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Introduction
Dévolution, involution, révolution :
trois concepts pour penser
une éducation engagée ?

Jean-Charles Buttier et Isabelle Collet

Université de Genéve

L'éducation comme champ de bataille

Depuis plusieurs années, la formation des professionnelles de '’éducation
et de la formation intégre les questions dites vives ou thémes sensibles.
Ainsi, former la communauté éducative (apprenant-es inclus-es) aux enjeux
d’égalité, d’équité, de justice sociale ou d’éthique est devenue une obligation
institutionnelle, en particulier sous l'impulsion du Conseil de l'Europe, une
organisation dont la Suisse est membre (Couchot-Schiex & Collet, 2022). Ces
préconisations européennes entrent parfois en conflit avec les politiques
éducatives nationales, laissant les professionnelles devant des injonctions
paradoxales. Appliquer les textes... mais lesquels (Collet, 2021) ? Respecter
un devoir de réserve... mais avec des limites floues (y compris dans les textes
réglementaires). Défendre une éthique ou une pratique professionnelle enga-
gée... face a une institution qui recule dés qu’elle se heurte a des discours
publics conservateurs, voire néoréactionnaires (Gallot & Pasquier, 2018).
Est-ce qu'une neutralité axiologique est possible et souhaitable alors que
le cadre institutionnel appelle a transmettre des valeurs dans un contexte
éducatif démocratique qui promeut l'autonomie et la responsabilisation
des apprenant-es ? Quelles peuvent étre les conséquences d’un processus
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révolutionnaire (entendu aussi bien sur le plan politique, économique et social,
qu’éducatif) au sein d’une institution soumise a des agendas politiques ?

Lesrecherches quiont misaujour les questions d’engagement ou de révo-
lution institutionnelle ont pour I’heure essentiellement porté sur le systéme
éducatif. La forme scolaire et la formation des enseignant-es ont ainsi été
discutées dans le numéro précédent de Raisons éducatives (Perrenoud et al.,
2023). Plus récemment, les engagements des éléves ont été investigués pour
déterminer dans quelle mesure ’école peut a la fois les encourager et les
freiner (Buttier et al., 2021). L'injonction a l'engagement, considéré comme
une compétence 3 acquérir (que ce soit dans les programmes frangais
d’Enseignement moral et civique de 2015 ou dans le Plan d’études romand
en Suisse), peut tourner a l'injonction paradoxale lorsqu’elle se retrouve
confrontée aux modalités concrétes de l'engagement des éléves (Buttier &
De Mestral, 2021). Ce fut par exemple le cas a l'occasion des gréves pour le
climat, portées par une partie de la société civile, qui amenérent les éléves a
contrevenir aux régles de l’école.

Ce numéro étudie comment les questions d’émancipation (portées par
des enseignant-es ou des éléves) ou de neutralité éducative se sont exprimées
récemment dans la formation ou dans l'agir des personnels d’éducation et de
formation a travers trois concepts : l'involution qui correspond a un certain
conformisme voire a une réaction, la dévolution qui confére aux apprenant-es
la responsabilité de critiquer et de construire les savoirs et enfin la révolu-
tion, entendue comme un changement brusque, chargée d’'un sens politique
et social depuis les révolutions du 18° siécle.

La question de l'agir enseignant est au coeur de ce numéro puisque la
notion de pouvoir d’agir (dite aussi d’empowerment ou d’encapacitation) sera
travaillée en particulier via la question des « savoirs qui permettent d’agir
sur le monde » (Buttier & Panagiotounakos, 2023). A travers huit articles, ce
numéro envisage l’éducation et la formation dans leur globalité, en y incluant
la formation professionnelle. Il montre que l’école ne peut faire 'économie
des savoirs ou objets difficiles (Moisan et al., 2022), car l'institution est
toujours au centre des luttes politiques, que celles-ci cherchent a la tirer
vers l'involution ou vers la révolution. La dimension collective de ces luttes
est centrale si elle est corrélée & 'émancipation, et ne peut étre imposée
de 'extérieur (Tarragoni, 2021). L'émancipation est considérée ici de maniére
collective, mais aussi multiple : elle peut concerner aussi bien les adultes que
les éléves, dans et hors de la sphére scolaire (Caillé et al., 2016). Cette dimen-
sion collective et plurielle du processus émancipateur appliquée a la sphére
éducative implique de réfléchir a la prise en compte de ces attentes dans le
cadre scolaire et plus généralement de formation.

Identifier ce qui est enseigné et a qui on l’enseigne est un bon indicateur
des rapports de pouvoir qui existent dans une société. La lente accession des
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femmes a l'enseignement secondaire ou a l'université (Hulin, 2002 ; Leliévre
& Leliévre, 1991) ainsi que la ségrégation des éléves racisé-es et/ou des
classes populaires (Massei, 2022) indiquent comment une société faconne
[’école dont elle a besoin pour se reproduire. Le groupe majoritaire produit
les discours permettant de rationaliser les choix qu'il fait pour le groupe
minoritaire, au nom de la famille, de l'ordre social, voire du bonheur de ce
méme groupe qui connaitrait mal ses vrais besoins (Collet, 2014).

De fait, la France est un laboratoire intéressant pour analyser le péri-
métre accordé au « sanctuaire républicain » selon la formule utilisée en 1993
par le ministre de |'Education nationale Francois Bayrou. Des polémiques
surgissent et se réactualisent, a mesurent que certaines dimensions s’insti-
tutionnalisent ou tentent de le faire : les questions de genre ou d’identité de
genre (Gallot & Pasquier, 2018), de racisme, notamment autour de la question
coloniale (Dhume et al., 2015 ; Meboma, 2024), et enfin, question ancienne et
indéfiniment irrésolue : I’éducation a la sexualité (Verneuil, 2023).

Mais qu’on parle de genre ou de « race » (au sens d’un rapport social et
non d’un prétendu fait biologique), « sous ces objets circonstanciels, c’est un
méme objectif qui se dessine : l'incrimination des initiatives visant a modifier
les normes inégalitaires et discriminatoires (racistes et sexistes) qui struc-
turent la société francaise en général, et son école en particulier » (Dhume,
2017). Finalement, on peut se demander si c’est a [’école de faire la révolu-
tion. D’ailleurs, comment Uinstitution scolaire peut-elle intégrer les formes
de sa propre transformation ? Ne risque-t-elle pas de se délégitimer et d’étre
immédiatement récusée par ses institutions de tutelle ? La tentative d’intro-
duction de l’écriture inclusive a l’école en France en est un exemple (Loison &
Perrier, 2022). A l'inverse, une vraie révolution de ’éducation, émancipatrice
et égalitaire, peut-elle exister au sein d’une institution éducative qui génére
inévitablement une hiérarchie (Solar, 1992). Est-ce que la pédagogie critique
s’'arréte au moment de |’évaluation (Collet, 2018) ?

C’est ainsi que les enseignant-es se retrouvent a débattre des interpré-
tations du militantisme, défini soit comme une trahison de l’acte d’enseigner
ou comme l'essence méme de leur travail. Rapidement, la question de son
supposé corolaire surgit : qu'en est-il du devoir de neutralité alors que

jamais l'éducation ne fut, n’est ou ne peut étre neutre [...]. C'est déja
une erreur de la décréter comme une tache simplement reproductrice
de l'idéologie dominante, mais c’est encore une erreur de la considé-
rer comme une force d’explication de la réalité, agissant librement,
sans obstacle ni difficulté. (Freire, 1996/2006, p. 112)

Un numéro de la revue La Pensée d'ailleurs s’est collectivement emparé
de l’engagement professionnel pour et a l'école sous l'angle des « pratiques
et savoirs engagés ». Il invite a ne pas éviter la question de 'engagement,
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a articuler pratique de recherche et engagement et enfin a « délimiter ce
qui serait un engagement légitime des enseignants-cherchants » (Go et al,,
2020). Cette question est réinterrogée lorsqu'il s’agit d’une incitation, voire
d’une injonction de la part des institutions éducatives.

Des textes officiels qui incitent a I'engagement
des enseignant-es

De nombreux pays, dont la Suisse et la France, se sont dotés de textes
a la fois trés clairs, mais trés peu, voire pas du tout contraignants, incitant
les enseignant-es et les programmes scolaires a parler d’égalité filles-gar-
cons, d’altérité et d'interculturalité (CDIP, 1995). Déja en 2014, dans Raisons
éducatives, Nicole Mosconi déplorait le fait qu’une poignée d’enseignant-es
appliquant les textes ministériels francais sur |’égalité filles-garcons aient
pu étre accusé-es de militantisme (Mosconi, 2014). Par un glissement
sémantique politiquement utile, « militantisme » s'oppose alors a « neutra-
lité » et est brandi pour ramener les enseignant-es dans un droit chemin
plus conservateur que les textes officiels, une involution qui va au-dela
des attendus.

Par ailleurs, les enseignements qui interrogent les identités (de genre ou
de personnes racisées), les questions de sexualité ou de laicité inquiétent les
enseignant-es qui craignent la réaction des familles, notamment les familles
racisées des quartiers populaires : « 'entourage familial des éléves est vu
comme une source majeure de stéréotypes et d’inégalité, mais aussi comme
une zone privée dans laquelle l'enseignante ou l'enseignant n’a pas le droit
d’intervenir » (Collet, 2018). Mais qu'y a-t-il réellement dans cette zone
privée ? Les recherches menées dans des écoles de quartier dits prioritaires
(Magar-Braeuner, 2018) ou celles qui ont interrogé ces parents présentés
par la presse comme résistant aux enjeux d’égalité filles-garcons (Chonville,
2018 ; Massei, 2017) soulignent |’écart qui existe entre les représentations
des enseignant-es et les revendications des parents. On y voit « la tension [...]
bien réelle, entre d’'un c6té une volonté de respecter la lecture du monde des
opprimé-es et de l'autre une prise de conscience prédéfinie par celles et ceux
qui enseignent » (Mozziconacci, 2015).

Face a cette tension, ce numéro de Raisons éducatives a pour objectif de
renforcer notre connaissance collective des ressorts de l’engagement des
enseignant-es en le travaillant a 'aune de trois concepts articulés entre eux :
la dévolution, l'involution et la révolution.

8 https://doi.org/10.3917 /raised.028.0005
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Dévolution, involution, révolution :
trois concepts pour penser |'école ?

Il existe une forme de nomadisme des concepts, pour faire référence
au Dictionnaire des concepts nomades en sciences humaines sous la direction
de Christin (2010). Ce dernier cite dans son introduction le projet porté par
Bourdieu de « débanalisation du banal » en passant par le comparatisme
qui est, selon le sociologue, le moyen « de rendre étrange |’évident par la
confrontation avec des maniéres de penser et d’agir étrangéres, qui sont les
évidences des autres » (Bourdieu, 2000).

Dévolution est une notion venant du droit (canon puis civil) désignant
l'idée d’un processus « d’attribution de biens ou de pouvoirs d’une personne
physique ou morale a une autre » (Centre national de ressources textuelles
et lexicales CNRTL). Par extension, sa signification évolue vers l'idée de
« dévolution des compétences ». Le seul synonyme qui ressorte de cette base
lexicale est celui de transmission. Il est a noter que le Dictionnaire historique
de la langue frangaise comporte une entrée sur l'adjectif « dévolu-e », ce qui
traduit le caractére usuel de ce terme par rapport au substantif dévolution
qui n’est, pour le coup, associé qu’au domaine juridique.

Le concept de dévolution introduit en didactique des mathématiques par
Brousseau (1998) et mobilisé par exemple en histoire renvoie a la responsabi-
lité sociale des enseignant-es, mais aussi de leurs éleves, corrélée a 'exercice
de leur citoyenneté (Heimberg, 2011). Le « processus de dévolution », pour
citer l'article de Reuter et al. (2013) dans son Dictionnaire des concepts fonda-
mentaux des didactiques, est défini comme « [’ensemble des actions de l'ensei-
gnant visant a rendre |’éléve responsable de la résolution d’un probléme ou
d’une question en suspens ». Ce transfert de responsabilité concerne a la fois
les personnes qui forment (prises dans une acception la plus large possible :
des enseignant-es ou toute personne engagée dans une relation de formation
y compris professionnelle) et les personnes en formation qui intériorisent
un devoir d’apprendre tout en acceptant « la responsabilité d’une situation
d’apprentissage » (Reuter et al., 2013.).

Toujours d’aprés le CNRTL, 'involution est une notion d’abord emprun-
tée a la biologie (« redéploiement vers l'intérieur » ) pour ensuite évoluer
vers la psychologie et la psychiatrie (dans le sens d’une régression). Dans le
champ des mathématiques, il est intéressant de noter que l'involution est
« une opération qui est son propre inverse, c’est-a-dire qui sannule quand
on l'effectue 2 (ou 2n) fois ». Le Dictionnaire historique de la langue francaise
indique dans l'article « involution » qu'il existait une valeur figurée qui a
aujourd’hui disparu : « assemblage de difficultés, d’'embarras » dans un sens
juridique puis commun. C'est dans cette double acception de régression

https:/doi.org/10.3917/raised.028.0005 9
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par accumulation de difficultés et de complication extréme que nous avons
proposé d’adapter ce terme au domaine des sciences de |’éducation.

Linvolution peut aussi s'opposer a la révolution, qui suppose l’engage-
ment. Ce engagement peut entrer en tension avec l'impartialité et le proces-
sus de dévolution, qui est contraire a une inculcation de type catéchistique,
y compris révolutionnaire.

