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L’éducation et la formation constituent des enjeux fondamentaux pour la société contemporaine. Deux équipes de recher-
che a ’'UCL se préoccupent de ces questions : le Groupe interfacultaire de recherche sur les systémes d’éducation et de
formation (GIRSEF) et la Chaire UNESCO de pédagogie universitaire (CPU).

Le GIRSEF est un groupe de recherche pluridisciplinaire fondé en 1998 afin d’étudier les systémes d’éducation et de for-
mation, réunissant des sociologues, économistes, psychologues et psychopédagogues. L’attention est portée notamment
sur 1’évaluation des résultats des systémes éducatifs en termes d’équité et d’efficacité, sur leurs modes de fonctionnement
et de régulation, sur les politiques publiques a leur endroit, les logiques des acteurs principaux ou encore sur le fonctionne-
ment local des organisations de formation et I’engagement et la motivation des apprenants. Sur le plan empirique, ses re-
cherches portent essentiellement sur le niveau primaire et secondaire d’enseignement, mais aussi sur ’enseignement supé-
rieur et la formation d’adultes.

La Chaire de Pédagogie Universitaire (CPU) a été créée en mai 2001 et a regu le label de Chaire UNESCO en septembre
2002. Elle assure également le secrétariat et la coordination du Réseau Européen de Recherche et d’Innovation en Ensei-
gnement Supérieur (RERIES), réseau européen des chaires Unesco sur I’Enseignement supérieur. Elle a pour mission de
contribuer a la promotion de la qualité de la pédagogie universitaire a I’'UCL, en contribuant a la fois a la recherche dans ce
domaine et en coordonnant une formation diplémante en pédagogie universitaire (DES en pédagogie universitaire).

Ces équipes se sont associées en 2004 pour proposer les Cahiers de recherche en Education et Formation, qui font suite
aux Cahiers de recherche du Girsef, dont 25 numéros sont parus entre 1999 et 2003 . La série des Cahiers de recherche en
Education et Formation a pour objectif de diffuser les résultats des travaux menés au sein de la CPU et du GIRSEF auprés
d’un large public, tant les chercheurs qui s’intéressent aux questions de I’éducation et de la formation qu’auprés des acteurs
et décideurs de ces deux mondes.

La compilation de I’ensemble des onze cahiers parus en 2004 est maintenant disponible dans un volume imprimé qui peut
étre commandé a partir du site www.i6doc.com, notre partenaire éditorial.

Par ailleurs, chacun des cahiers de la série, depuis le premier numéro, peut étre téléchargé gratuitement depuis le site
d’I6doc (www.i6doc.com) et depuis les sites du GIRSEF (www.girsef.ucl.ac.be) et de la CPU (www.cpu.psp.ucl.ac.be).

Responsable de la publication : Mariane Frenay

Secrétariat de rédaction : Dominique Demey

*Hugues Draelants est docteur en sociologie de 1’Université catholique de Louvain (Belgique, Louvain-la-Neuve).
Actuellement, il réalise un post-doctorat a Paris, a 1’Observatoire sociologique du changement (OSC, Sciences Po/
CNRS). Adresse de contact : hdraelants@gmail.com.

L’auteur remercie vivement Bernard Delvaux pour ses commentaires sur ce texte, dont il assume seul la responsabilité..

Page 2

gi rsef



Table des matieres

Résumé

Introduction

1. Repéres théoriques : I'expertise pédagogique, une source de légitimation qui présente des
limites

1.1 La pédagogie : une scientificité contestée

1.2 Résister a I'expertise, une question d’autonomie professionnelle pour les enseignants
2. Eléments de contexte : pédagogie et politique d’éducation en Communauté frangaise
2.1 Les raisons générales de I'usage politique des connaissances pédagogiques

2.2 Les usages de la pédagogie le cas de la réforme du premier degré

3. L’usage des connaissances et théories pédagogiques dans les débats parlementaires :
méthodologie

3.1 Objet, corpus, hypothése

3.2 L’effet structurant du forum politique ou les « lois du genre » du discours politique
4. La multiplicité des registres de légitimation

4.1 Pédagogisation du politique ou pseudo dé-politisation du débat

4.2 Le « terrain » comme registre important de (dé)légitimation

5. Instrumentalisation politique des connaissances pédagogiques a des fins de légitimation
5.1 Comment on fait parler les experts

5.2 Conflits autour des paroles d’experts

6. Temporalité et apprentissage politique

6.1 Une reconfiguration des relations entre politiques, experts et enseignants

6.2 Une reconfiguration des relations entre politiques, experts et enseignants

7. Un cadrage implicite pour la pensée

7.1 Ce qui ne fait pas débat

7.2 Les lieux communs du paradigme éducationnel d'apprentissage

Conclusion

Bibliographie

Page 3

10

10
11
12
12
14
15
15
17
20
21
22
24
24
25
26

28

gz' rsef



‘ Les Cahiers de Recherche en Education et Formation - n° 59 - juin 2007

Résumé

Sur la base d’'une analyse documentaire de comptes
rendus de débats en Commission de I'éducation s’é-
chelonnant entre 1992 et 2001, 'auteur montre que
la politique d’éducation des années quatre-vingt dix
s’est accompagnée d’'un recours intensif a la péda-
gogie et aux savoirs experts a des fins de légitima-
tion de l'action publique. Cependant, la force pro-
bante des études pédagogiques pour légitimer la ré-
forme en éducation doit étre relativisée a plusieurs
égards. La scientificité de la pédagogie est contes-
tée. Par ailleurs, les enseignants résistent a ce type
d’expertise pour des raisons d’autonomie profession-
nelle. En outre, le recours a la connaissance péda-
gogique ne confére qu’une pseudo dépolitisation des
débats politiques. Pour ces raisons, mais également
d’autres raisons liées a la nature méme du discours
politique, la pédagogie n’est pas la seule source de
légitimation de I'action publique. Au total, on assiste

Introduction

Aujourd’hui le recours a la quantification et au savoir
des experts est devenu un des principaux moyens
de [laction politique, notamment en éducation
(Demailly, 2001 ; Lessard, 2007). La parole du scien-
tifique et de I'expert, ces nouveaux oracles des so-
ciétés modernes, intéresse le pouvoir politique dans
la mesure ou elle constitue non seulement un
« langage de vérité » (Trépos, 1996) mais également
une parole magique, c’est-a-dire une parole présen-
tée comme une « vérité objective » et dotée d’'une
efficacité sociale propre, I' « effet de science »
(Bourdieu, 1984).

En Belgique francophone, la politique d’éducation de
la décennie quatre-vingt dix a été marquée par une
vague sans précédent de réformes de nature
« qualitative »", c’est-a-dire des réformes qui visent &

au cours de la décennie a une progressive reconfigu-
ration des relations entre politiques, experts et ensei-
gnants. La difficile mise en ceuvre des réformes dans
les établissements et la politisation progressive par
les syndicats de la question pédagogique a conduit
le politique a rechercher davantage le consentement
des enseignants en conférant un poids croissant aux
savoirs des acteurs de terrain dans la légitimation
des réformes. L’analyse illustre ainsi, dans le champ
de I'éducation, le constat général de croisement des
savoirs et de pluralisation de I'expertise.

Mots-clés :

Savoirs et pouvoirs ; sciences et politiques ; légitima-
tion ; politiques d’éducation ; expertise ; pédagogie ;
savoirs experts et savoirs de terrain ; autonomie pro-
fessionnelle des enseignants

améliorer le fonctionnement et le rendement de I'é-
cole et rendre effective les promesses d’égalisation
des chances inscrites au fronton du systeme sco-
laire. A cette occasion, la politique d’éducation des
années 1990 s’est inspirée de et, ce faisant, a
consacreé certaines approches, théories et méthodes
pédagogiques. La norme pédagogique que I'Etat met
en avant a travers sa politique d’éducation n’est pas
sans rappeler le paradigme éducationnel d’apprentis-
sage décrit par Tardif (1998). Cela est particuliére-
ment apparent dans le texte législatif central de la
politique scolaire des années 1990, le décret
« missions » (1997), qui définit les objectifs de I'en-
seignement obligatoire et organise « les structures
propres a les atteindre ». Celles-ci sont relatives soit
au curriculum (adoption d’'un curriculum basé sur les
compétences, fixation d’objectifs a atteindre en ter-

" A la différence des réformes « quantitatives » typiques des années 1960 et 1970 qui visaient a favoriser la croissance des
effectifs scolaires et ’allongement de la scolarité au niveau de ’enseignement secondaire.
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mes de « socles de compétences », « compétences
terminales », « profils de qualification » ; organisation
par cycle de deux ans avec promotion automatique),
soit aux orientations pédagogiques générales qui
doivent étre épousées par les enseignants
(promotion d’une pédagogie constructiviste et diffé-
renciée, partant de la préoccupation centrale de 'ap-
prentissage par I'éléve), ou encore aux modalités
d’évaluation (basée sur les compétences a atteindre
et distinguant I'évaluation formative et certificative).

Prenant acte du réle croissant joué par les connais-
sances dans la régulation des systémes éducatifs,
notre objectif dans cet article sera d’analyser les usa-
ges et la place des connaissances et argumentaires
d’ordre pédagogique au sein du forum politique que
constitue le parlement de la Communauté frangaise.
A cette fin, nous avons mobilisé un corpus documen-
taire qui comprend I'ensemble des minutes ou comp-
tes rendus intégraux des discussions et débats entre
parlementaires qui se sont tenus entre 1992 et 2001
a propos d’'une réforme connue sous l'appellation de

réforme du premier degré de l'enseignement se-
condaire, laquelle a consisté principalement en I'or-
ganisation du curriculum par cycle au sein des deux
premiéres années de I'enseignement secondaire et
en linterdiction de la possibilité de redoublement au
sein du cycle au profit de la promotion automatique.

Avant de présenter les résultats de cette analyse do-
cumentaire, il nous parait nécessaire de fournir au
lecteur d’'une part quelques repéres théoriques a pro-
pos des limites de I'expertise pédagogique comme
ressource de légitimation pour l'action publique et
d’autre part des éléments de contextualisation sur la
réforme étudiée et 'usage des connaissances péda-
gogiques en Belgique francophone dans le cadre des
politiques d’éducation récentes. Ces deux premieres
entrées sont suivies d’'un point sur la méthodologie.
L’'exposé détaillé des résultats et analyses empiri-
ques est pour sa part structuré en quatre points dis-
tincts. Le cahier se clét sur une conclusion qui réca-
pitule les principaux enseignements de cette étude et
en propose des pistes d’interprétation.

1. Repéres théoriques : I’expertise pédagogique, une source
de légitimation qui présente des limites

1.1 La pédagogie : une scientificité contestée

Lorsque le pouvoir politique s’appuie sur la science
pour légitimer son action, il invoque ce qu’il est
convenu d’appeler des « effets sociaux de scientifici-
té » (Bourdieu, 1984). L'effet de science est forte-
ment conditionné par la reconnaissance de scientifi-
cité dont jouit le savoir savant mobilisé. A cet égard,

le statut épistémologique hybride de la pédagogie
entrave cette reconnaissance. La pédagogie est en
effet un mixte entre la science? l'art et une philoso-
phie de I'éducation, ou pour le dire autrement et re-
prendre les termes de Charlot, ce qui définit la spéci-
ficité de la pédagogie (et plus largement, selon lui,
celle des sciences de I'éducation) c’est « la circula-
tion des questions entre le pdle des savoirs, celui des
pratiques et celui des finalités » (Charlot, 1998).

