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Introduction : Visions périphériques. 
Éduquer et former en temps de crise

Pierre-Olivier WEISS
Maurizio ALÌ

Katharina VILIEVA

Dans De l’angoisse à la méthode, son célèbre essai de méthodolo-
gie de la recherche en sciences sociales, l’ethnopsychiatre George 
Devereux (1967) suggérait qu’essayer de mesurer l’impact humain 
d’une crise sociale relève parfois de l’exercice de style, en raison du 
caractère critique de la situation qui rendrait di'cile toute objectiva-
tion. L’épidémie de coronavirus (COVID-19) provoquée par le virus 
SARS-CoV-2, qui s’est di(usée à partir de décembre 2019, a provoqué 
une crise planétaire dont les e(ets sont di'ciles à mesurer, car elle a eu 
un impact non seulement sur le fonctionnement du système mondial, 
mais aussi, et surtout, sur la vie quotidienne des humains. Les services 
essentiels ont été particulièrement touchés, notamment celui de l’édu-
cation et de la formation. L’Institut des Statistiques de l’Organisation 
des Nations Unies pour l’éducation, la science et la culture a calculé 
que plus d’un milliard d’étudiants1 et apprentis – c’est-à-dire, un 
humain sur sept – a été directement touché par les politiques éducatives 
d’urgence décrétées pour faire face à la crise (dont la fermeture des éta-
blissements éducatifs. UNESCO, 2020)2. La Banque Mondiale (2020) 
a estimé que, par e(et de la crise, presque 130 millions d’élèves dans 
le monde termineront leurs études avec de graves lacunes et sans avoir 
les compétences élémentaires prévues au terme du cycle de scolarité 
obligatoire. Il s’agit de plus de 200 millions d’années d’apprentissage 

1. Pour alléger la lecture, nous ne reproduirons pas à chaque fois l’écriture épicène, mais il est 
entendu que notre position en sa faveur est acquise.
2. Les établissements d’enseignement et de formation ayant été reconnus comme des lieux de 
propagation majeure de l’épidémie (Staguhn et al., 2021 ; Lopes-Júnior et al., 2021).
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cumulées qui seraient perdues d’ici 2030, avec un e(et considérable et 
désastreux sur l’économie globale et, plus généralement, sur le déve-
loppement humain (Hanuschek, 2020).

« À des maux étranges, on applique d’étranges 
remèdes »

Bien que les maux étranges imaginés il y a plus de quatre siècles par 
William Shakespeare (1600) ne soient pas comparables avec le coro-
navirus, on doit quand même avouer que les remèdes mis en œuvre 
pour y répondre aient parfois pu étonner, du fait de leur étrangeté, plus 
d’un observateur. En e(et, la propagation de l’épidémie à l’échelle 
planétaire a été si rapide et imprévisible qu’elle a pris par surprise la 
plupart des responsables des systèmes éducatifs (par ailleurs peu ou 
pas préparés à gérer une crise d’une telle ampleur et sur une si longue 
durée. UNESCO, 2021). Les données relevées par le Commi$ee for the 
Coordination of Statistical Activities3 (CCSA, 2020) ont montré qu’après 
une première période d’inaction générale (entre janvier et février 
2020), les premières tentatives de réponses sont apparues à partir de 
mars 20204, en suivant trois types :

• La non-réponse de certains États (la Corée du Nord, le 
Turkménistan ou certains micro-États insulaires du Paci$que, 
comme Kiribati, Palau ou Vanuatu) qui n’ont pris aucune 
mesure modi$ant le fonctionnement normal du service d’Édu-
cation nationale ; et ce pour di(érentes raisons, idéologiques 
ou $nancières, selon le cas) ;
• L’amélioration des dispositifs hygiéniques et sanitaires en 
contexte éducatif, en intégrant les « gestes barrières5 » et en 
renforçant les procédures de dépistage en milieu scolaire. Ce 
type de réponse a été le choix privilégié de quelques pays (le 
Japon, la Russie ou la Côte d’Ivoire) où, à de rares interruptions 

3. Il s’agit du comité de coordination des activités statistiques qui, sous l’égide des Nations 
Unies, a systématisé tout au long de la crise les données sur les e(ets de la pandémie au niveau 
global, en regroupant les données fournies par un large réseau d’organisations intergouverne-
mentales.
4. Le 11 mars 2020, le Docteur Tedros Adhanom Ghebreyesus, Directeur général de l’Organi-
sation mondiale de la santé (OMS) avait déclaré à la presse et alerté les leaders du monde entier 
que l’épidémie de COVID-19, au vu de sa propagation planétaire, était à considérer comme une 
pandémie.
5. Les gestes et les routines perme"ant de limiter la transmission du virus, comme le port du 
masque chirurgical ou la désinfection régulière des mains avec du gel hydroalcoolique.
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près, les établissements éducatifs sont restés ouverts tout au 
long de la crise ;
• La fermeture des établissements éducatifs et la mise en 
place des dispositifs de continuité pédagogique, mesure qui a 
souvent accompagné le régime de con$nement de la popula-
tion générale. Ce"e solution a été plébiscitée par la plupart des 
gouvernements en Europe, en Afrique ou dans les Amériques.

Aux dispositions gouvernementales ont été souvent associés des 
règlements et des dispositifs mis en place par d’autres organismes. 
Dans l’écosystème global, tous les acteurs de l’arène politique – les 
États, les administrations territoriales, les organismes de la société 
civile, les entreprises privées – ont dé$ni leurs propres décisions et 
recommandations (adressées, selon les cas, aux citoyens, aux travail-
leurs ou aux usagers de certains services) dans l’optique de contribuer 
à la gestion de la crise. Toutefois, ces injonctions ont le plus souvent été 
dictées sans une coordination préalable avec les autres acteurs, engen-
drant des contradictions, des incompréhensions et même des con#its. 
La crise entraînée par l’épidémie de COVID-19 a donc concrétisé au 
niveau planétaire le scénario imaginé par Zygmunt Bauman (2006) : 
celui d’une modernité liquide, une société sans repères qui oblige 
les individus à s’adapter sans cesse au changement6. Face à une crise 
pour laquelle aucun gouvernement n’était manifestement préparé, les 
mesures mises en œuvre ont fait $gure de tâtonnement expérimental : 
une série d’essais suivie d’erreurs et de remédiations (et parfois de 
réussites).

Les décideurs (au niveau local, national, régional et international) 
ont appliqué une logique managériale en centralisant les processus 
d’agenda se$ing et decision-making, imposant d’en haut les mesures 
adressées à la population et, parfois, en court-circuitant toute instance 
participative ou consultative (Yan et al., 2020). Ce manque de dialogue 
n’a pas permis la prise en compte des besoins de tous les individus et 
des spéci$cités qui sont propres à certains territoires (en raison de leur 
situation géographique ou du milieu naturel) et à certains groupes 

6. Avec Baumann, d’autres penseurs ont identi$é, en ce"e $n du xxe et début du xxie siècle, une 
sorte de déliquescence idéologique et sociale : Jean-François Lyotard (1979) pointait du doigt la 
postmodernité capitaliste, Gilles Lipovetsky (1983) les dynamiques hyperindividualistes qui lui 
sont inhérents et Dany-Robert Dufour (2009) l’égoïsme et la perversité de notre village global.
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sociaux (en raison de leur condition socioéconomique, de leur identité 
culturelle ou de leurs besoins) : les marges, géographiques et sociales, 
de notre village global ont été les moins écoutées (Tadesse et Muluye, 
2020).

Un sujet de recherche émergeant
Depuis le début de la pandémie, les variations imposées par la 

#uidité du contexte ont donné lieu à une multiplicité d’expériences, de 
transformations et d’hybridations. Pendant ce"e période, le domaine 
éducatif a été un laboratoire d’expérimentations, d’innovations, 
d’avancées tout comme de régressions. Les acteurs de l’éducation 
et de la formation ont dû modi$er, adapter, réinventer les objectifs 
d’enseignement et d’apprentissage, mais aussi les stratégies et les pra-
tiques éducatives. La communauté scienti$que internationale a rendu 
compte des grands enjeux éducatifs en contexte de crise en produisant 
un nombre incalculable d’études et de rapports. Plusieurs recherches, 
de caractère régional, ont décrit l’impact de la crise sanitaire sur les 
systèmes éducatifs en Afrique (Josephson et al., 2020  ; Dang et al., 
2021), dans les Amériques (Jaramillo, 2020  ; Chen et al., 2021), en 
Europe (Grek et Landri, 2021), en Asie et en Océanie (Kimenyi et 
al., 2020  ; Stasel, 2020  ; ADB 2021). Daniel Burgos, Ahmed Tlili et 
Anita Tabacco (2021) ont systématisé les approches, plus ou moins 
disruptives, qui ont été choisies par les systèmes scolaires de tous les 
continents : les dispositifs, les politiques publiques ou les outils didac-
tiques nécessaires pour garantir la continuité des enseignements. En 
suivant la même démarche, Fernando Reimers (2022) a coordonné, 
à partir d’une approche comparative, un impressionnant volume de 
travaux consacrés aux changements dus à la crise pandémique dans 
les systèmes éducatifs du monde entier. Il a aussi dirigé avec Francisco 
Marmolejo (2022) une anthologie de recherches sur la collaboration 
entre les di(érents niveaux d’enseignements (primaire, secondaire 
et supérieur) en contexte de pandémie dans plusieurs pays. David 
Marshall (2022) a exploré, de son côté, l’univers de l’enseignement 
primaire et secondaire, systématisant, lui aussi, les adaptations mises 
en œuvre par les di(érents niveaux scolaires. De leur côté, Raj Kumar 
et ses collègues (2022) et Michael Strawser (2022) ont coordonné des 
ouvrages collectifs consacrés à l’éducation supérieure et aux tendances 
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pédagogiques émergentes en période de pandémie. Leurs travaux, tout 
comme ceux de Roy Chan, Krishna Bista et Ryan Allen (2022), ont 
con$rmé l’apparition de l’enseignement en ligne comme stratégie de 
survie mise en place par les systèmes et les établissements éducatifs, 
en me"ant en évidence les dé$s et les limites qui ont caractérisé ce 
passage bouleversant d’un mode d’enseignement en présence vers des 
formes hybrides ou à distance, synchrones ou asynchrones7.

La Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire a 
consacré deux volumes (le dix-septième et le dix-huitième) pour propo-
ser un panorama le plus complet possible des expériences d’intégration 
des nouvelles technologies pour assurer la continuité des enseigne-
ments et des activités de recherche dans l’enseignement supérieur. À 
partir d’une approche sociohistorique, Bruno Poucet, Julien Cahon, 
Lucie Mougenot et Mickaël Le Mentec ont coordonné un numéro thé-
matique (le cinquante-quatrième) de la prestigieuse revue Carrefours 
de l’éducation consacrée au processus éducatif en temps de crise sani-
taire, en proposant un panorama critique des études sur les dispositifs 
de continuité scolaire et en étayant leurs avantages, mais aussi – et 
surtout – leurs inconvénients. Une approche similaire a été proposée 
par le dix-neuvième numéro de la revue Contextes et Didactiques coor-
donné par Élisabeth Issaïeva et Pierre-Olivier Weiss, consacré aux 
contextes de pandémie et aux continuités pédagogiques sur un temps 
long (Weiss et Issaïeva, 2022). Le même sujet, à partir de l’analyse com-
parative des politiques publiques, constitue le $l rouge du numéro 87 
du International Journal of Educational Development, édité sous l’égide 
du Fonds des Nations unies pour l’enfance (UNICEF). Finalement, 
l’anthologie coordonnée par Ma"hew White et Faye McCallum (2021) 
a réalisé un travail de synthèse et systématisation similaire en ciblant 
l’impact de la pandémie sur le vécu et le bien-être des acteurs de l’édu-
cation à travers le monde. Nicole Racine et ses collègues de l’Université 
de Calgary (2021) ont réalisé une importante méta-analyse des études 
sur l’anxiété et la dépression des élèves pendant la pandémie qui montre 
que le nombre d’individus présentant des symptômes reliés à ces deux 

7. L’enseignement synchrone prévoit la coprésence de l’éducateur et de l’apprenant : les inte-
ractions éducatives s’échangent en temps réel, de manière polyphonique. En revanche, dans le 
cas de l’enseignement asynchrone, il n’y a pas d’interaction directe entre l’enseignant et l’appre-
nant : il s’agit d’une o(re formative monologique comme c’est le cas, par exemple, des tutoriels 
en ligne ou encore des formations en ligne ouvertes à tous (FLOT ou MOOC en anglais).
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conditions a plus que doublé par rapport à la situation qui précédait 
la pandémie et que, depuis le début de la crise, un enfant ou un jeune 
sur quatre, dans le monde, sou(re régulièrement d’épisodes dépressifs 
sévères, et un sur cinq sou(re d’épisodes sévères d’anxiété. À partir 
d’autres sources, l’équipe pilotée par Prateek Kumar Panda (2021) a 
réalisé une méta-analyse similaire qui montre qu’en 2020 la santé de 
huit enfants sur dix a subi les conséquences, directes ou indirectes, en 
raison de l’épidémie de COVID-19.

De tels travaux8 nous ont permis de connaître les conséquences 
macro-systémiques de la crise et de dé$nir un cadre théorique général 
pour mieux la comprendre. Cependant, la plupart d’entre eux se 
consacrent à l’éducation formelle et, sauf rares exceptions, ils privi-
légient une approche généraliste a$n de rendre compte de certaines 
dynamiques sur des terrains de recherche étendus (du fait de leur 
extension géographique ou de la taille de l’échantillon) et de décrire 
l’impact qu’elles pourraient exercer sur des idéaux-types sociologiques 
ordinaires (le Français moyen ou l’Africain lambda ou encore la femme 
occidentale). Une telle approche, on le comprendra bien, a l’avantage 
de fournir aux lecteurs (et aux décideurs) une image cohérente de la 
situation dans un contexte déterminé. Néanmoins, elle présente aussi 
l’inconvénient de ne pas valoriser su'samment les réalités « autres », 
qui ne sont pas prises en compte dans les études représentatives, 
mais qui revêtent une signi$cativité certaine. Il s’agit ici des marges 
(symboliques, géographiques, idéologiques), ces zones de frontière où 
l’emprise des centres décisionnels planétaires est amoindrie, où l’accès 
aux droits et aux services de base n’est pas garanti, où la débrouille et 
le bricolage deviennent (métaphoriquement et concrètement) les mots 
d’ordre et une façon de procéder. Les contextes postcoloniaux, les com-
munautés autochtones, la population rurale, les groupes LGBTQIA+9, 
les prisons ou les quartiers dits « sensibles » constituent justement ces 

8. Auquel on associera volontiers l’ouvrage dirigé par Nathalie Chapon et Laurent Mucchiel-
li (2022) consacré à l’impact du con$nement sur les dynamiques sociétales et domestiques, 
et dont certaines contributions sont en rapport avec le domaine éducatif (par exemple, Weiss, 
Ramsamy et Alì, 2022).
9. Le sigle est utilisé pour quali$er les personnes lesbiennes, gays, bisexuelles, trans, queers, 
intersexes et asexuelles (ni hétérosexuelles, ni cisgenres, ni dyadiques).
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marges non prises en compte (sauf à de très rares exceptions10) dans les 
recherches d’envergure qui ont été menées par les organismes suprana-
tionaux et étatiques ou par les grands instituts de recherche en contexte 
de pandémie (bien que des voix éminentes l’aient à plusieurs reprises 
recommandé. Kantamneni, 2020). Aussi, très peu d’études ont-elles 
été consacrées à l’éducation non formelle et informelle11 pendant la 
crise sanitaire. De plus, la plupart de ces travaux ont visé la représenta-
tivité statistique au niveau national12, o(rant peu de lumière par rapport 
aux contextes marginaux ou marginalisés, comme les minorités ou les 
élèves à besoins éducatifs particuliers (EBEP)13.

En e(et, la crise sanitaire, parfois accompagnée de mesures de 
con$nement ou de couvre-feu, a imposé des contraintes qui ont for-
tement limité le travail des chercheurs sur le terrain. Ces obstacles 
peuvent se réunir en trois catégories :

• Les dispositions de limitation à la mobilité ont constitué 
une di'culté majeure pour accéder aux terrains de recherche 
et nombre d’études se sont appuyées sur des méthodologies 
de recueil des données en ligne (les web based surveys, qui ont 
exclu les individus ne disposant pas des ressources numériques 
nécessaires pour accéder aux outils d’enquête. Nind et al., 
2021) ;

10. Comme Seble Tadesse et Worku Muluye (2020) ou le Fonds des Nations unies pour l’en-
fance (UNICEF, 2021), qui ont essayé, à partir de deux approches statistiques di(érentes, de 
systématiser les données disponibles pour les pays en voie de développement. Pramod Kumar 
(2020) a fait de même pour les élèves en contexte rural. Aussi, deux grandes équipes de re-
cherche – la première, dirigée par John Salerno et ses collègues de l’Université du Maryland 
(2020) et la deuxième, pilotée par Jorge Gato (2021) – ont travaillé sur les e(ets psychosociaux 
de la pandémie sur les élèves LGBTQ à travers le monde.
11. L’éducation formelle est organisée, structurée et explicitement associée à des objectifs, des 
espaces, des temps et des ressources d’apprentissage en vue d’obtenir une certi$cation ou un 
diplôme. En revanche, l’éducation informelle se réalise dans le cadre des activités de la vie quo-
tidienne liées au travail, à la famille ou aux loisirs : elle n’est ni organisée ni structurée. On parle, 
$nalement, d’éducation non-formelle pour désigner les activités éducatives plani$ées et orga-
nisées en dehors des structures typiquement consacrées à l’enseignement (CEDEFOP, 2014).
12. En e(et, peu de travaux ont dépassé la dimension nationale. Dans la plupart des cas, il s’agit 
de travaux de synthèse et comparaison commandités par des organisations internationales ou 
non gouvernementales (ONG), comme le rapport réalisé par Riina Vuorikari et ses collègues 
(2020) pour la Commission européenne.
13. Parmi les quelques exceptions, on notera ici les enquêtes réalisées par les équipes de Vassilis 
Sideropulos (2021) et Femka Mbazzi (2021) qui ont décrit l’impact des politiques publiques de 
réponse à la crise sur les familles des enfants avec des besoins éducatifs particuliers ou celles de 
Johanna Hohenthal et Paola Minoia (2021), Monicca Bhuda (2021), Cadousteau et al. (2021) 
et Elida Sánchez-Cruz et al. (2021) qui ont étudié les familles natives et autochtones en con$-
nement.
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• Le manque de $nancements, limités à des aides ciblées 
et soumises à la logique de l’appel à propositions : un choix 
qui a été partagé par plusieurs pays (et, au niveau local, par 
les établissements de recherche) et qui a sûrement facilité les 
grandes équipes de recherche, mais qui n’a pas permis aux 
chercheurs n’étant pas ra"achés à des tels réseaux de structurer 
des équipes locales capables d’investir un terrain de recherche 
complexe avec les ressources nécessaires (Beech et Anseel, 
2020) ;
• Les obstacles posés par certaines administrations et orga-
nismes qui n’ont pas rendu possible la réalisation d’enquêtes 
perçues, selon les cas, comme inutiles, inappropriées ou même 
dangereuses (parce que considérées capables, à tort ou à raison, 
de me"re en crise certains intérêts politiques ou économiques. 
Lenert et McSwain, 2020).