Le CNRTL insiste sur la distinction principale qui s'opére dans l'usage
du terme révolution entre les définitions avec ou « sans idée de violence ».
Lantonyme proposé par ce portail nest pas involution, mais plutt réaction ou
contrerévolution, ce qui s’explique par l'influence de l'acception politique du
terme révolution qui, a la faveur des révolutions politiques qui se succédent
depuis le 16° siécle, a perdu sa valeur astronomique ou géométrique. Le
Dictionnaire historique de la langue francaise ne fait pas cette distinction entre
violence et non-violence, mais revient sur la chronologie et rappelle que c’est
au 17° siécle, sous l'influence des révolutions anglaises, que le terme prend le
sens contemporain de « trouble et renversement de régime ». A partir de la
fin du 18¢ siécle (et en particulier de la Révolution francaise de 1789), le sens
figuré de « brusque changement apportant un trouble », effacé par l'usage
politique, est devenu moins usuel.

Lerapport entre dévolution, révolution et involution oriente la réflexion sur
les perceptions des enseignant-es de leur métier et de l’école, voire de l’édu-
cation, en général. Un des points centraux de la réflexion est de se demander
si un processus révolutionnaire, entendu comme bouleversement profond de
la société, peut avoir des conséquences sur le plan éducatif en provoquant de
véritables révolutions pédagogiques ? Est-ce que le temps long de ’éducation
peut ainsi entrer en résonance avec la temporalité heurtée des séquences
révolutionnaires ? Le Centre de documentation et de recherche Pestalozzi
d’Yverdon-les-Bains a posé dans un livre la question du rapport dialectique
entre révolution et éducation ; la conclusion écrite par Daniéle Tosato-Rigo
s’en saisit pour les opposer : « Educations sans révolution(s) » ? L'historienne
explique que les révolutions politiques ne coincident pas avec des « ruptures
significatives dans le domaine éducatif » (Tosato-Rigo, 2010). Nous postu-
lons qu’une réflexion sur le lien entre révolution et éducation d’une part mais
aussi sur le rapport que les enseignant-es et les éléves entretiennent avec les
révolutions est fructueux a interroger pour nuancer cette perception de la
rupture révolutionnaire dans le champ éducatif (rupture qui peut se produire
dans le contexte francais en 1789 ou bien genevois en 1792).

Comment articuler le principe d'impartialité éducative sous-tendu par
un cadre neutre et laique (comme a Genéve) et la prise en compte de ces
transformations profondes ? Enfin, comment dépasser |'aporie consistant
a conserver la faculté de discernement et 'espace d’initiative des éléves
dans le cadre du processus de dévolution ? S'opposent alors la volonté
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révolutionnaire de transformation profonde et le souhait sécurisant de reve-
nir a un état antérieur (involution) ?

Le rapport dialectique entre révolution et involution (entendue comme
son antonyme) invite ainsi  prendre en compte les évolutions de la pratique
enseignante et les perceptions qui en découlent, notamment dans le cadre
de la formation initiale et continue. Celle-ci doit affronter des formes d’in-
jonctions paradoxales générées par la poursuite d’objectifs contradictoires
(former des citoyen-nes engagé-es dans un cadre neutre et laique par
exemple) qui influent en retour sur les postures et pratiques enseignantes
(Vézier & Buttier, 2021).

Penser collectivement I'éducation engagée,
identifier les freins a 'émancipation scolaire

La premiére partie du numéro est consacrée au fait d’éduquer a la
citoyenneté envers et contre les républiques. Elle s'ouvre par un article de
Sarah Scholl sur la question de la neutralité religieuse sous un angle d’his-
toire des religions. Dans leur article, Barbara Fouquet-Chauprade, Samuel
Charmillot et Georges Felouzis s’intéressent a la socialisation politique
dans le secondaire francais en posant cette question : « s’engager contre
la République ? ». Enfin, cette premiére partie se conclut sur un article de
didactique de U’histoire écrit par Jean-Charles Buttier et Sosthéne Meboma
et qui porte sur l'enseignement du fait révolutionnaire comme éventuel
ressort d’engagement articulé a la dévolution. Le fait révolutionnaire est ici
entendu dans son acception historique comme processus de transformation
sociale et politique au moyen d’une remise en cause voire d’un renversement
des formes du pouvoir en place. Cela inclut les mouvements de décoloni-
sation qui sont traités dans ce chapitre sous l’angle de savoirs déconstrui-
sant les hiérarchies sociales en puisant au champ conceptuel des formes de
subalternités.

La seconde partie porte sur des phénoménes de craintes morales mais
ausside résistances éducatives. Elle s'ouvre surun article de Leslie Fonquerne
qui s’intéresse au genre de l'enseignement de la contraception en France.
Croisant histoire de ’éducation et didactique, Aurélie De Mestral consacre le
deuxiéme article de cette partie aux finalités de l’histoire scolaire en Suisse
romande entre le 19° et le 20° siécle, ceci sous 'angle de |’émancipation, de la
dévolution mais aussi de l'involution.

La troisiéme partie invite collectivement a secouer l'institution de l'inté-
rieur. Le premier article d’Isabelle Collet, Giorgia Magni et Elena Pont porte
sur la formation des enseignant-es a la prise en compte des rapports sociaux
dans l'espace du genre en mobilisant et faisant évoluer un outil spécifique,
la Toile de l'égalité, dont les prémices sont décrites dans Collet (2018). Il
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s’agit d’'un outil de formation enseignante aux questions de genre en éduca-
tion. Dans l‘article suivant, Ania Tadlaoui et Camille Roelens s’intéressent
a la fagon d’éduquer a la citoyenneté numérique a l’école en proposant un
regard critique sur ces évolutions éducatives entre révolutions, dévolution
et risques d’involutions éthico-politiques. Enfin, le dernier article, écrit par
Marion Van Brederode, analyse un processus d’involution dans le contexte
éducatif francais en travaillant sur des enseignant-es qui innovent par l'adop-
tion de la classe inversée, ceci tout en se posant le probléme de la loyauté
face a une institution en déclin.

Nous allons proposer un arpentage des articles pour déceler comment
leurs auteurices se sont saisi des concepts que nous leur avions proposés.
Les termes dévolution / involution et révolution n’ont pas été utilisés de facon
homogeéne, ce qui traduit leur potentiel euristique. Sachant que tous les
articles n’insistent pas de la méme fagon sur l'usage de ces trois concepts,
ces textes ne seront pas mobilisés de la méme facon au fil de cet arpentage,
ce qui ne veut pas dire que tous les textes ne présentent pas un intérét simi-
laire. C'est surtout la réflexion collective menée au fil de ce numéro qui fait
sens a nos yeux.

La dévolution

Laffirmation d’'une mise en jeu de la responsabilité sociale par le proces-
sus de dévolution fait écho aux travaux sur les postures enseignantes (Kelly,
1986) dés lors que ce processus de délégation de la responsabilité peut
engendrer des conflits de valeurs.

C'est ainsi que larticle de didactique de Uhistoire écrit par Buttier et
Meboma traite du fait révolutionnaire, mais corrélé & une double posture
d’engagement ou de dévolution. Prenant l'exemple de l'enseignement du
fait décolonial, la dévolution y est articulée aux savoirs transmis dans une
forme d’alignement des objectifs visés, dispositifs choisis, et cela, en lien
avec des modes de penser en histoire. Lalignement est ici entendu comme
l'adéquation entre les intentions de transmission de savoirs historiques et
des modes de pensée en histoire avec les dispositifs choisis pour atteindre
ces objectifs disciplinaires et didactiques. Cela renvoie au modéle de l'aligne-
ment curriculaire ou cohérence entre les objectifs du curriculum, le contenu
de l'enseignement et les évaluations proposées a l'issue de la séquence
d’enseignement. Lexercice de la pensée historienne est ainsi nécessaire a la
matérialisation d’une réflexion personnelle et d’un pouvoir d’agir.

Alors que la dévolution est un concept didactique, des articles s’inscri-
vant dans d’autres champs, comme celui de la sociologie, s’en sont égale-
ment emparés. C'est le cas d’une analyse sociologique menée par Fouquet-
Chauprade, Charmillot et Felouzis qui porte sur le devenir des citoyen-ne a
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l’école en prenant l’exemple des éléves francais du secondaires | et Il. Traitant
de la dévolution comme d’une posture des enseignant-es, ce collectif rejoint
la définition didactique de Brousseau pour la remobiliser dans leur propre
champ. Mais ces sociologues vont plus loin en élaborant un « continuum » qui
va de l'involution a la dévolution. Ainsi, le terme le moins usité de la triade
prend la valeur d’'un antonyme parfait de la dévolution qui se manifeste par
Uinculcation, y compris de valeurs républicaines.

Larticle de Collet, Magni et Pont portant sur la formation des « ensei-
gnantes a la prise en compte des rapports sociaux dans l’espace du genre »
se saisit de la dévolution également sous l’angle d’un processus qui passe
par la mise a disposition d’outils et de leviers de sa propre émancipation.
Les autrices insistent également sur un processus de dévolution via lutili-
sation de la Toile de l’égalité en formation enseignante, mais aussi dans la
classe puisque cet outil « doit permettre également aux éléves d’acquérir
des pratiques réflexives en lien avec des apprentissages sociaux, mais aussi
didactiques ». Lapproche processuelle est au coeur de la démarche ; elle se
donne pour objectif final de transformer les pratiques, d’adopter une posture
réflexive tout en intégrant des apprentissages sociaux et didactiques.

Tadlaoui-Brahmi et Roelens s’inscrivent dans le champ de la philosophie
articulée a l’étude de l'implémentation du numérique scolaire pour interro-
ger le concept de « citoyenneté numérique ». Les deux auteurices mobilisent
une référence philosophique (Michel Fabre) pour traiter de la dévolution
comme d’une transmission « aux jeunes générations de la responsabilité de
gérer, penser et organiser le monde problématique » (Fabre, 2011).

S'intéressant a l'enseignement des pratiques contraceptives dans les
professions prescriptrices en France, Fonquerne fait de la dévolution un syno-
nyme de responsabilisation. Ce processus de dévolution est articulé a |’émanci-
pation des acteurices qui lui sont lié-es : patientes comme soignant-es.

Retenons que les concepts sont nomades (Christin, 2010) d’un champ
épistémologique a un autre ; la dévolution, bien implantée en didactique,
peut étre mobilisée en sociologie ou en philosophie.

Linvolution

Van Brederode a analysé ce qu'elle appelle le « processus d’involution »
en s’intéressant aux enseignant-es innovateurs-trices et a leur rapport a
Uinstitution qu’elles et ils jugent déclinante. La sociologue de |’éducation
s'inspire notamment d’un article de Maurice Tournier paru en 2003 dans
la revue Mots : les langages du politique pour définir le processus d’involu-
tion au « sens d’enrouler depuis l'extérieur vers l'intérieur ». Pour elle, ce
processus consiste « a aller chercher des ressources en dehors de linstitu-
tion pour continuer d’ceuvrer en son sein ». L'involution devient dés lors un
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moyen d’action tout autant qu'un indicateur de leur rapport a Uinstitution.
Van Brederode cite l'exemple de Maria Beschetti Alberti, une enseignante
du Tessin signalée par André Robert (2006), qui au début du 20° siécle a
obtenu lautorisation de sa hiérarchie d’intégrer les pratiques de ’éducation
nouvelle au sein de sa classe. Elle en fait un point de comparaison avec les
enseignant-es pratiquant la classe inversée pour rester dans un systéme
qu’elles jugent pourtant en déclin (Dubet, 2002).

Contrairement a larticle de Fouquet-Chauprade, Charmillot et Felouzis,
celui-cine fait pas de l'involution un antonyme de la dévolution dans le champ
pourtant partagé de la sociologie. Dans ce contexte, les trois auteurices qui
s'intéressent aux éléves et non aux enseignant-es définissent l'involution
comme « l'inculcation de savoirs » qui « n'implique pas 'engagement des
éléves ». Ainsi c’est [’école francaise en général qui fait selon cet article de
la socialisation politique une involution traversée d’injonctions paradoxales.

Tadlaoui-Brahmi et Roelens utilisent 'expression « d’involutions démo-
cratiques » comme évolution des démocraties occidentales vers une forme
d’illibéralisme.

Dailleurs, si l'on considére le jeu de l'antonymie, notons que Buttier et
Meboma emploient le terme involution comme contraire de la révolution dans
leur article sur l’enseignement de la complexité du fait révolutionnaire. Les
deux didacticiens insistent cependant sur la complexité a manier ce concept
en didactique tout en reprenant l'acception normative du terme : « Ensemble
de difficultés, de complexités qui viennent, par leur enchevétrement,
embrouiller le déroulement de quelque chose » (CNRTL). Cette complexité
est dés lors percue comme un frein a toute révolution.

Toujours en histoire, mais dans une approche qui croise cette discipline
avec la didactique qui lui est liée, De Mestral, s'intéresse dans son article
aux finalités de ['histoire scolaire en Suisse romande et a leur impact sur
le corps enseignant. Lautrice utilise le terme involution plutdt comme
un antonyme de dévolution, ce qui impose encore une fois de manier ces
concepts avec précaution. Elle oppose ainsi le développement de la faculté
de discernement et de l'esprit critique en lien avec la dévolution a ce qu’elle
dénomme un « processus d’involution » qui correspond a la volonté de
« revenir au fondement de la discipline hérité du 19° siécle ». Deux proces-
sus sont traités parallélement, la dévolution et l'involution, cette derniére
concernant a la fois la conception de la discipline scolaire histoire, mais la
chercheuse propose aussi l'expression « involution des savoirs ». Cela lui
permet de faire le lien entre la volonté de transmettre une histoire émanci-
patrice et les finalités politiques de la discipline en lien avec la question de
'engagement de l'histoire scolaire ce qui ne s'oppose pas a sa scientificité
si « la recherche de vérité et la transparence des méthodes » restent des
objectifs prioritaires.
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Dans son article sur ’histoire de l'enseignement de la contraception,
Fonquerne fait de l'involution un synonyme de régression, notamment des
pratiques médicales avec des exemples comme la stigmatisation de 'IVG,
la réaffirmation de normes contraceptives et de genre. Il est intéressant de
noter que ce que l'autrice appelle « le miroir » de l'involution des pratiques
médicales est « leur potentiel transformatif ». On retrouve ici la dimension
processuelle allant cette fois de 'involution a la transformation des pratiques
voire a leur révolution ?

