné ; entre tous ces ¢léments et les milicux
professionnels de destination. Il s’agira au final un travail assez conséquent qui sera demande et mene sur
et avec les etudiants lors de ces seances de « Projet Personnel et Professionnel » sous couvert d’une proposition

a priori souple d’aider I’ ¢tudiant a mieux se connaitre pour batir un projet d’avenir qui lui corresponde.

Le terme de « travail de soi » sera emprunté a Muriel Darmon, dans sa recherche sur I’anorexie. Elle
explique que s’il a été prefére a la notion plus habituelle de « travail sur soi », c’est parce qu’il evoque
davantage 1’idée de transformation, par rapport a celle de découverte de soi (Darmon, 2003, p. 341).
g » P PP ) )
Dans le cadre des séances de « Projet Personnel et Professionnel », méme si 'intitule d’une partie des cours
N , o . 1 < bi ol
peut renvoyer a 'idée de « découverte de soi », je poserai que le contenu vise bien essentiellement une
transformation de soi. La découverte (« de soi ») sera alors surtout une ¢tape visant a enclencher le

processus de transformation.

L’analyse des appropriations des ¢tudiants permettra de montrer des variations et ecarts avec I’attendu,
qui au regard des propriétes sociales des etudiants, viendront questionner les effets de democratisation
esperes par ce type de dispositif. Une polarisation sera notamment reperable entre d’un cote les étudiants
qui adhereront a la démarche, aux outils, a 'injonction d’introspection et de réflexivite, expliquant « ce
cours il est génial, j’aurais adoré avoir ¢a avant, notamment au moment du bac, de I’orientation et tout ¢ca » et de
'autre ceux que cette demarche n’interpellera pas. Pour ces derniers, I'interét de ce type de cours (quand
ils en verront un) sera essentiellement de fournir des techniques pour la fabrication d’outils d’insertion
professionnelle (savoir rédiger un CV, une lettre de motivation, realiser un entretien de recrutement), le
reste étant « du bla-bla un peu ennuyeux et trés long, avec beaucoup de redites »). C’est I'idée d’un « cours utile »,
instrumental qui prévaudra. Les caracteristiques sociales des étudiants « adhérant » et des autres (allant
d’une réception ambivalente a un rejet assez franc) seront assez clivees : les premiers auront des parents
plutot cadres, et auront plutot suivi des cursus d’¢tudes dans des filieres genérales (et plutot en sciences
¢conomiques et sociales ou lettres). Les seconds viendront davantage de voies technologiques et
professionnelles et auront des parents plutot ouvriers ou employes (Tralongo, 2008 ; 2012d). Les
premiers relateront des pratiques familiales autour de I’orientation qui auront constitu¢, avant méme leur
entrée en IUT une familiarisation aux modes de pensce et de pratiques qui seront ensuite developpees

dans le cadre des cours de « Projet Personnel et Professionnel » : des discussions familiales sur 1’orientation,
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les liens entre un choix d’¢tude, de metier et I’épanouissement personnel, des préparations aux entretiens
de recrutement en IUT, etc. Pour les seconds, les pratiques d’orientation seront moins encadrées (par les
mémes pratiques) dans les familles, et reprendront certains des processus mis en evidence par Sophie
Orange dans les choix d’orientation en BTS* (Orange, 2012) et par Bernard Convert®. Une culture plus
litteraire, introspective d’un cote, plus scientifico-technique de I'autre seront ainsi les deux figures
polarisant des expériences de reception distinctes, que confirmera un rapport a I’écrit contraste entre ces
deux groupes. Dans le premier cas, I’¢crit sera mobilis¢ par la tenue réguliere et materialisée par le
remplissage abondant du Carnet de bord (le mettre en annexes), y compris en rajoutant des collages, et
des feuilles suppléementaires : « Alors mon carnet de bord au départ il faisait, je ne sais pas peut étre cinquante
pages, maintenant il en fait deux cent parce que je rajoute, dés qu’on nous donne une feuille, un papier je le mets
dedans avec un trombone. C’est-a-dire qu’au début il rentrait dans mon sac maintenant il ne rentre plus. [ .. .| Le suivi
du projet je le trouve super intéressant. |’ aime bien relire un petit peu ce que j’ai écrit au début de I’année c’est marrant.
Enfin c’est marrant, [rires| c’est inquiétant aussi des fois. [ .. .| Parce que je vois des trucs que je marquais au début de
Iannée et je me dis comment j’ai pu penser ¢a. Genre, je veux faire RH mais je ne sais pas pourquoi et puis voila. Alors
maintenant je rajoute : “je veux faire RH parce que ci, parce que ¢ca”. Je voudrais plutot tel poste et je me retrouve a
écrire une demi-page facile. Par exemple, aussi, je rajoute le premier CV, le deuxiéme, le troisieme, le quatrieme,
Iévolution de CV ; comment s'est passé mon entretien de recrutement, la fiche sur laquelle j’ai tout marqué, enfin bon
tout ¢a. [...] Clest un petit journal intime, je trouve. Un peu professionnel. » (]étudiante, bac ES, pere cadre,
mere assistante sociale). Dans le second cas, la consigne du remplissage régulier sera vécue comme une
contrainte, et pergue comme vide de sens : « Le carnet de bord, alors ca ! Je ne I'ai pas vraiment fait, quoi. J’ai
un peu tenu une séance sur deux. Et en plus ils ont dit, au début : “Vous allez avoir un carnet de bord”, et ils nous ont

demandé notre avis la-dessus, ils ont dit : “Est-ce que vous voyez ¢a comme une contrainte ou pas ?” Et moi, j’ai

% Dans Darticle intitulé « Interroger le choix des études supérieures. Les lecons d’un « raté » d’enquéte », Sophie Orange explicite ce
que le «raté » dans I’administration d’un questionnaire matérialise par des fort taux de non réponse signale. Il s’agit surtout
d’implicites concernant les manieres dont les enquétés dans le cas des familles populaires ont procedé a leurs « choix »
d’orientation. Outre le fait que ces « choix » ne se sont pas opérés pas au sein d’un espace constitue de I’ensemble des possibilites
dans I’enseignement supérieur (Orange, 2010), I'autrice montre que les implicites portent sur certains usages du portail
d’enregistrement des veeux d’études supérieures, qui n’ont rien d’aussi individuels, et personnalisés que le logiciel le
présuppose ; et concernent le protocole d’enquéte qui pariait initialement sur une égale distribution dans I’espace social de
dispositions a la « mise en récit » de soi, et a la mise en « causalité » de ses choix (Ravet 2007), qui sont a questionner et non a
postuler d’emblée (Orange, 2012).

% L’auteur met en évidence que malgré une massification de I’enseignement secondaire et supérieur entre 1985 et 2000, les
choix d’orientation et les parcours maintiennent les hiérarchies dans I’espace des disciplines : I’augmentation du nombre de
bachelier, la création du baccalauréat professionnel, la transformation des baccalauréats généraux et technologiques, la creation
d’universités dites « de proximité » dans des villes moyennes n’a pas massivement transforme les manicres de « choisir » et de
s’orienter au sein de l’enseignement supérieur. Ainsi « Les choix d’orientation vers I’enseignement supérieur, replacés dans les deux
hiérarchies, scolaires et sociales, présentent une configuration d’allure proche de celui des séries du baccalauréat. Dans cet espace la filiere
prend le pas sur celle des disciplines. Elle oppose les classes préparatoires aux grandes écoles, accueillant les meilleurs ¢léves et ceux d’origine
sociale la plus élevée, aux section de technicien supérieur qui accueillent les éléves aux caractéristiques inverses, en passant successivement par
les études universitaires de médecine et de pharmacie, et les petites écoles d’ingénieur accessibles au niveau du bac, ensuite de droit et d’économie,

enfin de sciences humaines et sociales ; celles-ci cotoient les écoles de santé et de travail social et les IUT » (Convert, 2003, p. 70).
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répondu : “Ha ben carrément | Ca nous permet peut-étre de fixer notre parcours, pour ceux qui sont encore indécis
c’est bien, qui hésitent entre la compta, back-office, mais pour moi, je savais que je voulais faire Ressources Humaines
donc”. Je I'ai dit, je ne vais pas tout le temps rabacher la méme chose. Faut tout le temps dire oti on en est dans son
parcours professionnel, et je trouve ¢a un peu lourd voila. On ne change pas de projet professionnel tous les jours quoi.
Je trouve ¢ca long, je trouve que ¢a n’apporte pas spécialement quelque chose. C’est un peu négatif en fait, ¢ca ne me
plait pas vraiment. » (Etudiante, bac ES, pere cuisinier, mere gerante d’un salon de coiffure). Ainsi, dans
les deux groupes d’ctudiants, les possibilites de « fabriquer un projet, se mettre en projet, étre en projet » d’une
fagon institutionnellement attendue, n’auront pas du tout les mémes resonances, seront dépendantes de
conditions sociales et scolaires anterieures acquises par/dans I’¢cole et la famille, et que I’avancee dans les
cours ne viendront pas vraiment transformer, ainsi que les entretiens places a différents moments dans le
parcours de I’¢tudiant le montreront. Ces réceptions signaleront des ¢tudiants in¢galement armes a
repondre de fagon orthodoxe a une attente normative de « travail de soi » et a engager sur soi-méme les

transformations attendues pour se conformer au monde professionnel.

3.2.3 UNE SOCIALISATION A LA PROFESSIONNALISATION DES ETUDIANTS

L’hypothese de recherche concernant la population enseignante® consistait a poser qu’il y avait une
socialisation professionnelle realisée en continu et menée de fagon silencieuse par I'institution comme par
les enquétes. Il s’agissait alors de questionner ce qui faisait ressource, ce qui était sollicite par les differents
dispositifs, et comment, au fil du temps, s’harmonisaient des catégories de perception et des pratiques
autour de la professionnalisation des ¢tudiants. Deux dispositifs avaient éte choisis afin d’effectuer une
comparaison dans les perceptions, implications et pratiques des enquétes. Il s’agissait d’une part du
module de « Projet Personnel et Professionnel », et d’autre part d’une autre pratique intitulée le « tutorat® »,
qui tous deux beéneficiaient d’une légitimité importante dans le discours institutionnel assortie

d’instruments et d’outils visant une formation, un accompagnement et une prise en main par les

% La population enquétée par entretien se composait de 26 enscignants et enseignants-chercheurs (13 hommes et 13 femmes),
comprenant 15 enseignants-chercheurs, dont un professeur des universites, et onze enseignants du second degré affectés dans
le supérieur, I’ensemble se partageant dans les groupes disciplinaires suivants : 12 en mathématiques, statistiques, biologie,
informatique et sciences de I'ingénieur ; 9 en économie, comptabilité, gestion et droit ; 5 en lettres, sciences humaines et
sociales, et sciences de I’éducation. Les origines de formation étaient assez diversifiées (16 affichaient un parcours purement
universitaire ; 10 un parcours combinant des classes préeparatoires, des écoles d’ingénieurs, et des parcours universitaires) ;
avec pour particularité notoire que seuls 3 enquétés ¢taient préalablement passé par une formation courte professionnalisante
(2 en DUT et 1 en BTS). Enfin les origines sociales affichaient une amplitude assez large, éloignant les enquétés du seul statut
d’héritier pour figurer aussi bien du c6té des premiers diplomés de leur famille, que des premiers universitaires, a partir de
familles venues de I'agriculture (2 enquétés), des artisans, commergants et chefs d’entreprise (8 enquétes), des cadres et
professions intellectuels supérieures (10 enquétes) ; des professions intermediaires et ouvriers (6 enquétés).

87 Sur le terrain cette pratique signifiait le suivi en entreprise d’apprentis : autrement dit des visites des tuteurs cinq fois par an
sur le site des entreprises, afin d’évaluer le travail réalis¢ par I'apprenti.
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enseignants et enseignants-chercheurs. Les résultats viendront largement contraster I'idée indigene que
« tout le monde peut étre animateur de PPP ou tuteur » en montrant que ces participations ctaient tres clivees
et ce de plusicurs manicres. En termes d’effectifs, tout d’abord, les chiffres ¢taient ¢loquents : un tiers
des enseignants et enseignants-chercheurs titulaires devenaient « animateurs de Projet Personnel et
Professionnel », tandis que tous se déclaraient « tuteurs ». 1l y avait ainsi des dispositifs plus attractifs que
d’autres, sous le discours a priori ¢galitaire. En prétant attention ensuite aux récits des debuts dans les
deux cas des acculturations ¢taient observables, cependant elles ne portaient pas sur les mémes ¢carts ou
difficultes pour les enquétes, et ne renvoyaient pas a la mobilisation de mémes ressources. De plus, une
fois les premiers apprentissages effectues, se stabilisaient des styles differencies dans 1’appréehension du
role de tuteur. Enfin, les discours sur les représentations de ces deux dispositifs devenaient convergents

au cours du temps quel qu’en soit le degré de connaissance ou de participation des enquéteés.

3.2.3.1 LETTRES CONTRE SCIENCES ET TECHNIQUES

Les disciplines d’ensecignement et de recherche ctaient revelatrices d’une polarisation dans les
participations a ’animation du module de « Projet Personnel et Professionnel » : les lettres, les sciences
humaines, les sciences ¢conomiques et la gestion ctaient les plus grandes pourvoyeuses de participants, a
I'inverse des sciences, qui se constituaient plus particulicrement de l'informatique, des sciences de
I'ingenieur, des mathématiques, des statistiques et de la biologie. Sous ces clivages disciplinaires
historiquement constitués autour des lettres et des sciences se dévoile ici toute une série de différences
q
. . A . \ b .
productrices de distances portant sur des rapports aux é¢tudiants, a la forme d’enseignement, et aux
contenus des séances. Et venaient questionner, en creux, la légitimite de ce module pour les enquétes,

moins en soi qu’au regard des autres disciplines.

3.2.3.2 ENSEIGNER OU ANIMER DES COURS « MOUS » ?

Les themes de ’animation et de I’accompagnement ont fait une percée remarquable dans I’enseignement
supcrieur, et plus largement dans le monde de la formation et de I’¢ducation (Paul, 2009). Correlés ici
aux transformations attendues et effectives dans I’enseignement superieur, ils annoncent en effet des
manicres d’envisager I’enseignement et I’enseignant moins comme dépositaire d’une specialisation
disciplinaire, constitutive d’un corps de savoirs organises, codifies entre eux, que comme un animateur
organisant les conditions pour que les ctudiants accedent par eux-mémes aux savoirs, et un
accompagnateur (au sens de passeur, facilitateur) dans ’appropriation de ces savoirs. Cette categorie de
perception est prégnante aujourd’hui, on en retrouve la méme logique a propos du theme de la « pédagogie
du supérieur », comme je I’évoquerai dans les prochains chapitres. Cette catégorie de perception, qui n’est

d’ailleurs pas sans effet puisqu’elle participe des réflexions sur les transformations tant des pratiques
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enseignantes que du mobilier et salles de cours, en passant par la plebiscisation de I’enseignement a
distance, se heurte cependant aux pratiques et logiques ordinaires : méme au sein de programmes
fortement decoupes, contenant parfois jusqu’a quatre-vingt modules distincts sur quatre semestres, pour
lesquelles les appellations disciplinaires disparaissent sous des eléments qui les constituent, a I'instar de la
gestion qui peut devenir « Travaux d’inventaires et analyse de documents de synthése », « fiscalité des personnes
physiques », ou de la sociologie qui se transforme en plusicurs modules intitules « conception et méthodes
d’enquéte™ », les enseignants et enseignants-chercheurs au cours de leur pratique se présentent aux
ctudiants, et présentent leurs savoirs a partir de leur discipline de rattachement. Et en fonction des
pratiques d’enseignement disciplinaire, les postures d’accompagnement et d’animation sont tres ¢loignees
de celles mobilis¢es ordinairement dans le cadre de différentes disciplines. Je ferai ici ’hypothese d’une
culture disciplinaire structurant une forme pédagogique, elle-méme impactant le type de rapport aux
¢tudiants et aux savoirs, explicative des prises de position des enseignants de comptabilite, de
mathématique, de statistique, d’informatique, de sciences de 'ingénieur, et pour certains de sciences
¢conomiques. Par leur positionnement contre, les enquétes dévoilent d’autres rapports aux étudiants et
aux savoirs pour lesquels ce module interpelle et qui leur font remarquer que : « je ne saurais pas comment
évaluer un projet. Comment dire si c’est juste ou faux ? » ; « J’ai pas du tout envie de cette relation avec les étudiants,
de rentrer dans leur vie, tout ¢ca. Ca me parait un peu trop psychologique. » ; « J’ai besoin de dur, moi, de concret,
quand j’enseigne. Ld, ¢a me parait tout mou. Je vois pas ou est le contenu ». Ces rapports fondes sur d’autres
modes de gestion de la relation pedagogique moins basés sur I’échange avec les ¢tudiants, correspondant
a des types de savoirs spécifiques (nomothétiques, etc.) illustrent alors egalement un des effets de
I'introduction de ce type de module au sein de programmes, qui releve d’une logique de despécialisation.
Etre animateur de module de « Projet Personnel et Professionnel » ce serait donc avant tout n’étre enseignant
en rien... et pourtant il se dit et se fait quelque chose en cours, ce qui pose la question des manieres dont

les intervenants appréhendent, préparent et délivrent aux étudiants un contenu.

3.2.3.4 COMMENT FABRIQUER DU COURS AVEC DU « MOU » ?

Pour les animateurs de modules de « Projet Personnel et Professionnel », la question du rapport aux étudiants
et au contenu prendra d’autres modalités de réponse. Les perspectives de « parler avec les étudiants »,
d’entrer « dans leur vie personnelle », de batir des cours dialogués ou encore d’évaluer des productions a
partir de grilles en renvoyant pas a une dichotomie entre le vrai et le faux, ne seront pas ¢évoquées comme

des freins, mais plutot comme la poursuite de pratiques déja mobilisees dans leurs cours disciplinaires et

% Ces exemples sont puisés dans le référentiel du Programme Pédagogie National du DUT GEA (source :

https:// cache . media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/25/09/3/PPN_GEA_256093.pdf ; consulté le 31 octobre
2020.
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parfois dans leur pratique d’enseignement par la recherche, les deux ¢tant a distinguer car les intervenants
ne seront pas tous enseignants-chercheurs. Dans les manicres de faire cours et d’appuyer sur certains
contenus, il y aura bien une despecialisation, car les propos ne consisteront pas a faire un cours de lettre,
de langue, de sociologie, de sciences de I’¢ducation, de gestion ou d’¢conomie. Néanmoins, la forme
d’animation, le rapport aux ¢tudiants ne constitueront pas un aussi grand ¢cart que pour les enseignants
et enseignants-chercheurs non animateurs. De plus, cette despecialisation pourra étre atténuce par les
maniceres dont chaque animateur, a partir de sa culture disciplinaire pourra recombiner les themes prevus
des scances, par exemple, en abordant la notion de compétence, les themes du marche du travail ou la
question des outils d’insertion professionnelle a partir de grilles the¢oriques et conceptuelles forgees en
¢conomie, gestion, sociologie ; en évoquant les techniques d’apprentissage du metier sur le terrain a partir
de theories, concepts et outils des sciences de 1’éducation, etc. De sorte que les contenus du module,
portant sur des domaines d’activites humaines diversement saisis par les differentes disciplines,
constitueront des points de connexion avec les cultures et pratiques disciplinaires. Ces manieres
disciplinaires d’aborder les séances de « Projet Personnel et Professionnel » auront des effets sur les rapports
aux ctudiants et les contenus. Les propos des enquétes rapportaient des difficultes parfois a étre « a
Iécoute des étudiants », notamment de suspendre tout jugement et discours normatif. « Quand ils disent des
bétises concernant I’entreprise, les métiers, je ne peux pas laisser passer ¢a. Je les corrige. » ; « Non, mais quand ils
veulent tous faire la méme chose, aprés le DUT, la, ¢a va pas, je le leur dit. C’est pas un vrai projet d’orientation ¢a,
ils imitent leurs copains | » (enseignante-chercheuse en sciences économiques et de gestion). A propos du
contenu, les enquétes pourront manifester des adhésions normatives legitimant certains elements tels que
les « compétences » (« aujourd’hui, il faut pouvoir démontrer ses compétences a un recruteur, donc il faut pouvoir bien
se connaitre » 5 « aujourd hui les CV ils sont triés par des logiciels, donc il faut que les bons mots soient mis dedans »)

(enseignante du second degre affectee dans le supérieur, en informatique).

3.2.3.5 L’EXPERT OU LE DECLENCHEUR D’EVALUATION

La seconde activité etudice concernait le suivi des é¢tudiants en entreprise, qui ¢tait realisée par tous les
titulaires d’enseignement et de recherche de cet IUT, et méme au-dela, par une trentaine d’autres
d’intervenants occasionnels (aupres desquels je ne realiserai pas d’entretien). Qu’une soixantaine
d’acteurs, d’origines de formation, de culture et de pratiques professionnelles diversifices puissent
participer a une méme activité invitait a aller chercher ce qui pouvait borner, cadrer, controler I’amplitude
possible des manieres de jouer ce role, et ici eégalement la notion de dispositif sera heuristique : des
formations aux fonctions de tuteurs, des livrets a destination mixte des tuteurs, maitres d’apprentissage
et alternant, précisaient les missions, les roles et les attributs de chacune des parties prenantes. Pour cette

activité aussi, la distinction selon les origines disciplinaires sera explicative de variations dans les manicres
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d’avoir appris, dans les sentiments de familiarite ou d’¢trangeté ressentis lors des premieres expériences.
Cependant, a cette entrée par la discipline, il faudra ajouter les lieux de formation, les expériences
professionnelles dans le prive, les rapports des proches et de la parentele au monde du travail, qui seront

autant de ressources mobilis¢es par les acteurs dans I’apprentissage de leur pratique.

L’analyse des entretiens permettra de montrer des variations initiales importantes dans les rapports au
monde du prive. Ainsi les licux de formation comme les ¢coles d’ingénieur ou les facultes de sciences
¢conomiques et de gestion auront-elles participe a preparer quelque peu les futurs enseignants au monde
du prive, par des contacts institutionnalises. Les contenus disciplinaires seront in¢galement constitutifs de
ressources : des disciplines comme I’informatique, la gestion, et selon ses sous-domaines I’¢conomie,
auront par exemple des liens pregnants en termes de savoirs, savoir-faire et de logiques mobilisables dans
les deux univers, que les enquétés mobiliseront au cours de leurs annees de familiarisation aux techniques
de professionnalisation. Pour d’autres disciplines (la biologie, les sciences sociales) les distances initiales
sont plus grandes et seront comblées a partir de la prise de poste en IUT, dont I'histoire des arrivées sera
¢galement analysées (Tralongo 2015a). Les parcours pourront aussi faire ¢tat de temps pass¢ avant la
titularisation en IUT au sein de structures privees, de sorte qu’évoquer le monde du privé lors des cours
consistera pour ces enquétés a parler de leurs expériences passées. Les manieres dont le prive sera ’objet
de recherches est également a relever : pour certaines disciplines (informatique, sciences de I'ingénieur,
sciences de gestion, sciences économiques, statistique), les enseignants-chercheurs relateront des
proximites importantes dans la construction de leur objet au regard de problématiques d’entreprises, par
exemple dans le cas de la création d’un logiciel informatique, d’un outil statistique ou économique d’aide
a la décision, d’aide a I’analyse dans le cas de la gestion, etc. C’est donc aussi au cours d’activites de
recherche que des echanges auront éte noues avant ou au moyen de la pratique tutorale. Ces proximites
créent alors des manieres d’étre tuteurs assez distinctes au regard des enseignants ou enseignants-
chercheurs relevant de disciplines et de pratiques de recherche plus fondamentales qu’appliquées, si I’'on
reprend ce principe de division, et qui renverront sur ce terrain aux lettres, sciences humaines et sociales
et sciences du vivant. Dans un premier cas, les tuteurs pourront jouer le réle d’experts aupres des maitres
d’apprentissage, en contribuant a apporter des solutions analytiques, techniques, a partir du contenu des
missions des alternants. Dans le second cas, les tuteurs resteront en dehors des ¢changes sur les dimensions
analytiques, techniques, etc. des missions, et batiront un echange sur les performances de I’alternant dans
le cadre de son evaluation. Il est ainsi a noter deux manicres assez distinctes de dialoguer avec des
interlocuteurs des mondes professionnels extérieurs, qui s’appuieront principalement sur les cultures et
pratiques disciplinaires. Cependant, il sera aussi a observer un apprentissage des contenus techniques des

missions des alternants, permettant a certains tuteurs au depart tres peu familiarises, a basculer dans ce
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role d’expert. S’observera ainsi une acculturation continue tout a fait remarquable, laissant supposer un

processus homogéneisant les differences initiales (Tralongo, 2019b ; 2018b ; 2017).

En synthese ’analyse des processus d’appropriation montrera de quelle maniere la professionnalisation
des ¢tudiants est mise en ceuvre a I’échelle locale. Les dispositifs etudics, outre le relais de représentations
et logiques sur le type d’¢tudiant a former, le type d’activite pour le faire, le type d’enseignement a
produire et les contenus a faire acquerir, organisent des occasions de confrontations régulieres, reguléees,
de relations avec le prive. Ces relations ne sont pas anodines dans le quotidien des enseignants et
enseignants-chercheurs. Pour certains d’entre eux, I’apprentissage du comportement attendu a éte
marquant, soulignant ainsi une distance initiale avec les mondes professionnels visites. La familiarisation,
qui a ¢te progressive s’est materialisee par des transformations dans les contenus de cours, dans le rapport
aux ¢tudiants, dans les manicres d’enseigner, et parfois dans le role pris pendant 'activite tutorale. Il y a
une transformation de soi au cours des années, qui se fera silencieusement, et participera de multiples
transformations dans les pratiques. Dans certain cas, certes marginaux mais cclairants, cette

transformation de soi aura des effets sur le parcours professionnel, ainsi que je vais le presenter.

3.2.3.6 DES EFFETS SUR LES PARCOURS

Ayant privilegic dans les publications un mode d’analyse transversal visant une comparaison
systematiquement ¢tendue a tous les enquétes, je souhaite mobiliser une autre technique ici. Je propose
la presentation d’un seul portrait, celui de Cecile (enseignante d’eéconomie et de gestion), a partir des
themes de son parcours d’¢tudes, ses débuts dans la vie professionnelle et les cheminements dans celle-ci.
Dans une intention premicre, cela permet d’illustrer les effets d’une appropriation du discours et de
pratiques de professionnalisation sur le parcours professionnel, theme que je n’ai encore jamais vraiment
eu I’occasion d’évoquer dans des publications. Cependant, mon intention seconde est de porter attention
aux schemes de perception mobilises par I’enquétée dans son récit et de montrer combien ils sont en
adequation avec ceux que les dispositifs de professionnalisation comportent. Le portrait vise donc a
présenter une appropriation faite et son incidence sur le parcours de I’enquétée. Ce faisant, il donne a voir
quelques effets dans la vie professionnelle de I’enquéte de la mise en ceuvre de l'injonction de
rapprochement entre les mondes académiques et professionnels, prones par les IUT depuis leur création,
medies par les differents dispositifs de professionnalisation présents au sein de I'IUT d’exercice de
I'enquétee (Tralongo 2018a ; 2017). Vont donc étre observés ici a la fois le contenu du discours d’une
part, les schemes explicatifs et causaux d’autre part que I’enquétee mobilise dans son recit. S’il est bien

¢vident qu’il ne s’agit pas de donner la parole aux enquétés pour qu’ils disent a la place ou mieux que le
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sociologue ce qu’il en est d’eux-mémes ou de leur vie (Bourdieu 1986 ; Lahire 1992a ; Darmon, 2008),
il n’en reste pas moins que tout est signifiant dans leurs propos. Dans le recit que Cecile produit (et qu’elle
produit lors d’une occasion speciale, autrement dit pour moi dans le cadre de Ientretien, qui, se situant
deux ans apres avoir quitte I'lUT, va s’énoncer comme le bilan d’une expérience passee), figurent alors
des ¢venements, les retours sur ces evénements, des perceptions au moment de I’entretien, des ressentis
et emotions lices a ces vecus, autant que des schemes explicatifs et causaux des raisons, desirs, envie et
raisonnements qui I’ont amence, selon elle, a aller vers telle ou telle activite. La question du « pouvoir de
se raconter », posce par Sylvia Faure pour les autobiographies de danseurs est ici ¢galement formulee (Faure,
2003). En remontant du récit a ses e¢lements structurants, il s’agit de montrer que ce qui pese
continuellement releve d’¢léments presents dans les dispositifs de professionnalisation, et qu’ils pesent
non seulement dans la structuration du recit, mais ¢galement dans le parcours biographique. Ce qui
montre a mon sens toute I’ épaisseur et la densite des effets socialisateurs d’un cadre de travail tel que celui
qui se presente le terrain étudie. J’énonce tout d’abord les principaux ¢léments du parcours de Cecile

avant d’en proposer une analyse sociologique.

1. PORTRAIT DE CECILE

Au moment de I’entretien, Cécile® a quarante-quatre ans. Elle est titulaire d’un bac scientifique (« bac
C »), d’une agregation de sciences ¢conomiques et de gestion. Elle est mari¢e avec un chef d’entreprise
dans le domaine du transport et a deux enfants de huit et douze ans. Elle est en instance de divorce. Son
pere émarge a la catégorie socioprofessionnelle des professions intermédiaires (dans I'informatique),
tandis que sa mere est au foyer. Elle a une sceur plus jeune qui est professeure des ecoles. Avec Cecile,
nous nous connaissons depuis une dizaine d’années au moment de I’entretien. Au cours de celles-ci, nous
avons developpé des relations amicales, faites d’échanges sur nos vécus personnels et de partages
d’activités de direction de I'IUT L. Au moment de I’entretien, et apres dix-neuf années passées en son
sein, elle a quitte 'TUT et travaille au sein d’un autre etablissement d’enseignement supérieur depuis deux
ans. Au cours de ses etudes supérieures, Cecile va suivre une classe préparatoire aux grandes ecoles et en
méme temps un DEUG MASS™, préparer et obtenir I'agrégation, puis un double Dipléme d’Etudes
Approfondies (DEA) en management des systemes d’information. Le recit des années d’¢tudes met alors
en avant plusieurs points. Le premier est une tres forte indétermination quant a son avenir professionnel.
Cecile parlera constamment de « flou », « d’étre paumée », que ce soit a I'issue du baccalauréat ou apres

plusieurs années d’etudes, y compris au moment de I'entretien. Le deuxieme point est une reussite a

% Pour des raisons de confidentialité et d’anonymat, j’ai d’une part changé le prénom, d’autre part je m’en tiendrai a une
présentation des ¢léments liés au vécu professionnel de Cécile.
* Dipléme d’Etudes Universitaire Général, mention Mathématiques Appliquées aux Sciences Sociales.
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chaque fois inattendue, tres surprenante pour elle, et qui finalement s’averera problematique dans la
gestion de ses consequences. Le troisicme point est une inscription constante de Cécile dans des doubles
formations, permettant a chaque fois de suivre plusieurs strategies, I'une plus orientée vers I’enseignement

ou la recherche, I'autre vers I’emploi dans le prive.

Cecile : « Bon ben moi j’ai eu un bac C, aucune idée de ce que je voulais en faire et un pére qui voulait
absolument que je fasse une classe prépa. Et donc j’ai négocié avec mon pére pour ne pas faire math sup
math spé. Parce que mon pére voulait absolument que je fasse math sup, math spé, Et j’en avais une peur
bleue. [...] Et donc j’ai fait la seule classe prépa qui me permettait de faire et un deug et une classe
prépa, persuadée que je raterai toute la classe prépa et tous les concours que jentreprendrais, et qu’au
moins, j'aurais pas passé deux ans avec rien au bout.

Et donc j’ai passé le concours de Normale sup. Et pas de bol, j’ai été prise, quoi. Et pour moi c’était
vraiment pas de bol, parce que j’avais aucune envie d’aller a Paris, j’avais jamais réfléchi a la possibilité
d’étre prof méme si ma mére me bassinait avec “prof pour une femme, c’est génial”. Et je pense qu’en rejet
de cette vision quand méme trés machiste, j’avais envie de faire tout sauf ¢a. Mais bon, la si tu veux, tu
te retrouves, et on te dit, ils en prennent 30 par an, t’es quinziéme, ¢a se refuse pas quoi.

Donc je me suis retrouvée a Normale sup, et j’ai détesté les trois années a Normale sup. Avec le méme
systeme que ce que j’avais vécu précédemment, a savoir, Licence Maitrise a la Sorbonne, de Gestion, et
quelques heures de cours a Normale Sup, mais trois fois rien, ce qui fait que j’avais mon abonnement TGV
9 trajets, et dés le jeudi midi, je rentrais a X. [ville de province ot elle a réside].

Et puis I'année d’apres, je me suis retrouvée plongée dans I'année d’agrég, puisque, la troisiéme année,
a Normale sup, tu passes, I'agreg. Donc I'enfer de cette préparation au concours, ou tu passes, dans une
ambiance de merde. Et donc voila, et j’ai passé I’agreg, et la encore, heu, mais c’est dréle en fait, on
n’avait jamais parlé de ¢a ? Pas de bol pour moi, j’ai été major de I’agreg.

Et en fait, moi j’étais persuadée que, bon j’espérais quand méme ne pas rater I’agreg, mais a@ Normale
sup, t’as un systéme ot t’es payée pendant tes études, machin, et tu signes un engagement décennal, ou
grosso modo, en fait, t’as quatre ans d’études. Donc si t’as I’agreg la troisiéme année, tu fais ce que tu
veux la quatriéme annee.

Et pas de bol, je me retrouve a étre major de I'agreg, avec des milliards de propositions de gens qui
voulaient que je fasse de la recherche, un DEA [élocution rapide, ton qui vise a ridiculiser les propositions|
et déja a I'époque un truc sur I'ingénierie pédagogique. Et comme j’avais une option en informatique, il
y avait des gens de Toulouse qui me proposaient de travailler sur le e-learning, et les outils de la
peédagogie, etc.

Et alors I'orientation, mais alors I'orientation a la noix, mon petit copain de I’époque avait un pére qui
était prof d’info a 'INSA, qui m’a vu complétement larguée, et qui a dit, je vais appeler un de mes potes,
qui est X [ville en Suisse], et tu vas aller faire un DEA en systéme d’information la-bas. Ok d’accord [ton
de bonne ¢éleve]. Donc j’ai été faire un DEA, en management des systémes d’information a X., qui était
aussi un double diplome, je suis la reine des doubles trucs. Un double diplome avec I’Ecole des Affaires
supérieures de Y. (une ville de province) et voila. Et une fois que j’ai eu mon DEA, on m’a dit, il faut
faire une thése. Donc j’avais fait mon sujet de mémoire sur les systémes d’aide a la décision de groupe.
Donc c’était super intéressant, parce que c’était I'usage d’un outil mais pour travailler sur un objet
économique, voire sociologique, qui est la prise de décision, et moi je travaillais sur I'impact de la variable

culturelle. Et donc la culture anglo-saxonne, latine, etc. Et enfait, je me suis dit punaise mais une thése,
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j’en peux plus de bosser comme ¢a, je veux aller voir la vraie vie. Sauf que voir la vraie vie, ¢a veut dire
soit trouver un poste, soit faire 'IUFM, et comme j’étais I'option informatique, c’était I'IUFM de Dijon.
Voila ! Donc j’ai compulsé frénétiquement le bulletin officiel pour voir quels étaient les postes, et j’ai

déboulé a ’'IUT. »

Le recrutement de Cécile sein de I'IUT va consister, comme dans d’autres postes dans I’enseignement
! . . . bl . b . . A
supérieur, en la constitution d’un dossier et d’un oral devant une commission. Ce recrutement va étre
particulicrement « marquant » pour elle et mettre en évidence un rapport a cette institution placé sous le
signe d’un besoin de « faire ses preuves » dont elle m’explique qu’il restera pregnant pour elle durant toutes
les années passees au sein de cet IUT. Elle va tout d’abord se retrouver en fin de classement a I'issue de
I'entretien avec les membres du jury, puis s’entretenir avec le directeur de I'IUT, et elle relate que le
contenu de cet ¢change peseront alors sur sa manicre de s’impliquer dans cet IUT : « par ce que j’avais
Pimpression qu’on ne voulait pas de moi, que je n’étais pas le premier choix. Que j’étais par défaut. Et je me rappelle
la discussion que j’avais eue avec A. qui m’avait dit bon ben voila, on va vous recruter, bienvenue a I'lUT, et je me

T . ) \
rappelle lui avoir dit, je ferai en sorte, que vous n’ayez pas d le regretter. »

Cécile entame sa carriere au sein de cet IUT. Les premieres années sont celles ou elle va « tout apprendre »
selon ses dires, en prenant part a la fois a des activites de professionnalisation des ¢tudiants, de direction
de diplome, tout en en débutant dans I’enseignement. Elle va d’emblee acceder a des responsabilites
administratives, tout d’abord au sein d’un département d’IUT, puis au sein de la direction (les services
communs), tout en assurant ses enseignements. Au cours du temps, des decharges horaires et un accord
passé¢ avec la DRH de I’Universite lui permettront de basculer partiellement sur un support administratif,
de réduire ses heures d’enseignante, et de diriger le service de communication de cet IUT. Du point de
vue de ses enseignements, elle diversifiera au cours du temps les « modules », enseignant de moins en moins
d’¢conomie et de gestion et davantage de communication. Concernant les cours et activites de
. L \ L . . \ \ .
professionnalisation, il est a noter que Cécile se mettra aussi assez rapidement a assurer a la fois des cours
de « Projet Personnel et Professionnel », du suivi d’étudiant en entreprise, ce qui lui plaira et I'intéressera
beaucoup. C’est le moment o elle apprend aussi a « suivre » des étudiants en entreprise, dans une formule,
le « tutorat » qu’elle trouve « fantastique », qu’elle amorce en disant qu’au début « moi je ne connaissais rien
I,. b4 . b . A . . .
aux métiers », et que ces temps d’échanges sur site seront I’occasion de les découvrir « vraiment » : Combien
de fois moi j’ai fait des visites des locaux, tu vas dans les entrepots logistiques, et le gars te dis vous avez un peu de
temps ? Ben oui, j’ai du temps, et il te montre, il t’ explique et tu te sens pas mal a I'aise pour poser des questions qui
sont méme des questions basiques. » Il y a alors un effet pour Cecile de cette connaissance du terrain qui va
impacter sa confiance en elle, et sa pratique enseignante : « Donc moi ¢a m’a mis plus en confiance pour

connaitre les métiers et ¢a a imprégné ma pratique d’enseignante pour essayer de me dire, ben je peux donner des
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exemples de ce que j’ai vu en entreprise, je vais pouvoir étre crédible, face a des étudiants qui parfois peuvent étre un
eu critiques, en disant “Ben oui, mais vous ne mettez jamais les pieds en entreprise ! ”Ben si ! Donc ca, ca m’a donné
p tiq disant “B ttez j les pied trep !”B ! Donc ¢a, ¢ d
vachement d’assise. ». Sa pratique d’enseignante, qui debute a ce moment-la va alors étre « impactée par cette
expérience, tout comme celle de cotoyer des PAST"' ». Au cours du temps, elle remanie assez profondément ses
cours : « En plus je pense que j’étais trés démunie en fait, mes premiéres années quand j’ai fait cours, je me rappelle,
je faisais économie d’entreprise, enfin ¢a s’appelait ORS, Organisation, Relations Sociales. Les pauvres gamins, je leur
ai ressorti mon cours d’agreg ! Des théories économiques | Ben voila, quoi j’avais ¢a, c’était écrit ¢ca dans le programme
national, j’ai ressorti ¢a. Avant que finalement, j’ai la capacité de me dire qu’est-ce qui est utile pour eux, en entreprise

ils ont besoin de quoi, donc de remanier, il a fallu un peu de temps. »

Au cours des annces, Cecile va diversifier non seulement ses enseignements, basculant de I’¢conomie et
la gestion a la communication, mais aussi ses activités administratives. Elle va cheminer au sein de
I'Institut, passant par différentes fonctions (directrice des etudes, cheffe de département), avant de devenir
b . . . A ! . . 14 o,
responsable d’un service de communication. Ces pérégrinations sont rapportées de fagon positive : « Ben
c’est-a-dire qu’en fait, je me rends compte que 'IUT m’a offert un trés beau cadeau, c’est-d-dire que pour moi, c’est
vraiment le, chaque fois, le lieu ou on a entendu ma bonne volonté, mes envies, et ou chaque fois que j’ai dit “ha ouais,
¢a m’intéresse vachement” et ben on m’a dit “ha ouais, ben viens”. Mais on m’a pas dit “fais |”, on m’a dit “viens !”,
)

“participe !”, “contribue !”. Et j’ai travaillé avec d’autres, donc j’ai appris, j’ai appris dans plein de domaines diffeérents,

mais j’ai appris avec d’autres, j’ai eu de multiples occasions d’interagir avec plein de gens. »

Toutes ces appreciations positives, glissées au cours de I’entretien, pourraient laisser penser a un rapport
enchanté et rendre encore plus énigmatique les raisons du depart de Cecile de cet IUT. De fait, elle ne va
pas tellement s’¢tendre sur ces raisons. Elle va simplement faire part d’une envie de changer, lice a
I'impression d’avoir fait le tour et appris tout ce qu’il y avait a apprendre au sein de I'[UT, et jointe aussi
a I’idee que I'IUT a besoin de « sang neuf », qu’elle n’aurait plus grand-chose a lui apporter. En somme,
son avis est que quitter ce lieu de travail est une bonne idée pour elle comme pour 'IUT. Elle va alors
¢tre candidate et recrutée sur un poste de PRAG au sein d’une autre structure d’enseignement superieur.
Au sein de sa nouvelle structure, au moment de I’entretien, elle partagea ses activites entre son

enseignement et la gestion d’un service de communication, en bonne « reine des doubles trucs ».

Au cours des dix-neuf années passées au sein de cet IUT, Cécile ne va pas seulement faire varier ses
enseignements (autant les « modules » et les contenus), le partage de ses activites entre enseignement et
responsabilités administratives. Elle va ¢galement diversifier ses statuts puisqu’elle va « monter une boite de

comm », qu’elle va diriger pendant trois ans, avant de la cloturer. Cette activite est amorcée alors qu’elle

°! Professeur Associ¢ a Statut Temporaire.
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est cheffe du service de communication de I'[UT, service qu’elle va d’ailleurs quitter pour davantage se
consacrer a son entreprise. Questionnee sur cette activite pendant ’entretien, Cécile va revenir sur le role
de I'IUT dans I'idé¢e initiale (son « business plan ») et certaines ressources (par les contacts, les expériences
lices aux activites de professionnalisation des ¢tudiants, une capacite a se sentir a I'aise dans differents
milieux a synthetiser et reformuler des attentes et besoins de clients). Elle relate ¢galement son mode
d’organisation, enfin les raisons de la cloture de cette entreprise. Se disant « atterrée par le faible niveau de
4 . . 14 . b . . b J4 \ A
créativité » des professionnels d’agences de communication qu’elle est amence a cotoyer en tant que
responsable du service de communication de cet IUT, elle batit son business-plan a partir des manques
observes et des atouts qu’elle se sent posseder, comparativement, telle « La capacité d’aller dans des secteurs
d’activité différents et quand t’as fait du tutorat, on t’explique les choses et t’as la démarche intellectuelle de comprendre
vite, hiérarchiser les eléments importants, les restituer, les écrire, et parce que j’ai quand méme une certaine capacité a
rédiger, et en fait du coup, mon business model il était basé sur ¢a. Et en fait j’ai bossé. [’ai eu des clients, et ¢a a
marché trés vite. ». L’illustration de la bonne marche de I'entreprise passe par I’énonciation du chiffre
d’affaire (« énorme, dés la premiére année »). Elle va cumuler pendant trois années un double statut et
mobiliser une organisation intensive, fondée sur de tres longues journées de travail, et une rationalisation
poussée de ses techniques. Elle explique : « Cétait deux 100% que je fais. En gros, jétais prof la journée, le soir
de 18h a 20h je m’occupais de mes gamins, et de 9h a 3h du mat, je bossais pour mon entreprise. Je ne sais pas comment
j’ai fait pour tenir. J’ai rationalisé a mort tout ce que je pouvais, j’ai utilisé a fond toutes les nouvelles technologies,
et j’ai fait un gain de productivité considérable. ». Ce qui va étre marquant pour Cécile dans cette fonction de
cheffe d’entreprise est qu’elle est 'occasion de se présenter a ses clients sans se « cacher derriére une
. . . . b . 4 \ . b b
institution » car il s’agit de « vendre ma compétence d moi. ». A propos de I'argent qu’elle va gagner avec
cette activite, elle dira : « J'en étais fiére. C’était méme pas pour le fric, mais quand j’encaissais un chéque, j’étais
fiere de pouvoir me dire, et dire que je ne suis pas qu'une fonctionnaire, incapable de gagner de I'argent, une
planquée. .. ». Cependant, elle va prendre la décision de fermer son entreprise. Elle explique cette décision
. N . s . .
par une double conjoncture. La premicre est mondiale et est lice a une crise économique, la seconde est
. , . . .
personnelle et concerne son divorce. Au moment de I’entretien, elle vient de fermer son entreprise et
s’interroge sur les suites de son avenir professionnel. Elle me parle de sa nouvelle structure. Cecile dit
particulicrement apprecier la tres grande liberté qu’on lui donne, et le sentiment qu’il y a « tout a faire »
: « Et en plus a I'Institut [sa nouvelle structure], c’est ¢a que je fais, qui est complétement passionnant parce qu’il y a
tout a faire. Donc la, tu vois pour le site internet, j’ai bossé avec le webdesigner de L., et avec mon graphiste aussi, mais
j’ai vraiment travaillé sur la structuration et I'architecture d’information pour aller dire ben voila, en fonction des
cibles qu’on a, comment on organise. Sur les plaquettes, c’est pareil, j’ai refait toutes les plaquettes, j’ai refait tout le

plan média. »
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Pour autant, elle se questionne beaucoup sur son travail dans cette structure. Elle n’est pas satisfaite de
certaines conditions (notamment son partage entre les heures d’enseignement et ses activites de cheffe de
service), dont elle me dit qu’elles ont eté « mal définies au départ » : « Je travaille comme une timbrée. Avec
toujours ma méme logique, tu fais tes preuves d’abord, tu vas pas réclamer d’abord, tu verras aprés ce qu’on te donne,
au moins ils jugeront sur piéce ». Ne voyant aucune ame¢lioration venir au bout de deux annces, Cecile dit
. . . b s . ) b 4
que cette situation la « mine », qu’elle « I'a mauvaise » et qu’elle n’est « pas persuadée de rester longtemps ».
Quand je lui demande si elle ne souhaiterait pas finalement trouver un travail dans le prive, elle me
repond qu’a cause de son divorce la situation est délicate en ce moment. Elle explique aussi que le sens du
service public lui manquerait, et qu’elle ne veut pas se retrouver a : « Vendre des petits pois et des carottes.
J aime le contact avec I'étudiant, et toutes les problématiques de la communication d’institut de formation. Il faut une
éthique aussi. Y a un enjeu humain qui m’intéresse beaucoup ». Elle reflechit ainsi a d’autres pistes. Sa Stratégie
L . . \ . , . . - \
consiste a rester disponible, a continuer d’accroitre ses connaissances et expériences, et a garder des portes
ouvertes, tandis qu’elle recoit des offres d’emploi du monde prive. Ces pistes I’amenent parfois a
rencontrer des gens qui lui font réflechir a accepter un emploi dans le prive, au regard de leurs qualites
morales et valeurs. Cependant, Cécile ne se sent pas préte au moment de I’entretien. Elle pense qu’il lui
faut encore « booster » ses connaissances sur certains domaines professionnels. Disant a present bien se
. , iy .y .
connaitre, elle presente ses opportunites dans le prive au regard de ce que des services (et leur
. . .1 . A i 12 .
structuration) pourraient offrir. L’entretien se clot sur I'idee que les choses sont en suspens, et que la vie
professionnelle de Cecile risque fort de bouger « d’ici deux trois ans». Et de fait, quatre ans apres
I’entretien, elle a mis son projet a exécution et travaille pour un groupe international au sein d’un service

de communication.

2. ANALYSE SOCIOLOGIQUE

Les traits pertinents retenus pour une analyse sociologique sont forcément reducteurs y compris par
rapport a ce qui ici ne correspond qu’a des extraits, méme fournis, d’entretiens. Il y aurait donc bien des
choses a dire. Par exemple on pourrait relever que la centration sur 'IUT comme lieu ou Cécile a « tout
appris » minore les apprentissages realises pendant ses etudes, et notamment tout ce qui releve d’une
gestion du temps (mis en ¢vidence par Muriel Darmon dans son enquéte sur les classes préeparatoires,
Darmon, 2014), ou d’une capacite a faire des syntheses. Cependant 'intention est ici de se concentrer sur
les schemes de perception du parcours, tel que le récit les met en scene et de montrer la congruence avec
ceux que les dispositifs de professionnalisation (des enseignants comme des ¢tudiants) mobilisent. Ne sont

donc pas traitées ici les questions de savoir comment s’explique telle ou telle disposition. Et plus
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specifiquement  encore, l'attention va porter sur les schemes de perception d’un ensemble

d’¢léments relevant d’un rapport au travail, que je propose d’appeler le soi au travail.

On peut constater que le travail, en tant qu’activité, occupe une part tres importante dans la vie de
I’enquétee. Il a une centralite, y compris en termes d’heures en journées et en nuits, pass¢es a mener des
activites professionnelles. Pour celles-ci, Cécile navigue constamment entre « deux trucs » qui reprennent
un partage entre le monde du public et du prive, dont I’organisation des relations constitue justement I'un
des traits historiques recurrent dans la constitution des IUT. Le « public » est moins appetant dans son
discours, que le « privé », qui est par¢ de ’aura de representer « la vraie vie ». Ce que signifie la « vraie vie »
est un le lieu ou peuvent se faire des apprentissages dans de nombreux domaines, et des echanges avec des
« gens intéressants ». Au sein de cette « vraie vie », la fonction de chef d’entreprise est particulierement visee,
et menée un temps. L’IUT est le lieu qui permet d’approcher constamment I’autre monde, par le biais de
confrontations ordinaires au monde du prive dans le cadre d’activites régulees allant de I’ organisation d’un
diplome (« les quinzaines thématiques », la participation aux fonctions tutorales, I’animation de séances de

« Projet Personnel et Professionnel », ou encore la tenue d’un service de communication).