Cependant, connaître l’impact qu’a eu une crise globale comme 
celle qui a été provoquée par l’épidémie de COVID-19 revêt 
aujourd’hui une importance cruciale. Ce qu’à l’origine de la crise on 
aurait imaginé comme un phénomène passager et temporaire s’est 
graduellement pérennisé. Beaucoup d’habitudes et de rituels hérités 
de l’état de crise sont devenus, pour nombre d’entre nous, un nouveau 
quotidien. Comment les comportements des étudiants et élèves ont-ils 
évolué et comment la di(érence comportementale se manifeste-t-elle 
depuis le retour en salle de cours ? La longueur de la période de crise, 
qui concerne la plupart des pays du monde encore au moment de la 
publication de cet ouvrage, et son ampleur globale, tout comme le 
nombre de personnes directement ou indirectement concernées, ne 
sont pas comparables à d’autres événements cataclysmiques interve-
nus dans l’histoire récente de l’humanité14. Certains observateurs de 
notre société – dont Edgar Morin (2020) – vont jusqu’à parler d’un 
nouveau paradigme existentiel sans qu’une ré#exion informée ait, au 
préalable, éclairé le jugement des individus (Esteves de Oliveira, 2020). 
Les espaces de vie se sont rétrécis, tout en s’adaptant aux exigences 

14. On pensera, certes, aux deux con#its mondiaux, qui ont touché tous les continents habités, 
mais on ne peut pas oublier qu’ils ont quand même épargné certains territoires de la planète 
et que, à l’époque où ils se sont produits (la première moitié du xxe siècle), le niveau d’inter-
connexion globale – dans le domaine de la communication et de l’information, mais aussi, et 
surtout, de l’économie et de la $nance – n’était pas du tout comparable au niveau actuel.
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du télétravail (qui s’est imposé comme solution de continuité pour 
certaines professions intermédiaires et supérieures) et de l’éducation 
à distance et en normalisant ce"e socialité contrainte à de nouvelles 
règles du vivre ensemble (Drayton-Brooks et Gray, 2020).

Des questions de recherche encore ouvertes
Loin des scénarios rassurants imaginés par Francis Fukuyama 

(1992) dans sa Fin de l’histoire15, ce"e nouvelle complexité nous inter-
roge et plusieurs questionnements émergent. Ces derniers devraient 
éveiller la curiosité des chercheurs et des praticiens de l’éducation et 
de la formation motivés à comprendre les nouvelles dynamiques qui se 
sont installées dans notre quotidien :

• En premier lieu, le relatif « rétrécissement » du monde 
imposé par les mesures de contention de l’épidémie a aussi 
facilité, par ricochet, un chevauchement des espaces et des 
rôles traditionnellement a"ribués aux di(érents acteurs de 
l’éducation : si, d’un côté, l’espace domestique a été investi 
de nouvelles fonctions, de l’autre côté les parents se sont vus 
a"ribuer des responsabilités d’enseignement et les enseignants 
ont dû souvent remplir des missions qui dépassaient le cadre 
scolaire.
• En deuxième lieu, la pérennisation de l’état de crise qui 
s’est inscrite dans le vécu des individus et qui a eu un impact 
– positif ou négatif, selon les cas et les contextes – sur le bien-
être de tous les acteurs du monde de l’éducation : enfants, 
jeunes, élèves, étudiants, parents, enseignants, formateurs et 
éducateurs.
• En troisième lieu, les nouvelles modalités éducatives qui se 
sont normalisées sous l’e(et des mesures de continuité péda-
gogique mises en place par la plupart des gouvernements de 
la planète. Cependant, loin de se limiter à répliquer les injonc-
tions venues d’en haut, les acteurs de l’éducation ont adapté, 
inventé, bricolé des stratégies et des outils de transmission des 

15. Dans son célèbre ouvrage, le politiste néoconservateur défendait la thèse selon laquelle 
l’histoire humaine suit une progression unilinéaire qui touche à son terme avec l’avent de la dé-
mocratie libérale et la $n de la guerre froide. Il y prophétisait aussi un happy end, où les humains 
auraient dû vivre « heureux jusqu’à la $n des temps » sous l’égide d’un système de gouverne-
ment paternaliste, sur le modèle étasunien.
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savoirs (les connaissances, les capacités et les compétences) qui 
méritent d’être recensées et systématisées a$n de détecter des 
bonnes pratiques et des pistes pour le futur.

De tels sujets d’enquête revêtent une grande importance pour 
comprendre notre nouvel écosystème, notamment dans les aspects qui 
concernent l’éducation : un contexte fragilisé, certes, mais qui a su se 
réinventer pour faire face à une crise. Un contexte qui ne se résume 
pas aux centres décisionnels, mais dont les marges ont assumé, peu à 
peu, une position moins périphérique en manifestant, tout au long de 
la crise, leur vitalité et leur agentivité : bref, des marges qui, en dépit de 
leur situation marginale, ont démontré qu’elles étaient bien vivantes et 
capables de s’imposer comme sujets actifs du village global.

Présentation de l’ouvrage
Depuis la première édition d’Outsiders, ouvrage classique de socio-

logie du « marginal » publié par Howard Becker (1963), les recherches 
se sont multipliées sur les périphéries sociales de notre postmodernité. 
Les travaux paradigmatiques de Fredrik Barth (1969, 2002), réactuali-
sés par Margarita Serje de la Ossa (2011) et Samuel Depraz (2017), ont 
contribué à rendre les marges (géographiques et sociales) des sujets à 
part entière de la recherche scienti$que bien que, comme l’a souligné 
Didier Fassin (2008), elles continuent d’être associées à une géogra-
phie de l’esprit chargée de préjugés où ce qui est périphérique devient 
nécessairement marginal (Guillain, 1985). Cependant, les travaux les 
plus récents dans le domaine de l’écologie humaine ont mis en valeur 
l’aspect « créatif » de ces zones de frontière, qui me"ent en contact, 
avec plus ou moins de porosité, deux systèmes sociaux ou plus (Favole, 
2014  ; Zhang et Dai, 2021). Les marges sont donc des territoires de 
rencontre et de choc, de métissage et d’hybridation, d’adaptation et de 
dispute, mais aussi de renouvellements (Sahlins, 1989 ; Canclini, 1995). 
Les ré#exions les plus actuelles dans le domaine de la méthodologie de 
la recherche en sciences sociales ont montré que la construction d’un 
savoir critique sur ces terrains de recherche, souvent associés à des 
imaginaires construits dans le cadre de relations de pouvoir hégémo-
niques (Sherry, 2016), relève d’un e(ort épistémologique majeur pour 
au moins deux raisons principales :
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• Premièrement, il demande beaucoup de patience pour 
collecter les données nécessaires dans des contextes qui sont 
très souvent di'ciles à intégrer en raison de leur éloigne-
ment géographique, de la discrimination dont sou(rent ses 
intégrants ou des activités (dangereuses ou illégales) qui s’y 
réalisent (Di Trani, 2008).
• Deuxièmement, il requiert autant de courage pour interpré-
ter le corpus obtenu dans le but de neutraliser et de dépasser 
certains stéréotypes qui restent profondément ancrés dans les 
discours des sciences humaines et sociales modernes et post-
modernes (Nitzan, 2015 ; Fabie"i, 2016). 

Cet ouvrage cherche à relever ce dé$ et proposer un panorama de la 
recherche francophone sur les questions éducatives dans le cadre de la 
crise planétaire qui a été provoquée par l’épidémie de COVID-1916. La 
francophonie est entendue ici comme une catégorie d’analyse inclusive 
qui permet de penser des régions du monde très éloignées les unes des 
autres et des territoires qui sont à la fois variés et polymorphes, mais 
qui partagent tous une histoire coloniale commune et des traits cultu-
rels, des normes et des institutions héritées de ce passé. Dans ce"e 
anthologie de recherches, qui visent selon le cas des contextes margi-
nalisés, périphériques ou postcoloniaux, nous avons décidé d’accueillir 
des contributions qui viennent d’Afrique, de l’océan Indien, des mers 
du Sud, de l’Europe, et des Amériques a$n d’o(rir à nos lecteurs un 
corpus d’études critiques le plus large possible autour de l’éducation 
aux marges en contexte de pandémie.