211 faut d’ailleurs préciser qu’il ne s’agit pas d’une science exacte. Malgré les tentatives de certains a s’inscrire dans une
démarche positiviste a travers une pédagogie exclusivement expérimentale, nombreux sont ceux qui ont renoncé a faire de
la recherche en éducation un décalque des sciences naturelles, considérant a I’instar de Meirieu qu’en maticre pédagogi-
que, ’expérimentalisme reste une « effroyable songerie » (Meirieu, 1995). Cette question de I’expérimentation est un en-
jeu central en matiére de pouvoir et de 1égitimité scientifique, car, selon Stengers, le pouvoir de I’expérimentation est le
seul type de pouvoir qui singularise véritablement la science : « Il est possible de mettre en scéne un fait de telle sorte que,
face a un doute, une critique, une autre interprétation, le scientifique puisse se tourner vers son dispositif et le faire répon-
dre a sa place. Le dispositif transforme un phénoméne naturel en argument, il crée des faits qui font autorité » (Stengers,
1997, p. 53).
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La question du statut épistémologique est liée a celle
du statut symbolique, autrement dit la Iégitimité so-
ciale de la pédagogie (Charlot, 1998). La pédagogie
posséde désormais sa place dans les universités
parmi les sciences de I'éducation qui regroupent des
disciplines diverses toutes centrées sur les questions
d’éducation dont la pédagogie. Si l'institutionnalisa-
tion au niveau universitaire semble acquise (sans
pour autant étre forte par rapport a d’autres discipli-
nes universitaires), l'institutionnalisation au niveau du
grand public est faible, voire carrément déficitaire.
Effectivement, on ne compte plus les attaques a I'en-
contre de la pédagogie ou du « pédagogisme » selon
I'expression des critiques®. Selon le célébre pédago-
gue Philippe Meirieu, toute prétention émanant de
spécialistes de la recherche éducative irrite la sensi-
bilit¢ des intellectuels (Meirieu, 1995)*. Mais d’ou
vient ce déficit de légitimité sociale ? Comme le dit
bien Charlot « la légitimation sociale d’'une science
doit résoudre une contradiction : il N’y a pas de pro-
duction de savoir scientifique sans coupure épisté-
mologique ; or cette coupure produit un savoir qui ne
fait pas sens en tant que tel pour ceux qui n'appar-
tiennent pas a la communauté scientifique concer-
née ; donc, la légitimation sociale d’'une science ne
peut pas découler directement de sa consistance
épistémologique. Toute science doit affronter cette
contradiction, mais en des termes qui peuvent étre
différents. La physique ou la chimie n’entrent pas
trop en concurrence avec des explications du monde
produites par le sens commun. En revanche, cette
concurrence est forte dans le cas des sciences hu-
maines et trés forte pour les sciences de I'éducation :
pour avoir été enfant et étre souvent parent, chacun
‘sait’ ce qu’est I'éducation et comment il faut édu-
quer» (ibid.).

Bref, si l'on considere, avec Trépos (1996),
que I'expertise scientifique est construite au prix d'un
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double processus — a de nombreux égards, une dou-
ble mystification — qui présente la science comme un
monde clos et s’autorise d’'un discours univoque, la
pédagogie peut étre prise en défaut par rapport a
chacune des dimensions de cette « double cou-
pure ». Beaucoup de personnes se sentent autori-
sées a tenir un discours sur I'éducation ; c’est I'idée
communément partagée selon laquelle « tout le
monde est naturellement habilité & statuer sur les
problémes éducatifs ; il n'y a nul besoin, en cette ma-
tiere, de spécialiste d’aucune sorte » (Meirieu, Deve-
lay, 1992). En outre, la pédagogie ne détient pas de
monopole, elle est effectivement concurrencée par
d’autres discours dont notamment la philosophie —
(pensons par exemple aux querelles frangaises entre
Républicains et Pédagogues (Meirieu, 1995 ; Mei-
rieu, Develay, 1992 ; de Queiroz, 2000) — ou encore,
dans une certaine mesure, a la sociologie de I'éduca-
tion (cf. Poupeau, 2003).

1.2 Résister a I'expertise, une question d’auto-
nomie professionnelle pour les enseignants

La catégorie professionnelle qui s’estime la premiére
en droit de revendiquer une compétence pédagogi-
que est bien entendu celle des enseignants. A I'occa-
sion des réformes, le recours politique aux savoirs et
théories pédagogiques est, dés lors, souvent ressenti
par les enseignants comme une atteinte a leur pro-
fessionnalité, une remise en question de leur autono-
mie professionnelle. Ce sentiment de dépossession
de leur métier ressenti par les enseignants ces der-
niéres années et renforcé par les réformes actuelles
(Cattonar et Maroy, 2002 ; Van Campenhoudt et al.,
2004) s’accompagne fréquemment d’'un rejet et du
dénigrement des experts, pergus comme
« déconnectés des réalités de terrain » et produisant
un discours désincarné, le « jargon pédagogique ».

3 Le mépris manifesté a ’encontre de la pédagogie est ancien. Durkheim le constatait déja en 1904-1905 dans ses cours
pour les candidats a I’ Agrégation : « Il y a tout d'abord un vieux préjugé frangais qui frappe d'une sorte de discrédit la pé-
dagogie d'une maniere générale. Elle apparait comme un mode trés inférieur de spéculation. Par suite de je ne sais quelle
contradiction, alors que les systémes politiques nous intéressent, que nous les discutons avec passion, les systémes d'édu-
cation nous laissent assez indifférents, ou méme nous inspirent un éloignement instinctif. Il y a 1a une bizarrerie de notre
humeur nationale que je ne me charge pas d'expliquer. Je me borne a la constater » (Durkheim, 1938).

# Cela est surtout vrai en France, mais pas totalement absent en Belgique, cf. Cornet, 2001.
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Si I'on tient compte de la maniére dont les ensei-
gnants hiérarchisent les connaissances, il faut en ef-
fet souligner l'importance conférée par ceux-ci aux
savoirs d’expérience, fondements de la pratique du
métier et de la compétence professionnelle
(Hargreaves, 1984). Comme lindiquent Tardif et
Lessard analysant le rapport des enseignants a la
connaissance, « I'expérience du travail est pour I'en-
seignant la condition d’acquisition et de production
de ses propres connaissances professionnelles »
(1999, p. 373).

En somme, en matiére de pédagogie, les ensei-
gnants revendiquent une expertise propre. lls se po-
sent comme les vrais experts, ceux qui sont sur le
terrain, qui vivent la réalité, qui ne « planent » pas.
La conséquence en est la conservation d’'un quant-a-
soi pédagogique par lequel les enseignants défen-
dent leur liberté d’interprétation des savoirs pédago-
giques comme principe professionnel. Cette liberté
d’interprétation fonde I'autonomie professionnelle des
enseignants vis-a-vis de I'Etat et leur expertise de
terrain par rapport a d’autres types d’expertises plus
« savantes ».

2. Eléments de contexte : pédagogie et politique d’éducation en Communauté

francaise

2.1 Les raisons générales de I'usage politique
des connaissances pédagogiques

Le travail de construction de la Iégitimité des réfor-
mes par le recours aux savoirs et théories pédagogi-
ques est donc pour diverses raisons rendu difficile et
incertain. Malgré une légitimité sociale de la pédago-
gie relativement problématique, les connaissances et
théories pédagogiques ont joué un réle important
dans la légitimation de la réforme du premier degré.
Diverses raisons peuvent expliquer ce phénomene.
D’une part, des raisons relativement générales qui
dépassent le cadre national belge et le champ des
politiques de I'enseignement, et d’autre part, des rai-
sons spécifiques au contexte et a I'histoire du sys-
teme scolaire en Communauté frangaise.

Parmi les raisons d’ordre général qui peuvent étre
évoquées, il y a tout d’abord un élément d’explication
qui transcende le champ de I'enseignement et ren-
voie a un constat trés large valable pour I'action pu-
blique contemporaine : celui de la crise de légitimité
du politique. Comme l'indique Le Bart, « si les locu-
teurs politiques puisent tous azimuts dans des regis-
tres de légitimation multiples, n’est-ce pas aussi
parce que la Iégitimité du suffrage universel tend a
s’essouffler ? C’est aussi pour cette raison que, som-
més d’endosser des rbles a la légitimité affaiblie, ils
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cherchent a se construire une légitimité personnelle »
(p. 79). En effet, « quand la légitimité du député est
discutée, quand elle cesse d’étre accordée du seul
fait électoral, chaque titulaire du réle doit travailler a
se forger un capital de légitimité qui sera nécessaire-
ment personnel » (ibid.). Autre raison d’ordre général
pouvant expliquer le recours intensif aux recherches :
a I'échelle européenne (voire mondiale), la circulation
d’'idées, de modéles et de dispositifs éducatifs et pé-
dagogiques s’est intensifiée en vertu d’'une certaine
globalisation des politiques d’éducation (Ball, 1998 ;
van Zanten, 2004). Cette globalisation des politiques
éducatives est fortement encouragée par certains
organismes internationaux (UE, OCDE, BM, FMI), et
alimentée par les dynamiques concurrentielles
découlant de la prolifération des évaluations
comparatives de résultats entre systémes nationaux
(ex. enquétes PISA de I'OCDE) et la vogue des
classifications internationales (benchmarking).

En ce qui concerne les raisons spécifiques a la Belgi-
que francophone, deux éléments d’explication peu-
vent étre avancés, a titre d’hypothéese. On peut consi-
dérer (1) que le recours a la pédagogie et a I'exper-
tise des pédagogues a servi de stratégie politique
pour ramener la paix sociale a une époque de cou-
pes sombres dans le budget de I'enseignement et (2)
gu’il a également servi a faire évoluer la régulation
publiqgue du systeme scolaire belge francophone
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dans le sens d’'une relative homogénéisation des re-
gles qui s’appliquent aux divers acteurs du systéme.

(1) Selon Denis (2004), la recherche par le politique
de « justificateurs » de I'action publique se met en
place entre le milieu des années 1980 et le début
des années 1990 a une époque de coupes sombres
dans le budget de I'enseignement. La crise finan-
ciére aurait donc été, selon elle, un élément détermi-
nant de basculement. Le recours a I'expertise aurait
ainsi été une premiere stratégie politique pour rame-
ner la paix sociale dans ce contexte. Les appuis
« objectifs » de I'expertise permettent de justifier une
action difficile dans un contexte social menacant.’
C’est également I'explication fournie par Van Haecht
(2004) qui pergoit les mesures pédagogiques comme
un vernis, utilisé pour donner du sens a des rationali-
sations, légitimer des mesures difficiles. Certains so-
ciologues soulignent donc trés justement le lien qui
semble étre établi entre cet effort de légitimation de
I'action publique par le recours a la pédagogie et un
contexte de crise scolaire, dans l'intention d’éviter le
conflit social et/ou de pacifier des relations tendues
entre monde politique et monde enseignant.

(2) On peut également envisager une hypothése qui
s’articule avec le diagnostic sur la régulation du sys-
téme scolaire. La politique d’éducation des années
1990 est incontestablement motivée par le souci de
remeédier a la fragmentation et a la décentralisation
du systéme en forgeant des régles communes
(Draelants, Dupriez et Maroy, 2003). Dans le cas du
décret missions, le législateur a explicitement instau-
ré des normes pédagogiques communes pour unifier
les pratiques éducatives. A cet égard, le pédagogi-
que représentait non seulement un des chantiers de
la standardisation mais il constituait en tant que re-
gistre, a priori technique et apolitique, une excellente
ressource pour promouvoir des régles communes
aux différents « réseaux » d’enseignement et dépas-

Les Cahiers de Recherche en Education et Formation - n° 59 - juin 2007

ser les clivages idéologiques ainsi que les intéréts
particuliers. On manque cependant d’éléments pour
montrer que le registre pédagogique a été intention-
nellement mis au service de la standardisation.

Les deux hypothéses permettent alors de distinguer
deux effets qu’a eu le recours a la pédagogie comme
registre de légitimation dans le contexte belge : d’une
part, un effet politique intentionnel (ramener pour un
temps la paix sociale), d’autre part, un effet politique
objectif (construire des régles communes). Le pre-
mier effet fut essentiellement conjoncturel, le second
fut plus durable et constitue une évolution structu-
relle.

2.2 Les usages de la pédagogie le cas de
la réforme du premier degré

Dans le cas précis de la réforme du premier degré,
on retrouve l'idée de maintien de la paix sociale dans
un contexte d’austérité. L’objectif pédagogique de la
réforme, le seul mentionné dans I'exposé des motifs,
tend en fait progressivement a cacher et a faire ou-
blier 'amélioration recherchée du ratio colt/efficacité
de l'enseignement, qui s’inscrit dans une logique
économique.

