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PRÉFACE


Je me souviens, au début des années 2000, lors de la mise en place de la réforme LMD1, nous avions reçu à l’Université de Haute-Alsace (UHA) une délégation ministérielle présidée par un conseiller de la DESUP (Division de l’enseignement supérieur), professeur de pharmacie. Tous les doyens, les directeurs d’UFR (Unité de formation et de recherche), de départements, les porteurs de projet présentaient à leur tour leur dossier. Lorsqu’il s’est agi des sciences de l’éducation, le discours de cet honorable professeur de pharmacie a consisté à assimiler exclusivement les sciences de l’éducation à la formation des enseignants des premier et second degrés. Il a été impossible de lui faire comprendre que les champs d’études et d’application de cette discipline universitaire ne se limitaient pas à la transmission des savoirs scolaires et à la pédagogie. À sa décharge, un certain nombre d’acteurs gérant et participant à la formation des maîtres dans les IUFM (Institut universitaire de formation des maîtres), issus pour la plupart d’entre eux des ex-Écoles normales d’instituteurs et des CPR (Centres pédagogiques régionaux) se situaient dans un tel cadre de pensée. Ainsi, concernant la formation des enseignants du second degré, il faut savoir que le modèle de pensée de la plupart des présidents et des membres de jury de CAPES (Certificat d’aptitude au professorat de l’enseignement du second degré) était le suivant : il suffit d’être compétent dans sa discipline pour pouvoir l’enseigner…

Ce modèle de pensée était majoritaire dans le cadre de la formation des enseignants du second degré, très minoritaire dans celle des maîtres de l’école élémentaire. Pour comprendre ces attitudes, il faut noter qu’avant de recruter les futurs maîtres avec le baccalauréat (à la fin des années 1960), les Écoles normales d’instituteurs et d’institutrices (EN) recrutaient sur concours à la fin de la troisième. Elles assuraient une double mission : mener les jeunes au baccalauréat et assurer la formation de ces futur.e.s instituteur.trice.s. Les personnels enseignants de ces établissements étaient essentiellement des professeurs du second degré. La réforme de la fin des années 1960 retirait aux EN la formation académique menant au baccalauréat. Les enseignants des EN ont alors perdu leur mission de formation des futurs bacheliers au seul « profit » de la formation professionnelle des maîtres. Beaucoup d’entre eux se spécialisèrent dès lors dans la didactique de leur discipline, d’autres élargirent leurs réflexions aux sciences de l’éducation en prenant conscience que celles-ci constituaient un savoir critique sur l’éducation.

Mais le poids des lobbies disciplinaires était resté très fort auprès des pouvoirs politiques, les faibles avancées de la Réforme Bancel2 créant les IUFM ont été, pour le second degré, grignotées d’année en année. Cela a abouti au cours du quinquennat qui s’est achevé en 2012 à la suppression pure et simple de la formation professionnelle des maîtres.

C’est dans ce contexte que les sciences de l’éducation (70e section du CNU3) se sont développées. Si nous remontons le temps d’un demi-siècle, elles ont acquis le statut de discipline universitaire en 1967 en ayant pour objet un ensemble de pratiques sociales relevant de l’éducation. Cette étude des pratiques éducatives a d’emblée fait l’objet d’une diversité d’approches dans le champ des sciences humaines et sociales. En empruntant des méthodes et des concepts propres aux sciences humaines et sociales, en réunissant différents spécialistes au sein de laboratoires, de départements, voire d’UFR, elles permettent de mettre en œuvre des approches interdisciplinaires et transdisciplinaires.

Historiquement, parmi les phénomènes et les pratiques éducatifs étudiés, ce sont ceux des systèmes d’enseignement et de formation d’adultes qui furent l’objet des premières recherches. Ils furent suivis par ceux inscrits dans les cadres familiaux, extrafamiliaux et extrascolaires. Interroger et chercher des explications, c’est la mission de tous les chercheurs – pas seulement en sciences de l’éducation. Rejeter la recherche des causes, se contenter des idées reçues et des réponses idéologiquement marquées, c’est le retour à l’obscurantisme. C’est pourtant, pour l’école, ce qui domine dans le champ médiatique depuis des décennies.

À l’origine des travaux de recherche et des enseignements en sciences de l’éducation de l’Université de Haute-Alsace, l’éducation scolaire constitua le pôle principal dans la mesure où la demande « sociale » de l’UHA à la fin des années 1980 était essentiellement centrée sur la formation des maîtres. Progressivement, les champs de recherche et les formations proposées se sont élargis à d’autres publics. En fait, après la création de la licence en sciences de l’éducation, ils se sont rapidement élargis et orientés vers les problématiques de l’insertion et de la formation auprès de publics allant de la petite enfance aux seniors avec la création de formations visant à développer « des compétences relatives à l’analyse de situations contextualisées »4 et à construire des dispositifs adaptés aux besoins de divers publics. Ce qui ne fut pas sans poser de problèmes avec les services ministériels responsables des habilitations.

Dans le domaine de l’éducation, la prise en compte du fait que la socialisation des enfants s’opère aussi à l’extérieur de la famille et de l’école va générer un certain nombre d’actions éducatives confiées à des professionnels diversifiés de par leur formation et leurs pratiques. L’approche pluridisciplinaire devient alors essentielle étant donné la complexité des phénomènes à analyser. La pluridisciplinarité constitue alors la clé de voûte des sciences de l’éducation car l’explication des faits d’éducation n’est jamais simple et l’approche monodisciplinaire reste souvent incomplète, réductrice, donc en partie inexacte.

Ceci a deux conséquences sur la représentation qu’ont les collègues universitaires de notre discipline.

La première est le manque de confiance ou la suspicion des scientifiques « purs et durs » habitués à travailler sur des phénomènes dont ils contrôlent toutes (ou presque toutes) les variables dans des champs scientifiques parfaitement définis. Ils se méfient aussi des explications dites « pédagogiques ». Ils ont alors tendance à rejeter les sciences de l’éducation hors des domaines des sciences dites exactes. Or « le caractère imprédictible des conduites humaines rend les sciences sociales si peu exactes »5. La spécificité de chaque individu en situation de formation fait que la stimulation, même homogène dans un espace social, aura des conséquences parfois modales mais jamais mécaniques et prédictibles.

Les sciences de l’éducation suivent-elles les quatre étapes de la démarche scientifique (observation, expérimentation, vérification-théorisation-reproduction et prévision- résultats) et peuvent-elles répondre positivement à trois critères (parmi d’autres) qui fondent une discipline scientifique ?


	Toute théorie a un domaine de validité en dehors duquel elle ne fait plus sens. Ce qui pose le problème de la transdisciplinarité.


	L’articulation entre théorie et observations est la condition essentielle à la construction d’une connaissance scientifique.


	Toute spéculation ne se situe pas au même niveau qu’un récit scientifique. Ce qui pose le problème du statut de la pédagogie.




La seconde conséquence est l’image déformée des sciences de l’éducation en raison du développement inégal de telle ou telle discipline6 qui, à un moment donné de notre courte histoire, a pris une position dominante, médiatisée parfois à l’excès, et qui a été identifiée à l’ensemble de notre champ scientifique.