16. Sa publication s’inscrit dans le projet Formation et Enseignement en temps de COVID-19 dans 
les Outremers (FECOM), porté par l’Observatoire Caribéen du Climat Scolaire (OCCS) grâce 
à l’aide $nancière octroyée par le Comité analyse, recherche et expertise du ministère de l’En-
seignement supérieur, de la Recherche et de l’Innovation français. Dans le cadre de ce projet, de 
nombreuses enquêtes ont permis de décrire l’impact de la crise sanitaire dans les établissements 
de formation des enseignants de la France d’outre-mer, à partir d’une approche comparative 
(Weiss, Ramassamy, Ferrière, Alì et Ailincai, 2020) et d’études de cas, notamment sur le terrain 
antillais (Weiss, Ramassamy et Alì, 2020 ; Weiss, 2021 ; Weiss, Alì, Ramassamy et Alì, 2021 ; 
Weiss, Candau, Alì, 2021 ; Weiss, Guilmois, Ramassamy et Alì, 2022 ; Weiss, Ramsamy et Alì, 
2022).
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Une réflexion en trois mouvements
L’ouvrage s’organise en trois parties consacrées respectivement 

aux situations, aux a"itudes et aux pratiques éducatives en contexte de 
pandémie.

La première partie porte à la fois sur les modi$cations des rôles 
sociaux et professionnels des di(érents acteurs de la communauté 
éducative et sur l’enchevêtrement des espaces et des temps domes-
tiques et de travail. Elle se concentre sur la restructuration didactique, 
l’innovation et l’appropriation des outils pédagogiques par les ensei-
gnants d’un côté, la réception des nouvelles formes d’enseignement 
auprès des apprenants et l’étude de leur perception de soi et de leur 
réussite, de l’autre. Ce premier axe regroupe ainsi des enquêtes portant 
sur l’impact des politiques de continuité pédagogique à distance sur 
l’organisation sociale de l’enseignement : une pratique qui a provoqué 
des discontinuités sociales, numériques et pédagogiques, ainsi que des 
chevauchements des espaces et des recon$gurations des rôles sociaux 
des sujets impliqués dans le processus didactique.

Ce"e partie s’ouvre avec une étude de la continuité pédagogique 
dans un contexte ultramarin français vue à travers les yeux des parents 
de la Polynésie française. Les résultats obtenus par Rodica Ailincai, 
Maurizio Alì, Matairea Cadousteau et Émilie Guy révèlent qu’en 
situation de con$nement les a"itudes éducatives des familles sont 
étroitement corrélées au niveau socioéconomique du foyer. Les auteurs 
montrent que pendant la pandémie, par e(et de la multiplication des 
tâches parentales (domestiques et éducatives), leur style éducatif a 
privilégié les traits directifs et autonomisants. Aussi, l’étude suggère 
que les parents polynésiens ont entretenu une relation con#ictuelle 
avec l’enseignement à distance, con$rmant une tendance globale 
observée dans d’autres contextes postcoloniaux. Le second chapitre 
nous emmène au Québec, province francophone du Canada, avec une 
étude réalisée par David Risse qui a évalué une formation favorisant 
l’expression de l’orientation sexuelle et de l’identité de genre pendant 
la pandémie. L’auteur apporte un regard nouveau autour des disconti-
nuités inhérentes aux politiques éducatives inclusives et à la notion 
même d’inclusivité. En e(et, il montre que ce contexte de crise, unique 
dans l’histoire contemporaine de l’éducation, peut en e(et favoriser 
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l’inclusion d’élèves et d’outils pouvant contribuer à la réduction des 
inégalités socio-éducatives d’un côté, et des sou(rances scolaires 
ordinaires, de l’autre. La troisième contribution interroge un autre 
espace francophone en Afrique, le Sénégal, où Jean Alain Goudiaby 
y analyse les enjeux que pose le déplacement de l’école vers la mai-
sonnée. L’important recueil de données analysées permet de montrer 
comment les familles sénégalaises ont dû s’organiser pour s’adapter au 
nouveau cadre de transmission du savoir scolaire et la manière dont le 
dispositif de continuité pédagogique mis en place par le gouvernement 
sénégalais a créé de la marginalité. Le dispositif Apprendre à la maison 
que le sociologue étudie a désincarné l’activité d’enseignement, lais-
sant aux familles la charge éducative des enfants qu’ils ne peuvent que 
très di'cilement endosser. Un autre type de marge, les quartiers dits 
« populaires » de la ville de Marseille (située en France méridionale), 
fait l’objet d’une enquête menée par %omas Vaïsse. L’auteur montre 
comment des initiatives venues «  d’en bas  » – les cagno"es numé-
riques et les relais associatifs pour les écoles situées dans les zones 
urbaines aux plus forts taux de pauvreté et de chômage – ont permis 
de répondre à l’urgence sociale touchant de nombreuses familles. La 
fermeture des établissements scolaires a fait se chevaucher les espaces 
de travail et les espaces privés en dévoilant les conditions matérielles 
précaires qui réinterrogent les limites des professionnels et des écoles 
dans une situation où contrastent la lenteur des institutions et la mise 
en place des actions populaires au niveau du voisinage. Les enseignants 
et les parents d’élèves se sont alors imposés comme des acteurs locaux 
capables de dé$nir et d’agir sur un espace donné pour in#uer sur l’action 
publique. La contribution suivante, rédigée par Nathalie Carmina"i, 
Carole Gauthié et Marie-France Carnus, s’appuie sur le cadre théo-
rique de la didactique clinique pour ouvrir un nouveau pan de ré#exion 
dans le cadre de la formation initiale et continue des enseignants. Ce"e 
orientation théorique – marginalisée par rapport à d’autres discours 
– permet d’appréhender ce"e crise globale de l’éducation comme un 
momentum qui a fait émerger chez le sujet-enseignant des tensions 
ambivalentes par rapport à l’institution scolaire, à l’enseignement 
(dans sa nouvelle version, en ligne) et aux ressources didactiques 
(désormais nécessairement liées à l’environnement numérique). Les 
autrices montrent que les enseignants se sont adaptés – avec plus ou 
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moins de succès – à une nouvelle logique d’enseignement (à distance) 
pour lequel ils n’étaient pas formés. Ils ont dû repenser leurs pratiques 
professionnelles au niveau conceptuel, intentionnel et expérientiel, 
mais aussi reconstruire et réadapter, avec beaucoup de di'culté, leurs 
formats pédagogiques. Toujours en France, l’objectif du chapitre de 
Jérémi Sauvage et Nathalie Auger est de ré#échir aux conséquences de 
la fracture numérique et de la maîtrise de la technologie (en particulier 
pour communiquer par des traductions en ligne) pendant la COVID-
19 chez les familles réfugiées résidant à Montpellier. Dans le cadre des 
activités de recherche du réseau européen sur l’éducation des migrants 
SIRIUS Migration and Education, des familles ont été équipées d’un 
boîtier 4G qui aurait dû leur perme"re de sortir de la marge sociale et, 
ainsi, contribuer à leur inclusion en France tout en modi$ant les rôles 
sociaux classiquement associés aux parents. Les auteurs de l’étude 
démontrent que le clivage social entre ces familles migrantes et les 
autres familles ne se situe pas tant sur l’équipement numérique, mais 
bien sur l’accès aux réseaux globaux d’information et de communica-
tion et sur certaines compétences scolaires. La première partie du livre 
se conclut sur une étude menée par Abdelhadi El Halhouli et Zouhir 
Bahammou qui évalue l’impact sur les élèves et leurs familles de l’en-
seignement à distance au Maroc. Les deux sociologues démontrent 
que, dans cet ancien protectorat français, les politiques de continuité 
pédagogique ont renforcé les inégalités sociales et mis à mal les pra-
tiques des enseignants.

La fermeture des établissements a déplacé l’activité de l’enseigne-
ment vers des espaces privés et ce déplacement a recon$guré les rôles 
des sujets impliqués dans le processus éducatif. Finalement, d’une 
manière ou d’une autre, tous les contributeurs à ce"e première partie de 
l’ouvrage semblent nous suggérer que l’épidémie n’a fait que con$rmer 
le déclin du paradigme de l’école-sanctuaire et de ce"e idée si chère 
à une certaine sociologie et philosophie de l’éducation (Durkheim, 
1922 Alain, 1932) qui lui assignait un rôle d’institution sociale parado-
xalement déconnectée de la société. C’est probablement une des leçons 
majeures de ce"e crise : l’éducation est un processus qui ne concerne 
pas seulement les écoliers, mais qui intègre un large spectre d’acteurs, 
chacun doté d’une certaine agentivité. Dans cet écosystème d’appren-
tissage, tous les éléments sont nécessairement imbriqués, et, comme 
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nous avons pu le voir dans le cas de l’épidémie de COVID-19, toute 
situation capable de me"re en crise le système scolaire et de formation 
aura aussi un impact certain sur le fonctionnement d’autres secteurs 
productifs de la société.