La révolution

Dans larticle de Scholl consacré a la neutralité religieuse en lien avec
l’enseignement, ’historienne mobilise largement le concept de révolution.
Elle manifeste ainsi la pluralité des sens du terme qui ne se limitent pas a
son acception politique, notamment lorsqu’elle évoque la « révolution
pédagogique » ou l’idée que la scolarisation de l’enseignement religieux au
milieu du 19° siécle est une « transformation » qui « révolutionne [’histoire de
[’éducation ». Tout ceci est étroitement lié aux trois cycles révolutionnaires
suisses (la Révolution helvétique de 1798-1803 ; les révolutions radicales de
1845-1848 ; le Kulturkampf de 1872-1874). Ainsi, l'articulation entre révo-
lutions éducatives et révolutions politiques est posée. Scholl choisit d’em-
ployer 'antonyme « contrerévolution » plutdt que celui d’involution.

Le concept de révolution est au coeur de l'article de Buttier et Meboma
qui porte précisément sur le fait révolutionnaire entendu dans son acception
historique relative a « l’ébranlement des structures de pouvoir ». Larticle
fait référence a « l'effet d’utopie » théorisé par Hincker en 1987 en traitant
3 la fois de révolutions politiques (francaise ou genevoise), mais aussi de
processus de décolonisation. S’interrogeant sur la possibilité de transposer
en classe les savoirs historiens produits dans le cadre épistémologique des
recherches sur la Révolution frangaise ou sur la décolonisation du Cameroun,
le texte fait le lien entre éducation et révolution. Deux articles du numéro,
bien que s’inscrivant dans des champs scientifiques distincts, partagent une
méme référence a « 'effet d’'utopie » de Hincker puisque Tadlaoui-Brahmi et
Roelens l'utilisent également.

Le processus révolutionnaire concerne également les programmes et
plans d’études comme l'expose De Mestral dans son article ; le terme s’ap-
plique alors a la transmission du savoir histoire qui « se trouve aux prises avec
une involution des valeurs ».
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Les terrains de la révolution

C'est surtout l'articulation entre les notions qui fait sens sous la forme de
couples dialectiques : dévolution / involution ou encore involution / révolution.
Ces oppositions aident a penser un processus, un continuum, pour articuler des
intentions (éducatives, pédagogiques, didactiques) et des postures éducatives.
Deuxiéme apport de l'articulation de cette triade : elle pousse a adopter un
rapport «intranquille » al’éducation pour laquelle rien ne semble acquis puisqu’a
une révolution pédagogique peut succéder une involution des pratiques.

Al’aune de ce parcours collectif, il apparait toutefois que la triade connait
un certain déséquilibre dans ses articulations notamment par la plus grande
aisance apparente a articuler involution et dévolution. Dans notre note d’in-
tention pour ce numéro, le terme d’involution était le plus difficile & mani-
puler, n‘ayant (3 notre connaissance) jamais été utilisé dans le champ lexical
des sciences de |'éducation. Compte tenu de l'appropriation par la majorité
des textes de ce terme et du travail collectif de définition qui est ainsi opéré
ala faveur de cette réflexion collective, la notion d’involution éducative nous
semble opératoire pour penser une situation d’'empéchement professionnel
par 'accumulation de difficultés ou de difficultés extrémes.

Au contraire, ou en miroir pour citer Fonquerne, la dévolution est un
ressort du développement du pouvoir d’agir en contexte éducatif et pas
seulement dans le champ de la didactique. Peut-on alors sortir du jeu des
antonymes et des oppositions duales entre deux concepts pour tendre vers
une prise en compte des trois ? Pourquoi ne pas partir de l’involution pouraller
vers la dévolution et aboutir éventuellement a la révolution entendue comme
processus de transformation des rapports de domination qui traversent la
sphére éducative ? Attention toutefois a ne pas perdre de vue que ’involution
est parfois comprise comme une réaction voire une contrerévolution (terme
que nous préférons a révolution réactionnaire car quasi oxymorique dans le
contexte lexical hérité du 18¢ siécle). Le principal apport de cette réflexion
sur les processus éducatifs a l'ceuvre est, selon nous, la prise de conscience
de leur dimension toujours réversible et non figée.

Ces questions reprennent une partie des critiques adressées aux péda-
gogies émancipatrices, notamment celles qui signalent

des effets paradoxaux [...] observés dans certains cadres éducatifs
francais se voulant égalitaires ou émancipateurs a l'endroit du genre
et des sexualités [...]. Une méme pratique, selon si elle prend place
dans un contexte militant ou dans un contexte scolaire / universi-
taire, prend un sens, produit des expériences et a des effets diffé-
rents, pour ne pas dire contraires. (Mozziconacci, 2023, pp. 69-70)
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Pour autant, ces propos de Vanina Mozziconacci ne doivent pas nous
inciter a la résignation : « Nos désillusions quant au potentiel émancipateur
de ces pratiques, aussi sérieuses soient-elles, ne doivent pas nous conduire
a'laisser un espace vacant sans propositions, sans alternatives, sans pensée
utopiste » (p. 68). Si, d’'une part, elle suggére de recentrer la réflexion sur les
savoirs dans leur spécificité disciplinaire en proposant une didactique et non
une pédagogie féministe, elle nous incite, d’autre part, a faire la révolution
d’une autre maniére. Les productions de la culture populaire ne peuvent pas
se revendiquer de la méme légitimité que les savoirs savants (fussent-ils
didactisés), mais leurs appropriations par des groupes militants n'ont pas a
gérer les mémes apories. C'est pourquoi, en guise de rupture, avant ou apreés
la lecture de ce numéro, nous vous proposons quelques pages de révolution
en bande dessinée a l’adresse https://www.unige.ch/fapse/grire/re28.
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(Im)possible neutralité ou comment
faire assoir sur un méme banc des éléves
de religions différentes :
le cas de la Suisse au 19° siecle

Sarah Scholl

Université de Geneve

RESUME - Lécole laique, telle qu’elle se met en place progressivement en Suisse au
19¢ siécle, en intégrant la liberté de conscience dans l'enseignement, est une véri-
table révolution. Elle a notamment pour but de permettre a des enfants de religions
ou confessions différentes de fréquenter les mémes classes, comme le montre le
cas des trois cantons protestants de Suisse romande, qui connaissent une diversité
religieuse aprés 1800 : Vaud, Neuchitel et Genéve. Historiquement, ce modeéle de
neutralité confessionnelle de [’école émane pour partie des pédagogues chrétiens
eux-mémes, mais il n’est pourtant pas accepté par l'ensemble des autorités d’Eglise
et a méme été accusé de promouvoir « [’hérésie ». Cet article vise a comprendre le
processus qui conduit a la laicisation des contenus et du cadre scolaire tout en s'in-
terrogeant sur les résistances rencontrées par l'analyse des attentes spirituelles,
morales et dogmatiques des autorités chrétiennes. L'article vise a enrichir histoire
dupluralisme, par la compréhension des solutions de vivre-ensemble et leurs limites.

MOTS CLES - laicité, pluralisme, école laique, enseignement religieux, Suisse.

Méme entiérement laicisé, comme c’est le cas dans le canton de Genéve
dés 1872, 'enseignement public n’est pas considéré comme acceptable par
de nombreux croyant-es. Jusqu’a aujourd’hui, des communautés religieuses
mettent en place des écoles privées afin de maitriser les contenus ensei-
gnés a la nouvelle génération et transmettre ainsi leurs principes moraux
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et spirituels. La neutralité confessionnelle de l'école, telle qu’elle se met en
place sous la forme de 'enseignement laic, n’est donc pas automatiquement
considérée comme « neutre ». Cet article vise a une compréhension historique
de cette aporie, en se mettant a 'écoute des débats du 19° siécle. A travers ce
théme, la recherche présentée ici vise a enrichir la compréhension des solu-
tions permettant le vivre-ensemble et le pluralisme dans l'espace scolaire et
de leurs limites.

Lattention sera portée spécifiquement sur l'enseignement religieux
et sa transformation au 19° siécle en Suisse, alors qu’est mise en place une
école primaire publique commune a tous les enfants quelle que soit leur
appartenance religieuse. Pour ce faire, cet article examinera le cas des trois
cantons suisses romands de tradition protestante, mais qui connaissent,
deés le début du 19° siécle, des situations de diversité religieuse : interne au
protestantisme dans le cas de Vaud et Neuchétel, avec la naissance d’'une
importante dissidence protestante, respectivement en 1847 et 1874, sous la
forme d’un schisme entre I’Eglise dite nationale et une Eglise libre ; entre
communautés catholique et protestante a Genéve, du fait de l'adjonction au
canton de communes catholiques en 1814-1816 et d’une forte immigration
dans la seconde moitié du siecle.

Ces situations de mixité obligent les Etats cantonaux a déployer des
stratégies pour donner a l’école un rdle de cohésion des populations, projet
qui apparait au tournant des 18° et 19° siécles et se voit renforcé par trois
cycles de transformations constitutionnelles a ’échelle de la Suisse entiére :
la Révolution helvétique (1798-1803), les révolutions radicales (1845-1848),
puis le Kulturkampf (1872-1874 ; Bischof, 2008 ; Fankhauser, 2011 ; Tanner,
2013). Chacun de ces cycles peut étre qualifié de révolutionnaire en ce qu'il
implique des renversements politiques, des bouleversements législatifs et
s'impose par la force. Ces trois cycles amenent a [’élaboration de nouvelles
politiques éducatives, qui, entre autres choses, transforment la place du
religieux dans l’école. Le processus, que je suivrai de maniere chronologique
dans les trois parties de mon article, conduit globalement a la fin de I’Etat
cantonal confessionnel dans le dernier tiers du 19¢ siécle, et a la « laicisa-
tion de l'école » (Spani, 1999, 2003). Cette derniére, dans la logique suisse,
est réalisée lorsque |'école cesse d’étre sous contrdle des Eglises ou des
ecclésiastiques, et que son programme d’enseignement ne comporte plus de
catéchisme obligatoire. Ce processus, que j’ai divisé en trois moments - la
crise du modéle catéchistique, la liberté religieuse a l’école et l'cecuménisme
des contenus -, n‘est cependant pas linéaire, chaque révolution portant sa
contre-révolution, avec des phases de repli (involutions). L'article analysera
les mouvements a l'ceuvre en s’intéressant au cadre législatif et a 'adapta-
tion des programmes scolaires en ce qui concerne spécifiquement l’ensei-
gnement religieux dans [’école primaire. L'intérét du cas suisse est que l'on
n‘assiste pas a une suppression pure et simple de 'enseignement religieux
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lorsque se met en place la laicisation scolaire, mais a la mise en ceuvre de
solutions alternatives et de transformations des contenus (Rota, 2015).

A travers l'analyse des sources législatives, ainsi que des archives
scolaires et ecclésiales, il s’agira de comprendre quelles stratégies sont mises
en place alors que la transmission dogmatique ou théologique (de type caté-
chétique) de la religion chrétienne se grippe (Hofstetter, 2013). Cet article
procédera pour chaque canton a une étude des moments et mouvements
clés, en prenant en compte non seulement [’histoire de l’école, mais aussi les
résistances et adaptations des acteurs/trices chrétien-nes.

Révolution | : la crise du modéle catéchistique
(tournant 18°-19° siécles)

Au tournant des 18° et 19° siécles, les enfants scolarisés apprennent pour
la plupart a lire dans des ABC ou Instruction des chrétiens, des palettes ou des
Croix-De-Jésus. Ces Catechism Primers, nom que leur donnent les historien-nes
de "éducation (Juska-Bacher et al., 2023), ont pour caractéristique d’offrir
des textes liturgiques et dogmatiques chrétiens comme support d’appren-
tissage a la lecture, généralement des prieres, tel le Notre Pére, ainsi que le
Credo et les Dix commandements. Lapprentissage de la lecture se fait donc
en immersion dans le matériel liturgique chrétien et, inversement, 'appren-
tissage du christianisme se fait en apprenant a lire. Etroitement surveillés
tant par les autorités ecclésiastiques que civiles, ces petits volumes ont été
imprimés par milliers d’exemplaires partout en Europe, du 16° au 19° siécle.
Ils symbolisent donc |’étroite imbrication entre école et Eglise, entre compé-
tences et connaissances scolaires et religieuses.

En Suisse, les abécédaires chrétiens sont présents dans nombre d’écoles
a la fin du 18° siécle, comme le montre une minutieuse enquéte scolaire
menée en 1799, sous la République helvétique, a Uinitiative du ministre de
I"éducation Philipp Albert Stapfer (1766-1840) et qui répertorie notamment
le matériel utilisé par les enseignant-es (Schmidt et al., 2015). Lapprentissage
de la lecture se poursuit pour les enfants dans la Bible, avec des extraits des
psaumes et du Nouveau testament, moins souvent de [’Ancien testament,
ainsi qu’avec le catéchisme. Le manuel de catéchisme, concu sous forme de
question-réponse, constitue, selon 'enquéte de 1799, le seul manuel utilisé
dans les écoles. Pour le canton de Vaud, a majorité réformée, il s’agit géné-
ralement de rééditions du catéchisme du pasteur Jean-Frédéric Ostervald
(1663-1747), édité pour la premiére fois en 1702 et dont les rééditions se
poursuivent durant le premier 19¢ siécle (Dahn-Singh, 2023).

