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RÉSUMÉS

Français
En l’espace de quelques décen nies, l’éduca tion scolaire a connu des
chan ge ments séman tiques et orga ni sa tion nels majeurs qui ont vu se
diffuser, à côté d’un voca bu laire éducatif ancien et établi, une série de
notions, telles que les compé tences, les projets, les notions d’appren tis sage
et d’acquis d’appren tis sage (learning ), les mises en situa tion, l’éduca tion
tout au long de la vie… La plupart des travaux socio lo giques qui se sont
inté ressés à ces évolu tions les ont inter pré tées, dans une pers pec tive
critique large ment auto pro clamée, comme témoi gnant de l’emprise d’une
logique néo- libérale sur l’éduca tion. Dans cet article, nous suggé rons que
ces évolu tions ne sont pas l’effet d’un tel prin cipe direc teur unique, mais
qu’elles répondent plutôt à la complexité et à l’incer ti tude propres au
déve lop pe ment d’une société globale fonc tion nel le ment différenciée.

English
In the last few decades, school educa tion has under gone major semantic
and organ iz a tional changes that have seen the spread, along side an old and
estab lished educa tional vocab u lary, of a series of notions such as
compet en cies, projects, notions of learning and learning outcomes,
simu la tion, lifelong learning... Most soci olo gical studies of these
devel op ments have inter preted them, in a largely self- proclaimed crit ical
perspective, as evid ence of the hold of a neolib eral logic on educa tion. In
this article, we suggest that these devel op ments are not the effect of such a
single guiding prin ciple, but rather respond to the complexity and
uncer tainty inherent in the devel op ment of a func tion ally differ en ti ated
global society.
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TEXTE

Le graphe ci- dessous montre l’évolu tion au cours du temps de la
présence rela tive des termes teaching et learning dans la gigan tesque
base de publi ca tions anglo phones exploitée par Google Ngram. Il ne
constitue qu’une indi ca tion parmi d’autres, mais tend à rejoindre une
série de constats établis par ailleurs (Lawn, 2003 ; Mangez, 2010 ;
Tsat sa roni, 2018). S’il ne reflète natu rel le ment pas direc te ment des
pratiques, il témoigne bien d’évolu tions dans la manière dont la
société moderne, globale, pense et décrit ses acti vités éducatives 1.
En l’espace de quelques décen nies, l’éduca tion scolaire a en effet
connu des chan ge ments séman tiques et orga ni sa tion nels signi fi ca tifs
qui ont vu se diffuser, à côté d’un voca bu laire éducatif ancien et
établi, une série de notions nouvelles ou restées long temps
margi nales, telles que « les compé tences », « les projets », la notion
d’appren tis sage, les mises en situa tion, l’éduca tion tout au long de la
vie… Ces évolu tions ont partie liée avec l’orien ta tion des contenus
d’ensei gne ment et inter roge à ce titre la socio logie du curri culum
(Vitale, 2022). Fait remar quable, ces évolu tions, souvent abré gées en
anglais dans les termes « from teaching to learning » (Biesta, 2005),
parfois dési gnées en fran çais comme glis se ment ou complé men ta rité
entre « savoirs et compé tences », ont rencontré un écho mondial,
tout en connais sant bien sûr des varia tions natio nales et tout en
susci tant régu liè re ment des résis tances de la part d’une frac tion
d’ensei gnants et de décideurs.

1
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La plupart des travaux socio lo giques qui se sont inté ressés à ces
évolu tions les ont inter pré tées, dans une pers pec tive critique
large ment auto pro clamée, comme témoi gnant de l’emprise d’une
logique néo- libérale, supposée réduire l’éduca tion à la seule
employa bi lité des « appre nants » et ramener les savoirs à l’état de
marchan dises. De telles analyses, si elles permettent à leurs auteurs
de se consti tuer en défen seurs de l’éduca tion face au spectre
mena çant d’une corrup tion néo- libérale géné ra lisée, semblent
ignorer une série de déve lop pe ments impor tants en matière de
théorie sociale, en parti cu lier ceux qui ont trait au déve lop pe ment
d’une société globale fonc tion nel le ment différenciée.