La réforme du premier degré résulte de I'ouverture
d'une fenétre d’opportunité au sens de Kingdon
(1984). Les trois courants identifiés par cet auteur —
le courant des problémes ; le courant des solutions ;
le courant politique — s’alignent en effet favorable-
ment pour permettre la mise a I'agenda du projet de
réforme. Au début des années 1990, une série de
rapports d’expertise, nationaux et internationaux,
connaissent un fort retentissement médiatique et se
conjuguent pour constituer la question du redouble-
ment en probléme public et alimenter la conviction
des politiques que des solutions existent. Souli-
gnons-en les idées forces : comparativement aux au-

° Ensuite, un autre mode de justification de 1’action publique se développe, selon Denis (2004), durant les années 1990, a savoir I’insti-
tutionnalisation d’espaces de réflexion en réponse toujours a des conflits sociaux (générés par des politiques de rationalisation). Cela se
marque par la création du Conseil de 1’Education et de la Formation (CEF) et les assises de I’enseignement. Enfin, en mai 2000, & I’oc-
casion de la réforme de la réforme du premier degré, le ministre Hazette organise une consultation des enseignants pour légitimer son
projet sur lequel il ne parvenait pas a obtenir consensus au sein de la majorité. Denis y voit un pas supplémentaire dans la maniére d’ob-
tenir I’appui des enseignants. Le modéle consultatif sera ensuite de nouveau utilisé, début 2004 (les 3 consultations menées par 1’équipe
de Van Campenhoudt). Denis note que les consultations directes des acteurs marquent une évolution significative des processus de justi-
fication : la consultation ne sert plus d’échappatoire au conflit social, mais le prévient.
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tres pays européens, les taux de redoublement et de
retard scolaire enregistrés dans I'enseignement
belge paraissent anormalement élevés, tout particu-
lierement en Communauté frangaise. L’école est ain-
si considérée comme « gangrenée » par I'échec sco-
laire. Le redoublement et plus largement I'échec sco-
laire est dénoncé comme inefficace (il ne permet pas
aux plus faibles de combler leurs lacunes), injuste
(tout le monde n’est pas touché de la méme ma-
niére) et in fine inefficient (I'échec colite énormément
pour des résultats médiocres). Par ailleurs, les com-
paraisons internationales dénaturalisent le recours
au redoublement et montrent qu’il existe des modes
de gestion alternatifs des parcours scolaires. Ainsi,
les rapports soulignent que dans certains pays euro-
péens (pays scandinaves, lles britanniques, Irlande),
le redoublement d’'une année est interdit ou tout a
fait exceptionnel. On pratique alors ce qu’on appelle
la promotion automatique et ce sans perte d’efficaci-
té puisque les éléves de ces systémes scolaires affi-
chent d’excellents résultats. Dans le contexte géné-
ral de déficit budgétaire qui marque la Communauté
francaise au début des années 1990, ces considéra-
tions pédagogiques, sociales et économiques ren-
contrent les préoccupations des décideurs politiques
de I'époque. L’extréme rigidité du mode de finance-
ment des Communautés jointe au fait que le secteur
de I'enseignement absorbe a lui seul 78% du budget
de la Communauté frangaise force en effet le politi-
que a soumettre I'enseignement a un régime budgé-
taire strict au méme titre que les autres secteurs de
la Communauté. Dans ce contexte, la découverte
qu'il est possible de réaliser des économies significa-
tives® en supprimant I'échec sans nuire, d’aprés les
pédagogues, a la qualité de I'enseignement aboutira
a lintention politique de réformer l'organisation du
premier degré.

La suppression du redoublement au profit de la pro-
motion automatique de classe pour tous les éléves
en fin de premiére année secondaire, mesure phare
de la réforme du premier degré, a été mal accueillie
par le monde enseignant. Le redoublement était une
ressource de pouvoir utilisée par les enseignants
pour réduire I'hétérogénéité des classes et mobiliser
les éleves au travail. En d’autres termes, le redouble-
ment percu comme un probléme par les experts se
révéle au contraire du point de vue d’une majorité
d’enseignant moins un probléme qu’une solution (cf.
Draelants, 2006). L’opportunité de sa suppression a
donc été progressivement publiguement mise en
cause, d'autant qu'une série d’observateurs ont
constaté de multiples fagcons de contourner l'interdic-
tion de redoublement. Controversée, l'organisation
du premier degré fut finalement révisée en 2001 et
assouplie par rapport a la version initiale de 1994, via
la suppression du passage automatique de classe et
l'introduction de la possibilité pour les établissements
d’aménager au sein méme du cycle un curriculum
spécial pour les éléves en échec (une « premiere an-
née complémentaire »)’.

En somme, si 'on compare « ce qui est » et « ce qui
aurait da étre » (Vigour, 2005), cette réforme, appa-
rait comme un cas critique et intéressant. D’autant
plus intéressant que ce cas s’avére moins unique et
exceptionnel qu’emblématique de la politique d’édu-
cation, dans la mesure ou la plupart des réformes
éducatives menées ces quinze derniéres années —
du moins celles qui touchent a la pédagogie et au
travail enseignant — souffrent d’'un déficit patent de
Iégitimité (cf. Van Campenhoudt et al., 2004).

6 La Radioscopie de ’enseignement révéle que le gonflement de la population scolaire imputable au redoublement s’éléve
au minimum a 8,17% soit environ 50.000 éléves, ce qui équivaut a une classe d’age compléte ajoutée a 1’effectif scolaire

(cf. Delvaux & Vandenberghe, 1992).

7 Cette révision de la réforme signe, bien que le ministre s’en soit toujours défendu, un renoncement implicite par rapport
aux objectifs initiaux, ce dont attestent aujourd’hui les statistiques disponibles. En effet dés 2002 on constate que le taux
de « redoublements » redevient équivalent a celui de la période antérieure a la réforme du premier degré. Le taux de redou-
blement en fin de deuxieme, qui avait fortement progressé suite a ’interdiction du redoublement au sein du cycle, retrouve
quant a lui un niveau proche a celui de 1995, ce qui semble indiquer qu’en moyenne la premiére année complémentaire ne
remplit pas ou seulement trés imparfaitement son role de remédiation (cf. Données du Ministére de la Communauté fran-

caise, Etnic 2007).
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3. L’usage des connaissances et théories pédagogiques dans les débats

parlementaires : méthodologie

3.1 Objet, corpus, hypothése

L’analyse qui va suivre porte sur la place et les usa-
ges des connaissances et argumentaires d’ordre pé-
dagogique dans le cadre des débats parlementaires
a propos de la réforme du premier degré. Afin d’étu-
dier cet objet, nous avons réalisé une analyse docu-
mentaire. Notre corpus est constitué de I'ensemble
des comptes rendus de débats en séance du Conseil
ou du Parlement® de la Communauté francaise a
propos du « dossier relatif a la certification au pre-
mier degré de I'enseignement secondaire » et a pro-
pos du « projet de décret relatif a I'organisation du
premier degré de I'enseignement secondaire », soit
une quinzaine de documents et/ou rapports distincts
qui totalisent environ 200 pages. Ces textes sont ar-
chivés électroniquement et accessibles en ligne sur
le site du parlement de la Communauté frangaise®.
Afin de pouvoir suivre I'entiereté du débat sur la ré-
forme du premier degré depuis ses prémices (1992-
93) jusqu’a son avatar final (la « réforme de la ré-
forme » en 2001), les documents analysés s’étalent
sur la période allant de 1992 a 2001."°

Le recours a l'archive, source d’information essen-
tielle pour les événements du passé, s’est imposé
dans le cas présent. Bien que les événements qui
nous intéressent concernent une histoire extréme-
ment récente et soient encore dans les mémoires de
nombreuses personnes, les capacités de la mémoire
sont limitées. Celle-ci peut oublier des faits impor-
tants, altérer des souvenirs ou déformer des événe-
ments (Cellard, 1997). L’archive permet donc de ré-
colter un témoignage plus fiable que ne le permet-
traient des entretiens. En outre, lorsqu’elles sont faci-
les d’accés — comme c’était le cas ici —, les archives

se révélent aussi plus économiques pour le cher-
cheur.

Une hypothése centrale a guidé l'investigation de no-
tre corpus documentaire des débats parlementaires :
I'idée que les discours scientifiques proposés par les
pédagogues et experts du champ de I'éducation
étaient appropriés par les hommes et les femmes
politiques dans leur recherche de légitimation de leur
propre politique ou inversement de délégitimation de
la réforme dans le cas des membres de I'opposition.
Dans I'analyse des processus de Iégitimation / délé-
gitimation de la réforme, nous avons été attentifs a la
forme des débats (procédés rhétoriques, ressources
de légitimation) ainsi qu’a leur fond (I'objet de la dis-
cussion, le contenu de la réforme et ce qui dans ce
contenu fait ou ne fait pas débat). Nous avons égale-
ment étudié les interactions entre I'évolution de la
forme et du fond des débats et I'évolution des rap-
ports de force politique, en veillant toujours a rappor-
ter les propos aux acteurs politiques qui s’expriment
lors ces débats.

Comme nous allons a présent le voir, I'analyse empi-
rique confirme I'hypothése d’'une instrumentalisation
de la pédagogie par le politique a des fins de légiti-
mation de I'action publique mais elle la relativise aus-
si considérablement. La force probante des études
pédagogiques pour Iégitimer la décision de réformer
est fonction de toute une série de facteurs. Il importe
de la nuancer a plusieurs égards. Ainsi, s’il y a bien
une instrumentalisation généralisée de la pédagogie
par le politique, ce n’est pas le seul registre mobilisé
pour construire la Iégitimité de I'action publique, il en
existe de multiples. Par ailleurs, si le recours a la
connaissance pédagogique présentée comme scien-

¥ Le Conseil est I’ancienne appellation. Depuis 2000, on parle du « Parlement » de la Communauté frangaise.

? http://www.pcf.be/

' Différents ministres se sont succédés aux commandes de ’enseignement durant la période analysée : Elio Di Rupo du
parti socialiste (PS) (1992-1994), Philippe Mahoux du PS (1994-1995), Laurette Onkelinx du PS (1995-1999), Pierre
Hazette du parti libéral (PRL) (1999-2004). En janvier 1994, Elio Di Rupo devient vice-Premier ministre et est remplacé a
la Communauté par Philippe Mahoux, lequel s’inscrit dans la continuité avec son prédécesseur, il reprend le dossier du

projet de réforme du premier degré.
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tifique vise, par une sorte d’appel a la raison univer-
selle, a fonder I'objectivité des débats et a dépasser
le particularisme du discours idéologique, cela n’em-
péche toutefois pas la politisation. Ensuite, I'utilisa-
tion relative par le politique du discours pédagogique
varie en fonction de I'évolution temporelle du dé-
bat, compte tenu de la capacité que posséde le poli-
tique a évaluer et a réajuster son action au fil du
temps. Enfin, il est nécessaire de distinguer ce qui
releve de stratégies actives de légitimation par le re-
cours au pédagogique, des effets implicitement
structurant de la pédagogie sur les débats au travers
d’évidences partagées, de solutions passe-partout.
Ces différents points sont repris et développés un
par un dans les points quatre a sept.

3.2 L’effet structurant du forum politique ou les
« lois du genre » du discours politique

Une question de méthode sur laquelle nous souhai-
tons attirer I'attention est I'importance du cadre dans
lequel se déroulent les débats, a savoir le forum poli-
tique."

Le discours politique qui se donne a entendre au
sein du forum politique constitue une forme singu-
liere de discours, sous-tendu par une trame narrative
fondamentale. En vertu du principe d’évaluation criti-
que, premier réquisit de toute analyse documentaire
(Cellard, 1997), il importe ici d’en rappeler les « lois
du genre » (Le Bart, 1998).

Selon Le Bart, quatre « figures imposées » « bornent
vigoureusement le champ des possibles » de tout
discours politique et constituent les mythologies poli-
tiques modernes, les illusions fondatrices du champ
politique : « 1 / La réalité sociale est transparente ;

2 / L'autorité politique est légitime ; 3 / Elle maitrise
les phénomeénes sociaux ; 4 / L’addition des citoyens
forme une communauté. » Il ajoute : « Patrons obli-
gés du discours politique, ces quatre propositions
révélent en creux l'indicible, et probablement I'impen-
sable politique : je ne comprends rien ; je n’ai aucun
droit a gouverner ; je ne peux rien faire pour vous ;
vous n’étes qu’une addition d’individus différents. »
(Le Bart, 1998, p. 71).

L'impératif de mise en transparence du social re-
quiert fréequemment de ’lhomme politique travaillant a
expliquer les phénomeénes sociaux qu’il emprunte
simultanément au sens commun et a I'analyse scien-
tifique, deux registres qui ont pour caractéristique
commune de bénéficier d'une forte légitimité (Le
Bart, 1998). Le recours a l'analyse scientifique ren-
force une position de surplomb que le politique par-
tage symboliquement avec le savant, cette rhétorique
peut parfois se révéler avantageuse mais aussi ris-
quée, I'ésotérisme guette. Le sens commun permet
en revanche de réduire la vie sociale a des agisse-
ments simples. Les locuteurs alternent donc entre
ces diverses formes de mise en transparence. Com-
biner les deux discours participe en outre d’'une stra-
tégie d’autolégitimation : I'invocation du « bon sens »,
de la concrétude, des « vrais-problemes-qui-
intéressent-les-gens » proclame une proximité avé-
rée avec le peuple. Cependant la prétention du politi-
cien a faire de la politique ne peut se satisfaire d’'une
proximité avec ceux qu'il représente, elle doit aussi
se fonder sur une légitimité distinctive, I'appel a des
connaissances savantes peut remplir ce role (ibid.).

Ce rappel des « lois du genre » du discours politique
va nous permettre de mieux comprendre le premier
résultat qui ressort de notre analyse empirique, a sa-
voir la présence d’'une multiplicité de registres de lé-
gitimation.