Ce matériel sert donc a la fois a l'apprentissage de la langue et & une
forme d’imprégnation de la culture rituelle et théologique ou dogmatique
chrétienne, & travers un vocabulaire et des formules que l'enfant entend
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aussi dans le cadre du culte. Comme l'a montré ’historienne Karen Carter, le
recours a lamémorisation des préceptes chrétiens durant l’époque moderne
n‘est pas un expédient, il s'agit d'une méthode assumée et recherchée
par les ecclésiastiques, afin de permettre aux enfants l'incorporation du
langage dogmatique, qui devra ensuite servir a chaque moment de leur vie
(2011, p. 19).

Ce mode d’apprentissage est contesté dés le dernier tiers du 18° siécle
pour des raisons a la fois pédagogiques et religieuses. Ensemble, ces attaques
contribuent a la laicisation des contenus scolaires dans le premier 19° siecle
(Scholl, 2022).

Vers plus de rationalité pédagogique

Cette contestation est d’une part le fait de philosophes des Lumiéres qui
se montrent critiques envers le christianisme et les Eglises, a commencer par
Rousseau qui en 1762 dans L'Emile (livre cinquiéme, « Sophie ou la femme »)
parle d’éviter l'usage pédagogique des « dogmes mystérieux qui ne sont pour
nous que des mots sans idées ». A Genéve, 'ouvrage est brulé et son auteur
condamné, notamment pour ses attaques contre « la religion chrétienne ».
Mais ses idées font leur chemin et la génération suivante cherche a les mettre
en ceuvre avec le reste de son programme révolutionnaire.

Frédéric-César de La Harpe (1754-1838), pédagogue, juriste et politicien
vaudois, consacre a la problématique des écoles quelques paragraphes de
son Essai sur la constitution du pays de Vaud de 1796 (premiére partie, propo-
sition XI). Sa propre expérience pédagogique vient de ses années de précep-
torat en Russie. Pour lui, les gouvernants, tant protestants que catholiques,
« ont recours a l'assistance des prétres » pour « qu'ils préchent ['obéissance
passive et menacent du courroux de la divinité tous ceux qui usent de leur
raison (pourtant ‘don’ du ‘créateur de l'univers’) » (pp. 276-277). L'instruction
publique serait donc négligée a dessein, tant par les méthodes que par les
contenus transmis :

Linstruction que les écoliers recoivent est a tous égards insuffisante.
[...] On charge la mémoire de ces infortunés du contenu des absurdes
catéchismes de Heidelberg, de Berne ou d’Ostervald ; et pourvu qu’ils
récitent mot a mot ce fatras inintelligible, on ne leur demande rien
de plus. Jamais on ne leur parle de morale : jamais il n’est question de
leur développer les principes de leurs devoirs d’'une maniére intelli-
gible, et sans doute que trés peu de régens seroient en état d’entre-
prendre cette tche. (La Harpe, 1796, p. 280-281)

Frédéric-César de La Harpe dénonce le recours a la mémoire et juge la
dogmatique chrétienne inappropriée pour des enfants. Pour rendre possible
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la souveraineté des peuples, a commencer par celle du peuple vaudois, doté
d’une constitution cantonale depuis aout 1814, ildemande linstruction civique
et la large diffusion de principe moraux et politiques (Dahn-Singh, 2023, p. 15).
Le modéle catéchétique est donc jugé problématique pour des raisons civigues,
dans une perspective libérale et de diffusion des Lumiéres. On retrouve cepen-
dant une critique paralléle dans les milieux ecclésiastiques chrétiens.

Faire gouter la religion aux enfants

Certains pasteurs et prétres, tout comme des philosophes chrétien-nes
sont partie prenante des Lumiéres (Savoy, 2022) et repensent le christianisme
de maniére critique, y compris en ce qui concerne |'éducation religieuse des
enfants. Le pasteur et professeur de théologie Francois-Louis Allamand
(1709-1784), qui par ailleurs écrit sur Diderot et correspond avec Voltaire,
affirme lui aussi que les abécédaires et les catéchismes en usage dans les
écoles sont inadéquats pour apprendre a lire, mais il ajoute encore qu'ils
tendent a dégouter les enfants de la religion. Tous ces éléments liturgiques et
dogmatiques présents dans la premiére éducation des enfants (les priéres, le
Credo ou le Décalogue) sont pour lui des « choses que les enfans n'entendent
point et pour lesquelles ils prennent de bonne heure de l'aversion a cause de
la peine qu’elle leur donne ». Le pasteur souhaite donc proposer des lectures
« a la portée de 'enfance » (cité par Tosato-Rigo, 2012a, p. 367). Ainsi, 'idée
se répand que la transmission de la foi et de la tradition chrétienne devrait
tenir compte des capacités de 'enfant. Elle va continuer & étre développée
par les pédagogues chrétiens de la premiére moitié du 19° siécle.

Le pére franciscain Grégoire Girard (1765-1850) devient au début du 19°
siecle un pédagogue de renommée internationale. Il est intéressant pour
notre propos méme s’il ceuvre a Fribourg car il sert de modéle et de réfé-
rence dans toute la Suisse romande, en paralléle a Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-1827). En 1818, Grégoire Girard présente un mémoire sur l'enseigne-
ment religieux au Conseil municipal de Fribourg afin de défendre sa méthode,
mise en question par des pourfendeurs catholiques. Ce texte permet de
saisir les détails de sa pratique éducative. Son diagnostic est le suivant : dans
la premiére classe, quand les éléves ne savent encore ni lire ni écrire, il n’est
pas possible de prétendre que le petit catéchisme du diocése soit compris
dans ce qu’il contient « de relevé et d’abstrait, tant pour l'expression et que
pour le fond » (p. 4). Le pédagogue propose donc de partir de l'enseignement
de la langue, du vocabulaire plus exactement, pour ouvrir avec les enfants
une réflexion morale et religieuse :

Un exemple éclaircira tout. Le maitre prononce le mot soleil, Die Sonne ;
puis il demande : « quand se leve le soleil ? - ol se léve-t-il ? - que nous

apporte-t-il en se levant ? - Nous donne-t-il aussi la chaleur ? - qui a
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fait le soleil et qui le fait se lever ? - qui est-ce donc qui nous donne la
lumiére et la chaleur ? - Dieu fait-il lever son soleil sur les méchans ? -
Devons-nous aussi faire du bien a ceux qui ne nous aiment pas ? - Que
faut-il faire pour devenir enfant de Dieu ? (p. 5)

Faisant un pas de plus, Albertine Necker de Saussure (1766-1841), une
protestante genevoise, essayiste et pédagogue, proche des milieux du Réveil
évangélique, affirme tout au long des trois volumes de son Education progres-
sive ou étude du cours de la vie, parus entre 1828 et 1838, rapidement recon-
nue internationalement, qu’il faut prendre en compte, a chaque étape des
apprentissages, les capacités réelles de l’enfant. Pour elle, la forme narrative,
celle du récit biblique, est plus adaptée que tous les manuels de catéchisme:

L'énoncé des principaux articles de foi est implicitement renfermé
dans les narrations des deux Testamens, et sous cette forme simple
et parlante, les croyances les plus nécessaires trouvent dans le jeune
esprit un accés qu'il serait difficile de leur donner autrement. Méme
a une époque plus avancée de 'éducation, la doctrine séche des caté-
chismes produit peu de fruit, telle du moins qu’on l'enseigne ordinai-
rement dans les écoles. On est obligé de faire répéter mot a mot aux
enfans des phrases obscures qui ne se rallient a rien dans leur esprit,
et c’est la un moyen siir de les rebuter. L'importance sérieuse qu'ils
voient attacher aux erreurs de leur mémoire les alarme, et ces nuages
sombres dont on enveloppe les idées religieuses leur font éprouver je
ne sais quel mélange de terreur et d’ennui dont ils sont impatiens de
se délivrer. Quelle serait la formule apprise dont ['utilité p(t balancer
Ueffet d’une telle impression ! Plus les croyances sont salutaires, plus
elles font une partie essentielle de la foi chrétienne, plus il est néces-
saire de les associer a l'ensemble des faits qui seuls intéressent les
enfans. (1828, p. 362)

La question des contenus (« les croyances ») est importante dans cette
citation, mais elle est complétée par un souci de « l'impression », de "émo-
tion (« terreur » et « ennui »), déterminante dans l'acquisition de la foi. De
13, l'ceuvre de Necker de Saussure est traversée d’un double discours sur la
question religieuse. En premier lieu, son entreprise est tout entiére au service
d’unidéal chrétien du coeur (et non de l'intellect), comme le dit |"épigraphe de
son livre, une citation de Madame de Staél : « Notre vie n’a quelque prix que
sielle sert al’éducation religieuse de notre cceur ». Pour Necker de Saussure,
cette éducation est impossible si elle se résume a 'apprentissage mécanique
de textes et préceptes chrétiens. Au contraire, elle doit prendre la forme
d’une discipline de vie, doublée de 'orchestration d’une quéte spirituelle par
le geste éducatif, qui doit amener l’enfant a se faire le sujet de sa propre
quéte de foi, et a devenir - en son nom propre - le réceptacle du message
d’un Dieu chrétien qui, dans la perspective d’Albertine Necker de Saussure,
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continue a agir sur ’dme humaine. Cette conception, qui est trés spirituelle,
voire piétiste, et largement teintée de romantisme, a pour effet d’intégrer ce
que la pédagogie contemporaine appelle la dévolution, c’est-a-dire l'idée de
donner a ’éléve la pleine responsabilité d’'un apprentissage donné, méme si
le concept est ici anachronique. La pédagogue met du méme coup en cause
l'idée que la religion puisse a proprement parler étre l'objet d’'un transfert
de connaissances. Cette réflexion sur le réle de I’éducatrice dans le dévelop-
pement spirituel de son éléve n’est en rien anodine ; elle occupe plusieurs
générations de pédagogues suisses au début du 19 siécle : outre Pestalozzi,
Girard et Necker de Saussure, on peut penser a Ernest Naville a Genéve, dont
il sera question plus loin.

En second lieu, la pédagogue n‘abandonne pas complétement l’idée que
la transmission chrétienne (de contenus) reste nécessaire. Mais, selon elle,
celle-ci doit se faire de maniére circonscrite : « l’enseignement religieux ne
doit se confondre avec aucun autre, il importe de lui assigner un temps a
part ». Albertine Necker de Saussure préconise de lui réserver le dimanche,
«jour ol les lecons ordinaires sont suspendues » (1832, p. 225).

Pour résumer, la pédagogue genevoise donne a la fois une nouvelle inten-
tion a l’ensemble du geste éducatif, « [’éducation du cceur », et renouvéle le
curriculum en donnant une place séparée aux contenus religieux.

Seul ce dernier aspect, qui rencontre les préoccupations des libéraux
mentionnés plus haut, se retrouve dans l’évolution de ['école publique.
Leffet le plus visible concerne le renouveau des manuels.

De nouveaux manuels

Le matériel chrétien, sous forme d’abécédaire et de manuel traditionnel,
est donc déclaré triplement inapte : premiérement, il n'offre pas le support
adéquat a l'apprentissage de la lecture ; deuxiemement, il ne permet pas
un enseignement moral adapté aux enfants ; enfin, troisiémement, il nuit
au développement de la piété chrétienne. Ce constat améne a la publica-
tion dés la fin du 18° siécle d’abécédaires et de livres de lecture au contenu
largement déchristianisé (mais rarement entiérement exempt de références
religieuses). Ils vont se développer au cours du 19 siécle et remplacer les
Catechism Primer et les manuels de catéchisme, voire la lecture de la Bible
dans tous les cantons suisses (Juska-Bacher et al., 2023 ; Timenbart 2015,
pp. 181-184). Le travail du pére Grégoire Girard a Fribourg est représentatif
d’une premiére mise en ceuvre scolaire des nouveaux principes. Son livre
de lecture, édité en 1806, révisé en 1812, utilise une méthode didactique
progressive (en trente-sept tableaux) ; il prend des exemples du quotidien
et encourage la participation des enfants (Girard, 1812 ; voir Barras 1982,
pp. 18-21). Dans son introduction, Girard insiste sur le fait que l’enfant doit
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comprendre ce qu'il fait et ce qu’il lit, tout en conservant le lien entre appren-
tissage de la lecture et de la morale:

Parmi les mots que [ces feuilles] renferment, ceux qui désignent les
devoirs, les bonnes et les mauvaises qualités, les vices et les vertus
etc y ont été regus de préférence. Le maitre aura donc 'occasion de
placer quelque bonne pensée et quelque bon sentiment dans le coeur
de ses éléves. Il doit le faire en passant, sans longueurs et sans avoir
l'air de vouloir moraliser. (p. 7)

De plus, le manuel se termine par quatorze petites historiettes et formules
morales, intitulées « premier essai de lecture suivie ». Education aux valeurs
et apprentissage de la lecture restent soudés, mais dans une perspective qui
cherche a rejoindre l'enfant dans son quotidien, plutdt qu'en lui faisant réciter
le Décalogue. En paralléle, l’éducation civique commence a se développer dans
les cantons suisses (Dahn-Singh, 2021 ; Tosato-Rigo, 2012b).

La laicisation des manuels de lecture est perceptible tout au long du
siécle ; elle symbolise la déprise des autorités chrétiennes sur [’école et la
société dans son ensemble. A Genéve par exemple, en 1852, un abécédaire
entierement laique est publié, ot ne subsistent que quelques mentions
morales (Delphin, 1852).