2

Pour montrer que les évolu tions en ques tion répondent à des
trans for ma tions séman tiques et struc tu relles plus profondes que ne
le supposent les thèses exis tantes, nous adop tons une pers pec tive
socio his to rique. Celle- ci vise à montrer que les diffé rentes formes
socié tales qui se sont succédé (en parti cu lier la stra ti fi ca tion et la
diffé ren cia tion fonc tion nelle) ont déve loppé des manières diffé rentes
de donner sens au futur et de conce voir et orga niser en consé quence
l’éduca tion de leurs membres. Au terme de l’analyse, le tour nant vers
le para digme de l’appren tis sage et des compé tences appa raît non pas
comme l’effet d’une dyna mique hégé mo nique (qu’elle soit
écono mique, poli tique ou autre), mais plutôt, à l’inverse, comme
résul tant de l’absence d’une telle domi na tion. La moder nité avancée
constitue un ensemble hété ro clite et hété rar chique de dyna miques

3
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laté rales, globales et auto poïé tiques, qui déve loppent chacune leur
vie propre, tout en étant en rela tion d’inter dé pen dance entre elles 2.
Cette situa tion est à l’origine d’un niveau sans cesse accru
d’incer ti tudes, auxquelles les évolu tions susmen tion nées ne font
que répondre.

L’histoire du futur
La pers pec tive socio his to rique déve loppée ci- dessous cherche à
mettre en rela tion des évolu tions au niveau des formes socié tales, des
manières de donner sens à l’avenir et d’orga niser l’éduca tion. Nous
prenons large ment appui sur les travaux de Niklas Luhmann et de
Rein hart Kosel leck pour décrire ce que tous deux appellent
« l’histoire du futur ». L’analyse suppose que le futur a pu prendre des
signi fi ca tions diffé rentes au cours du temps et qu’il est possible de
comparer ces signi fi ca tions entre elles tout en montrant leur ancrage
dans des formes socié tales distinctes et tout en souli gnant leur
rela tion avec l’évolu tion de l’éduca tion (Mangez, Vanden
Broeck, 2020).

4

Historia magistra vitae

Luhmann (1998) fait remonter l’histoire du futur au cœur du Moyen
Âge, à une époque où la vie était vécue sous le signe, non pas du
risque (comme c’est le cas aujourd’hui), mais bien du « danger » 3 :
épidé mies, famines, acci dents, mala dies, malheurs, cala mités
clima tiques ruinant les efforts de chacun, mort précoce… Beau coup
de choses pouvaient se produire dans l’avenir prémo derne.
Cepen dant, elles n’étaient pas comprises comme diffé rentes des
choses qui s’étaient produites dans le passé : les dangers à venir
étaient simi laires à ceux du passé. Le problème était plutôt de tenter
de les éviter ou d’anti ciper leur surve nance. Puisque le passé ne se
distin guait pas fonda men ta le ment du futur, on pouvait y puiser des
ensei gne ments : un mélange de super sti tions, d’anec dotes, de
dictons, d’histoires bibliques et de para boles, issues du passé,
offraient des leçons pour le présent et aidaient à anti ciper « les
choses à venir ».

5
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Dans ce contexte, où l’avenir, aussi dange reux soit- il, n’est pas
compris comme diffé rent du passé, où les choses à venir sont entre
les mains de forces extra so cié tales, aucune prépa ra tion systé ma tisée
de l’avenir n’est néces saire. L’éduca tion ne se distingue pas nette ment
du cours de la vie elle- même. Historia magistra vitae. Comme on le
sait, pour la grande majo rité de la popu la tion, à l’époque, l’éduca tion
se faisait prin ci pa le ment par le biais de la socia li sa tion, par la
trans mis sion orale et pratique de savoir- faire et de connais sances, de
mythes et de croyances popu laires (Lebrun et al., 1981 ; voir aussi
Vanders traeten, 2004) qui véhi cu laient fréquem ment « des
hypo thèses à base reli gieuse sur l’être véri table, la nature et le
surna turel » (Luhmann, 2017, p. 53).