Si I’on s’intéresse a présent aux dispositions de Cécile, on peut voir que cette centralité du travail, et du
modele du chef d’entreprise va de pair chez elle avec tout un ensemble d’éléments predisposant a
s’approcher au plus pres de ce modele. Ces ¢lements portent sur des dispositions mentales, des
representations de I’apprentissage, et des compétences techniques. Du point de vue des dispositions
mentales, il s’agit pour Cécile de maintenir une disponibilite, de manicre a pouvoir saisir toutes les
opportunités qui pourraient se présenter. Il faut donc étre constamment en projet, et mener plusieurs
strategies de front. Cette disposition semble étre presente des les manieres de penser son orientation, en
choisissant constamment des « doubles trucs ». A cette disposition mentale est associée a une representation
de Iapprentissage pour Cecile, a la fois de ses raisons (pourquoi il faut apprendre) et de ses modalites
(qu’est-ce qu’apprendre, qu’apprend-on et comment) dans la pratique. Les extraits d’entretien montrent
qu’elle envisage que s’il lui faut étre constamment disponible, c’est parce qu’elle doit veiller a étre en
train d’accroitre son savoir, ses connaissances, son réseau relationnel et son expérience, sur les domaines
les plus diversifies possibles. L’extrait sur la strategie qu’elle envisage de suivre pendant I’occupation de
son poste au sein de I'Institut, et dans la perspective de préparer un nouveau rebondissement dans sa
carriere (et un passage du public au privé) montre bien cette tension et dynamique : elle n’en a jamais fini
d’apprendre et de defricher de nouveaux domaines. Se dévoile une figure d’apprenant perpétuel, devant
étre toujours sur le qui-vive : on ne sait jamais combien une situation pourra étre « intéressante », « riche »,

comme par exemple la visite d’un entrepot logistique, qui est proposée au cours d’une activité tutorale.
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Les modalites pour Cecile, de cet apprentissage sont a relever : elles consistent a aller voir soi-méme ce
qui fait le coeur des activites professionnelles dans differents metiers ainsi que mettre la main a la patte en
occupant des fonctions de responsabilités administratives ou de cheffe d’entreprise. On peut noter que ce
qui est digne d’interét et donc d’apprentissage porte sur des expériences, et non des savoirs modelises,
codifies, analyses, classifics, ou encore regroupées au sein de disciplines, ni objectivables par des diplomes.
Ce sont des expériences, combinant des pratiques et des savoirs eparpilles qui relevent de la pratique, ce
qui ne les empéchent pas d’étre d’une grande technicité et de demander un apprentissage et un outillage
important. Leur appropriation dépend de modalités particulieres comprenant pour une bonne part d’aller
voir directement et faire par soi-méme. Qu'’ils soient consideres comme dignes d’interét et sources
d’apprehension par I’enquétée signale un renversement par rapport a une echelle de valeur qui placerait
des savoirs disciplinaires, universitaires, codifiés (et objectivés dans/par des diplomes) comme les plus
legitimes, les plus dignes des efforts. Ce scheme d’appréhension releve d’une logique qui reconfigure la
hi¢rarchie des savoirs et qui casse la logique disciplinaire, qui est une logique d’accumulation intensive,
verticale, des savoirs, pour reprendre la terminologie de Bernstein, correspondant au cas ot on en sait
peu a peu de plus en plus sur un petit nombre de theme dans une logique de spécialisation, au profit d’une
logique de collection de savoirs ¢parpilles, dont la cohérence n’est pas donnée mais a fabriquer, a partir
de la constitution d’une collection, - ce qui est tres différent d’une structuration — dans une logique
horizontale privilégiant I’amplitude de champs et non la spécialisation™. 1l apparait avec le récit de Cécile
que cet accroissement d’expérience, corrélé a des modalités d’apprentissage, n’est jamais valide une fois
pour toute : c’est a I’employeur de s’en rendre compte et de récompenser (ou pas) I’enquéte. Cette
récompense passe pour le cas du service public par une confiance, que Cecile objective au moyen de trois
indicateurs (le degre de liberté qu’on lui accorde pour mener a bien des projets, les sommes engagées sur
ces projets, les aménagements dans son service de PRAG). Dans le cas de I'entreprise privee, c’est le
chiffre d’affaire qui objective la réussite. Dans les deux cas, I'importance est mise sur ce qui est realisé a
un instant t, et valide par differentes instances, ce qui se distingue de ce qui serait validé et objective (par
un diplome, par exemple), une bonne fois pour toute. Sont ainsi a questionner les relations, et notamment
le processus de stabilisation entre le capital incorporeé, objective et institutionnalisés chez Pierre Bourdieu :
dans ce portrait, les modalites d’incorporation, d’institutionnalisation et d’objectivation du capital
semblent se brouiller a partir du moment ou c’est au sein d’une relation sans cesse remise en jeu dans

chaque situation que ces différents eléments peuvent constituer des ressources pour les acteurs (Bourdieu,

°? Dans cette perspective, il y a une logique entre la fabrication de savoirs régionalisés au sein de I"Université, ainsi que Sophia
Stavrou le montre et un abaissement des frontieres dans la légitimité des savoirs, qui vient d’un abaissement des frontieres dans
leur structuration aussi (Stavrou, 2008 ; 2011).
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1979b). De plus, basculer du public au privé pose la question de la valeur des differents types de capitaux

(par exemple les diplomes scolaires et une fonction de cheffe d’entreprise) au sein des deux mondes.

Du cote des émotions et sentiments, ce qui semble étre attendu est un plaisir, une émotion, un
enthousiasme, une passion qui doivent donner envie a Cecile de s’engager, de s’impliquer, et d’aller
vers... Le moteur de cette dynamique semble étre la recherche d’expériences nouvelles (la nouveaute
A A A . . J4 b A )
parait étre une qualité en soi), et intéressantes d’une part pour elles-mémes, d’autre part pour garder
ouverte la possibilite d’investir de nouveaux projets. Si tout semble fonctionner par « coup de cceur »,
d’envie et de recherche de plaisir, on peut toutefois relever que sous ces émotions se dévoile un rapport
au travail et un rapport a la hierarchie. Lorsqu’elle explique qu’a 'IUT elle a eu « beaucoup de chance »
parce que chaque fois que quelque chose 'intéressait, on lui a dit « viens ! » et non pas « fait ! », son
propos souligne Iattente d’un mode managerial au sein duquel elle souhaite sentir qu’elle peut décider
A . . /4 . ). . . . . 9. . /4 b
par elle-méme des activités au sein desquels s’investir plus massivement, ainsi que de I'intensite qu’elle

envisage de fournir.

Pour mener a bien sa double activite dans le privé et dans le public, Cécile relate une rationalisation tres
forte de son agenda, et usage intensif de toutes les technologies possibles permettant de faire des gains de
productivité. Cela présuppose une aisance dans les outils numériques, ainsi qu’un rapport au temps
relevant de la planification, ’anticipation et la rationalisation. Il y a enfin une rationalisation du discours,
perceptible dans la fagon dont elle présente les différents temps forts dans sa carriere. Ses maniecres
d’organiser son propos relevent de techniques de presentation de soi pour des situations de recrutement.
Ce sont a la fois des techniques qu’elle a eu a apprendre aux ¢tudiants dans le cadre des programmes de
« Projet Personnel et Professionnel », et qu’elle a eu a mobiliser dans le cadre de sa propre carriere (pour
changer d’etablissement d’enseignement supérieur, pour recruter eégalement des « collaborateurs » dans le
cadre de son activité de cheffe d’entreprise). La structuration est perceptible a chaque anecdote : un
premier énonce fournit la synthese de ce qui sera developpe. Puis un exemple pratique, pris dans une
situation, est rapporte. Enfin, une deuxieme synthese résume ce qu’il faut retenir. Il y a donc des
dispositions a étre reflexive, a organiser le recit de son expérience en mobilisant differents registres et
figures de style relevant du narratif, de I’argumentatif, du démonstratif, de illustratif, du cas frappant,
amusant, edifiant... Il y a une grande richesse dans la panoplie des outils rhetoriques mobilises, qui va de
pair avec I’¢tendue et la grande richesse des experiences et connaissances produites au cours de situations

professionnelles diversifices.

Pour conclure on peut dire que cette analyse sociologique propose une dizaine de topiques organisés

autour d’un theme centralisateur : le soi au travail. On peut les réesumer comme suit : le travail est une
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valeur fondamentale (1), qui doit étre au coeur de nombreux efforts (2), dont le modele est le chef
d’entreprise (3), qui valorise le privé au detriment du public (4), qui presuppose un individu en apprenant
et en projet perpctuels, autrement dit inacheve et toujours en friche (5), ¢galement curieux, enthousiaste,
recherchant I’accumulation d’expériences et de connaissances (peu visibles) horizontales et la construction
d’une sorte de catalogue indefini d’expériences et de connaissances, de gestes sur des domaines diversifics,
au detriment d’une spécialisation poussée sur un seul domaine de savoir (6), demandant un mode
d’autorite fond¢ sur la liberte, la creativite, I’engagement, I'implication (7), remettant sans cesse en jeu
sa valeur, qui doit ¢tre prouvée dans et par ses actes autrement dit pour lequel la stabilisation
(I'objectivation) des ressources, du capital, semble assez fragile et toujours remis en question dans une
situation (8), supposant des capacites de rationalisation (du temps, de son agenda) au moyen d’outils
numeriques (9), et des capacites de rationalisation, de réflexivité et rhétoriques, permettant une
presentation de soi articulant tous les pans de son expériences en un tout cohérent, dynamique et

entreprenant (10).

Cette analyse montre alors deux congruences. La premicre I'est avec le contenu des techniques, des
schemes de perception et outils que les dispositifs de professionnalisation a I’attention des étudiants
comme des enseignants mobilisent. On retrouve bien les ¢lements pensés comme incontournables dans la
mise en place des IUT (le travail d’équipe, le programme national, la mixité des intervenants), qui
n’apparaissent ici que parce qu’ils ont transite par des dispositifs, et ont fait I’objet de réappropriations
collectives depuis la création des IUT. La deuxieme congruence est, plus largement, avec tout un
ensemble de travaux qui portent sur les transformations actuelles du monde professionnel, - ce qui est a
lier avec la position de carrefour entre les mondes que les IUT jouent™, et que les dispositifs relaient, leurs
contenus n’étant pas de pures inventions par des enseignants, mais des recompositions, des appropriations
et transformations, comme I’histoire du contenu des cours de « Projet Personnel et Professionnel » Iillustre -
posant pour certain la question de La Fabrique de I'Homme nouveau. Travailler, consommer et se taire ? pour
reprendre le titre d’un ouvrage de Jean-Pierre Durand (Durand, 2017), ou ceux demandant : Le Travail
peut-il devenir supportable ? (Clot & Gollac, 2014). J’aurai I’occasion dans la conclusion génerale de reposer
en termes de socialisation, et notamment de modes contemporains de socialisation, la question que ce
type de travaux permet de dire des transformations affectant a la fois les organisations, les savoirs, les

techniques, les pratiques, les consciences et les subjectivités. Sera notamment discutée la proposition

% Carrefour, dont le parcours de Cécile, montre que les relations sont telles qu’elles permettent effectivement de basculer de
plusicurs manicres dans des activités et des statuts relevant du prive.
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d’¢laborer a partir de ces résultats un mode de socialisation appelé « entrepreneur de soi ».”* (Castel 2003 ;

Castel, Enriquez & Stevens, 2008).

CONCLUSION DU CHAPITRE

Cette enquéte de longue durée sur la professionnalisation en IUT sera née d’une curiosité pour un univers
pour lequel cette notion était une évidence, ne posait a priori pas de probleme et se définissait
essentiellement au debut des années deux mille par une énumération d’un ensemble de traits
caracteristiques, de pratiques ou par une synecdoque disant « les IUT sont la professionnalisation ». A 'y
regarder de plus pres toutefois, I’ ¢vidence se brouille, y compris pour le terrain lui-méme : le mouvement
general de transformation de I’enseignement superieur, dont la notion de professionnalisation en
constituera un leitmotiv, viendra remettre en questionnement le réseau des IUT, occasionnant un travail
de revendication, et de mise au pas des differents departements d’IUT perceptibles lors des rénovations
de programmes pedagogiques nationaux, ces derniers se devant de montrer une professionnalisation

exemplaire.

Sur le plan analytique, je proposerai la formulation d’une definition de la professionnalisation a partir
d’une approche relationnelle. L’attendu sera d’articuler les travaux visant a decrire ce qui est désigné sous
le terme de professionnalisation avec ceux visant a analyser les dimensions processuelles complexes qui
ont préside a la naissance d’une forme particuliere d’organisation et de regulation des relations entre le
monde éducatif et le monde du travail, fournissant des catégories de perception, un vocabulaire, des
normes, des logiques, des pratiques, des discours, des dispositifs, des outils, et que I'on embrasse
aujourd’hui en France sous le terme de professionnalisation. L’analyse des différents eléments constitutifs
de cette relation s’appuiera sur les notions de matrices disciplinaires (Lahire, Millet & Pardell, 1997) ; de
dispositif (Bonnéry, 2014), de dispositifs de gestion (Maugeri & Metzger, 2014), avec pour
soubassement le langage de description de Basil Bernstein (Bernstein, 2007). L’ensemble permettra de
pister des ¢lements de professionnalisation a différents niveaux, selon qu’il s’agira d’énoncés généraux ou

d’opérationnalisation sur des terrains specifiques.

L’é¢tude de deux dispositifs particuliers viendra souligner qu’il y a en situation un travail mene par

Iinstitution pour I'apprentissage de certaines logiques et pratiques, qui feront I’objet d’appropriations

11 s’agit d’un terme qui donnera lieu a des collectifs avec Sylvia Faure, Mathias Millet et Daniel Thin, au sein du Groupe de
Recherche sur la Socialisation en questionnant « les modes d’apprentissage, les pré-requis de ce nouveau modele d’individu « entrepreneur

de Iui-méme », les contextes socio-historiques de son émergence et de ses modes d’actualisation » (Faure, 2006).
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plus moins longues par les enseignants et enseignants-chercheurs. Les receptions de ce module par des
¢tudiants (legerement) socialement mais significativement différencié illustreront des polarisations dans la
constitution du sens donné a ce cours, a son contenu et aux apprentissages qu’il permet. Les recherches
montreront ¢galement que tous les dispositifs de professionnalisation ne sont pas identiques dans les
ressources qu'’ils sollicitent, et que les distances cognitives et pratiques avec certains d’entre eux sont plus
ou moins grandes selon les types de cursus, disciplines de formation, rapport au monde du travail
antérieurement acquis des enquétes. Les résultats mettront ¢galement en évidence un apprentissage
pendant la pratique, assorti d’une adhésion, qui lisse les discours de réception (et sans doute les pratiques,
ce que les entretiens ne permettent pas de saisir aussi finement) vers des rencontres heurcuses™. Enfin, le
portrait de Cecile occasionnera une présentation en dynamique d’un parcours au sein desquels s’illustrent
et s’expriment les effets du rapprochement entre le monde enseignant, public, et le monde ¢conomique.
Ces rapprochements ne relevent pas que d’une injonction: ils sont pensés et organises
institutionnellement par différents dispositifs comportant des définitions sociales des bienfaits de ce
rapprochement autant que des techniques pour le mettre en place. Et ils ont des effets. Le portrait de
Cécile montre combien le discours sur le rapprochement est appropri¢, avec des mises en pratique qui

contribuent a produire une allure singuliére au cheminement professionnel de Cécile.

Outre ces resultats, une derniere proposition théorique me semble relevable. Elle concerne la piste de
traiter des enseignants et enseignants-chercheurs comme des apprenants dans le cadre de la theorie de
Bernstein, et au moyen de la notion de dispositif, qui me parait permettre des passerelles robustes
d’analyse entre des mondes sociaux et des pratiques plus ou moins ¢loignées du monde éducatif, a méme
de se centrer autant sur les questions de socialisation que celles des relais du pouvoir et les instruments de
domination. Dans les deux derniers chapitres de cette Note de synthese, je propose de poursuivre cette
exploration en m’intéressant a une autre dimension de I’activité d’acteurs de I’enseignement superieur.
En quittant le terrain des IUT, il s’agit plus specifiquement de questionner des conditions de production

et de réception du discours sur la « pédagogie du supérieur ».

% Ces discours de rencontres heureuses sont aussi a resituer dans le dispositif de I’entretien : ¢’est a une collégue, une ancienne
directrice adjointe que les enquétés s’adressaient. Des variations dans la relation d’enquéte (si cela avait ¢té possible) auraient
peut-étre permis de mettre en évidence des réceptions un peu plus ambivalentes.
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CHAPITRE 4 - LA « PEDAGOGIE DU SUPERIEUR » : LA PREDICTIBILITE DES
DISCOURS COMME TRACE D’APPROPRIATION D’UNE VISION LIBERALE DE
L’UNIVERSITE A MARCHE FORCEE

Ce chapitre et le suivant proposent, pour clore cette Note de synthese, une exploration originale a propos
du theme de la « pédagogie du supérieur». Mon attention pour ce theme est venue a partir de 2013, a
I’occasion de la création avec Claire Piluso d’un atelier d’échange autour de pratiques d’enseignement de
la sociologie dans le supérieur a destination d’¢tudiants et de collegues. Cette experience collective sera
poursuivie par I’organisation de deux sessions de journces d’¢tudes a Lyon en 2016 et 2017, et par la

realisation d’un numeéro de la revue Socio-Logos avec Martine Court, Séverine Kakpo et Claire Piluso.

Au cours de ces differentes activites, je vais entamer la constitution d’un corpus d’un ensemble héteroclite
d’entites discursives, qu’elles soient textuelles et orales. Y figureront des publications scientifiques, des
discours politiques, des récits de pratiques tenus sous la « banniére de la pédagogie universitaire **» (De
Ketele, 2010), des appels a projets, des sites internet ou encore des documents techniques. Si I’intention
premiere était de me familiariser avec un theme qui ne cessait de prendre de I’'ampleur au sein de I’espace
de I’enseignement superieur, le contenu des propos va rapidement me conduire a décider de I’ organisation
d’evenements visant a sensibiliser les collegues, dans I’objectif de donner a voir tout en etant reflexif un
existant en sociologie qui apparaissait de plus en plus fragile. Cet historique montre ainsi que le rapport
au mateériau qui va se constituer au fil des lectures releve essentiellement d’une distance critique tandis
que son analyse d’une intention de mise au jour d’un ensemble de problemes et de menaces pour
I’enseignement de la sociologie dans le superieur en France, et plus largement pour I’enseignement
disciplinaire a I'universite. Il signale egalement que ce n’est pas dans I’objectif premier de mener une

recherche sur la « pédagogie du supérieur » que le travail de collecte a été entrepris.

En proposant une revisite de ce matériau, I'intention est d’expliciter la grille d’analyse que j’ai peu a peu
forgee et qui donnait corps aux principales critiques. Si une premicre lecture armée d’une culture en
sociologie de I’education permettait de lister un certain nombre de problemes, allant de I’injonction au
changement en passant par I’énonciation de toute une seérie de « bonnes pratiques » en maticre
d’enseignement dont une des particularités est leur ancrage non disciplinaire, il est toutefois possible de

dépasser cette logique de catalogage.

% Pour la suite du chapitre, je préfererai le terme de « pédagogie du supérieur » car les lieux de production de discours et de
pratique ne se restreignent pas au monde universitaire.
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L’objectif est de m’appuyer sur le type de probleme social auquel je rattache la question de la « pédagogie
du supérieur » pour experimenter une grille d’analyse batie a partir du cadre theorique et conceptuel de
Basil Bernstein”. Ce probleme peut en effet se formuler a partir d’une interrogation concernant les
instruments et modes de régulation de I’action publique, la « pédagogie du supérieur » ¢tant un theme situe
au carrefour des pratiques, des consciences individuelles et des politiques publiques. Les discours sur ce
theme émergent dans I’espace public apres les années deux milles, dans le sillage du « Processus de Bologne »,
¢voque au chapitre precedent. En s’appuyant plus specifiquement sur les travaux de Jean-Emile Charlier
et Sarah Croche¢, Pauline Ravinet, Sandrine Garcia et Sophia Stavrou, il est possible de retracer les
differentes etapes et de reperer les principaux acteurs ayant conduits a faire naitre et consolider le cadre
cognitif entre 1990 et 2010 de la « pédagogie du supérieur », dont je pose qu’il porte en germe les ingredients
de son déploiement sur le terrain pour les années qui suivront. Tout comme pour le theme de la
« professionnalisation », et d’ailleurs en lien avec celui-ci, la « pédagogie du supérieur » va mobiliser un nombre
croissant d’interlocuteurs, conduire au déploiement d’activites, de services, de fonctions, de pratiques et
d’acteurs nouveaux au sein de I’enseignement supérieur dont I'action est centrée sur la transformation

des consciences et des pratiques d’enseignement, en intervenant aupres des enseignants.

Le pari est ici de considérer que la theorie de Basil Bernstein, qui se présente comme un langage de
description portant sur les questions de production, reproduction, transmission et d’appropriation
culturelle (Bernstein, 2007) permet une analyse du matériau rendant saillant la mise au jour de certains
des outils et processus par lesquels se regulent I’ordre social et le changement aupres de certains groupes
sociaux. Cette expérimentation vise alors a verser au débat theorique et conceptuel une piste sérieuse et
empiriquement armée, plus complémentaire que concurrente a tout un ensemble de travaux sur la
question du controle social (Bodin, 2012), I'instrumentation de I’action publique (Lascoumes & Le Gales,
2005), encore la sociologie de la gestion (Boussard & Maugeri, 2003), congruente avec la notion de
dispositif (Bonnery, 2014) evoquée au chapitre précedent. Plus précisement, la question de méthode
traitée ici est celle de la possibilite d’utiliser ce critere pour saisir des ¢léments structurants du cadre
sociocognitif (Millet, 2013), en les rapportant a leurs conditions sociales de production. Elle renoue alors

avec mes premicres préoccupations scientifiques formulées a partir de la notion d’activité symbolique

%7 Cette expérimentation s’appuie sur le travail mené par Bernard Lahire, auquel j’avais été associée, d’analyse des discours sur
lillettrisme, ayant donné lieu a ’ouvrage intitulé L’invention de I’ “illettrisme” : rhétorique publique éthique et stigmate, (Lahire,
1999). L’introduction précise I'intérét, les moyens, outils et finalités d’une analyse sociologique des discours (p. 18 et
suivantes). En croisant deux traditions théoriques distinctes (la tradition nord-américaine de I’¢tude des problemes sociaux ou
public d’une part, celle de la rhétorique classique d’autre part), il s’agissait de lier I’é¢tude des discours comme événements, a
restituer dans des régimes de discursivité propres, au moyen d’une analyse du repérage de lieux communs, constitutifs d’un
« fond discursif commun », attentive aux conditions de production et d’énonciation, dans la perspective de « désévidencier » le
probléme social, et rendre visible les « multiples réalités alternatives, possibles ou virtuelles » que le fond discursif commun masque
aux acteurs. Ce cadre d’analyse est partage ici, 'accent étant cependant mis sur les relations entre les producteurs et les
productions discursives.
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ordinaire. Pour Hans R. Jauss, ainsi que je I’ai presente dans le premier chapitre, il s’agit de poser que la
litterature joue un role dans I’¢nonciation et legitimation de la realite, a la fois dans une dimension
cognitive et normative. En m’intéressant ici a une production discursive largement textuelle, mais ne
relevant pas du fait littéraire, je formule I’hypothese que les énonces, autant que les lieux, occasions
d’énonciation, et roles professionnels des locuteurs fabriquent un pensable borne en matiere de « pédagogie

du supérieur » a I'intérieur duquel prendront sens les futurs eénonces, y compris les plus « créatifs ».

Dans ce chapitre je présenterai dans une premiere partie comment la théorie de Basil Bernstein peut servir
pour rendre visible la forme de controle social a I’ ccuvre sur le theme de la « pédagogie du supérieur ». Cette
théorie ¢tait présente a mon esprit lors de mes differentes prises de parole sur le sujet, mais sans que je
puisse pleinement la transformer en grille d’analyse. Ce qui ressortait de mes lectures sur ce theme ctait
une inquictude assez conséquente. Celle-ci s’est ¢galement rapidement doublée d’un ¢tonnement :
pourquoi aussi peu de créativite a propos d’un theme concernant directement 'une des activites au
fondement de 'appellation d’enseignants-chercheurs, alors méme que cette créativite est un attendu
incontournable pour ce qui concerne I'autre facette du metier, c’est-a-dire la recherche ? Comment
expliquer la pauvrete analytique manifeste et la circularite des arguments ? Autrement dit, pourquoi une
telle mise en avant d’une nécessite d’un changement dans les pratiques d’enseignement se manifestant par
autant d’attention portées au développement du numeérique, aux classes inversées, a I’approche-
programme, a I’ « alignement », ou I'attente d’une posture d’ « accompagnateur » pour les enseignants-
chercheurs ? Et au-dela de ces themes particuliers, dont certains peuvent paraitre tout a fait minuscules
(tels les boitiers de vote en amphi) pourquoi une telle insistance pour redéfinir assez largement le contenu
des activites d’enseignement des enseignants-chercheurs, en fournissant au passage une vision tres

deprecice de leurs pratiques, rapport a leur discipline et a I’enseignement ?

Dans la théorie de Basil Bernstein, un critere de vérification empirique des principes de production des
discours reside dans leur predictibilite. L’importance de ce critere est soulignee par Claude Grignon, qui
lui consacre un chapitre dans ’ouvrage collectif Actualités de Basil Bernstein, sous le titre de « Handicap
linguistique, handicap social et handicap culturel » (Grignon, 2008, pp. 121 a 132). L’hypothese centrale de
cette exploration est que la redondance des discours sur « la pédagogie universitaire » peut s’analyser a partir
du critere de predictibilite, dont I'utilisation demande d’introduire une grille d’analyse en termes de codes
restreints, codes ¢laborés, situations fermeées ou ouvertes aupres d’une population fortement diplomees
dont I'activite principale consiste en la production de discours savants. .. autrement dit de producteurs de
discours situés aux antipodes des enfants des classes populaires auxquels on a pu associer trop rapidement

les travaux sur les codes ¢laborés et restreints dans la théorie de Basil Bernstein.
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Dans la seconde partie du chapitre, je montrerai ce que I’application de cette grille d’analyse permet de
dire sur « le courant de la pédagogie universitaire ». Et plus généralement comment elle peut venir completer
un ensemble de préoccupations tournces vers des questions d’appropriation, qui elles, formeront le

chapitre suivant.

4.1 LA PREDICTIBILITE : UN « CRITERE EXPERIMENTAL®® »

La notion de predictibilité renvoie a la theorie des « codes », qui constitue la premicre formulation chez
Basil Bernstein d’un ensemble qui ne cessera d’¢tre modifie, precise, ajuste au fil des années. Dans Langage
et Classes sociales, il revient sur les formulations de ce qui auront ¢té ses centres d’interéts au fur et a mesure
de ses recherches. 1l explique que « bien que I’objet immédiat de mes recherches ait été le probléme des différences
dans I'apprentissage scolaire, la question plus générale qui a inspiré la problématique est celle des
relations entre les ordres symboliques et la structure sociale. Ainsi, c’est la réflexion sur le probléme
théorique fondamental de la structure profonde de la transmission culturelle (et des changements de cette structure) qui
a inspireé le traitement du probléme empirique limité mais important dont je suis parti. » (Bernstein, 1975, p. 223,
souligne par moi). La theorie des codes vise ainsi a saisir les relations entre les ordres symboliques et la
structure sociale. La centration sur le processus de communication vient de I'importance que les situations
de communication ont dans I’apprentissage des roles sociaux pour les individus : « Dans la mesure ot un
systéme de communication qui définit un role est essentiellement celui du langage, on doit pouvoir différencier les roles
sociaux essentiels, c’est-a-dire ceux par I'intermédiaire desquels se transmet la culture. » Et pour B. Bernstein, « Les
quatre ensembles principaux de roles sont ceux qui sont appris dans la famille, dans le groupe d’dge ou groupe de pairs,
a I'école ou au travail. » (Ibidem, pp. 193 — 194). Ainsi que le formule I’auteur « Dans leur intention générale,
mes travaux de socio-linguistique sont une tentative pour analyser le double aspect des systémes symboliques, expression
et, en méme temps, régulation de la structure des relations sociales. ». La notion de code a alors été inventée pour
tenter de rendre compte de I’existence d’une « organisation sociale des significations et, en méme temps, que
cette organisation peut se réaliser dans le discours selon des modalités qui varient selon le contexte — tout en gardant

une parenté. » (Ibidem, p. 224).

Pour batir cette théorie, Basil Bernstein va s’appuyer sur la distinction entre la langue et la parole (reprise
de Saussure, ainsi que le rappelle Claude Grignon, (Grignon, 2008, p. 121). Emile Durkheim et Karl
Marx fournissent le « cadre fondamental » au sein duquel Basil Bernstein tentera « d’intégrer les apports de

quelques autres penseurs » tels que Ernst Cassirer, Edward Sapir, Benjamin L. Whorf, George H. Mead

% Grignon, 2008, p. 121.
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(Bernstein, 1975, p. 224), autrement dit des sociologues, des anthropologues, des psychologues et des
linguistes, montrant une volonté de batir une theorie generale, soucieuse de decloisonner la pensce
disciplinaire d’une part, de se saisir pleinement de la question des relations en situation entre le poids des
structures sociales et la dimension interactionnelle présente en situation dans les contextes. Differencier
la langue et la parole signifie differencier le stock possible au sein duquel tirer les ¢lements pour batir un
discours particulier, du contenu effectif du discours. Cette distinction reprend celle de la compétence (la
possibilite a priori) et la performance (I'acte discursif realise). Basil Bernstein ne s’interesse qu’a ce
deuxieme aspect. Sa specificite est que la « performance est commandée par des régles sociales : les performances
sont des actes spécifiquement culturels, elles sont le résultat de choix linguistiques faits dans des situations de parole
spécifiques. » (Bernstein, 1975, p. 227), ouvrant ainsi le champ a une investigation sociologique. Tout
comme les modes d’appropriation, présentes dans le premier chapitre, les codes socio-linguistiques sont
des concepts jouant un role d’intermeédiaires entre langue et parole, renvoyant « aux principes qui régle la
sélection et 'organisation des énoncés. » (Bernstein, 1975, p. 174), autrement dit, « Ils déterminent les principes
spécifiques qui réglent les choix opérés par un locuteur parmi I’ensemble des options offertes par la langue dans laquelle
il parle » (Grignon, 2008, p. 121). Ce qui est important dans la th¢orie est la relation entre les roles et les
codes : « Parce qu’ils apprennent des roles differents par suite de la position de classe de leur famille, des enfants qui
ont accés a des systémes de discours ou codes différents peuvent adopter des dispositions sociales et intellectuelles trés
différentes, méme s’ils ont des aptitudes identiques. » (Bernstein, 1975, p. 194). Les codes peuvent étre élabores
ou restreints. Ils ont plusieurs propriétés, que je vais présenter plus bas. C’est en étudiant le discours d’un

locuteur que I’on peut inférer des codes ayant presidé a son énonciation.

4.1.1 CE QUE SONT LES CODES

Basil Bernstein distingue deux variantes de code : le code ¢labore et le code restreint. La notion de
predictibilite permet justement de déterminer quel code a ¢te a I’origine de la production d’un discours.
Lorsque la forme de discours est difficilement predictible, du point de vue des énonces, des choix
syntaxiques, cela signifie qu’on est en présence d’un code elabore. Car le locuteur est allé puiser dans un
ensemble vaste de possibilites qu’il a recombinées d’une fagon personnalisée. En revanche, lorsque le
discours est predictible dans ses ¢énonces, formes syntaxiques, c’est le signe de la mobilisation d’un code
restreint : le locuteur n’a pas eu le choix de puiser dans un éventail plus restreint pour lequel il n’était pas

possible, pas attendu, etc. de production d’un discours personnalis¢™. Autrement dit, « On considére que le

% « On peut définir ces codes en _fonction de la facilité ou de la difficulté avec laquelle on peut prévoir les choix syntaxiques opérés par le

9

locuteur pour organiser les significations. On appellera “code élaboré” la forme de discours pour laquelle il est difficile de prévoir, en considérant
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code ¢élaboré facilite I’élaboration verbale des intentions subjectives alors que le code restreint en limite I’expression
verbale. Je pense que les codes eux-mémes sont fonction de formes différentes de relations sociales ou plus généralement
des qualités de structures sociales différentes. » (Bernstein, 1975, p.107 — 108). De la predictibilite Claude
Grignon dira qu’il occupe un role « expérimental » dans la theorie (Grignon, 2008, p. 121) permettant une
confrontation entre empirie et theorie. « Par-la, Bernstein donne un caractére expérimental aux observations de
Pethnolinguistique, il permet a I'analyse du discours de ne pas, de ne plus étre (exclusivement) matiére, affaire
d’interprétation : il opte pour une épistémologie qui soumet les propositions théoriques a la vérification empirique. »
(Grignon, 2008, p. 122). L’analyse du materiau sur la « pedagogie du supérieur » vise justement a tester la

dimension expérimentale du critere de predictibilite.

Je I'ai souligne précedemment, tout I’enjeu de la theorie des codes est de lier des performances orales a
des formes de relations sociales, elles-mémes lices a des groupes sociaux, a des roles appris distinctifs selon
les positions dans I’espace social. Et c’est sur ce point que Basil Bernstein s’appuie a la fois sur Emile
Durkheim (et les formes de solidarité entre sociéte) et sur Karl Marx (pour les relations entre les positions
au sein de I’organisation de la production et la construction symbolique). Il y a donc des possibilites
d’acces, de distribution et donc d’appropriation des codes socio-linguistiques distincts selon les classes
sociales. Il en résulte alors que les codes élaborés et restreints ne sont pas également distribués au sein
q pas g
d’une sociéte mais que leur appropriation est fonction des cadres et expériences socialisatrices vecues. Les
raisons qui expliquent I’existence du code restreint sont a aller chercher dans la forme de relation sociale,
dont les caractéristiques sont un « champ d’identification étroitement et consciemment partagé par les membres du
groupe. ». A I’opposé, la forme de relation sociale qui sera a I’origine du code ¢laboré ne s’appuie pas sur
cette identification « partagée et consciemment maintenue ». La différence est dans I'implicite, qui est moins
présent dans le code ¢élaboré!®™. 1l y a cependant d’autres différences. Au fil des textes théoriques et des
exemples donneés, Basil Bernstein va fournir une énumeération de toute une série d’indices permettant
d’inféerer de la mobilisation d’une variante ¢laborée ou restreinte de code dans la production du discours.

Je propose dans le tableau ci-joint la liste des attributs de chaque variante de code, présenteés par Bernstein.

une série d’énoncés représentative, les choix S)/ntaxiquesfaits par le locuteur pour structurer son discours, parce que celui-ci opére sa sélection a
partir d’une série étendue de possibilités qu’il peut organiser d’une maniére souple. Inversement, dans le cas du “code restreint”, il est beaucoup
plusfacile de preévoir, en considérant une série d’énoncés représentative, des choix syntaxiques qui sont opérés a partir d’une série limitée
d’options. Alors que le code élaboré autorise et suppose la souplesse dans les possibilités utilisées, I'organisation syntaxique qui résulte de
Pemploi d’un code restreint est empreinte de rigidité. » (Bernstein, 1975, p. 194).

190 « Un code restreint est engendré par une forme de relations sociales qui se fondent sur un champ d’identifications étroitement et consciemment
partagé par les membres du groupe. La forme de relation sociale qui est a I'origine du code élaboré ne présuppose pas nécessairement ce type
d’identgrication partagées et consciemment maintenues ; il y a donc beaucoup moins de choses qui vont de soi. Les codes dépinissent le domaine
qui est de I'ordre de I'expérience personnelle du locuteur et, par-la, exercent des contraintes différentes sur I’expression verbale des différences
individuelles. Dans le cas d’un code restreint, le fonds d’intérét commun des sujets rend inutile I'effort pour élaborer verbalement les intentions
et les rendre explicites. Il en résulte qu’au niveau du discours les options syntaxiques servant d organiser les significations sont réduites et le
champ des choix lexicaux restreint. » (Bernstein, 1975, pp. 107 — 108).
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Tableau 1 : Indices des attributs des variantes de code

criteres Code restreint Code élaboré
1. Implicite/ Le discours est pris dans I'implicite, il n’est | Le discours est autonomis¢ par rapport au
explicite pas autonomis¢ du contexte et il faut | contexte et il contient tous les ¢léments de sa
connaitre ce contexte pour savoir de quoi il | compréhension, sans s’appuyer sur d’autres
s’agit (implicite). ¢léments (explicite).
2.  Niveau le discours est faiblement abstrait, il est | Le discours permet I’abstraction,
d’abstraction « particulariste ».  Les ¢léments qu’il | I'universalisme, Dactivation de la pensée
contient ne permettent pas la génération | rationnelle et analytique. Le discours est
d’une pensée analytique. Le discours est plus | « universaliste ».
concret, narratif, descriptif.
3. Syntaxe et | Ils sont plus simples et moins diversifies ; | Le discours est plus riche, tres diversifié ; il est
vocabulaire c’est’expression d’un « nous » positionnel ; | I'expression d’un « je » relationnel ; discours
il ya un manque de clarté et de cohérence. | est clair et cohérent.
Le champ lexical est plus restreint. Le champ lexical est ouvert et large.
4. Mcétaphores et | Ils sont trés présents. Ils sont moins présents
symboles
5. Vitesse Elle est fluide, rapide et abondance Elle est plus lente.
d’élocution
6. improvisation Il n’y en a pas beaucoup (peu de possibilit¢ | II 'y en a beaucoup plus; I’expression
d’expression personnelle) personnelle est attendue ; les intentions
subjectives sont plus présentes et explicitees
par le locuteur.

Ces codes sont donc de constructions conceptuelles et ils fonctionnent de fagon relationnelles : ils se
definissent I'un par rapport a I'autre. Leurs attributs vont donc s’exprimer en termes de plus ou de moins
selon la variante. Claude Grignon precise les relations entre les codes : « Distinguer deux codes en fonction du
degré inégal de prédictibilité du discours qu’ils permettent d’obtenir, c’est par ailleurs les définir non en eux-mémes,
mais par comparaison, relativement I’'un a I'autre. De fait, les définitions théoriques respectives du code restreint et du

code élaboré renvoient a un ensemble systématique d’oppositions dont ils constituent chacun un des pdles.'"'» (Grignon,

2008, p. 122).

Il est a noter qu’il y a une limitation des possibilites linguistiques offertes par les codes restreints car ils
réduisent la capacité d’expression personnelle et d’improvisation (d’ot le haut degré de prédictibilite du
discours) ; font obstacle a la pensée analytique et abstraite ; contribuent a fagonner des discours ayant un
caractere concret, narratif, descriptif ; font obstacle a I’organisation logique du discours ; permettent au

locuteur de parler vite, beaucoup, d’abondance, et de maniere fluide cependant dans un ensemble qui

19" Ainsi que le rapporte Claude Grignon, cette dimension relationnelle fabrique un regard dépréciatif sur le code restreint, qui
va donc exprimer toute une série de manques (qui n’ont rien a voir avec des déficits en soi, pour reprendre une des lectures
critiques a laquelle sa théorie préte le flanc).

q q P
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manque de clarte et de cohérence en dehors du contexte. Et a contrario, « Un locuteur disposé a utiliser un
code élaboré a plus de facilités pour expliciter par le discours ses intentions subjectives. » (Bernstein, 1975, p. 195).
L’analyse que je proposerai des discours sur la « pédagogie universitaire » s’appuiera sur ces criteres. J’en

discute I’adaptation au materiau dans la partie 4.1.3.

4.1.2 LES CODES, LES CLASSES SOCIALES, LES ROLES ET LES CONTEXTES

Bien que Basil Bernstein I’ait a mainte reprise explicite, cette théorie ne conduit pas a une explication de
I’échec scolaire en termes de déficits en soi des classes populaires. C’est en termes de probabilite
statistique d’appropriation d’une variante de code et d’un groupe social qu’il raisonne au regard du code
attendu au sein de I’¢cole : cette appropriation relevant de rapports sociaux, elle est bien é¢videmment
fonction des types d’experiences, elles-mémes lices aux formes de relations sociales que vivent les
individus des leur plus jeune age. Le concept de code est donc un opérateur dans une theorie de la
socialisation. Pour le dire autrement, avec C. Grignon : « Les codes linguistiques sont des rapports au langage,
de maniéres de parler et par la de penser, des habitudes mentales, des montages intellectuels qui s’ acquiérent et se fixent
dans la prime enfance, dés que I’enfant commence a parler et découvre en méme temps son environnement, la maniére
dont les gens et les choses qui I’entourent répondent et réagissent a ses essais, a ses propositions et a ses provocations, les
sanctions qu’ils lui renvoient et Iui opposent. » (Grignon, 2008, pp. 123 -124). L’apprentissage des codes se
fait peu a peu et joue sur la formation de la « personnalité sociale » car a chaque fois qu’il parle, I’enfant
« apprend a connaitre les exigences du milieu social auquel il appartient. » (Ibidem, p. 124). Il est a noter que si
la famille est une instance cruciale dans I’acquisition des codes, elle n’est pourtant pas la seule. L’ecole,
au sein de laquelle les enfants se trouvent confrontes a code ¢labore, arrive ¢galement tres tot dans les
parcours. Mais Basil Bernstein cite ¢galement les pairs et le travail. Cette derniere instance est justement
celle au sein de laquelle les discours sur la « pédagogie du supérieur » sont produits. Leur analyse permet
donc de proposer une opérationnalisation de la théorie des codes au sein d’un domaine d’activite sociale
qui a la double particularite d’étre pleinement envisagee par la theorie et de ne pas avoir ete

particulierement explorée ou exemplifiee par le sociologue dans ses travaux.

Il peut paraitre a premiere vue assez cavalier d’aller rechercher la mobilisation de codes retreints pour la
production de discours par des acteurs parmi les plus dotés en termes de compétences et culture
scientifique et intellectuelle. Cependant, ce cas de figure est prévu par la theorie. Les classes moyennes et
supérieures ont éte familiarisées a la fois au code restreint et au code ¢laboré. Car le code restreint peut

en effet « surgir n’importe oti dans la société pourvu que les conditions de son apparition soient remplies [...] » et
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qu’il peut tout a fait s’inscrire a I'interieur d’un discours savant ou scientifique (Bernstein, 2007). Les
conditions d’apparition sont alors certaines situations « fermées », qui pesent sur les roles que les individus
peuvent tenir. Car c’est a l'intérieur d’un systeme de role que s’apprennent les differents degres

d’ouverture et de fermeture des situations :

« Un systéme de roles ouvert tend a encourager Iexpression de significations nouvelles et I'exploration
d’un domaine conceptuel complexe, tandis qu’un systéme de roles fermés décourage I'invention et limite
le domaine conceptuel exploré. La ou le systéme des roles est de type fermé, les significations verbales sont
pour ainsi dire fixées d’avance : I'individu (ou I’enfant) se coule dans ce systéme symbolique sans pouvoir
le modifier beaucoup. Si le systéme des roles est de type ouvert, I'individu a plus de chance de produire les
significations en son nom propre et, du méme coup, les modeéles de signification recues peuvent étre modifiés

ou transformés. » (Bernstein, 1975 p. 199 — 200).

Quelles peuvent alors ¢tre ces situations, appelant soit a un systeme de roles ouvert soit ferme ? Dans les
textes de Basil Bernstein figurent quelques exemples de situations sociales mobilisant de fagon importante
ou exclusive un code restreint. Claude Grignon en propose une énumération synthétique : « dans les groupes
clos, le plus souvent dominés, fondés sur une opposition forte et “sectaire” entre I'in et I'out, entre “nous” et les “autres”,
fortement intégrés, exigeant des membres un haut niveau d’adhésion et de conformité ; c’est le cas des “communautés
closes” telles que les prisons ou les unités de combattants, mais aussi des groupes de pairs d’enfants et d’adolescents et
méme des couples mariés depuis longtemps ; ils s’observent aussi dans des interactions, plus ou moins liées a ces groupes,
comme les rencontres entre amis proches dans un bar, ou de garcons “at a street "corner » (Grignon, 2008, p .123).
Si les situations ouvertes ou fermées renvoient bien évidement a des rapports de domination, Claude
Grignon rappelle toutefois qu’il existe des « codes restreints socialement neutres », et des protocoles qui sont
des « routines techniques » : dans les deux cas, la mobilisation du code restreint ne pose pas de probleme
pour le locuteur. Un autre cas de figure est intéressant a citer au regard des proprictes sociales des
producteurs de discours sur la « pédagogie du supérieur » : il s’agit des discours de « rituels religieux ou
politique, des cérémonies honorifiques caractéristiques de la culture et des classes dirigeantes, dans les formes supérieures
de la comédie sociale (et pas seulement dans la culture de bistrot ou du coin de rue) ; nous retrouvons dans I’ordre
symbolique et non plus technique, dans I’ordre, au sens originel, du décorum, le terme de protocole, synonyme cette fois

d’étiquette. » (Grignon, 2008, p. 125). Dans ce cas de figure :

« Les codes restreints se trouvent donc aussi du coté des classes dominantes, de leurs couches supérieures
et de Ieursfractions dirigeantes. On peut aussi bien prédire la suite d’un discours de réception a I’Académie
frangaise ou de I'allocution d’un nouvel élu. Par ailleurs, on trouve dans le fonctionnement et la

constitution des groupes, dans leurs relations avec Iextérieur, et notamment dans leurs exigences a I’égard
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de leurs membres, des individus et des individualités qui les composent des invariants “anthropologiques”,
qui s’observent a tous les niveaux de la hiérarchie sociale. D’un certain point de vue, il n’y a pas de
différence entre une société villageoise et une grande école ; toutes deux constituent des groupes fermés,
des sociétés d’interconnaissance a base locale ('ENS de la rue d’Ulm, I’Ecole centrale de Lyon, etc.). Les
individus, les personnalités qui s’affrontent a I'intérieur des groupes dans lesquels se recrute la classe
dirigeante sont des porteurs de statuts en compétition pour la conquéte d’un statut supérieur ;
Iappartenance a ces groupes confére a des individus certifiés, titulaires, titrés, un statut social qui les

autorise a prendre que ce soit la parole ou le pouvoir. » (Ibidem, p. 125, souligne par ’auteur).

Parmi ces situations, Claude Grignon cite « le niveau institutionnel 102, Ce niveau institutionnel peut ainsi
correspondre a des types de situation sociale parmi d’autres, a I'intericur desquels des discours sur la «
pédagogie du supérieur » ont a se tenir. L’hypothese que je formule est que les discours sur la « pédagogie du
supérieur » ont pour particularite d’étre produits dans des contextes institutionnels specifiques
(financement de projets, recrutements, compte-rendu d’activite de structures dedices) : la raison d’étre
de ces discours est d’obtenir quelque chose (un financement, un poste, la création ou le maintien d’un
service universitaire de pedagogie, un recrutements, une legitimation de son activite) aupres de groupes
sociaux en pouvoir d’accorder ou de refuser ces demandes. Il s’agit donc de situation prises dans des
rapports de domination pour lesquelles I'intérét de ’analyse est justement de placer au centre ce rapport

et ses effets sur la structuration comme le contenu du discours produits.

4.1.3 ADAPTATION, HYPOTHESE ET GRILLE D’ANALYSE DU DISCOURS SUR LA « PEDAGOGIE

UNIVERSITAIRE »

Utiliser la theorie des codes pour le cas de la « pédagogie du supérieur », ’est faire I’hypothese que dans les
différents lieux d’¢laboration de pratiques et de discours sur ce theme, il existe des contextes ou le code
restreint est preésent et que celui-ci structure le contenu des communications (a la fois dans le sens, et dans
leur syntaxe). C’est une hypothese forte, qui permet entre autre de mettre I’accent sur certains des outils

de domination. Elle vise la mise au jour de certains relais dans les situations de communication des rapports

102 Les “formes de relations sociales” dont dépend le code linguistique peuvent se situer au niveau institutionnel. C’est le cas de la forme pure,
du type idéal du code restreint (restricted code, lexicon prediction) lorsque “I'organisation, la sélection de tous les signaux sont soumises (bound)
a des prescriptions extensives et rigides”, par exemple lorsque des “structures religieuses, légales et militaires” imposent au locuteur et aux
récepteurs un discours impersonnel, ritualisé, routinisé, qui doit étre reproduit mot d mot, la prédiction portant non seulement sur le choix
syntaxiques mais sur les choix de vocabulaire, et qui ne laissent aucune place a I'expression verbale des dﬂrérences personnelles (cela ressemble
assez a 'exécution d’une partition musicale). Dans ce cas, nous dit Bernstein, chacun parle ou écoute en fonction du statut social qui lui est

assigné, “I'individu est transformé en agent culturel”. Le code renforce la forme de la relation sociale en restreignant la signalisation verbale

des différences. » (Grignon, 2008, p. 123).
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de pouvoir et des formes de domination pour les locuteurs, dans I’objectif de fournir un éclairage sur
quelques modalites de 'action publique. Les attributs ou marqueurs de la presence de codes ¢labores et
restreints ont plusieurs caracteristiques dont I'importation au sein d’une grille d’analyse pour des discours
produits par des locuteurs appartenant monde de I’enseignement superieur et de la recherche et leurs
discours a la production scientifique peut interpeler. D’ou une serie de questions : quelles adaptations, (et
en faut-il ?), quelles hypotheses et quelle grille d’analyse pour opérationnaliser sur le terrain de la
« pédagogie universitaire » la théorie des codes ? Dans quelle mesure ne s’agit-il pas de tordre la theorie et

les concepts pour les besoins de ’analyse de ce matériau ?

