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PRÉFACE1


À l’heure où l’on parle de crise de l’éducation, de crise de la famille, de crise de l’école, de crise de l’autorité, de crise de la transmission, mais à l’heure aussi où l’on parle de démocratisation de l’éducation, d’expansion sans précédent des taux de scolarisation, d’accès de tous à la lecture, à la culture, à l’éducation tout au long de la vie, qu’en est-il des savoirs sur l’éducation ? Qu’en est-il des savoirs et des compétences de ceux – parents, éducateurs, enseignants, formateurs, médiateurs, presque tout un chacun aujourd’hui – qui se trouvent à un moment ou un autre de leur vie en position d’éducateur ou de formateur ? Chacun aujourd’hui a son opinion sur l’éducation. Mais beaucoup de discours qui se tiennent sont fondés sur des préjugés, des stéréotypes, des illusions. Comment permettre à ceux qui le souhaitent de passer de ces discours purement idéologiques, peu éclairés de ce que l’on sait réellement sur ces questions d’éducation, à des discours mieux informés, mieux fondés sur des connaissances effectives ?

Dans la société d’aujourd’hui en transformation constante, avec des populations de plus en plus diverses, ce qui amène dans les systèmes de formation des publics multiculturels, il n’est plus possible de se contenter des routines et des savoir-faire transmis par les générations précédentes. Les professionnels de l’éducation se doivent d’éclairer leurs pratiques par des savoirs issus de la recherche, des sciences sociales et humaines et de la philosophie. Existe-t-il un fonds de connaissances commun à tous ceux qui font profession d’éduquer ?

Savoirs pratiques, issus de la singularité de l’expérience, ou savoirs théoriques, venant de champs disciplinaires variés, les savoirs de ceux qui font profession d’éduquer sont-ils des savoirs spécifiques, cohérents, formalisables ? Peuvent-ils donner lieu à un traité ?

Pourquoi un Traité des sciences et des pratiques de l’éducation ?

En 1969, au moment où venait de se créer les premiers cursus de sciences de l’éducation en France, Gaston Mialaret et Maurice Debesse, qui avaient joué un rôle capital dans cette création, faisaient paraître aux PUF le premier tome du Traité des sciences pédagogiques. Ce premier tome fut suivi de sept autres. Ils avaient l’ambition d’offrir un panorama complet des savoirs en éducation tels qu’ils existaient à l’époque.

Depuis, le nombre des étudiants qui s’intéressent à l’éducation s’est multiplié, aussi bien du côté de ceux qui se destinent à l’enseignement que de ceux qui se destinent à l’éducation, au travail social en direction des familles ou à la formation des adultes. De leur côté, les recherches en éducation se sont considérablement développées, aussi bien au sein de la discipline universitaire « sciences de l’éducation » qu’au sein des autres disciplines de sciences sociales et humaines.

Ces recherches sur l’éducation, entendue au sens large, sont foisonnantes, multiples par leurs champs disciplinaires, leurs référents théoriques et méthodologiques. Savoirs pluri-, multidisciplinaires, ces savoirs sur l’éducation peuvent donner l’impression d’une multiplicité et d’une dispersion un peu écrasante. Comment, lorsque l’on est enseignant, futur enseignant, futur éducateur, formateur d’enseignants, de travailleurs sociaux ou d’adultes, étudiant en sciences de l’éducation, s’orienter dans tous ces savoirs sur l’éducation ?

Il était donc temps de reprendre cette entreprise à nouveau frais et de faire le point sur les savoirs essentiels, issus à la fois des recherches et des pratiques concernant l’éducation.

Telle est bien la finalité d’un traité : permettre de s’orienter dans les savoirs sur l’éducation. Un traité nous indique le dictionnaire Robert, est « un ouvrage didactique où est exposé d’une manière systématique un sujet ou en ensemble de sujets concernant une matière ». Ce traité se donne pour objet de réunir en un seul volume un ensemble de connaissances éprouvées et synthétisées, qui fassent le point sur l’état des savoirs dans le champ de l’éducation entendue au sens le plus large.

Si nous avons voulu reprendre ce projet ambitieux et peut-être un peu démesuré, c’est qu’il nous a semblé répondre à des besoins et à des demandes que nous avons entendu s’exprimer au cours de nos enseignements et de nos stages de formation. Chez les praticiens de l’éducation, ce besoin d’éclairer, voire d’améliorer leurs pratiques grâce à l’investissement de nouveaux savoirs de référence, débarrassés des subtilités et des complexités de la recherche en train de se faire, mais suffisamment stabilisés et synthétisés pour pouvoir guider et orienter leurs pratiques, quel que soit le domaine où elles s’exercent, se fait fortement sentir. Mais les formateurs aussi expriment le besoin de mises au point qui leur permettent de mieux jouer leur rôle de passeurs des savoirs de la recherche auprès des jeunes en formation ou des adultes en formation continue. Quant aux étudiants qui se destinent aux métiers de l’enseignement, ils sont souvent dubitatifs devant une formation qui se limite aux savoirs de leur discipline et à sa didactique et ils aspirent à ouvrir leur horizon, par-delà les savoirs disciplinaires qu’ils auront à transmettre à leurs élèves, sur les enjeux psychologiques, institutionnels, sociaux, politiques de leur enseignement. Les étudiants de sciences de l’éducation ou des centres de formation de travailleurs sociaux éprouvent souvent un désarroi face au nombre et à la variété des bibliographies qui leur sont distribuées dans leurs différents cours et ils éprouvent le besoin de textes synthétiques qui leur fournissent des cadres conceptuels et méthodologiques, qui les aident à construire une organisation générale de leurs connaissances.

Ce traité peut donner, soit un panorama d’ensemble sur les savoirs en éducation, soit être utilisé pour un usage très précis, si l’on veut faire un point sur les savoirs actuels sur l’éducation dans une discipline précise des sciences humaines et sociales ou sur une thématique spécifique.

L'éducation a cette particularité qu’elle met en jeu des savoirs, des pratiques, des normes et des valeurs. Elle fait l’objet à la fois de savoirs scientifiques qui tendent à décrire et expliquer ce qui est, et de « théories pratiques », comme disait Durkheim, de savoirs pratiques et de savoir-faire. Mais elle met aussi en jeu une conception de l’homme, une éthique et une politique.

Ce traité se veut le reflet de cette réalité multiple et complexe, proposant aussi bien un article de philosophie de l’éducation et de pédagogie que des savoirs de sciences sociales et humaines.

