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INVITATION 
 

La Chaire de recherche du Canada sur l’intervention éducative 
(CRCIE), l’Institut de recherche sur les pratiques éducatives (IRPE), le 
Centre de recherche sur l’intervention éducative (CRIE) et le Centre de 
recherche en éducation de Nantes (CREN) vous invitent aux 11e Jour-
nées internationales d’études qu’ils organisent les 21, 22 et 23 avril 
2010. 
 
 

INTITULÉ DE LA THÉMATIQUE 
 
La thématique retenue pour ces 11e journées internationales d’études 
est:  
 

Les pratiques des enseignants face à l’exigence  
de la réussite: instruire et/ou socialiser?  

Un croisement international de regards sociologiques et anthropologiques 
 
 

RESPONSABLES 
 

YVES LENOIR, Doctorat en sociologie, professeur titulaire, titulaire de 
la Chaire de recherche du Canada sur l’intervention éducative 
(CRCIE), président de l’Association mondiale des sciences de l’édu-
cation (AMSE-AMCE-WAER), membre du CRIE et de l’IRPE, Faculté 
d’éducation, Université de Sherbrooke.  
 y.lenoir@videotron.ca 
 
FREDERIC TUPIN, Doctorat en sciences de l’éducation, professeur à 
l’Université de Nantes, membre du Centre de recherche en éducation 
de Nantes (CREN), membre associé au CRIE. 
frederic.tupin@wanadoo.fr 
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PHILIPPE MAUBANT, Doctorat en sciences de l’éducation, professeur à 
l’Université de Sherbrooke, directeur de l’Institut de recherche sur les 
pratiques éducatives (IRPE), membre du CRIE. 
Philippe.Maubant@USherbrooke.ca 
 
 

DURÉE, DATES ET LIEU 
 

Les 11e journées internationales d’études se tiendront sur trois jours, 
les mercredi 21 jeudi 22 et vendredi 23 avril 2010, à l’hôtel Delta de 
Sherbrooke. 
  
La rencontre se tiendra dans la salle Brompton-Stukeley. 
  
 

THÉMATIQUE ET OBJECTIFS 
 

Dans le contexte des réformes qui modifient en profondeur le système 
de formation et d’enseignement, la question des pratiques d’ensei-
gnement est aujourd’hui au cœur des préoccupations des pouvoirs poli-
tiques et des responsables scolaires. Fait convergent, de nombreux tra-
vaux se sont consacrés, sous divers angles d’approche – didactique, pé-
dagogique, organisationnel, psychologique, politique, économique, mais 
aussi anthropologique et sociologique – à leur étude, plus particulière-
ment depuis le milieu des années 1980. Parallèlement, dans le contexte 
de la mondialisation et de la globalisation des échanges, les récentes ré-
formes des systèmes d’enseignement dans de très nombreux pays 
d’Afrique, des Amériques et d’Europe, qui se sont appuyées entre au-
tres sur la professionnalisation du corps enseignant et sur l’approche 
par compétences, ont été introduites par les différents gouvernements 
avec des visées de rationalisation de leur système scolaire.  
 
Avec pour mots d’ordre la compétitivité, la performance, la qualité, 
l’efficacité, l’efficience, la convergence des systèmes, etc., et, ne l’ou-
blions pas l’accountability, avec également les mandats d’assurer la 
persévérance et la réussite scolaire pour le plus grand nombre des élè-
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ves, en même temps que l’équité sociale et l’égalité des chances dans le 
système scolaire et dans les processus d’enseignement-apprentissage, en 
plus d’assurer des apprentissages “socialement utiles”, des pressions 
considérables s’exercent sur les enseignants au regard de la réussite 
scolaire de leurs élèves.  
 
Comme l’ont souligné Bourdieu (1967) ou Tenti Fanfani (2005), l’école 
a toujours eu en tant qu’institution multifonctionnelle, à assumer une 
pluralité d’objectifs. Or, il lui est demandé aujourd’hui de répondre à 
de nouvelles fonctions, non traditionnelles, comme l’établissement d’un 
partenariat avec les familles et la communauté, l’intégration des élèves 
issus de l’immigration, l’élimination de la violence scolaire, etc. C’est 
ainsi que, à côté de l’exigence de qualification attendue, les deux autres 
missions (ou finalités, ou fonctions encore selon Bourdieu, 1967) tradi-
tionnellement attribuées aux systèmes d’enseignement en vue d’assurer 
la réussite scolaire – celles d’instruction et de socialisation – paraissent 
profondément transformées, sinon remises en cause en d’autres termes. 
Formulé autrement, on peut soutenir l'idée que ces dernières décennies 
auraient vu se produire, de fait, un déplacement important des fonc-
tions du système d’enseignement. 
 