6

Peu à peu, dans le long cours du Moyen Âge, la forme même de la
société, prenant distance avec les loca lismes, évolue vers une
stra ti fi ca tion et une hiérar chi sa tion plus strictes, les couches
supé rieures (l’aris to cratie et la hiérar chie ecclé sias tique) régis sant la
société et contrô lant les idées, les compor te ments et les discours.
L’église établit un contrôle plus ferme de la société, en éradi quant les
idées super sti tieuses, y compris parmi les clercs et les prêtres, en
répri mant sorciers et magi ciens, en punis sant ceux qui les
approchent et les consultent, en inter di sant les festi vités popu laires
(non chré tiennes), en décou ra geant l’idolâ trie des saints (voir Lebrun
et al., 1981). Les travaux de l’histo rien Rein hart Kosel leck (2004)
montrent combien un tel effort a été faci lité de manière déci sive par
la peur de l’au- delà. La descrip tion de l’avenir comme fin des temps a
nourri les craintes de damna tion et les espoirs de salut. Dans le
domaine de l’éduca tion, ces pers pec tives ont été recons truites
comme l’impé rieuse néces sité d’apprendre à distin guer le bien du mal
(Luhmann, 2013a, p. 219).

7

Dans le cadre de ce mouve ment, l’éduca tion est progres si ve ment
passée de la seule socia li sa tion dans le quoti dien à une forme
orga nisée plus systé ma tique et diffé ren ciée du reste de la société
(Gellner, 1983). Ce qui a alors émergé à travers l’Europe était une
sorte d’« éduca tion reli gieuse popu laire » dont le contenu était
toujours aligné sur les ensei gne ments dogma tiques et diffé rencié
selon le rang et le statut. L’idée que les écoles et les familles
fonc tionnent comme des lieux dédiés à l’éduca tion systé ma tique,
inten tion nelle et encore très reli gieuse de la popu la tion s’est

8



Apprendre indéfiniment ? Expansion de l’éducation et précarité de l’avenir

géné ra lisée autour du XVI  siècle en Europe. Les travaux bien connus
de Philippe Ariès rela tifs à l’inven tion de l’enfance montrent bien
comment l’éduca tion scolaire et l’éduca tion fami liale résultent toutes
deux d’un nouveau souci d’isoler les enfants du reste de la société,
afin de les élever loin du monde corrompu des pécheurs : « La famille
et l’école ont ensemble retiré l’enfant de la société des adultes »
(Ariès, 1960, p. 314).

e

La confiance dans l’avenir
La Révo lu tion fran çaise symbo lise le point de bascu le ment vers la
moder nité, sous la forme d’une inver sion de l’ordre du monde. La
moder nité libère la société de ses repères déifiés : ce qui est, n’est
plus néces sai re ment la volonté de Dieu ou un fait de la nature. Des
degrés de liberté se consti tuent. Il commence à devenir possible, en
prin cipe, de remettre en ques tion les prin cipes de fonc tion ne ment
établis : pour quoi ceci ? Pour quoi pas cela ? L’avenir échappe à
l’emprise de Dieu : « L’homme règne seul en ce monde, et la
Révo lu tion de 1789 est l’avène ment de son règne » (Guizot, 1858,
p. 24). L’avenir cesse alors d’être compris comme la répé ti tion du
passé ou comme la fin des temps. Il n’est plus attribué à un point de
réfé rence externe qui reste hors d’atteinte, il est désor mais observé
comme poten tiel le ment diffé rent du passé, comme suscep tible de
prendre telle ou telle direc tion en fonc tion de ce qui est décidé et fait
dans le présent. Cette trans for ma tion, en établis sant une
discon ti nuité entre le passé et l’avenir, donne une raison d’être tant à
la systé ma ti sa tion de l’éduca tion qu’au déve lop pe ment des systèmes
poli tiques modernes.