Les expérimentations pédagogiques (éducation progressive, enseigne-
ment mutuel) 3 l'inverse ne suivent aucun processus linéaire. Les involutions
sont nombreuses au gré des renversements de majorité politique. Grégoire
Girard, par exemple, doit quitter Fribourg en 1823 suite au retour des ensei-
gnants jésuites. Ses méthodes restent utilisées et sont copiées mais les
aspects les plus novateurs sont souvent amoindris, voir éliminés. Il en est
de méme du coté de la transmission religieuse : si la théorie catéchétique
est a la révolution pédagogique, les mises en ceuvre restent prudentes. Les
manuels de catéchisme, sous leur forme question-réponse classique, sont
majoritairement utilisés durant tout le 19° siécle, malgré les doutes d’Alber-
tine Necker de Saussure quant a leur capacité a transmettre des « croyances
salutaires ». Grégoire Girard fait paraitre une méthode catéchétique originale
en 1852, mais son usage reste confidentiel. L'évolution la plus importante se
trouve dans la place qu'occupe l'enseignement religieux au sein de l'école
et de la société, avec l'entrée dans une ére de liberté religieuse en Suisse
(Scholl, 2021).

Révolution Il : la liberté religieuse a I'école (1834-1874)

Officiellement, la religion a une place matricielle dans l’école de la
premiére moitié du 19° siécle en Suisse romande. Cette période est marquée
par un retour au pouvoir des élites conservatrices, mais sans que les principes
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dits d’Ancien Régime ne soient entiérement rétablis. Ainsi, [’Etat neucha-
telois (soutenu par le roi de Prusse) s'engage au développement de l'école
primaire, tout en liant religion et ordre public, le 27 octobre 1829 :

Sa Majesté étant persuadée qu’une bonne instruction religieuse,
jointe a l'enseignement de la lecture, de U'écriture et du calcul, est le
moyen le plus efficace de prévenir le crime, et de préparer par le déve-
loppement des facultés la vraie et solide prospérité du pays, désire
que cette instruction et cet enseignement soient mis a la portée de
tous les enfants, quelles que soient leurs circonstances ou ['éloigne-
ment de leur domicile (Cité par Histoire de l'instruction, 1914 p. 42)

La loi vaudoise du 24 janvier 1834 sur les écoles publiques primaires du
canton de Vaud place la religion en premiére position des « objets d’enseigne-
ment communs aux deux sexes » (art. 9), juste avant la lecture et |’écriture.
A Genéve, la loi sur les écoles primaires du 8 mai 1835 conserve une place
prépondérante a la transmission chrétienne. Il serait cependant faux d’affir-
mer que la religion a retrouvé, avec la Restauration, la place qu’elle avait au
18° siécle dans l’école. Car, tout en restant premiére, elle va maintenant étre
distincte des autres enseignements.

L'école face a la pluralité religieuse

Au milieu du 19° siécle, l'enseignement religieux devient une matiére
parmi d’autres, avec une place délimitée dans le programme scolaire. Cette
transformation du curriculum révolutionne [’histoire de l’éducation. Il sagit
d’une étape essentielle de la laicisation de [’école, qui correspond a ce que
[’historien Jean Baubérot appelle le « premier seuil de laicité », moment ol
le christianisme cesse d’étre coextensif a la société (Baubérot, 1990). Cette
étape, qui résulte des débats et réflexions pédagogiques analysés dans la
premiére partie de cet article, est aussi le fruit d’'un nouveau probléme posé
a'Ecole : la pluralité religieuse.

Le canton de Vaud est un exemple intéressant. Il est trés homogene, sa
population est & 96% protestante jusqu’en 1850, mais il connait une dissi-
dence interne au protestantisme avec le Réveil du début du 19° siécle. En
1824, les autorités tentent sans succés d’interdire les petites communautés
évangéliques qui émergent. La diversité des allégeances ecclésiales crée un
trouble au niveau scolaire, qui est finalement pris en compte par le législa-
teur. La loi vaudoise du 24 janvier 1834 sur les écoles publiques primaires
mentionnée plus haut non seulement sépare l’enseignement religieux des
autres enseignements, mais elle casse son caractére obligatoire. Larticle 11
précise : « Sur la demande expresse des péres de famille, les enfans seront
dispensés d’assister a l'enseignement de la religion dans l’école publique
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primaire, lorsque les motifs qu’ils présenteront a cet effet auront été approu-
vés par le Conseil de linstruction publique ».

Dans l'article suivant, la loi précise qu’il « ne sera enseigné dans les
écoles publiques aucune doctrine religieuse que celle de I’Eglise nationale
(art.12) ». Autrement dit, la religion officielle de 'Eglise protestante vaudoise
est maintenue dans [’école, mais des dispenses sont possibles pour que les
dissidents puissent y envoyer leurs enfants sans craindre le prosélytisme.
Par cette voie, la liberté de religion commence a se faire une place dans le
canton de Vaud (Dahn-Singh, 2021).

Le cas genevois suit un schéma quelque peu différent. Malgré la mixité
confessionnelle du canton de Genéve depuis 1814-1816, le pouvoir reste
dans les mains des élites réformées, il est donc naturel pour les catholiques
d’assimiler |’école publique qui se construit dans les années 1830 a une école
protestante. Afin de remédier a ce probléme, le canton de Genéve opére lui
aussi une séparation des enseignements. En juin 1835, un arrété du gouver-
nement précise que l’enseignement religieux est dispensé par le régent,
sous la surveillance du pasteur et du curé de la paroisse, une demi-heure par
jour au commencement ou a la fin de la classe, afin que les éléves de l'autre
confession puissent se retirer (Miitzenberg, 1974, p. 404).

En 1847, la Constitution cantonale explicite le modéle en son article 137:
« Lenseignement religieux est distinct des autres parties de linstruction,
afin d’assurer l'admission de tous les Genevois dans les divers établissements
d’instruction publique du Canton ». Il reste obligatoire. De plus, la respon-
sabilité de l'enseignement religieux est cette fois retirée a linstitutrice ou
Uinstituteur pour étre confiée aux pasteurs et aux curés. Il y a donc a la fois
une laicisation de [’école et une cléricalisation de 'enseignement religieux.
Le premier chef du Département de l’instruction publique, l'instituteur
Antoine-Louis Pons (1801-1873), défend ainsi ce programme dans le Rapport
d l'appui du projet de loi générale sur instruction publique, du 12 juillet 1848 :

Qu’on ne dise pas que cest la consacrer l'indifférence en matiére
religieuse, encore moins lirréligion. C’est purement et simplement
mettre les éléves a l'abri de toute influence de prosélytisme appa-
rent ou réel ; c'est s'opposer a ce que dés 'enfance les citoyens soient
faconnés a l'idée d'étre parqués en deux camps hostiles, et cette
neutralité de l'autorité civile dans un état mixte doit selon nous
s’étendre jusque sur les murs de l'école. Or on ne saurait voir en cela
rien que de fort tolérant, rien que de chrétien dans la plus pure accep-
tion du mot. (Cité par Hofstetter, 2013, p. 87)

La volonté de rendre possible aux éléves catholiques et protestant-es de
fréquenter les mémes écoles a explicitement pour but la construction d’'une
commune citoyenneté, indépendante de la confession - Rita Hosftetter parle
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de « messianisme républicain » (2013, p. 87) -, mais elle ne se veut pas a priori
antichrétienne. L'idée laique se renforce dans les trente ans qui suivent.

A Genéve, comme a Neuchatel, l’école devient officiellement laique dés
1872. La loi neuchételoise prévoit que « l’enseignement religieux est distinct
des autres parties de l'instruction. Cet enseignement est facultatif. Il se
donne suivant le libre choix et la volonté des familles » (Histoire de l'instruc-
tion, 1914, p. 67). Cette insistance sur la liberté est centrale et neuve. L'Etat
se défait de sa responsabilité d’assurer sur son territoire le maintien d’une
orthodoxie religieuse par ’école et remet aux parents ce choix éducatif
(Jusseaume & Scholl, 2021).

Le refus de la laicité

Les réformes des années 1830-1870 ont pour but de construire une école
publique commune aux éléves de différentes confessions, en [’étatisant
et en neutralisant sa dimension religieuse. Cette stratégie ne va toutefois
fonctionner que partiellement, car elle est regue de maniére trés critique par
certains chrétien-nes. La laicisation n’est pas pour eux une liberté donnée aux
enfants et aux familles mais un choix éducatif dangereux. Certains respon-
sables d'Eglise décident donc de maintenir un réseau concurrent d’écoles,
privées et confessionnelles, ot l’entier de l'enseignement est fagonné par les
idées et les principes religieux.

Les catholiques sont particulierement actifs dans tous les cantons a
majorité protestante afin d’assurer a leurs enfants un accés a un ensei-
gnement confessionnel sous contréle de I'Eglise. Le curé de Genéve Jean-
Francois Vuarin (1769-1843) s’attéle donc a construire un réseau d’écoles
congréganistes, gratuites pour les plus pauvres, afin d’éviter aux catholiques
d’envoyer leurs enfants dans « ces écoles contagieuses » ouvertes par les
protestants, d’autant plus que la mixité des sexes s’ajoute a la mixité confes-
sionnelle : le « mélange des enfans des deux sexes dans la méme école [...]
est une des plaies les plus dangereuses pour les meeurs, la décence et la
piété chrétienne » (Hofstetter, 2013, p. 82 ; Vuarin, 1835, p. 32). En 1835, Jean-
Frangois Vuarin tire le bilan suivant de [’école genevoise :

Il résulte de l'ensemble des lois et des réglemens, successivement
adoptés sur la direction a donner aux écoles primaires, qu’on a voulu
leur faire perdre le caractére, si respectable et si salutaire, d’écoles
chrétiennes, que la sagesse des Evéques et des gouvernements
leur avait imprimé avant la révolution de 1789 ; et lorsque le Clergé
exprime des regrets sur cette métamorphose antichrétienne, le chef
de l'état l'accuse de n’étre pas facile dans ses rapports. (Vuarin, 1835,
pp. 31-32)
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Leglissementargumentatif estintéressant:dans laconception de Vuarin,
l’école se doit d’étre chrétienne et les changements apportés a Genéve en
1835 ne la rendent pas neutre, mais « antichrétienne » (comprendre : anti-
catholique). Dans la méme veine, il accuse aussi le gouvernement de vouloir
convertir ses ouailles a '« hérésie » réformée ; autrement dit, la séparation de
l'enseignement religieux des autres matiéres est congue comme une forme
déguisée de protestantisme. Les écoles confessionnelles sont donc la seule
solution envisageable et le restent tout au long du siécle. En 1849 le vicaire
général Joseph-Victor Dunoyer réaffirme dans un rapport a son évéque que
l'absence de religion dans [’école facilite « l'invasion de toutes les erreurs et
de toutes les passions ». Cette absence n’est pas considérée comme un vide
mais comme un « mal » (Dunoyer, 1849, p. 7).

Les protestant-es genevois-es proposent eux aussi plusieurs écoles
privées, principalement a destination des filles et des garcons des classes
populaires, dans le but de lier instruction primaire et « pratique journaliére
des enseignements de |'Evangile » (Hofstetter, 1994, p. 39). Le philosophe et
pédagogue protestant Ernest Naville (1816-1909) défend a plusieurs reprises
lexistence de ces écoles confessionnelles contre la volonté de mainmise des
politiciens radicaux, dés 1849 et dans les décennies qui suivent. Il explique
ainsi son projet :

Mais ce que nous nous sentions appelés a faire, le but auquel nous
aspirions, c’était d’animer I'Ecole tout entiére du souffle vivifiant de
I'Evangile, de faire pénétrer partout, dans les limites du possible, les
éléments de la doctrine divine, d’'unir intimement l'enseignement
religieux a tous les autres enseignements. Le mettre a part, lui donner
une heure et l'y confiner, ne parler de Dieu qu’a des moments déter-
minés, ne faire intervenir Jésus-Christ dans nos paroles que lorsque
la tabelle prescrite nous en aurait donné la liberté, nous aurait paru
une triste initiation a la vie religieuse. En agissant ainsi nous aurions
craint de porter les enfants a conclure que puisque la religion avait
sa demi-heure a l'école, il suffit de lui donner au plus dans la vie une
heure chaque semaine. La mise a part de U'enseignement religieux est
pour les écoles de |'Etat une nécessité a subir. Cette nécessité nexiste
pas pour nous, et c’est en cela que nos établissements différent
profondément des établissements officiels. (Naville, 1849, p. 20)

Ernest Naville, dont la pédagogie a été fortement influencée par Grégoire
Girard, cherche dans ses établissements une maniére d’enseigner la foi
chrétienne comme un art de vivre, en évitant d’en réduire la transmission a
une inculcation frontale. Comme Albertine Necker de Saussure, il appartient
a un courant protestant (évangélique) qui estime que la foi est une affaire
entre Dieu et 'individu. Les éléments permettant cette libre conversion ne
peuvent qu’étre dévolus a U'enfant. Son école a donc pour but de fournir un
cadre animé « du souffle vivifiant de ['Evangile ».
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Notons que, paradoxalement, cette matiére ancienne (le catéchisme)
sert tout au long du 19¢ siécle de fil conducteur a des expérimentations péda-
gogiques nouvelles, qui ne prennent pas ou plus place dans ’école publique.

Le canton de Genéve compte une centaine d’établissements privés
philanthropiques ou élitaires dans les années 1840 (Hofstetter, 2013, p. 85).
Leur déclin ne devient perceptible que trente-cing ans plus tard, apres le
Kulturkampf, du fait de mesures répressives contre les congrégations catho-
liques (p. 91) et de la nouvelle législation sur l’école publique, gratuite, obli-
gatoire et laique de 1872, qui la rend particuliérement attractive auprés des
classes populaires. Rita Hofstetter note un déclin des écoles privées évangé-
liques a Genéve vers 1876 : « La primauté de l'instruction religieuse sur les
autres disciplines scolaires ne séduit plus, semble-t-il, les familles des milieux
populaires, qui révent plutdt pour leurs enfants d’une solide instruction
primaire leur permettant d’accéder a un niveau social meilleur » (1994, p. 41).