Selon Carnoy (1999), pour ne prendre qu’un exemple, l’éducation sco-
laire aurait bien davantage aujourd’hui pour visée la gestion utilitariste 
uniformisatrice d’une clientèle scolaire en tant que consommatrice de 
savoirs et sa transformation en “capital humain” prêt à fonctionner à 
la sortie (une “pédagogie du service”). Dès 1967, Bourdieu soutenait 
que ce n’est plus tant la fonction de transmission de la tradition cultu-
relle et l’acquisition de savoirs qui sont prioritaires, mais bien la fonc-
tion d’acculturation à une économie de marché où chaque être humain 
se soumet à ses exigences, à ses contraintes, à son éthique entrepre-
neuriale, où le savoir se monnaie, où la culture se matérialise, s’achète 
et se vend. Ces orientations "prémonitoires", vraisemblablement ren-
forcées actuellement, seraient dès lors bien différentes de celles qui 
avaient été à la source de la refondation des systèmes scolaires occiden-
taux au 19e siècle. Pour le dire synthétiquement, à une première visée 
sociale d’émancipation portée par l’instruction dans une perspective 
réflexive et critique (le recours à la raison), liée à l’instauration des 
processus démocratiques, était étroitement associée une deuxième fina-
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lité sociale, celle de la socialisation entendue comme la nécessité du dé-
veloppement de l’appartenance nationale pour tous, celle de l’édu-
cation citoyenne.  
 
Les systèmes scolaires, depuis le 19e siècle, ont été mis à contribution 
pour assurer ces deux missions, dans un sens ou dans l’autre, comme le 
montrent clairement, par exemple, Haire et Manley-Casimir (2000) 
pour le Canada. Une rupture avec cette double vision de la mission 
éducative octroyée à nos systèmes scolaires aurait eu lieu. À cet égard, 
il est intéressant de relever que l’Organisation de coopération et de dé-
veloppement économiques (OCDE), par ailleurs solide défenseur d’une 
économie mondiale de type néolibéral (Lingard, 2000), a entre autres 
mené auprès des pays membres au cours des années quatre-vingt et 
quatre-vingt-dix plusieurs vastes enquêtes sur les indicateurs de ren-
dement et de réussite scolaire, ainsi que sur les indicateurs de l’ensei-
gnement (OCDE, 1992, 1997). 
 
Les résultats de l’enquête INES de l’OCDE (1995) menée dans douze 
pays afin d’évaluer les attentes du public à l’égard de l’enseignement 
montrent que si l’enseignement des matières scolaires est toujours 
considéré, une importance bien plus grande encore est toutefois accor-
dée à l’inculcation de qualités telles que la confiance en soi, les qualifi-
cations et les connaissances requises pour l’obtention d’un emploi, ainsi 
que l’aptitude à vivre dans une société multiethnique et multiculturelle. 
Popkewitz (2000), dans un ouvrage collectif sur les rapports entre le 
phénomène de globalisation mondiale, le néolibéralisme et l’éducation, 
met en relief l’importance pour les gouvernements de penser l’éduca-
tion comme une entreprise qui vise “le soin des âmes”, c’est-à-dire 
comme une entreprise de production de “nouveaux citoyens cosmopoli-
tes” qui puissent fonctionner harmonieusement dans des sociétés for-
tement marquées par les exigences d’une économie transnationale. Il 
remarque que «dans de nombreux pays, les réformes curriculaires sont 
concernées moins par les contenus spécifiques des matières scolaires 
que par la production d’un enfant qui puisse se sentir “chez lui” avec 
une identité cosmopolite qui incorpore une flexibilité pragmatique et 
des dispositions à résoudre des problèmes» (p. 171). Il met ainsi en évi-
dence le fait que les objectifs sociaux ont pris le dessus dans les proces-
sus de formation de la jeunesse occidentale.  
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La question de la socialisation tendrait ainsi à primer sur celle 
d’instruction si l’on suit plusieurs chercheurs qui étayent ce point de 
vue. Mais de quelle socialisation est-il alors question? Van Haecht 
(2005) distingue à ce propos entre la perspective minimaliste qui ren-
voie à un processus délibéré et programmé d’intégration d’un individu 
à un groupe ou à un système social par “inculturation”, et la perspecti-
ve maximaliste qui voit la socialisation comme un processus plus large, 
celui qui relève de l’insertion progressive d’un être humain dans la vie 
sociale et culturelle. 
 