Lorsqu’il s’agit de définir les sciences de l’éducation, deux entrées sont possibles. La première concerne les disciplines. Si la psychologie et la sociologie constituent très certainement encore les disciplines scientifiques clés des sciences de l’éducation, d’autres participent à ces courants de recherche. Elles présentent l’avantage d’aborder les problèmes concrets de l’éducation-processus. Leurs objectifs sont de mieux comprendre le dynamisme d’une institution éducative dans une perspective d’amélioration par rapport aux finalités choisies. Ainsi, face au phénomène d’échec scolaire qui relève de déterminismes multiples, Jacques Lautrey7 insiste sur des éclairages multiples. Cependant, il relève deux erreurs systématiques : psychologiser en ne recherchant des explications que dans les dysfonctionnements individuels, voire familiaux, et sociologiser en n’attribuant la responsabilité de ces phénomènes qu’à des facteurs sociaux ou sociétaux.

Pour les sociologues de l’éducation, la réussite scolaire semble étroitement liée à l’attitude de chaque classe sociale par rapport à son futur culturel. Ainsi, les classes sociales défavorisées apparaissent plus souvent centrées sur le présent alors que les classes moyennes-supérieures et supérieures ont généralement une perspective à plus long terme. Pour Grignon, « les enfants sont en quelque sorte promis à un avenir collectif, dont les étapes sont connues à l’avance parce qu’il reproduit la carrière des parents »8. Il faut toutefois remarquer que le passage d’une liaison statistique entre origine sociale et carrière scolaire à l’imputation causale est chose courante dans le domaine des sciences de l’éducation car construit sur l’existence de corrélations souvent trompeuses. Il reste à comprendre par quels processus s’effectue cette liaison.

La remise en cause du phénomène de causalité établi à partir de constats statistiques permet de développer une approche qualitative du phénomène d’échec et de sélection scolaires, par exemple par la prise en compte de la façon dont l’élève construit sa réalité au sein de la classe et de l’établissement scolaire. Ainsi, les implications des différents acteurs du système éducatif se placent au centre des analyses qui s’effectuent à partir des repérages de leurs modes de pensée et de leurs pratiques quotidiennes. Il s’agit d’appréhender la réalité scolaire dans l’ici et maintenant au travers de l’observation de ce qui se passe dans la classe. Dans ce cadre de pensée, l’école n’est plus perçue comme étant en état de dépendance par rapport à la société, mais comme un lieu où (inter)agissent des acteurs disposant d’une certaine autonomie et élaborant diverses stratégies. Cette approche n’est pas aisée à mettre en œuvre.

La psychologie a été dominante dans le champ de l’éducation, puis la sociologie. Ont-elles – à elles seules – permis une significative amélioration des performances de notre système éducatif ? Nous connaissons tous la réponse à cette question. Afin de sortir de visions monodisciplinaires souvent réductrices, il est alors nécessaire d’utiliser les analyses de champs scientifiques multiples.

La philosophie de l’éducation fut aussi, à l’origine des sciences de l’éducation, une des disciplines fondatrices9 dans la mesure où, dans la pensée occidentale10, elle aborde précocement les problèmes liés à l’éducation du petit de l’homme. Elle ne constitue pas, à proprement parler une science – au même titre que la psychanalyse – en ne respectant pas les critères de définition d’une discipline scientifique préalablement exposés. Son apport est cependant indispensable dans l’acquisition d’une culture générale en éducation et formation.

L’économie de l’éducation, discipline plus tardivement apparue dans le champ des sciences de l’éducation, est, dans cet ouvrage, traitée au travers du concept d’efficacité. Elle est contemporaine de la nécessité de s’interroger sur les rapports entre les coûts et les résultats des politiques éducatives en matière d’insertion professionnelle et d’intégration dans nos sociétés, sachant que les attentes de celles-ci ont sensiblement évolué en passant d’une éducation essentiellement familiale – associée à la scolarisation de quelques élites sociales – à une scolarisation de masse qui n’a pas toujours œuvré dans le sens de l’émancipation des individus.

Cette approche pluridisciplinaire, voire transdisciplinaire, propre aux SE ne signifie pas que l’enseignant-chercheur en sciences de l’éducation devienne omniscient. S’il doit posséder une vue d’ensemble des faits et des situations d’éducation, il doit aussi – pour acquérir une certaine valeur scientifique – se spécialiser et ne limiter ses ambitions qu’à un nombre restreint de champs concourant aux sciences de l’éducation. Sa propre histoire, sa discipline d’origine, le lieu où il exerce ses activités d’enseignant-chercheur, ses centres d’intérêt, la composition des équipes dans lesquelles il œuvre, constituent la clé de la compréhension de sa spécialisation. Ainsi, à l’origine des sciences de l’éducation, une des caractéristiques d’un grand nombre de doctorants fut d’être des étudiants dotés de solides expériences professionnelles issues du contact avec le terrain, ayant acquis les savoirs universitaires et scientifiques attendus à l’issue d’un troisième cycle et capables de mener des recherches correspondant aux critères de la démarche scientifique.

La première entrée est donc de définir les sciences de l’éducation en référence aux disciplines qui les constituent. La seconde est de les considérer par rapport aux problèmes qu’elles étudient. Ainsi, pour la formation initiale, les travaux peuvent se référer aux questions relatives à l’origine sociale (des maîtres, des élèves et des étudiants, à l’influence de leur sexe, à leur carrière scolaire, à leur insertion sur le marché de l’emploi).

Si nous insistons un peu plus sur ce domaine, c’est que je suis persuadé que l’avenir économique, social et culturel d’un pays est étroitement lié à la qualité de son système éducatif. C’est aussi pour aborder quelques points de méthodologie permettant de justifier le terme de « sciences » dans le libellé de notre discipline.

Il faut être aveugle ou naïf pour ne pas noter que le développement de l’éducation de masse a eu pour corollaire11 la mise en évidence de la diversité des populations dans les résultats des politiques et des pratiques éducatives. Ce phénomène de différenciation aboutit alors à un nouveau questionnement portant sur son origine. Car, jusque-là, les rationalisations concernant l’échec scolaire sont passées de la responsabilité de l’individu à celle de la famille, de la société et des institutions. D’un fatalisme biologique (voire génétique pour certains), avec l’invention de l’enfance anormale au début du XXe siècle, au fatalisme social à partir des années 1970, ce glissement des rationalisations a permis à l’École de sortir du champ du questionnement et de peu s’interroger sur ses pratiques.

L’apprentissage est un processus dynamique provoquant des changements internes chez une personne, c’est-à-dire de nouvelles représentations de la réalité au sens de construction du réel à partir de ce que le sujet possède déjà. Cette construction s’effectue au cœur d’un processus de groupe grâce et au travers des interactions. Celles-ci se réalisent dans des lieux sociaux (l’établissement scolaire, la classe, l’amphithéâtre, des instituts de formation d’adultes, etc.) et sont focalisées sur des savoirs d’origine culturelle, donc socialement marqués. L’apprentissage est donc une construction (perspective constructiviste propre à la psychologie du développement) sociale (perspective conflictualiste propre à la sociologie du même nom).