9

La moder nité connaît alors d’abord une période de « confiance en
l’avenir ». Elle corres pond à une période de foi non seule ment dans la
capa cité, mais plus fonda men ta le ment encore dans la possi bi lité
même pour l’État- nation, de diriger la société. Le système poli tique,
sous la forme de l’État moderne, adop tant une posi tion qui pouvait,
de loin, sembler analogue à celle qu’occu paient aupa ra vant les
auto rités de l’Église, est consi déré comme l’orches tra teur qui
conduira la société à répondre à ses propres attentes. Il est conçu
comme contrô lant – et en quelque sorte se tenant « au- dessus »,
gouver nant (governing) – la société, assu rant ainsi l’unité des

10
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multiples pers pec tives émer geant du déve lop pe ment d’une société
fonc tion nel le ment diffé ren ciée. L’image, que Luhmann consi dère
comme illu soire, et qui rappelle quelque peu les théo ries de la société
de Durkheim ou de Parsons, est celle d’une société capable de se
gouverner elle- même, et même de s’auto- améliorer et de progresser,
en divi sant le travail et en établis sant des couplages struc tu rels entre
diffé rentes fonc tions, dont l’éduca tion, désor mais « natio nale ». Pour
un temps, l’avenir est compris comme une promesse : celle de l’unité
d’une société (natio nale) qui rompra défi ni ti ve ment avec les
anciennes hiérar chies natu relles et assu rera la liberté et l’égalité de
sa population.

Le projet d’éduca tion natio nale en parti cu lier reflète un tel état de fait
et s’établit en réfé rence à cet avenir et au rejet corré latif de son passé
stra tifié. L’éduca tion scolaire repose sur l’inven tion « tech nique » de
la salle de classe 4 (Vanden Broeck, 2020a). En postu lant l’inclu sion de
l’ensemble de la popu la tion sans distinc tion, en tant que citoyens
égaux au sein d’une nation, et en liant cette scola ri sa tion de masse
émer gente à la trans mis sion d’un canon partagé de connais sances, de
valeurs et d’une langue natio nale, ce que David Tyack et Larry Cuban
(1995) ont appelé de manière célèbre la « gram maire de la
scola ri sa tion » est devenu le symbole du rejet de la stra ti fi ca tion et de
l’unité d’une société natio nale (voir Vanders traeten, 2004).
L’ensei gne ment scolaire moderne était supposé être (devenir)
indif fé rent aux diffé rences non éduca tives entre ses élèves, telles que
les diffé rences de statut socio- économique, d’origine ou de sexe
(Luhmann, 2004) – et ce n’est qu’ainsi que les diffé rences pure ment
éduca tives ont pu appa raître. L’éduca tion est passée de l’origine à
l’avenir, rompant avec le passé et son ordre hiérar chique, renforcée
par la convic tion que les dispo si tions natu relles ne pouvaient plus
servir de fonde ment inva riable à l’éduca tion. « De chaque enfant
peuvent désor mais naître toutes sortes de possi bi lités », c’est ainsi
que Luhmann (1991, p. 20) résume ce chan ge ment, et cette
orien ta tion vers l’avenir a été le point de réfé rence central pour la
forma tion de l’ensei gne ment scolaire moderne.

11
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L’avenir comme risque
La convic tion selon laquelle l’État pouvait amener la société vers un
avenir meilleur était trom peuse, car elle sures ti mait sa capa cité à
gouverner et à inté grer réel le ment la société moderne. L’État a joué
un rôle clé, non pas tant en limi tant et en contrô lant, mais plutôt en
permet tant le déve lop pe ment de la diffé ren cia tion fonc tion nelle,
sapant ainsi sa propre capa cité à gouverner la société. La « tragédie
de l’État », comme le dit Helmut Willke (1986), désigne une situa tion
où l’État, tel un héros tragique clas sique, contribue à orga niser des
systèmes auto nomes qui, par voie de consé quence, échappent de
plus en plus à son contrôle. Willke a ainsi souligné le déca lage entre la
défi ni tion et la portée terri to riales de l’État- nation moderne et
l’émer gence de systèmes fonc tion nels (comme l’économie, bien sûr,
mais aussi la science, l’éduca tion ou l’art) qui profitent de ce milieu
(national) pour déve lopper un modus operandi global qui, à terme,
n’est plus lié ou guidé par cet État. Aujourd’hui, des sous- systèmes
comme l’économie, la science, l’éduca tion, la reli gion et même le
sport, trans gressent les fron tières terri to riales et forment des
systèmes mondiaux latéraux.