La premicre remarque est que le matériau se constitue de documents écrits et oraux, la ot la theorie des
codes se presente comme ’analyse de productions orales. La difference entre I’ecrit et I'oral dans les
analyses de Basil Bernstein, comme le rappelle Claude Grignon au fait qu’on peut revenir sur un livre, le
feuilleter revenir en arriere tandis que le « discours oral est un perpétuel présent » (Grignon, 2008, p. 122).
Or dans le cas de la « pédagogie du supérieur », le matériau est un melange de discours oraux et d’ecrits.
Dans quelle mesure est-ce un probleme ? Je pose qu’il est tout a fait possible de mobiliser la plupart des
attributs des codes (a I’exception de ceux relatifs a la vitesse d’¢locution), en s’appuyant sur la notion de
forme scripturale de relation sociale (Lahire, 1993a) : dans notre societé, I’écrit fait pleinement partie des
interactions ordinaires et de nombreuses situations professionnelles (et c’est d’autant plus vrai pour les
locuteurs sur la « pédagogie du supérieur ») de sorte que la distinction entre I’oral et I’écrit ne suffit pas a
definir des formes de pratiques langagieres et discursives. Ma proposition est qu’appliquer a des discours
ecrits et oraux, liés au theme de la « pédagogie du supérieur » une analyse en termes de code est possible a
la condition cependant de ne pas oublier toutes les specificites de la production textuelle : I’écrit n’est pas
un reflet de I’oral, il ne dit pas mieux ce qui aurait ¢t¢ énonce oralement. On retrouve ici toutes les
questions portant sur la fabrication d’écrits de natures diverses, pour lesquelles sont a prendre en compte
les anticipations de I’horizon d’attente du lecteur (Jauss, 1978), les effets de forme sur les réceptions
(Chartier), ou encore le fait que les possibilités et ressources rhéetoriques sont liés aux contextes

d’énonciation (Lahire, 1999).

La deuxicme adaptation concerne le fait d’envisager au sein d’une méme grille d’analyse des textes de

\ . . . . o . . b 1A A /4
nature tres divers, mais comprenant aussi des textes scientifiques, ce qui les placeraient d’emblée du cote
du code elabor¢ au regard de ce qu’ils doivent contenir d’abstraction, d’analyse rationnelle,
d’« universalisme ». L’un des arguments affaiblissant la possibilite méme d’une analyse visant a pister des
indices de codes restreints au sein de discours produits par des locuteurs de I’enseignement superieur et
de la recherche est en effet qu’a premiere vue, le materiau se constitue justement de tous les ingredients

de code ¢labores. Ne s’agit-il donc pas de tenter d’appliquer pour des discours a priori « universalistes »
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tels que peuvent I’étre des discours scientifiques qui font ici partie du corpus, une grille de lecture qui se
preoccupe du particularisme, de I'implicite, des rapports entre le « nous » et le « je », du vocabulaire
restreint, de la metaphore, de la structure syntaxique des phrases et des discours, aupres de spécialistes

de la production de discours savants ?

Plusieurs ¢lements a la fois theoriques et empiriques justifient le maintien de ’hypothese d’un code
restreint pour ces locuteurs. Les concepts de code sont des outils penses relationnellement, qui prennent
sens I’un par rapport a I'autre. C’est a I'intérieur d’un corpus dont les regles de constitution stipulent
¢galement la legitimite de chacune des entites a y figurer que doivent se fabriquer les significations de
chacun des attributs des variantes de code. Néanmoins il ne s’agit pas de contextualiser y compris les
attributs des codes en décidant d’en enlever ou d’en rajouter. L’idée n’est pas de reduire I’analyse des
discours en utilisant des criteres tels que simple/complexe;  concrets/abstraits ;
descriptifs/analytiques en soi... qui ne seraient que des simplifications sans grand apport de connaissance.
Se perd sinon dans I’analyse la possibilite de garder la force de la proposition thé¢orique consistant a lier
les codes aux roles des locuteurs, et a la nature comme de la force du cadrage des attendus pour ces roles,
et donc des contextes auquel ils renvoient. L’intention est donc d’utiliser le plus completement possible
la liste des attributs énumérés par Basil Bernstein comme autant d’indices de variantes de code. Elle reste
pertinente pour inférer de formes de cadrage pesant sur les productions, et de celles-ci des formes de
relations sociales, prises dans des rapports de domination. La grille d’analyse doit alors englober les
attributs des codes, de maniere a pouvoir maintenir é¢galement les liens entre les codes, les roles et les
formes de relations sociales, tout en restant attentif aux conditions contextuelles d’énonciation, dont une

grande partie releve ici de I’écrit.

De plus, tout comme le montrent des exemples chez Basil Bernstein (la description du passage d’un code
\ b . . b .

a un autre au cours d’une conversation entre un homme et une jeune fille lors d’une rencontre mondaine),
le passage d’un code a I'autre peut se faire au cours d’'un méme echange. L’hypothese que je fais est que

5 . . . . \ )

c’est aussi le cas pour les entites discursives du corpus : elles ne sont pas a analyser comme relevant d’un
seul bloc, mais il faut considérer que certaines parties pourront relever du code restreint et d’autres du
code ¢labore. Je fais ainsi ’hypothese d’une heterogeneite a 'intérieur d’un méme discours. La pluralite
interne du discours (autrement dit sa plus ou moins grande homogeéneite) n’est encore une fois pas définie
en soi, mais au regard de certains criteres tels que la nature et la fonction des textes, les lieux de publication
et /ou d’énonciation. Les différentes parties d’une unité discursive peuvent alors relever d’une
argumentation scientifique, d’une illustration, d’une ¢énonciation, d’un jugement de valeur, d’une
profession de foi. Comme une démonstration scientifique peut contenir un certain nombre d’¢lements

precites, il s’agira de cataloguer les unites textuelles selon leur forme dominante et d’observer ensuite
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comment difféerents elements se combinent et quelles fonctions ils servent dans le propos. Je precise que
je centrerai mon attention sur le theme de la « pédagogie du supérieur » en observant les manicres dont il est
présente, mis en forme, justifie, demontre, illustre. Les questions d’analyse du matériau visent a saisir
comment ce theme est defini dans Ientite discursive, a quelle moment il apparait et quelles fonctions il
semble servir pour le propos. L’hypothese est que ’hetérogencite interne des textes/discours est lice a
I’heterogeneite des roles, fonctions et statuts des producteurs, d’une part entre eux, et d’autre part pour
un méme locuteur. Si globalement, on peut affirmer sans risque que les locuteurs ¢tudiés ici appartiennent
A . L. - . \
plutot aux professions et categories intellectuelles superieures, cela ne sera pas toujours le cas. De plus a
I'interieur d’une categorie socio-professionnelle, il y a des différences importantes. Ainsi qu’on va le voir,
es locuteurs ne sont pas tous des producteurs de connaissances scientifiques (tous ne sont pas enseignants-
les locut t pas tous d ducteurs d tifiques (t t t
chercheurs titulaires, et s’ils le sont, ce n’est pas forcément en sciences de I’éducation), ce n’est pas
forcément a partir de leur role d’enseignant-chercheurs (ou pas uniquement a partir de celui-ci) qu’ils ont
a produire des textes/discours sur la « pédagogie universitaire ». La formation initiale, le degré de relation
a la recherche, le statut et la raison d’étre au sein de I’enseignement supérieur sont des ¢léements de
diversification importants a analyser dans la production des discours. L’intention est d’observer si une
. . . . . , ‘ . .
certaine division du travail de production de connaissances sur la « pédagogie du supérieur » est de mise entre
les enseignants-chercheurs, les élus et travailleurs dans le champ politique, et les praticiens du cham
gn ) p pohttique, p P
éducatif, en se demandant qui produit des définitions, des représentations, des explications, des
theorisations de ce que en quoi consiste la « pédagogie du supérieur ». En repérant qui elabore et qui reprend
uoi, il s’agit de se donner les moyens de mesurer les degrés de fermeture des roles. Enfin, mobiliser cette
quot, g Y g )
grille a pour intention d’analyser les traces d’un code restreint par une pluralite d’acteurs comme des
indices de certaines formes de domination dans les relations sociales contenus par les différents roles. La
dernicre hypothese est ainsi que plupart des producteurs d’entites discursives sur la « pédagogie

universitaire », occupent des fonctions qui ne relevent pas d’un systeme de roles ouverts.

LA GRILLE D’ ANALYSE

L’intention est ici de reprendre le plus possible les attributs des codes, tout en restant attentif a certains
attributs du matériau afin mobiliser les apports des théories de la réception et de la production textuelle.
En se centrant sur les manicres dont le theme de la « pédagogie du supérieur » est évoque, la grille d’analyse

porte sur les ¢léments suivants.
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- 1) Le contexte précis d’énonciation de chaque entité textuelle/discursive du
corpus, qui sera lié a des activités distinctes (un texte scientifique publi¢ dans une
revue n’est pas la méme chose qu’un document interne ou un discours introductif a une
remise de prix, ou a une demande de financement pour un projet « innovant »...) : les
réceptions attendues pesent sur le contenu du discours.

- 2) Les statuts des locuteurs, leurs roles, leurs formation, leur place au sein des
différents espaces sociaux, ainsi que les relations entre les producteurs et les
destinataires des discours sur la « pédagogie du supérieur », saisis au regard de toute une serie
de rapports a differents mondes (I’enseignement supérieur et la recherche, le monde politico-
administratif. . .).

- 3) Les différentes parties constitutives du discours sur la « pedagogie du superieur »

Six  attributs des codes  (implicite/explicite ;  particularisme/universalisme ;
descriptif/analytique ; syntaxe et vocabulaire plus pauvre/plus riche ; réle positionnel/role
personnel ; métaphore et symboles plus abondants/moins abondants) seront appliqués a
differents segments d’unités textuelles, qui eux-mémes seront classes en fonction de leur
genre dominant (argumentation scientifique, discours politique, recits de pratiques ; discours
technique et/ou a vis¢e instrumentale).

- 4) Les inscriptions sémiotiques, iconique : Méme si une tres large majorite du corpus
se constitue de textes ou de discours (donc de formes verbales), figurent ¢galement d’autres
canaux : des logos, des affichettes, des signes et symboles. Lorsqu’ils sont présents, ils sont
aussi a analyser dans le renforcement des rapports de domination (« charter » un document
n’est pas neutre du point de vue des indications que cela donne sur les relations entre 1’auteur

et I'institution qui apparait sous forme de logo ou autre).

Cette grille d’analyse va alors étre appliquée deux fois : dans la suite du chapitre pour saisir ce qui releve
de Pordre du discours officiel sur la « pédagogie universitaire » et lors de I'analyse de productions de

locuteurs socialement diversifiés dans le chapitre suivant.

4.2 LA « PEDAGOGIE DU SUPERIEUR » ET LE CADRAGE DE LA CREATIVITE

Le materiau sur lequel s’appuie 1’analyse est abondant et hetéroclite. Sa constitution s’est realisce peu a
peu entre 2014 et 2019. S’y cotoient des textes scientifiques, des rapports officiels, des documents

techniques, des appels a projet, des programme de journées d’c¢tudes et des réponses a certains, des
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programmes de sessions de formation, des offre d’emploi et offre de formation en « pédagogie du
supérieur », des organigrammes de Services Universitaires de Pedagogie, des cours en ligne, des extraits de
journaux officiels concernant la raison sociale d’associations de promotion de la « pédagogie universitaire »,
des sites internet de réseaux de praticiens). Je n’ai en revanche pas realis¢ d’entretiens. J’ai seulement pris
des notes a I'issue de conversations informelles, aupres de différents acteurs de I’enseignement supérieur.
Il faut aussi noter une participation a certaines des activites relevant de la « pédagogie du supérieur » : des
reponses a des appels a projet de maniere a financer les journces d’¢tudes de 2016 et 2017, des
participations a des journces de reflexion, qui fournissent ainsi quelques ¢léments ethnographiques. La
liste du materiau figure dans I’annexe 1. Le principe de constitution a ¢te le suivant : devenait materiau
du corpus tout texte, tout discours, et toute trace de pratiquc (numériquc ou autre) renvoyant
nommement a la « pédagogie du supérieur » ; aux « pratiques pédagogiques du supérieur » ; a des questions
d’enscignements, de formation des enseignants du supérieur et d’¢valuation des enseignements. Bien
¢videmment, la diversite, qu’il s’agisse de la nature de ces documents, de leur raison d’étre ou encore des
activites qui en sont au fondement, reste un critere pour I’analyse qu’il ne s’agit donc pas de gommer,
mais elle est ici saisie comme autant de déclinaisons discursives et pratiques de ces themes. Tandis que la
premiere partie revient sur la présentation des positions, roles et fonctions des locuteurs produisant des
discours sur la « pédagogie du supérieur », la deuxieme partie, je m’intéresse aux relations entre tous ces
producteurs de discours. Dans la troisieme, I’attention est mise sur le contenu des discours et leur forte

prédictibﬂité.
4.2.1 UN THEME EN ASCENSION

Les discours analyses ici portent sur une peériode récente qui a ¢té marquée par d’importantes
transformations de I’enseignement superieur et de la recherche depuis un peu plus d’une vingtaine
d’annces, renseignée dans la litterature scientifique sous le theme du « Processus de Bologne ». Une
injonction au changement, proférée par differentes institutions supra et nationale veentral recurrent dans
les discours des locuteurs et au principe d’activites qui ne vont cesser de se deployer apres les années 2000
au sein de I’enseignement superieur (Cusso, 2008). L’un des faits marquants de cette transformation
reside dans la mise au travail de collectifs qui vont s’instaurer au fil des « étapes » du « processus ». Ainsi que
le souligne Sandrine Garcia, « I'enseignement supérieur ne peut étre construit comme un « marché » que par Ieffet
de politiques publiques.» (Garcia, 2008, p. 67). Cependant, la logique et les pratiques mises en place pour
cette construction sont tout a fait specifiques : « Le role de I'Etat est donc décisif : il revient a produire les
dispositions législatives nécessaires a I’unification des systémes d’enseignement supérieur mais aussi la légitimité
politique qui s’appuie sur I'expertise d’acteurs préconisant les changements requis par le politique ». (Ibidem, p. 67).

En s’intéressant aux roles de deux types d’experts (I’expertise « mandatée » et I’expertise « instituante »,
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qui est une reprise du modcle de Robert Castel), Sandrine Garcia montre le type de travail tout comme
ses effets, mené sur I’enseignement supérieur par les politiques et les experts. Ce travail consiste a « poser
dans des termes publiquement acceptables les objectifs politiques de construction d’un marché de la formation supérieure
», a ¢tre pour les experts « également producteurs de normes », a utiliser la « question pédagogique a I’ Université
[...] comme un levier pour adapter la pr(y%ssion universitaire aux enjeux économiques », enfin a engendrer «untype
d’expertise visant a instaurer, par le biais du paradigme de la qualité, un controle des universités pour qu’elles
s’inscrivent dans les objectifs fixés par les réformes » (Ibidem, p. 67). Se joue alors un partage du travail entre
I’Etat et des experts en « pédagogie universitaire » qui vise a fabriquer une « Iégitimité scientifique de cette
expertise de controle de la qualité universitaire, qui permet d’occulter la prescription de normes (et d’enjeux)
économiques a I’ceuvre dans le processus de Bologne. » (Ibidem, p. 67). Le procede consiste a disqualifier de

toute compétence a la « pédagogie » les enseignants du supérieur, en les releguant au réle de « profane ».

De son cote Sophia Stavrou pose la question des opérateurs de transformation universitaire, qui passent
par la rénovation des programmes dans 1'optique de la « professionnalisation » des formations. Elle est
, o e . . , . A

¢galement conduite a s’intéresser finement aux « experts », (qui ne sont néanmoins pas les mémes que dans
le cas de la « pédagogie du supérieur »), ainsi qu’aux discours, qui sont analysés a la fois comme des outils a
part enticre dans les transformations attendues, a la fois pour les effets qu’ils produisent sur les categories
de perception et les pratiques des acteurs, (Stavrou, 2013). Elle mobilise le terme de « discours officiel de
Ienseignement supérieur » pour qualifier ce « consensus polyphonique » (Stavrou, 2013). Les caracteristiques
de ce discours sont qu’il s’approprie le theme de I’enseignement supérieur ; qu’il établit des orientations

q pPprop g P 5 q
a travers une série de communications nationales et transnationales, de textes legislatifs et reglementaires ;
que son contenu porte sur la « nécessité du changement de I’ Université vers une rationalisation socio-économique
de son role »; enfin qu’il se materialise par un systeme d’¢valuation en cours
d’institutionnalisation (Stavrou, 2013, §1). L’analyse que je propose dans cette partie pose que le discours
sur la « pedagogie du supérieur » s’appuie sur le méme cadre sociocognitif, que I’on peut ainsi voir a I’ceuvre
dans deux domaines lies mais differents dans I’espace de I’enseignement superieur : le premier a trait a la
rénovation des programmes, des maquettes de formation, via leur évaluation et le systeme d’accreditation,
tandis que I'autre s’attaque a I'individu qui sera au cceur de I’enseignement, c’est-a-dire I’enseignant-
chercheur. La différence entre les deux domaines reside dans le fait que ce ne sont pas tout a fait les meémes
dispositifs de controle social et de régulation qui sont mis en place : dans le cas de la renovation des
. o, b . \ Y/ . . . . . A bl

programmes, le dispositif s’appuie sur un systeme d’évaluation institutionnalisant un role d’experts (par
ailleurs enseignants-chercheurs), tandis que dans le cas de la « pédagogie du supérieur » le dispositif reside

dans une incitation a développer des actions a I’¢chelle individuelle, de I’¢tablissement ou nationale.
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L’analyse que je propose s’appuice largement sur les résultats des recherches mences par Sandrine Garcia
et Sophia Stavrou. Elle porte sur la période qui suit celle retenue pour I’enquéte de Sandrine Garcia. Elle
s’ctale de 2008 a 1019 pour la production du corpus. Ma proposition est qu’il s’agit d’une phase de
deploiement sur le territoire national d’un ensemble de dispositifs, de structures et de discours visant la
promotion de la « pédagogie du supérieur ». S’observent au cours de ce deploiement a la fois a un maintien
du role des experts, un ¢largissement du nombre, des fonctions et des roles des acteurs intervenant dans
le supérieur au titre de la « pédagogie du supérieur », un ¢largissement des dispositifs financiers incitateurs.
Cependant, a cet clargissement ne correspond une remise en question ni des themes associés, ni des
principes, ni des normes et des categories de perception de la « pédagogie du supérieur » qui restent centres
sur une transformation attendue des pratiques des enseignants-chercheurs. La définition du cadre a
I'intérieur duquel penser de « bonnes pratiques » et proposer des innovations en matiere de « pédagogie »
reste en effet largement tributaire du travail mene sur la période précedente, que tout un ensemble de

dispositifs publics opérant a diverses échelles relayent sans jamais fournir d’occasions d’objectivation.

La predictibilite porte alors sur ce cadre sociocognitif, qui associe systematiquement dans les discours un
ensemble de plus en plus large d’acteurs une nécessite de « changement », les bienfaits du numerique,
I’¢valuation des enseignements, la démarche qualité, Pinsertion professionnelle des ectudiants,
I’enseignement a distance, etc. tout en appelant largement a une creativité, qui n’est toutefois réservee
, . . , . e .
qu’aux contenus de formations ou de pratiques d’enseignement. Le cadrage de cette creativite, qui se
focalise ainsi sur la question de comment (changer ses pratiques pedagogiques) au détriment du pourquoi

(Changer de pratiques d’enseignernent comme de contenus) est alors a rendre visible.

L’analyse que je propose inscrit bien I’enjeu de I’avenement et de I'institutionnalisation de la « pédagogie
du supérieur » dans un controle, une normalisation du travail enseignants comme des finalites des
enseignements, qui montre quels dispositifs et outils sont opérants dans ce qui constitue une forme de
management des enseignants-chercheurs. Il s’agit bien d’un cas de figure envisage par le travail theorique

de Basil Bernstein.

4.2.2 UNE DIVISION DU TRAVAIL D’ENONCIATION

Entre 2008 et 2020 un ensemble assez volumineux de pratiques vont jalonner 1’installation au sein du
q

a de I’ i t éri fi is de 1 d ie d Sri des t

paysage de I’enseignement supérieur frangais de la « pédagogie du supérieur », saisis ici par des traces

discursives/textuelles. Un premier travail a consiste a organiser le matériau. Il en résulte une classification

en quatre rubriques, présenté dans le tableau de la page suivante. La construction de cette classification
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est bien ¢évidemment tributaire de la méthode de recueil du materiau, qui a consiste a remonter des réseaux
en listant toutes les entites textuelles/discursives rencontrees. C’est une méthode qui ne permet pas
d’avoir une vision systématique et exhaustive de I’ensemble des producteurs comme des productions sur
la « pédagogie du supérieur ». Cependant, la classification proposce permet de dresser une cartographie des
licux, des situations, roles, fonction et relations entre les producteurs d’entités textuelles/discursives sur

ce theme les plus redondantes.

Pour désigner ces differents espaces de déploiement des discours et des pratiques, le terme de « monde »

(emprunté¢ a Howard Becker'”’

) est préferé a celui de champ car selon les producteurs et leurs fonctions,

leurs activités n’appartiennent pas a un champ tel que le définit Pierre Bourdieu. Le terme de monde est
4 . I 4 \ . 3. . . LA .

plus adéquat car il permet de s’intéresser a des acteurs qui n’investissent pas les activites en lien avec la

« pédagogie du supérieur » au méme titre. Si, comme on pourra le voir, la « pédagogie du supérieur » est en

e L . . ) , . o

voie d’institutionnalisation, occasionnant des fonctions (tels les « conseillers pédagogiques » ou « ingénieurs

pédagogiques ») et des formes d’organisation (tels les Services Universitaires de Pedagogie) plutot

stabilisées, cela n’en fait tout de méme pas un champ au sein duquel les habitus des acteurs auraient ete
4 . . b . .

modelés et continuent de modeler cet univers. De plus, s’y croisent des acteurs occasionnellement

investis, pour lesquels le coeur de leur activite professionnelle est ailleurs. En revanche, au sein de ces

mondes, figurent des sous-mondes particuliers (par exemple disciplinaires), qui eux mobilisent les

propriétes de la theorie des champs'04.

103 Becker H. (1988). Les mondes de I’art. Paris : Flammarion.
1% La remarque s’appuie sur la proposition de Bernard Lahire de considérer les champs comme des ensembles particuliers a
I'intérieur d’espaces sociaux plus vastes, certains n’ayant pas les propriétés ni le fonctionnement en termes de champs (Lahire,

2012).
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TABLEAU 1

: LES ACTIVITES SELON LEUR DOMAINE D’ APPARTENANCE DES PRODUCTEURS ET LES STATUTS

domaine

role

Activités possibles en lien avec la
« pédagogie du supérieur »

statuts

1. Enseignement

Faire de la recherche

Mener des recherches

des

scientifiques

livres, des articles

Reédiger

Rédiger des textes de vulgarisation

Organiser des colloques

Participer a des colloques

Participer a des jurys d’attribution de
prix, de projets (étre expert)

Participer a des associations

Produire des MOOC!'%s

Enscignants-chercheurs
titulaires, contractuels (PAST,
etc.)

Se former a la « pédagogie du supérieur »

Rédiger des textes sur son expérience

(s - S Enseignants et enseignants
Supérieur et . Participer a des colloques
Enseigner — - —— chercheurs ; quelques
Recherche Participer a des associations . .
- — o administratifs
Travailler au sein d’un SUP
Produire des MOOCs
Diriger un SUP
Travailler au sein d’un sup
Participer a des colloques
. L Rediger des articles, des livres, des | Enseignants dansle supérieur ;
Travailler au sein d’un . .
SUP textes de vulgarisation Enseignants-chercheurs ou
' Participer a des jurys de prix, de projets | administratifs
Rédiger des textes techniques
Mener ou participer a des recherches
Produire des MOOCs
Rédiger et voter des textes de loi, des
décrets, des ordonnances
Commanditer des rapports ,
- - , v Elus, nommés et
. S Organiser des journées d’études ) .
2. Monde Cadrer, piloter, définir, - - fonctionnaires  (Parlement,
. . Impulser des prix, des projets o
olitique impulser ministres e ersonnel du
politiq pul - - - - t t p 1 d
Faire des discours introductifs o
— — ministere), rectorat, etc...
Rédiger des éditos, des textes de cadrage
Attribuer ou pas des accréditations,
financements, etc.
Diriger, participer a une association
Rédiger des documents techniques
Participer a des recherches
Rediger  des  textes ou livres
scientifiques ; organiser des colloques ; | Administratifs, —enseignants-
3. Monde Adhérer a une | s’associer a I’organisation de colloques ; | chercheurs, enseignants du
associatif association soutenir des manifestations scientifiques | supérieur, personnalités
Rédiger des textes de vulgarisation (d’origine diverse)
Produire des discours officiels (remise
de prix, colloques)
Répondre a des appels d’offre
Tenir un site internet
Acteurs diversifiés
Publier : Faire connaitre . . ), .
4. Auteurs ) o L. . ) (journalistes de 1’éducation ;
) ses pensées, opinions, Redlger des articles (journaux, blogs) ) . )
divers enseignants a la retraite,

analyses

commentateurs...)

1% 11 s’agit de I’acronyme pour Massive Open On Line Courses.

1% 11 s’agit de I’acronyme pour Service Universitaire de Pédagogie.
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Ce tableau montre que les producteurs de textes/discours sur la « pédagogie du supérieur » appartenant au
corpus relevent quatre sources : I’enseignement supérieur et la recherche (ESR) qui se divise en trois
domaines (I’enseignement, la recherche, et le travail au sein de structures supports de 'universite), le
monde politique, le monde associatif et les « auteurs divers » comprenant les réedacteurs de blog dans le
domaine é¢ducatif, de I’enseignement supérieur, etc... . Le tableau met ainsi en ¢vidence que la prise de
parole sur le theme de la « pédagogique universitaire » est bien circonscrite a une activite professionnelle en
lien direct avec I’enseignement supérieur et la recherche, validant ainsi la possibilite d’analyser la
production discursive a partir des fonctions et roles professionnellement attendu par des producteurs
diversement positionnés au sein soit du monde politique-technocratique, soit du monde de I’enseignement
et de la recherche. Il est alors possible d’analyser quels sont leurs rapports et les relations de domination

a partir des discours et activites sur la « pédagogie du supérieur ».

Au regard des dates de creation de tout un ensemble d’¢lements, qui seront au principe de productions
d’entités textuelles/discursives, on peut mettre en avant une intensification des activites en matiere de
« pédagogie du supérieur » sur la période 2008 - 2019. Plusieurs tableaux présentés dans 'annexe A en
fournissent une objectivation a propos des SUP, des associations et des appels a projets. Ainsi les SUP —
mis a part dans quelques cas, pour lesquels cette creation arrive dans la période 2000 — 2010, naissent
pour la plupart apres 2010. C’est egalement sur cette periode que les associations telles que le Réseau des
SUP, RénaPs’UP'”, etc. sont constituées. Et ¢’est toujours dans cette période que I’on peut observer une
montée des appels a projet (PIA, IDEFI, PEPS, AMI, ANR'®), et d’événements (journées d’études).
Enfin, il est possible de relever que les fonctions de conseillers pédagogiques et ingenieurs pédagogiques
s’institutionnalisent : les activités, compétences attendues et qualités se mettent a étre declinees dans des
fiches de postes, sur des pages dedies (sur des sites tels que Wikipedia ; Educpro, RIME), et rattachés a
des formations proposées par differents Master (voir Annexe A). Ainsi, pour un nombre d’acteur de plus
en plus nombreux au sein de I’enseignement supérieur, le theme de la « pédagogie du supérieur » est moins

en moins exotique et plutdt en passe de devenir ordinaire'”.

Si I'on s’intéresse a présent aux relations entre les types d’entités discursives, les roles et fonctions des
producteurs, on obtient une division des activités et des types de production assez marquee : il y a d’un

cote ceux qui impulsent et évaluent, et de 'autre, ceux qui répondent aux demandes, et sont évalues.

19711 s’agit d’un réseau pour le développement de I'approche programme et I’approche par compétence dans le supérieur.

1% 11 s’agit d’acronymes pour différents d’appels a projets portés par I'Etat : PIA (Plan d’Investissement d’Avenir) ; IDEFI
(Initiatives d’Excellence en Formations Innovantes), PEPS (Passion Enseignement et Pédagogie dans le Supérieur) ; ANR
(Agence Nationale de la Recherche).

!9 Et cette analyse, menée avant la crise du coronavirus, ne sera pas démentie par les injonctions et effets sur les pratiques,
visant a outiller les enseignants-chercheurs a faire du « distanciel ».
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L’Etat, en commanditant et ¢ditant des rapports, en promulguant des textes legislatifs et réglementaires,
en impulsant des appels a projet est indiscutablement un acteur incontournable de la montée du theme de
la « pédagogie du supérieur » en France sur cette periode. Cependant, les agents de I’Etat ne sont pas les
seuls a jouer un role d’impulsion et d’¢valuation. Cette logique se répercute a différents niveaux, si bien
que ceux qui ont ¢té ¢values et ont obtenu par exemple un financement via un appel a projet national,
peuvent relayer au niveau local (au sein d’une université) la logique d’appel a projet et évaluation''’. 11
s’avere alors que prendre part d’une maniere ou d’une autre a la « pédagogie du supérieur » consiste a realiser
des activites pour lesquelles les rapports de subordinations sont constants et patents. Les actions mences
de part et d’autre relevent ainsi de verbes particulierement explicites en matiere de relations de
subordination : d’un cote il s’agit d’« évaluer », de « sélectionner », de « retenir », de « valoriser », d’
« encourager », tandis que de Iautre, il est question de « soumettre » (une réponse a un appel a projet, un
article, une communication, une candidature), ou encore d’« offrir (ses services) ». Cette relation de
subordination est importante a observer car elle signale des effets sur les textes : elle préesuppose que tout
locuteur voulant agir dans le cadre de la « pédagogie du supérieur » doit ¢tre en mesure de produire un
discours orthodoxe, démontrant dans et par leur discours la bonne adequation de son projet avec la vision
orthodoxe de la « pédagogie du supérieur ». Cette maitrise peut étre illustree par différents moyens
rhétoriques et assertions, tels que par le rappel des objectifs (qui concerne une attente de changement des
pratiques), une justification du bien-fondé de ces changements en énongant le contexte de Bologne, et une
manipulation orthodoxe du vocabulaire technique démontré par I’emploi de termes speécialisés tels que
« cours asynchrones, évaluation formative », etc. La question est alors de savoir jusqu'ou cette activite de
production discursive fabrique et circonscrit I’espace du pensable en matiere de « pédagogie du supérieur ».
Et I'analyse présentee ici vise a demontrer que ce « fonds commun discursif », a des lieux de socialisation au

sein desquels se fabriqueront des « habitudes discursives '''» qui péseront sur les pratiques.

Les activités menees par ces différents locuteurs mettent en évidence deux points : se dévoile d’une part
combien certaines des activites sont proches, quel que soit le statut du producteur discursif, et que ces

activites sont d’autre part, proches de pratiques plutét typiques du monde scientifique avec I’organisation

!9 Ces appels a projet sont a destination des acteurs de I’enseignement supérieur. Les montants attribués peuvent étre tres
importants (pour les PIA, il s’agit de plusieurs millions d’euros pour I’enseignement supérieur et la recherche). Leur existence
est le relais d’une transformation dans les relations entre I’Etat et les structures d’enseignement supérieur : plutét que d’une
logique d’attribution de budgets de fonctionnements, il s’agit de selectionner des actions, de les mettre en valeur, et de les
financer sur le temps de leur durée. La logique est incitative et évaluative. Les « lauréats » font I’objet de mise en valeur les
présentant en leur nom propre, en celui de leur établissement d’enseignement supérieur d’appartenance, et en présentant
également le résumé du projet. Ce qui n’apparait pas, en revanche, est le statut de ces porteurs de projet (sont-ils enseignants-
chercheurs, agents administratifs ?), ce qui constitue un indice d’un écrasement des statuts dans ce type d’activites. Les
associations, les SUP sont parfois ¢galement laureéats.

""" C’est I'analyse proposée par Bernard Lahire pour expliquer I’existence d’un « fonds discursif commun » dans le cadre de
I « illettrisme » (Lahire, 1999).
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de journces d’¢tudes, de colloques, la réponse a des appels a projets d’innovation pedagogique ou autre,
la publication d’articles. Au regard des types d’acteurs qu’il s’agit d’enroler (des enseignants-chercheurs),
ce n’est pas un hasard et cela renseigne a la fois sur des techniques pour mobiliser ce type d’acteurs, et les
recompositions dans les relations entre les mondes scientifiques, de I’enseignement, du politique. Cela
souligne aussi la nature du travail qu’il s’agit de mener. Elle consiste en une appropriation cognitive, qui
passe par la production de discours oraux et écrits, qui peuvent étre analysées comme autant de techniques

pour fabriquer et articuler du sens a des pratiques.

En s’intéressant aux moments et fagons dont les premiers destinataires du discours sur la « pédagogie du
supérieur » autrement dit les enseignants et enseignants chercheurs vont étre amenes, a différents moments
dans la carriere a entendre parler de ce theme, on peut alors observer a la fois des lieux et des conditions
de socialisation. Remonter la piste des injonctions en fonction des destinataires permet alors de montrer
I’¢tablissement progressif d’un maillage serré au sein duquel les enseignants-chercheurs n’ont pas
beaucoup de chance d’¢chapper, autant que de souligner que c’est dans et par la pratique que cette
socialisation entend s’effectuer. Ainsi, selon son statut (doctorant, post-doctorant, jeune enseignant-
chercheur titulaire ou ancien), les sollicitations et injonctions a prendre part a diverses activités concernant
la « pédagogie du supérieur » sont de plus en plus pressantes. Le doctorant, qui genéralement debute des
activites d’enseignement est fortement invite a se rapprocher de services des SUP, qui proposent des
formations a I’enseignement dans le superieur. Ces formations pourront donner lieu a des attestations,
qui seront jointes au dossier de candidature lors de recrutement sur des postes de Maitre de Conférences.
Dans ce dossier de candidature, comme a ’oral, il pourra étre demandé aux candidats des ¢lements de
precisions, d’explicitation, de synthese concernant I’experience d’enseignement. De sorte qu’étre en
mesure de problématiser cette experience au regard de ce en quoi consiste le theme de la « pédagogie du
supérieur » n’est pas anecdotique au regard des attendus d’un futur enseignant-chercheur. En 2018, un
décret rendant obligatoire la formation des jeunes maitres de conférences est d’ailleurs promulgué'*?. 11
stipule que cette formation doit étre organisee par I’¢tablissement d’accueil du Maitre de Conférences,
que la participation de ce dernier fera I’objet d’un avis comptant pour I’obtention de sa titularisation, enfin
que I'existence de ce type de formation permettra a I’¢tablissement de montrer son investissement dans
la qualite de sa formation. Ainsi, lorsque le cap du recrutement a été franchi, et que I’on est devenu un
jeune enseignant-chercheur, des injonctions a se former, a apprendre a enseigner I'invitent donc a se

rapprocher des SUP et/ou a prendre part a des actions sur ce theme proposées en dehors de leur universite

""211 s’agit de I'arrété du 8 février 2018 fixant le cadre national de la formation visant a I’approfondissement des compétences
pedagogiques des maitres de conférences stagiaires (NOR : ESRH1732884A, ELI
https://www legifrance.gouv.fr/eli/arrete/2018/2/8/ESRH1732884A/jo/texte, JORF n°0054 du 6 mars 2018, Texte n°
23, consulté le 31 Octobre 2020).
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(par des associations, par des réseaux). Ces injonctions de formation concernent aussi 1’enseignant
chercheur ou I’enseignant du second degrée affecte dans le supérieur, en milieu de carriere. L’idée est alors
de conduire un changement dans les pratiques, elle se justifie sous couvert de « professionnaliser » cette
dimension de I'activité des enseignants-chercheurs, et du fait que 'universite comme les technologies
d’enseignement ayant change, il convient a ses acteurs les plus proches de l’enseignement de se

A A b . A RN
transformer en conséquence. Dans le méme temps, I’enseignant-chercheur en poste peut ¢tre sollicite
pour participer a des activites de nature administratives visant la creation, la direction, I’'intervention au
sein de SUP, ou de Vice-Présidence, ou autres fonctions a I’ eéchelle universitaire, relevant de la thématique
de la « pédagogie du supérieur ». S’il accepte, il sera ¢galement invité a s’engager au sein de réseaux portes

. . A . . \ b . 4 .

par des associations ou par des groupes portés par le ministere de I’enseignement supérieur et de la
recherche. Il sera ¢galement encourage a produire des textes a visce scientifique sur la « pédagogie du
supérieur », a organiser des colloques ou journces d’¢tudes, a participer en tant que membre de jury a des
comités de selection (d’attribution de prix, de s¢lection de projets). Toujours en tant qu’enseignant-
chercheur, il peut ¢galement fabriquer un diplome ou participer a la formation des futurs conseillers ou
ingenieurs pedagogiques. Enfin, si Ienseignant-chercheur cumule de nombreuses années d’expérience en
« pédagogie du supérieur », il peut devenir un « expert » qui participera aux jurys des appels a projet,

conseillera pour la creation de SUP ou formera de futurs Conseillers Pédagogiques.

Ainsi, en une vingtaine d’anné¢e, le theme de la « pédagogie du supérieur » montre une certaine
institutionnalisation et professionnalisation des acteurs et pratiques au sein de l’enseignement supérieur
frangais. On peut relever que ces injonctions arrivent a certains moments cruciaux dans la carriere des
chercheurs (lors de la formation en doctorat, lors des recrutements, lors des premieres années) : si elles
. 1) S . . . , \
sont a considérer comme socialisatrices, il faut envisager le poids qu’elles peuvent prendre a ces moments
\ . . .
ou les rapports de domination sont les plus forts et crus envers des acteurs. Se pose alors la question — ce
, . y . . N . . .
que la méthodologie ne permet pas d’envisager ici mais que je saisirai dans le chapitre suivant, par petites
touches — des effets sur les consciences, du poids conjugué de ces injonctions et des pratiques associces.
Enfin, une division du travail entre ceux qui lancent les appels a projet et ceux qui y répondent, indiquent
a la fois des relations de subordination et les manieres dont certains acteurs sont ou pas en mesure de batir
certains énoncés sur la « pédagogie du supérieur ». Et fondamentalement, répondre a un appel a projet pour
mettre en place des pratiques innovantes en matiere de « pédagogie du supérieur » ne consiste jamais a avoir
I’occasion de prendre la parole pour introduire une distance critique par rapport a ce terme et la politique

qu’il implique.
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4.2.3 LA PART PREVISIBLE DU CONTENU DES DISCOURS

L’analyse visant a mettre au jour une mobilisation du code porte ici sur les portions de discours ayant trait
a la presentation, la definition et la justification de la « pédagogie du supérieur », et a la présentation des
bonnes pratiques, bonnes idées, et autres « innovations ». La grille de lecture, presentee dans la partie 4.1.3
se focalise sur les topiques mis en avant et sur les relations entre ces topiques, avec une attention pour les
manicres dont ils sont articulés entre eux (au moyen d’énumération, de relations de causalite, en les
plagant en cause endogene ou exogene. .. ), et I’éventuelle prise de distance critique, commentaire sur, ou
prise de position du locuteur a leur sujet. Les indices sont ¢galement recherches a partir des verbes
employes, les types d’actions qu’ils engagent, la structure des phrases (interrogatives, affirmatives,
assertoriques), I'usage de signes typographiques de mises a distance du discours (par des guillemets, par

exemple), I'usage de citations, de réeferences.

L’analyse du corpus met alors en avant une série de lieux communs citant le changement, le processus de
Bologne, la Strategie de Lisbonne, I’¢conomie de la connaissance, les enseignants-chercheurs, les
. A A . . b . . ! .
gouvernances, la qualite, les ctudiants, les pratiques d’ensecignement, les outils pedagogiques, le
4 . 4 . b . . . . . o . . .
numerique, le developpement professionnel. L’organisation de ces topiques, ce qui signifie ici les relations

entre eux, est la suivante :

1) Le changement est le mot d’ordre : il est attendu, obligatoire, souhaitable et justifie tous

les efforts a entreprendre.

- 2) Ce changement est justific par la Strategie de Lisbonne, le Processus de Bologne, qui sont
lies a la théorie du capital humain et 1’économie de la connaissance. Il s’agit de raisons
présentées comme exogenes, qui « s’imposent » aux acteurs. Les verbes utilisés sont alors
« exiger », « commander ».

- 3) ce changement est annonce comme li¢ a I’arrivée massive d’etudiants, dans un mouvement
qui est presenté de maniere naturalisee et exogene par rapport a toute politique incitative.

- 4) Ce changement est considéré comme concernant des acteurs bien spécifiques : les
enseignants-chercheurs ; les « gouvernances » des institutions a visée educatives dans le
superieur (¢galement dirigees par des enseignants-chercheurs).

- 5) Ce changement est présente comme desirable car il permettra « le développement

professionnel » des enseignants-chercheurs, la « réussite des étudiants », et la transformation des

¢tablissements d’enseignement superieur ; il permettra a la societe d’étre competitive et de

régler le probleme du chémage.
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- 6) Ce changement est considére comme a initier grace a difféerents dispositifs visant

« I'accompagnement » des enseignants-chercheurs. Il est attendu d’eux qu’ils se forment a la

14 . . . \ . b .
pedagogie, ce qui les conduira a transformer leurs conceptions de I’enseignement, leurs
manicres d’enseigner comme d’¢évaluer les ¢tudiants. Pour porter ces transformations, il faut
s’appuyer sur certaines theories (de psychologie et de sciences de I’¢ducation sur
’apprentissage, les ¢tudiants. ..), et on doit privilegier une utilisation des outils numeriques
(conduisant a manipuler le vocabulaire des MOOCs, des cours a- ou synchrones. ..), ainsi que
certaines « bonnes pratiques » ou « pratiques innovantes » telles que des boitiers de vote en amphi,
des classes inversces, du tutorat, des « learning centre », le travail avec des collegues et avec
des membres des services universitaires de pedagogie, etc.

- 7) Ce changement est defini comme évaluable au moyen d’une politique de la qualite,
¢galement a mettre en place par les « gouvernances ».

- 8) Ce changement est pens¢ comme supposant la creation de services de pedagogie du

- . . - .
supérieur qui demandent des moyens humains et matériels. Ces moyens seront assures en
partie par des réponses a des appels a projets formulés par I'Etat, qui permettront de
structurer a I’échelle de I’établissement des formules diverses de soutien a la « pédagogie du

I 4 . . . . . ! . / . b \ .
supérieur » (creation de services universitaires de pedagogie, creation d’appels a projets
locaux, décharges horaires pour les enseignants-chercheurs innovants; embauche de
conseillers et ingénieurs pedagogiques. . .).

- 9) Ce changement est présenté comme un mouvement qui va se heurter a la résistance des
enseignants-chercheurs pour différentes raisons (la peur du changement, des conceptions
passcistes de I’enseignement, une absence de formation initiale et continue, et surtout, une

. . . . . C
absence de reconnaissance dans les carrieres des investissements dans enseignement joint a un
surinvestissement dans la recherche). Les actions qui seront menées envers eux devront alors

tenir compte du fossé qu’il s’agit de leur faire franchir.

Les parties qui relevent de la justification de I’avenement de réflexions, pratiques, sur la « pédagogie du
supérieur », englobent ainsi un ensemble de themes qui vont de conserve dans les discours, et qui ne sont
vari¢es ni dans leur relations, ni dans leurs contenus. On a affaire a une construction archetypale, certes
. . / . . . . \ ! \ o .
parfois savantes dans ses différentes parties constitutives, mais completement fermée a toute modification
(ou critique). C’est cet ensemble que je qualifie de « discours officiel », qui peut aussi étre nomme « fonds
discursif commun » pour reprendre la terminologie proposee par Bernard Lahire (Lahire, 1999), ou encore

« matrice discursive » (Cusso, 2008).
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Y figure ainsi une désignation liminale du « contexte » : il s’agit du « processus de Bologne », et de « la stratégie
de Lisbonne ». Certaines dates et chiffres sont ¢énoncées en guise d’explication de ce dont il s’agit. On peut
observer que les dates s’emboitent dans une histoire, qui est celle de la socicte frangaise des vingt dernicres
annces : elle est parce de faits incontestables et successifs, qui sont lies entre eux par une enumeration (il
y a une « demande de plus en plus importante » de formation ; il y a une « explosion du nombre d’étudiants »,
etc...). Il est ¢galement precise qu’il s’agit d’une « politique », mais qui apparait dans les textes comme un
fait, une donné¢e non discutable a partir de laquelle mettre en ceuvre les changements. Les dimensions

exogenes, depolitisees, impersonnelles de ce contexte en sont les caractéristiques récurrentes et centrales.

Par exemple, du cote des experts, Nicole Rege-Colet et Denis Berthiaume visent a expliquer I'impériosite

des « forces en présence » :

« Aujourd’hui, résultant des forces en jeu, on reconnait I'existence d’un marché de I’enseignement
supérieur qui, de surcroit, est trés compétitif. L’internationalisation de la formation et les enjeux
d’employabilité sont parmi les forces structurantes, mais il y a aussi les indices de qualité et les indicateurs
de performance. Les nouvelles exigences de ce marché de la formation universitaire
appellent la mise en place de procédures de gestion et de pilotage de la qualité de I’enseignement et de
la_formation universitaires. Il en résulte que les universités ne peuvent plus négliger leur mission
d’enseignement. Le défi de la qualité passe par des modifications substantielles sur le plan curriculaire et
une amélioration des pratiques enseignantes, notamment par I'introduction de nouvelles approches
pédagogiques ou encore le recours a des modéles d’apprentissage adaptés aux publics variés. Afin que les
enseignants soient parties prenantes de ces changements, le mouvement vers le renouveau pédagogique
s accompagne d’une nouvelle conception, voire méme d’un nouveau paradigme de la fonction enseignante
a 'université et du développement professionnel des enseignants-chercheurs. 11 est donc aisé de conclure
que la mise en place du marché de I’enseignement supérieur impose une forme de professionnalisation
des enseignants universitaires qui, jusqu’d présent, était quasi inexistante dans bon nombre de systémes

d’enseignement supérieur. » (Rege-Colet & Berthiaume, 2009, p. 142 ; mis en gras par moi).

Quelques ¢léments concernant la temporalité sont egalement avances : « II est vrai que la signature de la
Déclaration de Bologne est arrivée a un bon moment, ce qui explique sans doute pourquoi autant de pays I’ont
ratifiée en si peu de temps et se sont engagés a en réaliser les objectifs. » (Rege Collet et Berthiaume, 2009, p.
141, mis en gras par moi), qui mettent davantage en avant un scheme pratique qu’analytique, et plus

spécifiquement un raisonnement assez opportuniste.
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Du c6té des associations, comme par exemple, le réseau des SUP, le discours est le méme. En 2014,
Michel Beney et Jacques Dejou'"’, présentent a la Conférence des Présidents d’ Université le « réseau des

SUP ». Leurs propos sont les suivants :

« Le contexte dans lequel évolue désormais les enseignants, les chercheurs et enseignants-chercheurs
génére une mutation du métier qui doit étre accompagnée par Iinstitution. En effet, ils sont confrontés
a de nouvelles exigences, a la fois au niveau des formations, du public, des institutions et des outils (comme
par exemple Iutilisation de ressources Technologie de I'Information et de la Communication pour
I’Enseignement — TICE). II est donc important de les accompagner pour améliorer la qualité pédagogique

des établissements. C’est le role des SUP.''™* »

Les verbes employés pour qualifier le rapport au Processus de Bologne sont expressifs : ¢’est le contexte
et le processus qui « générent », « exigent », « ordonnent », « obligent », « dictent ». On pourrait difficilement
faire plus en matiere de subordination, de naturalisation de processus sociaux et d’invisibilisation du
politique. Le changement est de I’ordre de I’obligation et de la necessite : il « faut » que les enseignements
se transforment pour « répondre » aux « attentes » des « nouveaux publics » et de 1’économie de la

connaissance.

Le message principal de ce « fonds discursif commun » est alors de justifier autant que de définir I’attendu
d’un changement massif dans les pratiques pedagogiques. Ce changement est présente comme nécessaire,
in¢luctable (car les pratiques anciennes serait mauvaises). Les textes precisent que le changement risque
de se heurter a une resistance, soit psychologique, soit lice a la force des habitudes, ou enfin parce que le
sujet de la « pédagogie du supérieur » « fache ». Les instruments pour introduire ce changement vont alors
de la creation des SUP a I'évaluation de la qualite de la pedagogie universitaire en passant par le
developpement des TICE. Les discours de I’Etat rentrent ainsi assez finement dans I'illustration de ce qui
doit changer et des outils (en termes de dispositifs) a mettre en place. Ainsi, par exemple en 2015, Sophie
Béjean, presidente du comite STRANES (Strategie Nationale de I’Enseignement Supérieur) et Bernard
Monthubert, rapporteur genéral remettent a Frangois Hollande, préesident de la République un rapport
intitule Pour une société apprenante. Propositions pour une stratégie nationale de I’enseignement supérieur. Celui-ci
diagnostique un « monde en crise, confront¢ a des défis, mais aussi des potentialités immenses » faisant de

« I'enseignement et de la recherche un enjeu désormais central pour les sociétés. » (p. 16). Il s’agit alors de

' Respectivement enseignant-chercheur a I'Université de Bretagne Occidentale et chercheur au centre de Recherche sur
I"Education, les Apprentissages et la Didactique (CREAD) pour le premier, et doyen de la Faculté d’odontologie de I’ Université
d’Aix-Marseille pour le second.