Dans cette perspective, les réalités sociales sont considérées comme des constructions quotidiennes qui relèvent de l’histoire individuelle et collective des acteurs. En fait, la plupart de ces réalités sociales sont reproduites, intériorisées, mais aussi reconstruites, alors que d’autres sont créées dans les actions et les interactions de la vie quotidienne (mais à partir de grilles de lecture de la réalité préalablement construites) au sein des différents lieux de formation qui sont objets d’intérêt de la part des sciences de l’éducation.

Dans l’institution scolaire, le destin d’un élève est toujours le résultat de la combinaison de plusieurs types de facteurs (d’où l’intérêt de l’approche pluridisciplinaire en SE) et chaque fois qu’un indicateur plus précis est introduit apparaissent des résultats jusque-là insoupçonnés qui ne relèvent pas forcément du hasard ou d’un quelconque artefact, mais peuvent répondre à des lois précises. Or leur mise en évidence nécessite l’articulation de champs théoriques différents et le recours à différentes méthodes. Il est alors nécessaire d’effectuer une double articulation : entre les approches microsociales et macrosociales d’une part, entre le recueil de données quantitatives et qualitatives d’autre part.

Ainsi, lorsque nous voulons répondre aux questions suivantes : pourquoi des élèves issus de familles comparables (à partir des variables sociodémographiques traditionnelles) connaissent-ils des destins scolaires aussi divers et pourquoi certains enseignants apparaissent-ils plus efficaces que d’autres alors qu’ils ont rencontré les mêmes critères de recrutement et souvent la même formation ? L’approche microsociale (de type ethnographique) est nécessaire. Elle permet d’observer les contextes et les acteurs en train d’agir, et de saisir les processus de différenciation interne. Elle permet de comprendre comment se réalise concrètement la sélection. Elle permet d’échapper à la vision prédéterministe et fataliste de l’échec scolaire qui est de considérer que « tout est joué d’avance (avant l’école) » et qui permet à l’institution scolaire et à ses agents de ne pas se questionner sur leurs propres responsabilités.

Mais cette seule approche microsociale a aussi un danger : celui de l’anecdotique. C’est le reproche que peuvent faire nos collègues des « sciences dures », habitués qu’ils sont à travailler sur des phénomènes dont ils contrôlent la majeure partie des variables. Elle pose aussi le problème du dualisme entre objectivisme et subjectivisme. Or, à ce niveau, il est nécessaire de considérer qu’en sciences humaines ces deux moyens d’accès à la connaissance sont complémentaires et qu’il est nécessaire de dépasser un certain fétichisme méthodologique (le plus souvent lié à l’appartenance du chercheur à une communauté scientifique restreinte). Il convient alors au chercheur en sciences humaines d’être conscient de sa propre subjectivité et de s’appuyer sur un matériel objectivable, vérifiable et communicable reflétant d’aussi près que possible la réalité étudiée.

Nous avons vu qu’une des fonctions des sciences de l’éducation appliquées au champ de la formation initiale est d’interroger l’institution scolaire. Les questions concernant le « comment apprendre ? », sur l’influence du lieu et temps de l’apprentissage et sur l’efficacité de celui-ci vont permettre de « fédérer » des disciplines qui jusque-là œuvraient de manière isolée. Il s’agit de fournir à l’institution et à ses agents une aide au diagnostic relativement aux difficultés rencontrées par les élèves. L’identification de ces difficultés et de leur origine probable est un préalable nécessaire. C’est à partir de cette première étape que pourront se mettre en place des actions préventives ou remédiatrices. Malheureusement, l’expérimentation pédagogique respecte rarement cette démarche et est source de découragement pour les équipes qui œuvrent au sein des établissements scolaires.

Le chercheur en sciences de l’éducation doit apporter la preuve de la plausibilité de son discours en le soumettant à l’épreuve des faits ; surtout quand il œuvre dans un milieu où lorsqu’on parle de l’échec scolaire la tendance est de se raccrocher à des explications monocausales, fortement déculpabilisantes, issues soit de l’approche macrosociale ou, au contraire, de l’approche clinique (qui tend à généraliser à l’ensemble d’une population des observations réalisées sur un public restreint et particulier). Le rôle du chercheur est de se doter de moyens propres à vérifier si les variables mises en évidence agissent indépendamment ou non et si les résultats de ses travaux sont effectivement représentatifs de la population étudiée.

L’étude des conditions de socialisation en éducation et formation constituent un autre exemple des recherches pluridisciplinaires menées en sciences de l’éducation. La psychologie s’intéresse aux concepts d’identité, de reconnaissance et de lien en rapport aux conditions de socialisation. La sociologie a, aussi, dans ces domaines (comme dans d’autres) fourni des apports majeurs aux sciences de l’éducation. Ainsi – après avoir échappé à l’emprise de la sociologie de la reproduction –, elle s’est davantage intéressée aux conditions de socialisation pendant les apprentissages premiers et la formation professionnelle des adultes.

Mais quelle formation professionnelle ? Celle qui permet à l’entreprise d’utiliser immédiatement les « produits » de la formation et de les remplacer par de nouveaux au gré des mutations technologiques ou celle qui facilite l’adaptation des sujets aux contraintes imposées par ces changements ? Comment alors développer des compétences préalablement identifiées ?

Les recherches concernant ces publics vont constituer la seconde étape du développement des sciences de l’éducation à l’UHA12 en répondant à une demande de formation pour des travailleurs sociaux qui jusque-là, pour la plupart d’entre eux, ne fréquentaient pas l’Université.

En effet, la mise en place progressive de la décentralisation a eu pour conséquences un engagement de plus en plus marqué des collectivités territoriales dans le champ de l’éducation, de la formation et du travail social. Parallèlement, les transformations actuelles et à venir font du développement territorial un défi qui exige de nouvelles formes de mise en valeur du tissu économique et social. L’évolution de ces secteurs d’activités et de leurs politiques a renouvelé le domaine de la formation initiale et continue et a créé de nouveaux besoins de qualifications afin de répondre aux problèmes auxquels sont confrontés les responsables des structures d’éducation, de formation, d’insertion, sociales et médico-sociales (transformation des rapports unissant les établissements et leurs environnements, transformation de la gestion interne)13.

Les emplois, dans ces secteurs, ont vu leurs contenus se modifier par, notamment, une utilisation de plus en plus fréquente de compétences techniques et professionnelles spécifiques. Ainsi, la prise en compte par les sciences de l’éducation de l’ingénierie et le management de ces domaines est à relier aux problématiques de la gestion des personnes humaines et du développement territorial mobilisant de nombreux acteurs autour de projets alliant innovation, formation, changement et développement.

La troisième étape du développement des sciences de l’éducation à l’UHA est un objet d’études et d’enseignements peu pris en compte par les autres départements et UFR de SE. Il part du constat que longtemps la vie de l’homme a été découpée en trois grandes périodes de durée variables selon l’histoire et l’origine sociale : le temps des apprentissages, le temps de la vie d’adulte-producteur, le temps de la vieillesse, et que l’éducation était essentiellement réservée à la première période de la vie. Or considérer que tous les êtres humains sont des sujets apprenants, quels que soient leur âge, sexe ou origine sociale, ne va pas de soi pour une très grande partie de la population. C’est un objet d’études qui est apparu très tardivement dans le champ des sciences de l’éducation. Rares sont, en effet, les laboratoires de sciences de l’éducation qui ont engagé une réflexion sur les éléments spécifiques de l’éducation pour ces publics qui se situent dans ce qu’il est convenu de placer dans la seconde moitié de la vie. Le département de sciences de l’éducation de l’Université de Haute-Alsace est de ceux-là.