Si nos publics d’étudiants et de praticiens nous ont motivés pour concevoir le projet de ce traité, celui-ci n’aurait pu se construire sans nos collègues, experts des différents domaines de savoirs en éducation qui en ont rendu possible la réalisation en répondant favorablement à la demande que nous leur adressions : livrer en une douzaine de pages, suivies de quelques lectures conseillées, la « substantifique moelle » de leur domaine de compétence. Cinquante et un auteurs, seuls ou en collaboration, reconnus dans leur spécialité, ont accepté de relever le défi, aboutissant à ce traité. Outil pour la pratique, la formation et la recherche, il se veut à la fois un instrument de travail pour quiconque veut se faire rapidement une idée d’ensemble de ce que sont actuellement les savoirs dans tous les champs de l’éducation. Mais il peut servir aussi de base pour les étudiants, en initiation à la recherche, qui veulent se faire apprentis chercheurs.




Construction du traité et modes d’usage

Nous avons voulu éviter deux écueils : prendre un point de vue trop unilatéral sur l’éducation qui consisterait à l’aborder uniquement d’un point de vue disciplinaire, quitte à multiplier les disciplines ; et, d’autre part, prendre un point de vue pluridisciplinaire ou systémique, voire praxéologique, qui, arguant de la complexité des phénomènes éducatifs, contesterait aux disciplines classiques toute possibilité de contribuer à la connaissance des phénomènes éducatifs. C'est pourquoi nous avons voulu prendre un triple point de vue qui dépasse cette opposition simpliste. D’une part, permettre à chaque discipline de sciences sociales et humaines de montrer ce qu’elle peut apporter à la connaissance d’un niveau particulier des phénomènes éducatifs.

D’autre part, considérer les phénomènes éducatifs selon des thématiques et des objets complexes en montrant ce qu’un point de vue pluridisciplinaire pouvait nous apprendre sur ceux-ci, tels qu’ils sont travaillés et éclairés dans la discipline des sciences de l’éducation, avec les productions de savoir originales que cette pluridisciplinarité rend possible.

Enfin, si, comme le dit Kant, « l’homme est la seule créature qui doive être éduquée », autrement dit, si l’éducation est ce processus par lequel un être humain s’humanise, devient humain et plus humain, nous avons voulu prendre acte du fait que l’éducation ne constitue pas seulement un champ de savoirs, appuyés sur des ensembles conceptuels, des méthodes rigoureuses et soumis à l’évaluation d’une communauté scientifique, mais qu’elle représente aussi un champ de pratiques, un champ de débats philosophiques et politiques sur les finalités, les normes et les valeurs. Ce traité se veut un espace où l’on parle de l’éducation dans toutes ses dimensions.

Il a été construit en cinq parties. Dans une première partie sera mise en évidence la contribution de chaque discipline de sciences sociales et humaines à la connaissance de l’éducation des enfants et des adolescents. Des spécialistes de chaque discipline (anthropologie, histoire, économie, droit, sciences politiques, sociologie, linguistique, psychologie, éducation comparée) seront invités à faire le point sur ce que peut apporter leur discipline comme savoirs fondamentaux sur l’éducation.

La deuxième partie sera centrée sur les connaissances concernant les institutions et les lieux d’éducation : la famille d’abord et les dispositifs chargés de l’aider dans ses tâches éducatives, puis les lieux d’éducation du jeune enfant et les apprentissages qu’il y effectue, le rôle joué par les pairs dans l’éducation et la socialisation des enfants et des jeunes, le système scolaire (école, collège, lycée, enseignement technique et professionnel, enseignement spécialisé), l’enseignement supérieur, et enfin, la ville, comme lieu d’éducation des jeunes.

Une troisième partie traitera des divers professionnels du champ de l’éducation : les enseignants et leurs pratiques, mais aussi les conseillers d’orientation psychologues, les formateurs d’adultes, les travailleurs sociaux et leurs interventions socio-éducatives, les personnels de santé qui ont des pratiques d’éducation.

Une quatrième partie abordera les thèmes et concepts centraux en éducation : la didactique et les didactiques, les aptitudes et les compétences, le rapport au savoir, le travail des élèves et des enseignants, les questions de contrôles et d’évaluation, les pédagogies nouvelles, le périscolaire (cours particuliers et accompagnement scolaire) et enfin la question du genre en éducation.

Enfin une cinquième partie, intitulée, « Approches politiques, philosophiques et théoriques », regroupera les contributions qui organiseront plus explicitement la confrontation des savoirs, des pratiques et des finalités. Une première série de contributions abordera des approches politiques et institutionnelles de l’éducation : le rôle de l’État dans l’éducation, le rôle des groupes d’intérêt dans le système éducatif et les transformations de l’éducation liées à la globalisation. Une deuxième série de textes regroupera des approches plus philosophiques. Un premier chapitre examinera les questions traitées par la philosophie de l’éducation. Puis viendra un chapitre de réflexion philosophique sur la pédagogie et les pédagogies ; ensuite seront confrontées littérature et éducation. Le dernier chapitre traitera la question générale de la recherche en éducation et de sa diffusion.

Enfin une conclusion générale posera la question de la confrontation des recherches en sciences sociales et humaines avec l’action des praticiens.

Certes, ce traité ne prétend pas avoir abordé toutes les questions pertinentes concernant l’éducation. Un certain nombre de chapitres prévus au départ n’ont pu être réalisés dans les délais impartis par l’éditeur : il en est ainsi du chapitre sur les sciences cognitives et l’éducation, sur le rôle des nouvelles technologies dans l’éducation, sur le corps et l’éducation, sur l’administration et la gestion scolaires, sur les sciences de l’éducation comme discipline passée, présente et future. Et certains verront sans doute encore d’autres thématiques qui ont été oubliées : on pourrait citer, par exemple, la question de la relation formation-emploi.

C'est tout à fait volontairement que nous n’avons pas consacré de chapitres à la formation des adultes, en dehors du chapitre sur les formateurs d’adultes. En effet, il existe chez le même éditeur un Traité des sciences et des techniques de la formation, dirigé par Philippe Carré et Pierre Caspar, publié en 1999 et réédité en 2004, qui traite ces questions de manière approfondie. C'est à celui-ci que les lecteurs intéressés plus spécialement par la formation des adultes doivent se reporter.