Dans le canton de Vaud, l’Eglise protestante subit un important schisme
en 1847. Une Eglise évangélique, appelé I'Eglise libre, se crée, séparée de
I’Etat. Cette communauté tente de mettre en place un réseau paralléle
d’écoles primaires pour offrir une « instruction sincérement et efficacement
religieuse » (Bastian, 2016, pp. 185-191). Faute de moyens, elle n'y parvient
que partiellement. En 1856, une enquéte menée en son sein montre que
la plupart des fidéles s’adaptent a l’école publique. Des écoles primaires
libristes sont néanmoins créées a plusieurs reprises, la derniére d’entre elles
ferme ses portes en 1917.

Au niveau suisse, la liberté d’enseignement reste toutefois revendiquée
et nombre d’écoles privées subsisteront. Pour l'école publique, le modéle
qui s'impose est celui qu’ont expérimenté les cantons romands, avec une
cohabitation des éléves de confessions différentes.

Révolution lll : I'cecuménisme des contenus
(fin du 19°siécle)

La Constitution fédérale de 1874 consacre |'idée d’une école (au moins en
partie) laique. En son article 27, elle affirme : « Les écoles publiques doivent
pouvoir étre fréquentées par les adhérents de toutes les confessions, sans
qu’ils aient a souffrir d’aucune fagon dans leur liberté de conscience ou de
croyance ». L'article 49 ajoute :

1. La liberté de conscience et de croyance est inviolable.

2. Nul ne peut étre contraint de faire partie d’'une association reli-
gieuse, de suivre un enseignement religieux, d’accomplir un acte reli-
gieux, ni encourir des peines, de quelque nature gu’elles soient, pour
cause d’opinion religieuse.
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3. La personne qui exerce l'autorité paternelle ou tutélaire a le droit
de disposer, conformément aux principes ci-dessus, de ['‘éducation
religieuse des enfants jusqu’a 'age de 16 ans révolus.

En aucune maniére, il ne s’agit de faire disparaitre totalement l'enseigne-
ment chrétien de [’école. Distinct des autres matiéres, il conserve sa place
parmi les heures scolaires, qu’il soit donné par les maitres et maitresses
eux-mémes (Vaud, Loi sur l'instruction publique primaire du Canton de Vaud
du 31 janvier 1865) ou par des responsables nommés par les communautés
religieuses (Genéve, Lois sur l'instruction publique de 1848 et 1872). Le
premier modéle engage les responsables de l’instruction publique a conce-
voir un enseignement religieux (sous le contrdle des Eglises), le second
délégue la question aux Eglises dites nationales, celles qui sont financées par
[’Etat. Dans les deux cas, des enseignements destinés aux écoliéres et aux
écoliers continuent a étre réfléchis, élaborés et proposés, le plus souvent
sous forme de manuels. L'étude de leur évolution dans les années 1870-1900
montre un méme mouvement de fond : une historicisation des contenus et
une convergence des valeurs.

Une historicisation des contenus

La crise religieuse et politique du Kulturkampf des années 1870 oppose
principalement la hiérarchie catholique romaine et les forces libérales,
démocratiques et anticléricales, mais elle traverse aussi le protestantisme.
La place des dogmes et lautorité des textes bibliques est au cceur des
conflits qui opposent protestants libéraux, qui prénent le libre examen de
la tradition chrétienne, aux protestants orthodoxes, évangéliques ou revi-
valistes, désirant la conservation des dogmes (Bastian et al., 2021). Dans
le champ scolaire, ces conflits aménent a chercher un terrain neutre pour
l'enseignement religieux. Lhistoire biblique et ’histoire ecclésiastique vont
tenir ce role. Les questions dogmatiques qui figuraient traditionnellement
dans les catéchismes (la trinité, la christologie, le péché originel p. ex.) sont
alors laissées dans 'ombre au profit d’un enseignement qui va avant tout
faire connaitre la Bible et ses récits, la vie de Jésus, ainsi que des éléments
d’histoire du christianisme. Les « Manuels d’enseignement religieux », tels
ceux qu’on trouve par exemple a Genéve a la fin du 19° siécle, suivent ce
schéma (p. ex. Martig, 1876).

Dans le méme sens, la Constitution vaudoise de 1885 décrete explici-
tement que l'enseignement religieux « doit étre conforme aux principes du
christianisme ». Cette formule, selon Claude Schwab, « doit étre comprise
comme un refus des enseignements confessionnels » (Schwab, 2007, p. 24),
c’est-a-dire dire un enseignement plus large que le catéchisme traditionnel,
qui, lui, selon la loi scolaire de 1889, « doit empiéter le moins possible sur
les heures d’école » (Rota & Miiller, 2017, p. 32). Les textes et réglements
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insistent sur deux caractéristiques de [’étude des textes bibliques : elle doit
étre « historique » et « éducative », par quoi il faut entendre que la valeur
morale des récits bibliques doit &tre montrée aux enfants (Rota & Miiller,
2017, pp. 33-34).

Ce modele historicisant et moralisant sert de base au développement
des manuels protestants tout au long du 20¢ siécle (p. ex. Savary, 1924). Il
permet d’abord d’offrir aux réformés de toutes les tendances un méme
enseignement. Lhistoire biblique est ici pensée comme le plus petit déno-
minateur commun entre tous les chrétiens, mais elle ne permettra un véri-
table rapprochement entre l’enseignement protestant et l’enseignement
catholique qu’a partir des années 1970, autrement dit prés d’un siécle aprés
invention du modéle, et uniquement du fait des progrés de 'eecuménisme.
Les Eglises créent alors la maison d’édition cecuménique de matériel scolaire
ENBIRO (Enseignement Bibliqgue Romand).

Ce passage par [’histoire s’est fait au détriment des innovations péda-
gogiques en germe dans le premier 19° siécle et que j'ai analysées dans la
premiére partie de cet article. Les manuels publiés sont extrémement
classiques dans leur forme, soit ils narrent [’histoire de maniére linéaire,
soit ils reproduisent le modeéle catéchétique en question-réponse. Dans le
programme vaudois de 1868, la mémorisation reste centrale concernant
l'enseignement religieux. Il est attendu des enfants qu’ils sachent par cceur
des passages de la Bible, ainsi que des psaumes. Une évolution des plans
d’étude, vers des méthodes plus inductives, est perceptible dés 1898 et
surtout dans les années 1920 (Rota & Miiller, pp. 36-37).

Lapplication a la religion d’une épistémologie scientifique (historico-cri-
tique) & l'intérieur des classes ne devient timidement envisageable que
par la sécularisation, c’est-a-dire l’éloignement d’une part importante de
la population des Eglises et communautés religieuses, et la diversification
intensive de la société a la toute fin du 20¢ siécle (Rota, 2015). En paralléle,
un renouveau pédagogique cherche de nouvelles maniéres d’approcher avec
les éléves les questions éthiques, philosophiques, voir existentielles. C'est
dans ce cadre qu'il faut situer le cours d’Ethique et culture religieuse prévu
par le Plan d’études romand de 2010. A noter que ce dernier continue a lier
morale et religion, selon un nouveau paradigme pluraliste, mais dont les
bases remontent au 19° siécle.

Une convergence des valeurs

A la fin du 19° siécle, une synergie se crée entre enseignement reli-
gieux et enseignement civique pour promouvoir les mémes valeurs. Il est
frappant de constater que méme les manuels de catéchisme classiques
ne contredisent pas ou trés peu les contenus scolaires, et ce tant du coté
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catholique que protestant. Dans des travaux précédents, jai montré en
particulier comment, de maniére symétrique, l'obéissance et le respect dus
aux autorités politiques sont présents dans les catéchismes chrétiens alors
que 'importance de la religion est affirmée dans les manuels d’instruction
civique (Scholl, 2013, 2016). Numa Droz (1844-1899), instituteur et homme
d’Etat neuchatelois, dans son manuel de 1884, utilisé dans tous les cantons
protestants de suisse romande, affirme, par exemple :

C'est pour apprendre a l'enfant ce qu’il devra faire étant homme qu’on
développe son corps par la gymnastique et les exercices manuels,
qu’on forme son intelligence par des études diverses ; qu’on cherche
a élever sa raison et son cceur par l'enseignement de la religion, de la
morale et de l'instruction civique. (Droz, 1884, p. 2)

Les responsables d’Eglise, de leur c6té, sont convaincus qu’en formant
des chrétien-nes éclairé-es, en inscrivant « dans '’Ame de nos enfants la
notion du devoir moral et l'amour du bien », ils ceuvrent a faire de « bon
citoyens » (Rapport annuel, 1898, p. 4). Ala fin du 19¢ siécle, pédagogie laique
et pédagogie chrétienne ont la méme conviction d’avoir un réle central pour
former « la conscience » des enfants.

A Genéve, l'enseignement religieux est entiérement a la charge des
Eglises (donc privatisé) dés la suppression du budget des cultes de 1907, mais
les Eglises ne vont pas pour autant changer ni de programme ni de stratégie
pédagogique. La congruence des valeurs reste importante et les cours de
religion continuent a se donner dans les locaux de ’école par le pasteur et
le curé, en dehors des heures scolaires, dans la continuité des dispositions
prévues par la loi sur l'instruction publique de 1872 (article 153 et 154 : Loi,
1872, pp. 39-40, reproduite dans la loi sur l'instruction publique de 1940).

Conclusions

Comment faire assoir des éléves de religions différentes sur un méme
banc d’école ? L'étude des cantons de Vaud, Neuchitel et Genéve montre un
double mouvement: d’une part, 'enseignement religieux est délimité, séparé
dureste des cours et des matiéres. Il devient en outre facultatif. D’autre part,
cet enseignement est modifié pour étre moins clivant, en s’historicisant et en
transmettant une morale commune a celle de l’instruction civique plutét que
des dogmes spécifiques a chaque Eglise.

Cette neutralité est-elle parvenue a convaincre ? La majorité des familles
y trouve son compte et les guerres scolaires s’éteignent en Suisse romande a
la fin du19°siécle (Hofstetter et al., 1999). Il n"empéche que les écoles privées
confessionnelles, catholiques et protestantes, subsistent, protégées par la
liberté d’enseignement ; elles rappellent que la neutralité religieuse, sous
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forme de laicité scolaire, est malgré tout un parti pris. Comme nous l’avons
vu, deux critiques majeures lui ont été adressées : d’une part, elle cantonne le
religieux dans un espace spécifique, ce qui nuit au développement de ce que
les acteurs du 19° siécle appellent « le souffle vivifiant de |’évangile » et que
l'on pourrait, en termes contemporains, appeler le développement spirituel
de la personne. D’autre part, la neutralité de |’école est aussi percue comme
une attaque contre la religion. La véhémence des catholiques romains du
19¢ siécle doit nous permettre de mesurer & quel point jusqu’a aujourd’hui
un savoir scolaire critique sur les religions se conjugue difficilement avec la
déférence et le respect du dogme.

Autrement dit, la laicité scolaire implique d’assumer une certaine liberté
de ton envers les religions. Neutralité et engagement vont ici de pair. Ces
questions du 19° siécle permettent de réfléchir aux problématiques reli-
gieuses dans l'école du 21° siécle, confrontée a une nouvelle montée de
pluralisme. Pourrait-on avancer alors l'idée d’une neutralité engagée, au
service du vivre-ensemble ?
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Devenir un.e citoyen.ne a I'Ecole.
La socialisation politique
des collégien.nes et lycéen.nes
en France : involution ou dévolution ?
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et Georges Felouzis
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RESUME - Cet article défend l'idée que |’étude de la socialisation politique ne peut
se limiter a celle de la participation politique, du vote ou de l'intérét que l'on y porte.
Il interroge autant l'acquisition des connaissances et compétences nécessaires
pour participer au fonctionnement politique que la fagcon dont les normes sociales
faconnent les attitudes et comportements politiques des individus. A travers une
analyse secondaire des données du CNESCO récoltées en 2018 auprés des collé-
giens et lycéens, cing dimensions sont étudiées : sentiment de compétence pour la
politique, intérét porté au politique, implication dans des instances de participation
politique, connaissances du fonctionnement politique, confiance dans les institu-
tions. Larticle interroge comment s’articulent et évoluent ces dimensions selon les
contextes institutionnels de scolarisation des éléves. Les résultats montrent que si
les caractéristiques individuelles font varier le degré de socialisation politique, elle
n’évolue pas de la méme fagon partout ; ils questionnent finalement la fagon dont
I’Ecole congoit le processus de socialisation politique et le réle qu’elle lui assigne.

MOTS CLES - socialisation politique, participation politique, confiance dans les
institutions, ségrégation.
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En tant qu'institution, I’Ecole, avec la famille, est un lieu majeur de socia-
lisation politique des jeunes générations. Pour étudier son réle dans ce
processus, il est nécessaire de définir de facon précise ce que l'on entend
par « socialisation politique ». Pour Boughaba et al. (2018), il s’agit de « l'en-
semble des mécanismes et processus de transmission et d’incorporation des
opinions et représentations politiques des individus » (p. 5). Pour d’autres,
comme Percheron (1974), il s'agit aussi de la transmission d’attitudes poli-
tiques ou plus globalement d’un rapport aux affaires de la cité impliquant un
engagement plus ou moins intense et pouvant prendre des formes variées
allant de la participation citoyenne institutionnalisée telle que le vote, a la
participation associative, jusqu’a l'adhésion ou le militantisme pour une cause
ou un mouvement partisan. Percheron (1974) donne une définition générale
de la socialisation politique qui recouvre trois formes : la formation technique
(les régles du jeu), la socialisation par l'usage et ['expérience (i.e. Muxel, 2001)
et l’acquisition du langage politique.

