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Transmetire :

Education Formation Pratiques professionnelles

Communication n° 190 — Atelier 2 : Compétences etmnovations pédagogiques

Les apports des pratiques d’éducation populaire achamp scolaire

Yohann HERNANDEZ, Enseignant PLP, ISPEF/Education ionale, Université Lyon 2

Résumé

La crise scolaire, qu’il est possible d'interpréésr terme de crise de la forme scolaire, sembée air
partie le résultat d'un ensemble de disjonctiordans la relation pédagogique, nécessairement
asymétrique, entre I'enseignant et I'éléve, eteedys savoirs scolaires atomisés par les discipbhées
savoirs exogenes des éleves souvent déconsidégéscommpartimentation, la hiérarchisation et
'antagonisme entre les savoirs entrainent la paetesens d’'une école aux finalités indécises qui ne
permet pas de penser un monde complexe. Les peatipedagogiques de I'éducation populaire, parce
gu'elles portent un idéal de transformation sociated’autonomisation du sujet seraient capables
d’apporter une réponse alternative a la forme gseokaut en renouvelant les finalités éducatives de
I'école.

Mots clés :
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Introduction

L’objet de cette communication est de présenteedaerche que nous menons sur la question destappor
de I'histoire et des pratiques de I'éducation papal au champ scolaire. Il nous semble en effet que
I’éducation populaire porte en elle des réponsetngates aux problemes qui se posent actuellement
dans le champ éducatif en général. Cependantstopasse comme si cette forme éducative ne pouvait
agir qu’a la marge d'un monde éducatif monopolis¥ péducation scolaire. Parler d’éducation
aujourd’hui c’est, le plus souvent, parler de I'éc@ouvent sous I'angle de ses difficultés, erutbant ce

qui se joue ailleurs. C’est la raison pour lagueltdre recherche propose une réflexion sur le champ
éducatif en I'élargissant au domaine de I'éducapopulaire, a travers I'étude de son histoire etee
pratiques. Le probléme central est de savoir em lguibisation des pratiques d’éducation populaitens

le champ scolaire est-elle souhaitable pour infléehcrise scolaire et dans quelles mesures lasques
d’éducation populaire seraient a méme d'irriguérstitution scolaire dans la perspective de foruomer
sujet autonome, émancipé et acteur de la transtammsociale ?



Nous avons choisi de présenter dans un premierstemg interprétation de la crise scolaire a traleers
cadre d’analyse fourni par les travaux de Guy Mimcair la forme scolaife qui reprennent pour une
bonne part la critique foucaldienne des institutide pouvoif, en centrant notre réflexion sur trois axes
principaux : le premier a trait a la question declation pédagogique dans la forme scolaire, derse est
un développement sur la perte de sens des sacoierss, inhérente a leur « atomisation », lestéone
interrogera les relations entre les savoirs sadagt les savoirs exogenes des éleves. Nous smshait
ainsi montrer qu’a travers la crise scolaire, clastorme scolaire elle-méme qui est en jeu et doi
subvertie.

Dans un second temps, nous reviendrons vers I'édagaopulaire, que nous tenterons de définir scar
évolution historique, souvent étroitement liée decele I'école, montre qu’il s’agit la d’'un objet
complexe, traversé de contradictions. Nous en n@tens quelques caractéristiques centrales, des
pratiques et des finalités éducatives qui, en fpénéle champ scolaire, seraient a méme de lieigde

lui redonner un sens.

Pour finir, et a titre d’exemple, nous présenterane expérimentation en cours dans une classe d’'un
lycée professionnel de Marseille, dont I'objectiblupl est de penser avec les éleves la question des
rapports sociaux, politiques, économiques entrénteemes, sur le temps long, en liant étroitemest le
savoirs scolaires, un partenariat artistique etpmagique conscientisante issue de I'éducation jaine)
I'entrainement mental. Précisons toutefois queat’&avancement actuel de notre expérimentation ne
nous permet pas de présenter ici des résultatsamufinent solides et significatifs qui permettraidat
valider ou pas notre hypothese de recherche.

1. Une interprétation de la crise scolaire

Une école refléete a plusieurs titres la société étla est issue et un regard critique sur 'unelegaire
avec un regard critique sur l'autre. Pour autaotisnest-il impossible de nous extraire de détertions
sociales qui nous livrent a I'impuissance et naup@&chent de penser une école vraiment démocratique,
émancipatrice et égalitaire ? N’est-il pas nécess#e tourner également le regard vers les factirs
crise endogenes a l'institution ? En fin de comf@esrise scolaire n’est-elle pas aussi celle derae
scolaire ?