En conclusion, le premier objectif de cet ouvrage polyphonique que j’ai eu plaisir à préfacer est destiné à faire entendre un collectif de chercheurs en sciences de l’éducation et à rendre intelligible un discours savant. Le second objectif est de présenter une conception pluraliste de cette discipline universitaire en échappant, si possible, aux modes qui dominent pendant un moment le débat public faisant fi des résultats de recherches menées et attestées depuis des décennies dans nos disciplines.

Quitte à froisser la modestie de mes jeunes collègues, terminons par un vieil adage, qui n’est ici qu’une boutade : « Ex Oriente lux », que l’on pourrait traduire par « la lumière vient de l’Est ».

Jacques ROUSVOAL

Professeur des Universités






VINGT-CINQ ANS AU SEIN D’UNE ÉQUIPE AU SERVICE DES ÉTUDIANTS


Dans la seconde moitié des années 1980, face à un désintérêt manifeste des étudiants pour les métiers de l’enseignement, se traduisant par une baisse des candidatures aux différents concours, le MEN (Ministère de l’Éducation nationale) a engagé chaque Université à mettre en place des formations visant à promouvoir les métiers de l’enseignement.

Suite à cette demande, le CUFEF (Centre universitaire de formation des enseignants et des formateurs) a été créé à Mulhouse dirigé par le président de l’UHA (Université de Haute-Alsace), jusqu’à la nomination en 1989 d’un enseignant-chercheur issu des sciences de l’éducation, Jacques Rousvoal. Deux ans après, un poste de secrétariat a été alloué au CUFEF, et une secrétaire nouvellement diplômée a été recrutée. Le CUFEF, service commun de l’UHA, offrait des cours de préprofessionnalisation aux métiers d’enseignants dispensés par des enseignants de l’IUFM (Institut universitaire de formation des maîtres). Ces enseignements étaient proposés en options aux différents DEUG (Diplôme d’études universitaires générales) pour les étudiants de l’UHA qui visaient l’entrée à l’IUFM.

Face à la forte fréquentation des cours, ces options ont permis d’ouvrir en 1994 un Diplôme universitaire : le DUEF (Diplôme universitaire d’éducation et de formation). Ce DU était un atout supplémentaire pour les postulants de l’IUFM. Puis, le DU a servi de base à la création de la licence suspendue des sciences de l’éducation, en collaboration avec le CFEJE (Centre de formation d’éducateurs de jeunes enfants) de Mulhouse.

En 1993, en parallèle à la mise en place du DU, le CUFEF créa un autre dispositif répondant à une recommandation du Ministère, le tutorat. L’UHA fut l’une des premières Universités françaises à le mettre en place, sous la forme d’un accompagnement des étudiants de DEUG 1 par des tuteurs étudiants de 3e cycle. Les premières années, seuls les étudiants de 1re année de sciences ont pu en bénéficier. Au fur et à mesure des demandes des étudiants, des différentes composantes et des évolutions des effectifs, ce dispositif a pu s’étendre à toutes les filières de 1re année, tout au long de l’année. Actuellement, le tutorat existe toujours, mais le financement ne permet qu’un accompagnement au 1er semestre.

Au tout début de sa création, le CUFEF comptait alors le directeur, la secrétaire ainsi qu’une maîtresse de conférences et était hébergé à la Maison de l’Université. Au fur et à mesure de la mise en place de ces dispositifs, le CUFEF a étoffé son équipe pédagogique et ses offres de formations. Les collaborations et conventions avec des organismes extérieurs tels que l’ISSM (Institut supérieur social de Mulhouse) ou l’ESTES (École supérieure en travail éducatif et social de Strasbourg) se sont mises en place et ont impulsé la création de diplômes visant les métiers du travail social.

Pour permettre aux étudiants en formation initiale en L3 de sciences de l’éducation de poursuivre leurs études, aux travailleurs sociaux issus des écoles partenaires et aux salariés d’accéder à une formation diplômante, une maîtrise ainsi qu’un DESS (Diplôme d’études supérieures spécialisées) des sciences de l’éducation ont été ouverts fin des années 1990. Cette nouvelle offre de formation a nécessité d’accroître l’équipe pédagogique en faisant appel à la fois à des intervenants extérieurs issus des composantes de l’UHA et de nos structures partenaires et à des recrutements d’enseignants-chercheurs en sciences de l’éducation, lesquels ont progressivement intégré le LISEC (Laboratoire interuniversitaire des sciences de l’éducation et de la communication).

Au début des années 2000, l’Université de Haute-Alsace a appliqué la réforme LMD (Licence, Master, Doctorat) et les formations existantes se sont donc ajustées à cette réforme, donnant par ailleurs naissance au département des sciences de l’éducation. Cependant, les L3 suspendues (licences accessibles en L3 après avoir effectué les deux premières années de licence dans un autre cursus) ne rentraient plus dans la logique de ce schéma et le Ministère a préconisé des Licences sur trois ans.

Notre département a, dans un premier temps, renforcé les enseignements en direction du public scolaire en transformant le DUEF (Diplôme universitaire d’éducation et de formation) en DUMEF (Diplôme universitaire des métiers de l’enseignement et de la formation), et a consolidé son offre de formation en direction du travail social en créant la Licence professionnelle Intervention sociale intitulée « Formateurs dans le contexte de publics à besoins spécifiques ». À la rentrée 2013, nous avons également ouvert la 1re Licence complète des sciences de l’éducation en France intitulée « Formation et apprentissage tout au long de la vie ».

Au départ à la retraite du Professeur Jacques Rousvoal, le Professeur Marc Weisser a été élu à la direction du CUFEF et du département, et a continué à défendre et développer le service.

À ce jour, l’équipe est composée de sept enseignants-chercheurs, de la secrétaire et est accompagnée depuis le début d’enseignants extérieurs investis, fidèles, et avec lesquels nous avons toujours collaboré en harmonie.

Voilà plus de 25 ans que je travaille dans une équipe dont les relations franches, directes et cordiales permettent d’assumer avec succès les différentes tâches au-delà des fonctions de chacun.

Grâce à cette dynamique, nous continuons de faire évoluer nos formations (Master sciences de l’éducation « Éducation thérapeutique du patient », Licence sciences de l’éducation parcours « Intervention en territoire interculturel »), nos services (poursuite du tutorat, création du Service universitaire de pédagogie), nos collaborations (avec l’Université catholique de l’Ouest, la Pädagogische Hochschule Freiburg), nos projets de recherche.

Cet ouvrage en est une illustration.