Tout nouveau membre aurait a apprendre a vivre dans son systéme
politique, c’est-a-dire qu'il devrait apprendre a connaitre la commu-
nauté a laquelle il appartient et a partager quelques-unes des valeurs
fondamentales qui lient ses membres entre eux [...] il devrait d’autre
part apprendre a connaitre le régime politique, c’est-a-dire l'en-
semble de normes, des régles et des structures d’autorité [...]. Cela
ne signifie pas forcément apprendre a les accepter toutes ou a les
accepter telles qu’elles sont [...]. Au cours de la socialisation, il va
développer certaines prédispositions, certaines opinions et attitudes
qui tendront plus tard a les lui faire accepter ou rejeter et qui le pous-
seront a jouer le rle d'un citoyen actif ou passif, celui d'un réforma-
teur ou d’un révolutionnaire. (Percheron, 1974, p. 5)

L'analyse de la littérature conduit a la question centrale de savoir si la
socialisation politique est une des dimensions de la socialisation en géné-
ral, auquel cas les processus a l'ceuvre obéiraient aux mémes principes
mis au jour par la sociologie (e.g. Darmon, 2016 ; Dubar, 2015), ou s'il s'agit
d’un domaine a part, régi par des régles et mécanismes spécifiques. Sophie
Maurer (2000) propose une articulation de ces deux niveaux d’analyse : le
premier niveau reléve d’une socialisation politique spécifique qui consiste en
l'acquisition des codes et de la connaissance de l'organisation politique. Cette
socialisation est définie comme normative et essentiellement transmise par
l’Ecole. Le second niveau dépasse le fonctionnement politique proprement
dit et reléve du rapport au monde des individus, de leur place sociale, de leur
rapport a la conflictualité.

On retiendra donc de ce rapide tour d’horizon que la socialisation poli-
tique ne peut se restreindre a l’étude de la participation politique, du vote ou
de l'intérét que l'on y porte. Elle comprend en effet également un ensemble
de dynamiques sociales plus larges et complexes, de « représentations du

44 https://doi.org/10.3917/raised.028.0043



Raisons éducatives — n° 28

monde », ou « de rapport politique au monde social » (Boughaba et al., 2018,
p. 14). Il est donc utile de distinguer la socialisation d la politique (qui se défi-
nit par la compréhension du fonctionnement politique, 'engagement et la
participation) de la socialisation politique (qui fait référence au rapport aux
normes sociales).

C’est dans cette deuxiéme perspective que se situe le présent article. Nous
considérons en effet que la socialisation politique comprend non seulement
l’acquisition des connaissances et compétences nécessaires pour participer
au fonctionnement politique, mais aussi la facon dont les normes sociales
faconnent les attitudes et les comportements politiques des individus.

Notre propos sera donc dans un premier temps de faire |’état des lieux de
ce que l'on sait des mécanismes de socialisation politique. Comme nous venons
de le voir, ce concept est concu de fagon variable en fonction des auteurs.
trices, des disciplines et des ancrages théoriques, ce qui peut rendre difficile la
cumulativité des résultats de recherche. Toutefois, au-dela de ces variations,
l’analyse de la littérature permet de questionner la socialisation politique, ses
formes, les types d’implications contemporaines des éléves dans le domaine
public ou scolaire, leurs connaissances et le poids relatif de différentes
instances de socialisation que sont la famille et [’Ecole. Au plan empirique,
plusieurs dimensions de la socialisation politique seront étudiées : le sentiment
de compétence pour la politique, l'intérét porté au politique, l'implication dans
des instances de participation politique au sens large, les connaissances du
fonctionnement politique et la confiance dans les institutions.

La question centrale est donc de comprendre comment s’articulent
et évoluent ces différentes dimensions de la socialisation politique en lien
avec les contextes institutionnels dans lesquels sont scolarisés les éléves.
Comment ’Ecole agit-elle pour transformer les collégien.nes et les lycéen.nes
en citoyen.nes ? On peut schématiquement considérer qu’il existe plusieurs
postures qui se situent sur un continuum allant d’'une posture d’involution a
une posture de dévolution. Linvolution consiste en l'inculcation de savoirs
théoriques sur le fonctionnement politique et démocratique qui n’implique
pas l'engagement des éléves, leur demandant « simplement » d’incorporer
les savoirs transmis. Cette posture suppose par exemple l'adoption et l'ac-
ceptation des valeurs républicaines par leur simple inculcation. A linverse,
une posture de dévolution rend cette fois ’éléve responsable de l'acquisi-
tion de ses savoirs. Cette posture suppose une dimension expérientielle, les
éléves faisant l'expérience du fonctionnement politique et démocratique au
sein des établissements. Nous nous demanderons donc en derniére partie
de l'article comment les collégien.nes et les lycéen.nes se situent sur ce
continuum et si ces postures répondent a certains principes de variation en
fonction des contextes.
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Instances et contextes de socialisation politique

Au plan des mécanismes a l'ceuvre dans la socialisation politique, les
travaux insistent aujourd’hui, comme pour la socialisation en général, sur le
réle actif joué par les acteurs sociaux dans ces processus, qui dépendent a
la fois d’instances de socialisation primaire telles que la famille ou l’Ecole,
et d’'un ensemble d’expériences vécues dans des situations sociales variées.
La multiplicité des lieux et sources de socialisation politique pose ainsi la
question de leur congruence. En effet, la socialisation politique n’est pas une
simple intériorisation passive de normes et de valeurs se rapportant a la
dimension politique, comme une vision fonctionnaliste de la société pourrait
le laisser croire, mais plus vraisemblablement, et dans la lignée des travaux
inaugurés par Mead (2006), une construction de soi en lien avec ces normes
et valeurs, construction dans laquelle les individus jouent un réle actif
dés lors qu'ils doivent opérer des choix et construire leur propre rapport
au politique. On est donc bien plus proche des postures de dévolution qui
supposent la contribution des acteurs sociaux que des postures d’involution
dans lesquelles l'intériorisation est passive.

Dans ce contexte, et s'agissant de l'intensité de la participation politique
des jeunes, beaucoup d’études ont montré une tendance au désintérét
pour la politique, ce qui n’est pas sans révéler un certain paradoxe : c'est au
moment ol la jeunesse n'ajamais été aussi formée et informée qu’on constate
le plus fort désengagement politique (Muxel, 2001). D’ol la question posée
par Muxel : les jeunes « sont-ils trop informés, lucides, critiques pour adhé-
rer 3 un systéme univoque ? » (p. 12). Les formes modernes d’engagement
qui semblent s’éloigner des modéles hérités fortement institutionnalisés
pour aller vers d’autres formes plus directement ancrées dans les pratiques
sociales. Cette hypothése rappelle la theése développée par Riesman dans
La Foule solitaire (1964). Dans cet ouvrage fondateur, 'auteur distinguait
une dimension a ses yeux déterminante de la modernité: les individus ne
seraient plus introdéterminés (c'est-a-dire agissant en fonction de normes
et de valeurs intériorisées selon le modéle fonctionnaliste) mais extro-dé-
terminés (c'est-a-dire agissant en fonction de leurs groupes d’appartenance
immédiats, de leur groupe de pairs selon un modéle relevant davantage de
l'interactionnisme). Cela nous conduit & compléter la définition de la socia-
lisation politique comme un processus complexe dans lequel les dimensions
situationnelles sont déterminantes pour comprendre la forme comme le
contenu de 'engagement et du rapport au politique.

Dans cette perspective, il n’y a pas une mais des socialisations politiques
dont les principes de différenciation se trouvent au sein méme de la stratifi-
cation sociale comme pour la socialisation en général. Il est donc pertinent
d’identifier les différentes instances de socialisation pour comprendre leur
nature et leurs effets sur la socialisation politiques des jeunes.
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Poids de la transmission intergénérationnelle
au sein de la famille

Pour Muxel (2001), les jeunes « mettent en ceuvre des formes d’ex-
pression et d’intervention dans la société qui échappent de plus en plus
aux modéles hérités des usages passés de la politisation » (p. 12). L'autrice
analyse la tension permanente entre d'un c6té « une situation d’anomie
politique - désintérét, abstention, volatilité du vote » et de lautre « les
prémisses d’une réinvention et d’une recomposition des attendus comme
des formes d’expression politiques » (p. 16). La science politique a montré
que la transmission familiale dans le domaine des idées politiques (comme
des croyances religieuses) était plus stable comparativement a d’autres
domaines. Il existe des « univers familiaux homogénes » qui qualifient des
transmissions politiques stables entre générations : « malgré le fait que les
repéres identitaires et familiaux sont aujourd’hui plus flous, la transmission
politique familiale reste efficace. Les chiffres ne montrent pas plus de décro-
chage intergénérationnel actuellement qu'autrefois » (p. 16). C'est le social
milieu pathway (Bargel, 2013) qui se manifeste, entre autres, par le poids
important de l'origine sociale dans la transmission politique, en particulier
s'agissant de la fréquence des échanges politiques. Cependant, chez les
jeunes adultes, cette influence perd en importance comparativement aux
liens amicaux et au groupe de pairs : « le processus de socialisation est une
dynamique. S’y redistribuent a chaque étape les cartes et les roles a partir
de négociations complexes et de transactions multiples entre les logiques
individuelles et les logiques collectives » (Muxel, 2011, pp. 80-81).

La transmission intergénérationnelle est aussi modérée par les expé-
riences sociales des individus :

Ainsi 'expérience politique des jeunes est-elle tout a la fois forte-
ment structurée par les prédispositions sociologiques et historiques
qui fixent les orientations des individus et relativement flexible et
ouverte aux remaniements et aux changements au fil du temps, des
évolutions personnelles comme des aléas propres a la conjoncture
politique et historique. Bien que forgée dans le cours de trajets et de
vécus toujours singuliers, elle rassemble et donne forme aussi a des
identifications collectives. Et si elle entretient plutét une continuité
inter-générationnelle en matiére d’idéologie, elle introduit aussi des
interruptions ou des ruptures dans les choix électoraux et partisans.
(Muxel, 2011, p. 473)

En d’autres mots, la socialisation politique ne se structure pas unique-
ment autour de ’héritage familial. Elle dépend également de l’expérience
et de linfluence d’autres éléments comme le contexte et les pairs et de la
facon dont les acteurs vont agencer ['ensemble de ces sources. Dubar (2015),
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prenant appui sur la conception piagétienne, insiste d’ailleurs sur la notion
de stades qui caractérise la socialisation et s'oppose a une vision linéaire et
mécanique de celle-ci.

L’Ecole : lieu d’apprentissage citoyen ?

LEcole francaise se caractérise par sa sanctuarisation (Maurer, 2000). Elle
est chargée de porter le modéle d’intégration républicain défini comme neutre
et universaliste. Ce modéle considére les éléves (particuliérement celles/ceux
issu.es de l'immigration, i.e. Lorcerie, 2021) et le contenu des enseignements (y
compris ceux concernant [’éducation civique, i.e. Douniés, 2021) comme neutres
et dénués de portée politique. Quelques études se sont cependant interrogées
sur le lien entre 'enseignement civique et ses effets sur la citoyenneté et le
rapport aux normes sociales. Dejaeghere et Hooghe (2011) défendent l'idée que
I’Ecole a un poids non négligeable sur les apprentissages démocratiques aussi
bien par son fonctionnement quotidien qu’a travers les cours et les contenus.
Les auteurs étudient la position des adolescent.es dgé.es de 16 a 18 ans vis-a-vis
de l'intérét pour la politique, du rapport au vote, de l'ethnocentrisme, de la tolé-
rance envers [’homosexualité et de 'identification régionale. Ils constatent une
« surprenante stabilité au cours de la période » : « nos résultats font apparaitre
que [’éducation politique impulsée par |'école, notamment par l'intermédiaire
des cours d’instruction civique, peut avoir, dans quelques situations, une inci-
dence. Mais celle-ci n’est pas décisive, en tout cas pas entre 16 ans et 18 ans »
(p. 83). Certains travaux montrent toutefois que la participation des éléves a
la vie de leur établissement, contribue a une citoyenneté active favorable au
youth empowerment : « « le concept de student voice décrit les nombreuses
possibilités pour les jeunes de participer aux décisions scolaires qui fagonneront
leur vie et celle de leurs pairs® » (Mitra, 2009, p. 819). Dans cette perspective,
le développement de cette citoyenneté active doit passer par l'acquisition de
compétences, d'agency (capacité d’exercer de l'influence et du pouvoir dans une
situation donnée) et de belonging (appartenance, interactions positives avec les
adultes). Cela nécessite de I’Ecole qu’elle fournisse les conditions nécessaires
pour engager les éléves a étre des partenaires actifs/ves du changement de leur
établissement et implique donc un changement important dans son fonctionne-
ment habituel (traditionnellement asymétrique entre ['adulte et 'éléve).

Concernant les liens entre les caractéristiques individuelles des éléves et
la nature de leur socialisation politique, les travaux actuels (i.e Abendschén,
2013) montrent que des écarts significatifs de compétences politiques existent
entre filles et garcons, entre majoritaires et minorités ethniques (il existe peu

1. Traduction par les auteurs.trices. Extrait original : « the concept of student voice
describes the many ways in which youth have opportunities to share in the school deci-
sions that will shape their lives and the lives of their peers ».
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de travaux spécifiques sur ces éléves) ainsi qu’en fonction de 'origine sociale.
Les écarts selon ces caractéristiques ne s'amenuisent pas entre le début et la
fin du primaire.