1.1 Crise scolaire ou crise de la forme scolaire en édation ?

Avant de répondre a cette question, il convientél@nir préalablement ce que nous entendons arrave
la notion de « forme scolaire » aujourd’hui. A iteet nous utiliserons ici les travaux de Guy Vinteur
un concept qui permet de bien appréhender lesuiacémdogenes de la crise scolaire.

Précisons ici que l'interprétation que nous faisdada crise scolaire comme crise de la forme geola
repose sur des caractéristiques générales ettigealies de la forme scolaire et nous n’ignorors lpa
nombreuses variations dans les modalités d'immwsitie I'ordre scolaire ainsi que les variantesale |
forme scolaire (nées de son « éclatement ») entibonde ces trois grands modeles que sont I'école
lassalienne du XVIléme siécle, I'école mutuelld'étole de la llléeme République. Aussi nous savons
combien une analyse contemporaine de la formeise@éapend de contextes locaux et de la coexistence
actuelle de nombreux modéles pédagogitjues

1 Vincent 1980 et Vincent, Lahire, Thin 1994
2 Foucault 1975
% Gasparini 1998, p. 173



La théorie de la forme scolaire définit 'école aqomun lieu spécifique, clos, congu et organiséaure

en vue de permettre I'existence d’'une forme ddicglasociale autonome par rapport aux autres oglati
sociales, la relation pédagogique (rapport maléreéd. Cette autonomie de la relation pédagogigue s
réalise dans un temps spécifique, le temps scokaieefois comme période de la vie, temps damséa

et emploi du temps quotidien. La forme scolaire&knit également par un apprentissage de I'obéssa

a des regles constitutives de I'ordre scolaire,sjjoiposent a tous. Elle tend a soumettre et gettisuy
compris a travers les apprentissages. Ainsi ldioelgpédagogique telle que définie par G. Vinceéash
pas une relation interpersonnelle mais une souomssiu maitre et des écoliers a des regles
impersonnelles

Dans l'activité d’apprentissage, chacun est souamis régles qui régissent celle-ci, aucun mouvement
imprévu n’est possible et I'écrit est privilegiéxadepens de I'oral. Le maitre surveille, dirige éesivités
faites avec les livres et applique les sanctiomdinEet c’est la un point qui nous parait impotida
forme scolaire est productrice de séparations, thms son organisation structurelle que dans ses
pratiques d’apprentissage. Il en est ainsi par gkerdu découpage disciplinaire qui participe d’'une
fragmentation des savoirs ou de la césure ensaveir et le faire, c’est-a-dire entre savoirs tiiges et
savoirs pratiques ou encore de I'asymétrie radieatee le maitre, celui qui sait, et I'écolier,ejui ne

sait pas.

Des évolutions sont certes perceptibles entrerfadascolaire telle qu’elle fut élaborée au XVllesiecle

et la forme scolaire que nous connaissons aujouirdui laisse notamment un peu plus de place au
dialogue entre le maitre et ses éléves. Toutaftdsne en prenant en compte des variations signifesat
I'essentiel de cette définition demeure largemerdrant dans I'analyse de I'école actuelle.

Lorsque I'école ne recevait en ses murs que lesnenfdes catégories sociales favorisées, c’esea-di
avant la massification scolaire des années 1960;lb&xistait entre elle et le public scolaire accord

sur les valeurs portées par la forme scolairea®@nassification a largement ébranlé cet accordugraat
'accés a I'école a des catégories plus défavasig@mur lesquelles la forme scolaire est apparue et
apparait de plus en plus inadaptée tant sur legttanturel que sur le plan des relations intexqarslles

et sur celui du rapport a la connaissance et augirsa Il ne s’agit pas la d’'une nouveauté : I'a&ée
I'école s’est démocratisé mais pas la réussitégethec scolaire est tout autant le reflet des atiés
sociales que celui d’'une incapacité a subvertfotee scolaire en éducation. De sorte qu’il estsjie

de penser la crise scolaire comme crise de la feouokaire.

