POUR UNE LECTURE SOCIOLOGIQUE DES
CONTENUS D'ENSEIGNEMENT ET DES
PROGRAMMES

Le cas de la formation d’adultes peu scolarisés peu
qualifies

Thomas Dumét

CIREL (EA 4354) — équipe Trigone, Université Lille
thomas.dumet@univ-lille1.fr

Véronique Leclercy

CIREL (EA 4354) — équipe Trigone, Université Lille
veronique.leclercg@univ-lillel.fr

Résumé

Depuis son émergence progressive dans les annéds &@mation de base des
adultes a connu de nombreuses évolutions currieslaCet objet d'étude est donc
particulierement adapté a la rencontre entre sogiel et didactique autour de
I'analyse des contenus a enseigner. C'est ce défilg contribution tente de relever
en s'intéressant aux interactions entre dynamigsmsopolitiques et évolutions
curriculaires.
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La formation de base s’adresse a des adultes pearisés et peu
qualifiés. Centré sur le développement de compétemsuffisamment
maitrisées par ces adultes, notamment les comp&tdacgagieres, ce
secteur de la formation post-scolaire a connu daefuttons notoires
concernant I'élaboration des programmes de formatien cela, ce
champ de pratiques constitue un objet détude sétaptr
particulierement bien au croisement des cadreséfierence de la
sociologie et de la didactique. En effet, les goest relatives a la
conception des programmes, a la nature des conjagés légitimes,
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aux formes de sélection des contenus et des sagoirsernent la
didactique, dont on reconnait ici les préoccupatiorentrales :
transposition didactique, pratiqgues sociales déreéte... . Cependant,
sauf a céder a une explication ou les programmesasdignement
s'engendrent par eux-mémes, ces questions touchessi a la
sociologie ou a l'histoire. Dans ce cas, les évong curriculaires sont
a rapporter aux contextes dans lesquels ellesséns

Ancrée dans la situation francaise, cette contiobutet en regard les
principales transformations caractérisant la coticegles programmes
de formation et les configurations institutionnsllet politiques.
L’analyse s'intéresse aux processus par lesqusldymamiques du
macrocosme social interagissent avec les congingtiurriculaires. Le
propos s'appuie principalement sur une synthéseaw®erches récentes
menées par les auteurs de la contribution. Une gamtre elles
concerne lhistoire de la formation de base dans dinensions
institutionnelles et didactiques (Leclercq 20101202012a) et une
autre part porte sur les modalités d’enseignemediapprentissage et
de conception des programmes de formation de asmdt, 2009,
2010 ; Leclercq & Vicher, 2012). Ces travaux seebagux-mémes sur
I'analyse documentaire de circulaires administesgtjnotes de cadrage,
appels d'offres, supports pédagogiques, mais asasi I'analyse
d’entretiens et de questionnaires recueillis aupless agents éducatifs
ou I'observation ethnographique de stages.

Cette contribution est organisée en trois tempsut Tabord, nous
évoquerons les évolutions touchant a la concept@&nprogrammes de
ce secteur particulier de la formation d’adultegusl considérerons
ensuite les principales dynamiques socio-économicgte politiques
connues par la France en cette méme période. Botertd’aborder
I'interaction des dynamiques macrosociologiquedest curricula, nous
aurons recours au conceptateamp(Bourdieu, 1997, p. 13). Cela nous
permettra, pour conclure, de mettre en débat Isslteds des deux
parties précédentes sous l'angle de la rencontte esociologie et
didactique.



1 LES EVOLUTIONS CURRICULAIRES DE LA
FORMATION DE BASE : LA PRESCRIPTION ET LA
FORMALISATION AU SERVICE D 'UNE LOGIQUE DE
COMPETENCES ELARGIES

La formation de base pour adultes englobe les disfsovisant le
développement des compétences dites de base (giexpret
comprendre a l'oral, lire, écrire, compter, etct)séadressant a des
populations inscrites dans des parcours « d’irmertsociale et
professionnelle ». En France, elle recouvre praleiment (mais pas
exclusivement) ce que I'on nomme la lutte contitettrisme et la
formation linguistique des migrants. La premierenc@ne la
population spécifique des adultes natifs, de langaternelle francaise,
faiblement scolarisés et maitrisant mal la lecttrBécriture. Elle s’est
distinguée institutionnellement de la formation glimstique des
migrants a partir du milieu des années 80. Maisecséctorisation
(financeurs et institutions de tutelle différemsseaux spécifiques, etc.)
s’oppose a bon nombre de réalités de terrain, mong’il le fallait la
part d’arbitraire liée a cette distinction. En &ffées facteurs de
divergence sur le plan didactique et andragogiqoet(astes des profils
d’apprenants et de leurs besoins de formation)pgsent a autant de
facteurs de convergence (Leclercqg & Vicher, 20@®puis les années
60, période ou elle émerge, la formation de bage anarquée par des
évolutions touchant les finalités, la nature depaositifs, les pratiques
d’intervention et les contenus enseignés. C’'est étutions dans la
définition de ces contenus que nous nous intér@sser