La deuxième partie de l’ouvrage interroge le bien-être, le vécu 
et la santé des usagers des systèmes éducatifs en rendant compte de 
leurs expériences, leurs histoires et leurs témoignages. L’ensemble des 
chapitres contribue à une histoire sociale de l’éducation pendant ce"e 
période de crise qui cherche à rendre visibles les aspects marginalisés 
par les discours o'ciels, les normes et les décisions dé$nies d’en haut.

Ce"e partie s’ouvre sur une étude multifactorielle et polyphonique 
menée par Pierre-Olivier Weiss et Pierre Fleury qui croise les regards 
des étudiants, des enseignants, mais aussi du personnel universitaire 
(bibliothécaires, ingénieurs, administratifs, techniciens, personnels 
sociaux et de santé) sur leurs conditions de travail et de vie en con$ne-
ment. Les auteurs proposent une ré#exion d’ampleur sur l’évolution de 
la santé des usagers de l’université des Antilles, qui se situe dans les deux 
îles de Martinique et de Guadeloupe. Dans ces départements français 
d’outre-mer, la dé$ance des habitants vis-à-vis des institutions natio-
nales et des mesures sanitaires jugées inadaptées aux besoins locaux est 
forte. Les prises de décisions venant de la « mère-patrie » sont reçues 
avec mé$ance et les débats autour de l’obligation vaccinale cristallisent 
ce"e idée de la centralisation des pouvoirs économiques et politiques 
à Paris. Ensuite, Cendrine Mercier et Gaëlle Lefer Sauvage proposent 
un chapitre sur le bien-être des étudiants français qui suivent des for-
mations pour devenir enseignants à partir d’une étude multivariée de 
l’appropriation et de la réception de l’enseignement à distance, ainsi 
que la perception de la notion de réussite scolaire. Le chapitre analyse 
leur vécu en identi$ant les cinq facteurs qui ont un impact majeur sur 
le niveau de bien-être des étudiants : le sexe et l’âge du sujet, la qualité 
de l’accès à Internet, la programmation des activités domestiques et 
professionnelles et en$n les compétences numériques. Ce travail de 
recherche propose d’importantes pistes de ré#exion pour imaginer 
une Université de demain capable de prendre en compte la diversité 
des étudiants et leur bien-être en formation. La contribution suivante, 
proposée par Sandra Cadiou et Patricia Mothes, s’intéresse aux voix 
qu’on entend peu dans les recherches en éducation, à savoir celles des 
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élèves dits « en di'culté », a$n de connaître leur rapport à l’école et 
au savoir ainsi que l’impact sur les di'cultés scolaires en contexte de 
con$nement. Ce chapitre présente les résultats d’une recherche colla-
borative en contexte rural, réalisée avec trois groupes de jeunes inscrits 
en collège et en lycée agricole en Occitanie (une région historique de 
la France méridionale avec une forte identité culturelle). Surcharge de 
travail, délitement de la relation pédagogique, rapport à la socialisation 
de groupe, les thèmes soulevés dans le cadre de ce projet perme"ent de 
penser l’après-con$nement en dégageant des pistes vers une mutation 
éducative qui puisse revaloriser le sens du savoir scolaire et la place 
de l’élève dans le processus de scolarisation. Ces ré#exions se pour-
suivent avec Geuring Esther et Masy James au sujet de la socialisation 
des néo-bacheliers inscrits en première année de licence dans une uni-
versité française en contexte de con$nement. Le lockdown, conjugué 
à la fermeture des universités, a privé les étudiants de leur espace de 
socialisation principal a(ectant ainsi leur bien-être. L’apport principal 
est de montrer que les universités ont été, au début de la crise, écartées 
des dispositifs de continuité pédagogique (on s’est d’abord occupé de 
l’enseignement primaire et secondaire) positionnant ainsi les étudiants 
à la marge des décisions politiques. Par conséquent, ce chapitre permet 
de me"re en exergue les e(ets de la crise sur la dé$nition même du 
métier de néo-étudiant aux prises avec une intégration sociale di'cile 
dans ce contexte de crise. Puis, par le prisme des di'cultés liées aux 
conditions de travail à domicile des élèves, la contribution de Lucie 
Mougenot, Julien Monio"e, %omas Venet et Emmanuel Fernandes 
interroge les répercussions de l’école à distance sur la motivation et les 
croyances des élèves de l’enseignement secondaire en leur e'cacité. 
L’enquête a lieu dans l’ancienne région administrative de la Picardie, 
une des régions les plus défavorisées socioéconomiquement du terri-
toire français. Ce"e étude permet de fournir une mesure du sentiment 
d’e'cacité scolaire et sociale en période de con$nement et de me"re 
en lumière certains di(érentiels notamment dus aux inégalités numé-
riques inhérentes à ce"e région. La deuxième partie de l’ouvrage 
s’achève avec la contribution d’Élisabeth Issaïeva, Élisabeth Odacre, 
Manuel Lollia et Muriel Joseph-%eodore qui met en lumière les e(ets 
du contexte pandémique sur la continuité des apprentissages des élèves 
du secondaire en Guadeloupe, département français d’outre-mer. 
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Les résultats de l’étude révèlent que la majorité des élèves a vécu le 
changement soudain d’espace et de cadre de travail comme di'cile 
et stressant. Tenant ainsi pour acquises les di'cultés d’apprentissage 
auxquelles les élèves de $lières professionnelles peuvent être particu-
lièrement confrontés, les conduisant parfois au décrochage scolaire, les 
auteurs proposent d’analyser plus $nement leur vécu, et leur résilience 
éventuelle, sur le plan motivationnel, (méta)cognitif et émotionnel. 

Finalement, ce"e partie nous amène à reconsidérer l’identité 
même de l’École, qui ne peut plus être pensée en tant qu’institution 
exécutant mécaniquement les directives gouvernementales, chargée 
d’une simple mission éducative (la transmission des savoirs scolaires), 
mais qui doit être appréhendée en tant que structure organique dotée 
d’agentivité  : un organisme plus ou moins dynamique, adaptatif et 
résilient où la santé des di(érents éléments du système contribue au 
bien-être de l’intégralité de la structure (Cyrulnik et Pourtois, 2007).

À partir du regard des usagers des systèmes éducatifs, la troisième et 
dernière partie du présent ouvrage se consacre aux pratiques éducatives 
et, plus largement, à la praxis pédagogique. La complexité de la situation 
pandémique a demandé aux éducateurs de jouer un rôle de bricoleurs, 
en con$rmant le scénario annoncé il y a une trentaine d’années par 
Philippe Meirieu (1994) : au $l des époques, l’éducateur est devenu un 
«  assembleur  » qui construit sa démarche pédagogique en fonction 
du contexte, mais dont l’agentivité et l’e'cacité sont limitées par les 
ressources à disposition et les contraintes systémiques. Dans l’histoire 
humaine, les situations de crise en général et la pandémie de COVID-19 
en particulier ont donné lieu à des expériences qui montrent la plasti-
cité inhérente au processus éducatif et l’inventivité des éducateurs dans 
des situations d’urgence. Les dispositifs de continuité pédagogique 
ont contraint à repenser les pratiques d’enseignement et à adapter les 
supports pédagogiques en fonction du matériel disponible dans des 
contextes éducatifs polymorphes. En ce sens, la première contribution 
de Fanny Salane sur l’enseignement en milieu carcéral français est très 
instructive. L’autrice interroge les politiques et les pratiques institu-
tionnelles en contexte de crise, en démontrant qu’elles ont multiplié 
les responsabilités à la charge des enseignants exerçant en prison, pris 
en étau entre deux institutions (le ministère de l’Éducation nationale, 
leur employeur, et le ministère de la Justice, dont dépend l’institution 
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pénitentiaire) et sans outillage numérique. La crise sanitaire a donc 
agi comme révélateur, ampli$ant des problématiques émergentes, 
notamment dans le domaine des relations professionnelles (entre les 
enseignants, leur hiérarchie et leurs partenaires en milieu carcéral) et 
des inégalités sociales entre les jeunes détenus. Sous la plume de Lalina 
Coulange, Kari Stunell et Gregory Train, le chapitre suivant revient 
sur la notion même de continuité pédagogique en tant que source 
d’inégalités scolaires. En utilisant une approche didactique ancrée 
dans la théorie de l’activité, les auteurs appréhendent les pratiques 
enseignantes au regard de quatre composantes : cognitive, médiative, 
personnelle et institutionnelle. Les résultats de leur enquête ont révélé 
des (dis)continuités dans les pratiques des enseignants (du point de 
vue des stratégies et dispositifs d’enseignement et des relations avec 
les parents) qui démontrent aussi comment leur crainte de créer ou de 
renforcer des inégalités entre élèves (sociales, matérielles, scolaires) 
a fortement orienté leurs décisions sur les contenus et les modalités 
d’enseignement. Ce"e question des inégalités scolaires a été reposi-
tionnée au cœur de leur enseignement à distance en s’appuyant sur 
di(érents points de vue, dont celui du rôle à donner aux parents dans 
l’accompagnement du travail scolaire ; un point de vue habituellement 
relégué aux marges des pratiques enseignantes. Poursuivant cet axe 
des inégalités, Chrysta Pélissier, Camille Roelens et Audrey De Ceglie 
se penchent sur la notion d’injonction au numérique en l’envisageant 
à partir des travaux de Harmut Rosa pour comprendre la manière 
dont les enseignants et les apprenants ont investi et apprivoisé l’ensei-
gnement en ligne dans le sud de la France (la région Occitanie). En 
présentant les quatre injonctions de Rosa (idéologique, psychosociale, 
technique et industrielle) dans un monde de plus en plus numérisé, les 
auteurs montrent la façon singulière qu’ont les acteurs de s’approprier 
les outils digitaux. Ainsi, ce chapitre insiste sur ce que les individus 
font du contexte et non sur la manière dont le contexte modi$e leurs 
actions. Ensuite, Cécile Redondo et Anita Messaoui documentent la 
manière dont les enseignants dans un Institut universitaire et tech-
nologique (IUT) français ont adapté leurs pratiques didactiques en 
fonction des contraintes structurelles et du matériel disponible. Les 
autrices s’intéressent donc à un territoire aux marges de l’enseigne-
ment supérieur français, les IUT étant des composantes universitaires 
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destinées à préparer aux fonctions techniques et professionnelles dans 
certains secteurs productifs. Dans le cadre d’un projet national de 
recherche portant sur les ressources numériques dans les IUT, elles 
parviennent à recenser et à documenter les transformations des pra-
tiques en mobilisant un éclairage didactique. La proposition permet 
également de me"re en évidence les besoins de formation des ensei-
gnants dans les IUT. De tels besoins ont été identi$és aussi – et surtout 
– dans les pays économiquement moins favorisés où les politiques de 
continuité pédagogique ont engendré, chez les apprenants et les éduca-
teurs, un vrai malaise dû majoritairement à l’absence d’infrastructures 
technologiques et à la fracture numérique. La contribution $nale à cet 
ouvrage se veut une illustration de ces aspects problématiques à partir 
de l’exemple du Maroc. L’étude de Yassamine Fertahi et Mohammed 
Zaky Lhasnaoui aborde la question des disparités sociales et du digital 
gap à partir du point de vue des étudiants dans l’enseignement supérieur 
à Agadir. Les résultats obtenus démontrent que, dans un contexte de 
crise sanitaire, plusieurs facteurs sont décisifs pour que l’enseignement 
à distance soit e'cace et pertinent : la formation des enseignants aux 
nouvelles technologies de l’information, l’implication des étudiants et 
l’accès aux outils numériques. 