1.2.1 La forme scolaire de la relation pédagogique

Nous formulions précédemment que dans l'organisagolaire, la relation pédagogique n’est pas une
relation interpersonnelle. Il y a d’'un coté le maitl'enseignant, le formateur qui sait et de Faut
I'éleve, I'apprenant, le formé qui ne sait pas. rA&atent dit, I'enseignant, plutét que de créer les
possibilités de production et de construction dedanaissance, transfére a I'apprenant la conmaissa
déja élaborée. Dans cette logique, I'éleve acgshme un patient qui recoit les connaissancesecmrst
accumulées par le sujet qui sait et fjui] sont transférée@sL’école, en ce sens, ne tient pas compte du
rapport dialogique entre I'enseignant et I'apprénah inhibe ainsi a la fois la subjectivation et
I'’émergence des qualités de ce dernier. Nous rdpoes la I'idée de P. Freire selon laquell@’y a pas
d’enseignement sans apprentissage, les deux prugseiExpliquant mutuellement, et leurs sujets, néalg
les différences qui les caractérisent, ne se rémhiigpas a la condition d’objet I'un de l'autre. Qui

* Vincent, Lahire, Thin 1994, p. 38-39
® Freire 2006, p. 40



enseigne apprend & enseigner, et qui apprend emseéigpprendre En somme, dans 'acte d’apprendre,
pour que se développe une véritable pédagogie jét; i rapport dialogique intersubjectif nous fiara
indispensable. Dans ce type de relation, il y aungpavec la causalité linéaire inhérente a la éorm
scolaire dans laquellen sujet créateufl’enseignant]jdonne une forme, un style ou une ame a un corps
indécis et accommodf'apprenant]. La relation pédagogique dans la forme scolaite @s fait,
asymétrique et repose sur l'incontestable suprénthtimaitre que lui conférent son statut institutid

et son savoir. Dans la classe, tout ce qui releviaduriosite, des questionnements légitimes e

est souvent éludé au profit du cours, du bon démeht du transfert de contenus choisis par I'gnseit

et toute intervention imprévue est vécue au miemxmme une digression, au pire comme un désordre
prémédité par I'éleve pour « faire passer le temptsdétourner I'attention. Dans I'espace scolaiedyi

qui parle parce qu'il sait, c’est le maitre. Ceetyge relation a pour effet d’inhiber la parole ‘@elve et

de le rendre le plus souvent passif dans la sitoatiapprentissage. Il apparait donc que la foroodage

en éducation, bien gu’elle connaisse de sensibledutéons, nie le plus souvent les interactions
dialogiques entre individus (enseignants et apptsnat apprenants entre eux), parfois antagonistes
parfois complémentaires, qui portent en elles uermicel de production de savoirs nouveaux. Preedre
compte ce processus d’autoproduction par la voieagport dialogique dans I'acte d’apprentissagaiser
une condition de I'émergence du sujet apprenarmteeses qualités, parmi lesquelles la possibilité de
produire, via la médiation, 'accompagnement desepseignant, la connaissance. De ce point ddavue,
forme scolaire fondée sur le rejet ou, pour le mpisur le manque de considération des savoirs
d’expérience de I'éleve enferme celui-ci dans gatusd’objet modelé par le maitre.

En évoquant précédemment la question des rappéalsgijues comme condition nécessaire a
I'émergence du sujet et a la production autonomsai®irs nouveaux, nous avions a I'esprit de nous
interroger sur le savoir dans la forme scolaireasers plusieurs questions : quelles sont les ntédal
d’accés a la connaissance a I'école ? Quel edatatgles savoirs scolaires et en quoi sont-ilpas
porteurs de sens ?

1.2.2 Le savoir scolaire entre atomisation et pertée sens.

Comme nous le faisions remarquer plus haut, la dosvolaire est constituée d’'une multitude de
séparations : séparations entre I'espace scolaiféervironnement extérieur, entre le maitre-supet
I'éleve-objet. D’'une certaine maniere, la formelate est « atomisante ». Ainsi en est-il par exendes
disciplines et des contenus enseignés. Une joutiéeele, a fortiori dans le secondaire, est décewgré
plusieurs plages d’'une heure au cours de laqueligrefesseur, seul en général, enseigne une diszipl

Or le traditionnel découpage en disciplines, dégdle primaire, conduit inévitablement le sujet a
compartimenter la connaissance, ce qui a pour dfetenforcer la difficulté a établir des liens pou
appréhender la complexité des objets étudiés. #tree nous pensons que la forme scolaire n’estepas
mesure de donner a penser la complexité. En ébisgue nous reconnaissons la complexité des objets
de la connaissance, nous sommes portés a pensenoguenoyens de connaissance, séparés, sont
insuffisants pour les connaitreAinsi, pour donner & I'apprenant des moyens pmissd’affronter cette
complexité, faudrait-il développer des aptitudefaige des relations, a re-lier, a considérer legteb
d’étude a travers le prisme des différents changuspdinaires. De son c6té, I'organisation scoldeed

au contraire a homogénéiser, a travers ses progeaneinses césures disciplinaires, la connaissance,
entrainant de fait une perte de sens et un appaewment des objets a apprendre. Les contenus eéseig
se désagrégent et ne trouvent leur sens que dgreydpective d’'une note plus ou moins bonne et de
I'obtention d’'un dipléme. Il est ainsi frequent diendre des éléves de lycée professionnel en plaatic