En somme, ce traité est conçu pour permettre plusieurs usages. Pour quiconque souhaite s’informer sur l’ensemble du champ des recherches, des pratiques et des réflexions, sur l’éducation, il peut être lu ou parcouru en son entier. Même si l’on ne peut jamais prétendre qu’un tel traité donne une vue exhaustive de tous les savoirs, de toute nature, qui touchent d’une manière ou d’une autre l’éducation, on peut cependant, grâce à la variété des auteurs et des modes d’approche, espérer avoir gagné au bout de sa lecture une vision large de la diversité des savoirs et des questionnements sur l’éducation.

Mais on peut aussi imaginer que tel ou tel préfère cibler sa lecture sur une partie de l’ouvrage, soucieux de se faire une idée d’ensemble soit sur les recherches disciplinaires en éducation, soit sur les institutions ou encore les professionnels du champ de l’éducation, soit sur la variété des concepts ou des thématiques travaillés en sciences de l’éducation, soit sur la question des rapports entre pratiques, finalité et valeurs. En ce cas, le lecteur peut choisir dans l’ouvrage la partie qui correspond à sa préoccupation du moment. Et enfin, pour quiconque voudrait faire le point sur une discipline ou un objet bien précis, la lecture ciblée d’un chapitre, pris séparément, est tout à fait possible, avec les lectures conseillées. Même s’ils répondent à une cohérence d’ensemble, voulue par les coordonnateurs du livre, chaque chapitre, écrit par un ou des auteurs différents, a sa consistance propre et peut se lire indépendamment de ceux qui le précèdent ou qui le suivent.

À tous ceux qui auront en main ce traité, soit pour une longue aventure de découverte de l’ensemble des savoirs et des réflexions sur l’éducation, soit pour une information ponctuelle sur un sujet bien ciblé, nous souhaitons bonne lecture !





1 Par Jacky Beillerot et Nicole Mosconi.
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Avant-propos

Depuis les commencements de la pensée occidentale, il existe une relation entre l’anthropologie et la pédagogie. Dénué d’hypothèses anthropologiques implicites ou explicites, l’acte éducatif est impossible. La recherche anthropologique représente donc un domaine important des sciences de l’éducation. Bien que le concept « anthropologie » n’existe que depuis le XVIe siècle2 et que son emploi « avant la lettre » n’est pas sans poser problème, les rapports entre la pédagogie et l’anthropologie sont manifestes dans La République de Platon ainsi que dans les écrits de saint Augustin et de saint Thomas d’Aquin. Au XVIIe siècle, chez Comenius, ainsi qu’au XVIIIe, chez Rousseau, Pestalozzi et Kant, et au XIXe chez Herbart, Humboldt et Schleiermacher, ils sont indéniables. Au XXe siècle, l’anthropologie et les modes d’observation anthropologiques gagnent de plus en plus d’importance dans de nombreuses disciplines scientifiques, en particulier dans la philosophie. Max Scheler voit le point de départ de cet intérêt pour l’anthropologie dans la situation suivante :


« Au cours d’une histoire d’environ dix mille ans, notre époque est la première dans laquelle l’homme est devenu totalement “problématique”, mais aussi où il ne sait pas ce qu’il est et sait en même temps qu’il ne le sait pas3. »



Cette situation constitue le point de départ de l’anthropologie pédagogique, devenue depuis la seconde moitié du XXe siècle un domaine important du savoir pédagogique.






2 Introduction

Selon Kant, « l’homme ne peut devenir homme que par l’éducation. Il n’est rien d’autre que ce que l’éducation fait de lui […], mais puisque l’éducation tantôt apprend, tantôt ne fait que développer quelque chose chez lui : on ne peut savoir quelle est chez lui la part des dispositions naturelles4 ». Et d’autre part, il affirme aussi :


« Du bois tordu dont est fait l’homme, on ne peut construire aucune charpente. Seul le rapprochement à cette idée nous est infligé par la nature. Le rôle de l’homme est de ce fait très superficiel5. »



Ce que l’homme est dépend donc de ce qu’il doit être et de ce qu’il peut être. L'homme n’est rien de lui-même et doit faire de lui ce qu’il est et ce qu’il doit devenir, ce en quoi il se heurte fréquemment à ses propres limites. L'étude et la catégorisation de ces rapports représentent pour Kant le devoir de l’anthropologie pragmatique. À la différence de l’anthropologie physiologique qui étudie les conditions biologiques de l’existence humaine, l’anthropologie pragmatique s’attache au domaine de l’agir humain et de la liberté humaine. Elle représente le berceau de l’anthropologie des sciences humaines.

Si l’on veut être à la hauteur de ce devoir, il est dans un premier temps nécessaire de répondre à une question : qu’entend-on de nos jours par anthropologie ? Que signifie ce concept pour les sciences humaines ? Selon ma conception, l’anthropologie ne peut être développée de nos jours que dans le cadre de la recherche historique et de la philosophie des sciences humaines en tant qu’anthropologie réflexive historico-culturelle. Elle doit être guidée par la réflexion sur la manière dont l’anthropologie peut être menée après « la mort de Dieu » (Nietzsche), c’est-à-dire après la disparition d’une anthropologie universelle, et après « la mort de l’homme » (Foucault), au sens de l’être masculin européen et abstrait qui servait de modèle à la conception de l’individu.






3 Paradigmes anthropologiques

Si l’on veut approfondir l’épistémologie de l’anthropologie dans les sciences humaines et sociales, il est alors indispensable d’opérer une confrontation critique et constructive vis-à-vis des paradigmes anthropologiques qui au plan international sont significatifs. Lorsqu’il est question d’anthropologie en sciences humaines, on se réfère à :



- l’évolution, l’hominisation, l’anthropologie ;


- l’anthropologie philosophique développée en Allemagne ;


- l’anthropologie historique et l’histoire des mentalités, initiée en France par les historiens et impulsée par l’école des Annales ;


- la tradition anglo-saxonne de l’anthropologie culturelle ;


- l’anthropologie historico-culturelle6.




3.1 L'évolution – hominisation – anthropologie

L'anthropologie s’attachant à étudier l’homme, il coule de source d’intégrer l’hominisation dans l’horizon de l’anthropologie si l’on veut comprendre le « paradigme perdu » qu’est l'homme7. Cependant, l’hominisation ne peut être comprise que si elle est considérée comme une partie de l’histoire. Son irréversibilité et celle de l’histoire de la vie, saisie de nos jours comme une conséquence d’une organisation matérielle de soi, constituent également une dimension de l’anthropologie réflexive historico-culturelle. Tout comme l’anthropologie souligne le caractère historique de ses problématiques et de ses analyses, la théorie de l’évolution insiste sur la chronologisation radicale de la nature et de l’hominisation. Le temps et l’histoire font ainsi partie des dimensions centrales de l’évolution. L'hominisation est le long processus de l’évolution, d’australopithèque à homme primitif, d’homo erectus à homme moderne, qui se réalise sous forme d’une morphogenèse pluridimensionnelle se fondant sur les effets combinés de facteurs écologiques, génétiques, cérébraux, sociaux et culturels.