" http://www.cpu.fr/actualite/les-services-universitaires-de-pedagogie/
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« construire une société apprenante » qui nécessite pour 1’enseignement supérieur un changement de role.

Parmi les « chantiers » ouverts, les auteurs énoncent :

« Inventer I'éducation supérieure du XXle siecle suppose de passer a une pédagogie active, intégrant
les apports du numérique et appuyée sur la recherche, qui pourrait bénéficier d’un grand programme
de recherche sur la société apprenante. La transformation du rapport du savoir dans I’ére
numérique implique des évolutions importantes dans la maniére d’enseigner : I'usage du numérique
doit étre systématisé dans les formations et I’évaluation des étudiants. C’est aussi un
renforcement des activités collaboratives, favon’sant le travail en équipe, et contributives,
qui est proposé. Tout ceci suppose que le systéme devienne plus agile, et en particulier adopte la “culture
du oui”, pour favoriser les expérimentations et I'innovation. » (Bé¢jean & Monthubert, 2015, p. 19 ;

mis en gras par moi).

C’est un veritable mode d’emploi du changement qui se donne ici a voir, dont on peut relever dans les
iscours des différents locuteurs en poste au sein de 1’enseignement supérieur les appropriations (je
d des différents locut post de 1 g t sup les appropriat
presente dans le chapitre suivant une illustration de la méthode « agile », par exemple). Cet exemple de
discours fournit aussi les finalités des efforts attendus : la transformation amenera a la creation d’emplois,
qui est I'une des problematiques les plus cruciales et lieu de luttes au sein de I’enseignement supérieur et
de la recherche, en lien direct avec les transformations volontaristes dans les modes de financement de
I’enseignement et de la recherche publique sur ces dernieres années. Ainsi, toujours dans le rapport de la

STRANES, il est precise que I’éevolution dans les manieres d’enseigner :

« implique de mieux prendre en compte I'investissement des enseignants-chercheurs dans la formation,
les nouvelles formes pédagogiques (formation initiale et continue, développement des ressources numériques
et des pratiques pédagogiques associées...), de former les enseignants du supérieur, d’identifier et
développer les nouveaux métiers de I’enseignement supérieur, de construire de veritables équipes
pédagogiques associant enseignants-chercheurs et personnels BIATSS, et de prolonger et amplifier le plan

de création d’emplois dans I’enseignement supérieur et dans la recherche. » (Ibidem, p. 19).

Autrement dit, ce qui est rappele ici est la logique des nouvelles formes de financement a I’ceuvre qui
4 . . . .

présuppose une implication, un engagement des enseignants-chercheurs, mesurables par le nombre et la

« qualité » de projets qui seront déposeés, et finances, (par contrats). La « création d’emplois » est donc celle

de preécaires, de contractuels, dont I’existence comme la durée au sein de leur poste dépendra du succes

de services a obtenir des contrats successifs.
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Un dernier point peut étre souligne. Il porte sur ce qui a constitu¢ pour moi une ¢nigme pendant un
certain temps : les discours sur la « pédagogie du supérieur » s’appuient sur plusieurs disciplines scientifiques,
theories, concepts, et il pourrait donc relever d’un code ¢laboré de mode de production. Cependant, en
prenant I’exemple d’un cours d’initiation a la « pédagogie du supérieur », il est possible d’observer comment
ces entités textuelles/discursives peuvent a la fois mobiliser effectivement des notions issues de la pratique
et du discours savant, et fermer en partie par avance leur potentiel transformateur, tout en appelant a la
creativite des acteurs. Ma proposition de réponse est qu’il faut aller regarder finement comment
s’agencent les differents ¢lements constitutifs des discours. Ainsi, I’ordre de I’énonciation est révelateur
des lieux potentiels sur lesquels les acteurs sont invités a remobiliser les differents topiques sans faire
preuve de creativite, de ceux pour lesquels I'inventivite est attendue. A mon sens, cela signale la nature
du travail mené par différents collectifs (en premier lieu I’Etat et les experts) pour contréler le travail de
confrontation, autrement d’appropriation par les différents acteurs interpeles dans la mise en ceuvre de la
« pédagogie du supérieur » : il y a une division du travail d’énonciation, et les acteurs appelés a se mobiliser
pour déployer des activites au nom de ce theme sont attendus sur des domaines tout a fait specifiques,
compartimentes, du probleme, pour lesquels sont fournis des schemes de perception prét a I’emploi,

allant d’une vision macro sociale du contexte, aux dispositifs, instruments et outils du changement.

Une illustration peut étre prise au sein d’un un cours en ligne intitule « Enseigner et former dans le Supérieur »,
dont la premiere session date de 2016. Ce cours a été crée par un « collectif d’auteurs de différentes
institutions.'"® ». Il est porté par la plateforme FUN-Campus (France Universit¢é Numérique) EFSup''®. Il
est ouvert a tous, sans prerequis, dure quatre semaines. L’ objectif affiché de ce MOOC pour sa premiere
edition est : « d’aider a comprendre pourquoi et comment transformer les formations dans I’enseignement supérieur,
tant dans leur organisation que leur mise en ceuvre, au regard des évolutions profondes qu’il subit depuis plusieurs

années. » (Mis en gras par moi).

Le programme en 2016 est decoupé en plusieurs thematiques :

Le plan du cours

« Semaine 0 :

- découverte de la plate-forme, présentation des instruments pour suivre le cours

Semaine 1 :

15 « I réunit les ENS Cachan Université Paris-Saclay et de Lyon, les universités de Lyon 1, Savoie Mont-Blanc, Rennes 1, Paris Descartes,
Paris 1, Aix-Marseille, Paris Sud, I’ Université Européenne de Bretagne ainsi que les réseaux ANSTIA, ACOPE, UTOP, IDIP de Strasbourg et
PENSERA. II est coordonné par Eric Bruillard, prc_)fesseur des universités a I’ENS Cachan Université de Paris—Sac]a)/, pour I’institutﬁangajs
de I'éducation. Le cours est sous la responsabilité des ENS Cachan Université de Paris-Saclay et ENS de Lyon. » https://www.fun—
mooc.fr/courses/ENSCachan/20012/session01/about

"¢ https://www.fun-mooc.fr/ courses/ ENSCachan/20012/session01/about
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- processus de Bologne, internationalisation de I’enseignement supérieur
- recherches en information et communication sur I’enseignement supérieur
- motivation de I’étudiant : comprendre et identifier les facteurs qui agissent sur la motivation et ceux sur
lesquels on peut agir
Semaine 2 :
- description des nouveaux publics
- recherches en didactique sur I’ enseignement supérieur
- évaluation : sensibiliser au role de I’¢valuation dans les apprentissages
Semaine 3 :

- enseignements « bases » sur les données et leur traitement
. , . .
- recherches en psychologie sur I’enseignement supérieur

- rendre les étudiants actifs : activités possibles de I’¢tudiant
Semaine 4 :
- nouvelles modalites de formation : exemples avec et sans le numérique
- recherches sur les Mooc au plan international
- comment construire un cours

Chaque semaine un débat sera organisé et une rubrique sera consacrée aux doctorants. »

Ce qu’il y a d’intéressant dans cet exemple est que les auteurs ont - contrairement a d’autres types de
discours la « pédagogie du supérieur » - le souci de replacer les théories et les notions dans I’espace critique
scientifique auxquels elles appartiennent. Par exemple, les sequences consacrées a la « didactique », celles
sur les « recherches en information et communication sur I’enseignement supérieur », ou encore sur la notion
« d’alignement pédagogique », produites respectivement par Jean-Louis Martinand, Eric Bruillard n’¢ludent
) . . ) . . . D
pas, bien au contraire, la nature instable et sujette a réfutation des connaissances scientifiques sur lesquels
les discours s’appuient. Cependant, il n’est pas anodin de constater que le premier cours de la premiere
. 3. . . . s . /. . \
semaine porte sur « le processus de Bologne, I'internationalisation de I’enseignement supérieur » . Il renvoie a un
document rédigé par Patricia Arnault, qui signe par une adresse mail venant du ministere de
I’enseignement superieur et de la recherche. A I'issue de deux pages récapitulant d’une fagon naturalisée

le « contexte européen » comme « les exigences du processus de Bologne », elle conclut qu’ :

« A ce stade ou I'on prend conscience des grandes évolutions des objectifs de I’enseignement supérieur,
de la diversité des etudiants et des attentes, de I'importance des enjeux de I’éducation pour la societé
d’aujourd’hui, il est devenu impératif dorénavant de former et d’accompagner les enseignants du
supérieur dans la diversité de leurs missions, d’évaluer leurs activités afin de mieux les reconnaitre et les
valoriser. Cela repose sur la réalité du portage politique de la transformation pédagogique par les
¢tablissements ou les sites d’enseignement supérieur, et par la mise en place ou la consolidation et le

developpement des services de soutien a la pédagogie. » (Mis en gras par moi).

La specificite de cet exemple est qu’il présente deux types de discours pouvant étre portes sur la « pédagogie
du supérieur » : un discours scientifique, au sein duquel tous les termes, les théories, les concepts sont

problématisés, references, definis, au sein d’un espace ouvrant a la critique d’un coté, et le « discours
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officiel » de l'autre, qui prend la forme d’une lettre de cadrage, ¢numeérant aussi des theories (sur
I’économie de la connaissance ; etc.) mais n’offrant aucun espace de critique et fabriquant la « prise de
conscience », la « réalité » qu’il convient d’appré¢hender, et la dimension « impérative » des changements a
amener. C’est precisement ce travail-la, d’appel tres cadré a une creativite et une reflexivite, qui va de
pair avec une fermeture assez hermetique, que je souhaitais mettre en ¢vidence en utilisant la theorie des
codes. Elle permet de montrer que la fermeture de la situation est saisissable (entre autre) par cette portion
de discours au sein de laquelle, toute une rhetorique, une syntaxe, des relations de causalités ou
d’énumerations viennent par avance fermer toute possibilite de critique, de reflexivite ou de propos
heterodoxes. Cet ordre d’énonciation, plagant avant tout le contexte de Bologne, est assez systématique
dans les entites textuelles/discursives sur la « pédagogie du supérieur ». Il montre que c’est avant tout un
discours politique qui chapeaute tout ce qui va suivre. On le retrouve partout : dans les discours
d’ouverture de céremonie de lancement ou de remises de prix, de contrats, il apparait des le début y
compris dans les textes publics dans des revues scientifiques, etc. Sa présence signale que tout ce qui suivra
(comme analyses, propositions, etc.) ne prend sens que par rapport a une vision politique qui, parce
qu’elle se présente comme un « reflet du réel », n’ouvre jamais a la discussion et au débat (Cuss6 & Gobin,
2008). L’une des questions qui sera posée dans le chapitre suivant est celle de savoir si les disciplines et
theories que ce « discours officiel » comporte (issues des sciences ¢conomiques, de gestion, de I’¢ducation,
de la psychologie) sont saisies dans leur dimension scientifique (et donc critique) ou dans leur dimension
naturalisee et depolitisée (et donc non discutable) par les différents acteurs. Retraduites en termes de
modes d’appropriation, cela revient a se demander si les locuteurs mobilisent ces topiques en les
rapportant a des schemes de perception et d’action ancrés dans I'expérience ethico-pratique, ou

scientifique-analytique.

CONCLUSION DU CHAPITRE

Souhaitant revenir sur un ensemble de travaux ayant pris le theme de la « pédagogie du supérieur » pour
objet, j’ai ainsi propose dans ce chapitre une mise au travail originale du critere de prédictibilite de Basil
Bernstein. L’opérationnalisation du critere de predictibilite qui a été mencée ici puise sa justification dans

la fagon dont Basil Bernstein definit la pratique pedagogique. Comme présente dans le chapitre 3, celui-
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ci n’est en effet pas le propre du monde ¢ducatif mais s’ouvre a toutes les situations sociales au sein

desquelles il y a volonté d’obtenir par une partie prenante un certain comportement sur une autre :

« I doit étre bien clair que le concept de pratique pédagogique tel que je I’entends ne se limite pas aux
relations en milieu scolaire. Par pratique pédagogique, j’entends non seulement celles qui ont cours dans
les écoles, mais aussi les relations entre docteur et patient, entre psychiatres et soi-disant malade mentaux,
entre architectes et urbanistes. En d’autres termes, la notion de pratique pédagogique, telle que je
I'utiliserai pose la pratique pédagogique comme un contexte social fondamental a travers lequel s’exerce
la reproduction-production culturelle. A partir de cette définition assez large, les modeles de description
que je vais essayer de créer ont nécessairement une certaine généralité afin de pouvoir répondre a la

différenciation des instances de reproduction culturelle. » (Bernstein, 2007, p. 25)

Cet objectif, en clargissant le perimetre d’efficacite de la theorie, permet d’envisager tout un ensemble
de types de situations sociales au sein desquelles les comportements (et les valeurs, les manieres de penser)
des acteurs visent a étre encadrées et controlées. C’est une ouverture en direction d’une analyse des
conditions de production et de reproduction, comme de changement de I’ordre social. L’exploration
;. ;. . o T
proposée ici au moyen de la théorie de Basil Bernstein visait donc moins a détourner ses concepts centraux
pour les faire jouer aupres de situations et d’acteurs a priori éloignés de ceux auxquels elle se destinait
initialement qu’a saisir tres sérieusement les pistes d’analyses qu’elle offre par sa définition large les lieux
ou la « pratique pédagogique » (au sens de Basil Berstein) peut s’analyser. Il me semble alors que le theme
de «pédagogie du supérieur » constitue une arene de choix pour poser la question des formes
contemporaines des relais du pouvoir, de I’ordre, et des processus de domination aupres d’un public peut-

étre peu enclin a s’envisager sous cet angle.

L’analyse montre que les manieres de conduire le changement passe par un ensemble de dispositifs qui
placent les locuteurs en position de demander certaines choses (des budgets, des postes, etc.) aupres de
certains groupes, qui ont le pouvoir d’acceder ou pas a ces demandes. Les relations de pouvoir et de
domination sont ainsi patentes. Elles peuvent ¢tre analysees comme le suggere la formulation de « pratique
pédagogique » en disant qu’il s’agit d’obtenir quelque chose (un comportement adequat) entre deux
interlocuteurs. La grille utilisee ici est congruente avec celle proposée par Romuald Bodin dans
I'introduction a I’ouvrage collectif portant sur les Métamorphoses du contréle social (Bodin, 2012) constituce
de quatre poles : les deux premiers reprennent les situations ouvertes et fermées dans la théorie de Basil
Bernstein, qui se combinent avec des formes de controle externes ou internes (proposées par Rémi
Lenoir). L’ensemble forme des polarisations a I'intérieur desquelles les situations peuvent prendre des

positions plus ou moins intermediaires : « En d’autres termes, on peut distinguer entre un mode de controle social
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ouvert dont la dynamique peut possiblement conduire a de nouvelles options normatives, et un mode fermé consistant

en Dexistence d’un systéme de différences préconstituée qui ne souffre pas la négociation. » (Bodin, 2012, p. 16-17).

Il est a noter que la dimension fermée du discours, qu’on le nomme « discours officiel », « matrice discursive »
ou « fonds discursif commun », ¢tudiée ici, a fait I’objet de recherches qui mettent en ¢vidence I’origine
europ¢enne de leur constitution et diffusion. Les travaux de Roser Cusso et Sandrine Gobin analysent les
fagons dont les rapports de la Commission Européennes sur I’enseignement ont fabrique le cadre ¢étroit a
I'interieur duquel se definit I’approche actuelle de I’¢ducation et de la formation. Les reformes qui sont
attendues dans I’objectif d’adapter I’¢ducation aux besoins du marché vont de pair avec une nouvelle
« vision du_fonctionnement démocratique dans son ensemble. L’idée de pluralité dans I'interprétation des évolutions
sociales et économiques contemporaines et dans la maniére dont le débat public peut étre developpé est absente. De
méme, I'existence de propositions politiques divergentes autour de I'avenir de I'enseignement est omise. Consultation et
partenariat surplombent le débat politique. » (Cusso, 2008, §32). Dans cette optique, la mise au jour de la
dimension fermee des situations de communication ne permet pas seulement d’inférer de relations de
subordination, et de rapports de domination entre les groupes en présence, mais ¢galement d’interroger
les dispositifs et les techniques de cadrage, rendant possible cette fermeture aupres d’un public certes
hetérogene mais comprenant des enseignants-chercheurs, rompus a la mobilisation d’un code ¢laboré dans
leur pratique de recherche. En abordant la question des appropriations a partir cette fois-ci d’un matériau

ethnographique dans le chapitre suivant, j’esquisse quelques réponses.

Mon apport a partir de la « pédagogie du supérieur » vise ainsi a formuler quelques propositions afin d’armer
plus finement ’analyse des processus, rapports et effets de domination et de pouvoir. La centration sur le
discours, et les relais du pouvoir a I'intérieur des situations de communication ont ainsi pour ambition de
venir agrandir une boite a outils d¢ja pertinente et volumineuse, au sein de groupes sociaux aupres
desquels la forme scripturale de relation sociale est écrasante. Des lors, penser les instruments de
domination se donnant les moyens d’objectiver des processus d’inculcation de certaines représentations,
ou schemes de perception a quelque intérét. D’une part en soi, pour la connaissance et les propositions
. . o . ,
conceptuelles que cela verse a la connaissance scientifique du monde social. D’autre part pour donner aux
b 3 4 . J4 /4 A .
acteurs de 1 enseignement superieur des eléments pour se (re) approprier, penser et mettre en ceuvre la

derniere partie de la formulation de la theéorie de Basil Bernstein... c’est-a-dire le changement culturel.
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CHAPITRE 5 : AUTOUR DU TRAVAIL D’APPROPRIATION DES DISCOURS SUR LA

« PEDAGOGIE DU SUPERIEUR »

Saisir un phénomene social tel que la « pédagogie du supérieur » mobilisant essentiellement des acteurs du
monde politico-technocratique d’une part, de I’enseignement superieur et de la recherche d’autre part, a
partir de traces discursive a permis dans le chapitre precedent a la fois de s’intéresser aux modalités de
controle et de régulation de I'ordre social entre ces deux mondes, de montrer des relations de
subordination, autant que d’observer les effets sur les activites des acteurs du discours officiel. Cependant,
une question reste importante, qui concerne les fagons dont on peut remonter des donnees discursives au
travail d’appropriation. Lister par exemple des pratiques telles que la creation des SUP, entrainant la
production de programmes de formation a destination d’enseignants-chercheurs, ou la montée des appels
a projet comme passage obligé de financement et de legitimation des activites ne dit peut-étre pas grand-
chose concernant les rapports des locuteurs a leurs propres discours : dans quelle mesure sont-ils pris, par
ou dans ce discours, croient-ils ou se mettent-ils a distance de ce qu’ils ¢énoncent lorsqu’ils prennent la

parole sur le theme de la « pédagogie du supérieur » ?

Ma premicre intention était de considérer que n’ayant pas mene d’entretien, ni d’observations
systématiques, je n’avais pas de materiau pour traiter ce point. Cependant deux remarques viennent
minorer cette premicre idée. D’une part, mes propres activites sur des questions d’enseignement de la
sociologie, amorcees a partir de 2013 m’ont conduite a avoir des ¢changes informels sur le theme de la
« pédagogie du supérieur ». Ceux-ci peuvent servir, a minima pour mettre I’accents sur quelques remarques
et questions formulées lors de ces rencontres. D’autre part, il convient de réflechir a la maniere de
considerer les donnees discursives. Suivre Roger Chartier, Bernard Lahire, dans leurs analyses sur les
relations entre les discours, les pratiques (Chartier, 1998 ; Lahire, 1999) permet d’envisager que les
discours du corpus sont le résultat d’appropriations. 1l est peut-étre possible d’inferer de quelques
modalités d’appropriation et du travail de confrontation. L’objectif de ce chapitre est alors d’en presenter

des pistes.

5.1 PISTER DES MODALITES D’ APPROPRIATION : DES ECHANGES ORAUX A LA VOLEE

Le premier point concerne les échanges informels avec des collegues, les questions posces lors de
conférences, journces d’etudes, etc. Ils laissent a penser que tout ne se passe de fagon idyllique - quoique

pour des raisons tres difféerentes -, ni pour les enseignants-chercheurs qui sont la cible des transformations
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attendues, ni pour les acteurs aux commandes des « gouvernances » des ¢tablissements d’enseignement
supérieur qui sont sommes de mettre en ceuvre les conditions de ces transformations, ni pour les
« conseillers » ou « ingénieurs pédagogiques », qui ont en charge I'activation des transformations. Les
appropriations du discours officiel ne se font pas sans heurts, et il est possible de relever des ambivalences
dans les prises de positions et perceptions des uns et des autres. Le fait que j’ai eté invitee a trois reprises
entre 2016 et 2017 a venir presenter les prémices de cette analyse sociologique sur la « pédagogie du
supérieur » n’est ainsi pas anodin. Les organisateurs ¢taient un SUP, et deux syndicats. Et la commande
visait explicitement a ne pas fournir un ¢nieme discours expliquant pour quelles raisons il fallait
« accompagner » la transformation de 'universit¢, mais bel et bien de produire un autre discours sur ce

theme, dans I’optique de prendre du recul, de se donner des outils pour analyser ce phénomene.

Lors de ces conferences, des questions posces par la salle, ou des ¢changes lors des pauses ont permis de
saisir quelques-unes des réflexions qui montrent une activite de réception qui n’a rien d’une adhésion sans
reflexivite au discours officiel. Bien qu’il ne s’agisse que d’¢changes a la volée aupres d’interlocuteurs pour
lesquels je n’ai pas les informations systématiques de leurs origines professionnelles, fonctions, disciplines
de recherche et/ou d’enseignement, licux d’exercices, etc., je les restitue ici a partir de prises de notes
realisées dans la foulée. L’intention de saisir des modes possibles d’appropriation a pour consequence ici
que sont restituées autant des remarques positives a propos de la « pédagogie du supérieur » que des
remarques négatives. Une premiere série de questions et remarques porte sur la justesse d’une partie du
discours officiel a partir de certaines de ses assertions : (1) I’absence de formation initiale a I’enseignement
des enseignants-chercheurs ; (2) les possibilites qu’offrent I’ouverture d’un espace pour parler de ses

pratiques d’enseignement.

5.1.1 DES ADHESIONS A PARTIR DE SON EXPERIENCE

L’un des points d’adhesion au discours officiel qui est revenu a plusieurs reprises dans les ¢échanges est en
effet « qu’il est vrai qu’on n’a pas de formation pour enseigner quand on débute. On se trouve parachuté comme ¢a,
du jour au lendemain. ». Les récits sont alors assez nombreux pour relater les angoisses, les souffrances, ou
les mésaventures des debuts dans I’enseignement supérieur de jeunes doctorants désarmes face a cette
situation. Les propos montrent alors une adhésion a une assertion du discours officiel : « Mais c’est vrai
qu’on n’est pas formé a enseigner dans le superieur. C’est une réalité, ¢a ! ». Cette situation peut également étre
confirmée par des recherches (Paivandi, 2010). Et pour ma part, c’est 'une des raisons qui me conduiront
a animer un atelier de « cuisine pédagogique » entre 2014 et 2016. Ces remarques minorent toutefois
I’apprentissage informel, tres largement présent dans les manieres d’avoir éte initie par des collegues, a

des pratiques d’enseignement, et minorent ¢galement le fait qu’il ne suffit pas d’avoir suivi une formation
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a I’enseignement pour savoir enseigner, et ce quel que soit le niveau, primaire, secondaire ou superieur,

d’ailleurs (Tralongo, 2016).

D’autres remarques montrant I’adhésion a certaines parties du discours officiels sont ¢galement a
rapporter. Elles mettent en avant les effets dynamisant, collectif des e¢changes qui ont éte inities a partir

de I'introduction du theme de la « pédagogie du supérieur » dans I’espace de I’enseignement supérieur.

« Cest quand méme une grande chance de pouvoir enfin parler de pédagogie a I'université. Cela a boosté
ma pratique, cela m’a permis de parler de ce que je fais avec mes collégues. Je me dis « enfin » | Enfin on
peut parler de ¢a et faire quelque chose de collectif. Parce que ¢ca manquait vraiment a I’Université. Ca
permet d’arréter de faire des choses dans son coin et de se mettre a parler avec des collégues qu’on croisait
depuis dix ans, sans savoir ce qu’ilsfaisaient en cours. Donc rien que pour ¢a, je trouve que c’est posity[. »
(Remarques venues d’auditrices lors de la conférence donnée au CAPE, le 9 juin 2016,

Tralongo, 2016).

« Concernant ma pratique d’enseignant, j’avais des tas de questions, que je gardais pour moi, et la, enfin,
je peux en parler, je peux échanger avec des collegues. C’est quand méme une grande libération. On peut

le faire, ce n’est pas honteux. » (Ibidem).

Dans ces remarques, c’est I’espace ouvert qui offre une legitimité — qui serait aussi a questionner — pour
parler de sa pratique d’enseignant. D’autres remarques ¢voquent enfin les contenus des propositions de
transformation. Figurent alors a la fois une adhésion a I'idee que « certains collégues s’en foutent complétement
des étudiants, ils font leur cours et hop, s’en vont » ; que le « changement c’est quand méme primordial. 1l faut
changer, on ne peut pas continuer comme ¢a », ou encore que certains outils pedagogiques figurant dans le
versant « mallette pédagogique » du discours officiel sont tres intéressants : « Les innovations pédagogiques, elles
sont bien. La classe inversée, I’alignement, c’est important tout ¢a. Développer les TICE, oui, c’est indispensable. .. ».
Dans tous ces ¢changes, I’adhésion est presenteée a partir d’une expérience ordinaire, dont certains
¢lements figurent dans le discours officiel. Ces ¢lements peuvent étre d’ordre ethique portant sur I’ethos
enseignant (il faut se préoccuper mieux des etudiants, etc.), et/ou d’ordre pratique (le travail de groupe
est plus efficace que Iabsence d’¢change sur ses pratiques d’enseignement). Cela permet de degager un
premier mode d’appropriation de nature éthico-pratique, et d’adhésion a la « réalité », relevant d’une

1117

impression que le discours officiel decrit le réel''” , ou le paraphraser pour reprendre le terme de Roser

"7 En termes de réception du « discours officiel », cela pose I'intéressante question de savoir si un accord avec certains de ses
¢léments induit une acception des autres éléments. Est-ce qu’éprouver la justesse d’une partie du propos suffit a considérer
que la suite est également juste et valable ? Ce serait des éléments a tester en entretien. Pourraient étre mis en évidence des
manicres par lesquelles une assertion considérée comme juste et « reflétant » sa propre expérience peut amener a accepter la
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Cusso et Sandrine Gobin (Cusso & Gobin, 2008). Mon analyse est que s’observe bien ici les effets du
travail de cadrage du discours officiel : il n’y a aucun lien logique, naturel, ¢vident, permettant de passer
d’un sentiment de justesse dans la description d’une situation, a celui de justesse pour des mesures
politiques proposant le contenu tres specifique qui a ¢te detaillee dans le chapitre précedent. De plus les
sentiments, les souvenirs d’enseignants décbutants, les impressions de pouvoir «enfin» parler de
peédagogie, ou encore que certains outils sont « bons » en soi sont aussi les effets du travail de cadrage du
« discours officiel ». Il suffit de poser quelques questions telles que celles de savoir a partir de quel moment
dans I'histoire de I’enseignement supérieur et pour quelles raisons cette situation va apparaitre comme un
manque, un défaut intenable devant faire I’objet d’une correction d’une part, et pourquoi cette correction
devrait prendre la direction des transformations attendues dans la suite du discours officiel, pour
désorganiser I’ordre du discours officiel et lui faire perdre sa dimension naturalisante. Il apparait alors que
s’appuyer sur ses impressions, ses expériences sans donner aux acteurs les outils pour les objectiver, afin
de basculer directement d’un sentiment de justesse a I’acceptation de tout le discours officiel est une des

dimensions opératoire du dispositif.

5.1.2 DE LA POSSIBILITE DE PRODUIRE UN DISCOURS DISSONANT

Quelques positions ambivalentes ont toutefois pu étre saisies. L’expérience relatée ici est celle du montage
d’un projet finance. Le propos est tenu lors d’une conversation par une enseignante-chercheure en
physique, travaillant au sein d’une universite parisienne, rencontrée a un événement sur la « pédagogie du

supérieur ». Elle me raconte :

« L’université nous a contactés pour nous dire qu’il y avait des appels a projets, qu’ils seraient faciles a
obtenir, qu’il y avait beaucoup d’argent a la clé. Mais qu’il fallait se dépécher pour monter ces projets.
1l fallait juste faire un projet sur des questions de pédagogie. Donc on a pris quelque chose, la question
des boitiers de vote en amphi, et on a monté un projet. On nous a dit que le budget qu’on proposait était
trop bas, qu’on pouvait le doubler. C’est ce qu’on a fait. Et on a obtenu le projet. Ce que je trouve
vraiment bizarre, c’est qu’on a travaillé dans I'urgence, on a proposé quelque chose, bon, de pas trés
important en termes d’innovation pédagogique, et ¢a voila, ¢a passe. Et avec un budget disproportionneé.
Et C’est la qu’on se rend compte qu’en fait, il y a de I'argent ! Il y a méme beaucoup d’argent. Alors

qu’on passe son temps a entendre qu’il n’y a pas de moyens pour I'université. »

suite du propos. Ce qui consisterait dans le cas de la « pédagogie du supérieur » a accepter d’un bloc I'idée d’une nécessité d’une
transformation des pratiques d’enseignement, tout autant que la direction devant étre prises par celles-ci.

142



Cette personne va peu a peu produire une recherche sur les pratiques d’enseisnement dans sa discipline
q

(qui releve du groupe Sciences dans la classification du CNU), car elle est assez insatisfaite des discours

produits sur celle-ci : « Alors c’est ce qui m’a amené, peu a peu a vouloir réfléchir a nos pratiques d’enseignement.

Et a monter une recherche sur ces questions. »

Une seconde position peut étre celle qui consiste a produire un discours orthodoxe pour obtenir des
financements, puis mettre en place quelque chose qui correspond mieux a la démarche de recherche.
D’une certaine maniere, méme si les choses se sont passces a I’envers pour la construction de I'atelier de
« cuisine pédagogique » puisque j’ai pris connaissance de la litterature sur la question apres avoir amorce cet
atelier, il y a eu cette logique lorsqu’il s’est agi de rechercher des financements pour organiser la suite de
cet atelier, et la tenue des journces d’¢tudes. Selon I'interlocuteur (I'universite, certaines composantes,
des associations professionnelles en sociologic), I’argumentaire n’¢ctait pas le méme et se jouait soit d’une
adhesion, soit d’une distance critique avec le theme de la « pédagogie du supérieur ». Ces situations,
productrices de discours et de pratiques ambivalents, sont peut-étre nombreuses, obligeant les acteurs a
dire ce qu’il faut pour obtenir des financements qui seront ensuite reattribués. Il faudrait d’autres
protocoles d’enquétes pour les rendre visible. Cependant, la possibilité de production d’une culture et de
pratiques critiques n’est pas une probabilite statistique ¢gale d’un acteur a I'autre et rien n’empéche
d’imaginer des adhésions éthico-pratiques a certaines parties du discours officiel. Se positionner dans un
rapport ambivalent ou contre ne signifie pas I’absence d’appropriations partielles de certains elements. Ce
qu’une enquéte par entretien et observation pourrait montrer est justement la mobilisation de modes

d’appropriations differenciés de ces discours, et des transformations en pratiques que cela occasionne.

Qu’il n’y ait pas de traces dans les discours d’une distance par rapport au discours officiel doit aussi
interroger en propre. Comment se fait-il que ce soit le consensus qui se dégage des données discursives ?
L’homogeneite et I'absence de voix polyphoniques concernant les justifications de la « pédagogie du
supérieur » disent quelque chose du travail de cadrage opere sur les individus. Elles signalent qu’il n’offre
pas de possibilite d’expression et de prises en compte des variations dans les manieres d’envisager la
« pédagogie du supérieur ». Des questionnements, des doutes, des refus d’adhérer, des rejets, des critiques
peuvent bien étre pensées et formulée a I’échelle locale, a I’oral, ils n’ont a ce jour pas de relais dans les
dispositifs organises pour promouvoir ce theme. Dans son analyse sur les dispositifs de mise en ceuvre de
r¢formes des programmes universitaires, Sophia Stavrou constate en menant des entretiens aupres
d’expert des questionnements, des doutes, et des positionnements critiques par rapport au discours
officiel, qui restent cantonnes a I’¢tat de reflexions, d’echanges locaux. Sur son terrain, la raison en est
que les outils de circulation des normes pour penser la réforme des programmes se diffusent a travers les

documents de cadrages d’évaluation aupres d’experts qui sont alors places en position d’exécutants,
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cherchant a mesurer dans les propositions de maquettes le degré d’adequation avec normes. Il n’y a pas
de place dans le processus d’¢valuation pour une prise en compte de ce type d’¢lements. Ils n’ont alors
jamais 1’occasion de venir nourrir les ¢changes de fagon officielle ou un débat sur la reforme des
programmes. Pour ce qui concerne la « pédagogie du supérieur », le cadrage des discours et des pratiques
prend d’autres formes mais qui procedent d’'une méme logique. Le point commun reside dans le role
d’incitateur/evaluateur de I’Etat, qui, alors qu’il passe par I'institutionnalisation de I’expertise dans la
reforme curriculaire dans un cas, mobilise une logique d’appels a projet et d’incitation a la creation de
service dedies pour les ¢tablissements d’enseignement supérieur. L’absence de dissensus semble ainsi
signaler une bonne efficacite de ce dispositif de contréle dont les fondements renvoient bien a une
« simplification de I'espace public (notamment de sa dimension conflictuelle) » pour reprendre les analyses de
Roser Cusso et Sandrine Gobin, (Cussé & Gobin, 2008). Reste alors la possibilite de débusquer quelques
modalités d’appropriation dans les discours eux-mémes, en batissant une grille d’analyse des differentes
formes d’adhésion au discours officiel, plutot qu’en recherchant des traces d’opposition ou de

contestation.

5.2 SAISIR DES TRACES DES MODALITES DU TRAVAIL D’ APPROPRIATION

Une situation saisie de manicre ethnographique permet d’entrer plus avant dans les manicres dont le travail
d’appropriation est encadre, sur sa nature, et les difficultes a se distancier des normes et catégories de
perception de la « pédagogie du supérieur » y compris lorsque les consignes de production discursive tentent
de suspendre I'attente d’adhésion au discours officiel. A I'automne 2015, une structure publique (que
j’appelle ici le Centre de Ressources Pédagogiques, ou CRP) et la DGESIP''® vont organiser une journée
sur le theme de I'avenir de I’enseignement superieur. L’organisation passera par deux phases. Dans la
premiere, une invitation a éte diffusée par courriel aupres d’un ensemble large d’acteurs et de réseaux de
v . , \ dui lib v de I . L
enseignement supérieur a produire un texte libre sur 'avenir de I’enseignement supérieur. Dans un
.\ . L Ny o , , . L
deuxiéme temps, une journce a c¢te organisce en invitant d’autres acteurs de | enseignement superieur et
de la recherche. La liste se compose de vingt personnes, aux statuts diversifiés (enseignants-chercheurs,
responsables de SUP, directeurs d’institutions a visée éducative, ...). La journce va s’organiser sous forme
d’e¢change autour des textes d’invention, qui auront ¢te fournis aux invites, et a I’organisation d’ateliers
de réflexion sur I’avenir de I’enseignement supérieur. Le corpus de textes est I’objet de I’analyse qui vise
a questionner les modalités d’appropriation du « discours officiel » sur la « pédagogie universitaire ». Un

second exemple, qui sera traite dans la derniere partie du chapitre, a pour corpus les discours introductifs

"8 11 s’agit de la Direction Générale de I’Enscignement Supéricur et de I'Insertion Professionnelle.
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a la journce et les consignes du travail a faire dans les ateliers. L’objectif est de fournir des pistes concretes
du type de travail men¢ sur des acteurs de I’enseignement superieur et de la recherche orchestrant
. . . \ 4 . . ! . 14 . \ b

injonction a la creativite, bornage de celle-ci, appel aux émotions, au sens commun et a I’encadrement de

la réflexivité.

5.2.1 UN TEXTE « LIBRE » — UNE « VISION » DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR DANS 10 ANS.

La formulation de la consigne d’appel a productions libres était la suivante :

« Vous avez votre petite idée sur ce que sera I’enseignement supérieur dans 10 ans ? Sur I’évolution du

métier d’enseignant ? Sur les nouveaux dispositifs pédagogiques et/ou I'usage des ressources éducatives

libres ? Sur la manicre dont les étudiants travailleront ? Sur les axes stratégiques en matiére de
419

gouvernance, sur I’offre de formation, I’aménagement des espaces ? Sur les reconfigurations des espaces -
4 . e 14 /. N .

temps pédagogiques lices aux développements numériques ? A moyen terme, certaines tendances vous

paraissent clés ? Certains défis vous semblent impossibles a ne pas relever ? Certaines technologies

susceptibles d’étre largement adoptées... ou pas ? Vous imaginez des scénarios, vous les appelez de vos

veeux, ou bien au contraire vous les redoutez ? Pourquoi ne pas partager votre vision ? ».

Cette consigne a ¢te envoyee assez largement dans les differents reseaux de I’enseignement supeérieur
accompagnée de precisions sur ce a quoi allaient servir ces contributions. Il est ainsi annonce qu’elles
seront la base de reflexions menées par un groupe de vingt-cinq personnes comprenant des « chercheurs,
enseignants ingénieurs et conseillers pédagogiques, institutionnels, étudiants », qui « aura pour mission de défricher
les évolutions — perceptibles ou souhaitables — de I'enseignement dans le supérieur, a partir des “visions” qui auront été
, s . . . ), , , .
proposées ». Comme on peut le remarquer, il n’est fait mention ni de « Iéconomie de la connaissance », ni de
la « stratégie de Lisbonne », ni de la « nécessité du changement » et le texte appelle autant a énoncer le désirable
que le redoutable. L’intention des organisateurs était d’obtenir des textes les plus « libres » possibles, ainsi
qu’ils vont I’ expliquer dans différents courriels. L’ ensemble de la production est appelée une « petite idée »,
une « vision », ce qui a pour objectif de ne pas imposer de type de discours (argumentaire, etc.). Il y a
alors peut-étre dans ce corpus la possibilité de recueillir des discours moins cadres par le « fonds discursif

commun ».

Les contributeurs avaient le choix d’inscrire leur proposition entre quatre rubriques (avec plusieurs choix
possibles) selon le theme majeur a partir duquel il classait leur contribution. Il s’agissait de « 1) Le public
étudiant et les pratiques d’études ; 2) les dispositifs de formation et projets pédagogiques ; 3) Les enseignants et les

pratiques d’enseignement ; 4) la gouvernance et I'offre de formation ». Je n’utiliserai pas ces rubriques dans
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I’analyse. Elles permettent toutefois de signaler que les auteurs ¢taient legitimement invites a prendre la

parole a partir de ces quatre entrées sur I’enseignement supérieur : autant dire un ensemble assez large
. a1 . , . ;L . , )

mais cibles de topiques relevant certes de I’ enseignement supérieur, mais surtout presents dans le « discours

officiel ». Enfin les contributeurs ¢taient invites a decliner, outre leur nom et prénom, leur statut, fonction

et ¢ctablissement. Cette dernicre rubrique permet de saisir a partir de quelles relations avec la « pédagogie

du supérieur » chaque auteur a souhait¢ se presenter.

Au final, vingt-quatre contributions vont étre retournées'””. En mixant les ¢léments d’information fournis
directement par les auteurs, complétes par des recherches sur internet, il est possible d’en faire une
présentation a partir des fonctions professionnelles et des statuts ; des lieux d’exercice ; des disciplines.
Les auteurs se presentent essentiellement a partir des fonctions professionnelles, qui indiquent ainsi un
lien direct et professionnel avec la « pédagogie du supérieur ». Ces fonctions sont diverses et regroupent :
des activites d’enseignement et de recherche pour 12 d’entre eux ; des activites de responsable ou
d’intervenant au sein de services différents (de pedagogie universitaire ; de bibliotheque ; de charge de
recherche) pour 9 d’entre eux. Lorsqu’ils ne sont pas enseignants-chercheurs, certains mettent en avant
le fait qu’ils possedent un doctorat : I'information semble jouer un réle d’ajout dans la legitimité nécessaire
pour prendre la parole sur la « pédagogie du supérieur ». Figurent egalement les lieux d’exercice d’activite
professionnelle, ce qui permet de voir que 13 contributions sont signées d’auteurs travaillant au sein
d’universites, et 6 hors de 'universite. Dans le deuxieme cas de figure, il s’agit du secondaire, de grandes
¢coles (d’ingenieur, de commerce), ou de structures spécifiques. Les informations concernant les
disciplines ont plut6t éte reconstruites a partir d’¢lements trouvés sur internet. Il s’agit plus des disciplines
de formation, qui peuvent differer de celles enseignées. Ce qui est manifeste est leur éclatement : elles
relevent des groupes sciences, sciences humaines, interdisciplinaire, des sections CNU. On trouve ainsi
des enseignants, enseignants-chercheurs et/ou doctorants et docteurs en Analyse Numerique (1) ;
Biologie (1) ; Chimie (1) ; Droit prive (1) ; Genie des Procedes (1) ; Informatique (1) ; Linguistique (1) ;

Physique (2) ; Sciences de I’éducation (3); Sciences de gestion (2) ; Sociologie (1).

Ce que ces premieres informations données a plat permettent de montrer est que les auteurs des textes
parlent de « pédagogie du supérieur » a partir essentiellement de fonctions professionnelles se rattachant a

I’enseignement supérieur, se partageant dans des fonctions d’enseignement et de recherche d’une part,

' Pour la plupart, il s’agit d’un scul auteur par texte. Cependant un texte présente un collectif de cinq auteurs, et deux auteurs
ont produits deux textes. Si certains n’évoquent que leur statut (par exemple enseignant-chercheur, bien qu’ils puissent étre
ou avoir ¢te responsable de services en lien avec la « pédagogie du supérieur »), d’autres ne présentent que leur fonction (bien
qu’ils puissent également étre enseignant-chercheur), et d’autres enfin signalent a la fois leur statut et leur fonction. On
remarque qu’aucun ne se présente a partir d’une association de défense de la « pédagogie du supérieur », bien que 'appel a
participation ait éte diffusé a partir de différents réseaux, et dans une optique assez large.
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des fonctions administratives d’autre part relevant d’une pluralité de disciplines, enfin n’exergant que
pour les deux tiers d’entre eux leur activite professionnelle au sein d’une universite. A priori au regard de
ces caracteristiques, il n’y aurait pas lieu de penser que les propos « libres » attendus seront susceptibles
d’étre proches les uns des autres. Or, ils le seront. Et I’analyse des manicres d’étre proches permet
justement de saisir ce qui peut cadrer en amont I’espace des prises de positions possibles sur ce theme,

autant que les contenus avances.
PRESENTATION GENERALE DES TEXTES

Les vingt-quatre contributions ont toutes un titre, et comprennent parfois un resume. Les tailles des textes
s’¢talent de 1340 signes, a plus de 80 000 avec un mode toutefois autour de 5 a 10 000 signes (comprenant
dix textes sur les dix-neuf references pour ce comptage). Vingt-deux contributions se composent
uniquement de textes ; une se constitue d’une bande dessin¢e de dix pages, et une autre joint un dessin
(fait par ordinateur) a la suite d’un texte. La grille de lecture appliquée reprend celle utilisce dans le
chapitre precedent : il s’agit de repérer les manieres dont le « fonds discursif commun » est mobilis¢ (ou pas)
dans les documents, avec une centration sur un certain nombre de presence/absence (des topiques ; des
relations entre eux ; des représentations ; des exemples ; d’argumentations ; d’une re-problématisation
de la consigne de départ ou de la question de la « pédagogie du supérieur », de I’emploi du « je » ; de I’emploi
de certains verbes relevant des champs lexicaux du devoir, de I’explicitation et de I’argumentation, de
I’exemplification ; de certains signes typographiques ou syntaxiques marquant une distance au contenu du
propos (des guillemets) ; de ’emploi de termes savants, de theories ou de concepts avec ou pas de

definitions de termes ; d’une bibliographie ; d’une organisation sous forme de plan du propos.

]e propose un partage du corpus en trois groupes]zo. Le premier groupe s’intitule « Un prosé])/tjsme
exemplifié a partir de mises en situation et d’outils ». Il se compose onze textes. Un second groupe rassemble
huit textes et je I'ai intitule « Des prises de position reproblématisées et dialoguées ». Enfin un troisicme groupe
compte cinq textes et s’intitule « Des discours focalisés ou rapportés ». L’objectif a éte de rassembler a
I'intérieur de chaque groupe des textes qui avaient de nombreux points communs et qui s’opposaient
largement aux autres groupes. C’est le cas avec les textes des groupes 1 et 2, qui ont des caracteristiques
leur permettant bien a la fois de se retrouver ensemble dans I'un des deux groupes et de s’opposer avec
I'autre. En revanche, les textes du groupe 3 sont plus héterogenes : trois d’entre eux (relevant de deux
auteurs) presentent et defendent une sorte d’innovation pedagogique particuliere, tandis que les deux
autres (proposés par un méme auteur), ont pour objet de rapporter la parole d’autres auteurs que celui

des textes, sans que I’on puisse positionner ’avis de I'auteur sur ces propos rapportes (I'un presente des

120 Je propose des présentations succinctes des textes dans les prochaines parties.
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propos d’¢tudiants en BTS, I'autre une « revue de la littérature » sur la question de I’universite dans le futur).

Les textes de ce dernier groupe ne seront pas mobilises dans I’analyse.

Il n’a pas eté tenu compte des fonctions et statuts des auteurs pour la répartition des textes dans les
differents groupes. Cependant, une fois cette repartition faite, et en regardant les statuts et fonctions des
auteurs, il s’avere qu’il y a une polarisation assez importante entre les auteurs occupant des fonctions avant
tout administratives, et en lien direct avec la « pédagogie du supérieur » dans le groupe 1, et des auteurs
s’¢tant uniquement presentes a partir de leur statut d’enseignant-chercheur dans le groupe 2. Il y a
toutefois quelques enseignants-chercheurs dans le groupe 1 et des Ingénieurs d’¢tudes dans le groupe 2,

mais de fagon bien plus marginale, ainsi que le tableau 1 (presente ici-bas) le montre.

TABLEAU 1 RECAPITULATIF DES FONCTIONS ET STATUTS DES AUTEURS SELON LEUR GROUPE

Fonctions/ statuts

Nom du groupe 1:« un prosélytisme exemplifié et outillé » ;n=11

1. Fonctions et/ou supports administratifs
1 Responsable bibliotheque école de management (F) (Texte 1)
1 Responsable service d’aide a I'innovation et au développement de I’enseignement numerique (F) (Texte 2)
1 Responsable d’un SUP (F) (Texte 5)
1 Chargée de recherche (F) (Texte 9)
1 Consultante internationale en pédagogie universitaire (F) (Texte 13)
1 Ingenieur de recherche, spécialisé en orientation et insertion professionnelle, responsable d’un pole réussite (H) (texte 15)
1 Directeur d’un service TICE (H) (Texte 16)
1 Ingénieur d’Etudes/ ingénieur pédagogique (F) (Texte 21)

2. Statuts d’enseignant
1Maitre de Conférences (H) (Texte 6)
1Professeur en école d’ingénieur (H) (Texte 20)
4Maitres de conférences et 1 PRCE (3 H et 1 F) (Texte 22)

3. Disciplines de recherche
Analyse Numeérique ; Biologie ; Droit prive ; Informatique ; Linguistique ; Physique ; Sciences de I’éducation ; Sciences de
gestion

4. Lieu d’exercice de I’activité professionnelle

- Universite : 7

- Hors université : 4

Nom du groupe 2 : « Des prises de position re-problématisées et dialoguées » ; n=8
1. Fonctions et/ou supports administratifs
1 Ingénieur d’¢tudes, chargée d’animation et d’ingénierie FTLV, adjoint au directeur d’un SUP (texte 12, F)
2. Statuts d’enseignant
2 Maitre de conférences (Texte 3, H) ; (Texte 7, F)
1 enseignant-chercheur (F) (Texte 4)
1 enseignant-chercheur associé (Texte 8, H)
1 doctorant (Texte 17, H)
2 Professeurs des Universités (Texte 23, H), (Texte 24, H)
3. Disciplines de recherche
1 Chimie ; 1 Génie des Procédés ; 1 Physique ; 2 sciences de I’¢ducation ; 1 sciences de gestion ; 1 sociologie
4. Lieu d’exercice de P’activité professionnelle
- Université : 6

- Hors université : 2
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Le tableau 1 montre ainsi que le groupe 1 comprend huit textes d’auteurs se présentant a partir de leurs
fonctions dans I’enseignement supérieur, et trois textes d’auteurs se présentant a partir de leurs statuts
d’enseignant. Dans le groupe 2, la tendance est inverse : il n’y a qu’une seule autrice ingénieure d’¢tude,
pour sept textes d’enseignants et/ou enseignants-chercheurs. Cette observation, qui a ¢té mence apres le
travail de repartition sera I'un des points a ¢lucider au cours de I’analyse. Si elle permet de lier le contenu
des propos ainsi que la forme d’argumentation aux statuts et fonctions a partir desquels les auteurs ont
presente leur texte, il faut toutefois se demander comment aller au-dela de cette correlation. De quoi est-

elle explicative et qu’explique-t’elle ?