La socialisation, nous l’avons dit, tendrait à occuper une place pré-
pondérante dans les processus d’enseignement-apprentissage. Mais cet-
te socialisation s’apparenterait, du moins dans certains pays, à ce que 
différents auteurs appellent “éducation thérapeutique” (Ecclestone et 
Hayes, 2009), “thérapisme” (Hoff Sommers et Satel (2005), ou encore 
“culture thérapeutique” (Furedi, 2004). Oser et Baeriswyl (2001) met-
tent ainsi en avant l’existence aux États-Unis d’un processus de thera-
py-i-zation qui viendrait inhiber les processus d’apprentissage. Ces au-
teurs précisent: «Plutôt que de tenir compte à la fois du processus et 
des interactions dynamiques, ne sont considérées que la cohésion socia-
le ou l’expérience de l’autonomie, ou encore des variables dynamiques 
similaires. Ces conditions sont évidemment importantes, mais elles doi-
vent être reliées aux apprentissages des contenus. […] Les exagérations 
observées au regard du concept d’enseignement centré sur la personne, 
non directif et orienté vers la thérapie, conduisent souvent, au nom de 
nobles motifs, à un kitsch pédagogique» (p. 1033). Nous avons constaté 
la même tendance chez des enseignants du primaire au Québec (Lenoir, 
2006). Nous avons en effet observé un délaissement dans l’enseigne-
ment des savoirs disciplinaires, exception faite des dimensions techno-
instrumentales (l’exercisation) et, parallèlement, un abandon progressif 
de l'objectif de développement des processus de conceptualisation au 
profit d’une centration sur les dimensions relationnelles, organisation-
nelles et socioaffectives tout particulièrement prises comme des finalités 
et non comme des “facilitateurs”. 
 
Du point de vue de l’instruction, l’intégration aux attentes et aux 
conditions sociales dominantes conduirait à sa techno-intrumentalisa-
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tion, et celle-ci serait soutenue entre autres par l’approche par compé-
tences et la résolution de problèmes, les processus d’apprentissage 
étant réduits de plus en plus à des “apprentissages de base utiles” (lire, 
écrire, compter, utiliser un ordinateur, etc.), évacuant le développe-
ment cognitif, les processus de conceptualisation qui favorisent la com-
préhension des choses et la capacité de concevoir en pensée et en action 
les actions humaines. Le “savoir utile” devrait dorénavant être au ser-
vice de l’économie et permettre de préparer un “bon” ouvrier, un 
“bon” fonctionnaire, un “bon” professionnel, etc. 
 
Ce sont ces conceptions que Ravitch (2000) critique fortement. Pour 
Ravitch en effet, une telle tendance, fortement présente dans le système 
scolaire des Étas-Unis, mais aussi, faudra-t-il le reconnaître, dans plu-
sieurs autres pays, constitue deux des trois fausses conceptions qui sont 
la source des dommages qu’il subit. La première réside dans la croyan-
ce selon laquelle l’école pourrait résoudre n’importe quel problème po-
litique et social. La seconde conduit à penser que l’acquisition de sa-
voirs disciplinaires structurés est relativement peu important, compa-
rativement à l’importance octroyée à l’engagement des élèves dans des 
activités et au développement de l’expérience. La troisième conception 
erronée consiste à croire que seule une partie de la jeunesse est capable 
de bénéficier d’une éducation de haut niveau. 
 
Bref, on se doit de constater l’existence d’une tension entre les mis-
sions d’instruction et de socialisation qui sont dévolues aux systèmes 
scolaires et que les enseignants sont appelés à mettre en œuvre. Tension 
vécue par les enseignants? Tension perçue ou appréhendée par la re-
cherche? Tension socialement “voulue”? …  
 
Il existe par ailleurs d’autres lectures du rapport enseignement-ap-
prentissage en termes de rapports sociaux qui reposent sur des concep-
tions théoriques différentes. Ainsi, à titre d’exemple, des courants de la 
théorie critique pose la question de la reconnaissance et considère que 
celle-ci est depuis quelques décennies de plus en plus au cœur des dé-
bats (Lazzeri et Caillé, 2004), à tel point que Fraser (2004) en fait «la 
forme paradigmatique du conflit politique» (p. 151). Les travaux, entre 
autres de Fischbach (1999), de Honneth (2006, 2007a, 2007b), de Re-
nault (2000, 2004), de Ricœur (1990, 2004) ou de Taylor (1994), malgré 
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leurs conceptions profondément distinctes, soulèvent ainsi la probléma-
tique de la socialisation sous l’angle d’un processus de reconnaissance 
au fondement premier de toute intersubjectivité. 
 