Sandra BERG

Secrétaire du CUFEF

et du département des sciences de l’éducation






INTRODUCTION

Les sciences de l’éducation,
enjeux épistémologiques
et interdisciplinaires :
former et se former
à une diversité de publics,
de contextes et de pratiques

Emmanuel NAL et Nathalie GAVENS


Bien des chemins peuvent mener aux sciences de l’éducation. On peut les rejoindre à l’entame de ses études supérieures, comme faire le choix de s’y réorienter à la suite d’autres expériences, ou bien y venir à la faveur d’une reprise d’études, après un temps d’exercice professionnel, pour approfondir ses connaissances et renouveler ses pratiques. Si l’entrée dans ce cursus ressemble à un point de départ, elle est aussi la suite d’un processus qu’un chercheur comme Gilles Ferry appelle le « trajet de formation » (Ferry, 1983), entamé depuis l’enfance, dans la continuité d’une trame qui s’écrit au fur et à mesure. Sans doute aborde-t-on aussi les sciences de l’éducation avec une certaine idée de ce que l’on va y trouver, de ce à quoi l’on souhaite être formé, avec en somme une certaine « demande de savoir » qui motive notre démarche. C’est bien normal, et déjà l’occasion d’attirer l’attention sur quelque chose d’important : en recueillant informations et témoignages sur ce cursus, en le mettant en perspective d’une profession à laquelle on souhaite se préparer, on se constitue des représentations et l’on nourrit un « imaginaire de la formation ». À côté d’une pensée et d’une action rationnelles, « le sujet », écrit Nicole Mosconi, « a aussi une vie […] imaginaire […], liant représentations et affects, qui est agissante sur une grande partie de son existence et, en particulier, sur son désir de savoir, ses apprentissages et toutes ses pratiques en lien avec les savoirs » (Mosconi, 2000, p. 6) et cet imaginaire joue un rôle important dans un engagement en formation.

Cet ouvrage se propose ainsi de venir au-devant de certaines interrogations et attentes qui peuvent être celles d’étudiants, de parents, d’éducateurs, de formateurs d’adultes, d’accompagnants à l’insertion comme de toutes celles et ceux qui s’intéressent aux sciences de l’éducation, pour se rencontrer par la médiation du livre, en amont ou à côté des temps de formation, en présentant ce que l’on appelle les « sciences de l’éducation », devenues discipline universitaire en 1967 – qui ont donc à ce jour un demi-siècle d’existence – et dont on pourrait s’étonner d’une éclosion si tardive au regard du caractère immémorial de leur objet. Nous souhaiterions faire apparaître ici la manière dont elles contribuent à éclairer les problématiques de l’éducation, comment elles peuvent travailler ensemble et s’appuyer sur leur diversité pour former des professionnels qui interviendront dans des contextes éducatifs variés et auprès de publics différents.


1.LA DÉMARCHE ÉPISTÉMOLOGIQUE EN SCIENCES DE L’ÉDUCATION

Un commencement est toujours un moment singulier qui requiert un soin particulier car il peut donner le ton et le goût de ce qui suit. En musique classique, c’est une pièce musicale appelée Ouverture ; lors d’un repas, c’est l’apéritif – dont la racine latine signifie ouvrir – et lorsqu’il s’agit d’un texte ou d’une rencontre on parle d’introduction. Introduire, c’est permettre d’entrer quelque part mais c’est aussi faire connaissance, mettre en regard l’idée que l’on se fait de quelque chose avec sa réalité… Or les « sciences de l’éducation » associent les termes de « sciences » et d’« éducation », auxquels beaucoup de connotations ou d’images peuvent être associées – c’est pourquoi nous avons évoqué les attentes de celles et ceux qui y entrent – et dont la complémentarité ne va pas nécessairement de soi. Essayons de les expliciter pour qu’ils nous parlent d’eux, nous aident à faire le point sur notre manière de les percevoir et à préciser leurs enjeux.

Pourquoi commencer par définir l’éducation ? Pour trois raisons. La première est méthodologique et peut-être tout simplement de bon sens : on réfléchit sur un thème à partir de ce que l’on en comprend, et faire apparaître ce fondement c’est aussi offrir des clés à l’autre pour y penser ensemble. La deuxième raison vient de ce que la pratique de l’enseignant comme du formateur entre bien souvent en résonance avec sa conception de l’éducation ; sensibiliser les apprenants à cette continuité entre représentations et pratiques, les initier à ce premier travail réflexif est donc aussi une démarche éthique. La troisième raison est pédagogique : à l’entame d’un cursus universitaire – qui plus est en sciences de l’éducation –, mettre en mots l’éducation c’est se donner la possibilité de transformer ce qui fut jusqu’alors une expérience vécue en un objet d’étude aux fins de s’y professionnaliser.

En latin, educatio, qui traduit « l’action d’élever », « dérive lui-même de verbes à connotations premières […] terre-à-terre : educare, qui signifie nourrir (allaiter un enfant, par exemple), avoir soin de (des arbres, du jardin) et élever (des bêtes) ; educere, qui signifie faire sortir de (un vaisseau d’un port), élever (une maison), diriger, conduire (quelqu’un hors de la ville, chez lui), mettre en marche (une armée), mettre au monde (enfanter) » (Morin et Brunet, 2000, p. 12). Faut-il tenter de trouver une convergence à ces acceptions, ou bien s’en tenir à l’éloquence de leur diversité ? Il semble en tout cas que les racines du mot nous parlent d’une dynamis, de mise en mouvement… Inaugurale avec la naissance, continue puisqu’elle épouse l’existence, transcendante dans la mesure où elle conduit à repousser ses limites, elle est en quête de ressources (de nourritures) et d’orientation (d’objectifs, de formes à se donner).

Comment se manifeste cette mise en mouvement de l’humain ? Sous trois formes fondamentales, dirions-nous : des besoins, un désir fondateur et des projets.

Des besoins, parce que nous allons découvrir que nous sommes exposés à des manques et que dans la nature nul être ne peut, seul, se donner à lui-même tout ce dont il a besoin pour vivre. D’abord parce que nous l’ignorons : dans les premiers temps de notre vie, nous ressentons des besoins sans connaître leur nom ni leur nature, sans savoir d’où ils proviennent ni ce qui peut venir les apaiser. Au commencement, il revient à d’autres, qui nous ont précédés dans le monde, de percevoir et de combler ces manques pour nous, puis de nous aider à les verbaliser pour que nous apprenions à les reconnaître. Mais ce n’est pas encore suffisant, puisqu’il va falloir ensuite découvrir et cheminer vers ce qui apaise le besoin ; cela commence par les nourritures, et cela va, notamment, jusqu’à une reconnaissance sociale, par exemple.

Un désir fondateur, parce qu’à côté du commun des besoins partagés, nous aspirons à découvrir la meilleure manière d’être nous-mêmes, qui nous permette d’exprimer ce que nous avons en propre et fasse mémoire de nous en tant qu’individus. Le désir, premier, originel, est un désir d’être. Nous « sommes » déjà, mais nous voulons « être » de manière plus accomplie ; chaque jour nous expose à penser que si nous disposions de tel objet, de telle connaissance ou de tel savoir-faire, nous serions plus libres, plus reconnus, peut-être plus épanouis. Le désir singularise une chose en lui conférant des qualités que nous aimerions rapporter à nous, et ce faisant il nous singularise nous-mêmes, en nous mettant sur la voie de ce que nous pouvons devenir. Se « former » traduit certes un besoin mais rejoint aussi un désir d’être en quête d’une forme à se donner. C’est pourquoi « l’orientation » est si importante : chacun sait bien qu’il ne s’agit pas de se donner n’importe quelle forme, mais celle qui permettra d’exprimer ses capacités et talents, de rejoindre ce qui fait sens à nos yeux. Et même une fois trouvée, cette forme n’est pas exclusive ni nécessairement définitive ; se former est possible et désirable tout au long de la vie, et il existe pour chacun plusieurs formes, différentes, pour exprimer son être et ce qu’il porte en lui. Dans cette « odyssée » vers la ou les formes que nous recherchons pour nous-mêmes, l’éducation met sur notre chemin des possibles qui pourront nous inspirer et elle a d’ailleurs compris – dans la Pédagogie institutionnelle notamment – toute la pertinence qu’il y avait à s’appuyer sur le désir des apprenants, voire à le susciter.