Alors que la prise en compte de l’évolution dans l’anthropologie sert à montrer la parenté de toutes les vies les unes avec les autres, la longue durée de l’hominisation ainsi que les lois générales de l’évolution, l’anthropologie philosophique s’intéresse au caractère particulier de l’homme obtenu à partir de la comparaison homme-animal.




3.2 Anthropologie philosophique

Sa préoccupation était de comprendre l’essence, la nature de l’homme en général. Dans ce cadre, l’anthropologie se concentrait sur une comparaison entre l’homme et l'animal8. Il s’agissait, dans cette comparaison, de dégager des points communs et des différences. On voulait saisir la conditio humana, la « condition humaine ». Pour cela, on rapportait la réflexion philosophique sur l’homme aux connaissances biologiques. On voyait dans ces caractéristiques biologiques et surtout morphologiques les conditions de la constitution de l’espèce humaine. Cette perspective a eu deux conséquences. D’une part, la focalisation de la recherche et de la réflexion anthropologique a alors été transposée au corps humain. D’autre part s’est développé le discours généralisant à propos d’un modèle d’homme unique. Si celui-ci semble approprié à l’attribution de caractéristiques types d’une espèce, comme la « station verticale », il perd pourtant son sens lorsque l’on supprime cette focalisation et que l’on étend l’anthropologie à la recherche de la réalité historique et culturelle de l’homme.

Également à cette époque, la question de la relation entre végétaux, animaux et hommes est centrale pour Helmuth Plessner. D’après lui, la particularité de l’homme repose dans son excentricité. Elle rend possible le fait que l’homme puisse prendre conscience de son corps aussi bien sur le mode de l’être que le mode de l’avoir. D’un côté, les hommes ressentent, par exemple, leur main en tant que partie de leur corps. De l’autre, ils considèrent la main également en tant qu’organe qu’ils utilisent, dont ils disposent et peuvent contrôler l’emploi.




3.3 École des Annales et histoire des mentalités

L'anthropologie connaît un autre développement et approfondissement en se tournant vers l’histoire, comme on le perçoit dans le travail historique sur des thèmes anthropologiques de l’école des Annales et de l’histoire des mentalités qui en a découlé9. Cet alignement sur des thèmes anthropologiques mène à une nouvelle orientation en ce qui concerne l’historiographie. Il complète la représentation et l’analyse de la diversité et de la dynamique des événements historiques et des conditions sociales et économiques de l’histoire structurelle et sociale. De par la concentration sur des thèmes anthropologiques, on en vient de plus en plus à ce qu’aussi bien les structures sociales réelles que les éléments subjectifs de l’action du sujet social soient thématisés. C'est ainsi que sont analysés des types de comportements humains élémentaires et des situations de base. Au contraire des hypothèses qui insistent sur le caractère commun à tous les hommes de ces phénomènes de base, on étudie dans les sciences historiques orientées vers l’anthropologie le caractère spécifiquement historique et culturel de chacun de ces phénomènes. Les études de Ferdinand Braudel sur la Méditerranée10, d’Emmanuel Leroy-Ladurie sur le village de Montaillou11, de Carlo Ginzburg sur le monde des meuniers vers 1600 en sont des exemples réussis12. La recherche née de ce tournant historique et étudiant les « expériences élémentaires humaines » ou l’histoire des mentalités est inévitablement moins détaillée. Cela est souvent dû à l’insuffisance des sources, qui limite les possibilités des connaissances historiques. La connaissance historique naît de la tension entre événement et récit, entre réalité et fiction, entre histoire structurelle et historiographie narrative13. Une délimitation précise entre récit et description n’est pas possible. L'historiographie représente une fiction et une construction contrôlées.




3.4 Anthropologie culturelle ou ethnologie

Bien que l’anthropologie soit le résultat d’une évolution philosophique et scientifique, elle ne peut plus de nos jours faire comme s’il n’existait finalement que l’homme européen et comme s’il était l’unique échelle de mesure. Même à l’époque d’une mondialisation marquée dans son contenu et sa forme par la culture occidentale, il est évident qu’il existe aujourd’hui différentes formes de vie humaine qui sont influencées par diverses cultures locales, régionales et nationales. La tradition anglo-saxonne de l’anthropologie culturelle a porté son attention sur cette situation. Dans ce cadre, l’accent repose sur cette diversité sociale et culturelle de l’existence humaine. Ses recherches explicitent à quel point les évolutions culturelles sont hétérogènes et à quel point sa « profonde diversité » reste méconnue. C'est justement l’analyse de cultures étrangères qui montre à quel point la compréhension est difficile et insuffisante. Comparer des manifestations humaines dans plusieurs cultures a fait comprendre à quel point l’étude de phénomènes culturels soulève de nouvelles incertitudes et questions. Grâce à l’analyse de produits culturels provenant de cultures hétérogènes, les travaux anthropologiques livrent une importante contribution à l’approfondissement et l’évolution de l’anthropologie ; ses méthodes ethnographiques obligent à se servir de sources historiques. Outre le fait de sensibiliser au caractère étranger des autres cultures, elles sensibilisent à ce qui est étranger à sa propre culture. Le point de vue réflexif de la perspective de l’anthropologie culturelle envers les cultures européennes a contribué à une évolution considérable des connaissances anthropologiques14.