Ce"e troisième partie de l’ouvrage perme"ra aux lecteurs d’ap-
préhender d’une manière plus critique le débat si actuel sur le futur de 
l’éducation. Si d’un côté la réponse qui a été proposée par la plupart 
des gouvernements de la planète a été de privilégier le «  tout numé-
rique  », d’un autre côté, l’accueil qui lui a été donné par les usagers 
(étudiants et enseignants) a été moins enthousiaste. La formation à 
distance, surtout sur le long terme, a montré toutes ses limites quand 
elle est devenue obligatoire sans avoir été adaptée aux exigences et aux 
fragilités des écosystèmes d’application, notamment dans certains 
contextes marginalisés ou périphériques, engendrant une surcharge de 
travail et du stress chez les usagers. Finalement, les contributions à ce"e 
dernière partie de l’ouvrage nous suggèrent aussi que si le numérique 
permet e(ectivement de limiter certaines contraintes qui pèsent sur les 
apprentissages, il ne s’agit que d’un outil et jamais d’une solution. De 
ce fait, il n’économise ni le travail des personnels éducatifs ni celui des 
étudiants, bien au contraire. Les expériences ici présentées semblent 
donc con$rmer que, comme le soutient Richard Clark (2009), en 
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matière d’enseignement et d’apprentissage, la pédagogie reste toujours 
plus importante que la technologie.

Comme nous l’avons mentionné, la perspective de cet ouvrage se 
veut transdisciplinaire. À travers des approches sociologiques, anthro-
pologiques, ethnographiques, psychologiques, mais également des 
contributions d’autres disciplines telles que les sciences de la commu-
nication et de l’information, l’ouvrage ne se limite pas à des études de 
cas. En e(et, des propositions théoriques et méthodologiques portant 
sur l’éducation et les contraintes, les changements ou encore les innova-
tions générées par le con$nement pourront également être appréciées 
par les lecteurs. S’appuyant sur des enquêtes et des travaux à caractère 
scienti$que sur l’éducation informelle, formelle et non formelle, l’ou-
vrage vise comme objectif premier d’interroger les marges à au moins 
trois niveaux  : les marges symboliques de la société, les périphéries 
géographiques et les contextes excentrés. Nous espérons que ce livre 
fournira aux lecteurs un aperçu original de la recherche scienti$que 
dans ce domaine, préparant en conséquence le terrain pour le futur 
agenda dans ce champ de la recherche. Finalement, nous espérons que 
les di(érentes contributions pourront participer à me"re en lumière 
des expériences innovantes tout comme des analyses critiques des 
politiques publiques. Les questions liées à la continuité, pédagogique 
et didactique, et à l’exclusion sociale – ainsi que les dé$s liés aux solu-
tions de durabilité ou encore au numérique – qui traversent cet ouvrage 
constituent un nouvel angle de ré#exion scienti$que nécessaire sur le 
monde éducatif tel qu’il se dessine aujourd’hui, à l’heure où la crise 
épidémique se transforme sans pour autant disparaître.
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Maurizio ALÌ est Maître de conférences en sciences de l’éduca-
tion et de la formation à l’Institut national supérieur du professorat et 
de l’éducation de Martinique, Université des Antilles. Spécialiste de 
l’anthropologie de l’éducation, il est membre du Centre de Recherches 
et de Ressources en Éducation et Formation (CRREF - EA  4538), 
membre accueilli de l’Équipe d’Accueil Sociétés traditionnelles et 
contemporaines en Océanie (EASTCO – EA4241) à l’Université de 
la Polynésie française et membre associé du Centre interuniversitaire 
d’études et de recherches autochtones (CIE,) à l’Université du 
Québec à Montréal. Ses recherches portent sur les questions éduca-
tives en contexte postcolonial.

Nathalie AUGER est Professeur des universités en sciences 
du langage et directrice du laboratoire LHUMAIN (Langages, 
Humanités, Médiations, Apprentissages, Interaction, Numérique) à 
l’Université Paul-Valéry Montpellier 3. Ses recherches se concentrent 
sur l’enseignement du français aux publics allophones en France et au 
Canada. Elle est responsable en France du réseau européen SIRIUS 
Éducation et Migration.

Zouhir BAHAMMOU est Professeur de sociologie, habilité à 
diriger des recherches, à l’université Sultan Moulay Slimane de Béni 
Mellal, au Maroc, Vice-doyen chargé de la recherche scienti$que et 
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de la coopération et directeur de l’Équipe de Recherche en Études 
Sociologiques du Développement et Innovation sociale (ERESDIS) à 
la faculté des Le"res et des Sciences Humaines, Béni Mellal. Il vient 
de publier avec Abdelhadi El Halhouli l’ouvrage collectif Marge, 
Vulnérabilité et Exclusion sociales  : Concepts et Approches (Centre 
Atlas, 2021). Ses recherches portent sur l’éducation et les migrations 
internationales.

Sandra CADIOU est Maître de conférences à l’UCO de Niort. 
Spécialiste en sciences de l’éducation, elle est membre du Laboratoire 
Interdisciplinaire de Recherche sur les Questions Vives en Formation et 
en Éducation (LIRFE) et partenaire associée au laboratoire Éducation, 
Formation, Travail, Savoirs (EFTS). Ses recherches portent sur les 
di'cultés d’enseignement-apprentissage, la scolarisation des MNA et 
l’enseignement de l’olfaction sous un angle clinique. 

Matairea CADOUSTEAU est enseignant spécialisé dans 
l’académie de Polynésie française. Spécialiste des sciences de l’édu-
cation, il est membre de l’Équipe d’Accueil Sociétés traditionnelles et 
Contemporaines en Océanie (EASTCO – EA4241) à l’Université de 
la Polynésie française, et de l’Équipe de Didactique Clinique (EDiC), 
à l’Université de Toulouse Jean Jaurès. Ses recherches portent sur 
les constructions professionnelles du sujet enseignant en contexte 
postcolonial.

Nathalie CARMINA"I est Maîtresse de conférences, habilitée 
à diriger des Recherches (HDR) en Sciences de l’Éducation et de la 
Formation à l’Institut national supérieur du professorat et de l’édu-
cation de Créteil. Elle est membre du Laboratoire interdisciplinaire 
de recherche sur les transformations des pratiques éducatives et des 
pratiques sociales (LIRTES – EA  7313), à l’Université Paris-Est-
Créteil (UPEC), enseignante partenaire à l’Unité mixte de Recherche 
en Éducation, Formation, Travail, Savoirs (UMR-EFTS, MA 122) à 
l’Université de Toulouse Jean Jaurès et membre de l’équipe de didac-
tique clinique (EDIC). Ses travaux, en didactique clinique, portent 
sur la rencontre Savoir-Sujet et sur la proxémie qui accompagne ce"e 
rencontre.