"' Les forums peuvent étre définis comme des « scénes plus ou moins institutionnalisées, régies par des régles et des dyna-
miques spécifiques, au sein desquels des acteurs ont des débats touchant de prés ou de loin a la politique publique que 1’on
étudie. Chaque forum est producteur de représentations, d’ « idées » sur la politique qui peuvent étre interprétées par réfé-
rence a I’identité, aux intéréts des acteurs qui [’habitent et aux rapports de force qui les opposent, ainsi que, plus fonda-
mentalement au type de régles du jeu qui le régissent » (constitutions, lois, réglements, normes, coutumes, idéologies...)
(Fouilleux, 2000). Cela permet de comprendre 1’hétérogénéité des idées existantes autour d’une politique publique, d’un
forum a I’autre les discours peuvent étre tres différents, les controverses n’y évoluent pas forcément parallélement ni au
méme rythme... Deux grandes catégories de forums sont habituellement distingués : les forums de production d’idées sur
les politiques et le forum de réutilisation des idées a travers leur transformation en instruments de politique publique. Ain-
si, il existe notamment une circulation d’idées des premiers types de forums vers le second (ibid.).

Page 11

gz' rsef



Les Cahiers de Recherche en Education et Formation - n° 59 - juin 2007

4. La multiplicité des registres de légitimation

Le pédagogique (et plus largement les connaissan-
ces scientifiques produites par la recherche en édu-
cation) apparait comme un registre central, cepen-
dant il n'est pas le seul a étre mobilisé dans le dis-
cours politique lors des débats autour de la réforme
du premier degré. En effet, interviennent également
au premier plan les savoirs de terrain, c’est-a-dire les
savoirs enseignants issus de I'expérience. Par rap-
port au savoir pédagogique expert des pédagogues
universitaires, ceux-ci constituent une autre forme de
savoir pédagogique, de type professionnel. Peu
écoutés dans un premier temps, nous verrons que
les savoirs de terrain gagnent en importance au fil de
I'évolution de la controverse. D’autres registres par-
sément encore les discours politiques comme l'appel
au sens commun (la « pédagogie du bon sens ») ; la
profession de foi et I'affirmation de ses convictions
politiques et personnelles ; [linvocation de
'« urgence » ou au contraire du « droit a la len-
teur' ; enfin ’humour, l'ironie — moyens efficaces de
désamorcer la critique’ — émaillent et pimentent ces
joutes oratoires et rappellent aussi la dimension hau-
tement théatrale de la représentation politique. Cette
énumeération n’a pas I'ambition d’étre exhaustive. En
revanche, elle nous rappelle que le discours politique
constitue une forme singuliére de discours, sous-
tendu par une trame narrative fondamentale.

4.1 Pédagogisation du politique ou pseudo
dé-politisation du débat

On I'a dit, le discours politique dans sa nature méme
ne peut pas rester dans un registre expert, les hom-
mes politiques doivent nécessairement articuler leurs

discours avec d’autres registres, notamment le sens
commun. Il n'en va pas differemment en ce qui
concerne les débats et discours politiques autour de
la réforme du premier degré. On assiste fréquem-
ment au sein d'un méme discours ou débat a des
combinaisons entre registres et/ou des glissements
d’'un registre a l'autre. Dés lors, le débat, bien que
traversé et saturé de pédagogie, demeure un débat
politique : le recours au pédagogique ne confére
qu’une pseudo dé-politisation. En effet, alors que l'in-
tention du politique en présentant des résultats d’étu-
des pédagogiques semble de dé-politiser les débats,
l'analyse détaillée de ceux-ci révéle une re-
politisation systématique des échanges, les contro-
verses ne sont jamais scientifiques mais bien politi-
ques. Développons ce double mouvement.

Dé-politisation

Les connaissances « scientifiques » sont recher-
chées et mobilisées par le politique car elles repré-
sentent une garantie d’objectivité : « En faisant appel
a une telle équipe scientifique, nous disposerons de
garanties quant a l'esprit d’objectivité dans lequel se
déroulera le travail. » annonce par exemple le minis-
tre Mahoux (Conseil de la CF, 8 février 1994, séance
de 'aprés-midi). Le locuteur politique cherche en fait
a se mettre en position de « porte-parole » du réel. Il
fait, dirait Latour, appel a la nature suivant I'idée que
la nature et son essence méme serait capable de ré-
soudre toutes les controverses. Ceux qui auraient la
nature dans leur camp s’en sortiraient donc vain-
queurs. Ce serait oublier, comme le montre Latour,
que « la nature n’est pas extérieure aux camps qui
se livrent la bataille. On lui demande, comme a Dieu
lors de guerres pas si anciennes, de soutenir simulta-

12 Pour donner un exemple qui combine I’argument temps et appel au sens commun, on peut citer ce dialogue qui 4 un
principe de bon sens, oppose un autre adage populaire : « vous dites qu’on ne remet pas au lendemain ce que [’on peut
faire le jour méme. Mais quand il géle, monsieur le ministre, méme si on a le temps de semer, on ne le fait. »

1 Exemple : le ministre Hazette, en réponse a une interpellation trés critique d’un député, introduit sa réponse en déclarant
qu’il a « l'impression que la pédagogie serait plus facile s'il n'y avait pas de directeurs, s'il n'y avait pas d'enseignants, s'il

n'y avait pas de parents, et enfin s'il n'y avait pas d'éleves. »
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nément tous les camps en présence. La devise : ‘La
nature est dans notre camp’ est brodée sur tous les
étendards et ne suffit pas a assurer la victoire de
'une des parties » (2005, p. 234-235). Diverses
constructions sociales de la réalité s’affrontent en
effet lors des débats parlementaires et les recher-
ches et études pédagogiques sont autant mobilisées
pour légitimer 'action publique du gouvernement que
pour délégitimer 'action publique, par les députés de
I'opposition. Nous y reviendrons.

Re-politisation

Le recours a des faits, présentés comme objectifs et
comme une garantie pour les travaux menés en
Commission ne résout en fait rien, cela ne permet
pas de trancher les discussions, ni d’aboutir a un ac-
cord dans la mesure ou ce n’est pas le seul registre
qui a droit de cité dans cette aréne politique. L’ana-
lyse de l'évolution interne des débats met en évi-
dence un schéma typique d’interaction : si le débat
débute souvent par la présentation de nouveaux
« faits », émanant par exemple d’'une évaluation pé-
dagogique de la mise en ceuvre de la réforme, il re-
devient rapidement idéologique. In fine, 'argumenta-
tion « régresse » et se re-politise’ : les interlocu-
teurs réaffirment leurs croyances et convictions per-
sonnelles. lls se retranchent éventuellement derriére
des leitmotivs, des concepts clés, des themes mobili-
sateurs ou derriére ce que Van Haecht appelle une
« rhétorique présidant aux bonnes intentions politi-
ques »"°.

Par exemple : Pour disqualifier les idées regues et
opinions alarmistes par rapport a la crainte d’'une
baisse de niveau suite a la réforme, le ministre

Mahoux (PS) cite des « faits », des statistiques :
« A ceux qui y voient la condamnation du latin, je
répondrais en faisant référence a ces mémes éta-
blissements ou les professeurs ont repensé avec
succeés leur méthodologie et ont conduit leurs éle-
ves au terme de leurs études secondaires sans
concession par rapport aux finalités du cours. Jy
ajouterai des faits qui infirment toutes les déclara-
tions alarmistes relatives aux langues anciennes.
De 1992-1993 a 1993-1994, le nombre d’éleves
suivant un cours de latin en 4 heures est passé,
dans l'enseignement de Communauté francaise,
de 15 358 & 15 781. En troisiéme et en cinquiéme
année, ou les nouvelles grilles sont d’application,
leur nombre a augmenté respectivement de 375
et 16 unités. Quant au grec, le nombre d’éléves
qui I'ont choisi est passé de 332 a 505. » A l'issue
de cet exposé, le député Hazette (PRL) soutient
que la « barre est abaissée ». Mahoux réaffirme
que la barre n’est pas abaissée et souligne sa
conviction intime. « Elle sera plus ou moins haute
suivant les éleves. En effet, les capacités des uns
et des autres sont différentes. La barre ne sera
pas abaissée pour [éleve fort et sera, au
contraire, rehaussée pour I'éléve faible car nous
aurons une pédagogie de lutte contre I'échec et
contre la dévalorisation des éleves plus faibles. Je
crois fermement a ce type de réforme égalitaire,
dans le cadre de laquelle les possibilités de pro-
gres de celui qui ‘apprend’ facilement ne seront
pas réduites. » Hazette maintient que la barre est
abaissée, les exigences diminuées. Mahoux met
un point final a la discussion répliquant « Il n’y au-
ra pas de diminution des exigences. Nous n’allons
pas entrer dans un débat pédagogique, ce n’est
pas le lieu ici pour le faire ».'®

' Ce qui, en fait, peut étre percu comme quelque chose d’assez « sain » et normal dans une aréne politique, d’ou I’adjonc-

tion de guillemets a I’expression de régression de 1’argumentation.

15 Cest-a-dire une rhétorique qui recourt a des thémes mobilisateurs comme la prise en compte des « aspirations » des en-
fants, leur « épanouissement », leur « adaptation au milieu », auquel on a de plus en plus recours pour Iégitimer les réfor-
mes scolaires. Pour Van Haecht le succes de ces figures et énoncés pédagogiques réside dans leur aspect creux et polysé-
mique, dénu¢ de signification concréte. Leur utilité est de démontrer a peu de frais le souci du bien de 1’écolier, qui anime
les responsables de la politique éducative : il suffit de dire qu’une méthode ancienne, présente, ou nouvelle, répond aux
besoins de I’enfant, vise a 1’épanouissement de ses aptitudes, pour garantir les vertus de ladite méthode (Van Haecht,

1985).

' Interpellation de M. Hazette & M. Mahoux, ministre de 1’éducation et de I’audio-visuel, sur « les risques pédagogiques
liés a la réforme du premier degré de I’enseignement secondaire », Conseil de la Communauté francaise, séances du jeudi

24 mars 1994 (C.R.I. n° 10, 1993-1994).
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4.2 Le « terrain » comme registre important de
(dé)légitimation

A c6té du registre pédagogique omniprésent dans
les débats, I'analyse a fait ressortir un autre registre
de légitimation/délégitimation abondamment mobilisé
lors des discussions parlementaires. Nous l'avons
résumé par le vocable « terrain », conformément a
'expression consacrée qui revient fréquemment
dans les discours.

« [L]interpellation de M. Liesenborghs vient a son
heure. Elle rejoint les préoccupations qui sont les
miennes, ainsi qu’une enquéte directe sur le fer-
rain et de nombreux contacts de ma part, de ma-
niére tout a fait spécifique avec les équipes édu-
catives du premier degré de I'enseignement se-
condaire dans de nombreux établissements dis-
séminés dans la Communauté frangaise. Jai pu
me rendre compte, au-dela d’impressions, de
comptes rendus, ou, éventuellement, de ques-
tions posées par des parlementaires, de la situa-
tion telle qu’elle existait sur le terrain. J'ai égale-
ment eu l'occasion, au cours des derniéres se-
maines, de rencontrer des équipes d’animateurs.
Je vais compléter cet état de la situation en ren-
contrant dans les prochains jours 'ensemble des
inspecteurs. Ces contacts doivent évidemment
étre poursuivis » (Ministre Mahoux, CCF, séance
du 9 mars 1995, aprés-midi).

Les politiques se présentent donc comme les porte-
parole des experts en pédagogie et a travers eux du
réel mais ils se font aussi les porte-parole des
« acteurs de terrain » : personnels des écoles, ensei-
gnants et chefs d'établissements (et méme parfois
les éléves). Or, note Callon, « Parler pour d’autres,
c’est d’abord faire taire ceux au nom desquels on
parle » (Callon, 1986, p. 196). La catégorie
« terrain » agrége en effet une pluralité d’acteurs’”
aux positions sociales et identités sociologiques va-
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riees et de ce fait aux opinions généralement plus
hétérogénes qu’elles ne le sont présentées. Il im-
porte a cet égard de rappeler que cette catégorie est
une construction en vue d’une fin politique'®. L’oubli
de la diversité constitue aussi une sorte de déforma-
tion professionnelle de I’'homme politique. Comme le
souligne Le Bart, le discours politique vise finalement
toujours des groupes et entretient ainsi I'idéal d’'une
communauté soudée. Les représentants politiques
ont en effet intérét a croire et a faire croire en I'exis-
tence de communautés politiques car leur Iégitimité
de porte-parole est adossée a la croyance en I'exis-
tence du groupe dont ils portent la parole.

On reviendra sur le terrain comme registre de légiti-
mation et sur la maniére dont il s'oppose et/ou se
combine avec le registre pédagogique. On verra en
effet (point 6.1), que ce registre de légitimation gagne
en importance au fur et a mesure de I'évolution tem-
porelle de la controverse. Alors que la légitimité du
terrain avait été négligée en 1994, en revanche, en
2001, lors de la réforme de la réforme l'avis du ter-
rain, recueilli suite & une consultation des ensei-
gnants sera un argument central pour corriger la ré-
forme du premier degré. L'idéal en matiére de |égiti-
mation est bien slr de pouvoir conjuguer les deux
registres, argument puissant, qui mene a I'évidence,
comme lillustre I'extrait suivant.