3.5 Anthropologie historico-culturelle

De la confrontation avec la réflexion philosophique est née une critique de l’anthropologie qui est constitutive de l’anthropologie en sciences humaines. Elle se concentre sur les objets, les thèmes et les méthodes d’acquisition du savoir par la recherche. La « situation spécifique de l’homme dans le monde », la comparaison avec l’animal ou la machine ne représentent plus le centre d’intérêt de l’anthropologie. Au lieu de cela, de nombreuses recherches historiques et culturelles se concentrent sur l’étude et la compréhension de la diversité culturelle de la vie sociale. On remarque l’intérêt particulier très prononcé pour l’étude de phénomènes actuels. De ce qui découle de ma compréhension, les recherches de l’anthropologie réflexive historico-culturelle ne sont plus seulement l’affaire de l’historien, comme c’était encore le cas dans le cadre de l’école des Annales. Dans la continuité de cette compréhension plus large, l’anthropologie historico-culturelle est une orientation vers les sciences humaines et sociales. Elle touche l’historicité et la culturalité de la culture et de ses phénomènes, leur étude ainsi qu’une réflexion prenant en compte des problématiques et perspectives ethnologiques et philosophiques. Vouée à cette tâche, elle apporte une importante contribution à l’autocompréhension et l’auto-interprétation des cultures et sociétés d’aujourd’hui. Dans ce processus de compréhension culturelle, ces recherches peuvent rapidement courir le danger de ne pas dépasser le niveau de leurs propres connaissances. Pour cela, la réflexion sur sa relation avec le pouvoir et le savoir est nécessaire, ainsi que la mise à jour des implications normatives involontaires de ses recherches. La critique de l’anthropologie est un élément constitutif de l’anthropologie historique qui mène à une insécurité épistémologique et remet en doute la concordance entre le nom de l’homme et le nom de l’essence, de la logique du concept d’identification, de la portée herméneutique, de l’histoire en tant qu’histoire du progrès et de l’acquisition, et du sujet en tant que champ de conscience monocentral et constitutif dans son rapport au monde.

Dans ce cadre, l’anthropologie historico-culturelle désigne les multiples efforts transdisciplinaires et transnationaux pour venir à bout de l’idée universelle d’une norme anthropologique abstraite et pour continuer à analyser d’autres phénomènes humains. L'anthropologie historico-culturelle est ce qui est commun à l’histoire et aux sciences humaines. Elle ne se perd pourtant ni dans une histoire de l’anthropologie en tant que discipline, ni dans une contribution à l’histoire en tant que discipline de l’anthropologie. Elle essaie plutôt de mettre en relation l’historicité et la culturalité de ses perspectives et méthodes avec l’historicité et la culturalité de son objet. L'anthropologie réflexive historico-culturelle peut, par conséquent, mettre en commun les résultats des sciences humaines avec ceux d’une critique de l’anthropologie fondée sur la philosophie historique et les faire fructifier pour créer de nouvelles problématiques. Au centre de ces efforts règne une agitation de la pensée et de la recherche qui ne peut être apaisée. L'anthropologie historique n’est pas limitée à certains espaces culturels ou bien à des époques particulières. Dans la réflexion sur sa propre historicité et sur sa propre condition culturelle, elle réussit à laisser derrière elle autant l’eurocentrisme des sciences humaines que l’intérêt finalement antiquaire pour l’histoire et à donner la priorité à des problèmes actuels ainsi que futurs15.








4 Thèmes anthropologiques

Les trois complexes thématiques qui vont être traités à titre d’exemples dans ce qui suit vont permettre d’illustrer les buts fixés et de mettre en pratique la méthode de travail prônée pour l’anthropologie réflexive à orientation historique et culturelle ; ces thèmes sont : le corps, l’apprentissage mimétique, le rituel et la performativité.


4.1 Le corps

Le point de référence le plus important des études anthropologiques actuelles est le corps, ce qui était déjà le cas lors de l’anthropologie philosophique. Celle-ci s’appuyait sur l’anthropologie biologique et se concentrait principalement, dans la première moitié du siècle passé, sur l’étude de la différence entre corps animal et corps humain. On considérait alors que les caractéristiques de l’homme étaient : la néoténie, « l’année prématurée extra-utérine », l’hiatus entre stimulus et réaction, la marche en station verticale, le volume du cerveau, etc.


Avec le « retour du corps » qui allait se révéler primordial pour l’évolution de l’anthropologie historique, le corps continua à constituer un thème central de la recherche anthropologique16. Avec la fin de l’anthropologie normative, le corps n’était plus étudié sous son aspect de corps du genre humain, mais sous celui des corps individuels, produits de l’histoire et la culture. Il n’est plus question de se mettre en quête du corps humain, mais de l’étude de la diversité des corps humains et de leurs formes d’expression et de représentation différentes du point de vue culturel et historique. Les discussions qui ont eu lieu ces dernières décennies oscillent entre des positions mettant en valeur la matérialité et la continuité des corps, et d’autres, motivées par l’apparition des nouveaux médias et des technologies du vivant, avançant au contraire une transformation à l’incidence profonde sur sa matérialité.

Indépendamment des prévisions quant aux évolutions futures, on constate une certaine unanimité au sujet de l’importante prédominance des images du corps dans les processus culturels de mise en thème et d’interprétation de soi. Les analyses historiques retraçant la naissance du corps moderne ont dépeint celle-ci sous l’aspect de ses processus constitutifs de distanciation et de discipline, de la mise en évidence à l’extérieur de l’intérieur et de l’auto-observation, de la volonté de savoir et du corps en tant que forme de l’extension du pouvoir. Ce qui constitue le centre d’intérêt des recherches actuelles sur le corps sont des questions touchant la dématérialisation, technologisation, fragmentarisation, le rapport à la sexualité et la performativité du corps.




4.2 Apprentissage mimétique


Mimésis n’est pas seulement un concept esthétique, mais aussi anthropologique. Des processus mimétiques jouent premièrement un rôle important dans la vie sociale ; nous acquérons la plupart de nos compétences sociales dans des processus mimétiques. Deuxièmement, les processus mimétiques ne sont pas des processus de copie, ni de simple imitation. Ce sont des processus actifs et créatifs dans lesquels on tire de quelqu’un ou de quelque chose une impression à partir de laquelle on accomplit ses propres actes et œuvres. Il n’existe pas de simple répétition dans l’agir humain. Chaque répétition est une transformation, parfois même une nouvelle création ; ceci vaut en particulier pour les processus mimétiques dans lesquels la référence à un modèle ou à un autre monde au sens large est justement ce qui permet de créer quelque chose de tout à fait nouveau. Le modèle ou le monde de référence sont nécessaires pour produire quelque chose de nouveau dans l’agir personnel, dans l’action sociale. Bien souvent, la condition motivant un acte de référence est le souhait de devenir comme celui-ci ; néanmoins devenir le semblable de celui-ci n’est pas un préalable impératif pour la naissance de processus mimétiques. Ce qui est bien plus décisif est qu’une relation soit établie : celle-ci peut par principe tout aussi bien se traduire par une démarcation, par le souhait de ne pas être comme l’Autre.