Marie-France CARNUS est Professeure émérite en Sciences de 
l’Éducation et de la Formation, membre de l’Unité mixte de recherche 
en Éducation, Formation, Travail, Savoirs (UMR EFTS, MA 122) 
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à l’Université de Toulouse Jean Jaurès – Institut national supérieur 
du professorat et de l’éducation de Toulouse Occitanie-Pyrénées. 
Fondatrice de l’équipe de didactique clinique (EDiC). Ses travaux 
portent sur l’analyse didactique, clinique et comparative des pratiques 
des enseignants débutants et expérimentés en EPS.

Lalina COULANGE est Professeur des universités en didactique 
des mathématiques à l’Université de Bordeaux, membre du laboratoire 
Épistémologie et Didactiques des Disciplines (LaB-E3D, EA  7441). 
Ses recherches se consacrent à l’étude des pratiques enseignantes et à 
la construction d’inégalités dans les apprentissages scolaires.

Audrey DE  CEGLIE est maîtresse de conférences en sciences 
de l’information et de la communication. Ses travaux portent prin-
cipalement sur les stratégies de communication et de construction 
de l’information. Elles sont complétées sur certains aspects par la 
théorie du genre notamment à travers le prisme de di(érents médias 
(presse, jeux vidéo, BD, etc.). Depuis deux ans elle participe au projet 
SOAN dans le cadre des cordées de la réussite : projet qui questionne 
la manière dont le numérique oriente les choix de professionnalisation 
des élèves de collège et lycée.

Abdelhadi EL HALHOULI est professeur de sociologie habilité 
à diriger des recherches à l’université Sultan Moulay Slimane de Béni 
Mellal, au Maroc et ancien Vice-directeur de l’Équipe de Recherche 
Structures et Dynamiques de la Société à la faculté des Le"res et 
des Sciences Humaines Béni Mellal. Il est membre de l’Équipe de 
Recherche Études Sociologiques en Développement et Innovation 
sociale. Ses recherches se consacrent à la sociologie médicale, les 
inégalités sociales, l’éducation et les vulnérabilités. Il vient de publier 
avec Bahammou Zouhir l’ouvrage collectif Marge, Vulnérabilités et 
Exclusion sociale : Concepts et Approches (Centre Atlas, 2021).

Esther GEURING est a"achée temporaire d’enseignement et de 
recherche au département des sciences de l’éducation à l’Université de 
Rennes 2. Doctorante en Sciences de l’éducation et de la formation, elle 
est membre du Centre de recherche sur l’éducation, les apprentissages 
et la didactique (CREAD). Ses recherches portent sur l’enseignement 
supérieur, les politiques éducatives et les aspirations. 

Emmanuel FERNANDES est Docteur en Sciences de l’Éduca-
tion quali$é, en STAPS, à l’Université de Picardie, Jules Verne UPJV, 
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membre du Centre Amiénois de Recherche en Éducation et Formation, 
CAREF UR-UPJV 4697. Ses recherches se consacrent principalement 
à l’étude des représentations sociales et corporelles en EPS et plus lar-
gement dans le système scolaire, ainsi qu’au bien être relationnel des 
élèves.

Yassamine FERTAHI est Professeur à l’École Supérieure de 
l’Éducation et de la Formation, Université Ibn Zohr d’Agadir, Maroc. 
Elle est membre du Laboratoire de recherche Langues et Sciences 
Humaines et Sociales. Ses recherches se consacrent à l’analyse des 
pratiques enseignantes, à la didactique de la li"érature et aux sciences 
de l’éducation.

Pierre FLEURY est Docteur en sciences de l’éducation (didac-
tique des sciences physiques). Il est membre de l’Équipe de recherche 
comparative en éducation, pluralisme, prévention et professions 
(ERCEP 3) et du Laboratoire Cultures Éducation Sociétés (EA 7437) 
à l’Université de Bordeaux. Ses recherches portent sur les concepts 
scienti$ques et les stratégies pour les enseigner en milieu scolaire.

Carole GAUTHIÉ est Docteure en sciences de l’éducation, spé-
cialiste de la didactique de la polyvalence dans le premier degré. Elle 
est membre de l’unité mixte de recherche en Éducation, Formation, 
Travail, Savoirs (UMR EFTS-MA 122) à l’Université de Toulouse et 
également membre du Laboratoire Interdisciplinaire de Recherches en 
Didactique Éducation et Formation (LIRDEF-E3749) à l’Université 
de Montpellier. Elle est membre de l’équipe de didactique clinique 
(EDIC) et enseigne à l’université Paul Valéry Montpellier  3. Ses 
travaux portent sur les apports du numérique en éducation, la question 
de l’identité professionnelle du professeur des écoles et la didactique 
de la polyvalence dans l’enseignement.

Jean Alain GOUDIABY est enseignant-chercheur à l’Université 
Assane Seck de Ziguinchor au Sénégal où il a été le Directeur de la 
pédagogie et des réformes universitaires. Spécialiste de la sociologie de 
l’éducation et de la formation, il est membre de l’Institut Éducation, 
Famille, Santé et Genre (IEFSG) et du Laboratoire de recherche 
en Sciences Économiques et Sociales (LARSES). Ses recherches se 
consacrent à expliciter les dynamiques de construction et les formes de 
gouvernance du système éducatif sénégalais.
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Émilie GUY est Doctorante en sciences de l’éducation à l’École 
Doctorale du Paci$que, Université de la Polynésie française. Elle est rat-
tachée à l’Équipe d’Accueil Sociétés traditionnelles et contemporaines 
en Océanie (EASTCO – EA 4241). Ses travaux traitent de l’implica-
tion parentale dans le contexte plurilingue et postcolonial qu’est celui 
de la Polynésie française. Actuellement Directrice opérationnelle d’un 
Campus des Métiers et des Quali$cations, elle a commencé sa carrière 
en tant que professeure des écoles en Polynésie française.

Élisabeth ISSAIEVA est Maîtresse de conférences en sciences de 
l’éducation et de la formation à l’Université des Antilles. Ses travaux 
s’inscrivent dans la cadre de la problématique de l’échec scolaire. 
Spécialiste des pratiques d’enseignement et des apprentissages, elle est 
membre du Centre de Recherches et de Ressources en Éducation et 
Formation (CRREF - EA 4538).

James MASY est Maître de conférences en sciences de l’éduca-
tion et de la formation à l’Université Rennes  2, membre du Centre 
de recherche sur l’éducation, les apprentissages et la didactique 
(CREAD). Ses travaux portent sur la jeunesse, l’enseignement supé-
rieur et le temps social.

Muriel JOSEPH-THEDORE était Inspectrice d’Académie, 
Inspectrice Pédagogique régionale et Conseillère Académique 
Recherche Développement Innovation (CARDIE) auprès de la Rectrice 
de l’académie de Guadeloupe. Membre du réseau des CARDIE, elle 
a participé à des recherches portant sur l’évaluation et sur la contex-
tualisation des pratiques enseignantes et des apprentissages. Elle est 
décédée en août 2022, peu avant la parution de cet ouvrage.

Gaëlle LEFER SAUVAGE est Maîtresse de conférences en 
Sciences de l’Éducation et de la Formation au Centre Universitaire de 
Formation et de Recherche de Mayo"e, chercheure associée au Centre 
de Recherches en Éducation à Nantes (CREN 2661), coordinatrice du 
réseau des Universités pour l’éducation à la santé (Unires) et membre 
de l’Institut Coopératif Austral de Recherche en Éducation (ICARE – 
EA 7389). Ses recherches se consacrent à l’appropriation des nouvelles 
technologies, la construction identitaire professionnelle et les transfor-
mations des pratiques enseignantes.

Manuel LOLLIA est doctorant en sciences de l’éducation au sein 
du Centre de Recherches et de Ressources en Éducation et Formation 
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(CRREF - EA  4538) de l’Université des Antilles. Il est professeur 
certi$é de S.V.T. au collège et formateur académique en éducation 
prioritaire dans l’académie de Guadeloupe. Sa recherche doctorale 
porte sur l’enseignement et l’évaluation de l’oral dans les disciplines 
scienti$ques.

Régis MALET est Professeur des universités en sciences de l’édu-
cation et de la formation à l’Université de Bordeaux et membre senior 
de l’Institut Universitaire de France. Il est membre du Laboratoire 
Cultures, Éducation, Sociétés (LACES – EA 7437), dont il co-anime 
l’axe Diversités et l’équipe de recherche comparatiste en éducation. Il 
préside l’Association Francophone d’Éducation Comparée (AFEC), 
dirige la revue Éducation Comparée et la collection Comparative 
& International Éducation  : Francophonies des éditions Brill. Ses 
recherches portent sur les politiques éducatives et de formation, les 
professions de l’éducation et les liens entre éducation, sociétés et 
démocratie.