12

Penser la société moderne comme une unité (qu’elle soit sous le
contrôle de l’État, sous la bannière de la culture ou réduite à suivre
les dictats du néo- libéralisme) revient à une « géné ra li sa tion
illu soire » qui ne tient pas compte de l’acquis le plus fonda mental de
la moder nité : le déve lop pe ment progressif d’une société globale
fonc tion nel le ment diffé ren ciée (Luhmann, 1995, p. 465). Le fait que la
société moderne ne soit pas unifiée, mais qu’elle se compose au
contraire de multiples ordres laté raux, a des impli ca tions d’une
grande portée. La plus impor tante pour notre propos est la suivante :
le fait que tous les systèmes fonc tion nels évoluent simultanément et
réagissent aux chan ge ments de leur envi ron ne ment selon leur propre
logique (Vanden Broeck, 2020b, 2023) augmente consi dé ra ble ment la
complexité de leur monde et rend leur avenir incer tain, ce qui oblige
chaque système à gérer à sa manière l’indé ter mi na tion de l’avenir
ainsi créée (voir Luhmann, 1993, p. 493). On peut à titre d’exemple
faire réfé rence aux méca nismes fort complexes d’actua li sa tion
finan cière déve loppés par le système écono mique pour tenter de
tenir compte dès aujourd’hui d’évène ments futurs encore

13
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indé ter minés (Doga nova, 2021). Autre exemple, le recours accru à
l’exper tise scien ti fique, aux rankings et aux compa rai sons dans le
processus déci sionnel poli tique témoigne égale ment de ces
processus au travers desquels les incer ti tudes qui pèsent sur le futur
sont tant bien que mal domes ti quées dans le présent. Ces
phéno mènes, et bien d’autres encore, reposent sur un ensemble de
dispo si tifs (calcul de proba bi lités, collecte de données, quan ti fi ca tion,
algo rithmes, appren tis sage, déve lop pe ment de compé tences, etc.),
qui espèrent compenser ou anti ciper cogni ti ve ment les incer ti tudes
et les risques à venir.

N’étant plus compris comme une version améliorée du présent et
encore moins comme une répé ti tion du passé, l’avenir est désor mais
vécu comme incer tain : « Comme jamais aupa ra vant, la conti nuité du
passé au futur est rompue à notre époque », écrit Luhmann, et il
ajoute : « Nous pouvons seule ment être certains que nous ne pouvons
pas être certains [de rien]… » (Luhmann, 1998, p. 67). Toutes les
dimen sions du sens sont touchées : ni les faits, ni les indi vidus, ni le
temps lui- même ne peuvent être supposés rester inchangés : « la
seule ques tion concerne le temps qu’il faut pour que quelque chose
change » (Luhmann, 2013b, p. 152).
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L’incer ti tude comme certitude
Face à ce mode spéci fique d’expé rience du futur, que Luhmann
désigne comme la « futu ri sa tion du futur », l’éduca tion, mais aussi la
poli tique, la science, le droit ou l’économie peuvent chacun réagir de
manière diffé rente. On y a fait allu sion plus haut. Comprendre
comment ces domaines fonc tion nels inter na lisent ces « urgences du
futur » (auto pro duites) est devenu une préoc cu pa tion centrale pour
un certain nombre de cher cheurs (Opitz, Tellman, 2015 ; Espo sito,
2011 ; Kjaer, 2010 ; Teubner, 1997). Une réponse possible à cette
ques tion, fruc tueuse et pour tant insuf fi sam ment spéci fique, consiste
à consi dérer les incer ti tudes futures comme un motif
pour l’expansion de chaque système, plutôt que comme un obstacle à
leur fonc tion ne ment : les incer ti tudes alimentent alors le besoin pour
toujours plus d’éduca tion, toujours plus de poli tique, toujours plus de
science, toujours plus d’opéra tions écono miques, plus de réflexions
juri diques, etc. (Espo sito, 2015). Bien que cela soit certai ne ment
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éclai rant, nous soute nons que des réponses plus spéci fiques doivent
être élabo rées en vue d’expli quer si et comment notre
compré hen sion actuelle du futur change la forme même de ces
systèmes et ce qu’un tel chan ge ment de forme implique pour eux et
leur envi ron ne ment. Dans ce qui suit, nous soute nons que les
évolu tions susmen tion nées en faveur d’un para digme des
compé tences et de l’appren tis sage (learning), mais aussi les
résis tances à leur encontre, peuvent être comprises comme des
tenta tives éduca tives de faire face à cette perte de direction.