Je tiens à montrer combien cette dimension mimétique est importante et fréquente dans la vie sociale. La mimésis ne doit pas être comprise en ce sens erroné qui ferait de celle-ci un phénomène universel. Les actes ne sont mimétiques que :



- s’ils sont des mouvements se référant à d’autres mouvements ;


- s’ils peuvent être considérés comme des scènes physiques qui possèdent alors un aspect représentatif et démonstratif ;


- et s’ils sont non seulement autonomes et capables d’être compris d’eux-mêmes, mais aussi s’ils se réfèrent à d’autres actes ou d’autres mondes.



On ne peut parler d’actes sociaux mimétiques que quand ces trois conditions sont remplies. On exclut ainsi les actes non physiques tels que les calculs mentaux, les décisions, les rapports structurels, ainsi que les comportements réfléchis ou routiniers, mais aussi les actes exceptionnels, uniques et les violations de règles17.




4.3 Rituel et performativité

Les rituels ne sont pas dissociables des questions et des perspectives des hommes qui s’expriment en eux et des chercheurs qui les examinent. Le fait qu’une action soit considérée comme un rituel dépend de processus de symbolisation et de construction. Un point de vue important pour la classification des rituels consiste à les différencier selon leurs différents motifs. À l’aide de ce critère, on peut établir une typologie qui montre que les rituels et les ritualisations jouent un grand rôle dans de nombreux rapports sociaux :



- les rituels de passage (la naissance et l’enfance, l’initiation et l’adolescence, le mariage, la mort) ;


- les rituels d’institution ou de prise de fonctions (la prise en charge de nouvelles tâches et de nouvelles positions) ;


- les rituels calendaires (Noël, les anniversaires, les commémorations, les fêtes nationales) ;


- les rituels d’intensification (les fêtes, l’amour, la sexualité) ;


- les rituels de rébellion (les mouvements de libération, les mouvements écologiques, les rituels de jeunesse) ;


- les rituels d’interaction (les salutations, les aurevoirs, les conflits).



En classant ainsi les formes d’apparition et les effets de l’agir rituel18, on considère au départ que les phénomènes rituels se situent tous au même niveau et ont tous la même importance. On renonce à utiliser les mots de « rituel » ou de « ritualisation » comme des termes génériques qui détermineraient les points communs de différents phénomènes rituels. Il n’existe ainsi aucune possibilité d’analyse structurelle des phénomènes rituels qui aurait pour but d’en faire ressortir les points communs, mais cette analyse est pourtant indispensable à une étude comparée des rituels, étude qui examine les conditions de construction et les fonctions des actions rituelles, par exemple pour faire ressortir comment l’espace et le temps y sont structurés, quels sont les objets et les symboles que l’on y manipule et comment, quelles actions y sont réalisées, qui les réalisent et comment, et quels rôles y jouent les gestes, le langage et la musique19.

Les rituels se composent de séquences d’action ordonnées dans le temps dans lesquelles les sujets sociaux assument des rôles différents, par exemple spectateurs ou remplaçants d’autres personnes. Les rituels utilisent des objets révélateurs, des moyens symboliques et des arrangements gestuels et scéniques expressifs ; ils créent, conservent et transforment la société. Ils structurent le temps de la communauté en modelant un présent qui se réfère au passé et se projette à la fois dans le futur. Les rituels opèrent en tant que mises en scène du corps, actions symboliques, spectacles esthétiques et événements éthiques. Ils sont produits, transférés et façonnés en processus mimétiques ; ils ont des conséquences individuelles et sociales profondes et se réfèrent à l’altérité ; ils mettent en forme les relations sociales et oscillent entre conflit et intégration. De ces réflexions ressortent des éléments caractéristiques de leur structure, dimensions importantes pour l’analyse des actions rituelles. Parmi ces éléments, il y a l’ambiguïté, le temps, l’altérité, les relations sociales, conflit et intégration, action symbolique et arrangement scénique.

Dans la lutte politique ou dans le conflit de générations aussi, des rituels jusqu’alors inexistants, et dont l’effet réside justement dans leur caractère innovateur, sont inventés et mis en œuvre. Comme les rituels hérités du passé, ces nouveaux rituels lient des groupes en une communauté et, par leur réalisation, permet à celle-ci de se démarquer des autres communautés et des autres groupes. En créant de nouveaux rituels, une communauté accentue sa différence par rapport à d’autres groupes et s’assure d’elle-même en mettant ses propres rituels en scène et en s’y identifiant. De ce processus émerge du sens pour la communauté, relatif à ses buts et à son sentiment d’existence. Le pouvoir social des actions rituelles tient à ce qu’elles permettent aux membres d’une communauté d’avoir des sensations et des interprétations différentes de la même mise en scène rituelle et d’obtenir ainsi en un même moment homogénéité et différence.

Les représentations rituelles mettent en scène des situations ou des drames sociaux qui reflètent des valeurs culturelles essentielles. Que les participants en prennent conscience pendant la représentation ou non, ceci est secondaire. Ce qui importe, c’est que les membres de la communauté prennent part à ces valeurs en participant à la représentation rituelle.

Les rituels ont un aspect corporel, performatif, scénique, expressif, spontané et symbolique ; ils sont réguliers, non instrumentaux et efficients2. Ils ne sont pas sans ambiguïté ; en général, ils unissent ce qui est hétérogène et contradictoire dans leur arrangement scénique. D’un côté, ils réitèrent des arrangements scéniques avec leurs structures, leurs ordres traditionnels et leurs rapports de force. D’un autre côté, ils prennent de nouvelles formes, sont spontanés et articulent des forces innovatrices ; les rituels de résistance des sous-cultures de jeunes et les rituels relevant du style de vie en sont des exemples. On ne peut que partiellement les décrire si l’on utilise les distinctions suivantes : rationnel et irrationnel, logique et émotionnel, cognitif et affectif. Au contraire, les réflexions qui comprennent les rituels comme des formes du social semblent primordiales. Dans ce cas, on considère les traits caractéristiques cités ci-dessus comme des aspects de l’agir social. On comprend la répétition, l’arrangement scénique, le caractère symbolique et l’expressivité – la ritualisation comme des éléments constitutifs de l’agir social et du social.