® Ibid. p.41
" Ibid. p.40
8 Voir & ce sujet Morin 2005



se poser la question de l'utilité de l'apprentigsatps matieres dites générales dans une formation
professionnelle. Dans les lycées généraux, la giylbie, loin d’étre considérée comme l'instrumeat d
développement d’'une pensée autonome ne trouve rgodvgilite, aux yeux des éleves, que dans le fort
coefficient qui lui est réservé au baccalauréas begemples de ce genre ne mangquent pas et nous
pourrions longtemps déplorer de cette maniere taidéaffiché par de nombreux éléves pour un savoir
dont nous ne cessons d’affirmer le caractére émpatuiie. Pourtant, rares sont les mises en caute de
compartimentation disciplinaire dans ce désintététette perte de sens. D’autre part, I'organigsatio
savoir dans la forme scolaire actuelle se caraetgrar I'absence d’'une définition de finalités édives
globales que lesdits savoirs permettraient d’atreinLorsqu’on parle de transmettre des savoirs, on
oublie trop souvent de se poser la question dugumirde cette transmission. Or nous voyons bien
aujourd’hui que les finalités de type économiquestea-dire la transmission de savoirs visant,g jolu
moins long terme, I'employabilité dans le systéroen®mique capitaliste, prennent amplement le dessus
sur des finalités ou les savoirs serviraient arpméger le monde et & agir de maniere autonomatigjue

sur les problemes politiques, sociaux, économigeesironnementaux etc. En somme, les savoirs
scolaires devraient trouver leur sens dans un psosedempowermenitqui donnerait & tout individu
d'une part la capacité de prendre en charge sadaies toutes ses dimensions (sociale, familiale,
professionnelle, politique, économique), d’'autret pexercer sur la société, dans la perspectivmeal’
transformation de celle-ci, une action critiqueivilielle et/ou collective. Il ne s’agit pas ici aéer
I'importance d’'une solide formation de spécialisatdisciplinaire pour les enseignants mais d’emeésa

les conditions de possibilité d’'un usage réellentemsversal des savoirs disciplinaires en vudeliatre

des objectifs globaux, de grands themes fédérattuggnérateurs préalablement définis. Le salair,
connaissance, ne sont pas en soi des finalitéseatcumulation dans le cadre de I'école ne ganzast

plus une compréhension raisonnée du monde dansl legus vivons que la capacité d’'agir sur lui pleur
transformer.

A I'opposé d’'une conception constructiviste, le@asgcolaire, programmeé, n’est pas percu, dansriad
scolaire, comme un processus relatif et en évalutimnstante. |l devient un objectif a atteindrdest
contenus, déconnectés les uns des autres parueticdthisme disciplinaire, sont souvent percuslegar
éléves comme des objets sans vie, déja-la, irréhkhent statiques. Or l'intérét pour les savdirear
appropriation, s’il passe en général par la miseplase de situations mobilisatrices qui appellent a
formuler des hypothéses pour résoudre des probléméesssitent également de réfléchir a la maniéere
dont les savoirs sont construits historiquemendoeialement. Pourtant a I'’école on interroge pesi de
savoirs presque transcendants et légitimés a géorlinstitution qui choisit, a travers les pragimes,

ce qu’il est bon de transmettre en terme de conthbstiplinaire sans se préoccuper ni du statut des
savoirs ni, comme nous I'évoquions précédemmeist fidalités globales de leur transmission. Aussi, |
forme scolaire pose a priori la supériorité deosawscolaires sur ceux que I'on apprend ailletaslle,

lieu de vie, médias etc.) et nie ces derniersus pbuvent. Or un savoir prend du sens lorsqutileeen
relation avec d’autres dans un systeme, un enserlglepérience vécue, les savoirs empiriques, les
guestions que nous nous sommes posées en divdrsdors exogenes se mettent inévitablement en
rapport avec ce que nous apprenons a I'école. he émerge lorsqu’entrant en résonance avec notre
milieu, le savoir nous donne une intelligibilitérda monde, en éclaire quelque chose et en cela, po
reprendre la formule de B. Charlot pour qui le saest le fruit d’'une action du sujet sur le monkie,
rapport au savoir est le rapport au monde, a sormaéet aux autres d’'un sujet confronté a la néogssit
d’apprendre . (...]Savoir c’'est]s’approprier le monde, c'est s'en emparer matkneént, le modeler, le
transformet®. En ce sens, I'activité éducative devrait étreride vers des pratiques permettant d’établir
des liens et visant a créer des savoirs engendrdsgption du sujet sur son milieu. Pour autaottgr un
regard critique sur le savoir scolaire ne doit galdnverse, nous amener a survaloriser le saaistruit