C’est donc pour analyser cette tension entre instruction et socialisation 
que ces journées internationales d’études sont instaurées. Elles de-
vraient permettre à des chercheurs de différents pays de porter des re-
gards croisés, d’anthropologues et de sociologues, sur cette problémati-
que. Afin de donner des repères pour cette rencontre, nous proposons 
sans prétention d’exhaustivité, quelques questions pouvant alimenter la 
réflexion des chercheurs participants et orienter leur contribution au 
débat: 
 
- La tension appréhendée entre instruction et socialisation est-elle bien 

réelle dans l’enseignement et, si elle existe depuis longtemps, sous 
quelles formes s’exprimerait-elle de nos jours? 

- Comment comprendre cette tendance actuelle à minimiser l’impor-
tance des processus d’instruction et la (sur)valorisation de ceux de so-
cialisation? À quels éléments théoriques se référer? Et quels facteurs 
pousseraient les enseignants à adopter cette orientation? 

- Comment pourrait-on interpréter les orientations actuelles du systè-
me scolaire au sein desquelles les enseignants doivent poursuivre les 
missions d’instruction et de socialisation? 

- Alors que Nolan (1998) parle d’une nouvelle classe de prêtres qui ma-
nipule la subjectivité des êtres humains – enfants, adolescents et adul-
tes –, leurs sentiments, leurs émotions et qui est en train d’envahir les 
sphères publiques (la télévision en particulier) et privées, incluant 
l’école, assisterait-on à la mise en place d’un “gouvernement des 
âmes”, selon la belle image de Popkewitz (2000) sans doute empruntée 
à Rose (1990), qui pourrait conduire à l’adhésion à la “servitude vo-
lontaire” (Beauvois, 1994), à une manipulation douce des attributs 
psychologiques des êtres humains et des identités sociales? Et, dans 
un tel cas, comment situer les finalités actuelles de l’école et l’action 
des enseignants? 

- À quelles alternatives est-il possible de se référer pour concevoir des 
pratiques enseignantes qui s’inscriraient davantage dans des concep-
tions plus soucieuses des dimensions humaines et sociales des proces-
sus éducatifs sans verser dans la tentation thérapeutique? À titre il-
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lustratif, il est entre autres des pistes qu’ouvriraient différents tra-
vaux s’inscrivant dans les courants de la sociologie critique actuelle, 
certains d’inspiration néohégélienne en faisant appel à la notion de 
reconnaissance. 

 
Ces diverses questions (et les autres possibles…) demandent à être 
traitées dans le cadre du pays dans lequel œuvre chaque intervenant. 
Les échanges qui émaneront des textes et de leur présentation lors de la 
rencontre offriront la possibilité de confronter les différentes lectures 
locales et de dégager d’éventuelles correspondances transnationales et 
des spécificités propre à chaque système scolaire sur le double plan des 
finalités éducatives et des pratiques d’enseignement. 
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ADRESSE DE CORRESPONDANCE 
 
Madame Denise Lauzon, secrétaire 
Chaire de recherche du Canada sur l’intervention éducative  
Faculté d’éducation  
Université de Sherbrooke  
2500, boulevard de l’Université  
Sherbrooke (Québec)  
J1K 2R1 Canada  
  
Téléphone: 1/819-821-8000  
Poste 61339 (Denise Lauzon, secrétaire de la CRCIE)  
Télécopieur: 1/819-829-5343  
Courriel: Denise.Lauzon@USherbrooke.ca  
 
 

CALENDRIER PROJETÉ 
 
Septembre 2009:  Envoi des invitations.  
  
Septembre 2009: Confirmation de participation et envoi par cha-

que chercheur de son curriculum vitæ aux res-
ponsables des journées pour préparation de la 
demande de financement auprès du Conseil de 
recherche en sciences humaines du Canada 
(CRSH). 

 
Début octobre 2009: Envoi d’un descripteur contenant les éléments 

suivants: titre provisoire; mots clefs; résumé 
d’une page maximum.  

 
Début février 2010 : Annonce du financement obtenu auprès du 

CRSH. 
 
Mi-mars 2010:  Envoi du texte initial (25 pages maximum) et 

transmission par les responsables à tous les parti-
cipants.  

 
Avril 2010:  Journées internationales d’études.  
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Juillet 2010:  Soumission des textes révisés pour publication.  
 
Septembre 2010:  Acceptation des textes ou demande de modifica-

tions.  
 
Novembre 2010:  Dépôt final de tous les textes.  
 
Janvier 2011:  Envoi du manuscrit à l’éditeur. 
 