5 Perspectives

L'anthropologie réflexive historico-culturelle est une anthropologie pouvant épanouir sa fécondité : elle tient compte de la double historicité de ses objets et de ses propres méthodes et problématiques de recherche, ce qui lui vaut d’acquérir une signification constitutive dans l’éducation et la recherche en sciences de l’éducation. Quant à son contenu, il est illimité. Les trois champs de recherche qui ont ici été esquissés possèdent une signification exemplaire. Leur point commun est l’importance primordiale de l’apprentissage mimétique pour la constitution de l’individu et de la communauté. Ces recherches ouvrent l’horizon à de nouvelles analyses qui prennent en compte un principe intangible de la recherche anthropologique : en faire le tour est impossible ; ce qui correspond à l’impossibilité de principe de réussir à sonder l’homo absconditus sous toutes ses facettes.
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L'APPORT DE L'HISTOIRE 1


Proposer une réflexion sur l’apport de l’histoire aux sciences de l’éducation est doublement périlleux. Le champ, d’abord, connaît une croissance impressionnante. Il y a quarante ans, il était déserté. Les livres étaient rares et souvent anciens : une année suffisait pour lire l’ensemble de la littérature historique consacrée à l’enseignement français des XIXe et XXe siècles. Aujourd’hui, les thèses fleurissent, les rayons des bibliothèques se garnissent, des chaires existent, dans les départements d’histoire, de sciences de l’éducation, voire dans certains IUFM. Le service d’histoire de l’éducation développé par l’INRP et le CNRS a créé des outils de travail : répertoires de sources, dictionnaires biographiques, guides, collections de textes officiels. Depuis 1978, il publie une revue trimestrielle, Histoire de l’éducation, qui comprend chaque année un numéro thématique et un numéro double consacré à la bibliographie du domaine. Qui pourrait prétendre maîtriser un champ aussi vaste ?

Le second risque est plus grave : il tient à la nature même de l’exercice. Le sujet appelle le plaidoyer pro domo. En effet, le lecteur s’attend à ce que je montre combien essentiels sont les apports de l’histoire aux sciences de l’éducation. Je me dois de défendre ma discipline, qu’au demeurant personne n’attaque et à qui beaucoup accordent un prestige probablement excessif. Bref, la rhétorique du sujet conduit à des variations sur le thème : « hors de l’histoire, point de salut », variations d’autant plus éloquentes qu’évidemment sincères. Il m’est pourtant difficile de tenir ce discours en toute bonne foi, sans lui apporter un correctif majeur. D’un point de vue épistémologique, l’histoire ne mérite pas un statut privilégié dans l’ensemble des sciences sociales. L'histoire n’est pas la propriété des historiens et ils n’en ont pas le monopole : tout le monde fait, peu ou prou, de l’histoire. En effet, l’histoire se définit fondamentalement par une question que chacun se pose à un moment ou à un autre : la question diachronique, celle du temps, des origines, des changements, des évolutions. Elle est la diagonale temporelle qui questionne toute science. Elle ne met en œuvre aucune méthode propre qui la différencierait radicalement. Comme les autres sciences sociales, elle se meut « dans l’univers non poppérien du raisonnement naturel », pour reprendre la formule de J.-C. Passeron. La « méthode critique » n’est guère plus qu’une liste de recommandations de bon sens pour qui veut n’être pas dupe de ses sources : mieux vaut, en effet, que le témoin ait assisté aux événements qu’il raconte, et que le papier sur lequel il écrit ne date pas d’une époque différente. Aucune de ces vérifications ne demande d’apprentissage spécial, sauf quand il s’agit de documents très particuliers, inscriptions antiques, écritures médiévales, etc. Pas davantage le travail d’archive n’est le propre des historiens : beaucoup de contribuables le pratiquent quand ils plongent dans les papiers du ménage pour rédiger leur déclaration de revenu. Quant à l’explication historique, elle est souvent d’une grande simplicité, comme le note P. Veyne avec son humour implacable :


« Par amour de la gloire, ce qui est bien naturel, le roi fit la guerre et fut vaincu à cause de son infériorité numérique, car, sauf exception, il est normal que les petits bataillons reculent devant les gros. L'histoire ne dépasse jamais ce niveau d’explication très simple : elle demeure fondamentalement un récit et ce qu’on nomme explication n’est guère que la manière qu’a le récit de s’organiser en une intrigue compréhensible. »



L'explication narrative ne met en œuvre aucune compétence propre. L'historien qui explique les origines de la guerre de 1914, par exemple, ne raisonne pas autrement que le témoin qui explique l’accident aux gendarmes venus le constater : la voiture venait un peu vite, la chaussée avait été rendue glissante par la pluie et le conducteur a freiné mais n’a pu éviter la vieille dame qui traversait. Ces remarques liminaires n’ont pas qu’une fonction de captatio benevolentiae. Elles sont une invitation adressée à chacun. Si l’histoire n’est pas le monopole des historiens, l’apport de l’histoire ne se confond pas avec celui des historiens et il revient à chaque chercheur d’intégrer à sa démarche une dimension historique. C'est à la portée de tous, et l’histoire mérite mieux que la position liminaire qui est souvent la sienne dans les ouvrages des sociologues. Lui rendre hommage d’un coup de chapeau par un chapitre introductif traduit en fait une grande méconnaissance de l’enrichissement qu’elle peut apporter. Au demeurant, les questions qu’elle pose ne peuvent être écartées sans dommages collatéraux.




1 La question du temps : de quand ça date ?

La première question de l’histoire est celle des origines. À une vision trop pelliculaire qui se limite au temps présent, l’histoire oppose une remontée dans le temps, démystificatrice. La construction sociale du temps conduit souvent, en effet, comme le notent les anthropologues, à opposer à l’aujourd’hui un autrefois largement imaginaire, construit par différence et souvent revêtu des prestiges dont le présent est dépourvu. Ou chargé au contraire de tous les maux que l’on combat au jour le jour. Construction nostalgique ou idéologique, mais toujours imaginaire, et que l’histoire met à la question sans pitié. En quoi elle est toujours révisionniste. Remonter le temps l’amène souvent à constater que les choses n’étaient pas ce que l’on croit aujourd’hui qu’elles étaient. On a beaucoup dénoncé par exemple l’impérialisme linguistique du français, et l’on a présenté les instituteurs de la République comme les agents d’une entreprise de destruction des identités régionales voulue par Paris. J.-F. Chanet a montré, preuves à l’appui, que tout au contraire les instituteurs, et même les écoles normales, avaient préservé le folklore local et cultivé les études régionalistes. La généralisation du français n’est pas le fait d’un colonialisme culturel intérieur mais une réponse à un désir de promotion venu d’en bas.