° Ninacs 2008
1% Charlot 1997, p.90



a l'extérieur de I'espace scolaire. De méme qugxiste aucune raison, dans la mise en relatiola et
confrontation entre les savoirs scolaires et lepismexogenes, de ne pas soumettre ces dernidittrau
de la critique raisonnée. Il n’en demeure pas syaomme le montre Charlot, que tout rapport avisav
est un rapport social au savdjrce qui fait que les rapports de domination eristians la société comme
dans I'organisation scolaire s’exercent a traversavoir. Ainsi a I'école, le savoir du maitre,ifiége et
programmé par l'institution, lui permet d’asseangouvoir sur I'éléve, objet incomplet.

En résumé, en l'absence de définition de finaliégkicatives globales ou de proposition d'une
« cosmovision ¥ et en raison d’une part de la disjonction entsedisciplines scolaires (et partant, entre
les différents savoirs disciplinaires), d’autre tpde l'indigence des relations établies entre savoi
scolaires et savoirs exogénes, la forme scolairératesmission des savoirs crée le plus souvent les
conditions d’'une perte de sens des savoirs transnhibe I'élaboration de nouveaux savoirs, frelae
capacité de penser la complexité et celle d’agimdaiere autonome dans et sur le monde.

Afin de clarifier davantage notre propos, nous tena présent a approfondir la question des rekation
entre les savoirs dans la forme scolaire afin édrimaire quelques hypothéses de mise en dialogsie de
savoirs entre eux.

1.2.3 La forme scolaire entre hiérarchisation et almgonisme des savoirs

Dés son émergence au®17siécle, la forme scolaire a posé d’emblée I'exuités du savoir du maitre
face a I'indigence de celui de I'éleve. Nous laatis, I'organisation du contrdle de la prise deofaen
classe inhibait toute forme d’interaction dialogigmprévue entre I'enseignant et I'éleve et de faiite
possibilité d’échange sur les savoirs transmis.sDan mode d’apprentissage vertical, aucune place
n’était accordée, sinon sur 'injonction du maiax savoirs externes des éleves. Dans la secooitié m
du 20 sieécle et jusqu’a nos jours, « I'éclatement » @ldorme scolaire, qui s’est accompagné d’un
intérét croissant pour les théories constructigistans le champ éducatif, en libérant, progressnemt

de maniere tres relative en pratique, la paroléélieve, a évolué dans le sens d’'une prise en cemet
ses centres d'intérét et de ses représentationmelXertaine maniére, cette évolution du paradigene
I’éducation scolaire a tout de méme initié I'entegerelation entre les savoirs scolaires et lesisade
I'éléve, issus de ses divers horizons d’existence.

Or nous l'avons évoqué précédemment, I'éleve gtreestians I'école n’est pas vierge de savoirs. Qu’on
le veuille ou non, il vient en classe avec ses B&pées sociales, familiales, avec ce qu’il voilaa
télévision ou sur internet et il n'est pas rare rpon enseignant de devoir faire face, en coursesa d
remises en cause (ce que Célestin Freinet appedattbreches ») de ce qu’il transmet parce queutéb!
éléve a vu le contraire sur un site ou dans unesgom télévisée la veille. Dans ce genre de cas,
I'enseignant adoptera soit une attitude de mépsiwis de ce qu’il considere comme une infornratio
ridicule, infondée et illégitime, soit prendra upesture polémique et cherchera colte que colte a
persuader par un débat d’opinion qui écraseraldaparole de I'éléve que celui-ci, le plus souveeta
bien obligé de donner raison a I'enseignant. Danestelle situation et quelle que soit I'attitudeptée, il

y aura un vainqueur apparent, le maitre, qui aéraahtré son autorité savante, et un perdant, Eglgui

au surplus n'aura pas forcément été convaincuagira’donc pas nécessairement appris grand-chose.

Sans étre tenté de promouvoir ni la primauté desisade I'éléve sur ceux du maitre ni d’envisagee
impossible symétrie entre le maitre et I'éléve,spauvons convenir que la hiérarchisation des saeoi
faveur de ceux de I'école dans la forme scolainestitue, dés lors que les savoirs exogenes pémnétren

" bid. p.99
12 Garcia 1994



I'espace scolaire, a la fois un objet de tensiamefrein a I'apprentissage et a I'élaboration |jEeve de
savoirs nouveaux. Notre propos ici n'est pas patard de dire qu'il faudrait fuir cet antagonismesd
savoirs mais au contraire d’affirmer la nécessé&el saisir de cette conflictualité. Il convienddainc de
nous demander dans quelles mesures et selon goeltadités la confrontation entre les savoirs sérai
méme de produire un savoir nouveau qui non seulerpemmettrait a I'éleve de dépasser ses
représentations mais l'aiderait également a peagatela des savoirs scolaires. Nous utiliseronar po
tenter d’apporter quelques éléments de réponses @westions, une image empruntée au monde grec
antique, celle de #gon.