5.2.2 LES TEXTES DU GROUPE 1 : UN PROSELYTISME EXEMPLIFIE ET OUTILLE

Les textes du groupe 1 ont des points communs concernant les intentions des textes (1), leur contenu et
la forme d’argumentation (2), les relations entre ces ¢lements les fonctions des auteurs dans
I’enseignement superieur (3), que je developperai successivement apres la présentation sous forme de

tableau des principales caracteristiques des textes places dans ce groupe.
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TABLEAU 2 — TITRES, FONCTIONS, STATUTS, TAILLE ET OUTILS D’ARGUMENTATION DES TEXTES DES AUTEURS DU

GROUPE 1

N° | titre

1 Titre : « Oser la complémentarité des compétences pédagogiques au service de I’apprenant »
Fonctions/statuts : Responsable bibliotheque (F) ; (en école de management)
taille du document : 3610 signes
Outils d’argumentation : Le texte comporte des illustrations, exemples, assertions présentées d’une facon
décontextualisée ; 'autrice n’emploie pas le « je » mais énonce des regles « il faudrait » ; elle parseme son textes de
représentations issues du « discours officiel » (« I'apprenant ne s’appuierait plus sur un seul formateur omniscient »)

2 Titre : « L’enseignement supérieur dans 10 ans : retour vers le futur »
Fonctions/statuts : Responsable d’un service de développement de I’enseignement numeérique d’une universite ;
Vice-président Communication (F) [doctorante en numérique et éducation] ; en universite
Taille du document : 9500 signes
Outils d’argumentation : Des illustrations, exemples, énumérations, assertions sont mis en scene a partir du déroule
d’une année universitaire ; autrice emploie le « je » et explique comment la consigne a été traitée ; elle a des avis sur
ce que devrait étre la carricre d’un enseignant-chercheur ; elle s’appuie sur la STRANES pour batir une fiction la plus
conforme possible. Les ¢tudiants sont imaginés dans le futur comme « plus diversifiés », construisant des programmes a
la carte ; il y a davantage de collectif, et de cours a distances. Les licux se sont aussi diversifies (learning centre), ainsi
que les outils (e-portefolio, journal d’apprentissage). Les ¢tudiants sont évalués par les pairs ; I’enseignement supérieur
a « suffisamment évolué pour répondre aux besoins d’un public en formation tout au long de la vie » ; le numérique est omniprésent
dans ’année universitaire ; c’est « I'approche programme pour tous les diplomes » qui est préconisée.

5 Titre : « Dans 10 ans. .. »
Fonctions/statut : Responsable d’un SUP (F), en université
Taille du document : 1340 signes
Outils d’argumentation : Des items figurent les uns a la suite des autres (pas toujours des phrases), portant sur ce
qui aura changé (I’augmentation des usages des technologies. ..); la premiere personne du singulier est employee, mais
uniquement dans la formule « il me semble ».

6 Titre : « Transformation des cursus pédagogiques »
Fonctions/statut : MCF (H) [docteur en informatique] ; en université
Taille du document : une BD de 10 pages
Outils d’argumentation : La BD est une illustration par une situation fictive, représentant un dialogue entre deux
protagonistes pour balayer des « obstacles » se posant a une inscription a I'université, tant du cété des parents pour leurs
enfants, que des enseignants dans leurs pratiques ; le ton est assertif ; illustratif. Ce sont des mises en scenes de « bonnes
pratiques » (non démontrées), qui frappent de leur « évidence » le parent venu se renseigner.

9 Titre : « Des études a la carte et de nouveaux métiers »
Fonctions/statut : IGE (F) ; hors université
Taille du document : 19200
Forme et Outils d’argumentation : le texte se présente comme une succession de petits articles comprenant un
titre résumant I’idée-clé et un développement qui s’appuie sur un futur dont les éléments majeurs sont des améliorations
du présent, a partir de solutions techniques, et en référence a un vocabulaire technique (s’appuyant sur ce qui existe
actuellement dans la littérature scientifique) sur le sujet, avec des ¢léments de réflexion pour la mise en ceuvre des
solutions proposées ; pas d’emploi du « je ».

13 | Titre : « De I'université au learning lab »
Fonctions : Docteure en sciences de I’éducation, consultante internationale en pédagogie universitaire/qualité de
I’enseignement supérieur, Chercheure associée [docteure en sciences de I’éducation], en université
Taille du document : 5 089 (F)
Outils d’argumentation : Le texte se présente comme une succession d’items, mis en gras, et développés dans de
courts paragraphes. A la suite du texte, il y a un dessin (fait par ordinateur) : il s’agit d’une visite d’un musée de
I’enseignement supérieur ; en gros plan il y a un « enseignant » dont la guide dit « et donc la vous avez ce qu’on appelait a
Iépoque « un enseignant », celui-ci a été empaillé en 2015 » ; les items portent sur des transformations (souhaitées) dans
les techniques, dans I’organisation (des filicres, des modalites d’évaluation, des lieux, des activités). Il est proposé que
les enseignants disparaissent au profit de « personnes ressources » ; pas d’emploi du « je ».

15 | Titre : « L’université de 2025 »
Fonctions/statut : IGR Spécialité orientation/insertion professionnelle/ Responsable du Pole Réussite, université
(H) [docteur en droit privé], en universite
Taille du document : 12 989 signes
Forme et Outils d’argumentation : le texte propose une liste de themes qui sont commentés (« Les dispositifs de
formation et projets pédagogiques /les enseignants et les pratiques d’enseignement » ; « le public/ les pratiques d’étude » ; « la
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gouvernance » ; « une université idéale dans 10 ans ? »). 1l n’y a pas d’emploi du « je » et une grande utilisation des « il

faut », « on doit ».

Titre : « Une université du 21° siécle pour des apprenants du 21 © siécle »

Fonctions/statut : Directeur TICE, Université (H) [ingénieur en informatique], en université

Taille du document : 11 346 signes

Forme et Outils d’argumentation : Cinq axes de réflexion sont proposés a I'issue d’un résumé qui explicite que le
point de départ concerne « les objectifs pédagogiques que se fixent les universités », et qu’il s’agit d’un propos « ambitieux et
totalement déraisonnable ». Sont alors precises les « objectifs » de I'Universite, et les « 5 axes de réflexion » ; pas d’emploi du
« je» : ’est une sorte de dissertation ; utilisation de notions telles que « savoir », « savoir-faire », « savoir-étre » ; les axes
de reflexion portent sur des techniques numériques, 1’organisation de cours (classe inversée), « formation a la carte »,

« certification plutdt que diplémation » ; la logique de compétence.

20

Titre : « Pour un enseignement supérieur congu et organisé autour de la collaboration entre étudiants »

Fonctions/statut : Professeur, INSA (H) [docteur en Analyse numérique] ; hors université

Taille du document : 7 496 signes

Forme et Outils d’argumentation : Le texte présente une argumentation pour la diffusion d’une forme de
pedagogie « collaborative », comprenant une présentation du « réve » de I’auteur en debut et en fin de texte (« En bilan,
je réve que du cours aux TD et aux TP, en passant par le travail hors séance, toute I’organisation pédagogique de I’enseignement sera
faite autour de la collaboration des étudiants entre eux, non pour un partage des taches, mais pour une résolution ensemble des problémes
qu’ils rencontrent. »), une analyse des avantages de la méthode proposée, et une présentation des aménagements qui
doivent étre mis en place pour favoriser cette méthode. Ces aménagements portent sur I’organisation de I’ensemble de
Pactivite pédagogique, saisie ici a partir de I’organisation matérielle, temporelle. Il y a un emploi du « je » et un renvoi
des lecteurs a une publication de I'auteur sur le sujet ; il y a une référence bibliographique également.

21

Titre : « Mooc Lab INRIA : perspective technologique »

Fonctions/statut : Ingénieur d’Etude / Ingénieur pédagogique [formation initiale : documentaliste ; Master en
informatique documentaire] ; hors-université

Taille du document : 9 124 signes (F)

Forme et Outils d’argumentation : le texte se présente comme une sorte de fiche technique, avec beaucoup de
rubriques, de sous-rubriques et d’items. Il y a peu de phrases, malgre la longueur du texte. Se succedent des rubriques
avec des idées-cles, par exemple « les acteurs : un/des enseignant(s) » en guise de titre, avec deux types de sous-rubriques :
des idées-cles, puis des exemples de mises en ceuvre. 1l y a beaucoup de termes anglais renvoyant a des techniques (des
technologies, ou des pratiques pédagogiques telles que le « one to one », le « stackoverflow »). Google est aussi bien
mobilisé (pour les solutions qu’il propose). Le numérique est fortement mis en avant. Pas d’emploi du « je ». Des
reférences bibliographiques (des rapports officiels ; des articles de presse spécialisee dans I’éducation, et un « travail

réalisé par [ ...] une école de management ».

22

Titre : « Comment nous imaginons I’enseignement supérieur a I’horizon 2025 »

Fonctions/statut : Collectif (4 MCF ; 1 PRCE) ; (3 H; 2 F) [docteur en sciences de gestion ; en biologie ; en
physique, en linguistique] ; en université

Taille du document : 4 222 signes

Forme et Outils d’argumentation : Deux parties indiquées en majuscule et en gras en forment les titres du texte
(« axes généraux », « axes méthodologiques ». A leur suite, il y a des items dont certains forment des phrases. L’accent est
mis sur le développement attendu « d’approches pédagogiques plus actives, différenciées » ; « d’approche-programme » ; de
« travail collaboratif » ; de lieux moins « monofonctions »... Le propos est centré sur un catalogue de solutions assorties
de commentaires sur leur mise en place (mais qui restent toutefois au niveau des intentions et des recommandations,

pas de la mise en ceuvre pratique).

5.2.2.1LES INTENTIONS DES TEXTES

Les textes du groupe 1 ont pour premier point commun de présenter, parfois d’une fagon scénarisée une

« vision » de I’enseignement supérieur du futur. Leur propos porte essentiellement sur 'universite, ou ne

precise pas de quel type d’ctablissement d’enseignement supeérieur il s’agit. Dans tous les cas, les textes

n’evoquent pas des grandes ¢coles ou autres types de structures (par exemple des Instituts superieurs) :

c’est bien I'université qui est au coeur des representations des établissements d’enseignement supérieur
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dans cet exercice de fiction. Les manicres d’avoir mis en scene ces « visions » s’appuient sur des techniques
discursives différents : I'un propose une bande dessinée au sein de laquelle discutent a 1’occasion de
journces de portes ouvertes d’une universite, un petit robot et un pere de futur etudiant (Texte 6) ; un
autre balaye les differents temps fort d’une annce universitaire, en indiquant a chaque moment, quelles
transformations a eu lieu (Texte 2) ; d’autres encore s’appuient sur une serie d’items juges importants, et
developpent a la suite de titres, les changements notables (Textes 1;5;9; 13 ;155 16 ; 22) ; un autre
developpe toute une série de changements a partir d’une innovation pedagogique souhaitee (Texte 20) ;
et un dernier se presente comme une fiche technique, listant sous plusieurs rubriques comprenant des
sous-rubriques et en utilisant un bonne palette de signes typographiques (le gras et d’encadre, le trait
d’item), une série de mots-clés et tres peu de phrases (Texte 21). Le style employée méle 'imperatif,
Passertif et le descriptif/illustratif. Les verbes qui reviennent sont « falloir/devoir ». Le « je » n’est
pratiquement pas employé¢. Le ton releve davantage de la documentation technique, impersonnelle,
fournissant des descriptions et des modes d’emploi des transformations : il n’y a pas systématiquement
des phrases, mais plutot des items, s¢pares par des points virgules, des alin¢as, avec des mots-clés en gras,

soulionés, placés en début de paragraphe, ou en titre.
gnes, p paragraphe,

5.2.2.2 LES CONTENUS ET LES FORMES D’ARGUMENTATION

Les seconds points communs concernent le contenu des textes. Ils s’appuient tous sur I’évidence d’un
changement a faire advenir. Un maintien du présent est considéré comme la situation la moins favorable,
sans qu’il ne soit fait de descriptions, de reférences précises et empiriquement étaye de celui-ci. Les raisons
du changement ne sont pas explicitées ni discutées. Elles relevent de I’eévidence (de 'implicite), et seule
I'évocation de quelques figures repoussoirs (tels les enseignants-chercheurs et leur absence de
préoccupation actuelles pour les étudiants) semble suffire pour remporter ’adhésion du lecteur. Ce qui
est en revanche plus ou moins largement détaille, au moyen de textes allant de 1400 a 19 000 signes
concerne les topiques devant faire I’objet du changement. Ces topiques sont mis en scene en situation, et
chacune des situations est ’occasion de fournir des illustrations, des exemples, ou des conseils de mises
en pratique. On est en présence d’une logique de collection menée a partir d’une énumération d’¢lements
considérés comme clés dans la transformation, a partir d’une vision dépréciative du present : il est
manifestement intolerable et appelle un changement profond. Les textes vont alors depeindre, rendre
visibles et parfois expliciter les transformations : ce qui a ainsi le plus changé en 2025 dans les fictions
concerne les formations, les ¢tudiants, les évaluations, les outils pedagogiques, les lieux, les services

supports et les enseignants—chercheurs. On retrouve bien-la les topiques centraux du discours officiel. 1l
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est a remarquer que la relation entre ces topiques est d’ordre instrumental dans une approche pensce en
termes de probleme a solutionner. Dans cette logique, il y a d’une part les béneficiaires, qui sont les
ctudiants et les entreprises, d’autre part les solutions, qui sont du c6te des techniques et des services
universitaires ; enfin, les problemes a traiter qui concernent ce qui doit changer : les lieux, les diplomes,

et les enseignants-chercheurs.

Les licux sont appelés a étre profondement transformes, par la poussée de « cours hybrides dans des salles
immersives », faisant tomber la notion de formation a distance « en désuétude » car « Les salles de classe seront
équipées pour permettre une immersion dans une salle virtuelle rassemblant des étudiants situés ou non a distance les
uns des autres. Participer a un cours consistera donc a retrouver d’autres étudiants, soit présents physiquement dans la
salle, soit connectés a distance. » (Texte 9 ; chargee de recherche, titre : « Des études a la carte et de nouveaux
métiers »), méelant au sein des programmes des cours en présentiel et des cours a distance, de fagon
« synchrone », et « a-synchrone » (Texte 21 ; ingénieur d’¢tude/ ingenieur pedagogique, titre : « Mooc Lab
Inria : perspectives technologiques ») ; les « Les amphithédtres seront réservés aux conférences enregistrées et
retransmises en direct /différé » (Texte 16, directeur d’un TICE, titre : « Une université du 21° siécle pour des
apprenants du 21° siécle ») ; pour d’autres, le changement se manifestera jusqu’aux mots employés : « Parler
de « salle de cours » n’est plus appropri¢ puisqu’il n’y a plus de cours. Un environnement pédagogique est mis a la
disposition des étudiants : on y trouve des salles d’accompagnement, des salles de pairagogie, des salles de stand up
scientifique, des salles de socialisation, des salles de repos et des salles d’activites. Elles sont ouvertes 24H /24, 7 jours
sur 7. » Au sein des salles d’activité : « les étudiants peuvent venir faire du pingpong, du tennis, de la natation,
de la méditation, de la peinture, de la cuisine etc. » (Texte 13, consultante internationale en pedagogie, titre :

« De Iuniversité au learning lab »).

Les instruments et outils accompagnant les nouvelles manieres de faire cours sont abondamment énumeres
dans les textes, en utilisant par des acronymes, des termes anglais techniques, un vocabulaire pour initiés :
il s’agira ainsi de faire des MOOC (Massive Open Online Courses) qui apparaissent dans huit textes, des
SPOC (Small private Online Classes), des « porte-folios'”' » qui apparaissent dans trois textes, tandis que
« Les supports de cours multimédia (texte, vidéo) doivent tous étre disponibles sur la plate-forme de cours, dans un

format bien défini, avec I'accompagnement des service TICE (ingénieurs pédagogiques, réalisateurs audiovisuels. ..) »

12! Par exemple, I"autrice qui a proposé des « paliers » a aussi son idée sur leur mode d’évaluation : « Le portfolio réflexif. Une
fois les objectifs d’apprentissage validés par les PR [les personnes ressources, qui vont remplacer les enseignants], chaque étudiant,
qu’il travaille seul ou en groupe, peut commencer son portfolio réflexif. Il s’agit d’un document dans lequel il fait état de son cheminement
rg’ﬂexifsur ses actions, ses rencontres ou ses lectures. Il y compile également toutes les ressources qui I’ont aidé dans I atteinte des objectifs
d’apprentissage qu’il s’était ﬁxé‘ Les ressources sont variées : articles, ouvrages, stages, discussions avec des experts, ateliers, visites en entreprise,
internet, etc. Les sessions d’examens ont complétement disparu, I’étudiant qui se sent prét demande une validation de ses compétences. Les PR

évaluent alors les compétences acquises via quelques mises en situation et I'analyse du portfolio réflexif. » (mis en gras par I’autrice).
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(Texte 16, directeur de TICE, titre : « Une université du 21° siécle pour des apprenants du 21° siécle ») 5 c’est
la flexibilite qui sera mise en avant au moyen de tous ces outils, révolutionnant I’enseignement par la
varietes des supports mobilisés pour un seul cours, comme pour I'autrice du texte 16, qui explique qu’on
trouvera « Un cours qui comprend des vidéos enrichies, des parcours individualisés au sein de ressources éducatives &
des forums intelligents (exemple : I'étudiant démarre un cours, si difficulté sur une notion/un exercice; redirection vers
une ressource adaptée au niveau). » Les textes ¢énumcrent alors certains outils pedagogiques : les classes
inversees ; des techniques TICE que les auteurs voient se deployer autant a I’¢chelle de la gestion des
données ¢tudiantes que des supports de la relation pedagogique (pour mettre des cours en ligne) ou des

supports pedagogiques intervenant dans la production d’un cours et la mise en forme des connaissances.

Pour accompagner cette transformation, il est fait une large place aux services (documentation, SUP,
TICE, SCUIO) : ils sont presentés comme incontournables, et amenés a prendre une importance
croissante en occupant une place bien plus legitime qu’actuellement au sein d’equipes pedagogiques, qu’ils
viendront donc ¢largir. Les propositions vont dans le sens de les rendre indispensables. Pour les auteurs,
ces services doivent devenir les interlocuteurs naturels et les partenaires des enseignants-chercheurs dans

la production des programmes, sequences pedagogiques, supports et contenus de cours.

Concernant les diplomes et programmes, la encore s observent des énumerations de ce qui aura changé
dans dix ans : si les etablissements d’enseignement supérieurs « n’auront pas disparu bien évidemment. » ils
ne « délivreront plus de diplomes « maison », seulement des certificats attestant que les étudiants ont suivi et/ou
validé tel ou tel cours, tel ou tel module. », dont les contenus seront constitués a partir « d’alliances alliances
(nationales et internationales) pour établir un catalogue commun de modules et de cours, précisant clairement les
compétences visées, les modalités pédagogiques mises en ceuvre et les attendus en termes de travail individuel et collectif.
Le degré de spécialisation de la_formation sera laissé a I’appréciation des étudiants, qui auront toute latitude pour
organiser leur programme. », y compris pour certains de « passer des diplomes qualifiants a partir d’une
dominante disciplinaire », dont le programme aura ¢té « certifié conforme » par une agence externe ou des
RRT , . , . . _ .
autres ctablissements d’enseignement supérieurs, et qui devront inclure des « acquis de I'expérience » des
¢tudiants (Texte 9, chargee de recherche, titre : « Des étudiants a la carte et de nouveaux métiers ») ; pour
d’autres, la notion méme de diplome sera inapproprice, et remplacée par celle de « palier », qui abolira
I'idée de temps attendu pour réaliser un parcours de formation, ainsi que le redoublement, qui n’auront
pas de sens au regard des seules compétences a faire acquérir aux étudiants, selon leur tempo'*? (Texte

13, consultante internationale en pedagogie universitaire, titre : « De I'université au learning lab »).

122 « Au sein d’une mémefiliére, il y a plusieurs paliers avec des niveaux crescendo. Un palier est validé et acquis lorsque I’étudiant a montré

la preuve de I'acquisition des compétences attendues. Un palier peut étre obtenu en 6 mois comme en 5 ans, I'unité de temps n’est plus la
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Dans I'armada de preconisations et recommandations sur ce que devraient étre des nouveaux diplomes,
des nouveaux programmes de cours, des nouveaux outils numériques pour enseigner figure le theme de
I'entreprise (dans six textes) pour ¢voquer le rapprochement des diplomes, des ¢tudiants (via des stages
et de I’alternance), des enseignants-chercheurs (via une « obligation de découverte du monde de I’entreprise »)
ou pour la gouvernance. L’auteur du texte 15 (ingenieur de recherche « orientation, insertion
professionnelle » ; titre : « L’université de 2025 ») propose ainsi qu’il y ait une « gouvernance avec formation a la
« direction d’entreprise », voire possibilité qu’un non-enseignant dirige ou qu’un chef d’entreprise assiste un président »
car « une université moyenne est une grande entreprise, avec des clients, des personnels, des objectifs, des résultats, des

moyens » ; ainsi qu’une « rencontre obligatoire entre I’enseignement et le monde socio-économique »).

Enfin, le theme des enseignants-chercheurs est assez systématiquement renseigne. Ces derniers sont
veritablement la cible des changements attendus. Les textes vont alors decrire de fagon parfois tres crues
les transformations esperces, en développant a I’occasion tout un systeme réorganisant les corps d’Etat,
repensant le type de contrat salarial'*’, listant des obligations et devoirs, parmi lesquels I’obligation de se
former'** (cité par trois textes), de travailler en ¢quipe, et des sanctions devant compter dans les carricres :
les enseignants « seront obligés de réfléchir a leurs pratiques d’enseignement », dans un contexte ol « « Les CNU

auront disparu et la qualité de I’enseignement permettra elle aussi de faire carriére (ou son absence la pénaliser...). »

rg'férence. Le redoublement, la semestrialisation, le LMD et le rattrapage n’existent plus parce qu’ils n’ont plus de sens, ce qui importe étant
Pacquisition des compétences par I’étudiant. »

' Lautrice du texte 9 (autrice chargée de recherche ; titre « Des études a la carte et de nouveaux métiers ») propose toute une
reorganisation des fonctions d’enseignement : « La segmentation des établissements d’enseignement supérieur s’accompagnera d’une
dgﬁérenciation des roles et des carriéres des enseignants. Déja, le f&it d’enseigner sera considéré comme une vraie projéssi on, avec ses valeurs,
ses droits et ses devoirs, bref une existence statutaire. Avec sajbrmation initiale et saformation continue. La base pour un enseignement de
qualité. On pourra donc faire carriére comme enseignant, comme chercheur ou comme enseignant-chercheur selon le type de contrat signé avec
Iétablissement (et ce contrat sera bien entendu révisable périodiquement, pour que le parcours professionnel puisse étre modulé entre
enseignement, recherche et administration, au gré des priorités de carriére que souhaitent se donner les personnels).

La encore, la _fonction d’enseignement donnera également lieu a différents types d’engagement. Certains, spécialistes de leur discipline,
préféreront donner des lectures, c’est-a-dire faire des conférences sur les sujets qu’ils maitrisent et qu’ils suivent ; ils s’engageront alors d mettre
a jour leurs connaissances et a ré-enregistrer leurs interventions selon une périodicité définie dans la charte qualité associée au catalogue
commun de formations déja mentionné. Selon leur niveau d’expertise et la reconnaissance dont ils bénéficient auprés de leurs pairs, ils auront
une audience plus ou moins internationale.

D’autres auront une fonction pédagogique liée a la mise en activité des étudiants pendant les séances de cours non magistraux : ce sont eux qui
assureront la conception du cours et qui animeront les séances ; sur le plan de I’ingénierie ou de la méthodologie, ils pourront s’appuyer sur les
compétences des ingénieurs et conseillers pédagogiques. Ils seront qualifiés comme enseignants et feront peu ou pas de recherche.

Seront également présents dans chaque séance (y compris les visionnages de cours magistraux) des assistants, recrutés par exemple parmi les
étudiants du niveau supérieur. Leur tdche consistera a aider les enseignants a animer la séance et les étudiants a réaliser les activités prévues.
En plus de leur rémunération, des crédits de formation leur seront accordés pour leur implication pédagogique.

Sera comptabilisée dans le temps de travail des enseignants leur disponibilité pour répondre aux questions éventuelles des étudiants en dehors
des séances de cours. 1déalement ces échanges de type questions / réponses se dérouleront a distance de facon synchrone (par chat par exemple)
sur des périodes prédéfinies dans I'emploi du temps des enseignants et des étudiants. Des modalités asynchrones seront également proposées, sous
_forme de forums, pour capitaliser les réponses. .. mais ces modalités, plus chronophages et peut étre moins adaptées aux attentes des étudiants,
seront plus marginales. »

12 Ainsi, l'autrice du texte 2 imagine que : « Depuis 2020, la carriére d’un enseignant-chercheur prend en compte I'activité
d’enseignement au méme titre que la recherche, et chaque enseignant peut choisir une dominante (recherche disciplinaire, enseignement, ou
recherche appliquée a son enseignement a Iinstar des pratiques de ‘scholarship of teaching and learning’ ) pour une période définie. La
formation a la pédagogie universitaire et aux usages pédagogiques du numérique est obligatoire, pour tous (nouveaux enseignants et enseignants
déja en service » (Texte 2, autrice responsable d’un SUP, titre « L’enseignement supérieur dans 10 ans ; retour vers le futur ? »)
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(Texte 5 ; autrice responsable d’un SUP ; titre « Dans 10 ans. .. ») ; ils seront ¢valués par les ctudiants, les
¢valuations compteront dans le traitement de leur carriere, en « valorisation des meilleurs enseignants/
réaffectation et formation des pires : création d’un corps d’inspection de I’enseignement supérieur » afin de faire un
« un tri entre les « bons » enseignants et les autres. », et ils devront avoir fait une « rencontre obligatoire entre
I’enseignement et le monde socio-économique », tandis que I’activité de recherche sera également surveillée de prés par
« une vraie exigence de publication vérifiée et sanctionnée en cas d’absence » (Texte 15, titre « université idéale
dans 10 ans »). Sont aussi envisagees des transformations dans les relations avec les ¢tudiants (plus d’¢coute,
plus de disponibilite, plus de relations individuelles, en présentiel et a distance), avec les agents des
services supports (le travail au sein d’e¢quipes pedagogiques ¢largies est appele). Enfin certains fournissent
des années-types en indiquant a quel moment les enseignants-chercheurs peuvent faire de la recherche'”,
dans une vision completement deréalisée de cette activité, par ailleurs. Enfin, pour d’autres auteurs, c’est
le terme méme d’enseignant qui aura disparu - autrement dit dont il serait bon qu’il disparaisse - . Ainsi,
une autrice (Texte 13 ; autrice « consultante internationale en pédagogie universitaire » ; titre ; « De I'université
au learning lab ») énonce que : « Le terme « enseignants » a été jugé complétement obsoléte parce qu’ils
n’enseignaient plus depuis bien longtemps déja. « Enseignant » a donc laissé place au terme « PR » (Personnes
Ressources). Les PR sont composés d’universitaires et de professionnels, ils ont un role d’accompagnateur, de guide, de
médiatisateur et de favorisateur d’apprentissage. Pour chaque filiére, les PR travaillent en équipe et en synergie pour

définir les compétences a acquérir par les ¢tudiants pour I’obtention de leurs paliers. »
P q P P P

En synthese, dans ces textes, dont la logique rappelle la mobilisation de techniques dites « swot'*® » pour
diagnostiquer en les décomposant les forces et les faiblesses d’un projet, d’une organisation, il y a donc
une profonde convergence des propositions. Les beneficiaires sont les ¢tudiants, et les entreprises. Des
premiers, il est attendu et planifie qu’ils se diversifient (en direction des ¢tudiants salarié¢s, des handicapes,
et des etrangers), qu’ils produisent des parcours a la carte, et qu’ils soient mieux prépares au marche de
I’emploi, qu’ils puissent se former et se reformer tout au long de leur vie, enfin qu’ils puissent avoir des
compétences, et non pas seulement des savoirs. Des secondes, il est attendu qu’elles soient satisfaites des
competences des diplomes et qu’il y ait plus d’accueil en stage (en parcours de licence, en master).

Toujours dans cette logique de probleme a solutionner, il y a des solutions qui sont du céte des techniques.

125 Ainsi, I’autrice du texte 2 (responsable de SUP ; titre : « L’enseignement supérieur dans 10 ans : retour vers le futur ? ») propose
un deéroulé de I'ann¢e 2025 — 2026 en indiquant au mois de « Janvier 2026 : un mois de pause dans les enseignements. Le temps
pour les étudiants d’ajuster leurs parcours individuels et/ ou d’avancer sur leurs projets pédagogiques ; le temps pour les enseignants d’échanger
sur leurs pratiques, suivre des formations complémentaires, faire de la veille, de la recherche, assister a des colloques. .. ».

1% Le « swot » est un « outil de stratégic d’entreprise permettant de déterminer les options offertes dans un domaine d’activité
stratégique » ; il s’agit de Pacronyme de Strenths ; Weaknesses ; Opportunities ; Threats (force, faiblesses, opportunités,
menaces). Source :
https:/ /fr.wikipedia.org/wiki/SWOT_(m%C3%A9thode_d%27analyse)#:~:text=L'analysc%200u%20matrice%20SWO
T,un%20domaine%20d"activit%C3%A9%20strat%C3%A9gique; (consulté le 31 octobre 2020).
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Les textes ¢voquent les TICE, les services supports, et toute une palette d’outils pedagogiques pour
repenser I'idee méme de diplome (certains en proposent la disparition), la fabrication des maquettes (par
des « approches-programmes », la forme des cours (présentiel/a distance), les contenus (centrees sur les
competences, les problemes et non les savoirs), les ¢valuations (la constitution d’un e-portefolio, d’un
journal de bord des apprentissages ; des co-¢valuations par des pairs). Les services supports énumerés sont
les bibliotheques, les services d’orientation, les services TICE et les SUP. Les intentions est de les etoffer,
et de les placer au premier plan dans la constitution d’¢quipe pedagogiques ¢largies. On peut noter la tres
forte mobilisation de termes techniques (« approche programme », « learning-centre », etc.) qui peuvent
apparaitre ¢soteriques, constituer une sorte de langage pour specialiste, signalant une appropriation du
vocabulaire (et des categories de perception) specifique au theme de la « pédagogie du supérieur » pour cette
categorie de locuteurs. Enfin certains topiques sont évoques a la fois comme des obstacles, des relais et
des cibles des transformations attendues. Il s’agit des licux, des diplomes et programmes, des instruments
et outils, et des enseignants-chercheurs, qui sont largement décrits, et dont les contenus sont frappants
tant la relecture en pleine crise sanitaire en 2020 de ces « visions » produites en 2015 est revélatrice des

fagons dont le present s’est ¢labore peu a peu au cours des précedentes decennies.

5.2.2.3 LES LIENS ENTRE LE PROPOS, LE TON, LE STYLE, ET LES FONCTIONS DES AUTEURS

Le dernier point commun dans ces textes est le fait que les auteurs occupent davantage des fonctions
administratives qu’enseignante. Manifestement il y a un lien important entre les fonctions occupées et leur
relation avec le theme de la « pédagogie du supérieur » dans la vie professionnelle de ces auteurs, avec le
contenu et la forme d’argumentation de leur propos. Reste a pouvoir qualifier ce lien de fagon plus

preécise : de quoi cette correélation est-elle explicative ?

Il faut considérer que pour une partie de ces auteurs, c’est I'existence méme de ce theme dans
I’enseignement supérieur qui est au principe de leur présence dans ce monde. Cela peut expliquer une
adhesion de principe pour la pertinence et I'intérét de ce theme. Sil’on s’intéresse aux fonctions occupées
v . L oy s .

par ces auteurs, on observe qu’il s’agit de services de direction, ou la participation a des activites au sein
de services supports de I’enseignement supérieur (centre de documentation, service TICE, service SUP).
Ces services ont a mettre en place des services et des produits aupres de deux types de publics : des
4 . . . . .

¢tudiants, des enseignants-chercheurs, qui pour ces derniers, occupent des fonctions non seulement
d’enseignement, mais ¢galement de direction (de diplome, d’UFR, de services centraux et

d’etablissement). Du type d’activite comme des relations avec les enseignants-chercheurs, il decoule deux
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consequences. D’une part, cela signifie que c’est essenticllement a partir d’activites a realiser (des
formations a la pedagogie), de produits a fournir (des logiciels, des plateformes numeériques, etc..) que
ces auteurs se positionnent par rapport au theme de la « pédagogie du supérieur ». Les listes d’items qui
figurent dans les textes reproduisent une grande partic du quotidien a partir desquels les auteurs
travaillent, pensent et se repréesentent I’ enseignement supérieur. La reprise du discours officiel dans leurs
textes, qui est assez manifeste, est ainsi la trace d’un type de travail d’appropriation men¢ a partir des
fonctions, des interéts, et du decoupage des activites qui sont les leurs au sein de leur structure
d’enseignement supérieur. Ce travail d’appropriation peut ¢galement et sans doute s’appuyer sur des
adhesions ethiques et pratiques a certaines parties du discours officiel, et étre lice a des rapports personnels
plus ou moins heureux ou distant avec I'universite, cependant les textes seuls ne permettent pas d’inferer
de ce genre de rapports. D’autre part, la conséquence est que la réussite des missions de ces auteurs, qui
garantira la pérennite de leur presence au sein de leur établissement, et plus largement de leur service
passe par la coopération de leur principale cible, ¢’est-a-dire des enseignants-chercheurs, qui sont a la fois
des « profanes » a ¢duquer a la pedagogie (Garcia, 2008) possedant néanmoins a '’heure actuelle une
certaine libert¢ pédagogique, mais ¢galement des decideurs disposant d’un pouvoir a I’echelle de
I’¢tablissement. Travailler au sein d’un service support nécessite que la pertinence, la legitimite des
services et produits qu’il offre soit reconnue par ses utilisateurs et commanditaires. La répétition du terme

de service dit ici quelque chose de la relation entre les agents administratifs et les enseignants—chercheurs.

La centration trés étonnante et Impressionnante par son volume sur les critiques envers les enseignants-
chercheurs s’explique alors en partie par ces relations de besoins et de subordination. C’est ainsi toute une
/7 . . . 14 . . . A \
série de souhaits, de recommandations, de préconisations qui peuvent paraitre completement farfelus ou
decales si on n’a pas en téte ces relations. Les « visions » ne signalent alors pas seulement les lieux de
transformations, méme s’ils indiquent concretement ce sur quoi travaillent les auteurs des textes au
quotidien. Elles sont aussi a envisager pour les effets non pas sur leur cible, mais pour les acteurs eux-
mémes afin de stabiliser, maintenir et développer des positions professionnelles au sein de I’enseignement
- . . , _ , . L T
superieur. Dans cette optique, la question de la « pédagogie » dans I’enseignement superieur cristallise des
. . . . \ . 4
relations de pouvoir au sein de groupes occupant des fonctions structurellement tres differentes, plus ou
moins stables, legitimes et perennes, tandis que le « discours officiel » fournit un cadre sociocognitif pour
conceptualiser, batir des discours, des argumentations, et intervenir a partir d’outils sur le terrain. Ce
discours procure ainsi une sorte de kit discursif, énonciatif, normatif et pratique, permettant a des acteurs
assez ¢loignes de I’enseignement universitaire d’intervenir a partir de techniques, d’outils, ou encore de
theories de I’apprentissage, mélant des concepts plus ou moins scientifiques, des folk-concepts ¢galement,

ou des notions fourre-tout tels que les savoirs, savoir-faire, savoir-¢tre, compétences, pour lesquels des
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definitions liminales, elles-mémes assorties d’une panoplie de propositions opérationnelles reliant une
. \ \ . \ \ . J4 . J4
notion, un probleme a une « bonne pratique » permettant a des acteurs tres diversement formes et outilles
pour intervenir sur tous les domaines (techniques, scientifiques et pratiques) a entrer dans la bataille a
partir des definitions ciblées des problemes et des solutions qui le sont tout autant. Les modalités
d’appropriations semblent ici étre ethico-pratiques et techniques. En creux se dessinent des
représentations completement substantifices des topiques : le savoir, les compétences sont des choses en
soi, qu’il n’est plus vraiment besoin qu’un enseignant transmette puisqu’elles sont a I’¢tat libre et
accessible grace aux outils numeriques. 11 lui suffit alors d’en étre « 'accompagnateur ». Une vision tres
adequationniste est ¢galement a ’ceuvre : a ces competences correspondent des certificats (ou des
diplomes quand ils existent encore chez certains auteurs), directement lisibles et utiles dans le monde
professionnel, méme lorsque la construction des « catalogues de_formation » les a harmonisée a I’échelle
internationale. Enfin, il y a cette représentation qu’une plus grande liberte individuelle laiss¢e pour les
¢tudiants (mais surtout pas pour les enseignants-chercheurs) dans la composition de leur cursus, dans le
choix d’étre a distance ou en présence pour suivre des cours, d’apprendre aupres d’un enseignant ou de
. "t LA Lo . Ny . .
pairs, de réaliser soi-méme un retour réflexif sur ses apprentissages, d’evaluer ses pairs garantira des

¢tudiants plus heureux, micux formes et mieux adapté aux exigences du monde professionnel. ..

En conclusion de I’analyse des textes de ce premier groupe, il apparait que I’adhésion au « discours officiel »
est assez importante. Elle signale une adhesion éthique, pratique, technique et renvoie largement a une
appropriation menée dans, et par la fonction professionnelle des auteurs. Le « fond commun discursif » de ce
permet alors de penser et de conceptualiser la « pédagogie du supérieur » pour les individus et ce faisant,
offre une panoplie ¢largie de moyens d’intervention dans le debat, par des discours et par des pratiques.
Si Sophia Stavrou avait mis en évidence dans son analyse sur la transformation curriculaire une
appropriation par le politique des questions é¢ducatives, I’analyse que je propose permet d’une part de
faire ce méme constat, mais montre aussi d’autre part tout I’enjeu des réappropriations par les acteurs :
la question de la pédagogie est un des lieux d’affrontement du pouvoir dans un contexte politique qui ne
cesse de donner davantage de moyens pour déployer toutes les facettes de ses propositions principales (par
des decrets, des lois). Tout indique un sorte d’enracinement assez robuste dans les consciences et les
pratiques pour une certaine maniere de definir, d’envisager, de mettre en ceuvre un changement au nom
de la « pédagogie universitaire » : or selon les formes prises par ces transformations dans les annees a venir,
c’est la nature méme des savoirs qui risque de faire les frais de ces enjeux de pouvoir. On ne peut
constamment imaginer transformer les pratiques, les techniques, les outils, les lieux, les modalites
d’évaluations, les rapports aux ¢tudiants, les conditions de travail des enseignants, sans toucher ¢galement

aux contenus des savoirs a transmettre. De plus, a la lumicre de I'actuelle crise sanitaire lice a la « covid
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19 », on ne peut qu’ctre frappe par le fait que des textes rediges en 2015 fournissent de tres bonnes
descriptions, allant jusqu’au vocabulaire (des cours « a-synchrones », « synchrones », etc...) de ce qui sera
mis en place dans la precipitation du confinement. Cela montre, si besoin ¢tait, que I’enseignement

supcrieur de 2025 est déja bien plus qu’en germe en 2015, quand I’appel a présenter sa « vision » est lance.

5.2.3 LES TEXTES DU GROUPE 2 : UNE PRISE DE POSITION REPROBLEMATISEE ET DIALOGUEE

Le groupe 2 compte huit textes. Six ont ¢te rediges par un enseignant ou enseignant-chercheur (maitre de
conference titulaire, associ¢, professeur des universites), un par un doctorant, et un par une Ingénieure
d’Etudes, chargée d’animation et d’ingénierie, adjointe au directeur d’un SUP. Le tableau 3 en présente

les caracteristiques générales.
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TABLEAU 3 — TITRES, FONCTIONS, STATUTS, TAILLE ET OUTILS D’ARGUMENTATION DES TEXTES DES AUTEURS DU

GROUPE 2
N° | titre
3 Titre : « En 2025, des parcours d’études toujours aussi normés en France : une politique-fiction « catastrophe » et quelques pistes

d creuser »

Fonctions/statuts : MCF (H) [sociologie], en université

Taille du document : 8900 signes

Outils d’argumentation : Il s’agit d’un essai comprenant des montées en généralité, assertions exemplifices, des
mises en situation. L’auteur parle a la premiére personne ; il cite ses publications. Il propose une « analogie comparée
(France, Angleterre, Suéde entre parcours d’études et moyens de transport » parce que cela « peut permettre d’imaginer un avenir
souhaitable. » texte de « politique-fiction « catastrophe » » ; utilise des guillemets ; parle de problemes économiques ;
le ton est cependant ambivalent : qu’est-ce qui est critiqué au juste ? L’auteur identifie trois caractéristiques
problématiques des parcours étudiants frangais : « la spécialisation précoce allant de pair avec une forte linéarité des études
; desformations suivies a temps plein et peu adaptées a I'articulation avec d’autres activités sociales (travailler, avoir un eljant. ..)
; Iafaib]e accessibilité desformations diplémantes aux adultes, produisant un sentimentfort d’irréversibilité des trajectoires de

vie ».

4 Titre : « 6 questions cruciales pour I’avenir de I’enseignement supérieur »

Fonctions/statut : Enseignante-chercheuse (F) [physique], en université

Taille du document : 8110 signes

Outils d’argumentation : Le texte se constitue de six questions que I'autrice dit avoir elle-méme « identifié comme
cruciales », ce qui dénote d’un travail de problématisation. Chaque question est posée puis suivie d’un paragraphe
d’argumentation rappelant le contexte (la loi, les faits) et descendant jusqu’a des exemples, ou des questions a
traiter ; le « je » est utilis¢ et 'autrice termine par une auto-analyse de ses réponses. Certaines questions sont des
critiques de la politique actuelle soulignant des craintes ou incohérences. Par exemple, la question 6 est « quelle taille
pour les universités ? » la réponse est une discussion qui se termine par une question « peut-on penser que les personnels
vont se sentir bien dans ces usines ? » ; il Y a une prise de position « pessimiste » : « en relisant mes questions je trouve que je
suis bien négative. Je pense que le systéme universitaire actuel use les enseignants et détruit beaucoup de motivations initiales, alors
que I'on vient souvent a ce métier par goiit [...] ». Une adhésion a certains éléments du discours officiel est visible : le
« besoin de _formation » des enseignants-chercheurs ; le « retard de la France ». Le positionnement de 'autrice face a la
« pédagogie du supérieur » semble positif, mais avec des ambivalences (« je trouve que le systéme universitaire actuel use les
enseignants et détruit beaucoup de motivations initiales ». On peut voir que c’est le systéme universitaire et non la

politique qui est incriminé.

7 Titre : « Changement de posture des enseignants et des auditeurs en formation professionnelle supérieure des adultes »
Fonctions/statut : MCF (F) [Génie des procédés] ; hors universite

Taille du document : 5554 signes

Outils d’argumentation : Il s’agit du récit d’une pratique, avec une reflexivité sur son récit et cette pratique ;
une utilisation du « je », une reflexion sur les conditions de transfert de I’expérience dans d’autres contextes. A la
fin, une inqui¢tude est formulée : que « ce type de pratique pédagogique » soit utilisé pour « réduire encore les heures
d’enseignement ». 1l est mentionné I’ « enthousiasme » de la formule inventée.

8 Titre : « Et si I'université devenait un espace de I’apprendre ? »

Fonctions/statut : Chargé de mission TICE et enseignant-chercheur associ¢ ; en université

Taille du document : 7800 signes (H) [sciences de I’¢ducation]

Forme et Outils d’argumentation : Il s’agit d’une sorte de dissertation reproblématisant la consigne de départ,
mobilisant des concepts sociologiques (non définis), et amenant d’autres concepts tels que « I'apprenance » ; le ton
est généralisant, il n’y a pas d’emploi du «je» ; on note une forte présence des verbes injonctifs (« falloir »,
« devoir »). Le propos oscille entre prendre de la hauteur sur le theme et proposer des solutions (dans les manieres
d’envisager la question et dans les solutions pratiques). Les notions issues des sciences sociales (« formes scolaire »,

« habitus » semblent surtout étre au service de la démonstration d’une transformation nécessaire de 1’université.

12 | Titre : « Evolution du paysage de I’enseignement supérieur »

Fonctions : IGE Chargée d'animation et d'ingénierie FTLV/ Adjoint au Directeur du Service Universitaire de
Pédagogie, en université

Taille du document : 11 278 signes (F)

Forme et Outils d’argumentation : Il s’agit d’un essai qui dialogue avec un article (scientifique ?) anglais, sur
lequel I’autrice s’appuie pour structurer son propos. Le « je » est employé au début, ensuite, le ton est emphatique.
Le texte est rempli de questions (qui restent ouvertes) ; il y a en méme temps I’emploi du verbe « devoir » ;
I'utilisation de notions savantes est renseignée. Cependant, on ne sait pas trop quelle est la position de I'autrice : on
dirait une sorte de fiche de lecture commentée mais sans que les propos de I'autrice ressortent clairement. Elle
semble plut6t adhérer au « fonds discursif commun » mais ne le précise pas ouvertement.

17 | Titre : « Vers des Masters AOC ? Les labels comme révélateurs des mutations et paradoxes de I’enseignement supérieur francais »
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Fonctions/statut : doctorant [sciences de gestion] ; en université

Taille du document : 28 230 signes

Forme et Outils d’argumentation : Il s’agit d’un texte sous forme d’article (avec « Avant-propos » ; « introduction,
développement » mentionnés en toutes lettres), au sein de laquelle figure le souci d’énumérer les « transformations
actuelles » de 'ESR (« LMD », « autonomie des établissements », « développement du secteur privé ». L’ objectif du texte
est de « discuter » des motivations des « stratégies de labellisation de formations, modules et parcours » afin de se demander
«en quoi ils peuvent étre utiles pour révéler les transformations du paysage de I'ESR et suggérer de nouvelles questions ». Le
« nous » du chercheur est employé ; il y a aussi le « je ». La consigne de départ a été transformée en problématique
de recherche : cet exercice est une occasion pour mettre au propre des idées « personnelles » sur Iévolution actuelle
de PESR et plus particulicrement sur I'usage en expansion selon I'auteur des « labels » pour les Master. Les
differentes lois et transformations de ’ESR sont rappelées (LMD, ComUE, LRU, PRES..). Il y a des références
bibliographiques ; et les termes sont définis. Ce texte s’inscrit clairement dans une rhétorique scientifique. La
conclusion présente des « changements que nous ne souhaitons pas voir se concrétiser », portant sur la montée en puissance
d’une logique de certifications et labels (privés) au sein de université, qui tout en permettant selon 'auteur de ne
pas faire augmenter les frais d’inscription, poseront un probleme a la sortie (« C’est a la sortie des études que s opérera
alors, plus que jamais, un tri de jeunes diplomés « labellisés ». Avec un cotit social et sociétal que chacun est libre d’imaginer. ») ;

emploi du « nous » de recherche.

23

Titre : « Futur, présent et passé : aujourd’hui est d mi-chemin entre 2005 et 2025 »

Fonctions/statut : Professeur des Universites - Directeur d’école d’ingénieur [chimie] ; hors-universite

Taille du document : 6 234 signes

Outils d’argumentation : Le texte qui fait penser a une interview ou une lettre personnalis¢e ot I’auteur donne
son avis, en s appuyant sur son expérience professionnelle (qu’il énumere). Une phrase introductive précise ce qui
va étre traite, et la fagon dont il convient de lire le texte (« [...] j’ai rédigé ce texte avec le modeste objectif de vous faire
part de I'état de mes réflexions [...] »). Le « je » est employé. Le ton est ambivalent : il parle « d’asservissement » pour
signiﬁer que « nous sommes entrés dans une phase implicite de « - pilotage automatique » de I’ES, ot nous nous donnons I'illusion
d’étre innovants, alors que nous ne pratiquons en réalité que de la correction de trajectoire, sous la pression permanente des inputs
en provenance des espaces les plus locaux jusqu’aux confins de la planéte entiére ». ; il y a une utilisation des guillemets. Des
reperes historiques sont donnes, avec des balises que sont les lois (LMD, RCE...). Le ton est critique. L’auteur
rapporte qu’en 2005 il aurait bien eu du mal a deviner ce qu’il allait en étre de I'ESR en 2015, pour montrer
I'absurdité de cette projection : (« En d’autres termes, ne nous estimons pas plus clairvoyants aujourd’hui que nous ne I’étions
en 2005 mais au contraire, ayons la lucidité d’admettre que le meilleur a attendre de I’avenir est peut-étre que beaucoup de choses
« irrationnelles » s’y déroulent, de facon a ce que I'état des lieux en 2025 ne soit pas la prévisible projection de celui de 2015,
dix ans plus tard. ») ; et que finalement (« Pour terminer sur une note optimiste, ma conviction est qu’il n’est plus temps de ne
pratiquer que le politiquement correct ou de ne tenir compte que du principe de réalité, appellations bien castratrices au demeurant.
L’ES dans lequel je me réalise et m’épanouis depuis 35 ans est celui des remises en cause, des solutions inopinées, des initiatives
improbables, des opportunités imprévisibles, toutes choses qui, paradoxalement, sont des éléments parmi les plus structurants a

Iorigine de magnifiques réussites universitaires. »). Le ton me semble tres ironique mais est-ce 'intention de I’auteur ?

24

Titre : « Quelle idée de I'université ? »

Fonctions/statut : PU [sciences de I’éducation] en université

Taille du document : 80 859 signes

Format et outils d’organisation : Il s’agit d’un article scientifique présentant un plan, une introduction, un
développement ; replagant dans une perspective comparative (historique et internationale) les « défis » actuels du
« systéme francais » ; avec des références — pas de «je». Larticle est une production scientifique visant une
contextualisation historique et internationale des questions actuelles sur I'universite. L’économie de la connaissance,
I'OCDE, etc... sont citées. 1l y a des références bibliographiques. L’avis de I'auteur sur la « pédagogie universitaire »
semble se trouver a la fin : on retrouve bien des éléments du « fonds discursif commun » (notamment ce qui s’appuie
sur I'idée d’un étudiant générique ; I'idée que les apprentissages disciplinaires ne portaient que sur des dimensions

« cognitives » avant...).