« Comme il [le ministre] I'a déja dit, tous les indi-
cateurs démontrent, tous les intervenants affir-
ment que c’est au 1er degré que le besoin d’ac-
compagnement se situe » (...) « M. Neven souli-
gne que la réforme permet de remédier a une si-
tuation, aprés une évaluation de I'organisation du
premier degré de I'enseignement secondaire. Il lui
parait évident de remédier aux difficultés des élé-
ves au terme de la premiére année, comme le
confirme la consultation organisée par le ministre,
avant d’aboutir a cette réforme » (Parlement de la
CF, 21 juin 2001, Rapport de la Commission de
I'Education).

711 en va de méme pour le collectif des pédagogues et plus encore pour celui des chercheurs en éducation. Bien qu’il n’y
ait manifestement pas eu de véritable débat scientifique autour de la question du redoublement, centrale dans la contro-

verse politique.

'8 On reparlera plus loin de cette stratégie discursive qui consiste a totaliser pour renforcer un propos (voir point 5.1) ou au

contraire a marginaliser pour délégitimer un point de vue.
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5. Instrumentalisation politique des connaissances pédagogiques a

des fins de légitimation

Nous avons vu que la « pédagogisation » du dis-
cours politique, c’est-a-dire 'usage des connaissan-
ces pédagogiques par le politique ne conduit pas a
une dé-politisation du débat. Le registre pédagogi-
que se combine en effet avec une pluralité de regis-
tres, élément constitutif du discours politique, tou-
jours dans plusieurs mondes. On peut renforcer le
constat de pseudo dé-politisation en montrant que
l'usage de la pédagogie en fonction d’intentions poli-
tiques meéne a une lecture orientée — partielle et par-
tiale — des connaissances pédagogiques. Lors des
débats politiques, chacun s’efforce de faire valoir sa
construction de la réalité et convoque a cette fin des
alliés, au rang desquels les connaissances pédago-
giques et les rapports de recherche en éducation
constituent ici des auxiliaires précieux. Selon les in-
téréts et objectifs qu’ils poursuivent, les hommes po-
litiques font des lectures extrémement différentes et
parfois carrément antagonistes d’'un méme rapport
de recherche, pourtant censé dire le réel et fournir
une base objective a la discussion.

Des lors, si l'instrumentalisation des connaissances
pédagogiques afin de Iégitimer une position politique
est en premier lieu le fait des promoteurs de la ré-
forme du premier degré, ceux-ci n’en ont pas l'apa-
nage. Les opposants a la réforme ont également re-
cours a la pédagogie et aux recherches en éducation
pour légitimer leurs vues idéologiques et délégitimer
I'action publique. Nous avons repéré diverses straté-
gies de légitimation et de délégitimation couramment
employées dans les deux camps lors des débats
parlementaires.
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5.1 Comment on fait parler les experts

Avant de présenter les stratégies concrétes de 1égiti-
mation de soi, de son discours et éventuellement de
l'action publique utilisées par les hommes et les fem-
mes politiques, touchons quelques mots du principe
rhétorique sous-jacent. Afin de légitimer une prise de
position ou un point de vue lors d’'un débat politique
via le recours a des connaissances expertes, la stra-
tégie générale consiste a s’allier les experts, a les
faire parler pour soi. Il s’agit donc de s’en faire le
porte-parole. Ce qui, comme l'explique bien Latour,
n‘est pas anodin. En effet, si 'on peut facilement
mettre en doute la parole d’'une personne, en revan-
che « mettre en doute celle d’un porte-parole néces-
site un effort plus grand car c’est maintenant la pa-
role d’'un homme — le sceptique — contre une foule »
(2005, p. 175). Il s’agit néanmoins d’une situation fra-
gile, car on peut toujours contester que le représen-
tant fasse une représentation fidéle — c'est la un
vieux probléme politique. « Lorsque le sceptique ga-
gne, le porte-parole se transforme : il ne parle plus
pour les autres, mais en son nom propre, il ne repré-
sente plus que lui-méme, avec ses désirs et ses ma-
rottes. Lorsque le sceptique échoue, le porte-parole
n’est pas considéré en tant qu’individu, mais comme
celui qui exprime a haute voix de nombreux phéno-
ménes muets, ou, mieux encore, il est considéré
comme un muet a travers lequel les représentés par-
lent sans encombre. Selon le rapport des forces, les
porte-parole deviennent des individus subjectifs ou
des représentants objectifs » (p. 189).
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Notre analyse met en évidence quatre procédés typi-
ques employés (souvent de maniére jointe) par les
politiciens pour faire parler les experts : (a) la recher-
che de l'effet de science ; (b) des procédures de
choix et de sélection au sein du corpus scientifique ;
(c) 'adaptation et la mise au service de I'argumenta-
tion développée ; (d) la simplification visant a renfor-
cer le propos.

La recherche de l'effet de science consiste en la
convocation des signes extérieurs de scientificité.
Cela passe notamment par la citation de
« statistiques », de commentaires techniques et jar-
gonnant, la reproduction de « tableaux de chif-
fres », soit une série de traits parmi les plus évidents
de la littérature scientifique. Par ailleurs, de nom-
breux termes et expressions du style « les faits »,
« les constats », « I'étude révéle », « la recherche
démontre » émaillent les interventions des politiciens
afin de souligner que le locuteur parle au nom d’un
dispositif de preuve.

« Voyez les chiffres, Madame Corbisier, au ni-
veau des attestations A, c’est-a-dire les recon-
naissances de réussite au terme du degré : -
1997/1998 : 76,1% ; - 1998/1999 : 74,1%, soit
une diminution de 2% ; -1999/2000 : 72%, soit
une diminution de 2,1%. On peut effectivement
rester indifférent a ces signaux formels (...) [jle ne
pense pas que nous puissions en assumer la res-
ponsabilité » (Ministre Hazette, Parlement de la
CF, séance du 16 juillet 2001).

« L'étude révéle que les éléves souhaitent des
professeurs disponibles, positifs, passionnés et
respectueux. L'étude dit ‘la grande majorité des
eléves souhaite davantage de disponibilité de la
part de leurs professeurs’, ‘un bon prof, pensent
certains, est un prof qui encourage, qui stimule,

qui croit en ses éléves, qui fait confiance, qui est
juste et exigeant, qui est passionné et passion-
nant, qui est attaché a sa discipline’ et qui pro-
gresse avec un certain nombre d’aspects positifs
détaillés par I'étude » (Charlier, Parlement de la
CF, 21 juin 2001, Rapport de la Commission de
I'Education).

Par ailleurs, les rapports de recherche, les études
mobilisées font I'objet d’'une lecture et d’'un compte
rendu orienté par les préoccupations politiques (qui
ne sont donc pas celles des chercheurs). En 'occur-
rence, les résultats de recherche sont fréquemment
mis au service de ce que Le Bart nomme des dis-
cours et stratégies d’'imputation. La prétention a régir
le social, une des lois du genre du discours politique
que nous évoquions plus haut, s’adosse notamment
au discours d’imputation, c’est-a-dire « I'ensemble
des énoncés par lesquels un homme politique établit
un lien de causalité entre ce qu’il a fait (décision) et
ce qu'il constate (réalité sociale) » (Le Bart, 1998, p.
82). Les stratégies d’imputation dépendent de l'inté-
rét du locuteur. Le décideur tachera de transformer la
réalité sociale en réalité positive, ensuite cette réalité
positive en bilan personnel. Ceci rappelle combien,
en derniére analyse, chercher a construire la Iégitimi-
té de l'action publique, est toujours aussi une |égiti-
mation de soi. A l'inverse, un député de 'opposition
adoptera une stratégie symétrique et construira une
version négative de la « méme » réalité. L’opposition
a en effet toujours intérét a exercer une vigilance cri-
tique a I'encontre du discours d’imputation tenu par
une majorité®.

Dans les débats analysés, ces stratégies d’imputa-
tion passent essentiellement — comme Tillustre I'ex-
trait reproduit ci-dessous — par des procédés de sé-
lection (par exemple en mettant en valeur les faits
positifs et par le passage sous silence ou I'euphémi-
sation des faits négatifs).

% Toutefois, I’impuissance politique étant indicible (du fait que 1’opposition fait partie du champ politique), la rhétorique
de I’opposition est prévisible, la seule position possible pour celle-ci consiste a critiquer le titulaire du rdle tout en conti-
nuant a célébrer le role (la critique du joueur adverse ne doit pas induire la critique du jeu dans sa globalité, car a terme
I’opposition est susceptible de gouverner, c’est généralement son objectif) (Le Bart, 1998).
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« M. Charlier estime que les vingt points abordés
dans ce chapitre de I'étude représentent une
bonne synthése des problémes constatés sur le
terrain. Une conclusion importante lui parait de-
voir étre soulignée. L'étude reconnait en effet que
‘la réforme a eu comme conséquence d'accélérer
le questionnement sur les pratiques pédagogi-
ques’, ce qui était un de ses objectifs »
(Parlement de la CF, 21 juin 2001, Rapport de la
Commission de I'Education).

La lecture politique des rapports pédagogiques et
études universitaires passe également par des pro-
cédés d’adaptation. La logique est simple : il s’agit
de mettre la littérature mobilisée au service de I'argu-
mentation développée. Celle-ci n'est pas seulement
citée mais fait 'objet d'un commentaire, d’une inter-
prétation. Latour parle a cet égard de
« modalisation » et montre qu’il s’agit d’'une pratique
caractéristique de la rhétorique scientifique. « Au lieu
de lier passivement leur destin aux autres articles,
l'article en modifie activement le statut. Selon I'intérét
qu'ils présentent, il les transforme en faits ou en fic-
tions, remplagant alors des foules d’alliés incertains
par des cohortes bien ordonnées de partisans obéis-
sants » (2005, p. 91). On reviendra sur cet aspect de
la question au point suivant.

« De la note de synthése sur la réforme du 1er
degré, M. Charlier tire une conclusion: trop t6t
pour conclure. M. Charlier estime, en effet, que le
ministre va trop vite dans sa réforme de la ré-
forme. Comme le dit I'étude ‘de maniére générale,
toute reforme importante ne dévoile pleinement
ses effets qu'aprés un certain temps de mise en
place’. Par ailleurs, I'étude se référe a une série
d'auteurs qui ont montré que, par exemple, dans
le systeme éducatif francais, les réformes nom-
breuses n'ont engendré leurs effets réels qu'au
terme de plusieurs années. Dés lors, M. Charlier
conclut qu'il aurait fallu davantage de temps avant
de s'engager dans une réforme de la réforme »
(Parlement de la CF, 21 juin 2001, Rapport de la
Commission de I'Education).
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Enfin, le procédé de simplification vise a renforcer le
propos en le totalisant, ce qui implique souvent le
gommage des nuances et précautions oratoires pri-
ses dans les rapports de recherche. On voit dans
'extrait ci-dessous que tous les adjectifs utilisés
(constante, chacun, l'ensemble) par le ministre
(Hazette) visent a faire croire qu’il y aurait unanimité
sur tous les points évoqués, et donc consensus sur
la nécessité de la réforme.

« Cette évaluation pointe les éléments essentiels
suivants : Durant les quatre dernieéres années
scolaires, le pourcentage d’attestations A
(réussite sans restriction) est en constante dimi-
nution pour les années certifiées du premier degré
et pour chacune des années des 2° et 3° degrés
de I'enseignement général ; Chacun des acteurs
consultés (directions, enseignants, éléves, pa-
rents, CPMS, syndicats) estime que le soutien pé-
dagogique et les remédiations a apporter aux élé-
ves en difficulté doivent pouvoir étre mis en ceu-
vre dés le début du secondaire et qu'il est inadé-
quat d’attendre la fin du premier degré pour ce
faire ; L’ensemble des personnes concernées par
cette évaluation évoque d’une part les difficultés
rencontrées sur le terrain pour organiser de fagon
pertinente ce soutien pédagogique et ces remeé-
diations, faute de moyens nécessaires, et d’autre
part le besoin d’accompagnement des ensei-
gnants dans leur réflexion sur les pratiques qu’ils
mettent (ou voudraient mettre) en ceuvre notam-
ment en termes de pédagogie différenciée et d’é-
valuation formative » (Parlement de la CF, 16 juil-
let 2001).