Dans lagbndes Grecs, forme de lutte entre rivaux qui pouwaahdre diverses formes (oratoire, sportive
etc.) et qui avait lieu soit a I'intérieur d’undeisoit entre cités civilisées du monde gokx agonistes
se font face, chacun tentant d’amener l'autre a ex@érience qui va le remettre en question, le ghan
et, dans le méme temps, expérimente lui-méme uokitién subjective. Il ne s’agit pas tant de gagne
l'autre & soi que de proposer que chacun changepldee subjectivE. Sans pousser abusivement
I'analogie, nous pourrions émettre I'hypothése daes la forme scolaire, savoirs du maitre et sa\asr
I'éleve, lorsqu’ils se rencontrent, se situent bmns dans lepolemos affrontement dans lequel le
vainqueur prend le pouvoir et assure sa dominatijug dans Bgoén qui, bien que porteur d’une
importante charge conflictuelle et relevant d’'ufusede la soumission, est soumis a des reglesléeet
pas la domination de I'un sur 'autre et a pourction d’une part d’assurer le lien socfagt la stabilité
de la cité, d’autre part d’établir des relation®riaubjectives créatrices entre &gonistes

Si nous faisons le choix d'un tel rapprochemengstt’que nous pensons qu’en deépit de I'asymétrie
constitutive de la relation pédagogique, I'édudatimpulaire serait capable, a I'école, de relegeaidfi

de la crise scolaire en subvertissant la formeageopar la mise en ceuvre de pratiques qui n’hésstet

pas a confronter les savoirs, a soutenir le cooflateur par les relations dialogiques. Introdise
pratiques issues de I'éducation populaire dansdenp scolaire serait une maniére d’introduire dgdh
dans I'école pour la revivifier.

2. L’éducation populaire pour subvertir la forme smlaire et infléchir la crise scolaire

Appréhender I'éducation populaire suppose d’ennitéfivec le plus de précision possible les contours
Qu’est-ce que I'éducation populaire ? Est-elle tselj@ une unique définition ? Quels rapports I'édion
populaire entretient-elle avec I'école ? Que pdiatiai apporter aujourd’hui ?

2.1 Définition d’un objet complexe

De nombreux travaux placent l'origine de ce termeaurs de la Révolution francaise et font réféeenc
en particulier au rapport général sur l'instructjpmblique de Condorcet (avril 1792). Dans ce rappor
Condorcet prébne une éducation qui ne se limitgasta I'éducation scolaire mais se poursuivrait ou
long de la vie et propose une école ouverte a Gaanaissance du droit, des techniques nouvelies, d
I'économie, tels sont les objectifs définis dansrapport qui constitue les prémices de I'éducation
permanente. La connaissance des lois est un aspaical dans la déclaration de Condorcet puisau’ell
assurerait I'égalité de tous les citoyens. Nousowgyla se dessiner une premiére définition de €éatian
populaire comme éducation a la citoyenneté paptmaissance des lois qui la fondent.

3 Nadaud 2009, p.5
14 Boilleau 1995



En 1964, pour Benigno Cacéres, I'éducation popmust I'ensemble des moyens qui permettent de
donner a tous les hommes l'instruction et la folwnahécessaires afin qu'ils deviennent des citoyens
aptes & participer activement a la vie du paygn 1977, Jean Laurdfhdéfinit I'éducation populaire
comme pratique de la démocratie et comme appragsde I'autonomie dans la gestion des problémes
quotidiens. Plus récemment, G. Potfjotéfinit I'éducation populaire comme complémentaae
I'Education Nationale tout en soulignant son roknsl la formation des citoyens. Pour Arddfho
I'éducation populaire serait I'éducation critiqua glus grand nombre. Enfin, en 1998, Luc Cditon
entend I'éducation populaire comme travail de lduce dans la transformation sociale et politique.