Cependant, Rayou (2010) montre que les lycéen.nes francais.es s'inves-
tissent peu dans les instances de participation citoyenne de leur établisse-
ment, ce qui rejoint de nombreux autres travaux (i.e. CNESCO, 2015 ; Denny,
2019). Cela ne signifie pourtant pas une dépolitisation de la jeunesse. Rayou
défend 'idée que cette posture est « fondamentalement politique dans leur
maniére d’appréhender et de mettre en ceuvre lajustice a l’école » (p. 83). Les
lycéen.nes doivent arbitrer entre leur volonté d’affirmer leur propre identité,
et U'envie d’afficher des différences avec leurs pairs. Une fagon de participer
est d’'occuper l'espace dans des lieux et par des actions non prévues ou éton-
nantes, « créer des niches qui résistent a la mise en ordre par les adultes »
dans les cages d’escaliers, les toilettes, etc., alors que l'investissement dans
les foyers, les maisons lycéennes par exemple serait vu comme « une inscrip-
tion trop évidente dans 'espace public de |’établissement [qui] pourrait &tre
prise pour un affront fait a ceux qui n‘osent pas s’y montrer » (p. 87). On peut
retenir de cette étude que la participation aux instances démocratiques de
[’établissement scolaire est un indicateur imparfait de la socialisation poli-
tique, car celle-ci passe aussi par des canaux informels ou non traditionnels.

Contextes, pairs, situations

La sociologie a largement exploré la question des effets de contexte en
éducation, des conséquences des situations ségrégatives sur les parcours et
apprentissages scolaires (Ball & Vincent, 2007 ; Coleman et al., 1966 ; Felouzis
& Perroton, 2007), du statut public ou privé des établissements (Chubb &
Moe, 1990 ; Coleman et al., 1982), comme des jugements et de la nature des
relations entre pairs associées a ces contextes (Felouzis & Perroton, 2009). Il
est en revanche plus rare de trouver des travaux sur les effets des contextes
scolaires sur la socialisation des éléves. Louvrage de Paty (1980) fait exception
car l'autrice a trés t6t proposé une interrogation et une vaste enquéte empi-
rique portant sur douze colléges différenciés au niveau de leur recrutement
social et leurs effets sur la socialisation de leurs éléves. Lenquéte ne porte pas
spécifiquement sur la dimension politique, mais montre le poids des contextes
sociaux et scolaires des établissements sur la socialisation des éléves.

Limportance du collége pour les processus d’insertion dans la société
ne se réveéle donc pas uniquement dans les contenus pédagogiques :
les modes de relation que la structure éducative permet, renforce ou
contrecarre, tant entre éléves qu’entre jeunes et adultes, ne comptent
pas moins. C'est sous cet angle que nous abordons les phénoménes
de socialisation, plut6t que dans la perspective de 'assimilation d’un
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systéme de valeurs et de normes culturelles comme on le fait plus
généralement. ( p. 14)

Les résultats de l'enquéte sont particuliérement instructifs. Ils montrent
que la nature du recrutement social, les relations entre enseignant.es et éléves,
le poids variable de la compétition scolaire, la structure de l'organisation de
[’établissement sont autant de facteurs qui conditionnent la nature de la socia-
lisation des éléves, de leur intégration subjective dans les valeurs scolaires ou
dans les valeurs d'opposition a la culture scolaire. Cousin et Felouzis (2002) ont
développé le méme type de questionnement sur les liens entre socialisation
scolaire et contexte de scolarisation, montrant l’étroite imbrication de la socia-
lisation scolaire au contexte social et urbain de l’établissement dés les premiers
pas des éléves dans l’enseignement secondaire obligatoire. Ainsi, la dimension
contextuelle créée par la nature du public d’'un établissement est agissante
sur la socialisation de ses membres. Dans cette perspective, Delforge (2010)
montre les effets de la ségrégation et de la composition sociale des établis-
sements sur trois dimensions de la socialisation : la socialisation familiale, la
socialisation scolaire et la socialisation par les pairs. Dans les contextes favori-
sés, ces trois socialisations convergent (on pourrait parler de continuité cultu-
relle) alors que dans les établissements défavorisés, ces trois types de sociali-
sations s’inscrivent dans ce que l'auteur appelle les « identités dépréciées » qui
sont marquées par la stigmatisation interne et externe de |’établissement, la
méfiance envers l'institution, la relégation de [’établissement.

La littérature révéle in fine que les contextes et la nature des publics
accueillis dans les établissements sont de nature a influer sur la socialisation,
qu’elle soit politique ou non, et par l'intermédiaire du milieu que constitue
les pairs. Dans cette perspective, Michon (2008) montre que la socialisation
politique des éléves, définie comme la « propension a s’intéresser au fonc-
tionnement du champ politique, a participer a la politique ou a exprimer une
option opinion » (p. 63) dépend a la fois de la socialisation primaire, mais aussi
d’une socialisation secondaire (professionnelle, amicale) ainsi que de la strati-
fication sociale et des aspects conjoncturels. Aux acteurs sociaux, en l'occur-
rence les éléves, de synthétiser ces multiples influences, synthése d’autant
plus complexe a réaliser que les sources peuvent étre non congruentes, voire
contradictoires. Notre objectif est justement de déméler ces influences par
l'analyse d’une enquéte empirique a grande échelle auprés d’éléves francais.

Méthodologie

Structure de I'enquéte du CNESCO

Les données utilisées dans le cadre de cet article sont issues de l'en-
quéte « Ecole et citoyenneté » qui avait pour objectif d’évaluer les attitudes,
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les représentations et l'engagement civique des éléves francais.es. Cette
enquéte a été menée par le Conseil national d’évaluation du systéme scolaire
(CNESCO) en 2018 aupres d’un échantillon représentatif de 16 000 collé-
gien.nes (troisiéme) et lycéen.nes (terminale) scolarisé.es en France et dans
les Outre-mer. Une enquéte complémentaire concerne cing-cents de leurs
enseignant.es chargé.es de l’enseignement moral et civique et trois-cent-cin-
quante chef.fes d’établissement réparti.es sur l'ensemble du territoire. Nous
ne mobilisons dans cet article que les données relatives aux éléves.

Afin de garantir la représentativité de l'échantillon, un double calage
sur marge’ a été réalisé : un premier calage au niveau des établissements a
permis d’ajuster les résultats de l’enquéte en fonction du secteur (public et
privé) et du type d’établissement (REP/REP+ et hors REP pour les colléges ;
LEGT, LPO et LP pour les lycées)® ; un deuxiéme calage au niveau individuel
a servi a prendre en compte la répartition des éléves par sexe. Par ailleurs,
une variable de pondération a été calculée pour chaque observation afin
de prendre en compte les non-réponses et corriger d’éventuels biais dans
[’échantillon par rapport a la population cible.

Caractéristiques de I'échantillon

Le tableau 1 (page suivante) présente certaines des caractéristiques
individuelles des éleves et des établissements dans lesquels elles/ils sont
scolarisé.es en troisiéme et en terminale.

Les caractéristiques individuelles des éléves varient peu entre la troi-
sieme et la terminale : l'échantillon compte environ 50% de filles, 30%
d’éléves d’un milieu social défavorisé, prés de 25% d’éléves d’un milieu favo-
risé et environ 15% d’éléves issu.es de l'immigration, dont 9% de 2° géné-
ration. En ce qui concerne les caractéristiques contextuelles en revanche,
la tonalité sociale de |’établissement évolue fortement entre la troisieme
et la terminale, avec une augmentation importante de la part d’établisse-
ments favorisés, qui passe de 37% a 49%. On observe également une légére
augmentation du pourcentage d’établissements privés (24% en troisiéme
contre 27% en terminale).

2. Ils’agitd’un ajustement de l’échantillon pour qu’il refléte mieux la population étudiée
en tenant compte de certaines variables clés. Pour plus de détails, voir Sarndal, 2007.

3. REP:réseau d’éducation prioritaire ; LEGT : lycée d’enseignement général et tech-
nique ; LP : Lycée professionnel ; LPO regroupe les LEGT et les LP.
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Tableau 1 : Caractéristiques de I'échantillon (effectifs et pourcentages).

Troisiéme Terminale
N Pourc. N Pourc.

Fille 13240 49 24721 51
Sexe

Gargon 13913 51 23581 49

Défavorisé 8481 31 15136 31
Milieu social Intermédiaire 11999 44 20657 43

Favorisé 6825 25 12510 26

Non immigré 22201 84 40078 85
Statut migratoire | 1 génération 1918 7 2912

2¢ génération 2286 9 4224 9
Tonalité Défavorisé 5223 19 5864 12
sociale de Intermédiaire 12110 44 18685 39
Uétablissement ', ;s 9971 37 23754 49

Public 20707 76 35438 73
Secteur

Privé 6598 24 12864 27

Données : CNESCO, 2018.

Les caractéristiques individuelles des éléves varient peu entre la troi-
siéme et la terminale : l'échantillon compte environ 50% de filles, 30%
d’éléves d’un milieu social défavorisé, prés de 25% d’éléves d’un milieu favo-
risé et environ 15% d’éléves issu.es de l'immigration, dont 9% de 2° géné-
ration. En ce qui concerne les caractéristiques contextuelles en revanche,
la tonalité sociale de |’établissement évolue fortement entre la troisieme
et la terminale, avec une augmentation importante de la part d’établisse-
ments favorisés, qui passe de 37% a 49%. On observe également une légére
augmentation du pourcentage d’établissements privés (24% en troisieme
contre 27% en terminale).

La socialisation politique en cinq dimensions

En lien avec la littérature, nous avons décomposé la socialisation poli-
tique en cinq variables :

1. Le sentiment de compétence vise a mesurer la facon dont les éléves s’es-
timent capables et connaisseurs/euses de la vie et du fonctionnement
politique et dans quelle mesure elles/ils ont le sentiment de comprendre
les enjeux politiques.
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2. La connaissance des institutions permet de connaitre le niveau de
connaissance « objective » des éléves sur le fonctionnement politique
francais (mode d’élection du président ou de la présidente par exemple),
l'actualité politique (nom du premier ministre au moment de l'enquéte),
le fonctionnement politique (séparation des pouvoirs), etc.

3. Limplication dans la vie de la cité est une mesure de l'investissement
des éléves dans des associations, des mouvements de défense des
intéréts, des syndicats ou partis politiques, les scouts ou des mouve-
ments religieux.

4. Lintérét pour la politique consiste a étudier la fagon dont les éléves se
projettent dans leurs activités politiques futures (vote, participation a
des mouvements associatifs ou politiques), quel intérét elles/ils portent
aux élections nationales, comment elles/ils s’informent sur 'actualité.

5. Enfin, la confiance dans les institutions rend compte de leur rapport aux
médias, aux institutions (gouvernement, justice, armée, école, etc.),
comment ils pergoivent 'efficacité du vote a tous les échelons depuis les
élections municipales jusqu’aux européennes et sur le fonctionnement
démocratique de leur établissement.

Ces cinq indicateurs de la socialisation politique ont été construits
en faisant la moyenne standardisée des réponses des éléves a un certain
nombre d’items sélectionnés®. Les éléves ont ensuite été réparti.es en trois
catégories sur la base de cette moyenne : niveau de socialisation faible, qui
comprend les éléves qui se situent a plus de 0,5 écart-type en dessous de
la moyenne, niveau de socialisation moyen, qui regroupe celles et ceux qui
se situent entre -0,5 et +0,5 écart-type autour de la moyenne et niveau de
socialisation élevé, qui inclut les éléves qui se trouvent a plus de 0,5 écart-
type en dessus de la moyenne.

Une socialisation politique différenciée

Notre propos est d’appréhender la socialisation politique dans ses diffé-
rentes dimensions pour comprendre la fagcon dont elles s'articulent. Ces
cing dimensions définissent autant de facettes de la socialisation politique
qu’il nous faut analyser dans leurs relations et leur distribution au sein de la
population de l'enquéte. Pour cela, il est utile d’observer comment et dans
quelle mesure elles sont reliées entre elles. Notre thése est que chacune
reflete la complexité des processus de socialisation dans le domaine poli-
tique. En d’autres termes, méme si ces dimensions sontinterdépendantes ou
s'influencent mutuellement, elles jouissent simultanément d’une certaine
autonomie. Cela signifie par exemple qu’avoir un fort taux d’implication

4. Pour plus d’informations sur les items sélectionnés pour mesurer chaque dimension
de la socialisation politique, voir annexes.
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dans la vie de la cité n’induit pas nécessairement de forts taux dans les
quatre autres dimensions. Au plan empirique, cela conduit a questionner la
corrélation entre les cing dimensions de la socialisation politique.

Tableau 2 : Cinq dimensions de la socialisation politique
et leur lien (coefficient de corrélation, p de Spearman).

. Connaissance | Implication Intérét Confiance
Sentiment de .
compétence des dans la vie pour la dans les
p institutions de lacité politique | institutions
Sentiment de 1,000 0,138 0,162 0,173 0,442
competence
Connaissance
desinstitutions 1,000 -0,001(n.s.) 0,076 0,121
Implication
dans la vie 1,000 0,100 0,236
de lacité
Intéret pour 1,000 0,325
la politique
Confiance
dans les 1,000
institutions

Données : CNESCO, 2018. n.s. : non significatif.

Le tableau 2 montre des corrélations significatives entre les cinq dimensions
testées, sauf dans un cas qui montre le découplage entre implication dans la vie
de la cité et connaissance dans le domaine politique (p =-.001; n.s.). Toutefois,
ces corrélations restent relativement faibles (le p de Spearman ne dépasse
jamais 0.5), ce qui confirme la pertinence de notre approche : les cinq dimensions
mesurent bien des phénomeénes proches, sans pour autant étre redondantes
aux plans empirique et théorique. Un deuxiéme constat concerne la nature des
phénomeénes mesurés par nos dim