5.2 Conflits autour des paroles d’experts

Lors des débats parlementaires, certaines controver-
ses portent spécifiquement sur 'usage politique des
études et recherches en éducation. Au-dela de rares
polémiques qui opposent un rapport a un autre rap-
port, un type de connaissance scientifique a un autre
type de connaissance scientifique, on distingue es-
sentiellement deux types de discussions. En premier
lieu, on constate des querelles qui s’organisent au-
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tour d’interprétations différentes du contenu d'un
méme rapport scientifique. Les interlocuteurs se dis-
putent autour de la « bonne » lecture du rapport. Ty-
piquement, il s’agit de faire jouer une partie du rap-
port contre une autre. D’autre part, il y a également
des controverses qui portent sur le statut a accorder
a un rapport (ou de l'auteur ou la source du rapport).
Ce second type de discussion met en doute le sé-
rieux et donc la scientificité de la démarche ou du
passage du rapport mobilisé a des fins de légitima-
tion par un des interlocuteurs. L'extrait présenté ci-
dessous combine deux critiques, d’une part le dépu-
té met en question I'objectivité des statistiques éma-
nant de I'administration et d’autre part il s’appuie sur
une partie d’'une étude qualitative commanditée par
le ministre pour délégitimer le projet de ce dernier :

« M. Charlier s'interroge également sur les statis-
tiques disponibles pour 4 années seulement alors
qu'il s'agit d'une réforme assez ambitieuse dont
les impacts sont considérables. L'éfude de
I'équipe interuniversitaire montre d'ailleurs que les
chiffres ne permettent pas forcément de tracer
des lignes pour l'avenir. De plus, certaines statisti-
ques peuvent étre sujettes a interprétation. Dés
lors, M. Charlier estime dangereux de fonder la
réforme de la réforme sur des statistiques, apres
un délai si court d'autant qu'elles peuvent étre in-
terprétées de différentes manieres » (Parlement
de la CF, 21 juin 2001, Rapport de la Commission
de 'Education).

Pour le locuteur qui souhaite attaquer les arguments
de son adversaire politique, le choix d’'une stratégie
entre ces deux stratégies de délégitimation sera
fonction des intéréts et des objectifs poursuivis. En
adoptant la premiere stratégie, c’est-a-dire en ne re-
mettant pas en question la nature scientifique du pro-
duit, I'acteur politique valorise le rapport en question
et se place également dans une posture de porte pa-
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role du réel. On retrouve ici le procédé commenté
plus haut qui consiste a sélectionner le contenu du
produit dans un sens qui conforte leur thése. Le cas
échéant on remet en cause, par définition, la lecture
du rapport faite par I'adversaire politique. Soit, se-
conde stratégie, les résultats et travaux des recher-
ches en question sont opposés a ce que le locuteur
recherche ou sans intérét a ses yeux et sa stratégie
consistera alors a délégitimer le statut du rapport ou
de son auteur, qui n’est plus considéré comme porte
parole fiable du réel (voir exemple ci-dessous). Dans
les deux cas, de maniére sous-jacente a la légitima-
tion de la réforme, se profile toujours I'enjeu de Iégiti-
mation / délégitimation de soi et celui de la personna-
lité politique opposée®.

Exemple. Pour mener a bien son projet de modifica-
tion de la réforme du premier degré, le ministre Ha-
zette a été contraint par ses partenaires écologistes
et socialistes de la majorité de réaliser, comme inscrit
dans la déclaration de politique communautaire, une
« évaluation » de la réforme. En juin 2000, a I'occa-
sion d’'une premiére étape de cette évaluation, il a
donc procédé a une consultation des enseignants du
premier degré par voie d’'un questionnaire adressé
aux directions. Une polémique s’ensuivit autour du
sérieux scientifique de cette évaluation. En effet, un
article paru dans La Revue Nouvelle?’ et signé par
47 chercheurs en éducation dénonga une série de
lacunes dans le questionnaire statistique a remplir
par les directions et critiqua le caractére trés som-
maire et biaisé des quatre questions adressées aux
enseignants, induisant ainsi des réponses previsi-
bles. Les chercheurs remettaient ainsi en cause ce
gu’ils percevaient comme s’apparentant davantage
au « plébiscite » (« il serait illégitime de fonder l'ins-
tauration d’une année intermédiaire sur le plébiscite
que cette question générera sans aucun doute »)
gu’a une véritable « évaluation » (« on ne peut pas

2 Le choix dépend aussi du statut du rapport et des soutiens / alliés potentiels mobilisables (ex. il est plus facile d’ignorer
et d’attaquer un rapport réalisé par I’administration lorsqu’on s’allie un grand nombre de chercheurs, ou de décrédibiliser
la lecture faite par un adversaire d’un rapport du CEF que de rejeter ce rapport qui agrége 1’avis d’un ensemble d’interve-
nants du monde de 1’éducation et combine ainsi 1€gitimité experte et politique).

21

pp. 8-17.

« Une consultation contestable. La réaction de quarante-sept chercheurs », La Revue Nouvelle, juillet-aott 2000,
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parler ici d’évaluation ; ce n'‘est méme pas un son-
dage d’opinion® »). lls dénoncaient donc implicite-
ment I'instrumentalisation politique de cette consulta-
tion.?®

« Le quatrieme item semble avoir été formulé
dans l'espoir de départager les ministres Nollet et
Hazette, le premier voulant laisser, en matiére
d’orientation, le dernier mot aux parents et le se-
cond aux enseignants (‘Le passage dans cette
année intermédiaire — entre la premiére et la
deuxiéme année du premier degré — doit étre dé-
cidé, soit par les parents, sur recommandation du
conseil de classe, soit par le conseil de classe’) »
Revue Nouvelle, 2000, p. 15).

L'idée du plébiscite signifie donc que sous couvert
d’évaluation scientifique, on se trouve dans un cas
de légitimation par le terrain par des moyens scienti-
fiqgues. Ce qui compte en 'occurrence c’est le terme,
qui produit un effet de science, les signes extérieurs
de scientificité sont présents. La critique des cher-
cheurs sera reprise lors des débats parlementaires.

Mme A.-M. Corbisier-Hagon (PSC) interpelle ainsi
le ministre : « Pour certains, cette réforme incite
I'établissement et les enseignants a mettre en
place une politique de soutien différencié aux éle-
ves. Pour d’autres, la méme réforme contribue a
une baisse de niveau et ne sert pas les éléves en
difficulté. Vous avez, par le présent décret, tenté
de rencontrer ce malaise, monsieur le ministre.
C’est vrai, mais de fagon préorientée, c’est ce que
je vous reproche et je vais m’en expliquer. (...)
Vous avez étayé, a la demande de vos partenai-

res, votre réforme de deux enquétes. La premiére,
envoyée en fin d’année scolaire, auprés des en-
seignants et des établissements. Je ne critiquerai
certainement pas le fait d’avoir consulté des en-
seignants, au contraire, mais on est en droit de
douter qu’'un probleme aussi complexe puisse
étre cerné par quatre questions fermées et qui
s’apparentent plus a des plébiscites. Pour étre in-
tellectuellement crédible, je préciserai que je ne
suis pas la seule a penser de la sorte. »
(Parlement de la CF, 16 juillet 2001)

Au final, on voit que l'usage politique des études et
recherches en éducation est fortement ambivalent.
Tous les acteurs politiques adoptent des procédés et
stratégies de légitimation / délégitimation a tour de
réle. lls recourent tous a peu prés aux mémes res-
sources mais en fonction d’objectifs et d’intéréts poli-
tiques différents. La pseudo dé-politisation déja évo-
quée se confirme : les débats demeurent extréme-
ment politiques, lié a des intéréts et des objectifs par-
tisans poursuivis par les acteurs dans le cadre de
cette discussion de la commission parlementaire.

Par ailleurs, les experts (en pédagogie et recherche
en éducation) ne sont quasi jamais physiquement
présents, ils existent en effet a travers leurs rapports
et apparaissent donc comme des acteurs fortement
malléables et mobiles. Les chercheurs ont sans
doute une part de responsabilité dans I'instrumenta-
tion potentielle de leurs travaux. On peut faire I'hypo-
thése que certains rapports sont plus susceptibles
que d’autres d’une utilisation plurielle, pour de bon-
nes raisons, comme leur complexité, leur approche
nuancée de la question®* ou, pour de mauvaises rai-
sons, comme leur manque de clarté, leur imprécision

22 Extrait d’entretien avec 1’un des chercheurs cité dans Alter Educ, 18 septembre 2000, p. 39.
 Face & ces contestations, le ministre a répondu par une lettre envoyée aux 47 chercheurs dans laquelle il invoque notam-
ment I'urgence de la décision politique et la demande des acteurs de terrain face auxquelles il oppose les éternelles

« discussions sur les prolégomeénes » des scientifiques.

2 Ex. : « I’étude interuniversitaire « démontre » qu’une évolution s’est produite dans les conceptions méthodologiques et
didactiques, cependant 1’étude « démontre » aussi que « cette évolution est lente parce qu’elle demande des changements

de mentalités. »
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ou encore tout simplement compte tenu de leur na-
ture (a linstar des rapports du CEF® qui sont des
textes hybrides, fortement politiques). Toutefois et
plus généralement, il nous semble qu’aucun texte ne
peut échapper totalement a ce risque, dans la me-
sure ou il existe un « écart irréductible entre la signi-
fication et I'intention de signification » (Goldschmit,
2003, p. 175). Autrement dit, transmettre un énoncé,
c’est toujours en quelque sorte le modifier. Il est sou-
mis a des modifications multiples quand il passe de
main en main. « Pas de transmission sans transfor-
mation. Pas de diffusion sans création » (Latour,
2005, p. 251). De maniére générale, toute activité
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d’'import/export d’idées entre forums implique néces-
sairement une certaine déformation, plus ou moins
marginale. En effet, dans la mesure ou chaque forum
posséde ses propres regles du jeu, le passage d’'une
idée de son forum d’origine implique une adaptation
de celle-ci aux régles de son forum d’adoption
(Fouilleux, 2000). Les chercheurs le savent et le dé-
plorent suffisamment. Ce sont souvent les seules
conclusions et recommandations issues de I'enquéte
qui intéressent au premier plan les politiques, qui
ignorent superbement les commentaires méthodolo-
giques et précautions épistémologiques qui balisent
le domaine de validité des résultats exposés.

6. Temporalité et apprentissage politique

Selon les moments du débat, l'intensité du recours a
argumentation scientifique est variable. Nous avons
vu qu’a cbté de la légitimation par I'expertise, la 1égi-
timation par le terrain constitue un autre registre im-
portant. On peut ajouter qu’au fur et a mesure de I'é-
volution de la controverse, le recours a la légitimation
par le terrain a gagné en importance. Encore relati-
vement secondaire en 1994, il apparait déterminant
en 2001 et encore davantage aujourd’hui. En 2005, a
'heure du Contrat pour I'école, évaluation et consul-
tation constituent plus que jamais deux éléments
centraux de la politique en action. Il s’agit pour le po-
litique de jouer autant sur les deux registres de légiti-
mation. Selon nous, cette évolution est notamment
liée a ce qu’on peut appeler des « effets secondai-

res » des expériences de réformes durant les années
1990, notamment la réforme du premier degré. L’au-
torité politique a manifestement tiré quelques ensei-
gnements des difficultés de mise en ceuvre des réfor-
mes. La recherche du consentement des ensei-
gnants, viserait ainsi a réduire le fossé qui s’est creu-
sé au cours de la derniére décennie entre le monde
politique et le monde enseignant, a retisser des liens
de confiance. Par ailleurs, associer les acteurs de
I'école aux réformes permet aussi de faciliter leur
mise en ceuvre et de les prémunir de la critique ou du
moins de priver celle-ci de certaines de ses armes
habituelles, dans la mesure ou les responsabilités
sont désormais davantage partagées.”

% Le Conseil supérieur de I’Education et de la Formation (CEF) est une instance qui formule des propositions et remet des
avis sur toutes les réformes importantes. Il réunit d’une part quelques experts, des chargés de mission (enseignants pédago-
gues) mais surtout, d’autre part, un ensemble d’organisations, d’acteurs collectifs, actifs dans le champ de 1’éducation et de
la formation (représentants des réseaux, organisations syndicales, fédérations d’associations de parents, universités, hautes
écoles, organisations étudiantes reconnues). Le CEF entend exprimer des avis relativement consensuels. Les avis du CEF
s’appuient sur un mixte de connaissances pédagogiques traduites par les chargés de mission qui jouent le role de passeurs
entre le monde scientifique et le monde de la décision politique. Bref, il s’agit d’un forum intermédiaire, point de rencontre et
opérateur de traduction entre le forum des spécialistes et le forum politique.