Autre exemple, celui du développement des salles d’asile au XIXe siècle, étudié par J.-N. Luc. Comme il coïncide chronologiquement avec le développement du travail féminin en atelier ou en usine, beaucoup d’auteurs l’expliquent par les besoins de garde des enfants : pour mettre les mères de famille au travail, le capitalisme conquérant aurait créé des structures d’accueil. Mais l’historien ne relève aucune corrélation globale entre l’industrialisation et le développement des salles d’asile. Et quand, changeant d’échelle, il examine les créations dans tel ou tel département, il en découvre très précocement dans des régions rurales où elles ne présentent aucun intérêt économique. Leurs créateurs obéissent en fait à des motifs pédagogiques et philanthropiques.

Cette remontée du temps donne aux questions d’éducation une profondeur de champ qui en accroît la complexité. Posez à un historien la question de la violence dans les établissements scolaires : il commencera par se demander de quand elle date. C'est comme un réflexe : on reconnaît le discours de l’historien au fait qu’il est truffé de dates. Dans le cas présent, une relecture historique de la littérature sociologique réserve des surprises. En 1979, l’un des douze collèges étudiés par D. Paty, Les Horzins, présente toutes les caractéristiques des actuels établissements de ghetto suburbain – l’auteur emploie déjà ce terme. Les élèves sont présentés comme instables, nerveux, agressifs, violents. « Ils sont déphasés, ils réussissent mal… Les plus grands se sentent profondément dévalorisés. Ils pensent qu’ils seront au chômage, renvoyés dans leur pays, etc. » À la question : « Pourquoi les élèves cassent-ils ou abîment-ils du matériel ? », un élève de troisième répond : « Pour que l’école soit en ruines et pour ne pas travailler. »

Quinze ans plus tôt encore, dans sa célèbre étude du chahut anomique, D. Testanière pointait l’émergence du refus de l’institution scolaire. Dans le cas limite d’un lycée technique, « les manifestations de déviance observées sont très graves : insultes envers les éducateurs, déprédations très nombreuses, vols, absences illégales, fraudes nombreuses aux compositions, et même parfois actes de délinquance commis en groupe au retour de l’école. Les parents, dans l’ensemble, justifient la conduite de l’enfant, de peur qu’il ne soit exclu. Des révoltes collectives ont lieu, le plus souvent dans les couloirs ». L'intensité de la crise urbaine et économique des dernières années du siècle ne suffit pas à expliquer un phénomène dont l’apparition remonte aux Trente Glorieuses.

La remontée dans le temps est particulièrement importante dans les questions d’éducation pour deux raisons. D’abord, l’éducation est en charge de la tradition, et non de l’innovation comme la recherche : sa mission propre est de transmettre un héritage linguistique, culturel, historique. Et si les structures éducatives ont beaucoup évolué, l’enseignement lui-même, les pratiques pédagogiques semblent se perpétuer sans rupture. Pourtant une tradition peut en cacher une autre. Un débat récurrent oppose pédagogues novateurs et défenseurs de l’enseignement traditionnel, des méthodes « qui ont fait leurs preuves », de la dictée aux dissertations. Mais à quand remonte cette « tradition » ? En simplifiant beaucoup, car les évolutions pédagogiques prennent des décennies, la mutation de l’enseignement secondaire date de la fin du XIXe siècle. L'étudier, c’est découvrir une tradition antérieure, centrée sur la transmission de grands textes anciens, traduits, commentés, appris et imités.

Pédagogie décrite par A. Bruter par exemple sous l’Ancien Régime, et qui régnait encore dans les établissements secondaires des deux premiers tiers du XIXe siècle, quand les élèves passaient moins de temps en cours avec leur « régent » qu’en étude à écrire leurs devoirs quotidiens. De cette plus ancienne « tradition », où l’exercice prévalait sur le cours et l’écrit sur l’oral, il subsiste aujourd’hui comme une trace archéologique : nous jugeons naturel qu’un seul professeur enseigne à la fois le français, le latin et le grec, à l’instar des régents d’autrefois, alors que la seule idée de professeurs « bivalents » suscite la réprobation de tous les défenseurs de la « tradition » la plus récente. De même, les travaux d’A. Chervel ont beaucoup contribué à dissiper l’idée trop simple d’une correspondance directe entre les savoirs universitaires et les disciplines enseignées : la grammaire des écoles n’est pas la simplification d’une grammaire savante, elle a été inventée par les maîtres d'école du XIXe siècle qui ont imaginé l’analyse grammaticale pour enseigner l’orthographe.

D’autre part, l’éducation est un domaine traversé de débats récurrents, où les clivages ne cessent de « rejouer », comme les failles des géologues. L'exemple du conflit scolaire et de ses multiples rebondissements s’impose aussitôt, mais il en est d’autres, comme celui des pédagogues et des antipédagogues, dont le débat autour des TPE (travaux personnels encadrés) n’est que le dernier épisode. Impossible d’en saisir l’originalité sans le confronter aux épisodes antérieurs, autour des « modules » il y a dix ans, du « tutorat » il y a vingt ans, du travail autonome dix ans plus tôt… On peut remonter plus loin encore, aux discussions qui précèdent et suivent la réforme de 1902, voire aux discours des fondateurs de la République. La répétition, dans des contextes changeants, des mêmes discours, toujours vains, ne laisse pas d’interroger sur les fondements d’une si constante résistance au changement. Et en même temps elle risque de faire négliger les différences qui donnent à chaque épisode sa couleur, sa signification et son importance. La remontée dans le temps doit conduire à faire la part des permanences et des changements.






2 La question du changement : force des choses et jeu des acteurs

La seconde grande question que pose l’histoire – mais c’est l’avers de la première – est celle du changement. Pourquoi les choses changent-elles à un moment donné, et pas à d’autres ? Qu’est-ce qui fait qu’elles changent ? Pour tenter de répondre, l’historien marie des démarches très différentes. D’abord, il contextualise. L'un des présupposés qu’il partage avec certains sociologues, mais dont un Simiand faisait grief à Seignobos, est ce que les Allemands appellent le Zussamenhang : le fait que les différents éléments d’une période donnée « vont ensemble », qu’ils sont plus ou moins interdépendants et s’éclairent les uns par les autres. La partie, ici, s’explique par le tout. Pour expliquer ce qui change dans l’éducation, l’histoire prend donc en compte l’ensemble du contexte.
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