Des projets, parce que chacun de nous est engagé dans un devenir et doit trouver comment (se) réaliser à travers les formes qu’il veut se donner. Comment passer du virtuel au réel, de l’idée à sa réalité concrète ? Par l’acquisition d’une méthode, qui identifie un objectif, envisage les moyens d’y parvenir progressivement, s’organise une action dans le temps. S’éduquer, c’est assumer de se prendre soi-même comme projet ; concevoir et réaliser des projets, c’est s’édifier en apprenant d’un processus qui nous expose à ce qui dépend de nous, à ce qui nous échappe et auquel il faut trouver comment s’adapter. Célestin Freinet, fondateur d’une école inspirée des valeurs de l’Éducation nouvelle, aimait à dire qu’il était important de bien « se préparer », et que c’était là le rôle fondamental de l’éducation : préparer à la vie.

Celle d’un être vivant dont le corps évolue, au fil du temps et parfois des pathologies ou handicaps qui surviennent. Celle d’un être affectif, pétri d’émotions qui cherche à comprendre le sens de tant de changements. Celle d’un humain dans un monde d’humains où il faut se (re)construire une place – à tout âge. C’est bien cet enjeu qu’exprime Edgar Faure au début des années 1970 : « Pour former cet homme complet dont l’avènement devient plus nécessaire à mesure que des contraintes plus dures écartèlent et atomisent davantage chaque être, [l’éducation] ne peut être que globale et permanente. Il s’agit non plus d’acquérir, de façon ponctuelle, ces connaissances définitives, mais de se préparer à élaborer, tout au long de la vie, un savoir en constante évolution et d’“apprendre à être” » (Faure, 1972, p. XVI, cité par Danvers, 1994, p. 9).

Comment assumer le défi, immense, d’une œuvre éducative qui concerne l’homme pendant toute sa vie et rencontre l’expression de besoins spécifiques, en fonction des situations sociales, professionnelles, économiques, psychologiques ou de santé ? Peut-être en essayant de s’appuyer sur différents savoirs, dont la contribution permettra d’éclairer chacun dans ce qu’il cherche à bâtir. C’est ainsi que l’on sera amené à parler de « sciences » de l’éducation. L’expression formée par ces deux mots peut parfois (d)étonner, selon la manière dont on l’interprète, l’humilité que réclame toute démarche éducative au sens large pouvant paraître difficilement compatible avec les prétentions de la science à faire autorité dans son domaine.

Par cette expression, s’agit-il ainsi de dire que l’éducation peut susciter des connaissances si rigoureuses qu’elles puissent être appelées « sciences », à la manière de la biologie ou de la physique ? S’agit-il de dire que, même plurielles, des sciences constituées par ailleurs peuvent prétendre circonscrire la compréhension d’un champ aussi large et complexe que celui de l’éducation ? Pour ne pas s’abuser sur le sens et la démarche de « sciences de l’éducation », il faut donc se demander ce qu’est une science. Une science est un discours – au sens de logos, ce que l’on dit à propos d’une chose – à la fois constitué (comme somme de tout ce que l’on a compris jusqu’à présent) et en cours de constitution (on n’a pas fini de tout comprendre et on ne se le cache pas), portant sur un objet précis, étudié selon une méthode définie. La nature de l’« objet » que l’on choisit d’examiner (la terre en géologie, la vie psychique en psychologie…) va bien entendu conditionner le type de connaissance auquel on peut espérer parvenir, ainsi que la méthodologie de la recherche – on n’expérimente pas l’humain comme on expérimente la matière ! Une science essaie donc de dire quelque chose à propos d’un objet, dont elle sait qu’elle n’a pas fini de le comprendre, ce qui ne l’empêche pas de progresser et de parvenir à en expliquer certains aspects. Elle demande un certain courage, parce qu’elle expose à l’incertitude et à une forme d’infini (ce que l’on comprend ouvre la voie à d’autres questions) et conduit le chercheur à de fréquentes remises en question. Que veut-on dire, alors, quand on dit qu’il y a des sciences de l’éducation ? Qu’il y a plusieurs types de discours qui tentent de saisir quelque chose de « la dimension éducative présente dans divers champs sociaux (l’École, la formation professionnelle, l’enseignement supérieur, l’entreprise, la Santé, la ruralité, la famille…) ». Vial précise :

« On y forme à organiser, conduire et assumer la relation éducative (où se jouent et la transmission de savoirs, et l’accompagnement du changement) dans diverses fonctions : enseignement, formation, encadrement, intervention sociale. Les parcours de formation sont axés sur les métiers de la relation éducative où se décline la figure de “l’éducateur”, tels que professeur, médiateur, cadre, formateur, accompagnateur, conseiller, auditeur, consultant, évaluateur de la relation humaine au travail… Elle s’intéresse donc à l’ensemble des “métiers de l’humain” » (Vial, 2005, p. 51).


Le projet d’une discipline appelée « sciences de l’éducation » demande de s’accorder sur deux grandes questions.

	1. Que peut-on attendre de telles « sciences de l’éducation », regroupées pour, l’annoncent-elles, éclairer la compréhension du « phénomène éducatif » ? En quoi peut consister cet éclairage et jusqu’où peut-il aller ? Avec les sciences de l’éducation s’actualise un débat déjà identifié, touchant à ce que l’on appelle une épistémologie des sciences humaines et que Lalande explicite de manière assez efficace :



« Ce n’est pas proprement l’étude des méthodes scientifiques, qui est l’objet de la Méthodologie et fait partie de la Logique. Ce n’est pas non plus une synthèse ou une anticipation conjecturale des lois scientifiques (à la manière du positivisme et de l’évolutionnisme). C’est essentiellement l’étude critique des principes, des hypothèses et des résultats des diverses sciences, destinée à déterminer leur origine logique (non psychologique), leur valeur et leur portée objective » (Lalande, 1932, p. 212).


Sur quoi reposent les connaissances édifiées, que valent-elles et que peut-on espérer en faire ?

	2. Peut-on parvenir à concilier une unité disciplinaire avec une hétérogénéité de « sciences » mises à contribution et avec la déclinaison des objets d’étude variés qui s’intègrent au champ de l’éducation et de la formation ? Dès lors en effet que des sciences de l’éducation reconnaissent la formation de l’être humain comme « le résultat conjoint d’un apport interne (l’activité de l’éduqué) et d’un apport externe (l’aide de l’éducateur-formateur) » (Morin et Brunet, 2000, p. 143), elles doivent enquêter sur les publics qu’il s’agit de former (leurs contextes, leurs besoins, leurs manières de réagir aux propositions pédagogiques…), sur la manière dont les formateurs perçoivent leur rôle à l’égard de ces publics, élaborent leur posture et édifient leurs pratiques. Elles doivent aussi s’attacher à étudier ce qui survient entre eux, autrement dit la relation éducative elle-même, ses espaces et temps propres, ses supports et dispositifs tiers. Pour les sciences de l’éducation, il s’agit donc de trouver comment articuler l’un et le multiple, c’est-à-dire définir un fil de trame méthodologique qui leur soit spécifique sans pour autant négliger l’histoire et le propre des approches disciplinaires qui les fondent. Autrement dit, organiser l’interdisciplinarité qui doit les caractériser et que réclame leur objet.