Dans cette derniere définition, I'éducation popeairend un caractére éminemment politique et plesse
une visée émancipatrice recemment mise en lumicapmrofondie par la thése d’A. Morvan pour qui
I’éducation populaire traverse tous les champs {jgguolitiques, monde de I'entreprise, scolaireuail
social, culture...¥° Nous voyons que cette conception de I'éducatiopufaire envisage d’étendre la
pratique politique a 'ensemble de la société, mpos dans le cadre scolaire, considérant qu'pheet y
avoir démocratisation et volonté de transformatsociale sans politisation du plus grand nombre. II
apparait au travers de ces définitions que I'édmeggopulaire porte un projet politique dont I'otiié est
d’assurer la continuité voire le renouvellementlaevie démocratique aupres de la société dans son
ensemble. L'enjeu est alors de montrer commentataurc populaire et école pourrait s’articuler autou
de ce projet commun. Bien entendu, la questionad®is si I'on peut mettre en ceuvre des activités
pédagogiques progressistes dans le cadre d'urituiiost scolaire d'Etat doit étre analysée de fagon
approfondie, notamment en regard d’un certain discmstitutionnel sur la neutralité et, a 'opposér

la propagande, mais nous assumons dans notrel teafait que toute éducation est en soi politique.

2.2 Relier école et éducation populaire a partir dénalités communes

Si ces deux formes éducatives ont une riche histmmmune, I'éducation populaire s’est le plus sotv
située en marge du systeme scolaire. Nous n'évonsgras ici les différents courants et mouvemeuits ¢
I'ont constituée tout au long du 1Y et du 26™° siecle mais nous pouvons dire que leur actiongpbor
aujourd’hui essentiellement sur I'éducation dedtadua travers I'’éducation permanente, sur lasitig
post et periscolaires (loisirs, soutien scolaire.)een complément de I'école et sur I'animation
socioculturelle. Dans la deuxieme moitié di"?®iecle, avec son institutionnalisation, un larga pe
I’éducation populaire a ainsi perdu toute formeréigrence a ses finalités politiques et sociales'at
accompagné [I'évolution de I'école que de maniéraippérique. Aujourd’hui, de nombreuses
propositions de refondation émergent des différemasvements d’éducation populaire et des réflexions
menées par leurs actetlrsll ressort fréquemment de ces propositions I'idéene réaffirmation de
'importance des valeurs politiques et socialesl'éd@ucation populaire et d’'un investissement de ces
valeurs notamment dans le champ scolaire. Poumredtodu sens a I'école en subvertissant la forme
scolaire, nous pensons que le lien entre écoled@tadion populaire pourrait étre établi a partis de
finalités politiques de cette derniére et en wilisses pratiques. L’hypothése serait qu’une édurcat
populaire politique, au sens d'une formation duesyjolitique, conscientisé, formé a la prise de
conscience critiqgue, autonome et auteur de ses, gmemettrait a I'école de s’extraire de sa dinmns
uniquement utilitaire, fonctionnelle et reproductri en lui conférant un pouvoir d’action et de

15 Caceres 1964

% L aurain 1977

" Poujol 1981

'8 Ardoino 1999

19 Carton 1999

2 Voir & ce sujet l'intervention d’Alexia Morvan a journée du 9 juin 2006 organisée par le laba@txperice, université
Paris 8, "Mémoire, territoire et perspectives d&ation populaire”

I Lepage 2001
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transformation sociale. Lier par les pratiques é@tion populaire et école serait créer les condstida
possibilité d’'une véritable éducation a la citoyetghcomme point central de l'institution scolairea
lequel viendraient interagir, dans un rapport djmlae, antagoniste ou complémentaire, les savoirs
scolaires académiques, les savoirs existentield’extpérience des éleves et les savoirs d'action et
d’engagement.

2.3 Une pratique d’éducation populaire en lycée prfessionnel

Nous avons choisi de présenter ici succinctemept akpérimentation en cours sous la forme d’'une
recherche-action menée avec un groupe de quingesétée premiére baccalauréat professionnel d’un
lycée professionnel industriel de Marseille et datsintervenir une pratigue d’éducation populaire :
I'entrainement ment&l. L’expérimentation est réalisée dans le cadrectess d’histoire-géographie et
de francais.

La pratique d’entrainement mental a été élaboréecaus de la seconde guerre mondiale par le
sociologue Joffre Dumazedier, instructeur de I'éadés cadres d’Uriage qui développa sa « méthode »
dans les maquis du Vercors avant de la diffuses [dtgement dans le cadre de I'association Peuple e
Culture gqu’il fonda en 1944.