Ces textes ont ¢té rassemblés ici en raison de formes d’argumentations (1). Ils sont de plus sensiblement

distincts les uns des autres sur les themes abordes, ce qui est le signe d’une mobilisation d’un code ¢laboreé,

et de la fabrication d’un discours « personnalisé » en réponse a la consigne, pour lequel regne une certaine

ambivalence dans les messages a entendre a propos de I’enseignement superieur (2). Cependant, je

montrerai que ce code ¢labore n’empéche pas la mobilisation de certains topiques du « fonds discursif
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commun » (de fagon non critique ou discutée), signalant une mixit¢ des modes d’appropriation. C’est
notamment en s’intéressant aux manicres de mobiliser des ¢lements historiques, des notions issues des
sciences sociales, une analyse politique et strategique que la déemonstration sera faite, manicres qui seront
a rapporter, tout comme dans le cas des auteurs du groupe 1, aux liens entre les positions et les prises de
positions, que je presenterai le mode d’appropriation central des auteurs de ce groupe (qualifie de
stratégique et gestionnaire) (3). La conclusion montrera alors que si trois modes d’appropriation sont
potentiellement mobilisables pour le theme de la « pédagogie du supérieur » (un mode éthico-pratique et
technique ; un mode stratégique et gestionnaire ; et un mode analytique scientifique), seuls les deux

premiers seront largement mobilises pour ¢laborer les « visions » de I’enseignement supérieur en 2025.

5.2.3.1 LE COMMENTAIRE, LA DISSERTATION ET L’ARTICLE POUR MODELES

Ce qui rassemble avant tout les textes de ce groupe est leur forme : il s’agit d’un mode argumentatif, ou
une discussion se deploie toujours a partir de phrases (jamais d’items isolés). Un résume ou un paragraphe
introductif explique quelle a ¢té la manicere d’envisager la consigne et ce que propose I’autrice ou I'auteur
comme production. Chacun a donc a cceur d’expliciter la démarche qui a éte la sienne : elle n’est pas un
implicite, et en cela il y a une forte différence avec les textes du groupe 1. Les auteurs donnent ainsi a leur
texte, au moyen d’un paragraphe introductif, des pistes pour décontextualiser, expliciter, et rendre
autonome leur propos par rapport a la consigne de départ. Ils mobilisent en cela des attributs du code
elabore en explicitant la source, le modele, I’¢lément structurant leur reflexion, qui peut étre un article,
une serie de questions, etc. Cette explicitation met en avant que les auteurs se sont appuyes sur leur
experience personnelle, et/ou de questions qui leur sont venues en réflechissant, ou une structuration par
item fournies par des lectures'”” : néanmoins, dans tous les cas, le lecteur ne saura pas pourquoi ces
¢lements-la sont plus saillants, et meéritent d’avoir été au principe de la structuration du propos.

L’explicitation montre que les appuis pour présenter leurs idées relevent ainsi essentiellement d’une

1”7 Par exemple, I'auteur du texte 3 (MCF ; titre : « En 2025, des parcours d’études toujours aussi normés en France : une politique-

fiction « catastrophe » et quelques pistes a creuser ») propose le résumé suivant : « Si I'on fait un peu de politique-fiction sur les dix
prochaines années, il parait envisageable que la qualité de I’enseignement (liée au niveau de dépenses par étudiant) soit sacrifiée au profit de
I'augmentation de la quantité d’enseignement et de la croissance des gﬁfecti s d’étudiants. Des lors, comment trangformer I’Qﬁrre et les dixpositlfs
de formation avec des dépenses par étudiant réduites ? Opérer un détour grdce a une analogie comparée (France, Angleterre, Suede) entre
parcours d’études et moyens de transports peut permettre d’imaginer un avenir souhaitable. Le texte 23 (PU, directeur d’une école
d’ingénieur ; « titre « Futur, présent et passé : aujourd’hui est ¢ mi-chemin entre 2005 et 2025 ») : « Ne disposant pas de suffisamment
de temps pour apporter une contribution substantielle a Ia somme des visions dont nous allons nous inspirer lors de nos échanges du 20 novembre,
j’ai rédigé ce texte avec le modeste objectif de vous faire part de I'état de mes réflexions sur le seul aspect « méthodologique » du passionnant
exercice qui nous est proposé. ». Enfin, le texte 24 (PU, titre : « Quelle idée de I'université ? ») présente un plan détaille de
«I'article », dont la désignation témoigne a elle seule du type de contribution proposée comme de son inscription dans I’univers
des pratiques de la recherche.
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structuration du discours en items distincts, fournissant un pré-découpage pour introduire certaines de
leurs idees. Par exemple, L’autrice du texte 4 (enseignante-chercheure ; titre : « 6 questions cruciales pour
I'avenir de I'enseignement supérieur ») explicite sa demarche : « Pour exprimer mon ressenti sur I'avenir de
Ienseignement supérieur, je suis partie de 6 questions que j’ai identifiées comme cruciales : quelle politique nationale
de formation supérieure et quels moyens ? Quelles stratégies de gestion des ressources humaines pour les enseignants ?
Quels enjeux de formation et quels services communs ? Quelle place pour le numérique ? Quel degré d’autonomie des
établissements ? Quelle taille pour les universités ? ». L’autrice du texte 12 (IGE, chargée d’animation,
d’ingénierie FTLV, adjointe d'un SUP ; titre : « Evolution du paysage de I’enseignement supérieur ») d¢bute en
explicitant son point de départ : « Pour contribuer a la réflexion du laboratoire d’idées sur I'avenir de
I’enseignement supérieur de fagon prospective pour les années d venir, je m’inspirerais de Iarticle de David J. Staley et
Dennis A. Trinkle, paru le 7 février 2011 dans Educause Review. Les auteurs identifient dix fissures dans le paysage
P paysag
de I'enseignement supérieur, qu’ils qualifient de zones de changement potentiellement tectonique, mais aussi facteurs
environnementaux qui peuvent devenir des moteurs de I'innovation, pour peu que I'on sache les identifier et les
relever. ». Dans ces textes on trouve cgalement des bibliographies (ce n’est pas systematique,
toutefois) montrant des auteurs ayant le souci de distinguer leur propos de celui de ceux qu’ils citent. Le
« je » est plutot present : il est mobilise pour cing contributions sur huit. Il signale que c’est en leur nom
\ 1 L . , , , .
propre, et a partir d’une experience situce et énoncee, que les auteurs entendent parler de I’enseignement
superieur. Figure ensuite une structuration du propos, soit sous forme de questions et de réponses, soit
en mobilisant les differentes parties d’un plan argumentatif (avant-propos, introduction, developpement,
conclusion). Manifestement pour ces auteurs, la « vision », ou la « fiction » attendue peut se décliner de
P ) ) P

fagon argumentee. Cependant, il est a noter qu’a part pour deux textes (17 ; 24), qui se présentent comme
des articles (mobilisant pour I'un le « nous » du chercheur), les autres comportent essentiellement des
4 4 . . 4 . bl J4 3 b

¢numerations de questions, avec des reponses. La logique n’est donc pas systematiquement celle d’une
démonstration. Et centralement, ce qui me parait remarquable dans ces pratiques est qu’elles sont assez
differentes de la mobilisation de citations, de references bibliographiques dans la fabrication d’une
argumentation : ici, elles font figure de téte de chapitre, laissant voir une pensee par association d’idees,
ressemblances, proximités, qui ne sont jamais deconstruites ni discutées dans la suite des textes. La piste
explicative que je suivrai est celle d’une distinction a faire entre trois modes d’appropriations : éthico-
pratique ; analytique scientifique; strategique et gestionnaire. Pour le second mode, les réferences
scientifiques, bibliographiques, etc. sont utilisces en tant qu’outils theoriques, conceptuels, ou
exemplification empiriques pour batir un raisonnement. Dans le troisieme mode, les reférences,
I’explicitation des manieres d’avoir saisi la consigne sont mobilis¢es pour les associations d’idees, les airs
de famille et ressemblances non explicitees avec la suite du discours. Pour les auteurs relevant du groupe

2, je pose qu’ils vont essentiellement mobiliser un mode stratégique et gestionnaire (que j’explicite plus
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bas), et non un mode analytique et scientifique, qu’ils connaissent portant et mobilisent dans le cadre de
pratiques scientifiques — méme si elles revétent des formes tres differentes selon les disciplines. Cette
centration sur un mode stratégique et gestionnaire n’exclut pas, bien au contraire, ¢galement la

mobilisation d’un mode pratique, ¢thique et technique.

5.2.3.2 UN TON AMBIVALENT ET UN POSITIONNEMENT ENVERS L’ENSEIGNEMENT

SUPERIEUR PLUS DIFFICILE A CERNER

§’il etait assez ais¢ dans les textes des auteurs du groupe 1 de saisir quelles ¢taient les représentations du
present et dans quels sens devaient aller les transformations de I enseignement supérieur pour I’améliorer,
il est beaucoup plus difficile de cerner ces ¢lements pour les auteurs du second groupe. Plusieurs indices
typographiques mettent en forme des propos qui peuvent étre soit pro, soit contra envers I’enseignement
supérieur de 2025. Les textes contiennent des mises a distances du « discours officiel », mais sans qu’il soit
simple de restituer la prise de position de 'auteur a leur sujet. Les signes typographiques utilisces sont le
point d’interrogation (tres abondant), les guillemets (pour montrer la reprise de discours d’autrui, ou la
mise a distance). Du point de vue des formules rhétoriques, on observe 'usage de questions-réponses, et

d’un registre discursif relevant de I’émotion (le movere'”).

On trouve ainsi dans ces textes des mises a distance par rapport au « discours gﬁ(iciel ». Ces critiques peuvent
A o . . . . - \ , .

¢tre formulées a partir de questions. La forme interrogative est d’ailleurs tres présente. Et les questions

. . . . \ .

arrivent en fin de paragraphe, signalant une ouverture qui appelle le lecteur a formuler par lui-méme sa
réponse. Les questions que les auteurs posent ne sont pas d’ordre technique et opérationnel, mais
replacent le débat a I’échelle des valeurs pour une socié¢te, ce qui montre une certaine familiarité et aisance
pour qualifier ce en quoi consistent des problemes soci¢taux. Les mises a distance du « discours officiel »
sont manifestes par I’emploi des guillemets, qui montre la distance que I’auteur veut mettre entre un
terme et son avis. Par exemple, 'auteur du texte 23 (PU, directeur d’¢cole d’ingénieur) parle de
« lutilisation « du numérique » » ; de « logique « d’asservissement » ». Le ton ambivalent a propos
de I’enseignement supérieur est notable par I’emploi d’un vocabulaire d’expression des sentiments (le
movere). Les termes de « pessimisme » (Textes 2, 3, 4, 23), « optimisme » sont présents. Ils sont cependant

utilises pour évoquer les propres productions des auteurs, montrant un souci de reflexivite. Les auteurs

128 Pour reprendre 'une des deux grandes catégories rhétoriques, 1’autre étant le docere : « La premiére grande distinction que
P g g ques, P g q

permet d’opérer la rhétorique, c’est celle entre deux registres de discours, deux stratégies rhétoriques souvent opposées, parfois habilement
combinées entre ce que la langue latine désigne par les termes de docere (instruire au sens judiciaire de I’ « instruction », informer) et de

movere (bouleverser, remuer), entre la pistis (preuve) et le pathos (passion) » (Lahire, 1999, p. 183).
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« s’excusent » quelque peu du « pessimisme », ils disent parfois vouloir essayer de « terminer par une note plus
optimiste ». (Textes 4 ; 23). Par exemple, I’autrice du texte 4 (enseignante-chercheuse), qui a organisé¢ son
propos en six questions comprenant chacun des ¢lements « pessimistes » ou questionnant dans les directions
prises au moment de la redaction de son texte, en propose une lecture réflexive : « Quel est mon ressenti
personnel face a ces questions ? En relisant mes questions je trouve que je suis bien négative ... ». Dans le texte 3,
I'auteur (enseignant-chercheur) inscrit directement dans son titre le mot « catastrophe » : « En 2025, des
parcours d’études toujours aussi normés en France : une politique-fiction « catastrophe » et quelques pistes a creuser ».
Dans le texte 7, 'autrice (enseignante chercheuse ; titre « Changement de posture des enseignants et auditeurs
en_formation professionnelle supérieur des adultes ») relate une pratique pedagogique qu’elle a mise en place
aupres de publics spécifiques. Cette pratique, qui a ¢teé amorcee par des « restrictions budgétaires » 1'a
conduite a utiliser des outils numeriques pour developper des enseignements a distance. La formule
qu’elle a mis en place « I'enthousiasme beaucoup », cependant, elle clot sa contribution par une crainte : que
« Iinstitution ne profite [...] du développement de ce type de pratiques pédagogiques pour réduire encore les heures
d’enseignement ! ». Dans le texte 23, l'auteur (professeur des universites, directeur d’une école
d’ingenieur) relate qu’il « n’adhére absolument pas ! » a certaines des transformations qui ont cues licu
entre 2005 et 2015 dans lyenseignement Supérieur. Et il cite : « En vrac, déresponsabilisation et défiance sont
désormais significativement incrustées dans notre paysage professionnel. [...]. ». Son analyse est que la montée de
« 'utilisation du « numérique » dans ’ES » a eu pour corollaire « la transformation radicale de nos pratiques de
pilotage par le recours systématique a la logique de « I'asservissement », matérialisée par un champ immense de nouvelles
procédures en matiére de d’évaluation, de normes, de réglements, de retours d’expériences, de feedback, excusez du peu
! ». Selon lui, il en résulte que : « « Du fait de I'asservissement dont j’ai parlé précédemment, nous sommes en
quelque sorte entrés dans une phase implicite de « pilotage automatique » de I'ES, ou nous nous donnons I'illusion
d’étre innovants, alors que nous ne pratiquons en réalité que de la correction de trajectoire, sous la pression permanente
des inputs en provenance des espaces les plus locaux jusqu’aux confins de la planéte entiére ». S’il y a donc bien des
critiques, une ambivalence par rapport a I’enseignement supérieur qui s’exprime ici, il faut toutefois
observer deux points. Le premier est que cette ambivalence est exprimee a partir d’une prise de position
personnelle, manifeste dans I’emploi de formules telles que « je trouve », et par 'utilisation du champ
lexical du pessimisme : ces deux techniques montrent que lorsqu’il s’agit de critiques, les auteurs en
restent a des impressions et des émotions. Ils n’inscrivent clairement pas leur propos dans une
argumentation relevant du registre du docere (autrement dit du registre de I’argumentation et de la
démonstration). En risquant une sur-interprétation, je pourrais dire que c’est comme si les auteurs
sentaient qu’il y a des choses qui ne vont pas, mais que pour les énoncer, ils en restaient a cet ordre
d’impressions et de ressentis. Cependant, le materiau ici n’est pas suffisant pour aller plus loin et poser

I’hypothese que I'une difficulte a basculer dans le registre du docere pour ancrer la dimension critique du
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propos, viendraient de ce que les ressources constituces par le « discours officiel » ne comprennent pas
I'appropriation et la mise en pratique d’un mode d’appropriation analytique et scientifique. Cette
hypothese pourrait étre faite en utilisant d’autres techniques de collectes et ce sera I'une des pistes suivies
avec Claire Piluso a partir d’un matériau beaucoup plus situ¢ geographiquement, s’intéressant a Ihistoire
locale de la mise en ceuvre de discours et pratiques en maticre de « pédagogie du supérieur », et conduit en
partic au moyen d’entretiens. Le deuxieme point est qu’a I'intérieur de méme textes proposant une mise
a distance figurent aussi des reprises et adhésions avec d’un certain nombre d’assertions contenues dans le
« discours officiel ». Sur le theme de la « pédagogie universitaire », les positionnements reprennent des
¢lements du « fonds discursif commun ». Certes les proportions sont bien moindres que dans les textes du
groupe 1, cependant, sur les questions des enseignants-chercheurs et de la « nécessité » de les former au
moyen de services universitaires de pédagogie, il n’y a pas vraiment d’ambivalence pour les auteurs qui
I'évoque, a Pinstar de I'autrice du texte 4, qui tout en se trouvant « bien pessimiste » (enseignante-
chercheure ; titre : « 6 questions cruciales pour I’avenir de I’enseignement supérieur » ), justifie en le naturalisant
la nécessité de formation initiale, qui permettrait de démarrer avec un « bagage initial », assortie d’un
« dossier d’enseignement » comme pendant du dossier de recherche, réequilibrant ainsi les attendus entre la
recherche et I’enseignement'”. L’autrice du texte 12 (ingénieure d’études, adjointe a un SUP ; titre :
« Evolution du paysage de I’enseignement supérieur ») s’ appuie sur une reférence anglais relevant « dix fissures »,
parmi lesquelles la « fonction des enseignants : le corps professoral permanent et a temps plein sous la forme actuelle
continuera-t-il de perdurer ? Ce changement pourrait étre induit par I'évolution des technologies de I'information et de
services d’information. De nombreux outils interactifs, d’enseignement et d’évaluation, agents interactifs et intelligents,
workflows automatisés, mis en ceuvre de fagon cohérente avec le concours de formateurs dynamiques, permettraient aux
¢tudiants de démultiplier les possibilités d’apprendre et d’atteindre des résultats d’apprentissage de haut niveau. Une
formation des enseignants aux usages de ces nouveaux outils pour viser une optimisation pédagogique est
indispensable. ». Sur ce point, il n’y a pas vraiment de differences avec le « fonds discursif commun » et les
propositions des auteurs du groupe 1. L’adh¢sion ethico-pratique est ¢galement repérable, qui est associce

avec une adhesion aux types de techniques et de solutions proposées (telle que I'utilisation du numérique).

129 « Les enseignants chercheurs sont par dg’ﬁ'nition enseignants et chercheurs ; ils ont donc naturellement besoin d’acquérir des compétences
en pédagogie. Actuellement cette acquisition se fait par I'expérience et nécessite donc plusieurs années de pratique. L’instauration d’une
formation initiale pédagogique permettrait aux enseignants de débuter leur activité d’enseignement avec un bagage de départ, qui pourrait
ensuite étre complété par de Iaformation continue, telle qu’elle est proposée par les services universitaires de pédagogie. La progression de
carriere actuelle est essentiellement pilotée par I'activité de recherche, sans rééquilibrage entre les deux activités de recherche et d’enseignement
les enseignants chercheurs continueront naturellement a faire passer leur activité de recherche avant celle d’enseignement. Ce rééquilibrage
suppose une évaluation de Iactivité d’enseignement, au méme titre que I’évaluation de I’activité de recherche, qui pourrait comme en recherche
passer par la rédaction d’un dossier d’enseignement argumenté et documenté (Cf le dossier de valorisation pédagogique pratiqué en Belgique). »

(enseignante-chercheure ; titre : « 6 questions cruciales pour I'avenir de I’enseignement supérieur », mis en gras par moi).
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5.2.3.3 LES LIENS ENTRE LES POSITIONS ET LES PRISES DE POSITION

Les raisons de prendre la parole sur ce sujet sont moins visibles que pour les auteurs du premier groupe.
Pour connaitre davantage d’¢lements sur les parcours professionnels de certains des auteurs, je sais qu'ils
ont pu participer activement a I’essor du theme de la « pédagogie du supérieur » en France. Cependant, que
cette mention ne soit pas fournie dans la designation de leur fonction et statut permet de penser que ce
n’est pas a partir de celle-ci qu’ils souhaitent que leur texte soit lu. Les retours réflexifs sur leur propos
(texte 4), ou la precision de certains ¢lements de leur parcours (texte 23) signalent alors que les textes
ont aussi une ambition d’étre une sorte de bilan commente, voire désabuse et ironique. Par exemple
I'auteur du texte 23 precise : « Ce que j’écris a cette occasion n’est pas uniquement lié a mon actuelle fonction
(directeur d’une école d’ingénieur), mais se veut le témoignage de bien des formes d’activité auxquelles j’ai pu gotiter
avec enthousiasme depuis plus de 35 ans en tant « qu’itinérant » de I’enseignement supérieur (ES) et de la recherche :
chercheur au CNRS, professeur en Faculté des Sciences, membre de nombreux conseils, responsable de diplomes, directeur
d’UFR, de SCUIO, de CIES, d’école d’ingénieurs ». Ce paragraphe est place en amont de ceux qui vont
expliquer I’histoire de I’enseignement supérieur, le developpement de la logique « d’asservissement », et de
la « déresponsabilisation ». Pour d’autres auteurs, les raisons de prendre la parole peuvent aussi étre de
publiciser des idées qui valent aussi dans champ scientifique (ou qui aspirent a I’étre). Ainsi I’auteur du
texte 3 (MCF) cite un extrait d’un ouvrage qu’il a publi¢. De son céte, pour I’auteur du texte 8 (un charge
de mission TICE et enseignant-chercheur - associ¢, docteur en sciences de I’¢éducation) I'intention semble
étre de peser a la fois dans le champ scientifique, et dans le champ de la pratique. Ce qui est intéressant
dans ce cas est d’observer que la double appartenance de cet auteur au champ scientifique (par sa these,
par sa qualifications aux fonctions de maitre de conférences sur une periode et son statut d’enseignant-
chercheur d’un cote, ses fonctions de charge de mission TICE de I’autre) semblent se retrouver dans la
structuration comme le contenu du texte, qui oscille entre un diagnostic et une analyse de I’existant a
partir de notions et connaissances scientifiques (déconnectées de leurs disciplines et de leurs auteurs), et
propositions de solutions'. Ainsi, les textes produits par des auteurs de ce groupe ne marquent pas une
adhésion systématique et proselyte au « discours officiel ». La posture est davantage celle d’un analyste, d’un

commentateur fournissant une analyse davantage politique et stratégique de l’enseignement supérieur que

130 7] dit par exemple que : « L’autonomie des acteurs est un facteur clé de I’avenir des universités. Toutefois cette autonomie ne se décréte
pas mais se construit. D ot la nécessité de I’accompagnement d’une part et I'évolution de la représentation sociale de ce que « vaut » apprendre
dans notre société (valeur marchande du diplome a questionner). L’appui sur des moyens numériques est un des vecteurs essentiels de cette
potentielle évolution. Ceci, a condition que les régles qui president a ]eurfonctionnement soient inscrites dans cette perspective. Le potentiel
d’autonomisation doit étre accompagné d’un travail de crédibilisation qui implique aussi bien les « producteurs » de savoir que les « usagers »

des savoirs. » (Texte 8, chargé de mission TICE et enseignant-chercheur - associ¢, docteur en sciences de I’eéducation).
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technique et opérationnelle. Les analyses, les propositions sont alors rearticulées en fonction de ce que
l'auteur a deégage lui-méme comme important en mobilisant des ¢lements historiques, politiques,
strategiques. On peut alors s’intéresser d’un peu plus pres aux manicres dont les ¢lements historiques,

sociologiques, politiques et stratégiques sont mobilis¢s dans ces textes.

A. UN RECOURS AUX SCIENCES SOCIALES : L’HISTOIRE ET LA SOCIOLOGIE

Certains auteurs adoptent un ton historique ou mobilisent des notions issues des sciences sociales. Ce qui
est intéressant a observer car cela pourrait ouvrir la piste a une analyse critique de tout le discours officiel
de la « pédagogie supérieur », ou des re-problématisations, etc. par la mobilisation de théories, outils, etc.
issus de ces disciplines. Cependant, il s’avere que ce ne sont pas tant que cela des disciplines (et des
pratiques) scientifiques qui sont convoquees lorsqu’il s’agit d’historiciser ou de mobiliser des concepts
issus des sciences sociales, que I’emploi de formes de récit, des ¢léments dans la construction d’une
argumentation, ou d’un point de vue (parfois ambivalent) sur I’enseignement supérieur. Pour le cas de
I’histoire, on a affaire a des usages ordinaires et non savants. Pour le cas des sciences sociales, et de la
sociologie, on observe une sorte de détournement : des notions savantes telles que « forme scolaire »,
« habitus » sont évoquees, elles ne sont pas définies, pas rapportées aux auteurs ou courants scientifiques
les mobilisant, et servent plut6t a défendre I'idée que le développement de la « pédagogie universitaire » est
une bonne chose. Ainsi, pratiquement tous les auteurs (3 ;4 ;8 ;12 ;17 ; 23 ; 24) de ce groupe ont le
souci d’inscrire leur propos dans une histoire de I’enseignement supérieur et de la recherche dont ils
proposent des ¢lements de recontextualisation, parfois en commentant ces éléments historiques. Par
exemple, "auteur du texte 23 revient sur les dix dernieres années, pour presenter des éléments qui lui
semblent incontournables a avoir en téte pour suivre la suite de son propos. « Entre 2025 et aujourd’hui se
trouve le méme « volume » de temps a explorer qu’entre maintenant et 2005. Ce constat pourrait étre banal si la période
2005-2006 n’avait pas été pour I'enseignement supérieur frangais un moment essentiel et définitif de rupture, certes
moins visible que celui de Iaprés 68, mais a mon sens beaucoup plus impactant quant a ses conséquences 10 ans plus
tard. De facon lapidaire, deux événements majeurs se sont déroulés a I'époque : Le début d’application de
I’harmonisation européenne (LMD) a I’ensemble du dispositif de I'ES en France, laquelle harmonisation est aujourd’hui
achevée, La crise anti-CPE, qui a constitué le point de nucléation originel de la gigantesque reforme structurelle
(autonomie, RCE, COMUE, ...) entreprise depuis 10 ans dans I'ES. ». Le texte 24 se présente quant a lui en un
article recontextualisant cinq siccles d’histoire des universites, integrant les developpements des vingt
dernieres années a la lumiere de cet historique. L’économie de la connaissance, les roles de I’OCDE etc.,

sont alors des topiques cités et réinscrits dans un ensemble de relations. Néanmoins avec ces reprises
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d’¢lements historiques (a partir de dates, nom de lois et de réforme), on en reste a une logique
d’énumeération, qui est la méme que celle proposce dans le « discours officiel ». L’histoire ou les sciences
humaines et sociales ne sont pas convoquees ici pour ce qu’elles sont dans leur pratique scientifique : des
lieux de production de connaissances, a réinterroger a partir de leurs cadres epistemologiques, theoriques
et methodologiques propres, pour lesquels la reprise de dates, de lois dans I’explication doit faire 1’objet

d’une réflexivité.

B. DES ANALYSES STRATEGIQUES ET GESTIONNAIRES

A cote de cette dimension historique, il y a une dimension strategique et gestionnaire : les auteurs
problematisent les questions de « pédagogie du supérieur » a partir des enjeux pour la soci¢te, mais egalement
pour les universites, en discutant de la faisabilite, et des moyens a mettre en aeuvre pour que la « pédagogie
du supérieur » se developpe. Il est ainsi manifeste que les discussions portent sur la faisabilite, en montrant
qu’il s’agit de choix impliquant des techniques et des transformations, mais qu’elles ne prennent pas
position a partir d’un dimension politique, qui donnerait par exemple des arguments pour ou contre la
societé de la connaissance, le neolibéralisme, etc. Par exemple, dans le texte 4, I'autrice (enseignante-
chercheure) pose six questions « cruciales pour I'avenir de I’enseignement supérieur ». Chacune est le titre d’un
paragraphe qui contextualise cette question a la lumiere des eévenements historiques et des volontes
politiques, fournit quelques avis sur les directions qui semblent étre prises (qu’elles soient placées dans
une perspective « optimistes » ou « pessimiste »), avant de se clore par d’autres questions, dont les réponses
ne sont pas apportées. Par exemple, le paragraphe a la question 5 intitulée « Quel degré d’autonomie des
établissements ? » commence par rappeler les effets de la LRU, qui a « transféré de nombreuses compétences
techniques dans les universités mais le cadrage politique reste omniprésent, avec a la clef I'attribution de moyens. Il y a
la une question de fond : veut-on réellement laisser a chaque université I’opportunité de développer ses propres stratégies
et donner ainsi une chance a I'instauration d’une dynamique locale ? Le ministére imagine-t-il le découragement des
personnels universitaires qui gérent des injonctions parfois intenables (par exemple accueillir tous les étudiants dans les
conditions actuelles) » : le ton est celui d’une analyse critique des effets de la LRU et non celui d’une
discussion sur le bien-fonde de cette loi. Un autre exemple est Iautrice du texte 12 qui est IGE, directrice
adjointe d’un SUP qui s’appuie sur « dix fissures ». L’autrice reprend chacune des « fissures » et discutent
tout en les exemplifiant, dans la perspective de degager des solutions operationnelles, strategiques, sur
lesquelles elle ne se prononce pas mais fournit plutot des questions ouvertes. Ainsi par exemple, pour la
premicere fissure, qui concerne « la « segmentation » encore plus forte en unités d’enseignement supérieur validées

par des crédits dans les années a venir. » I’autrice se demande : « La “multiversité” entrainera-t-elle en soi une
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désagrégation de I'université ? Pourquoi n’irait-on pas vers des systémes si diversifiés que des entreprises ou organisations

pourraient organiser des programmes de formation interne, qui bénéficieraient d’une accréditation diplomante et

reconnue dans le monde socio-professionnel ? Prenons I’exemple des MOOCs : resteront-ils dans la sphére publique d un

niveau international ? Tout dépendra de la valeur accordée aux certificats et aux diplomes délivrés, et de I’employabilité
). . . . L . . . .

qu’ils permettront. » La dimension strategique se dévoile aussi aux mises en garde et points de vigilance que

les auteurs presentent dans leur texte.

Ces bouts d’argumentation montrent que les auteurs sont en mesure de constituer des raisonnements
explicitant les enjeux a I’échelle d’une societe, et a situer leur propos au niveau des réflexions et decisions
stratégiques, voire a énoncer des mises en garde a partir d’¢léments divergents'’' par rapport au « discours
officiel », dans la perspective de mettre en ceuvre les politiques décrites. Il est a noter que ce ton stratégique
et gestionnaire ne renvoie pas encore une fois a des disciplines, mais davantage a des recommandations,
des diagnostics, des previsions : autant de raisonnements que des anciens ou actuels dirigeant de services
universitaires de pedagogie que sont les auteurs des textes de ce groupe peuvent avoir a realiser au cours
de leur activite. On a donc ici une relation qui peut étre établie entre ce type de discours et les fonctions
qu’ont occupés un certain nombre d’auteurs des textes du groupe 2. Je propose de considérer que ces
auteurs mobilisent un mode d’appropriation stratégique et gestionnaire qui possede les caractéristiques
suivantes : une certaine dimension analytique est presente, mais elle ne releve pas d’une pratique
scientifique (sur les themes de I’enseignement supérieur et de la « pedagogie du superieur ») ; des schemes
de perception pratiques, ¢thiques sont ¢galement presents ; et dans une bien moindre mesure, le propos

comprend des composantes techniques.

C. DEUX ARTICLES

A deux reprises (pour des textes formalises comme des articles scientifiques), jai fait I’analyse de la
mobilisation d’un mode analytique-scientifique. Il s’agit des textes 17 (doctorant ; titre » : « Vers des

Masters AOC ? Les labels comme révélateurs des mutations et paradoxes de I’Enseignement Supérieur frangais ») ; et

1 C’est manifeste dans les trois derniers extraits présentés qui évoquent le rapport au numérique des étudiants. Sont pointés

des risques, (la difficulté de I’autonomie, etc.). Or ces risques constituent des résultats de recherche. Cependant ce n’est pas a
partir de ce type de connaissance qu’ils sont énumérés ici : ils apparaissent alors comme des remarques, des commentaires,
visant a faire réfléchir, a argumenter de la faisabilite des pistes avancées. Ce qui a éte perdu en cours de route est alors la
précision qu’apporte une référence scientifique, allant de son champ de pertinence a ce qui est precisément démontre, a sa
robustesse venue justement du fait de sa nature scientifique.

'3 Le cadrage du discours attendu par ces fonctions est lisible par exemple dans le Livre Blanc sur la pédagogie universitaire
numérique, qui en introduction explique que le texte « propose des éléments pour définir une politique et mettre en place une stratégie
en matiére d’accompagnement et de formation des enseignants pour développer les usages pédagogiques du numérique dans I’enseignement »
(Livre Blanc, 2012, p- 4, source : https: / / cache.media.enseignementsup-
recherche.gouv.fr/file/Actualites_2012/99/9/Livre_Blanc_Accompagnement_VF_22_10_12-1_231999.pdf)
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du texte 24 (enseignant-chercheur ; titre : « Quelle idée de I'université ? »). Comme les autres textes du
groupe 2, ils comportent un souci d’explicitation, de contextualisation, de commentaire et de
reproblematisation de la consigne de départ. Cependant, ce qui les distingue des autres textes de ce groupe
est qu’ils consistent en une argumentation mence de bout en bout, mobilisant un mode de structuration
du propos organis¢ en article scientifique, sans que 1’on sache toutefois de quelle discipline relevent ces
articles. Cette absence de rattachement a une discipline pose alors un probleme de réception (en tout cas
pour moi), car elle rend difficile de savoir a partir de quelles theories, notions, concept, materiau les
auteurs ont ¢labore leur propos. Il n’y a pas, de plus, de presentation du travail methodologique : dans le
texte 17, 'auteur dit s’¢tre intéresse a la question et avoir compile de son propre chef I'apparition de

labels depuis plusieurs annces, tout en travaillant sur un autre theme de recherche ; dans le texte 24,

)

I’auteur ne dit rien de sa maniere d’interroger le materiau historique concernant I’université '3,

Pour le premier des deux textes, 'intention est de s’intéresser a la proliferation des « Iabels » dans
lyenseignement supérieur afin de « discuter les motivations en partant de cet ensemble de labels et de marques,
d’interroger les objectifs qu’ils poursuivent. Nous nous demanderons plus généralement en quoi ils peuvent étre utiles
pour révéler les transformations du paysage de I'ESR et suggérer de nouvelles questions ». L’auteur ne se positionne
pas frontalement par rapport a des thematiques de la « pédagogie du supérieur », cependant il aborde et
recompose via la question des labels (qui correspondent a differents éléments telles que des certifications
privees, publiques, sur des domaines différents, tels que les langues, I'informatique ou I’enseignement
universitaire), tout un ensemble de points présentes comme problematiques pour I’enseignement
supérieur. Sa conclusion est que « Ces changements, que nous ne souhaitons pas voir se concrétiser dans les faits,
auront permis aux syndicats étudiants de triompher en apparence : les débats sur les droits d’inscription et la sélection
seront demeurés enterreés, grdce a une apparente égalité d’accés aux études supérieures. C'est a la sortie des études que
s’opérera alors, plus que jamais, un tri de jeunes diplomés « labellisés ». Avec un cotit social et sociétal que chacun est
libre d’imaginer. ». Ce texte est ce qui se rapproche le plus de la mobilisation unique du registre du docere
pour prendre au final, un point de vue critique (et négatif) sur les evolutions qui se profilent. Ce texte

souleve tout un ensemble d’incohérences, sous forme de questions ouvertes.

Dans I'autre des deux textes, la stratégie rhetorique et argumentative est differente : I’auteur balaye cinq
siccles d’universites pour présenter la situation actuelle. L’argumentation et le recours a Ihistoire semble
permettre une conclusion qui naturalise et legitimise le bien fondé des transformations actuelles.
L’argumentation releve de bout en bout d’un registre issu du docere. Figurent alors des topiques en accord

avec les propositions contenues dans le « discours officiel », qui montrent peut-étre le souci de I'auteur de

'3 Des recherches complémentaires sur internet permettent de savoir que le premier auteur est doctorant en sciences de
gestion ; le second enseignant-chercheur en sciences de I’éducation.
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prendre une place parmi les experts officiels'**. Aussi, ces exemples illustrent que le mode d’appropriation
analytique scientifique n’empéchent pas les auteurs de prendre parti, et d’indiquer si les evolutions

constatees, discutees, décrites, reproblématisces, vont ou pas dans la bonne direction pour eux.

5.2.4 SYNTHESE DE LA PARTIE 5.2

L’exercice auquel se sont prétes volontairement les auteurs des vingt-quatre textes permet d’inférer des
mobilisations de code différents selon le role joue par les auteurs au sein de I’enseignement supérieur et
de la recherche, au regard des relations que leur fonction et statut occasionnent a propos du theme de la
« pédagogie du supérieur ». A des positions relevant de fonctions directement en lien avec une attente de
developpement de pratiques autour de la « pédagogie du supérieur » s’observent des discours davantage
produits a partir d’un code restreint pour lequel le « discours officiel » sert de point de référence, de boite
a outil cognitive et de feuille de route pratique. A des positions relevant de statuts d’enseignant-chercheur,
ayant ou occupant des fonctions de direction (de service, d’ctablissement d’enseignement supérieur),
ayant eu a se positionner par rapport a I'injonction du déeveloppement de la « pédagogie du supérieur »
correspondent des discours produits a partir d’un code élaboré pour lesquels les élements du discours
officiel sont discutes, critiques ou approuves. Les ressources cognitives et les possibilités offertes par les
deux positions sont différentes mais lices. Dans le premier groupe, I’entrée dans la bataille se fait a partir
d’une logique de réponse a un probleme, dont les formulations sont extérieures et fournies en amont, et
dont les résolutions (¢galement présentes dans le discours officiel) passent par la mobilisation d’une
panoplie d’outils, de techniques qui visent a transformer I’existant. Il est a noter que solutionner ce type
de probleme fait partie des missions au quotidien de ces auteurs. Des lors, s’appuyer sur les préconisations
de la STRANES'”, revient a s’appuyer sur des pratiques attendues et réalisées dans le cadre des activités

quotidiennes. Dans le deuxieme groupe, I’entrée se fait a partir d’un travail d’analyse mené¢ par les auteurs

13 Sa conclusion va dans le sens de ce que préconisent les expert en « pédagogie du supérieur » : « Pour construire un programme
d’études, la pédagogie universitaire se rej?zre de plus en plus aux théories de I'apprentissage, qui montre que la connaissance ne se construit pas
selon une logique cumulative, par simple empilement d’unités disciplinaires de connaissance. Comme plusieurs ouvrages sur I’apprentissage
universitaire le soutiennent, le cursus doit s’organiser selon une logique intégrative pour assurer des apprentissages profonds, durables et
trang%’rables (De Ketele, 1990 ; Romainville, 1993 ; Frenay, Noél, Parmantier, Romainville, 1998 ; Dupont et Ossandon, 1994, Paivandi,
2015). Un cursus ne peut plus se contenter de la maitrise cognitive des disciplines, évaluée a I'aide d’examens, mais aussi de points de vue
d’aptitudes et de compétences liées a la mobilisation critique et au développement des acquis : capacité de rechercher et de traiter I'information,
de distinguer Iessentiel de I’accessoire, de réussir dans des contextes différents. » (Texte 24 ; enseignant-chercheur ; titre : « Quelle idée
de Iuniversite ? »).

% Comme le fait explicitement l'autrice du texte 2 (responsable d’un service d’appui a I'innovation pédagogie et a
Ienseignement numérique ; « titre : « L’enseignement supérieur dans 10 ans  : retour vers le futur ? », qui explicite qu’elle a mene
un « exercice de prospective qui décrit un scénario prenant pour hypothése I'intégration d’un certain nombre de recommandations du récent
rapport STRANES (Stratégie nationale de I’ Enseignement supérieur) ainsi que la généralisation de pratiques déja observables pour la plupart

au niveau expérimental ».
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eux-mémes, en puisant dans une culture scientifique (pour la forme argumentative), les expériences issues
de leur parcours professionnel (d’enseignants, de responsables de services universitaires de pedagogie),
permettant de fabriquer un discours mobilisant une vision strategique et gestionnaire. Ces discours
comportent une certaine ambivalence. Y figurent des critiques, des ¢tats d’ame, des inquictudes, rendant
le propos plus difficilement predictible. C’est au fil des paragraphes que le lecteur peut essayer de
reconstruire le point de vue de I'auteur, qui peut d’ailleurs étre pluriel dans son message (a la fois pro, et
contra selon les themes). Cependant, lorsqu’il s’agit de themes lies aux enseignants-chercheurs, on
retrouve les mémes topiques que ceux du « discours officiel » et des auteurs du groupe 1. L’ensemble offre
alors quelques pistes pour saisir tout a la fois le resultat d’un travail d’appropriation liant des catégories de
perception et d’action aux positions professionnelles des locuteurs, tout en montrant ici qui sont les
protagonistes ainsi que I'ampleur de bataille qui fait actuellement rage au nom de la « pédagogie du
supérieur ». Trois modes d’appropriation ont ¢té batis : un mode éthico-pratique, un mode stratégique et
gestionnaire ; et un mode analytique-scientifique. Ce dernier mode, a ¢té rencontré pour deux textes

seulement (Textes 17 et 24), qui correspondent a des articles (sur le modele d’article scientifique).

Ce qui me semble particulicrement intéressant a relever ici concerne les usages professionnels (en dehors
du cadre scientifique) des apports des disciplines scientifiques. Manifestement, pour les auteurs du premier
. . L Iz L .
groupe, les notions (complexes et issues de travaux scientifiques) ayant donné lieu aux théories du capital
humain, a la notion d’économie de la connaissance, ou encore aux notions relevant des sciences de
I’éducation (la variation des familiarisation a I’autonomie, etc.) ne sont pas prises pour ce qu’elles sont y
compris dans les lieux au sein desquelles elles ont été inventées, ou sont manipulées dans le cadre de
lactivite scientifique — autrement dit des theories et concepts ayant une existence a discuter
scientifiquement - . Lors que ces théories et notions sont énoncees, elles ne sont jamais demontrees, elles
sont au mieux définies. Elles apparaissent constituer des etiquettes sur des boites qu’il faut pouvoir citer
7 . . . . o, 4 )
et operatlonnahser, mals non ouvrir pour en critiquer le contenu, et éventuellement en proposer d’autres.
I me semble retrouver ici des divisions cognitives importantes, entre une entree technique et strategique
. . . 4 . . . 4 b
et gestionnaire (ayant certes des differences, mais des relations importantes ¢galement), et de 'autre une
dimension analytique-scientifique, pas mobilis¢e ici. Me semble dans cette perspective se rejouer les
frontieres entre des pratiques et savoirs ¢thico-pratique, technique, strategiques-gestionnaire d’un cote,
et des savoirs produits par les sciences humaines et sociales, mais délocalisés, separes de leur état dans la

pratique scientifique pour servir des finalités et des moyens situés en dehors de celle-ci.

Toute cette analyse ne vise bien évidemment pas a inférer d’une absence de possibilite d’analyse critique
chez les auteurs du groupe 1, ce qui serait completement contraire au sens de la déemarche entreprise ici

au moyen des notions de codes. Mais en rattachant les prises de positions aux positions sociales des auteurs,

174



on ne peut que constater qu’il semble tres difficile de trouver des ressources dans le cadre ordinaire de
travail des auteurs du groupe 1 pour fabriquer des prises de positions critiques et analytiques. Si elles sont
plus ordinaires pour les auteurs du groupe 2, qui sont avant tout des enseignants-chercheurs ayant pris des
responsabilités administratives au cours de leur carriere, elles montrent toutefois qu’elles s’expriment sur
le domaine strategique et gestionnaire, et non scientifique-analytique. Et si I’on s’interesse aux disciplines
de formation des auteurs du groupe 2, on peut faire le constat d’un éclatement disciplinaire qui montre
que les sciences de I’ ¢ducation, ou la sociologie de I’¢ducation sont loin de constituer un fonds disciplinaire
commun et que c’est a partir de cultures, d’expériences et de pratiques tres differentes les uns des autres
que les locuteurs prennent la parole et agissent au nom de la « pédagogie universitaire ». Une question de
recherche qui pourrait étre soulevée consisterait a se demander quels effets croises le cumul des fonctions
d’enscignement, de recherche et de responsabilites administratives peut avoir sur chacune de ces
fonctions. Si des travaux ont mis en évidence des relations positives entre recherche et enseignement
(Bodin, Millet & Saunier, 2018), il serait aussi a questionner les effets des pratiques d’administrations de
diplomes, de services universitaires de pedagogie, de « gouvernance » sur les pratiques de recherche et
d’enscignement : dans quelle mesure I’appropriation d’un mode stratégique et gestionnaire vient se
confronter a d’autres modes, notamment scientifique-analytique, etc. et contribue a transformer les
pratiques et les catégories de perception de I’enseignement, de la recherche, de I'universite, des ¢tudiants,
etc. ? Je ferai 'hypothese que le « fonds discursif commun » en fabriquant une sorte de nouvelle culture sur
I’enseignement universitaire (lui aussi fabrique de toute piece, et évacuant la question des disciplines) ne
reste pas forcément cantonné aux activités et pratiques uniquement administratives et vient s’imbriquer
aux autres domaines d’activitée. Se manifestent peut-étre ici des manieres de problématiser le theme de la
« pédagogie du supérieur », a partir de dispositions produites dans le cadre des activités de recherche (pour
la rhetorique argumentative) et des responsabilites administratives (pour le contenu des arguments). En
termes de resultats de recherche, cette partition mériterait des travaux plus poussés qui pourraient poser
la question des contextes au sein desquels existent (ou pas) des ressources pour s’approprier certains
savoirs (notamment scientifiques a la base) a partir d’'un mode d’appropriation analytique-scientifique. On
aboutirait peut-étre a I’idée que des savoirs de plus en plus complexes, inventés dans le champ scientifique,
transitant via des groupes extérieurs a celui-ci (mondes politiques, associatifs, etc.), se solidifient, se
refroidissent, et perdent, selon les positions sociales des locuteurs qui s’en emparent, leur nature
d’hypothese provisoirement stabilisees pour devenir autre chose par exemple des ¢lements isoles d’un
catalogue dont I’ensemble forme une mythologie ; des supports dans la production de dispositifs ; des
ressources pour stabiliser des positions sociales, pour accroitre son pouvoir sur differents groupes sociaux.

Et dans cette perspective, ce qui me semble encore plus ¢tonnant, mais aussi inquictant, est que c’est au

175



coeur de I'universite - autrement dit des lieux de production incontournable du savoir scientifique - que

ces pratiques se déroulent'*.

5.3 DE QUELQUES MISES EN APPLICATION DE L’IN]ONCTION DE TRANSFORMATION DE SOI

Un dernier point est a soulever. Il s’agit de la mobilisation d’injonctions et de techniques visant I’auto-
transformation de I’enseignant-chercheur. Le changement qui est appele, doit étre « profond » et impacter
autant les pratiques d’enseignement que la perception du métier pour 1’enseignant-chercheur, son role,
sa tache, ainsi que le contenu de ses enseignements et ses manieres d’évaluer les ¢tudiants, sans oublier les
pratiques de « gouvernance » car ce sont bien encore et toujours des enseignants-chercheurs qui prennent
en charge la direction des ¢tablissements d’enseignement supérieur. Il ne s’agit pas de changements
d’ordre cosmetique, mais bien plus profondément d’un changement dans le rapport a I’enseignement
supcrieur et la recherche. Parmi les outils pour générer ce changement, il y a tout ce cadrage cognitif dont

la mise au jour montre combien les situations produisent des roles fermés pour acteurs.

L’intention est ici de fournir quelques illustrations du type de travail mené pour accompagner I'injonction
a I’auto-transformation de soi, et I’adhéesion au discours officiel en s’appuyant sur I’exemple de la journce
d’echanges organisce par le centre de ressources pedagogiques et la DGESIP en 2015. La these est que ce
travail, sous des dehors ludiques et de « bricolages » est en fait extrémement cadré et cadrant. Ce cadrage
porte sur une mise en dialogue réglee et borné de deux ordres d’experiences : les emotions et le sensoriel
d’une part, I’analytique et le réflexif d’autre part. Au final, I’appel aux émotions, qui est important tout
au long des exercices est un point d’appui pour valider des assertions constitutives du « discours officiel »,
et sert ¢galement de terreau pour ancrer les reflexions sur la « pédagogie universitaire ». Les analyses et la
réflexivité qui sont appelées sont extrémement bornées et ne permettent pas d’ouvrir un espace critique.
La préesentation du travail a faire en atelier vise quant a elle a montrer concretement une oscillation entre

une injonction a la créativité et son bornage, ainsi que quelques techniques et outils pour v parvenir
] ge, que quelq q poury p .