2% Pour une discussion générale et approfondie sur la critique sociale et sur les maniéres de renouveler une posture critique
en éducation, on consultera le numéro 13 de la revue Education et sociétés.
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6.1 Une reconfiguration des relations entre
politiques, experts et enseignants

L’évolution de la controverse est donc a mettre en
rapport avec la capacité des politiques a anticiper les
conséquences des actions qui sont impulsées et a
réajuster celles-ci en cours de route. Selon nous, la
décennie de réformes en matiéres d’enseignement a
été l'occasion d'un apprentissage politique. C’est
particulierement vrai en ce qui concerne la réforme
du premier degré et les controverses qui I'ont accom-
pagné, dont nous avons tenté de rendre compte. La
montée du terrain comme registre de légitimation en
constitue une manifestation. Par ailleurs, la prise de
conscience des difficultés de mise en ceuvre va in-
duire un changement au niveau de la théorie du
changement social®’ (Meny et Thoenig, 1989) qui
sous-tend la réforme. Ainsi, en 1994, le ministre fait
I'hypothése ou veut croire que le changement entrai-
nera la conviction et qu’il ne faut pas attendre celle-ci
pour entamer le changement. Il résume son credo
par le slogan « Plus question de rester au bord de la
piscine, il faut sauter » :

« Vous posez la question, non pas du report, mais
de I'échelonnement de la réforme. Nous sommes
ici face a une conception qui peut étre divergente
des mécanismes du changement et de la maniéere
la plus adéquate de susciter de nouveaux com-
portements. Toute la conception pédagogique des
socles de compétences se fonde sur l'idée que,
pour apprendre, il faut faire. C’est en situation que
I'apprentissage prend du sens. Nous le pensons
pour les éléves, nous le pensons également pour
les adultes. Nous pourrions certes organiser des
colloques et attendre patiemment que tous les
enseignants de toutes les écoles nous disent
gu’ils sont préts. Combien de temps faudra-t-il
rester au bord de la piscine ? » (Mahoux, CCF,
séance du mardi 8 février 1994, aprés-midi,
CRI n°9)

En revanche, en 2001 cette théorie du changement
et la méthode de type top / down qui I'accompagne
suivies en 1994 pour réformer commencent a étre
nettement remises en question :

« il faut réfléchir a la maniére dont on peut impo-
ser une réforme alors qu’elle n’est pas préparée
sur le terrain. Le tort a peut-étre été, a I'époque,
d'imposer une accumulation de réformes, certes
logiques dans leur cohérence et dans la modifica-
tion des structures mais pas forcément préparées
sur le terrain » (Charlier, Parlement de la CF, 21
juin 2001, doc. n°184 (2000-2001) n°3).

On considére désormais comme important de recher-
cher 'adhésion des acteurs de terrain : « il faut com-
mencer par changer la mentalité des directions, des
enseignants et surtout des parents » ; « il est impéra-
tif que les professeurs intégrent les réformes et culti-
vent une réelle volonté de les appliquer ». Le ministre
présente alors son action de la fagon suivante :

« La réforme de 1994 a été insuffisamment prépa-
rée, et insuffisamment encadrée. Mais néan-
moins, le changement d’attitudes des professeurs
est perceptible. lls sont plus proches actuellement
du travail en équipe qu'en 1994 » (Hazette, Par-
lement de la CF, 21 juin 2001, doc. n°184 (2000-
2001) n°3).

L’idée qui traverse ce discours revient a dire : puis-
que désormais les mentalités ont évolué, le change-
ment suivra. On le voit, la théorie du changement est
exactement l'inverse de la précédente.

Le Contrat pour I'école entérine, selon nous, cette
évolution d’'une recherche du consentement des en-

*" Entre les mesures prises par ’action publique et les résultats qui en sont attendus une causalité normative plus ou moins
explicite est opérée. « Le décideur gouvernemental se comporte comme un opérateur qui parie qu’une conséquence se pro-
duira lorsqu’il sera intervenu. Il est porteur d’une représentation des raisons pour lesquelles cette conséquence sera géné-
rée, d’une légitimité de son efficacité qui est aussi une anticipation des chainages d’événements entre ses réalisations pro-
pres et les effets externes » (Meny et Thoenig, 1989, p. 140). C'est en ce sens que Meny et Thoenig considérent que toute

politique publique contient une théorie du changement social.
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seignants qui intervient non seulement ex post c’est-
a-dire une fois prise la décision de réformer mais
également ex ante, c’est-a-dire avant méme toute
décision, afin d’associer les enseignants a la cons-
truction de la politique (cf. dispositif délibératif et
consultatif mis en place par le Contrat stratégique)?.
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verse. Ceux-ci donnent lieu a de nouvelles connais-
sances et modifient les interactions entre les acteurs
impliqués®. Nous avons abordé plus haut le change-
ment d’attitude qui s’est opéré chez le politique en-
vers les enseignants. Des modifications s’observent
aussi dans le rOle joué par les chercheurs. Le rdle

des pédagogues dans la seconde phase de la ré-
forme s’est pratiquement borné a récolter les réac-
tions et avis des acteurs de terrain afin d’assurer la
neutralité du processus et la représentativité des opi-
nions récoltées®. Cette évolution est certes en partie
conjoncturelle et liée aux besoins de I'évaluation de
'action publique. Force est toutefois de constater
gu’'entre 1990 et 2001, le role joué par les cher-
cheurs/experts dans la controverse s’est transformé
et leur influence progressivement réduite.

6.2 Une reconfiguration des relations entre
politiques, experts et enseignants

Enfin une autre évolution notable entre la réforme de
1994 et celle de 2001, liée aux apprentissages politi-
ques évoqués concerne les relations entre les divers
types d’acteurs de la controverse. Comme le souli-
gne Lascoumes (2004), une controverse est un pro-
cessus d’apprentissage qui permet notamment de
reconfigurer les rapports entre acteurs concernés. I
nous semble que, dans le cas présent, on peut parler
d'une reconfiguration des relations entre politiques,
experts et enseignants.

Enseignants et experts en pédagogie constituent un
troisieme couple d’acteurs dont on peut noter une
évolution des relations. Progressivement, sous la
pression des enseignants, on constate une politisa-
tion de la pédagogie ou plus précisément une politi-
sation®! du réle joué par les experts en pédagogie et
par leurs théories dans les réformes de I'éducation.
Dés le début de la controverse en 1993-1994, cette
place centrale de la pédagogie est occasionnelle-

La controverse autour de la question du non-
redoublement a en quelque sorte laissé apparaitre
que le cadre d’analyse des experts initiaux était in-
complet (cf. Draelants, 2006). On I'a vu, de nou-
veaux enjeux ont été identifiés au cours de la contro-

2% Pour une analyse, voir Donnay et Verhoeven, 2005.

2% A cet égard, notons que si dans une seconde phase de la controverse, le terrain réagit, les enseignants bougent ¢’est parce
que les réformes sont évaluées. Cette évolution du débat apparait donc paradoxalement liée a la venue de nouveaux rap-
ports de recherche. Entre 1994 et 2003, le périodique (re)surgissement public de la controverse tant dans les médias qu’en
Commission de 1’éducation est essenticllement rythmé par le fait qu’un nouvel élément de connaissance a propos de la ré-
forme apparait sur la scéne publique, qu’une nouvelle piece est a verser au dossier et permet de réévaluer la réforme et sa
mise en ceuvre. Si les conditions de mise en débat sont principalement déterminées par la parution de nouveaux rapports
rendus publics, elles sont également rythmées par I’alternance politique et par le calendrier scolaire.

3 Le role des chercheurs au début des années 1990 était fondamentalement différent, a 1’époque les rapports d’expertise
consistaient davantage en des revues de la littérature montrant notamment 1’inefficacité du redoublement sur base de re-
cherches menées avec des méthodes (quasi) expérimentales.

3! Par « politisation », nous désignons la construction en un enjeu existant au niveau politique, c’est-a-dire présent dans les
différents lieux (arenes et forums) du politique (sphére gouvernementale, enceintes parlementaires, organisations partisa-
nes et espaces médiatiques) (Hassenteufel et Smith, 2002). Selon ces auteurs, la politisation d’un enjeu de politique publi-
que est le produit d’une mobilisation d’acteurs en position de prétendant, dans I’intention de modifier un rapport de force.
La politisation passe, selon eux, par la déspécialisation et détechnicisation d’un enjeu. Ainsi, la politisation de la pédagogie
est une manicre pour les enseignants de se réapproprier un enjeu de politique publique dont ils ont le sentiment d’avoir été
dépossédés. S’il y a bien ici détechnicisation, il nous semble qu’il y a moins déspécialisation que respécialisation : le dis-
cours des enseignants revient en effet a proclamer « les vrais experts c’est nous ! ». Si déspécialisation est synonyme de
désappropriation, la respécialisation implique une réappropriation.
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ment dénoncée, on le constate dans les cartes blan-
ches parues dans les journaux et revues spéciali-
sées™. Cependant, jusqu’en 2002, ces dénoncia-
tions sont essentiellement le fait d’enseignants iso-
Iés, elles ne trouvent pas de relais pour porter la
question au niveau politique. Traditionnellement, en
Communauté francgaise les syndicats d’enseignants
n’ont pas I'habitude de prendre position sur les ques-
tions pédagogiques. Pourtant, début 2003, dans un
contexte d’élection législative imminente, les syndi-
cats passent a l'attaque : I'imposition des méthodes
pédagogiques d’en haut conduit, estiment-ils, a dé-
sapproprier les enseignants de leur métier au profit
des « gourous » de la pédagogie. Le front commun
CSC-CGSP-SLFP réclame donc un moratoire péda-
gogique et exige que les réformes pédagogiques
soient désormais soumises a l'aval des ensei-
gnants®. Cette évolution qui devient trés nette a par-
tir de 2003 s’origine dans les expériences de politi-
ques des cycles (réforme du premier degré et décret
« école de la réussite ») sur lesquelles les syndicats
focalisent leurs critiques.

« Il se trouve toujours une étude pour dénoncer
les carences des résultats de notre systéme pé-
dagogique. Il s’en trouve peu par contre pour met-
tre en évidence la perte d’autonomie, donc de
créativité, dont sont victimes nos collégues
confrontés au quotidien, aux gourous de la péda-
gogie et a leurs affirmations sentencieuses. Les
acteurs de terrain se retrouvent donc coupables

de carences qui résultent de modeles éducatifs
qui leur sont imposés. On ne reprocherait a aucun
athléte ses temps médiocres aux 100 meétres si on
I'oblige a courir a cloche-pied » (R. Dohogne, se-
crétaire général de la CSC-enseignement).*

« Une part importante du malaise dans les écoles
tient a une addition de réformes qui n’ont pas ren-
contré I'adhésion des profs parce que non concer-
tées, ni expérimentées dans les conditions opéra-
tionnelles, ni accompagnées de manuels scolaires
ou outils pédagogiques appropriés » (Cahier de
revendication déposé en front commun syndical
par les organisations syndicales, 19 février 2003).

Cette question de la politisation montre qu’il existe
des pressions pour que le changement se fasse dans
le sens décrit (montée du terrain, recherche de
consentement des enseignants...). Il s’agit donc d’'un
élément d’explication complémentaire a celui de I'ap-
prentissage politique (qui pourrait laisser croire abu-
sivement que tout se passe sans conflits). Notons
également que c’est précisément parce que la péda-
gogie apparait a-politique dans un premier temps
qu'il est intéressant de l'instrumentaliser pour dépoli-
tiser le débat®®. Dans un second temps, lorsque la
pédagogie, les savoirs experts commencent a étre
concurrencés par les savoirs de terrain, ils ne sont
plus aussi efficaces. lls ne permettent plus de mettre
tout le monde d’accord mais engendrent au contraire
un sentiment grandissant de rejet.

32 Sur ce sujet voir en particulier I’article de Jacques Cornet « Hypocrisies et guerres scolaires » dans La Revue Nouvelle
(mai 2001) dans lequel il dénonce la guerre entre les enseignants et les « pédocrates, les technocrates de la pédagogie »,
parmi ceux-ci il vise en particulier M. Crahay : « [les pédocrates] ont gagné : Crahay a imposé le non-redoublement et a fait croire
en la possibilité d’organiser les classes en hétérogénéité. » (p. 53)

33 Ces revendications seront relayées et approuvées par une organisation professionnelle comme la CGE, Confédération
Générale des Enseignants.

¥ 1a métaphore du coucou », L ’Educateur, revue de la Fédération des Instituteurs chrétiens, janvier 2003. Voir aussi R.
Dohogne, « Faut-il briler les gourous pédagogues ? », Opinions, La Libre, 14 septembre 2003.

33Si la pédagogie joue un role aussi important dans la premiére partie de la controverse (puisque ensuite les savoirs péda-
gogiques experts ont en quelque sorte été concurrencés par les savoirs pédagogiques de terrain) c’est aussi dans la mesure
ou il y a un relatif accord entre les chercheurs sur les grands constats, une absence de controverse scientifique qui rend dif-
ficile la politisation.
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7. Un cadrage implicite pour la pensée

7.1 Ce qui ne fait pas débat

Les effets de structuration des problémes et des so-
lutions par les sciences de I'éducation passent d’une
part, on I'a vu, par des stratégies actives de légitima-
tion / délégitimation qui recourent au statut symboli-
que d’'un certain nombre d’études et de ceux qui les
ont produits, au contenu méme de ces rapports, aux
éventuelles preuves chiffrées avancées, etc. D’autre
part, les sciences de I'éducation et les experts en pé-
dagogie exercent également des effets qui structu-
rent implicitement les débats au sens ou il existe des
notions, des référentiels proprement pédagogiques
non discutés par les politiques eux-mémes, c’est-a-
dire des évidences partagées qui formatent les pen-
sées des interlocuteurs. En ce sens, la pédagogie
n'est pas seulement une ressource cognitive mobili-
sable par des entrepreneurs de changement (ou de
non changement) institutionnel, elle est aussi un élé-
ment du contexte cognitif (Radaelli, 2000). En effet,
comme le rappelle Ball (1994) dans une perspective
foucaldienne, les discours construisent les possibili-
tés pour la pensée. En l'occurrence, les discours pé-
dagogiques, lorsqu’ils sont repris tels quels par les
politiques, exercent un certain pouvoir en construi-
sant la vérité et la connaissance, ils cadrent cogniti-
vement et normativement les débats. Cette reprise
politique de leitmotivs pédagogiques peut parfois, en
cas de conformité intentionnelle a des modéles éta-
blis ou a des standards, constituer une stratégie pas-
sive pour acquerir de la Ilégitimité cognitive
(Suchman, 1995)%*. Dés lors, en se centrant sur ce
qui fait débat, nous sommes jusqu’a présent passés
a cbté de ce qui ne fait pas débat compte tenu de
ces effets implicites de structuration, mais qui aurait

pu faire débat dans un autre cadre. Ce dernier point
a pour objectif de combler cette lacune.