2.LES SCIENCES DE L’ÉDUCATION : CONCERT PLURIDISCIPLINAIRE, DIALOGUE INTERDISCIPLINAIRE ?

L’originalité et le défi des sciences de l’éducation, c’est donc de réussir une synthèse originale et efficace de l’unité et du multiple, de l’unité dans le multiple. « La discipline “sciences de l’éducation” », écrit Vial, « oscille entre deux tentations : une disciplinarisation en un référentiel unique et un émiettement dans la juxtaposition de spécialités importées telles quelles des disciplines connexes » (Vial, 2005, p. 51). L’unicité disciplinaire ne doit pas se faire au détriment de la diversité qui inspire les sciences de l’éducation ; mais il s’agit aussi de faire en sorte que la multiplicité des contributions disciplinaires ne finisse pas non plus par occulter la trame spécifique du champ disciplinaire qui les réunit autour de l’éducation.

Pour penser la conciliation de ces enjeux, on peut concevoir sous différents angles le rapport de l’un et du multiple en sciences de l’éducation. Sera-t-il plus pertinent de parler de « pluri- » ou d’« interdisciplinarité » ? Le « pluri » implique la participation de plusieurs choses, de manière à composer un ensemble cohérent dans lequel elles coexistent. Ce « pluri » ne réduit pas juste à une accumulation ou superposition d’éléments, mais traduit déjà la manière dont ces éléments concourent à former un tout. Dans un concert, on observe la pluralité des instruments, réunis dans un même espace, en même temps qu’on l’entend au fur et à mesure que le morceau est joué. Le commun (la partition) ne dissout pas la singularité des sons – qu’une oreille attentive saura reconnaître – et leur permet de s’exprimer dans une composition originale, orientée selon une trame où chacun est amené à intervenir.

C’est dans cette perspective que Mialaret (2002) va distinguer deux types de pluridisciplinarité susceptibles d’intervenir en sciences de l’éducation : une « pluridisciplinarité externe », qui appelle « la collaboration de spécialistes de disciplines différentes » et qui « est essentielle au niveau des didactiques de différentes disciplines scolaires » ; « la pédagogie de la géographie ne peut être enseignée sans la collaboration du géographe qui est seul capable de dire quel est l’état actuel de la science dont il est le spécialiste » (Mialaret, 2002, p. 97). Cependant, ajoute-t-il, la complexité des situations d’éducation, la variété des paramètres susceptibles de jouer un rôle dans le comportement d’un apprenant requièrent une « pluridisciplinarité interne ». Celle-ci se conçoit davantage comme une synthèse, dans la mesure où les problématiques éducatives qui la sollicitent sont conçues comme une conjonction de différents facteurs, supposant des approches différenciées pour reconstituer les racines et les ramifications. Ainsi, « la conduite d’un enfant en classe ne peut être expliquée si l’on néglige les conditions physiques de l’installation scolaire (physiologie de l’éducation et architecture scolaire), […] les conditions de vie familiale de cet enfant […], les facteurs psychologiques de ses motivations scolaires, les facteurs d’éducation liés à la personnalité du maître » (Mialaret, 2002, p. 98).

Nous l’avons dit, les sciences de l’éducation ont fait leur apparition en tant que telles voici tout juste 50 ans, soit bien après la constitution des disciplines appelées à y contribuer. La philosophie, la psychologie, l’histoire, l’économie, pour ne citer qu’elles, avaient pu jusqu’alors s’intéresser à l’éducation comme à une région sur la carte de leurs géographies souvent vastes. L’éducation pouvait y avoir son importance, mais comme partie prenante d’un problème anthropologique global, que chacune de ces disciplines essayait de poser et d’appréhender au prisme de sa méthode. En philosophie par exemple, Platon développe son art de « maïeutique » en lien avec sa métaphysique (il estime qu’avant la naissance, l’âme baignait dans un monde où tout n’était que vérité, mais son incarnation lui a fait perdre la mémoire : apprendre, c’est donc ici recouvrer un savoir oublié), Locke envisage l’éducation à partir de l’expérience comme source de toute connaissance humaine et Kant l’aborde dans une perspective d’autonomie, dans la continuité de sa conception de la liberté…

À leurs débuts, c’est bien dans le contexte d’une pluridisciplinarité qu’ont dû travailler les sciences de l’éducation, puisqu’il s’agissait pour elles de trouver comment « approcher un même objet par le biais de plusieurs disciplines différentes » tout en « essayant d’établir et de mettre en évidence les liens qui existent entre les disciplines » (Parmentier, cité par De Keersmaeckers et al., 2017, p. 14). L’originalité des sciences de l’éducation ne fut donc pas tant leur objet – qui ne les avait pas attendues pour se poser et interroger tant de générations de parents et d’enseignants – que l’idée d’en faire la trame d’une discipline s’annonçant d’emblée plurielle, en se donnant comme objet spécifique de recherche et d’enseignement… l’éducation et la formation elles-mêmes.

En rassemblant des savoirs déjà constitués et en leur permettant de se rencontrer au sein d’une démarche spécifique de compréhension du phénomène éducatif au sens large, les sciences de l’éducation s’efforcent d’étudier « dans des perspectives différentes mais complémentaires et coordonnées, les conditions d’existence, de fonctionnement et d’évolution des situations et des faits d’éducation » (Mialaret, 2007 pp. 69-70). Cette synergie au sein d’une discipline à part entière demeure un perpétuel enjeu, et pour éviter un « éclatement », analyse Marmoz, les sciences de l’éducation doivent tendre vers « une interdisciplinarité plus que [vers] une pluridisciplinarité » (Marmoz, 1978, p. 105) : « Il ne s’agit pas de juxtaposer, mais bien de passer d’une pluridisciplinarité à une interdisciplinarité », renchérira Mialaret (Mialaret, 2007, p. 70).

Qu’est-ce qui caractérise cette interdisciplinarité par rapport à la pluridisciplinarité ? « Un certain rapport d’unité, de relations et d’actions réciproques, d’interpénétration entre diverses branches du savoir », répond Lenoir (Lenoir, 1995, p. 232). C’est la réciprocité qui est au cœur de l’interdisciplinarité : convergence d’apports disciplinaires qui s’éclairent les uns à l’aune des autres. Ainsi l’interdisciplinarité peut-elle profiter à l’objet d’étude qui en est le support comme aux différentes approches qui s’y rencontrent. En sciences de l’éducation, l’interdisciplinarité doit profiter à la recherche et imprégner l’enseignement ; il ne s’agit pas seulement de former les étudiants à une diversité d’apports disciplinaires mais surtout de les rendre capables de déterminer par eux-mêmes comment s’appuyer sur ces savoirs pour façonner leurs pratiques éducatives, auprès d’une grande variété de publics en situation d’apprentissage.