Cendrine MERCIER est Maître de conférences en Sciences de 
l’Éducation et de la Formation à l’Institut national supérieur du profes-
sorat et de l’éducation de Nantes Université. Psychologue clinicienne, 
elle est membre du Centre de Recherche en Éducation de Nantes 
(CREN – UR  2661). Ses recherches se consacrent à l’accompagne-
ment des apprenants (avec ou sans besoin éducatif particulier) dans 
des environnements avec ou sans outil numérique tout en prenant en 
compte leur bien-être dans les usages. 

Anita MESSAOUI est Maîtresse de conférence en sciences de 
l’éducation et de la formation à l’université de Montpellier, membre du 
Laboratoire Interdisciplinaire de Recherche en Didactique, Éducation 
et Formation (LIRDEF), chercheure associée au laboratoire ACTé 
(EA 4281). Ses recherches portent sur le développement professionnel 
des enseignants, leurs pratiques informationnelles et les usages du 
numérique en contexte éducatif.

Julien MONIO"E est Maître de conférences en sciences et 
techniques des activités physiques et sportives (STAPS) à l’Univer-
sité de Picardie Jules Verne (UPJV), membre du Centre Amiénois de 
Recherche en Éducation et Formation (CAREF UR – UPJV  4697). 
Ses recherches se consacrent principalement à l’étude du jugement 
professoral et des inégalités de genre en contexte scolaire, ainsi qu’au 
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sentiment d’e'cacité personnelle des élèves, ainsi qu’au climat motiva-
tionnel perçu par ces derniers.

Patricia MOTHES est Maîtresse de conférences en sciences de 
l’éducation à l’Institut catholique de Toulouse. Elle est membre de 
l’Unité de Recherche Culture, Éthique, Religion et Société (CERES) et 
chercheure associée à l’Unité mixte de Recherche Éducation Formation 
Travail Savoirs (UMR UT2J) et au Laboratoire Interdisciplinaire 
de Recherche sur les Questions Vives en Formation (LIRFE). Ses 
recherches portent sur la scolarisation des enfants migrants et le décro-
chage scolaire. 

Lucie MOUGENOT est Maîtresse de conférences, habilitée 
à diriger des recherches en sciences de l’éducation et de la forma-
tion à l’Institut national supérieur du professorat et de l’éducation 
(INSPE) de l’Université de Picardie, Jules Verne (UPJV). Elle est 
directrice adjointe du Centre Amiénois de Recherche en Éducation et 
Formation (CAREF – UR – UPJV 4697). Ses recherches se consacrent 
à l’évaluation et à la compétition dans le cadre scolaire, aux relations 
socioa(ectives entre élèves et au sentiment d’e'cacité personnelle. 
Elle vient de coordonner l’ouvrage collectif L’évaluation (Revue EPS, 
2022). 

Élisabeth ODACRE est Maîtresse de conférences en sciences 
de l’éducation et de la formation à l’université des Antilles. Elle est 
membre du centre de recherches et de ressources en éducation et 
formation (CRREF-EA  4538). Ses travaux de recherche portent sur 
la contextualisation de l’enseignement des sciences dans les Caraïbes, 
et sur les pratiques d’enseignement et d’apprentissage dans l’enseigne-
ment secondaire et supérieur aux Antilles.

Chrysta PÉLISSIER est Maîtresse de conférences habilitée à 
diriger des Recherches en sciences du langage et sciences de l’éduca-
tion à l’Université Montpellier  3, membre du Laboratoire Langages 
Humanités Médiations Apprentissages Interactions Numérique 
(LHUMAIN). Ses recherches portent sur les notions d’aide et d’ac-
compagnement en contexte d’éducation et de formation. Elle vient 
de publier L’ingénieur pédagogique dans le supérieur – Des pratiques 
professionnelles en mutation (Presses des Mines d’Alès, 2022).

Cécile REDONDO est Maître de conférences en sciences de l’édu-
cation et de la formation à l’université Jean-Monnet de Saint-Étienne. 
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Elle est ra"achée au laboratoire Éducation, Cultures, Politiques (ECP 
– EA 4571 Université Lumière Lyon 2) et membre associée du labo-
ratoire Apprentissage, Didactique, Évaluation, Formation (ADEF 
- UR 4671 Université d’Aix-Marseille). Spécialiste en didactique, ses 
recherches portent sur l’étude des dispositifs d’enseignement-appren-
tissage disciplinaires et interdisciplinaires.

David RISSE est philosophe de l’éducation et membre du comité 
de recherche en sociologie de la jeunesse de l’Association internatio-
nale des sociologues de langue française (AISLF), co-responsable du 
développement de la recherche sur les TIC (technologies de l’infor-
mation et de la communication) en santé publique, au sein du Réseau 
de recherche en santé des populations du Québec (RRSPQ ). Comme 
chercheur associé et fondateur du Centre de recherches et d’activités 
culturelles et communautaires pour les diversités, il a participé à des 
recherches évaluant l’impact de formations aux diversités en milieu 
vulnérabilisé dans des domaines tels que la santé au travail, le bien-être 
à l’école, la santé relationnelle et sexuelle.

Camille ROELENS est chercheur au Centre Interdisciplinaire de 
Recherche en Éthique de l’Université de Lausanne, où il travaille au 
projet de recherche Éthique, numérique et démocratie. Ses recherches 
articulent plus globalement des approches issues de la philosophie 
morale et politique, de la philosophie de l’éducation et de la formation, 
de la philosophie de la culture, de l’herméneutique et de l’histoire des 
idées. Docteur en sciences de l’éducation et de la formation et ancien 
professeur des écoles, il a été secrétaire de la Société francophone de 
philosophie de l’éducation (SOFPHIED) et de l’Association des ensei-
gnant·e·s et chercheur·e·s en sciences de l’éducation (AECSE).

Fanny SALANE est Maîtresse de conférences en sciences de 
l’éducation et de la formation à l’Université Paris Nanterre. Elle est 
directrice adjointe du Centre de recherche éducation et formation 
(CREF). Elle vient de publier L’éducation en prison. Revue de li"éra-
ture francophone (UNESCO, 2021).

Jérémi SAUVAGE est Professeur des Universités à l’Université 
Paul-Valéry – Montpellier 3. Il enseigne notamment la didactique de 
la phonétique corrective en français langue étrangère (FLE) et l’édu-
cation numérique. Il est chercheur au laboratoire Langage, Humanités, 
Médiations, Apprentissages, Interactions, Numérique (LHUMAIN).
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Kari STUNELL est Maître de conférences en didactique 
des langues à l’Université de Bordeaux, membre du Laboratoire 
Épistémologie et didactiques des disciplines (E3D). Ses recherches se 
consacrent à l’enseignement des langues, la construction identitaire et 
la formation des enseignants.

Gregory T#IN est Maître de conférences en didactique des 
mathématiques à l’Université de Bordeaux, membre du labora-
toire Épistémologie et Didactiques des Disciplines (LaB-E3D). Ses 
recherches se consacrent à la construction de la professionnalité ensei-
gnante et des pratiques enseignantes faisant l’objet d’une médiation 
par les technologies numériques.

$omas VAÏSSE est Doctorant à l’École des Hautes Études 
en Sciences Sociales (EHESS) et au Centre Norbert Élias (CNE) à 
Marseille. Ses recherches portent sur les mouvements sociaux autour 
des écoles publiques et sur les pratiques et les discours politiques qui 
émergent en leur sein.

$omas VENET est Docteur en sociologie et en démographie, 
chargé d’études et d’enquêtes statistiques à l’Institut National de 
la Jeunesse et de l’Éducation Populaire, et chercheur associé au 
Centre Amiénois de Recherche en Éducation et Formation, CAREF 
UR-UPJV  4697. Ses recherches se consacrent aux questions de la 
jeunesse et aux politiques de la jeunesse, notamment au lien entre édu-
cation, formation et insertion professionnelle.

Katharina VILIEVA est masterante en anthropologie sociale et 
ethnologie à l’École des Hautes Études en Sciences Sociales (EHESS) 
de Paris. En tant que stagiaire au sein de l’Observatoire caribéen du 
climat scolaire, elle a participé à l’ensemble du processus éditorial de 
cet ouvrage.

Pierre-Olivier WEISS est Sociologue et professeur de Sciences 
économiques et sociales. Membre associé au Centre méditerranéen 
de sociologie, de science politique et d’histoire (UMR  7064) à Aix-
Marseille Université et de l’Unité de Recherche Migrations et Société 
(CNRS UMR-8245 & IRD-UMR 205 à l’Université Côte d’Azur. Il 
est responsable de l’Observatoire caribéen du climat scolaire (OCCS), 
il est également membre de la Chaire de recherche Bienêtre à l’école et 
prévention de la violence à l’université de Laval (Canada). Il fait désor-
mais partie de l’équipe EST,DES (ANR 2022-2025) après avoir été 
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membre de la coordination nationale de l’enquête ACADISCRI qui 
mesure les discriminations et les traitements inégalitaires dans l’en-
seignement supérieur et la recherche français. Ses recherches portent 
sur le climat scolaire, la violence à l’École et les discriminations en 
contextes éducatifs. 

Mohammed ZAKI LHASNAOUI est Professeur à la faculté des 
le"res et des sciences humaines d’Agadir, Université Ibn Zohr Agadir, 
Maroc. Il est membre du Laboratoire de recherche sur les langues et la 
communication (LARLANCO).
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