L’entrainement mental est une pratique d'aide gpi@priation de connaissances par le sujet social.
Conscientisante et problématisante, c’est une rdétlgoi permet de penser scientifiquement en partant
de la situation vécue par I'apprenant, de passeisdeoirs d’expérience aux connaissances savaates p
le biais du questionnement. Dans un premier tefffgEprenant décrit la situation qui pose probleihe,
expose les faits. Aprés quoi il clarifie ses repnéations a partir d’'un questionnement problématisa
(pourguoi est-ce ainsi ?) qui vise a mesurer lapterité des faits puis, a partir d'une analyse des
problemes et non des faits est élaborée une réfiethéorique (qu’est-il souhaitable de faire ?) qui
permettra ensuite de décider d’'une action pratéjueettre en ceuvre pour mettre un terme au probléme
(qu’est-il possible de faire ?).

Cette expérimentation a pour objectif général dérmen évidence, suite a une interrogation deses|e
la complexité des rapports socio-économiques drmutprobleme de I'exploitation de I’'homme par
'homme, d’en identifier les structures sur le tenpng (I'esclavage d’hier et d’aujourd’hui, le \tedl
forcé, le travail pénible et précaire, la conditides travailleurs sans-papiers, la prostitution) eit de
construire des savoirs pour agir face a ces pradgem

Cette expérimentation est soumise a plusieurs egegepedagogiques. D’abord la séquence de trastail e
indispensablement interdisciplinaire. Il n’est mppgestion ici de faire du francais, de l'histoire.een
prenant prétexte du probleme de I'exploitation him@gour « coller » au programme mais de considérer
ce fait dans toute sa complexité, de tenter dedmpcendre par le truchement des instruments
disciplinaires (en francais, en histoire), pardasoirs d’expérience, et de se donner les moyeggrdsur

lui ici et maintenant, a l'aide des savoirs d’actiélaborés lors de la séquence. Il s’agit doncr pou
reprendre un concept souvent utilisé par Paulordsrale mettre en ceuvre, par la pratique de
I'entrainement mental, ungraxis, c'est-a-dire une réflexion et une action sur lend® en vue de le
transforme?’.

Deux séquences, un jeu de role et un projet clikiganent étayer la réflexion autour du theme @@nt
une séquence sur le monde ouvrier de 1850 & nos @u histoire, une séquence en francais sur les

22 A propos de cette pratique, voir Dumazedier 1@Hhsson 1991 ou plus récemment Le Meur 2009
% Freire 2001
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Lumieres et le combat contre l'injustice ayant pthéme I'esclavage d’hier et d’aujourd’hui (de faite
négriere a I'esclavage moderne sous toutes see&rmn projet culturel, en partenariat avec uattieé
populaire, sur le theme de la démocratie et, pautiqulierement, sur le concept de liberté et nmétéan
ceuvre une correspondance scolaire entre six &abients de I'académie. Enfin une séquence
d’entrainement mental prenant appui sur un jeubtemettant en lumiére les rapports de pouvoireet d
domination dans I'entreprise capitaliste du XXéneels.

Soulignons d’emblée la difficulté d’extraire d’uel tdispositif des données significatives en raison
notamment du peu de temps imparti a I'expérimemnatié a une certaine rigidité du cadre institatiel,

et d’en mesurer les effets sociaux a long termesiQine des raisons pour lesquelles nous envissigeon
d’approfondir notre recherche pédagogique danarages a venir.

Conclusion

Nous mesurons combien il peut paraitre utopiqueeat-étre méme paradoxal de vouloir introduire des
pratiques d’éducation populaire conscientisantesubversives comme réponse alternative a la forme
scolaire dans une institution étatique qui a tendatorsqu’elle recoit des méthodes venues d’asleu
soit a les marginaliser soit a les digérer de mianii@tournée. C’est la un risque que nous assutaans
nous estimons que le fonctionnement de la formdaseodoit étre revisité. En effet, la visée
émancipatoire qui devrait étre celle de I'école Islense perdre de plus en plus dans les travers de
I'atomisation, du cloisonnement, de la hiérarchisaget de la sanctuarisation scolaire. Ainsi noeisgens
gu'il est nécessaire de repenser I'école en adituét en développant chez les éleves les aptitades
établir des relations dialogiques, autour de ftgalfédératrices communes visant I'autonomisattda e
transformation sociale, entre les outils opérasogtles savoirs communs des differentes discipldee
I'école d’'une part et les savoirs d’expérienceest $avoirs nouveaux nés de l'action collective tié&au
part. Les pratiques d’éducation populaire, par @pacité a instruire les conflits, a analysetjqurer et

agir sur les faits et parce qu'elles postulenttéiligence de chacun, sont & méme de modifier notre
rapport au savoir et de la, notre rapport au mohtelucation populaire, porteuse d’'une pédagogie du
questionnement et de I'expérimentation d’'un autossible semble capable de transmettre a I'école
I'incertitude et I'inachévement, mais a partir épéres stables.
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