Cette philosophie propre aux sciences de l’éducation « va dès lors de pair avec le concept d’intégration », et « trouve ses terrains d’expansion privilégiés dans l’approche par problème et la pédagogie du projet », où il s’agit pour l’élève d’apprendre à « poser les problèmes en donnant la possibilité de convoquer les regards, les concepts et les outils de différentes disciplines » (De Keersmaeckers et al., 2017). Intégrer des savoirs, c’est découvrir de quelle manière se les approprier pour les incorporer dans des pratiques adaptées à des publics et contextes spécifiques : de l’interdisciplinarité à l’intégration des savoirs en vue d’une professionnalisation, tel serait le voyage que proposent les sciences de l’éducation à celles et ceux qu’elles accueillent en formation.

Dans les pages qui vont suivre, le lecteur pourra découvrir comment le département des sciences de l’éducation de l’Université de Haute-Alsace, à Mulhouse, s’est constitué autour d’une conception élargie de l’éducation, de ses publics, de ses interventions, de ses métiers. En proposant depuis 2013 une licence en trois ans avec un parcours « Formation tout au long de la vie », le département souhaite former les étudiants à l’éclectisme croissant des métiers de l’éducation, du fait d’une déclinaison toujours plus grande des besoins, des publics et des contextes éducatifs. Cette ambition est aussi la boussole de sa recherche, comme le présent ouvrage espère l’illustrer, en s’efforçant de montrer comment une diversité d’expertises peut participer à éclairer la complexité des phénomènes éducatifs, à concevoir des dispositifs d’apprentissage adaptés et à façonner des pratiques d’enseignement, mais aussi d’accompagnement.

Les chapitres proposés par chacun des intervenants de ce département ont vocation à faire découvrir la manière dont l’équipe articule pluralité et interdisciplinarité, et la richesse des différentes approches épistémologiques, théoriques et méthodologiques sollicitées.




3.ORGANISATION DE L’OUVRAGE

Cet ouvrage est la résultante d’un long et solide travail d’équipe, comme l’attestent les propos du Professeur Rousvoal et de Sandra Berg. Ils ont mis en place ce qui allait devenir l’actuel département des sciences de l’éducation à l’Université de Haute-Alsace, ancré tant dans ses formations que dans ses thématiques de recherche autour des problématiques d’ingénierie de la formation et d’éducation pour les publics à besoins éducatifs particuliers.

Lorsque sont abordées les questions de l’éducation et de la formation, la réflexion ne s’oriente pas spontanément vers leurs aspects économiques ou historico-philosophiques alors que la première partie de cet ouvrage en démontre toute la pertinence.

Le chapitre 1 rédigé par Emmanuel Nal développe et argumente l’idée d’une nécessité et même d’une urgence à philosopher, notamment dans le domaine de l’éducation et de la formation. L’auteur interroge successivement la place de la philosophie dans nos vies, puis plus précisément dans le domaine de l’éducation en mettant en avant les éléments permettant de considérer la réflexion philosophique comme constitutive d’une intervention en éducation et formation.

Dans le chapitre 2, Sandoss Ben Abid-Zarrouk et Saloua Bennaghmouch-Maire se proposent d’éclairer les questions de l’éducation et de la formation des publics à besoins éducatifs particuliers par le biais d’un concept clé de l’économie de l’éducation, celui de l’efficacité. Dans un premier temps, les auteures présentent le concept d’efficacité en éducation puis l’illustrent dans un second temps, en en présentant une mesure.

La première partie de cet ouvrage se termine par les aspects historiques que développe Nicolas Schreck dans le chapitre 3. L’auteur propose de mettre en avant dans une perspective historique et chronologique les éléments sous-tendus par l’ambition d’éduquer les populations. Il décrit en filigrane comment l’évolution des publics et l’implication des partenaires condamnent l’école et les dispositifs de formation à repenser leurs modes d’intervention.

Si ces trois premiers chapitres permettent de croiser les points de vue pour questionner les concepts d’éducation et de formation, les trois chapitres suivants s’attachent à présenter des éléments de réflexion autour des dispositifs et des espaces d’apprentissage.

Dans le chapitre 4, Nathalie Gavens mobilise les apports de la psychologie de l’éducation pour faire le lien entre les différentes théories de l’apprentissage et les dispositifs d’éducation et de formation. Il s’agit dans ce chapitre d’expliciter les déterminants mis en avant par les différentes théories pour expliquer la mise en place d’un apprentissage et de les mettre en lien avec les spécificités des apprenants ou les dispositifs d’éducation ou de formation.

Bernard Coulibaly propose dans le chapitre 5 d’aborder la notion de « dispositif en tant que système d’organisation des activités d’apprentissage en technologie de l’éducation » (Coulibaly, 2018, p. 103). L’auteur présente dans un premier temps la notion de dispositif pour aborder dans un second temps l’ingénierie de la formation en tant qu’instrument d’organisation rationnelle des actions de formation, notamment en ce qui concerne la FOAD (Formation ouverte et à distance).

Le chapitre 6 rédigé par Loïc Chalmel clôture cette deuxième partie et annonce la suivante en explorant différents espaces éducatifs. L’auteur y aborde les notions d’espaces formels, non formels et informels et évoque la transition épistémologique des savoirs vers les compétences en proposant des éléments de réflexion sur la façon dont ces différentes expériences formatives transfusent d’un espace à l’autre.

Pour faire suite aux différentes réflexions et analyses proposées précédemment, l’ouvrage propose en troisième et dernière partie d’aborder la question de la formation tout au long de la vie.

Le chapitre 7 que propose Jean-Yves Causer aborde le concept de socialisation, lequel prend en compte « les manières de se forger une personnalité ou encore de se doter de rôles et de statuts » (Causer, 2018, p. 144). Le chapitre propose dans un premier temps une analyse du concept pour en décliner, dans un second temps leurs différents modes et leurs incidences.

Dans le chapitre 8, Laurence Durat et Marc Weisser éclairent la notion de compétences. Une première partie de leur contribution s’attache à circonscrire la notion de compétences au regard, notamment d’apprenants à besoins spécifiques et de leurs formateurs. La seconde partie du chapitre développe la notion de compétences professionnelles en faisant référence à la méthode des incidents critiques comme outils d’analyse de l’activité.

Enfin, le chapitre 9 proposé par Dominique Kern clôture cette dernière partie de l’ouvrage en abordant la question de l’éducation des adultes plus âgés. L’auteur analyse la notion de « tout au long de la vie » et propose à la discussion la notion de « moitié de la vie ». Au-delà de ces réflexions épistémologiques, le chapitre s’attache à démontrer toute la pertinence d’inclure ce public dans le champ des sciences de l’éducation.

Façonnée de certaines récurrences qui fondent « ses » sciences, et pourtant sans cesse renouvelée par de nouvelles configurations, l’éducation se présente en pratique un peu comme un kaléidoscope : « Chaque tour nous présente une configuration nouvelle, et cependant ce sont, à dire vrai, les mêmes éléments qui passent toujours sous nos yeux » (Schopenhauer, 1966, p. 1222).

Sans doute fondatrice pour la posture de l’intervenant professionnel, l’expérience du kaléidoscope restitue l’esprit de cet ouvrage : ouvrir à des créativités au prisme d’une diversité de regards.
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