La construc tion sociale de l’avenir comme empli d’incer ti tudes place
le système poli tique dans une posi tion incon for table, voire
para doxale. D’une part, les incer ti tudes installent et rappellent sans
cesse l’urgence qu’il y a à prendre des déci sions dans le présent
(Luhmann, 1998, p. 67). D’autre part, cette même obser va tion de
l’avenir rend plus problé ma tique la prise de déci sions fermes et
substan tielles. En effet, que décider dans l’igno rance de ce qui est à
venir ? Si l’avenir est empli d’incer ti tudes, comment s’y préparer ? La
capa cité à faire face aux incer ti tudes devient- elle elle- même la seule
réfé rence stable possible ? Dans une situa tion aussi complexe, l’idée
même de prendre des déci sions peut sembler urgente et néces saire,
mais elle comporte aussi un niveau de risque sans précé dent (Japp,
Kusche, 2008). Le résultat de cette double contrainte contribue à
compléter le cycle formel bien connu du gouver ne ment par des
méca nismes de gouver nance aux orien ta tions cogni tives moins
formelles, révi sables en perma nence et dési reuses
d’apprendre (Fenwick et al., 2014). L’obser va tion d’Elena Espo sito
résonne ici : « en période de forte incer ti tude, l’atten tion a tendance
à se déplacer de l’obser va tion de premier ordre vers l’obser va tion de
second ordre : on observe ce que font les autres plutôt que comment
sont les choses » (Espo sito, 2013, p. 8 ; voir aussi Luhmann, 1993,
p. 495).
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Ainsi, le système poli tique se tourne vers la connais sance, la
compa raison, l’obser va tion des (bonnes) pratiques dans l’espoir que
ces efforts lui permet tront de dépasser l’incon for table
indé ter mi na tion qu’il éprouve. Les incer ti tudes et la néces sité qui en
découle de cher cher des solu tions donnent lieu à un intense « travail
de connais sance » : de nombreux dispo si tifs sont mis en place pour
observer les systèmes et les opéra teurs éduca tifs à une échelle de
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plus en plus globale. En 2001, la Commis sion euro péenne est allée
jusqu’à adopter offi ciel le ment des struc tures de gouver nance,
notam ment la méthode ouverte de coor di na tion (MOC), à côté de ses
modes de gouver ne ment plus tradi tion nels (voir Kjaer, 2010).
Préci sé ment parce qu’elles ne sont pas orien tées vers la prise de
déci sion formelle, ces struc tures de gouver nance peuvent inclure un
large éven tail de parties prenantes, telles que les syndi cats ou
d’autres groupes d’intérêt, dans l’espoir de partager leurs
pers pec tives, expé riences, besoins et objec tions. La réali sa tion
d’obser va tions et de compa rai sons, la produc tion et la circu la tion de
données, l’évalua tion et les examens par les pairs – qui carac té risent
la MOC, ainsi que d’autres instances de gouver nance trans na tio nale
de l’éduca tion – semblent prendre le pas sur la prise de déci sions
collec ti ve ment contrai gnantes. Ce qui émerge est un chan ge ment
dans les pratiques poli tiques, passant d’un mode de gouver ne ment
national et insti tu tionnel à une gouver nance par l’obser va tion, la
compa raison, la produc tion de données, la diffu sion d’idées à une
échelle trans na tio nale. Cepen dant, au lieu de réduire l’excès de
possi bi lités en mettant en évidence « la » (bonne) déci sion à prendre,
le surcroît de connais sances ainsi généré rend encore plus visible le
fait que d’autres façons de faire sont possibles, souli gnant ainsi
encore davan tage la contin gence de tous nos choix (voir Luhmann,
1993, p. 495).