L’'essentiel des éléments nécessaires pour montrer
I'existence de ces effets, nous les avons déja croisés
a divers endroits de ce texte. Nous reviendrons donc
rapidement sur quelques éléments présentés.

Tout d’abord, rappelons que le principal élément pé-
dagogique de la réforme du premier degré controver-
sé est la mesure emblématique de suppression du
redoublement (et d’'instauration du passage automati-
que). On peut ajouter que la critique dominante a cet
égard remet essentiellement en cause la légitimité
pragmatique de la réforme. Rares sont ceux qui s'a-
venturent a vanter les mérites du redoublement. Par
ailleurs, la récente politisation de la pédagogie dont
nous parlions plus haut s’avere finalement limitée.
Elle pose avec vigueur la question de la déprofes-
sionnalisation des enseignants mais n’interroge pas
réellement le paradigme (socio)constructiviste qui
sous-tend la politique publique d’éducation des
quinze derniéres années. Celui-ci semble bien deve-
nu incontournable. En témoigne I'épisode Hazette /
Nollet. Alors qu'on sent Pierre Hazette relativement
éloigné de ce paradigme et plus proche, au moins a
certains égards, du paradigme transmissif ainsi que
d’'un modele d’école élitiste plutét que de I'« école de
la réussite », le ministre de I'enseignement se-
condaire a finalement été forcé de faire un détour par
le paradigme constructiviste pour intéresser ses par-
tenaires politiques et rendre son projet pédagogique-
ment et politiquement acceptable. Dans ce cas, la
sortie du conflit est passée par la proposition d’'un
meta-récit articulé autour de la notion de pédagogie
différenciée, véritable sésame pédagogique.

3% Suchman (1995) distingue diverses stratégies pour acquérir de la légitimité, des plus passives aux plus actives. On peut
ainsi simplement se conformer aux environnements et a la demande d’audiences au sein de cet environnement (il peut s’a-
gir de se conformer a des demandes instrumentales [1égitimité pragmatique] ; se conformer a des idéaux altruistes, a des
valeurs [légitimité morale] ; ou encore se conformer a des modéles établis ou a des standards [1égitimité cognitive]) ; ou
adopter une stratégie active de manipulation des environnements (ce qui implique un entreprenariat institutionnel).
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7.2 Les lieux communs du paradigme laquelle les politiques enjoignent machinalement de
éducationnel d'apprentissage recourir, ce qui engendre le pli de faire « toujours
. , ) plus du méme » sans s’interroger sur la pertinence
On trouve eégalement dautres solutions passe-  gg certaines solutions®. Signalons encore la reprise
partout, mots-cles et expressions pedagogiques  frgquente de termes un peu creux et abstraits tels
consensuelles, reprises a hue et a dia dans les dé-  ox de « souplesse », d’ « autonomie » qui garantis-
bats politiques. Les principaux socles consen-  gont yne sémantique mobilisatrice associée a des
suels que nous avons repéré sont les notions ygeyrs positives. On peut citer également la réfé-
d'« intéréts », de « bien » et de « besoins spécifi-  rence récurrente, dans les débats ultérieurs a 1997,
ques » de F'« enfant »™, notions associées au 5, gecret missions qui repose, rappelons-le, sur un
« respect du rythme d'apprentissage » de chaque large consensus au sein de la communauté éduca-
éleve ; la notion méme d'apprentissage vehicule une e et entérine, voire consacre, en définitive tous ces
approche pédagogique centrée sur I'apprenant (cf. mots-clés dans un texte de loi

pédagogie différenciée et individualisée)®; enfin la
formation s’impose comme une solution-miracle a

37 A propos de ce « lieu commun pédagogiquement correct » que constitue la référence a I’épanouissement de ’enfant, mis
au centre du systéme scolaire, voir P. Rayou (2000).

3 Le choix des mots n’est pas innocent, pédagogiquement cela référe a des paradigmes différents Ainsi, I"usage récurrent
de la notion d’ « apprentissage » de méme que celle de « rythme d’apprentissage de 1’éléve » plutot que I’emploi du terme
enseignement dénote un changement important. L’approche pédagogique centrée sur I’enseignement s’appuie sur les prin-
cipes de ’apprentissage dirigé par I’enseignant de fagon systématique et intensive. En revanche, les principes de ’appren-
tissage naturel consistent a prendre appui sur les intéréts et les besoins de 1’¢éléve et le respect de son rythme (voir Tardif,
1998).

3% Comme I’indique Dubet (2000) : « La sociologie des organisations nous a appris que le changement passait par une
transformation des régles plus que par une injonction rituelle au changement des pratiques. Or, bien souvent, I’Education
nationale croit que I’on change d’abord en changeant les acteurs, c’est cette illusion qui fonde les appels incantatoires a la
formation comme mode de réforme. » (p. 411). La formation est indispensable admet Dubet mais ne change les pratiques
des acteurs que s’ils ont besoin de changer et si ces changements sont inscrits dans les régles fondamentales du systéme.
Cf. aussi la notion de Totally Pedagogised Society de Bernstein (voir Bonal et Rambla, 2003) qui référe a une société qui
introduit la pédagogie dans toutes les sphéres possibles de la vie. (cf. la capacité d’apprendre a apprendre...)
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Conclusion

Dans cette étude, nous nous sommes penché sur les
stratégies discursives a I'ceuvre dans les débats par-
lementaires relatifs aux politiques scolaires concer-
nant le premier degré. L'ambition était plus précisé-
ment de comprendre et documenter I'importance du
registre pédagogique dans le débat. L’hypothése qui
a guidé au départ notre investigation était que les
controverses autour des réformes au premier degré
ont donné lieu a un usage politique de la pédagogie,
a des fins de légitimation. A l'arrivée, I'importance du
réle joué par les savoirs pédagogiques experts dans
la Iégitimation de la réforme est a la fois confirmé et
relativisé. Premierement, ce n’est pas parce que le
recours a I'expertise se généralise que I'action publi-
que se fonde et se pilote uniquement a partir des
connaissances « scientifiques ». Le politique mobi-
lise une pluralité de registres pour construire la 1égiti-
mité de son action. Par ailleurs, si le recours a la
connaissance pédagogique présentée comme scien-
tifique vise, par une sorte d’appel a la raison univer-
selle, a fonder I'objectivité des débats et a dépasser
le particularisme du discours idéologique, cela n’em-
péche toutefois pas la politisation. Comme le souli-
gne van Zanten (2005), la politique est une pratique
dont la finalité n'est pas la vérité mais le consen-
sus.”® Le champ politique n’est pas le champ scienti-
fiqgue. Autre champ, autres enjeux, autres régles du
jeu. C’est ce que nous avons souligné dans notre
analyse en insistant sur les « lois du genre » du dis-
cours politique (Le Bart, 1998).

L’analyse de I'évolution des débats parlementaires
autour de la réforme du premier degré a par ailleurs
fait apparaitre un changement dans la maniere de
conduire et de légitimer 'action publique de réforme
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de I'enseignement. Selon Bourdieu, « le champ de la
politique (...) oscille toujours entre deux critéres de
validation, la science et le plébiscite ». Au cours de la
controverse, la balance entre ces deux principes de
légitimité antagonistes, la science technocratique et
la volonté démocratique, a évolué compte tenu de la
capacité que posséde le politique a évaluer et a ré-
ajuster son action au fil du temps. Alors qu’en 1994,
le pouvoir politique privilégie le recours aux savoirs
experts des pédagogues pour légitimer la réforme,
en 2001 on assiste a la montée des savoirs d’expé-
rience ou de terrain et a leur constitution en une
forme d’expertise. Désormais, les politiques publi-
ques en Communauté frangaise cherchent a se légiti-
mer en recourant non seulement a I'expertise mais
également a la consultation citoyenne. Notre analyse
illustre ainsi, dans le champ de I'éducation, le constat
relativement général du croisement des savoirs et de
la pluralisation de l'expertise (Callon, Lascoumes,
Barthes, 2001), avec en paralléle la transformation
méme du travail des experts qui devient un travail de
communication, d’élaboration de synthéses et de
conciliation entre rationalités et référentiels a priori
antagonistes (Saint-Martin, 2004).

La montée du terrain comme registre de légitimation
tient notamment au fait que les difficultés rencontrées
lors de la phase de mise en ceuvre de la politique ont
révélé l'incomplétude du cadre d’analyse des ex-
perts. En outre, la question pédagogique est progres-
sivement politisée par les syndicats. A travers la dé-
technicisation des débats, ceux-ci revendiquent leur
autonomie professionnelle et leur intention de se ré-
approprier leur métier. Paralléelement au rééquilibrage
entre le registre des savoirs experts et savoirs de ter-
rain, ce sont aussi les rapports de pouvoir entre pé-

40 « L’information, la transparence, 1’exactitude, ne sont pas les soucis majeurs des décideurs car la politique est un travail
de traduction, de médiation et de représentation, qui nécessite au contraire des clichés, des dissimulations, des demi vérités

et des demi mensonges (Latour, 2004). » (van Zanten, 2005).
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dagogues universitaires et enseignants vis-a-vis du
politique qui se trouvent affectés. Alors que I'expé-
rience enseignante se mue en expertise de terrain, le
réle des chercheurs consiste de plus en plus, sans
s’y réduire, a étre a I'’écoute du terrain et de sa
« VErité ».

C’est toute la stratégie politique pour faire adhérer
les enseignants a l'action publique qui s’en trouve
modifiée. La recherche d’adhésion au changement,
partie intégrante des entreprises politiques de chan-
gement pédagogique se renforce, s’approfondit. Ain-
si, la théorie du changement social qui sous-tend
l'action publique se transforme. Cette transformation
dans la maniére de concevoir et de mener I'action
publique et cette reconfiguration des rapports entre
le politique et la société civile constatée au fil des
controverses et débats a propos de la réforme du
premier degré n’est pas un épiphénoméne mais bien
une tendance de fond, représentative d’'une évolution
de la politique d’éducation en Communauté fran-
caise. Il y a en effet, dans l'histoire de la politique
d’éducation postérieure a la communautarisation de
l'enseignement (1989), d’autres événements qui té-
moignent de cette montée du modéle consultatif. Par
ailleurs, les derniers développements de la politique
d’éducation montrent qu’on poursuit dans cette logi-
que du modeéle consultatif et que la consultation s’im-
pose progressivement comme un nouveau mode de
légitimation par le processus. Désormais, l'idée de-
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venue évidence et nouveau mot d’ordre parmi les
responsables politiques en charge de I'éducation est
qu’on ne changera pas I'école sans les enseignants.

Faut-il y voir la trace d’'un processus d’apprentissage
politique ? La volonté affichée de réformer la maniere
de réformer, dont le « Contrat pour 'Ecole » (juin
2005) est illustratif, est-elle signe que la puissance
publique aurait, compte tenu des expériences pas-
sées et notamment celles des réformes au premier
degré, pris acte des impasses auxquelles conduisent
un modele d’imposition du changement purement
top / down ? Sans doute, toutefois gardons a I'esprit
que pour le politique, lI'enjeu premier est de
« communiquer » et « d’entendre ». La montée en
force du modéle consultatif est d’abord une adapta-
tion stratégique et doit-étre envisagée en tant que
nouveau mode de légitimation de l'action publique
dont l'efficacité est surtout symbolique. En ce sens,
les nouveaux dispositifs délibératifs ne sont pas
exempts de risques. Pour les enseignants et leurs
organisations syndicales, le fait d’étre intimement as-
sociés au processus de construction de la politique
suppose aussi d’étre rendus co-responsables, ce qui
complique d’autant toute critique subséquente de la
politique et de ses implications. Le risque existe éga-
lement pour le politique. Décevoir une fois de plus les
enseignants de la Communauté frangaise reviendrait
a rétrécir fortement I'espace d’action — déja étroit —
des politiques futures.
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