1% La ot la situation devient trés étrange, ’est qu'il ne faut pas oublier que ce sont ces conseillers et ingénicurs pédagogiques,
membres de services universitaires de pédagogie qui vont venir porter un discours injonctif demandant a des enseignants-
chercheurs d’étre « enfin » réflexifs a propos de leurs propres pratiques d’enseignement. Et qu’ils vont tenir ce discours, mettre
en ceuvre des formations, participer a des journées d’études, des colloques, autrement dit mener toute une série d’activites qui
vont prendre place etc. au coeur d’universites, dont certaines sont de hauts liecux de production de connaissances en sciences
sociales. .. parfois spécialisées sur des questions d’enseignement, de transmission, d’apprentissage, ou encore de socialisation.
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3.2.1 LE MATERIAU : DEUX DISCOURS ET DES CONSIGNES D’ATELIER

Vingt-deux participants ont ¢té invites a prendre part a cette journce passee sous le signe de la reflexion
sur I’avenir de I’enseignement supérieur. Ces participants, dont je fais partie, sont pour la plupart des
enseignants-chercheurs. Il y a quelques conseillers ou ingeénieurs pedagogiques, et une représentante du
ministere de I’enseignement superieur et de la DGSIP. La consigne était de prendre connaissance des
textes de fiction (presentes dans la partie precedente). Et la journce se déroulera en plusieurs temps :
quelques discours introductifs, des ateliers en petit groupe dans une salle speciale (un « fab-lab »), et un
temps d’¢echange en plénier sur le contenu des textes de fiction et nos retours sur les ateliers. Ce materiau
est surtout constitu¢ de prises de notes ethnographiques sur les discours introductifs et le discours de

consignes (je n’ai pas pu prendre des notes sur toute la journée).
gnes (j paspup j

Le premier intervenant est la personne contact du Centre de Ressources Pedagogiques, qui a invite tous
les participants. Son discours est centré sur des dimensions organisationnelles, qui introduisent le theme
de la journée, les objectifs, a partir de ce que nous allons faire. Elle va commencer par décrire qui a été
) ) ) q q
invite, en insistant sur la diversite des profils, qui est selon son institution, importante : « ici on a une
conviction : que malgré nos divergences, nos regards, on peut faire quelque chose et échanger sur I’enseignement
supérieur. ». Elle explique ¢galement le principe de la journée : « on va participer a une expérience, et nous, en
tant qu’organisateur on n’a pas d’idée précise de la ott on va aller. » Elle emploie le terme de « bricolage » pour
qu org % % p ge »Pp

dire qu’on va peut—étre faire « n’importe quoi, se laisser aller, ldcher prise, en travaillant defagon agi]el37, a partir
d’une journée qui a été scénarisée par un spécialiste de cette méthode ». Son message est alors le suivant : « il faut
. ) , ) . . , s g

jouer de nos divergences pour créer de la convergence, pour voir aussi si on peut en avoir. Notre état d’esprit doit étre
la créativité et I’horizontalité. 11 s’agit de favoriser une expression libre, de se libérer des schémas de pensées communs.
Car on ne vient pas la pour représenter son institution mais en tant qu’individu. Il faut donc oublier nos statuts, et ne
pas se dire qu’il y a des gens qui savent et d’autres non.» Elle nous remercie de notre présence en disant « Vous

o . ” , Ny . . , /i
avez manifesté un enthousiasme, vous avez méme réorganisé votre emploi du temps pour venir donc c’est déja pour nous
une réussite. Vous étes la, merci pour la corzfiance que vous témoignezface a ce bricolage.». Enfin, elle annonce le
discours suivant, qui va étre tenu par Geneviéve Lameul, au titre de représentante du ministére de
> q }

I’enseignement supérieur et de la recherche, ainsi que de la DGESIP. Avant de lui ceder la parole, elle
précise que le ministere « ne va et ne veut pas étre le prescripteur. On est la pour dynamiser, pour apporter. Entre
Idefi et ANR, il y a des espaces qui peuvent étre des espaces de rencontre et de mutualisation. » Elle termine son

allocution en expliquant d’une part que le Centre de Ressources Pedagogique, qui a historiquement

711 s’agit d’une méthode d’organisation du travail de groupe, fondées sur la « collaboration entre des équipes auto-organisées

et pluridisciplinaires et leurs clients », a 'origine dans le domaine de 'ingénierie logicielle, s’appuyant sur un « cadre
P P ) g g g » S appuy

méthodologique leger mais suffisant centré sur I’humain et la communication. » (source :

https://fr.wikipedia.org/wiki/M%C3%A9thode_agile, consulté le 31 octobre 2020).
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davantage travaillé sur le secondaire et le primaire s’intéresse ¢galement a I’enseignement supérieur car il
souhaite a present investir a partir d’une expertise de mediation, de terrain, de pratiques, une articulation
des reflexions. Et d’autre part qu’il y aura des « livrables » a I'issue de cette journce, dont la forme est

encore en discussion.

Je comprends donc au fil de ce discours qu’il s’agit de se liberer completement, de se laisser aller, -
toutefois sous les yeux du ministere -, pour dessiner I’avenir de I’enseignement supérieur sans rattacher

les idees a une fonction ou une institution - qui apparaissent pourtant bien en gros sur les badges -, au

)
moyen d’une methode qui va « guider » la creativite. Je comprends aussi que cette journee est financee par
des projets (IDEFI et ANR), qu’il y aura des « livrables » et enfin que ce Centre de Ressources Pédagogique
ambitionne de devenir un partenaire important, grace a son « expertise » sur la question de la « pédagogie
du supérieur ». Sous I'attente d’une journée ludique, d’une creativite débridée, d’expéerimentation et de
bricolage, il y a une institution (ce Centre) qui travaille sa place par rapport a I’Etat, dont les raisons de
cette présence s’éclairent avec le deuxieme discours, celui de Genevieve Lameul, en tant que
représentante du ministere et de la DGESIP, et de la MINES. Son propos met I’accent sur trois points :
I'inscription institutionnelle de cette journce ; les attentes du ministere pour cette journée et les usages
du travail qui sera fait ; les suites envisagées. Ainsi que Genevieve Lameul le précise, cette journée fait
ainsi partie d’une convention signce entre la DGESIP et le Centre, qui a éte initi¢e parce qu’il semblait au
ministere que le Centre ¢tait bien positionne sur le theme de la pedagogie en raison d’une place historique
d’institution federatrice. Elle évoque ensuite que cet événement s’inscrit dans une succession d’actions
qui vont venir : « des conférences de consensus », des « enquétes sur la mise en visibilité des services de soutien a la
pédagogie qui doit permettre au ministére d’y voir plus clair dans les actions entreprises par les acteurs de terrain, les
praticiens. » Enfin elle termine en disant qu’elle a a « Iesprit I'idée de mettre la production de ce groupe au service
d’un autre projet avec I'agence ATHENA, qui a invité plusieurs directeurs de labo de recherche en pédagogie pour dire
de quelles recherches on a besoin pour écrire les appels a projets (dans les ANR futures). La production de ce groupe sera

importante d rapporter dans cette prochaine réunion. »

On peut le constater, entre le premier discours et le deuxieme, les attentes envers cette journée ne cessent
de croitre et de s’imbriquer a la manicre d’un millefeuille. Les denominations egalement : s’il s’agissait
de se mettre en expérience dans le premier discours, d’adopter un esprit ludique et un certain lacher-
prise, il s’agit dans le second discours d’étre en mesure de fournir un « travail » qui servira a plusieurs
, . , . ,

¢tages. Parmi ces ctages figurent des « conférences de consensus» - dont le terme ne peut manquer

d’interpeler — ou des réunions preparatoires a la formulation d’appels a projet dans le cadre de 'ANR,
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menées par « I'alliance Athena'*® », une structure qui pése sur la rédaction de ces appels a projet en Sciences
humaines et sociales. En gros, la journce d’expérimentation se mue au fur et a mesure en un des licux de
relais pour le ministere des actions en faveur de la « pédagogie du supérieur ». Tout au long de ce discours,
I’Etat se positionne en tant que partenaire/commanditaire. Dans le méme temps, il s’agit pour les
organisateurs de nous faire « vivre une expérience » transformatrice : I'intention est aussi qu’elle nous serve,
qu’elle illustre des possibilites d’innovations pedagogiques en montrant a quel point certaines techniques
sont « efficaces ». Cela fait penser a des représentants venus faire une petite démonstration de leurs
services, ou une sorte de reprise de la logique des « démo » dans les colloques en sciences, ctudice par
Claude Rosental (Rosental, 2009). En expliquer toutes ces attentes est I'objectif de la dernicre des
presentations orales, dont les consignes sont données par deux animateurs, qui se désignent comme des

« accompagnateurs ».

La derniere observation ethnographique porte sur les activites qui vont étre organisces au cours de la
journée. Celle-ci a été « scénarisée » ainsi que la premiere oratrice ’a annonce, en s’appuyant sur la
methode AGILE. Avant de démarrer les ateliers, des consignes sont données par deux animateurs ou
« accompagnateurs », dont I’un se présente comme un « architecte pédagogique qui fait de la modélisation » :
celles-ci portent sur le contenu des ateliers ainsi que la posture qu’il convient d’adopter. L’architecte
pedagogique explique comment les choses vont se passer : « Ca va se passer dans une salle particuliére. Ce sera
sans ordinateur. On travaille avec des post-it, des murs sur lesquels on écrit. Il y aura un temps fort, I’étonnement, ce
qui vous a étonné. Et vous serez en groupe. Alors on n’a pas laissé le choix pour la constitution des groupes, car il fallait
entrer dans le vif du sujet. On va se lancer des défis, et on va faire trois cartes. ». Il poursuit son explication : « On
va utiliser une méthode AGILE. C’est du brainstorming. On va dire qu’en dix minutes vous avez quelque chose, puis
vous revenez, et on vous donne des contraintes, et vous avancez. On parle de laboratoire d’innovation pédagogique ».
I fournit egalement quelques ¢clairages sur I’efficacite de cette methode qu’il enseigne dans un Master en
architecture des formations. Il explique qu’il s’agit d’une méthode basee sur la recherche, qui s’appelle a
ce que j’en comprends « la conception orientée par la recherche », dont il fait un petit descriptif : « quand on
travaille avec des enseignants, on a un projet, la recherche apporte ses modéles, son regard enrichit les enseignements. ».
Une fois les explications terminées, la séance commence. Comme nous n’aurons pas le droit d’emmener
un ordinateur et que tout le materiel pour écrire restera dans la salle spéciale, je vais avoir du mal a prendre
des notes ethnographiques. Vont alors se succeder des temps plus ou moins courts, toujours definis par
les « accompagnateurs », et matérialises par des horloges projetees sur les quatre murs de la piece speciales.
L’enchainement des sequences debutera par un « premier temps de I'étonnement » a partir des vingt-quatre

textes dont nous avons eu connaissance et qui ¢taient a lire avant cette journée (chaque groupe d’ « expert »

'3 http:/ /www.alliance-athena.fr/-Organisation-
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ayant huit textes a lire, dont la réepartition a ¢te fixee par organisateurs), des défis pour le groupe, un
apport de I’expertise pour savoir comment mener a bien le « défi », puis un temps de bilan ou il s’agira de
reflechir a inscrire toutes les idées dans la continuite (autrement dit dans la perspective de passer a
I’action). Ce temps d’¢tonnement sur les textes des contributeurs est structuré par trois questions : « 1)
ce qui vous a étonné ou pas d la lecture des contributions ? 2) quels défis estimez-vous souhaitables de relever ? quelles
"solutions" peut-on y apporter ? 3) quelle expertise posséde-t-on et quelles actions mener pour développer cette expertise
? ». Pendant les ateliers, il est prevu que des « observateurs » observent les seances de travail. Les « défis »
sont penses comme se définissant peu a peu au cours des eéchanges en petits groupes : il s’agit de points de
leviers possibles pour entamer des actions de pédagogie universitaire, a partir des diagnostics,
propositions, propos fournis par les auteurs des textes, revisites par nos lectures, et revisites une seconde
fois par un ¢change collectif s’appuyant sur nos avis sur ces textes, nos avis sur I’enseignement supérieur,
etc. Les animateurs fournissent des consignes, du materiel (des post-it, des feuilles et des crayons), et
invitent les participants a faire des listes, a hi¢rarchiser des items, a ¢changer avec le groupe, a ecrire sur
des post-it ou au tableau, a prendre des decisions, des engagements ensuite pour transformer des pratiques
(celles des participants et/ou celles des collegues). A chaque fois le temps sera tres court, et les

organisateurs viendront interrompre les échanges pour annoncer ’activité suivante.

3.2.2 PISTES D’ ANALYSE

Ce mateériau n’est pas tres consequent : il est plein de trous (je n’ai pas pu prendre de notes sur le contenu
des ateliers, sur les consignes precises qui amenaient d’un exercice a I'autre, ni sur les discussions
informelles avec les membres de mon groupe, lors du dejeuner ou le débriefing en fin de journce). Les
analyses que je propose sont donc surtout des pistes qui demanderaient a ¢tre eprouvees par un travail
empirique plus nourri. Elles s’appuient toutefois sur des expériences de participation a d’autres journees
sur le theme de la pédagogie (plus internes aux IUT), au cours desquelles il me semble que les techniques,
logiques, outils d’animation faisaient écho a ce qui a été presenté ici. Une analyse pourrait alors mettre en
avant les ¢lements suivants : 1) Un brouillage des roles ; 2) une injonction a un passage entre deux ordres
de la pratique ; 3) des mobilisations tres spécifiques de I’écrit et de la reflexivité jointes a une pression par

le temps constante.
1. UN BROUILLAGE DES ROLES

Au fond, a qui s’adressent toutes les injonctions et mise au travail ? Et en tant que participante, il me

semble osciller entre étre considerée comme une sorte « d’experte » sur de questions de « pédagogie du
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supérieur » (c’est peut-étre en raison de mes travaux de recherche ou mes prises de responsabilites
administratives que j’ai ¢té retenue dans cette liste d’invites) ; de praticienne de la « pédagogie » en tant
qu’enseignante ; de cobaye pour I’expérimentation qui va venir, - cobaye pour moi-méme afin que
j’apprenne a la fois des choses sur moi et sur des pratiques pedagogiques que je pourrai remobiliser par la
suite, cobaye pour le Centre qui peut tester ses techniques et pratique d’ingénierie pedagogique aupres
d’un public specifique, ou encore cobaye pour le Ministere dont le compte-rendu de la journce pourra
figurer dans les activites realisées sur le terrain dans les rapports officiels ; et informatrice aupres du
ministere pour peser dans les futurs appels a projet. Le constant passage de I'un a I'autre de ces roles au
cours des discours montre qu’ils semblent méles (intentionnellement ou pas) pour les organisateurs. Ce
qui induit toutefois un questionnement sur la legitimite de la parole portée dans chacun de ces roles. Et
mon hypothese est que cette legitimite n’est pas tres importante, elle tend a étre constamment rabaissée.
Il est en effet a remarquer que le role de chercheur n’est pas ici attendu : il est rabaisse a celui d’expert.
Et I'expert est ¢galement rabaisse : peut se considérer comme experte toute personne qui au cours de la
journée manifeste un intérét pour les questions de « pédagogie du supérieur » et pour les actions prévues par
le ministere. De sorte que cette catégorie d’expert est floue et de legitimite variable, en fonction des
relations entretenues individuellement par chaque acteur avec des institutions pouvant le considérer ou
non comme un « expert ». Dans cette relation, le discours scientifique, les fonctions et les statuts ne
semblent pas conferer une place, une legitimite a part. Il y a un lissage des idees entre celles qui viennent

rapidement ou celles qui résultent d’un travail de construction scientifique13 2,

Ce brouillage des roles est accentué par le mode de production, de recueil et d’utilisation lors de la journée
des vingt-quatre textes : de «visions », de « fictions », ils sont transmues en matériau, en support sur
lesquels s’appuyer pour amorcer les jeux et la réflexion. On peut constater que les trois questions posées
pour amorcer les ateliers n’invitent pas a la reflexivite, a I’analyse critique de ces textes, mais a aller y
puiser des ¢lements pour imaginer des ameliorations de I’enseignement supérieur. Ainsi, a cote de ce
brouillage des roles, s’observe un brouillage des discours, des types, et des fonctions, n’incitant pas a
mobiliser des dimensions analytiques, critiques, et démonstratives, au profit d’énonciations, d’assertions
et d’injonctions. Au fond, les consignes et les activites mences tout au long de la journée consistent a faire
en sorte que les participants restent a la fois dans le méme registre rhétorique que celui mobilise par le

« fonds discursif commun », et dans les mémes topiques. Le pensable est ainsi constamment borne par le

1% J’observe ce lissage aussi dans I”enquéte ethnographique sur un projet de recherche international et pluridisciplinaire, a partir

de lanalyse du cadrage du travail de recherche par le commanditaire, par certains scientifiques participant au projet (les
informaticiens), et par les organisateurs de colloques internationaux. Il me semble qu’il y a la une piste d’analyse des
recompositions entre les relations entre la science, les experts et la soci¢té civile, qui montre a la fois une augmentation de la
demande scientifique, une diffusion de ses pratiques les plus remarquables (les productions scientifiques, les colloques, etc.),
et un affaiblissement de sa legitimite au moyen d’un brouillage des réles.
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contenu et par le registre rhetorique (assertif, injonctif, énonciatif) relevant du « discours officiel ». De sorte
que les sentiments d’¢vidence, la rapidite avec laquelle certaines « solutions » ou « défis » pourront ctre
trouves au cours de la journée relevent avant tout d’un cadrage par avance des types d’opération cognitives
qu’il s’agit de realiser, et des lieux communs sur lesquelles elles doivent se produire : et dans les deux cas,

on est tres loin d’un raisonnement scientifique en pratique.

2. UN PASSAGE ORCHESTRE ENTRE DEUX ORDRES DE LA PRATIQUE ET UNE MISE AU TRAVAIL

INVISIBILISEE

Un passage entre deux ordres de la pratique, le jeu et le travail, s’observe, avec pour chacune un cortege
d’attitudes et d’émotions attendues. Le « temps fort » est présent¢ comme lic au moment initial
« d’étonnement » que nous devons vivre, lors de la mise en route des ateliers. Il est ¢galement annonce que
nous allons nous « amuser », qu’il s’agit de « prendre du plaisir », de « lacher prise » et que cela va étre rendu
possible par des « jeux » que nous allons réaliser. Cependant, ces jeux ont des « finalités » : a partir de
consignes (qu’il faut respecter), nous allons devoir degager des « défis » a partir des vingt-quatre textes, et
reflechir a des pistes d’amélioration de I’ enseignement supérieur. Nous pourrons alors nous « engager » a
les mettre en ceuvre, ou poursuivre le travail d’analyse a d’autres échelles, par exemple en participant a
d’autres rencontres avec le Centre et le Ministere. Tout au long des discours introductifs et des ateliers,
deux ordres d’experiences sont mobilises, et accompagnees d’énonciations des sensations que nous allons
- autrement dit qu’il est attendu que nous devions - ressentir. On peut les énumeérer. Dans un premier
temps, c’est par le jeu, que nous devons étre étonnés, nous amuser et lacher prise. Nous est aussi predit
un effet de révélation quand nous verrons combien nous allons imaginer rapidement des solutions. Par la
suite, nous devrions rentrer (sans méme nous en rendre compte, semble-t-il) dans un travail, au cours
duquel nous allons reflechir, imaginer et proposer des pistes serieuses et robustes (ce qui devrait nous
étonner nous-méme au cours des ateliers, tant ces pistes auront ¢té trouvées rapidement et sans méme
nous en rendre compte, puisqu’on sera en train de s’amuser) d’amelioration de I’enseignement supérieur.
Il est enfin a constater que les émotions attendues sont aussi énoncees a I’avance, puis rappelées tout au
long des ateliers. Il me semble qu’elles ont des roles précis et complementaires a jouer. Y figurent ainsi un
effet d’enr6lement, d’enthousiasme, appelé par les notions de jeu de plaisir a jouer, et le fait de le faire
collectivement ; un effet de révélation pour avoir trouve tres vite des explications (simplistes) et des
solutions (applicables) ; un effet marquant dans I’objectif de laisser des traces durables dans I’esprit des
acteurs ; un effet d’évidence qui devrait permettre de se rendre compte que les bonnes idées étaient la,

tapies au fond de chacun des participants, n’attendant qu’une occasion pour se reveler.
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L’analyse que je propose considere que ’entrée par le jeu ne doit pas masquer la mise au travail constante
qui est attendue (par le Centre, et par le Ministere). Gomme par le terme de « défis » a relever, il s’agit
bien de proposer des solutions pour améliorer I’enseignement supérieur. Ces solutions peuvent d’ailleurs
ne pas forcément étre pensces en tant que telles par les participants : des observateurs vont circuler tout
au long de la journce et prendre des notes, sans qu’ils n’expliquent jamais sur quoi vont porter leurs
observations : s’agira-t-il de mesurer Iefficacite de leur dispositif, les reactions a chaud des participant,

saisir a la volée des « bonnes idées » d’amélioration, ou encore tout cela a la fois ?
3. DES MOBILISATIONS FAIBLES ET CIBLEES DE L,ECRIT, UNE PRESSION PAR LE TEMPS

Au cours de cette journée, il faut constater la tres faible mobilisation de ’écrit rendant difficile la
fabrication d’une analyse nourrie et construite de bout en bout. Ce qui se dit pendant les seéances semble
plus important que tout ce qui pourrait s’écrire. Il y a toutefois une mobilisation d’écrits mais ceux-ci sont
tout a fait particuliers : ils consistent en des mots-clés (par exemple a mettre sur des post-it), a classer, a
commenter. Or mettre des mots sur des post-it, c’est énoncer des topiques, des représentations, voire
¢ventuellement des processus, mais essentiellement saisis comme s’il s’agissait d’isolats. Ce sont les
relations entre ces topiques, représentations ou processus qui ne sont pas pensées, et qui restent des points
aveugles dans les exercices. Les propos des animateurs peuvent alors venir donner des ¢léments de
cadrage, qui fixeront a ces mots-clés un certain sens, et des relations. ... Ce ne sont pas des raisonnements,
des concepts, ou encore moins des theories qui sont attendues ici : le format d’animation ne permet pas
de les mobiliser, parce que le temps, le nombre d’intervenants et les activites a réaliser ne permettent pas
de prendre un temps long, soit pour un expos¢ d’une seule personne, soit pour la lecture (collective ou
individuelle) d’un texte. La réflexivite qui est attendue est une réflexivité a chaud, immediate, lice a la
situation qui vient d’étre vecue, et aux émotions qu’elle a pu faire surgir et dont on a vu qu’elles ¢taient
¢galement encadrées. Au-dela de cette journee d’atelier, c’est I’ensemble du dispositif allant de ce type
de mise au travail d’acteurs aux roles des structures telles que ce Centre, en passant par le role de I’Etat,
qui illustrent quelques-unes des modalités par lesquels les individus sont invites a se transformer eux-
mémes, a étre encadreé pour cela par certaines techniques et pratiques, pour lesquels il est attendus certains
usages pour batir la legitimite du « fonds discursif commun », dont il pourra étre dit par la suite dans les
rapports officiels qu’il s’appuie sur des remontées du terrain. Il est manifeste que dans cet ensemble le
discours scientifique ainsi que ses outils les plus saillants tels que la mobilisation de reférences
bibliographiques, I’¢criture, le travail empirique, le temps long et la production d’une pensee propre
soient completement évacués au profit d’un lissage affiché des fonctions, des statuts, censé faire surgir ce
que chacun pense réellement, « en dehors de son appartenance institutionnelle », pour reprendre les mots du

discours introductif de I’organisateur. A terme, si ce genre d’atelier devenait une sorte de modcle dans la
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transformation des perceptions et pratiques des enseignants-chercheurs, les risques en seraient de ne pas
étre en mesure de penser autrement que par topiques et isolats, sans autres liens les uns aux autres que
ceux fournis par le « discours officiel ». Ce sont alors les possibilites mémes d’utiliser toutes les facettes du
raisonnement scientifique (en tant que raisonnement, en tant que pratique s’appuyant sur des techniques
mobilisant I’¢crit, en tant que savoirs d¢ja constitues et sur lesquels s’appuyer ¢galement, et en tant que

notions theoriques et conceptuelles pour repenser sa pratique) qui se trouvent confisquees.

CONCLUSION DU CHAPITRE

L’entrée par la notion de code visait a la rendre opératoire sur le theme de la « pédagogie du supérieur » et
du terrain de I’enseignement superieur et de la recherche. L’analyse proposce dans ce chapitre souhaitait
poursuivre celle menée dans le chapitre précedent en posant la question de la saisie de traces du travail
d’appropriation et de quelques-unes de ses modalités. Trois ont ¢te plus specifiquement proposées ici :
une modalité ethico-pratique et technique ; une modalite stratégique et gestionnaire et une modalite
scientifique analytique. L’analyse des contenus et formes rhetoriques des textes montre des polarisations
de certains modes d’appropriation en fonction des statuts et fonctions des locuteurs au sein de
I’enseignement superieur et de la recherche. A des statuts d’ingenieurs d’¢tudes et de recherche, des
fonctions de conseillers ou d’ingénieurs pédagogiques, éventuellement missionnés pour le développement
d’un point particulier (les TICE, I’orientation, I'insertion professionnelle) correspondent plut6t un mode
d’appropriation éthico-pratique et technique et la mobilisation d’un code restreint. C’est alors une reprise
dans son versant injonctif, technique, assertif, d’un ensemble de topiques constitutifs du « fonds discursif
commun » a propos de la « pédagogie du supérieur » qui est a observer. A des statuts d’enseignants-chercheurs
ayant ou étant en charge de responsabilités de services universitaires de pedagogie, de formation ou
d’¢tablissement d’enseignement supérieur correspondent plutt un mode d’appropriation strategique et
gestionnaire, la mobilisation d’un code élabore et cependant, la reprise pour certains topiques (les
enseignants-chercheurs) des catégories de perception du « discours officiel », ainsi qu’une connivence sur
certains ¢léments techniques (la mobilisation du numérique, de certains outils...). A deux reprises (pour
des textes formalisés comme des articles scientifiques), j’ai fait ’analyse de la mobilisation d’un mode
analytique-scientifique. Dans I'un des deux textes, lorsqu’on peut observer la reprise de certains ¢lements
du « discours officiel », notamment a propos de la nécessite de basculer d’une forme d’enseignement a une
autre, cela passe par la mobilisation explicite d’auteurs en sciences de I’eéducation ayant travaille sur ces
questions, qui sont par ailleurs les « experts » sur lesquels s’appuie le « fonds discursif commun ». Dans la

troisieme partie du chapitre, j’ai amorcé I’analyse des procedes utilises par différentes institutions (ici le
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Centre organisateur, le Ministere de I’enseignement superieur, de la recherche et de I’enseignement
supcrieur) pour constituer a la fois un lieu de « remontée » (dans une logique « bottom-up ») de « bonnes
. 4 ) . b . / . / . .

idées » pour l'avenir de I’enseignement supcrieur, et des experiences transformatrices pour les
participants. L’¢tude du dispositif mis en place montre que des pratiques d’analyse, de reflexivite, de

. ) . . . A . J4 A \

construction d’une connaissance de fagon cumulative, organisce, renseignee, confrontée (a des travaux de
recherche, etc.), et plus largement que le recours a des postures et pratiques de recherche scientifiques
sont completement brouillees, évacuces, alors méme que le dispositif s’adresse a des enseignants-
chercheurs, et que le « fonds discursif commun » s’appuie sur tout un ensemble de theories et concepts issues

des sciences economiques, de gestion, de I’¢ducation, de la psychologie ou de la sociologie.

L’ensemble des contenus discursifs manifeste une vision tres proche d’un texte et locuteur a I'autre du
type de probleme dont releve pour ces auteurs I'universite et des types de solution a mettre en ceuvre.
Ce qui est troublant, pour ne pas dire tres inquictant concerne les incohérences, les manques, les
absurdites que le « discours officiel » comporte et qui se retrouvent ici. Mis bout a bout, on obtient une
« vision » qui présente une université au sein de laquelle il n’y a plus d’enseignant-chercheur, plus de cours,
plus de diplomes, ni méme d’étudiants, mais des « apprenants», qui « passent », qui valident des
« certifications » ou des « paliers », au moyen de formations a la carte, mobilisant toutefois une approche-
programme (ce qui est tout de méme complique quand la logique est celle de I'individualisation des
formations), aidés par des « personnes ressources », des services support dont 'importance monte en
puissance, aidés ¢galement par le numérique, qui n’empécheront pas selon les auteurs, malgre cette
extréme eclatement de tout, la construction chez les étudiants de compétences, bien en adéquation avec
les attentes du monde professionnelle, acquises au moyen d’une parfaite integration au sein de locaux ou
il fait bon vivre, ou fleurira le travail collectif. Bien évidemment, rien de tous ces ¢éléments ne résiste a
I’epreuve d’une confrontation avec des connaissances en sociologie ou sciences de I’education. Cependant,
force est de constater que ces incohérences n’empéchent d’observer que ce qui étaient présente en 2015
comme autant de « visions » sans prétention, est en 2020 de plus en plus présent, et que la crise sanitaire
de la « covid 19 » a essentiellement contribué a accélérer. Et force est aussi de constater les thémes absents
du « le fonds discursif commun » portant sur les relations entre la mise en place d’une université « de masse »
et 'avenement du nouveau management public, conduisant a une rarefaction des postes et des moyens
financiers : ceux-ci ne font absolument partie des ¢lements d’analyse de la part des auteurs mobilisant un

mode d’appropriation stratégique et gestionnaire.

Il me semble alors que cette analyse des modes d’appropriations du « discours officiel » de la « pédagogie du
supérieur » et effets sur la production discursive (en tant que materiau principalement étudié ici) montre

comment les contextes professionnels ouvrent et ferment a I’appropriation de certaines pratiques et
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discours pour penser et mettre en ceuvre la « pédagogie du supérieur ». Ce qui est alors tres largement ¢vacue
sont les pratiques, les connaissances constitues de savoirs theoriques, conceptuels et les résultats de
recherches en sciences sociales, dans differentes disciplines (I’histoire, la sociologie, les sciences de
I’education, la science politique), non pas revisitées et servies a froid, mais a chaud, dans leur nature
scientifique de notions provisoirement stabilis¢es, appelant la critique et la deconstruction. Lorsque cette
, . . T . . A .

¢vacuation se passe au sein de I’Universite, autrement dit sur les licux mémes de leur construction et

\ b . . . . . A . .

aupres d’acteurs qui en sont pour certains les auteurs, la situation pourrait paraitre comique si elle ne
deévoilait pas des tendances pour le moins problematique d’une part pour I’avenir de I’enseignement
disciplinaire, d’autre part sur I’¢tat actuel des luttes pour la possibilite d’une pratique scientifique

reellement delice des visees de production d’un économie de la connaissance.
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CONCLUSION DE LA NOTE DE SYNTHESE

Davantage a titre de propos d’¢tape que de note conclusive, je propose ici une synthese qui reviendra sur
les differents ¢lements ayant permis une theorisation et opérationnalisation de la notion d’appropriation
tout au long des recherches. Elle mettra en exergue les explorations théoriques et conceptuelles
introduites autour des notions d’ «enclave de sens», d’activite symbolique ordinaire, de pratique
pedagogique au sens bernsteinien et du critere de predictibilite. Enfin, je présenterai quelques pistes de
recherches a venir qui s’appuient sur la mise en confrontation des résultats dégages sur les differents

terrains.

L’INDIVIDU, LE SOCIAL ET LA CONFRONTATION

De quelle maniere les differentes reflexions et travaux présentes ici permettent-ils d’armer la notion
d’appropriation en sociologie, afin de lui donner les moyens theoriques et conceptuels d’une certaine
robustesse ? La notion d’appropriation s’est inscrite au carrefour entre une sociologie de la socialisation,
de la connaissance, du pouvoir et de I’éducation, qui resulte directement d’une maniere spécifique
d’envisager le social comme la pratique sociologique, a partir des travaux menés au sein du GRS depuis le
milieu des annees soixante-dix. La sociologie, parce qu’elle y est pens¢e avant tout comme science des
formes de relations sociales, synthetise un ensemble de travaux (Karl Marx, Emile Durkheim, Max
Weber, Marcel Mauss, Maurice Halbwachs, Pierre Bourdieu, Basil Bernstein, Norbert Elias, Michel
Foucault, Michel de Certeau, Roger Chartier, etc.) et deploie une grille d’analyse du social a partir d’un
vocabulaire scientifique precis. Cela signifie ¢galement des prises de position ¢pistemologiques fermes sur
tout un ensemble de points, ainsi que des manicres de mener des enquétes. Penser en termes
d’appropriation est fondamentalement choisir de situer sa reflexion au point de rencontre que constitue
une pratique, entre l'individu et un contexte, et faire de cette rencontre la problématique principale a
analyser. Il convient alors de disposer d’une théorie du social, de la socialisation et de ses liens avec la
notion d’appropriation, afin d’étre en mesure de clarifier les ingredients qui vont s’affronter au cours de
la rencontre, les processus qui seront constitutifs et opérant dans la confrontation, ainsi que les réesultats,

dont I'issue n’est jamais donnée a I’avance ni une fois pour toute.

M’appuyant sur les travaux de Roger Chartier et de Michel de Certeau, j’ai propose d’envisager
I'appropriation comme une contrainte créatrice et/ou une inventivité bornée, qui consiste en un travail
mené dans un contexte de confrontation, entre tout un ensemble d’¢léments cadrant la pratique, fruit
d’une serie d’histoires cristallisces dans/par des materialites, des rapports de pouvoir et de domination,
et un individu lui-méme pris dans une série de pratiques, d’habitudes incorporées. Cependant, il ne s’agit

pas de considerer que la creativité comme le travail seraient du cote de 'individu tandis que la contrainte
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et la tension viendraient du social. C’est a la fois envers et par le social comme I’individu que travaillent
constamment I'inventivite et ses bornes. Et c’est parce que societe et individu (Lahire, 1992) ne sont,
dans une pratique et approche de la sociologie déefinie comme science des formes de relations sociales que
les deux faces d’une méme realite, qu’il faut rappeler que la démarche analytique presentee ici, ne

decompose les ¢lements constitutifs qu’en raison du cadre lin¢aire d’une exposition textuelle.

Dans cette perspective, certains ¢lements contextuels/individuels trament systématiquement les
situations (au coeur des pratiques), méme s’ils ne sont pas pergus par les acteurs : il s’agit du langage et
des formes d’exercice du pouvoir, saisissables dans la mateérialité. Les dimensions temporelles et spatiales
sont aussi a resituer dans cette analyse : les questions de savoir comment se decoupe le temps (et qui a le
pouvoir de le faire et de I'imposer), comme celles de savoir comment habiter I’espace s’entendent ainsi
indissociablement comme des lieux de matérialisation, d’emprise du pouvoir et de ses modes d’exercice.
A partir de cette perspective d’un social objective, trame par le langage et le politique materialise, il est
possible de penser les cadres cognitifs de la socialisation, qui sont eux aussi pleinement sociaux (Millet,
2013). La notion d’appropriation demande ¢galement d’outiller le regard en direction des individus. Il est
a noter que ce n’est pas I’étre social tout entier qui est a chaque fois ’objet de I’analyse mais un acteur
(doté d’un corps, d’une subjectivite, etc.) dans une situation, un contexte donné. S’intéresser par exemple
a des pratiques de lecture revient a envisager d’un point de vue theorique un lecteur et demande de le
resituer dans un ensemble de savoir-faire, d’habitudes, de gofits, etc., en lien avec la lecture. Reconstruire
des appropriations socialement différenciees et se donner les moyens de mesurer des écarts par rapport a
I'attendu permet alors d’inférer du poids des rapports de domination. De plus, parce que la notion
d’appropriation, telle qu’elle est saisie ici s’appuie sur la sociologie de Norbert Elias, en mobilisant la these
de la civilisation des mceurs, les outils d’analyse des réseaux d’interdependance et I’analyse
configurationnelle, elle permet de s’intéresser au processus de subjectivation et a la fabrication des
¢conomies psychiques des individus. Ce sont alors les processus de constitution des individus et des formes
d’economies psychiques, processus d’individualisation et d’individuation dont Christine Détrez en
propose une présentation éclairante'’, qui peuvent étre saisis et qui peuvent I’étre doublement, autant

dans le travail d’objectivation que de subjectivation.

APPROPRIATION — TRANSMISSION - APPRENTISSAGE

140 Explicitant la these de Norbert Elias, Christine Détrez rappelle que « le processus de civilisation est processus d’individualisation »,
qui se manifeste par un effacement du corps, la césure du sujet par rapport au groupe (en art), une s¢paration des espaces
(publics, privés, dans la maison) etc., qui va de pair avec un processus d’individuation, « fondé sur la pudeur et la régulation des
pulsions et des émotions », produisant une évolution du seuil de la géne, de la violence, et une attente de maitrise croissante de
soi, par I'autocontrainte (Détrez, 2002, pp. 110a 113).
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Telle qu’elle a ¢te definie et mobilisee tout au long de cette Note de synthese, la notion d’appropriation
ambitionne de specifier un angle d’analyse des processus de socialisation saisissables a partir des pratiques,
du sens et de leurs relations. Sans étre synonyme de socialisation, qui I’englobe, elle signale un programme
precis d’etude de ce qui se confronte en situation, et éventuellement, de ce qui s’apprend, s’interiorise,
s’incorpore, sans s’y retreindre toutefois. La notion d’appropriation inscrit au coeur d’une sociologie de
la socialisation une attention pour les questions géncriques de transmission et d’apprentissage
potentiellement contenues dans toute situation. Mais elle demande immediatement de specifier de quels
transmissions et apprentissages il s’agit dans un contexte et une pratique donnés, car un contexte scolaire,
universitaire, professionnel, familial, amical ou culturel, etc., offre des varictes tres grandes d’organiser
ou pas, les conditions de transmissions et d’apprentissage, comme I’¢tude sur les paludiers de Genevieve
Delbos et Paul Jorion lillustre (Delbos et Jorion, 1984). Dans mes recherches sur les IUT, j’observe que
les enseignants et enseignants-chercheurs ne suivent pas a proprement parler des cours pour apprendre a
devenir des « tuteurs» ou des « animateurs de Projet Personnel et Professionnel ». 1l y a toutefois un
apprentissage attendu, et qui se rcalise par le biais de dispositifs comprenant des consignes, de la
verbalisation et de I’apprentissage par voir-faire, pour lequel, les travaux autour de la notion de dispositif
et d’introduction d’une sociologie a I’¢chelle meso de Stéphane Bonneéry apportent une conceptualisation
heuristique. Dans le cas des receptions de I’ceuvre de Christian Bobin, les lecteurs apprennent au cours
de leur expérience de lecture. Il se s’agit pas d’un apprentissage au sens d’une ¢ducation, entendue comme
intention consciente, methodique et organisee de transmission, cependant il y a apprentissage : entre le
debut du premier livre lu, et les autres, une familiarisation aux objets (les livres), au style, aux propos de
'auteur, font dire a certains lecteurs qu’ils peuvent « reconnaitre dés la premiére ligne » un ouvrage de cet
auteur. Et I'analyse des livres en tant qu’objet et texte montre bien qu’il y a un « ordre des livres » qui vise
assez explicitement a encadrer la réception des lecteurs. Il y a donc des formes non scolaires, non
¢ducatives d’envisager ’acquisition de comportements et de receptions adequates. Et au-dela de ce cas, il
faut aussi penser aux situations au cours desquels le contexte n’a pas pour objectif d’étre cadrant et ol
pourtant, des apprentissages seront faits. De sorte que I’on peut dire que la notion d’appropriation a a
voir avec celle d’education et d’apprentissage, peut s’intéresser aux institutions et leur role de cadrage,
mais ne se restreint pas aux situations au sein desquels un apprentissage est attendu, méthodiquement

organis¢, ou encadré. Ce sera d’ailleurs I'une des questions posées dans le cadre du séminaire SAM™' que

!*1 Créé en 2017, regroupant des chercheurs du laboratoire Triangle (Ivan Bruneau, Caroline Frau, Daniel Thin et Nancy Venel)
et de I’équipe MEPS du Centre Max Weber (Sylvia Faure, Sophie Denave, Frédéric Rasera et moi-méme), 1’objectif de ce
séminaire est « d’interroger les conditions d’adhésion, d’acceptation, d’ajustement, d’adaptations ou encore de conformation,
d’arrangements, d’accommodements des individus et des groupes aux situations qu’ils rencontrent ou leur sont imposées. » Dans cette
perspective, est évoquée la question des dissonances, de désajustement, de contradiction, également « des cas ot les conditions

qui étaient favorables a I'appropriation, Iadhésion, I'ajustement ou I’accommodement ne sont plus réunies, et réfléchir aux effets de ce type
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de se donner les moyens the¢oriques et empiriques de saisir des appropriations pour des pratiques ne
relevant pas (a priori ou a posteriori) d’institutions visant, d’'une manicre ou d’une autre, un apprentissage
ou l'adoption (ou l'intériorisation, ou l'incorporation, etc.) d’un comportement, de catégories de
. , . . . \ ) .
perception, etc., adéquat. Et la question réciproque, consistant a se demander s’il peut y avoir des
. . , e 1 i )
pratiques sans appropriation se pose ¢galement. Car définir I’appropriation par une confrontation suppose
d’envisager qu’il n’y aura pas forcément apprentissage ni transformation. L’une des raisons du choix de la
notion d’appropriation pour Michel de Certeau, est la possibilite de saisir un travail sans capitalisation : le
braconnage de la lecture s’¢vapore ainsi dans le cours méme de la lecture'”. Méme si tout I’enjeu de
recherches sur des pratiques de lecture et activités de réception consiste a quand méme penser qu’il
pourrait exister quelques traces (autant pour I’historien que pour le sociologue), il apparait que la piste de
quelque chose qui se passe sans capitalisation est a retenir. Aussi et parce que la confrontation est une
« performance » (Chartier, 1995) au sens d’une effectuation, elle comporte immanquablement une part de
créativite, ou de re-création, car refaire pour la nieme fois un méme geste, un méme raisonnement, etc.
est toujours aussi faire du nouveau, parce que c’est le faire dans le présent. Ce qui n’est pas sans poser

probleme, a la fois d’un point de vue théorique et méthodologique.

SAISIR DES APPROPRIATIONS

Saisir des appropriations pose d’un point de vue méthodologique, les mémes questions « qu’attraper des
dispositions » pour reprendre la formule de Muriel Darmon (Darmon, 2019). Parce qu’il s’agit d’une
construction theorique, obéissant par ailleurs a la méme logique de restituer le social dans I'individu, les
modes d’appropriations pas plus que les dispositions ne « s’observent » en tant que tels. Ils sont toujours a

pister a partir d’indices et de traces. Dans son texte, Muriel Darmon livre quatre techniques'* permettant

d’évolutions sur les pratiques et comportements des individus (exit, critique et contestation, crise personnelle etc.). » (SAM, Présentation du
séminaire, année 2019 - 2020).

'*2 Comme D'explicitent Luce Giard, introduction a Michel de Certeau, L’invention du quotidien. 1. Arts de faire, p. XVI ; et
I'introduction de Michel de Certeau a ce méme livre, p. XLVIII : « Pour décrire ces pratiques quotidiennes qui produisent sans
capitaliser, c’est-a-dire sans maitriser le temps, un point de départ s’imposait parce qu’il est lefoyer exorbité de la culture contemporaine et de
sa consommation : la lecture. » Et plus loin : « Enfait, Pactivité liseuse présente tous les traits d’une production silencieuse : dérive a travers
la page, métamorphose du texte par I'eil voyageur, improvisation et expectation de significations induites de quelques mots, enjambements
d’espaces écrits, danse éphémére. Mais inapte au stockage (sauf s’il écrit ou “enregistre”), le lecteur ne se garantit pas contre I'usure du temps
(il ’oublie en lisant et il oublie ce qu’il a lu) sinon par I’achat de Iobjet (livre, image) qui n’est que Iersatz (la trace ou la promesse) d’instants

“perdus”& lire. Il insinue les ruses du plaisir et d’une réappropriation dans le texte de I'autre : il y braconne, il y est transporté, il S’)/fait

pluriel comme des bruits de corps. Ruse, métaphore, combinatoire, cette production est aussi une “invention” de mémoire. Elle fait
des mots les issues d’histoires muettes. Le lisible se change en mémorable : Barthes lit Proust dans le texte de Stendhal ; le spectateur lit le
paysage de son enfance dans le reportage d’actualité. La mince pellicule de I'écrit devient un remuement de strates, un jeu d’espace. Un monde
différent (celui du lecteur) s’introduit dans la place de I'auteur. » p. XLIX (Giard, 1990, p. p. XVI ; Michel de Certeau, 1990, p.
XLVIII, mise en gras par les auteurs).

143 Les pistes sont les suivantes : « (1) Dans des cas de transformation et notamment de travail dispositionnel, qui facilitent leur repérage
tant pour les enquétés, davantage conscients de leurs propensions de ce fait, que pour les sociologues ; (2) A partir de procédures de comparaison
entre enquétés, ou entre états successifs d’'un méme enquété. (3) En relevant systématiquement certains termes, corporellement connotés, ou
certains « récits de sensation » qui fonctionnent comme des marques langagiéres des dispositions incorporées. (4) En s’attachant a des dispositions

qui se manifestent par un type particulier de discours sur soi, et qui sont donc appréhendables en pratiques a partir du discours : des dispositions
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d’éviter un certain nombre d’erreurs interpreétatives, telles que les deductions mecaniques des discours
produits par les enquétes en entretien, ou I'inference de dispositions a partir d’une pratique unique
(Lahire, 2002). Ces pistes offrent des perspectives d’opérationnalisation, dont on peut relever qu’en
poursuivant une reflexion épistemologique a propos de concepts interactionnistes a méme de fournir des
outils d’objectivation (Darmon, 2008), elles se situent essentiellement a une échelle individuelle. Deux
remarques sont alors a faire, qui permettent de continuer d’avancer dans la mise au jour des specificites
de la notion d’appropriation. La premiere est que les modes d’appropriation aussi, mériteraient aussi une
telle opérationnalisation. Au regard de tout ce qui a ¢te préesente ici et des travaux mobilises, il apparait
que cette notion procede de la méme logique que les codes chez Basil Bernstein, I’habitus chez Pierre
Bourdieu, ou encore les dispositions. Ce sont essentiellement des concepts servant d’intermediaires entre
le social et I'individu. Ils ne me semblent pas pourtant étre synonymes et redondants. Une différence,
qu’induit I'indice de leur nombre est a relever. Les codes vont par deux chez B. Bernstein ; les modes
d’appropriations sont ¢galement en nombre restreints ; les habitus sont plus nombreux, mais rattaches a
des champs ; enfin les dispositions sont bien plus nombreuses. Leur nombre me semble étre I'indice du
fait qu’il s’agit de concepts opérant a difféerentes echelles du social : au plus pres des individus, et dans une
approche « dispositionnaliste/ contextualiste », qui a pluralise les mondes sociaux, les situations et les
contextes figurent les dispositions ; au plus loin les codes (par exemple restreints ou ¢labores chez Basil
Bernstein), genérateurs d’une grande pluralite d’énoncés dans les situations de communication. Les modes
d’appropriations me paraissent proceder de la méme logique et se situer a un niveau intermediaire entre
les codes et les dispositions : par exemple, dans le cas de la lecture, les modes d’appropriation éthique,
esthetique, analytique, sont genérateurs de logiques, de dispositions et d’un ensemble organise de
pratiques et de categories de perception ; la recherche sur la « pédagogie du supérieur » propose plusieurs
modes d’appropriation, combinant diversement selon les locuteurs, leurs propri¢tes et position sociale,
un mode ¢thico-pratique, stratégique et gestionnaire, ou scientifico-analytique. Pour chacune de ces
recherches, les modes sont peu nombreux. Et de plus, d’une fagon transversale, les differentes recherches
montrent qu’une distinction genérale entre trois grandes cultures est repérable : les formations lettrees,
scientifiques et technico-scientifiques fournissent, pour des pratiques, des activités sociales et a des

periodes differentes, des principes assez stables organisant les pratiques et les schemes de perception.

D’ou ma seconde remarque. Si a un pole interactionniste il est possible d’inférer des dispositions a partir
des techniques presentées par Muriel Darmon, on peut envisager qu’a un pole contextuel (interrogeant

davantage et par d’autres techniques d’autres echelles du social) sont a positionner des modes

a voir les choses d’une certaine facon ou a parler de soi d’une certaine maniére qui engagent avant tout des catégories de perception et de
description du monde. » (Darmon, 2019).
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d’appropriation. Ces modes permettent d’apprehender la fabrication de telle ou telle disposition, elle-
méme au principe de telle ou telle pratique, categorie de perception, etc. On a alors affaire a des concepts
a méme de regrouper des ensembles de dispositions (a partir de logiques, de matrices, etc.). Dans cette
perspective, d’un point de vue methodologique, les codes ou les modes d’appropriations sont envisages
comme les pendants contextuels des dispositions, permettant d’inférer par exemple des matrices de
socialisation, au principe de pratiques de lecture, etc. offrant la possibilite de comparer, non plus a
I’¢chelle individuelle, mais a celle des pratiques, des collectifs, des espaces de pratiques, des logiques et
modalités d’appropriation a I’ceuvre : en comparant par exemple des modes d’appropriation dans le cas

de la lecture a différentes époques, selon les milieux sociaux ; en comparant des logiques sociales.

UNE THEORIE QUI INVITE AU PLURALISME METHODOLOGIQUE

La notion d’appropriation appelle donc a penser par processus et relationnellement, autant d’un point de
vue théorique que methodologique. Dans une dimension theorique, la pensée processuelle et relationnelle
permet d’envisager le changement, et de se donner les moyens de le saisir a différents ctats, dans
differentes dimensions, sans presager de I’¢tat final. Le processus est de plus autant a saisir du cote des
transformations socio-historiques des groupes, institutions, normes, logiques, cadres cognitifs, dispositifs,
objets, et materialites, que du cote des individus, des pratiques, des discours, des subjectivités, qui sont
penses comme lies, trames, noues, ou encore tissés. Penser par processus et de fagon relationnelle induit
alors, dans une perspective methodologique, un mode d’enquéte, par recoupements de traces, remontees
de pistes, questionnements de collections de matériau a priori disparates, ainsi que Mathias Millet et Daniel
Thin I’évoquent, montrant qu’il « n’y a pas d’opposition entre I’analyse de parcours singuliers et celle de processus
généraux dés lors qu’on s’efforce de saisir les parcours des éléves en regardant comment s’y conjuguent et s’y combinent,
a Iéchelle des histoires individuelles, un certain nombre de conditions sociales de possibilités, familiales, scolaires,
juvéniles. La singularité des parcours d’éléves peut alors étre comprise comme une configuration particuliére de
conditions genérales de possibilite, configuration sociale et individuelle a la fois qui, comme I’écrivait Elias, constituent
les deux faces d’une méme réalité » (Millet et Thin, 2007). Si les entretiens, les observations, les phases
ethnographiques restent tres presentes et importantes, elles n’ont pourtant pas 'exclusive dans la
production du matériau. L’attention doit en effet se situer autant du c6té des eléments les plus subjectifs,
herméneutiques, et de 'autre, les plus objectives (dans les objets, les lieux, les pratiques). La pratique
sociologique qui est engagée ici vise alors a naviguer constamment entre des formes de socialisation, des
modes d’appropriation, des rapports a tout un ensemble d’¢léments, qui ne se donnent pas a voir dans la
pratique mais sont reconstruits theoriquement, avec les innombrables traces saisissables au moyen d’une
enquéte empirique qui contextualise finement, autrement dit qui localise et historicise systéematiquement

chacune des observations menées. Cette pratique de la sociologie invite a mettre en dialogue les
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dimensions les plus theoriques de la pensée du social, avec les ¢lements les plus empiriques tires des
enquctes : elle vise ainsi a la fois a fournir des connaissances les plus genérales possibles, et les plus ancrees
et renseignees possibles sur le social. De plus, en s’obligeant a décrire le plus precisement possible les
conditions d’enquéte, les protocoles, et le champ de pertinence des résultats, elle ambitionne de fournir
des eléements d’une connaissance discutable, refutable et cumulative du social : penser par formes et par
contextes permet en effet de produire des ¢lements de connaissance opposables et comparables a la fois
de fagon diachronique et synchronique au sein d’une méme socicte, et au sein de différentes societes.
Enfin, on peut remarquer que des auteurs tels que Basil Bernstein, Pierre Bourdieu, Norbert Elias, Bernard
Lahire, ou encore Roger Chartier, qui ont fourni des propositions convaincantes sur des questions
d’articulation entre I’objectivisme et le subjectivisme, entre le holisme et I'interactionnisme symbolique,

et que la definition de I’appropriation mobilise, renforcent I’argument d’un pluralisme méthodologique.