Si l’éduca tion a long temps été conçue comme un moyen de se
préparer au(x) futur(s), c’est d’autant plus le cas lorsque l’incer ti tude
de l’avenir devient prépon dé rante dans la concep tion que la société a
d’elle- même. L’éduca tion est supposée protéger les indi vidus des
risques et les aider à tirer le meilleur parti des oppor tu nités futures.
En même temps, préci sé ment parce que l’avenir est perçu comme
incer tain, la notion de trans mis sion de connais sances par
l’école (teaching), du passé vers les géné ra tions futures, est remise en
ques tion, débattue et concur rencée (Dubet, 2002) : on ne sait plus
avec certi tude ce que les ensei gnants doivent ensei gner, ce que les
élèves doivent apprendre, quelle sera demain la valeur de ces
connais sances issues du passé, etc. Comment préparer l’avenir quand
la seule chose dont on est sûr est préci sé ment que l’on ne sait pas
quelles seront les situa tions futures ?
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Souli gnons, pour éviter tout malen tendu, qu’il ne faut pas
comprendre les velléités par exemple en faveur d’un « retour aux
fonda men taux », qui reviennent régu liè re ment à l’avant- scène du
débat poli tique, comme le signe d’une société qui dispo se rait de
certi tudes, mais bien comme son inverse. C’est préci sé ment parce
que la direc tion à prendre n’a plus la force de l’évidence que ces
débats, parfois fort vifs, ont lieu. Les convic tions expri mées par les
uns et les autres, qui souvent s’opposent, se concur rencent et se
combattent avec force, ne font que témoi gner d’une chose : nous ne
dispo sons plus de réponses parta gées à leur sujet. Nous vivons
encore dans ce que Fran çois Dubet appe lait en 2002 le déclin du
programme insti tu tionnel (Dubet, 2002 ; voir aussi Verhoeven,
2012 ; Mangez et al., 2023).
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Au cours des deux ou trois dernières décen nies, on l’a dit, la plupart
des systèmes éduca tifs à travers le monde ont répondu à cette
situa tion par un chan ge ment séman tique, où les anciennes notions
curri cu laires (natio nales) ont été concur ren cées par un nouveau
voca bu laire global centré sur des notions telles que « les
compé tences », « l’appren tis sage », « les projets », etc. (Mangez,
2010). La séman tique des compé tences est devenue préémi nente
(Lawn, 2003). Par le biais de ses méca nismes de gouver nance, la
Commis sion euro péenne a ainsi souligné la néces sité pour l’éduca tion
de se concen trer sur un certain nombre de compé tences dites clés
pour l’avenir. Il ne s’agit plus de penser l’éduca tion au départ d’un
ensemble partagé de connais sances à ensei gner, mais de se
concen trer sur ce que les indi vidus apprennent, sur ce qu’ils sont
capables de faire. Les « compé tences », et plus encore les
« compé tences trans fé rables » suscep tibles d’être utili sées dans une
grande variété de situa tions, y compris des situa tions encore
incon nues, sont parti cu liè re ment valo ri sées. Le cas de la compé tence
entre pre neu riale, qui a été constam ment promue par la Commis sion
euro péenne depuis plus de deux décen nies, est symp to ma tique de
cette évolu tion. Les nombreux docu ments produits par la
Commis sion euro péenne sur le sujet n’indiquent pas de corpus de
connais sances bien défini, mais comprennent plutôt l’esprit
d’entre prise comme une capa cité à faire face à l’imprévu. Si le Livre
vert de 2003 se concentre (encore) sur l’esprit d’entre prendre dans
un contexte avant tout écono mique, ce qui est frap pant dans les
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docu ments qui lui succèdent, c’est la manière dont la notion s’est
progres si ve ment étendue et élargie. Elle devient un moyen de faire
face à tout ce qui pour rait arriver à l’avenir. L’esprit d’entre prendre
peut être mobi lisé n’importe où, dans n’importe quel secteur, à
n’importe quel moment, grâce à n’importe qui, il peut porter sur
n’importe quoi. Il est qualifié, en anglais, de domain neutral, consi déré
ainsi comme une compé tence qui peut aider dans n’importe
quelle situation.