DE L’ACTIVITE SYMBOLIQUE ORDINAIRE : CADRAGE ET CONTROLE DES ENCLAVES DE SENS, CATEGORIES DE

PERCEPTION, TOPIQUES

Vision du monde, conscience, scheme, catégorie de perception, prise de position, ou encore
représentation sont des termes qui depuis Emile Durkheim et Marcel Mauss, avec Basil Bernstein, Pierre
Bourdieu, Louis Marin, Roger Chartier rattachent des énoncés produits sur le monde au social dont ils
sont I’émanation. Si le postulat d’une liaison est bien la, elle ne sera pas toujours, selon les theories,
¢galement appréehendable. La vision du monde est ainsi par exemple un terme assez géneral, qui ne se
préte pas facilement a une décomposition analytique. Or traiter de la question des relations entre les
pratiques et le sens demande d’étre en mesure d’approcher au plus pres ce qui, du social, informe 1'une
et 'autre. En m’appuyant sur une esthétique de la reception revisitee, je m’intéresserai a la fagon dont
Hans R. Jauss mobilise la notion « d’enclave de sens », empruntée au cadre analytique de Peter Berger et
Thomas Luckmann. En proposant I’analyse de la fonction communicationnelle de la littérature, il entend
prop Yy )
mettre en évidence sa participation a la production (ou au renforcement) d’énonces sur le monde qu’il
scinde en deux dimensions, I'une cognitive, I’autre normative. L’intérét de cette proposition theorique
est qu’elle permet de manipuler des ¢léements moins flous et généraux que ne peuvent I’étre des visions
du monde, en proposant un découplage du regard vers d’une part une dimension énonciatives, consistant
. . , . . .
a dire quelque chose assignant, nommant, désignant le monde, et d’autre part une dimension normative,
hiérarchisant, classant, dans le méme temps cet énoncé. De la construction du sens dans et par la pratique
5 5 P P 5
" . . . , her I activité boli dinai 1 1
j’en viendrai a poser que cette notion permet d’approcher 'activite symbolique ordinaire, pour laquelle
il est possible de mobiliser des outils afin de se donner les moyens d’analyser ce qui I'informe, pese,
I'organise, etc. On peut en effet lui préter des caracteristiques permettant d’en faire un concept

operatoire : I'activite symbolique ordinaire s’appuie sur des « enclave de sens » formes au sein de sous-
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mondes particuliers, qui ne sont pas forcement cohérentes avec d’autres « enclaves de sens », que construit
un individu, dans/par sa frequentation d’autres sous-univers (leur constitution dans ces sous-univers, et
au sein des individus peut justement faire I’objet d’analyses). La notion d’ « enclave de sens » est ainsi
completement sociale et historique : elle releve et relaie des rapports de pouvoir et de domination qui ont
preside a leur constitution, a la fois en dehors et au sein des individus. Elle se constitue d’un contenu, une
dimension épistemique, cognitive, de normes ¢galement. De sorte qu’elle fournit un versant descriptif
sur le monde et une hi¢rarchisation de ce cet élément au sein du monde social, une vision du monde ¢tant,
comme le rappelle Pierre Bourdieu une division du monde, (Bourdieu, 2001, p. 156). Au cours de mes
différentes recherches, je ne stabiliserai toutefois pas le terme d’ « enclave de sens », ¢voquant selon les
terrains et les domaines de sociologie auxquels ils se rattachent tantot des schemes et catégories de
perception, un « fonds discursif commun » (Lahire, 1999) ; une « matrice discursive » (Cusso, 2008), un
« discours officiel » (Stavrou, 2012) ou encore des topiques. Il s’agira dans tous les cas de se donner les
moyens d’une décomposition analytique de ces énonces sur le monde, et dont la proposition de Hans R.
Jauss en fournit une premiere approche. Il faudra néanmoins la compléter, afin de traiter de la question
des manieres dont les hierarchies, divisions, positions sociales pesent sur ces « enclaves de sens ». C’est alors
au moyen de la theorie de Bernstein, que j’envisagerai de saisir les divisions implicites constitutives de ces
«enclaves de sens », categories de perception, ou topiques et produits et producteurs de pratiques.
L’utilisation de la theorie de Basil Bernstein constituera ainsi une autre innovation de ma part qui consiste
en une mise au travail d’une théorie plutét connue et utilisée sur les themes de 1’éducation (plutot dans
les univers scolaires academique), mais que je viendrai utiliser plus largement dans le cadre d’une theorie
de la socialisation permettant d’approcher « la nature du contréle symbolique'** » (Bernstein, 2007, p. 141).
M’interessera le langage de description qui permet d’aller pister les relais du pouvoir, par les concepts de
classification et de cadrage, au sein de toute une série d’¢lements structurant les contextes empiriques, et
qui structurent a la fois les discours, les pratiques et les consciences. Ce qui retiendra plus particulierement
mon attention sera la possibilité de lier cette structuration des discours, pratiques et conscience, avec des
positions et fonctions occupées au sein de I’espace de I’ enseignement superieur, a partir de deux approches
du dispositif, pedagogique (Bonnery, 2014) et gestionnaire (Maugeri & Metzger, 2014). Sur le terrain de
la « pédagogie du supérieur », la notion de « prédictibilité » sera expérimentée pour son potentiel
d’opérationnalisation d’un relais du pouvoir et des manieres de fermer par avance les lieux (ou niveaux)
permettant de fabriquer du dissensus sur ce theme : la grande predictibilite des discours et des pratiques

d’acteurs diversifies dans leurs origines d’¢tudes, de diplomes, de lieux d’activités professionnelles, est

14 « Finalement, la théorie des codes élaborés a été tran.;formée en une description plus générale de la structure sociale du discours pédagogique
et de la forme prise par ses différentes pratiques en tant que relais de la distribution du pouvoir et des principes de contréle de la société. Ainsi,
la théorie est revenue a ce qui était partiellement son origine durkheimienne : la nature du contréle symbolique », (Bernstein, 2007, p.

141).
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une démonstration des forces cadrantes de certains dispositifs, des manieres dont le pouvoir se relaie,
disant ou la creativite doit porter et interdisant I’acces a d’autres liecux pour exprimer cette creativite, qui
consisterait a introduire de la conflictualite dans des visions (politiques) du monde. Rejoignant ici Sylvia
Faure dans son programme et sa définition, reprise de Norbert Elias du politique' et le constat de Roser
Cusso et Sandrine Gobin sur les formes actuelles de fonctionnement du politique (Cusso, 2008 ; Cusso &
Gobin), je partage et illustre par mes résultats sur les enseignants et enseignants-chercheurs I’analyse d'une
confiscation des lieux et possibilites d’intervenir dans le debat democratique. L’hypothese degagee ici est
que cette confiscation passe par différents dispositifs, et s’observe dans la structuration des discours ou
I’on peut voir que méme des locuteurs familiers des pratiques scientifiques de productions discursives ne
les appliquent pas pour le theme de la « pédagogie du supérieur » comme si la mobilisation d’un mode
d’appropriation strategique et gestionnaire délimitait et excluaient du cadre du dicible une utilisation

problématisant scientifiquement les differents topiques.

L’OUTIL ET SA BOITE

En résumé, on peut dire que la notion d’appropriation est contenue dans la notion de socialisation, qu’elle
traite d’apprentissage, d’intériorisation, tout en ayant son propre perimetre, sa centration sur des
questions de creativite et de « performance », qu’elle mobilise des concepts et methodologies a méme
d’investiguer les dimensions contextuelles en procedant de la méme logique analytique que celle ayant
preside a la construction theorique des dispositions. La garder sous le coude dans la panoplie des notions
mobilisables ou batir des probléematiques centrées sur des questions de confrontation, me semble alors
garder quelque interét si I’on souhaite se donner des outils complementaires et nécessaires afin de saisir
les determinismes comme la transformation a I’ceuvre lors de toute performance qu’est, en premier lieu,
une « pratique observable » (Lahire, 2012 et 2013) en tenant les deux bouts, - autant I’échelon individuel
que I'echelon contextuel - au moyen de concepts (dispositions, modes d’appropriations, codes, etc.)
articulés entre eux. L’ensemble de cette approche fournit une boite a outils assez volumineuse et
exigeante. Elle demande de tenir compte simultanément d’un ensemble de dimensions constitutives du
social plutot conséquent. Cette grande boite a outil ne comporte pas moins de quatre compartiments.
Dans le premier sont rangés les outils qui permettent de conceptualiser et de se donner les moyens de
rendre visible et objectivable ce qui constitue ordinairement les ¢léments les moins préhensibles au sein
d’une sociéte : les relations sociales. Les notions sont les formes, les codes, les modes d’appropriation, les

logiques, les rapports, relations de configuration, et les dispositions, qui sont declinees a partir de themes

145 Ainsi que Sylvia Faure le précise : « L'usage du terme de « politique » rejoint ici la perspective de Norbert Elias, comme étant la prise
en compte des contextes socio-historiques et desformes de gouvernement qui configurent les rapports de domination entre des groupes sociaux,

hiérarchisent leurs pratiques respectives, leurs savoirs, leurs maniéres d’étre au monde, leurs rapports au corps. » (Faure, 2006).
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centraux sur lesquels mettre I'attention (les relations pouvoir, et de domination, le langage, ou encore
I’espace et le temps). Dans le second, on trouve des outils visant a analyser les processus et les effets dans
une intention de tenir les deux termes du couple objectivisme/subjectivisme : ce sont les notions de
socialisation, apprentissage, intériorisation, incorporation, subjectivation, qui prétent attention autant aux
individus, aux corps, au matériel, aux catégories de perception, d’action, aux pratiques, aux normes, aux
institutions, aux dispositifs, aux sens... Dans le troisicme, sont ranges toutes les methodologies diverses
permettant d’investiguer le social a differentes ¢chelles, niveaux, et pour tout type de pratiques. Enfin,
dans le quatrieme ctage figurent des gabarits, des metres et des picces ¢talons, qui a 'instar de la forme
scolaire, montrent ce que la mise au travail de tous ces outils permet de produire, tout en offrant les

moyens de les utiliser pour comparer entre des socictes, des contextes, des pratiques.

DES PISTES DE RECHERCHES

Je propose pour terminer une piste d’analyse des transformations recentes de la socicte, a partir du
programme défini precedemment, en m’appuyant sur quelques réeflexions amorcées il y a quelques années
avec Sylvia Faure, Mathias Millet et Daniel Thin autour d’un mode de socialisation « entrepreneurial » : a
titre exploratoire et prospectif, quelles illustrations et quelles pistes de reflexion I'actualisation
(I'effectuation) d’une sociologie des formes de relations sociales peut-elle offrir a propos de la periode
contemporaine ? Les travaux sur la forme scolaire ont mis en évidence I’avenement a partir du XVle et
XVlle siecle d’'un nouveau mode de subjectivation, en lien avec l’avenement de 1’école (dans ses
caracteristiques specifiques inedites), et avec I’avenement également d’un nouveau mode d’exercice du
pouvoir, dont le développement d’un mode de relation sociale scriptural-scolaire sera a la fois le moteur
et la consequence de I’extension d’une forme scolaire de transmission/appropriation des connaissances.
L’une des questions posées par différents travaux (allant de 1’apprentissage du hip-hop'*, aux dispositifs
des ateliers relais'¥’, en passant par les pratiques de lecture, de professionnalisation en IUT ou encore le
deéploiement de theme de la « pédagogie du supérieur ») est de se demander s’il ne serait pas possible de
dégager de nouveaux modes de socialisation, et notamment la formation d’un « individu entrepreneur de
soi ». Différents domaines de la sociologie offrent aujourd’hui un panorama de resultats riches portant sur
plusieurs series de transformations, tant du systeme educatif (du primaire au supérieur), que du systeme
productif (des metiers, des groupes professionnels, et des mouvements tels que la désindustrialisation et
la mondialisation, la financiarisation du capitalisme), des instruments et modes d’exercice du pouvoir
(allant des recompositions dans I’exercice de la démocratie en passant par le développement du nouveau

management public, et le management tout court des individus, et par la monté¢e de outils et instrument

146 Faure & Garcia, 2005.
47 Millet & Thin, 2005.
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de gestion, dont les TIC). Il est peut-ctre possible de les mettre en perspective. Certes, la tendance est a
la division de plus en plus poussee des activites, des secteurs, des métiers, des formations, des diplomes,
des logiques, des normes, etc., contribuant non seulement a morceler et a diviser I"attention du chercheur,
mais a rendre plus difficile I'hypothese et 'apprehension de I’existence de cadres généraux, communs a
différents sous-univers de pratiques et de sens. Il est vrai aussi que dans le méme temps, le travail du
chercheur s’est ¢galement transforme sur tous les fronts, de la pratique aux conditions d’exercice en
méme temps que les traces venues du terrain se diversifient et se multiplient, amenant a la constitution
d’un materiau de plus en plus volumineux. Le travail scientifique mondial produisant des connaissances a
un rythme de plus en plus rapide, c'est a la constitution d’une bibliographie ¢galement en expansion que
les energies doivent se déployer, dans un contexte demandant de travailler de plus en plus a la commande
(par contrat), appelant sans cesse une réduction du temps de production des connaissances et un
accroissement du nombre de celles-ci. Dans ce contexte scientifique tendu, et face a un monde social
dense et en division constante, on peut toutefois s’essayer a batir quelques hypotheses permettant a la fois
de tenir compte du processus de spécialisation poussée et de se donner les moyens d’en questionner les
effets dans une approche plus genéralisante. Dans cette perspective, I’approche en termes de formes de
relations sociales, qui est certes tres exigeante au regard des dimensions qu’il s’agit de conduire
simultanément, peut servir de modele. L’hypothese posée serait alors que la division de plus en plus
poussce et la spécialisation dans les univers sociaux n’empéche pas d’envisager I’émergence de certains
modes de socialisation particuliers : I « individu entrepreneur de soi » pourrait alors apparaitre comme une
figure parmi d’autres d’une forme contemporaine de fabrication d’une subjectivite particuliere,

productrice de catégories de perception, d’action, de logiques, de sens et de pratiques.

D’une fagon centrale, il s’agit de prendre au serieux I'appellation de « société apprenante'*® », accolee a
celles de societe et economie de la connaissance. Envisager I'individu comme un apprenant permanent
signale une manicre de I’envisager autant que des dispositifs pour prendre en charge cet apprentissage
permanent. Celui-ci est d’ailleurs observable bien au-dela des lieux formels d’éducation que sont I’¢école,
I’ enseignement supérieur et la formation professionnelle initiale et continue. 1l s’agit en effet d’apprendre
au consommateur a finir le produit ou le service a consommer (Dujarier, 2014), ou les pratiques et usages
attendues dans une relation commerciale ou de service publique medi¢e par des instruments et outils
informatiseés (« digitalisés ») pour lesquels se posent pour les concepteurs des questions de fabrication des

bons usages et bonnes pratiques, et fournissent aux sciences de gestion, au marketing, des domaines de

148 https:/ /theconversation.com/la-societe-apprenante-un-imperatif-democratique-97191
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recherche, parfois mobilisant centralement des « théories de I'appropriation » (De Vaujany 2006 ; Bessire,

2012).

C’est sur le terrain des populations preécaires, devenues « populations problématiques » pour les pouvoirs
publics, assorties d’aides (individualis¢ et individualisant la question sociale), que Sylvia Faure rencontre
I'injonction d’une morale « individualisante et responsabilisante », qui « inculque et divulgue un modéle d’individu
qui se décline en différentes formes dans les institutions publiques notamment » dont elle releve qu’il s’agit d” « étre
Ientrepreneur de soi-méme, de sa vie, de sa destinée, passant “contrat” avec ses employeurs, avec ses éducateurs, ses
enseignants, etc. » (Faure, 2006, p. 97). La question sociale, en s’individualisant « produit une nouvelle forme
de domination ». Elle note egalement que : « Le processus de moralisation des précaires prend appui sur ce que I’on
peut dénommer des “entreprises de morale” en référence avec le terme d’Howard Becker.'* Ces entreprises ont des supports
matériels, ce sont les discours publics publiés, les lois, les décrets ; elles donnent lieu également a des injonctions
socialisatrices répétées dans les stages de formation, dans les “accompagnement individualisé” des personnes, dans les
actions périscolaires, éducatives et socioculturelles, lors de rencontres ponctuelles entre habitants et responsables locaux.
Ces entreprises de morale engagent un processus de socialisation “entrepreneurial” visant la “transformation de soi” selon
des injonctions normatives correspondant peu ou prou a un modele d’individu entrepreneur de lui-méme, du “projet” de
sa vie, capable de se “mobiliser”. » (Faure, 2006, p. 105). Mathias Millet et Daniel Thin rencontrent
I'injonction de projet dans le cadre des ateliers relais des collegiens (Thin, 2010). Pour ma part, c’est dans
mes travaux sur la professionnalisation en IUT et de la « pédagogie du supérieur », autrement dit deux lieux
tres particuliers au sein desquels les questions de production et de transmission de savoirs sont
institutionnellement poses et organises, que je vais aussi relever un certain nombre d’injonctions visant a
fabriquer des comportements, manieres de se percevoir orientés vers « I'individu entrepreneur de soi ». Qu’il
s’agisse dans les trois cas de situation ot les themes de I'insertion professionnelle, de la place du travail,
de la professionnalisation sont principalement abordes n’est pas un hasard : se signalent I'importance de
la place, du role du travailleur dans I’ideologie de I’¢économie de la connaissance, que les recompositions
dans les relations entre le monde éducatif et professionnel illustrent et déclinent a difféerents niveaux (allant

des lois aux dispositifs pedagogiques).

Quelles seraient alors les caracteristiques de cette configuration sociale ? Au sein de celle-ci, les relations
entre le monde éducatif et professionnel sont celles d’un ordre de subordination du premier envers le
second, qui tend a inscrire dans les programmes des définitions sociales de I’apprenant comme citoyen

¢duque (diplome), insére professionnellement, autonome, capable de se « reconvertir '*» indéfiniment au

49 Becker H. (1985). Outsiders, étude de sociologie de la déviance. Paris : A.M. Métailié.
130 Pour Basil Bernstein, ce principe est a I’ceuvre dans la deuxieme partie du XXe siecle. Il le définit comme suit : « Le concept
de reconvertibilité place 'insistance sur “quelque chose” que I’acteur doit posséder pour étre formé de facon appropriée
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gré des besoins du monde du travail ; dont il est attendu qu’il intériorise une morale individualisante et
responsabilisante de sa destin¢e et de ses relations aux autres ; qu’il maitrise I’ ¢crit (qu’il s’agisse des outils
d’introspection de soi a ceux de planification du temps) ; qu’il soit « digitalisé¢ » ; qu’il mobilise un rapport
stratégique a I’avenir, en envisageant les differentes phases de sa vie sous forme de « projets » pour lesquels
sa rationalit¢ est mise a contribution, et dont I’exercice d’¢laboration comme la mise en ceuvre, lui
garantiront a la fois d’obtenir des diplomes, de se transformer au gre des é¢volutions des metiers (par le
developpement d’une capacite a apprendre), qui sont censes le protéger contre les aléas de la vie (Castel,
1995). Ce mode de socialisation va de pair avec des recompositions dans I’exercice du pouvoir de I’Etat,
qui apres une phase d’« animateur », devient « incitateur », en manipulant I'injonction au projet et la
sanction, dans un contexte de pluralisation des instances pesant sur les normes et les pratiques (telles que
les demarches de certification et de qualit¢). L’ensemble fournit un maillage serre au sein duquel les
situations de controle social ferme (telle que montrée dans les deux derniers chapitres) operent au niveau
de la fabrication des eénoncés. Ce mode de socialisation va aussi de pair avec des formes pedagogiques ou
le contenu du savoir s’invisibilise et n’est pas tant directement enseigné qu’a reconstruire par des ¢leves,
et des ctudiants, aupres de qui les enseignants ont a devenir des « accompagnateurs », des « facilitateurs »,
des « animateurs ». Ce mode de socialisation comporte une exhortation a la singularite, a la creativite, a
I'écoute de son intériorite, qui doivent toutefois permettre a chaque individu de montrer de quelle
o\ . . . . . . . ./ 4 . I B4 4
maniere il participe et est pleinement inscrit au sein de la société. Cette « reconvertibilité » présuppose des
programmes pedagogiques particuliers, notamment ceux qui permettront a 'individu de penser ses
futures transformations de soi, signifiant a la fois qu’il devra s’envisager a partir d’une vision inachevée,
et en perpetuel devenir de lui-méme, et qu’il devra intérioriser et mettre en ceuvre au cours de sa vie
professionnelle des manicres pratiques de realiser ces transformations. On pourrait faire ’hypothese que

la montee des « thérapies pour normaux » (Castel et ali., 2008) et tout le courant du developpement

et reformé en fonction des contingences techniques, organisationnelles ou du marché. Ce “quelque chose”, qui est
essentiel pour la survie de Pacteur, de I’économie et probablement de la société, est la capacité a recevoir un
enseignement, d répondre efficacement a des pédagogies concurrentes, successives, et intermittentes. Des processus
cognitifs et sociaux doivent étre spécialement développés pour un futur ainsi pédagogisé. » (Bernstein, 2007, p. 101-
102, souligné par moi). Daniel Frandji et Philippe Vitale resituent cette notion au regard des évolutions qu’observe Basil
Bernstein pour la société anglaise sur la fin du XXieme siecle : « Bernstein nous alerte sur les transformations du discours pédagogique
qui se déploient désormais dans les nouvelles orientations des politiques scolaires en rapport a I'installation de ce que I’on nomme le capitalisme
transitionnel marqué par le court-termisme. Le sociologue a été un observateur privilégié des réformes éducatives anglaises engagées tout d’abord
sous I’ére Thatcher. 1’importante révision de son dernier ouvrage, peu avant son déces, en 2000, cory‘ére toute I'intelligibilité au principe du
new public management qu’il voyait s’installer sous I'impulsion du New Labour government, et I'intégration du curriculum dans une “culture
de compétition entrepreneuriale” (2007, p. 103 — 106). Il insiste sur les nouvelles conceptions des éléves et de I’apprentissage, si ce n’est méme
du concept de savoir et d’éducation iqformant de la sorte aussi bien les nouveaux reférenty des politiques éducatives internationales, les pratiques
scolaires ordinaires que les connaissances savantes souhaitant les analyser. Bernstein s’inquiéte ainsi tout autant de la domination d’un modele
idéaliste de compétence “au pa{fum émancipateur”, nourri par les sciences sociales des années 1970 (“il n’existe pas de déﬁ'cit, seulement des
dg'ﬁrérences’), que de I'installation d’un nouveau modéle de pe{formances geénériques au nom d’un principe de reconvertibilité, et d’un Iyre long
learning, “d’une formation tout au long de la vie” demeurant pourtant bien improbable. » (Frandji & Vitale, 2008, p. 13 — 14). Cette
notion est tout a fait mobilisable dans le cadre d’analyse présenté ici.
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personnel, contribue a fournir des categories de perception, des pratiques, des logiques de « travail de
soi *'» dont on retrouve des traces dans les programmes pedagogiques, dans les sessions de formations a

Iattention des chomeurs, ou des ateliers aupres d’¢leves « en décrochage » ete'™.

Ce que peut apporter mon travail est la mise au jour d’¢lements empiriques permettant de relever une
injonction a « I'entreprise de soi » pour des populations non preécaires, et a partir de pratiques ne relevant
pas explicitement du travail social. Qu’il y ait des points communs est intéressant a relever. Ils posent la
question des raisons expliquant que ces categories de perception et d’action puissent se retrouver a la fois
pour encadrer des « populations problématiques », des ¢tudiants en IUT, autant que des enseignants-
chercheurs (et pour ces derniers avec des outils communs avec ceux utilises pour les ¢tudiants), ou encore
des ¢cleves dans le cas des dispositifs relais. Cette « reconvertibilité » presuppose des programmes
pedagogiques particuliers, notamment ceux qui permettront a lindividu de penser ses futures
transformations de soi, signifiant a la fois qu’il devra s’envisager a partir d’une vision inachevée, et en
perpétuel devenir de lui-méme, et qu’il devra intérioriser et mettre en ceuvre au cours de sa vie
professionnelle des manicres pratiques de réaliser ces transformations. Sans avoir mene d’enquéte
problématisant principalement cette question des points communs dans les formes d’encadrement des
¢tudiants et des enseignants, je ne peux qu’avancer quelques pistes d’hypotheses. Les observations mences
sur le terrain des IUT montrent d’intenses circulations d’acteurs, de dispositifs, de logiques, de pratiques

au sein de différents mondes comme je ’ai évoqué dans le chapitre 3'%. Se signalent ainsi des passerelles a

151 Darmon, 2003.

152 Basil Bernstein remarque qu’une « convergence remarquable » s’ est produite autour des années soixante-dix « entre le champ des
sciences sociales et celui des sciences psychologiques : convergence unique, peut-étre, compte tenu de la disparité et de la variété des disciplines
concernées. Cette convergence portait sur des disciplines aux épistémologies, aux méthodes de recherche et aux principes de description totalement
opposés. [...] », qui va porter sur la notion de « compétence » : « En résumé, et de facon assez générale, selon les théories de la compétence
il y a une démocratie procédurale innée, une créativité innée, une autorégulation vertueuse innée. Et si elle n’est pas innée, les procédures
naissent de la pratique sociale et y contribuent, avec un potentiel créatif. » (Bernstein, 2007, p. 78). La particularité de cette notion
est qu’elle n’est pas née dans le champ éducatif mais scientifique, mais elle y a basculé et est au principe des programmes. Suivre
cette remarque, qui précise I'aveénement de la perception d’un individu indéfiniment « reconvertible » pourrait fournir des
programmes de recherche a la fois en direction des disciplines dans la perspective d’une sociologie des sciences attentive aux
manieres dont les différentes disciplines participent de la production d’un individu et d’un social spécifiques, et en direction de
cet individu et des pratiques en montrant les profondes convergences qu’il peut y avoir entre les deux : s’y fabriquent
constamment des ¢léments théoriques, conceptuels et pratiques pour définir, imposer, normer, organiser, etc., des manieres
de former, de soigner, de faire obéir, de faire acheter, etc.

'*3 Au sein de ce terrain, les circulations sont d’abord celles des acteurs, qu’ils soient enseignants-chercheurs, autres
intervenants ou ¢tudiants. Tous ces acteurs passent au sens propre du monde éducatif au monde professionnel d’une fagon
réguliere et institutionnalisée. Ils sont alors susceptibles d’embarquer tout un cortege dense d’éléments symboliques, materiels,
de logiques, de normes, de valeurs, de savoir-faire. On peut trouver des traces de ces passage dans I’histoire du « Projet Personnel
et Professionnel » : des conseillers d’orientation psychologues, travaillant a mi-temps au sein des universités, qui vont contribuer
a batir le contenu de ce type de cours, ce qui reviendra a diffuser des catégories de perception et de pratiques d’orientation (a
teneur psychologique) et d’insertion professionnelle aupres d’acteurs et lieux nouveaux (des enseignants-chercheurs, des
universités). Dans le cadre des formations par alternance, on peut également observer des circulations d’objets, d’instruments,
de dispositifs d’un monde a I’autre : des documents tels que des « Livrets de suivi d’alternant » transportent avec eux des maniéres
de penser, des logiques de ce que doit étre I’alternance, les roles des parties prenantes (ce que doit faire un « bon apprenti », un
« bon maitre d’apprentissage », un bon « tuteur »), et ambitionnent d’étre un instrument d’harmonisation des catégories de
perception et des pratiques aupres de plusieurs centaines d’acteurs statutairement tres différents. Enfin, avec la mise en place
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differents niveaux entre des catégories de perception, des discours, des logiques et des pratiques, portees
autant par des institutions que des acteurs qui passent ainsi au sens propre d’un monde social a I'autre. Sur
le terrain ctudie, les enseignants et enseignants-chercheurs participant aux dispositifs pedagogiques de
professionnalisation sont aussi des concepteurs et relayeurs de dispositifs de gestion, a partir multiples
roles tels ceux de responsables de diplomes ou d’IUT, d’enseignants de ces dispositifs par les differentes
disciplines qui en sont au fondement (informatique, sciences ¢conomiques, sciences de gestion), menant
parfois des recherches sur ces dispositifs, et ¢tant ¢galement ameneés a les observer dans le cadre de leurs
activites de tuteurs au sein de difféerentes organisations accueillant des alternants. De ce point de vue, les
IUT, en constituant historiquement un des lieux organisant des formes de relations entre le monde
¢ducatif et du travail auront offert, et c’est une des surprises de ce terrain, une voie privilegice pour
observer ces passages et les effets de ceux-ci, peut-étre dans I’¢laboration d’un mode « entrepreneurial » de
socialisation, dans I’observation d’un mode gestionnaire et stratégique dans certains de ses licux de
production-diffusion et appropriation, et en tout cas d’une approche de la dynamique du social et des

processus de transformation.

En quittant le terrain des IUT, I’étude sur la « pédagogie du supérieur », peut aussi venir illustrer la diffusion
d’un mode « entrepreneurial » de socialisation, et notamment la définition du sujet comme le type d’action
a mener, a propos d’une population qui a la double caractéristique d’étre fortement diplomee et de
constituer un relais dans la transmission aupres des étudiants de certaines attentes en termes de
connaissances, de comportements, de valeurs, etc. Je n’ai pas étudié specifiquement et centralement ce
que les enseignants changent dans leurs perceptions et pratiques d’enseignement lorsqu’ils s’inscrivent
dans des projets relevant de la « pédagogie du supérieur »'**. Cependant, il me semble tout a fait intéressant
d’observer comment les relations entre I’Etat (via les ministeres, missions, et surtout les appels a projets)
et les enseignants-chercheurs illustrent et materialisent certaines catégories de perception et d’action
propres au mode « entrepreneurial » de socialisation : I’attente de mobilisation, d’implication personnelle,
et de creativite, qui est constamment mise en avant dans les sollicitations aupres des enseignants-
chercheurs (pour qu’ils produisent des projets conformes, qu’ils se transforment afin de transformer leurs
pratiques, etc.), va de pair avec un cadrage tres etroit de ce qui peut étre fait en termes d’innovations
pedagogiques. La creativite est alors fortement sollicitée et constamment rabattue sur un pensable et un

dicible assez étroits, qui adoptent les directives actuelles de I'id¢ologie néo-libérale. Pour ces populations,

de technologies de gouvernement et de gestion telles que le nouveau management public, assorti d’un ensemble d’instruments
et outils de gestion, et la montée d’une logique de la qualité, ce sont des logiques et techniques proches qui se diffusent dans le
privé comme le public (Bessire & ali. 2012), et qui sont de plus enseignées aux étudiants en IUT. Dans ce cas, ce sont les
mondes, les contextes, qui tendent a se ressembler et que toute une série de dispositifs normalisent.

** C’est d’ailleurs I'un des chantiers actuellement ouvert avec Claire Piluso au moyen d’une recherche amorcée cette année.
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la dimension scripturale tres pregnante, I'attente de production de discours, d’articulation entre des
pratiques et du sens avec le cadrage en amont d’une manicre de définir la « pédagogie du supérieur », qui va
de pair avec un écrasement constant du discours scientifique pour lui-méme, tout en mobilisant ses formes
de production les plus specifiques (par I'organisation de journces, d’¢tudes, de colloques, par la
production d’articles), me semble relevable et a envisager comme un ensemble de techniques de
gouvernement des ¢lites savantes. Une dernicre remarque est a faire, en guise d’hypotheses pour de
futures recherches. Elle porte sur les effets sur les acteurs de cette logique mélant appel a la creativite (une
ouverture), attente d’implication (mobilisant des registres de I’affect), et contréle social assez fort (une
fermeture). Je poserais volontiers I’hypothese que ce type de mouvement peut contribuer «a la
détérioration de la santé au travail » dont, parmi d’autres chercheurs Jean-Pierre Durand en diagnostique les
effets dans La fabrique de I’homme nouveau. Travailler, consommer et se taire ?, mélant « promesse d’autonomie »,
« responsabilisation au travail pour tous », « lean management », « augmentation des charges de travail » et
conduisant les travailleurs a devoir « « réaménager » leur psychisme » pour survivre » (Durand, 2017), et

dans la suite des travaux menes par Robert Castel, Eugenio Enriquez (Castel, Enriquez, Stevens, 2008).

Ce mode « entrepreneurial » de socialisation est une proposition analytique completement en friche. On
pourrait se demander quels seraient les lieux de production (et les producteurs) de ses traits pertinents,
les instances et modes de transmission, les modes d’appropriation, les réceptions (aupres de qui, et
comment se manifestent I’adhésion, le rejet, I’ambivalence, les transformations ¢galement) et batir des
enquétes empiriques ambitionnant de defricher différents contextes. On pourrait ¢galement se poser la
question de sa concurrence avec d’autres modes de socialisation, sa centration sur le travail dans les
societes capitalistes n’en faisant pas pour autant des institutions totales organisant l'integralite des
catégories de perception et d’action des acteurs. Deux enquétes sont actuellement en cours, et a differents
¢tats d’avancement, qui reprennent certaines de ces interrogations. La premicre concerne I’ethnographie
d’un projet de recherche international, pluridisciplinaire et sous contrat, dont le travail de terrain s’est
¢tale entre 2013 et 2019. L’intention de cette recherche mence au moyen d’une observation participante
est de poser la question des effets sur les pratiques et les contenus scientifiques des confrontations entre
les disciplines impliquées dans le projet, qui étaient I'informatique, les sciences de I’éducation et la
sociologie, et des confrontations avec le commanditaire. En ¢tudiant finement les cultures disciplinaires,
les lieux et effet de confrontation dans la production du projet, et I’¢laboration des produits et resultats
de recherche, j’entends montrer d’une part la prégnance de certaines manicres de penser, d’organiser, de
definir ce que doivent étre des produits et productions scientifiques, qui legitiment des pratiques
scientifico-techniques, et transforment des énonces produits par exemple en sociologie ou en sciences de

I’éducation, en instruments et en objets au sens délimite et défini, a des fins de mise en valeur et
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legitimation de pratiques disciplinaires elles-mémes avant tout technico-instrumentales, telle
I'informatique dans le cadre de ce projet de recherche. En ¢tudiant d’autre part les formes de cadrages
mis en place par le commanditaire - qui vont peser sur les catégories de perception de ce qui est finangable
ou pas, de ce qui compte comme acte visible montrant I énergie scientifique a I’ceuvre, de ce qui constitue
un produit de la recherche et un énoncé scientifique valable, en cadengant ¢galement par avance et d’une
fagon fixe les temps de production, et les formes des « livrables », au moyens de dispositifs constitues
d’outils numeriques permettant et interdisant certaines formes de relations, de communications avec les
chercheurs -, je souhaite démontrer que cette logique managériale et gestionnaire vient a chaque instant
impacter les manieres de travailler, de penser, et de produire des résultats. Ainsi, sur un autre terrain que
la « pédagogie du supérieur », j’ entends mettre en ¢vidence des confrontations entre des cultures scientifico-
techniques et manageriales-gestionnaires d’une part, littéraires, philosophiques, sciences humaines et
sociales d’autre part, qui conduisent a ne pas positionner les problematiques a des mémes echelles, et a
rabattre les dimensions les plus ouvertes, conflictuelles, relevant de visions politiques, sur des dimensions
techniques, instrumentales et opératoires. L’ensemble a des effets sur les manieres de penser le monde,
la place de la science, les formes qu’elle doit prendre, et ce qu’elle peut produire : s’y dévoile une
instrumentation de plus en plus fouillée dans I’accompagnement d’une idéologie néoliberale, dont les
espaces pour la penser, au sens de la déconstruire, sont résolument hors d’atteinte pour tout un ensemble

de disciplines, aujourd’hui largement dominante dans le monde scientifique.

Dans une autre perspective, qui est plus celle d’explorer le mode de socialisation a I’entreprise de soi par
persp »q P P P P
ses marges, j’ai rejoint Sylvia Faure sur une toute nouvelle recherche portant sur la sociologie des pratiques
de bien-étre. En procedant par entretiens, expérimentations, observations participantes, il s’agit de poser
la question des cadres, modalites d’appropriations et d’effectuation d’une pratique, la meditation.
Largement mediatisée aujourd’hui, « vendue » avec d’autres techniques au sein d’un marche du bien-étre
en expansion depuis la deuxieme partie du XXe siccle, technique accompagnant ¢galement certaines
pratiques sportives notamment dans les arts martiaux, la meditation apparait comme au carrefour
d’instances commerciales, sportives, para-medicales, psychologiques, littéraires, philosophiques,
religieuses, etc. visant a la definir, la cadrer, la diffuser, la normer. En plagant I’enquéte a I’echelle des
. . . . o 1o .
pratiques et de la construction du sens pour des acteurs ordinaires, socialement situés, I'intention est de
5 . 3 . . . \ \ \
montrer ’amplitude d’une pratique qui, contrairement par exemple a la lecture, ou a la danse, ne releve
pas forcement d’instances legitimes telle I’eécole ou des ecoles de danse, peut étre debutee par des individus
\ . J4 . . . . . o/ ! . .
a differents moments au cours de leur vie, pour des raisons, motivations diversifices, se materialiser par
des pratiques, des manicres de mettre le corps et Iesprit au repos tres différentes, et au moyen de

bricolages de pratiques et du sens ¢galement varies. Plutot que d’une mise a distance du monde comme
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peut le vanter tout un ensemble de discours, I’hypothese sera pour certains, et notamment certaines, d’un
L Tee A . g .
usage de la meditation pour reprendre un controle sur sa vie, et plus specifiquement sur les relations
sociales dans des cadres ordinaires, familiaux et professionnels. Il s’agira ainsi de mobiliser I’analyse
, . . .
proposce par Jeanne Favret-Saada des pratiques de sorcellerie comme institutions de rattrapage pour
reprendre du pouvoir sur sa vie, ses relations, sa sante, et d’en tester le potentiel heuristique dans le
contexte d’une autre configuration sociale et politique que celle de la France rurale des années soixante

(Favret-Saada, 1977 ; 2009).
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ANNEXE 1 — MATERIAU CHAPITRE 4

1 — Rapports officiels a partir de 2008
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6  — Appels a projets et réponses

code référence
APO1 (depuis 2010) - PIA - Programme d’Investissement d’ Avenir'*® — Secrétariat Général pour I'Investissement
APO2 (depuis 2012) - IDEFI — Initiatives d’Excellence en Formations Innovantes, MESRI
APO3 (depuis 2016) - PEPS — Passion Enseignement Pédagogie pour le Supérieur
APO4 (depuis 2016) - AMI — Appel a Manifestation d’Intérét
APO5 ANR -
Autour de ces appels a projet, il y a des journées d’¢tudes, des publications des projets laurés, des remises de prix...
régulierement.
7  —Les SUP
code référence
SUPO1 Blitman S. (date ?). «Les SUup en mode lobbying ». EducPro

(https:/ /www letudiant.fr/educpros/enquetes/ pedagogie-a-l-universite-la-fin-d-un-tabou/les-services-

universitaires-de-pedagogie-en-mode-lobbying . html

SUP02 Sur le site Réseau des SUP (consulté le 01 juin 2020), on trouve « 37 établissements » d’enseignement
supérieur référencées avec des noms de SUP, parfois des liens internet et des historiques. 11 s’agit de :

- CIPE (Centre d’Innovation Pedagogique et d’Evaluation), Université de Bourgogne, créé en

2004

- SIUP (service Inter-Universitaire de Pédagogie), Université Fedérale Toulouse Midi-Pyrenées,
créé en 2009

- Apprendre, Université Savoie Mont-Blanc, créé en 2014

- SU2IP (Service Universitaire d’Ingénierie et d’Innovation Pédagogique, Universite de
Lorraine, créé en 2014

- SUP Pau, Université de Pau et des pays de I’Adour, créé en 2015
- CIP’ULCO (Centre d’Innovation Pédagogique de 'ULCO, Universite littoral Cote d’Opale,

créé en 2015

- SUP Saint Etienne, Université de Saint Etienne, créé en 2018

Ne mentionnant pas de date de creation, figurent :
- CAPE Direction de I'Innovation Pédagogique, Université de Lille
- CDP (Centre de Développement pédagogique), Universite de Nantes
- CIP (Centre d’ingénierie Pedagogique), Paris Dauphine
- ICAP Lyon 1
- Mission Apui, Université d’Avignon
- SIP Amiens, Université d’Amiens
- SIAME (Université de Bretagne Occidentale)
- SPI(Services de Pédagogie Innovantes), Université de la Rochelle
- SPS (Service de Pédagogie du Supérieur), Université Lyon 2
- SU2P (Service Universitaire d’Ingénierie et d’Innovation Pédagogique, Université de Lorraine
- SUP Artois, Université d’Artois
- SUP Vannes, Universit¢ Bretagne Sud
- SUPTICE, Rennes 1

SUPO03 Des offres d’emploi (15 ont éte archivées entre 2010 et 2020)

SUP04 Des listes de formation aux fonctions de conseiller/ingénieurs pédagogiques : une liste a ¢té diffusee via un
blog tenu par I'Ifé (https://eduveille.hypotheses.org/tag/pedagogie-universitaire)

Une autre liste a été diffusée via wikipédia a la référence « ingénieur pédagogique » (consulte le 1 juin 2020).
Sont mentionnées les formations suivantes :

. Master (M1 et M2) a Sorbonne Université a I'INSPE de Paris : Master MEEF 4¢me degrés Pratiques
et Ingénierie de la Formation (PIF) et Médias Numeériques

. Master (M1 et M2) a I'Université Toulouse Jean-Jaurés; INSPE Toulouse : Master MEEF 3éme
degrés e-Formation et Environnements Numeériques (eFEN) ou Conception de Resources Numériques
(CRN).

. Master 2 professionnel Didactique des langues, Université F. Rabelais de Tours

"https://www.gouvernement.fr/le-programme-d-investissements-d-
avenir#f: ~:text=Dot%C3%A9%20de%2057%20milliards%20d,augmenter%20son%20potentiel %20de%20croissance
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. Master 2 professionnel ICF “master 2 en conseils et ingénierie de formation”. En présentiel et a
distance (formation hybride : FOAD et session de regroupement).Université¢ de Rouen.

. Master 2 Sciences de 1'é¢ducation, spécialite Conception, Formation, Technologie (CFT) a
I'Université de Strasbourg (Labellisé Parcours d'excellence - Plan “Investissements d'avenir”)

. Master pro et R (M2) a l'université Pierre et Marie Curie, Paris : Master management de la
connaissance et innovation, spécialité Ingenierie de la formation en ligne

. Master pro/recherche (M2) a I'Universite de Lille Ingénierie Pédagogique Multimodale (IPM)
[archive] option professionnelle ou recherche en formation d'adultes (en présentiel et a distance)

. Master pro (M2) au Mans : Ingénierie de Formation et Usages du numérique dans les organisations
(IFUNO)

. Master pro (M1 et M2) a I'Université Paris Ouest Nanterre La Défense : Ingénierie Pedagogique en
Formation d'Adultes (IPFA)

. Master pro (M1 et M2) a I'Université Stendhal : Didactique des langues et ingénierie pédagogique
multimédia

. Master pro (M1 et M2) a I'Universite de Provence : Responsable de formation, Ingénierie
pedagogique et multimédia

. Master pro/recherche (M1 et M2) a l'Universite de Poitiers : Ingenierie des médias pour 1'éducation
(IME)

. Master pro/recherche (M1 et M2) a I'Université de Rennes 2 : Technologies pour I’Education et la
Formation (TEF)

. Master pro et R (M1 et M2) a I'Universit¢ Paul Valéry- Montpellier 3 : Master Humanités
numériques parcours mediation numérique et ingénierie pédagogique (HUMANUM)

. Master pro (M1 et M2) a I'Université du Sud Toulon-Var : Enseignement et Formation spécialite
Ingénierie de la Formation

. Master (M1 et M2) a I'Universit¢ de Geneve : Master of Science in Learning and Teaching
Technologies (MALTT) propose par TECFA (enseignement en frangais)

. Master pro a I'Université Abdelmalek Essaadi: Ingénierie Pedagogique Multimédia (IPM)

. Master Pro (M1 et M2) a la faculte des Sciences Ben M'Sik-Universite Hassan II de Casablanca :

Ingénierie et Technologie pour I'Education et de la formation (ITEF).

. Master pro/recherche (M2) al'université Paul Valery-Montpellier 3: Master Humanités numeriques
parcours Médiations Numeériques et Ingénierie Pedagogique

. Licence professionnelle iFOAD a I'Université de Limoges, Faculté des Sciences et Techniques :

Integration des dispositifs et des pratiques en Formation Ouverte A Distance

SUPO05 Les fonctions de conseillers pédagogique ; ingenieurs pedagogiques sont référencées par differentes sources
(wikipédia ; educpro ; RIME — Répertoire Interministériel des Métiers de I’Etat)

SUP06 Plans de formation ; supports d’intervention de formation a la pedagogie du supérieur

8  — Les associations

code référence

ASSO1 REMENTA (2004 — 2015) : Réseau des Jeunes Enseignants du supérieur, Moniteurs et Ex-moniteur National,
Transdisciplinaire et Associatif

ASS02 Depuis 2009 — PENSERA : Pédagogie de I'Enseignement Supérieur en Rhéne-Alpes (http://reseau-
pensera.fr/)

ASSO3 Depuis 2013 — AIPU — section France (https:/ /www.aipu-
international.org/france/presentation?py=14%20)

ASSO4 Depuis 2014 — Réseau des SUP (https:/ /www.reseaudessup.fr/)

ASS05 Depuis 2016 (?) — GRAPPE — « Groupe d’Appui a la Pédagogie » des Conseillers pédagogiques de Midi-
Pyrénées, « créé sur le terrain des projets FORMES et DEFI Diversité ». (https://www.reseaugrappe.org/)

ASS06 Depuis 2016 — RéNAPS’up : « RENAPS’up est un réseau national visant a soutenir la transformation
pedagogique de type Approche Programme et Approche par Compeétences. Ce jeune réseau créé en juin 2016,
regroupe a ce jour plus de 60  établissements. »  (diaporama  de  présentation :
file:///C:/Users/stralongo/Downloads/ Intervention%20A.%20Demesteer%20-
%20ReNAPSup_Nice.pdf)

ASSO07 ANSTIA : Association Nationale des Services TICE et Audiovisuels de I’enseignement supérieur et de la

recherche (https://www.anstia.fr/page/456784-presentation)
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RESUME DE LA NOTE DE SYNTHESE

La question de la production des individus par le social est cruciale en sociologie. Elle constitue le caeur
d’une sociologie de la socialisation, qui a connu ces dernieres années une remarquable vigueur en donnant
lieu a des travaux diversifiant les domaines du social et les secteurs d’investigation. Cependant, la notion
d’appropriation, dont on pourrait penser qu’elle participe de I’outillage ordinaire pour qui se préoccupe
de socialisation, ne semble pas toujours constituer un concept clairement defini ni robuste. Sont davantage
utilisces les notions d’apprentissage, de transmission, de familiarisation, d’interiorisation ou encore
d’incorporation. C’est a discuter de la pertinence de la mobilisation d’une notion d’appropriation,
entendue a partir des travaux de R. Chartier et M. de Certeau comme une creativite contrainte, comme
processus et effets d’une confrontation, autrement dit d’un travail mené¢ en situation, que cette
Habilitation a Diriger des Recherche s’attelle. L’ambition est alors de clarifier et rendre plus operatoire
cette notion en la resituant doublement : a la fois dans une sociologie de la socialisation, de la connaissance,
du pouvoir et de I’¢ducation a partir d’une approche forgee initialement au sein du Groupe de Recherche
sur la Socialisation et par la suite, et dans la succession des recherches que j’ai pu mener depuis une
vingtaine d’années. Sa mise a contribution est ainsi discutée et illustrée a partir de travaux en sociologie
de la culture (par I’analyse des activites de réception et pratiques de lecture), en sociologie de I’¢ducation
(par I'¢tude de la socialisation aux discours et pratiques de professionnalisation des étudiants), en
sociologie du travail (par I’examen des pratiques d’enseignants et enseignants-chercheurs aux logiques et
techniques de professionnalisation des ¢tudiants). Le déploiement au sein de domaines varies permet alors
d’argumenter pour une notion d’appropriation davantage distinguce d’un ensemble de notions proches
mais non synonymes, lorsque les problématiques entendent se positionner a la fois au raz des pratiques (ce
que souligne la notion de creativite, qui est a entendre comme une performance au sens d’effectuation),
et des modalités contextuelles (des modes d’appropriation) au principe de la constitution socialement

situee des dispositions.

Mots cleés : sociologie de la socialisation ; appropriation ; mode d’appropriation ; contexte ; disposition ;

individu ; activité symbolique ordinaire ; creativité contrainte
Composition :
- Volume 1, Note de synthese, 248 pages

- Volume 2, Recueil de textes 287 pages
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