Le glis se ment séman tique en ques tion peut ainsi être compris
comme le résultat d’une situa tion où l’éduca tion met en doute sa
propre démar ca tion vis- à-vis du reste de la société et y voit une
limi ta tion, voire un obstacle, à la réali sa tion de sa propre fonc tion.
Une telle diffé ren cia tion portait en effet en elle- même un para doxe :
l’école devait préparer les élèves préci sé ment à ce qu’elle n’était pas
(c’est- à-dire aux situa tions de la vie réelle, à la parti ci pa tion à d’autres
logiques que la sienne). Le déve lop pe ment d’incer ti tudes accrues vis- 
à-vis de l’avenir, la néces sité de se préparer à des situa tions réelles
impré vi sibles deviennent de plus en plus pres santes, le para doxe
devient alors plus visible, et les limites de l’éduca tion scolaire
deviennent problé ma tiques. Comment l’éduca tion scolaire peut- elle
préparer aux situa tions réelles puisqu’elle existe préci sé ment grâce à
sa diffé rence avec le reste de la société ?

21

Pour tenter de surmonter cette diffi culté, on voit appa raître des
acti vités qui imitent des situa tions réelles (des projets, des mises en
situa tion), en invi tant ou en colla bo rant avec des acteurs
tradi tion nel le ment consi dérés comme exté rieurs à l’école (appelés
« parties prenantes » ou « parte naires »), en reje tant la simple notion
de trans mis sion de connais sances (teaching) au profit de divers types
d’appren tis sage par la pratique (lear ning by doing) Le nouvel accent
mis sur les compé tences montre juste ment cela : l’effort fait par le
système pour gérer sa propre diffé rence – désor mais consi dérée
comme problé ma tique – vis- à-vis de son envi ron ne ment sociétal.

22

. 

Pour conclure…
Dans cet article, nous nous sommes demandé comment les
chan ge ments dans la signi fi ca tion attri buée au temps lui- même, et au
futur en parti cu lier, permet taient d’expli quer certaines évolu tions
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NOTES

1  Le cadre socio lo gique dans lequel nous nous inscri vons ne conçoit pas la
moder nité comme une série de sociétés natio nales, mais bien comme une
société globale fonc tion nel le ment diffé ren ciée. Le système éducatif est lui
aussi global même s’il connaît de multiples divi sions et diffé rences internes,
terri to riales notamment.

2  La notion d’hété rar chie désigne une situa tion carac té risée non pas par la
présence d’un sommet hiérar chique ou d’un prin cipe ordon na teur
supé rieur, mais à l’inverse, par la copré sence et la coévo lu tion de
dyna miques paral lèles, laté rales, opérant chacune selon leur propre
ratio na lité tout en tenant compte de leur envi ron ne ment. Le quali fi catif
« auto poïé tique », issu de la biologie, désigne la qualité de ce qui a une vie
propre : un système auto poïé tique est un système qui résulte de ses
propres opérations.

3  Les lecteurs fami liers de Luhmann le savent, ce dernier distingue souvent
trois formes socié tales prin ci pales, qui se sont succédé au fil de l’histoire : la
segmen ta tion, la stra ti fi ca tion, la diffé ren cia tion fonc tion nelle. Dans le
cadre de ce court article, nous nous inté res sons surtout aux deux dernières.
La segmen ta tion renvoie à des formes socié tales beau coup plus anciennes
que celles évoquées ici.

4  Nous n’igno rons évidem ment pas les diffé rences entre les systèmes
éduca tifs à travers l’Europe et au- delà. Cepen dant, force est de recon naître
qu’outre ces diffé rences, le mouve ment qui consiste à orga niser de manière
systé ma tique l’éduca tion des jeunes géné ra tions dans des espaces- temps
dédiés à cela, est un phéno mène global, pas une parti cu la rité natio nale. Les
diffé rences, qui ont donné à l’éduca tion comparée son objet, ne sont elles- 
mêmes iden ti fiables que parce qu’elles parti cipent à une dyna mique globale
qui les englobe. La carac té ri sa tion comme problé ma tique des contextes où
les systèmes éduca tifs sont absents ou faible ment déve loppés ne fait que
confirmer qu’y compris dans ces contextes- là, la réfé rence à une
systé ma ti sa tion de l’éduca tion est présente.

Philosophy of Law and Social Philosophy, vol. 72, n  4, p. 455-467. http://www.jstor.or
g/stable/23679778
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