1.1 Une formalisation et une prescription plus affimées
des programmes de formation

Ce secteur de la formation des adultes s’est dthbaractérisé par une
prescription légéere et peu explicite des conterigaasgignement. Des
années 60 a la fin des années 80, ni cadre deemé&Ercommun, ni

instructions officielles nationales n’ont définackement les contours de
ce qui devait étre enseigné (Leclercq, 2011). P@ew des repéeres
fondateurs vont émerger et contribueront ainsi @ llomogénéisation
de laction éducative. Cette tendance, commune afolanation

linguistique des migrants et a la lutte contrdetttisme, s’inscrit dans
un processus dual alliant une formalisation croisades contenus
d’enseignement, c’est-a-dire leur description exydi et détaillée, et
une prescription plus importante de ces mémes gostd’résents dans



les appels d'offres, dans les circulaires d’origates générales, mais
aussi dans les référentiels de formation concguartir gles années 90,
ces éléments de prescription définissent des atiens, des buts
généraux et des objectifs formulés en termes d'kildtés », de

« capacités » ou de « compétences » associéessasawbirs ou savoir
faire » attendus chez les stagiaires. Dans le a@@lieette contribution,
nous avons choisi de prendre 'exemple de la faondinguistique des

migrants en faisant référence a trois moments-d&sson histoire,

caractérisés par des inflexions dans les politiggesformation : le

milieu des années 1980, le milieu des années 19@0période récente
des années 2000.

Le mode de financement utilisé par le Fonds d’Actiociale (FAS),

financeur principal de la formation des immigrését@ durant de

nombreuses années celui de la subvention. Dansoctexte, des

demandes de financement sont adressées par lesisonga de

formation, les associations ou les centres socimais elles sont peu
argumentées. Les orientations institutionnellesergsvagues et ne
prescrivent aucun cadre relatif au choix des savienseigner, a leur
hiérarchisation et a leur séquencage.

Au milieu des années 80, la formation en langué Ifabjet d'un
repositionnement institutionnel. Des chargés desimisdu FAS et de la
Direction Population et Migration (DPM) proposenheu analyse
critigue des modes de fonctionnement et de I'effiéades actions. lls
invitent a une rénovation des pratiqgues passantlgaecours a la
pédagogie par objectifs, « I'individualisation &,«4 modularisation » et,
de facon générale, par un cadrage plus marquéftleslde formation.
C’est dans ce contexte gu’est initiée la conceptarRéférentiel de
Formation Linguistigue de Bag€ueep & Cafoc, 1990), qui représente
le premier instrument de clarification des conteatenseigner dans la
formation linguistique des étrangers peu ou padagsés au pays
d’origine.

En 1995, un nouveau tournant décisif s’engage. olhicerne les
modalités de financement des formations. Le FAS\@tane le mode
de financement par subvention et passe a une egigucommande
publique et d’appel d'offres. Ce changement rerd@dacprescription qui
s’amorcait préecédemment : les financeurs entendéfihir de fagon
uniforme sur 'ensemble du territoire I'offre derfieation a travers des
cahiers des charges précis, concus a partir degrgzsions du



Référentiel de Formation Linguistique de BaBe nouveaux supports
d’enseignement (ensembles pédagogiques, fichegrdiers, etc.) sont
élaborés a partir de la fin des années 90, basda définition précise

d’objectifs d’'apprentissage et sur leur structoratilogique. Ces

objectifs prennent la forme de « sous-compétencasswes de la
démultiplication de ce qui est appelée alors lapé&ence langagiére.

A partir de 2004, une nouvelle politique d’immitjoa et d’intégration
linguistique des étrangers se met en place en &rdbette politique
passe par l'inscription de la formation linguistqdes migrants dans le
cadre du droit du travail et par la priorité donr@ééa formation des
primo-arrivants dans le cadre du Contrat d’Accuedild’Intégration
(CAl) créé en 2006. Cette nouvelle politique s’nitsdans le cadre plus
large des politiqgues européennes d’intégrationndigsants. Sa mise en
ceuvre passe, en France, par 'usage d’un nouvéaneméel concu en
2005 (Beaccoeet alii, 2005). Ce dernier est lié a la délivrance d’'un
premier dipléome en langue, le Dipldme Initial enngae Francaise
(DILF), créé par décret en 2006 et référé a lasdiaation duCadre
Européen Commun de Référence pour les lanfftiesseil de I'Europe,
2001). Ce référentiel liste avec précision les fsniinguistiques a
enseigner. Tout ceci confere a ce support un rétestructurant pour la
programmation des contenus de formation et pourniedalités de
I'évaluation certificative.

A I'heure actuelle, le secteur de la formationbdse garde une relative
variabilité pour ce qui concerne les finalités desmations et des

contenus. Cette variabilité est liée a la multipticdes dispositifs, des
contextes locaux, etc. Cependant, force est detatengju’il existe une

tendance historique alliant formalisation accruepegscription plus

forte des contenus a enseigner, tendance qui sticstnme une des
dimensions de l'institutionnalisation de la fornasttide base. Elle se
double en outre d’'une seconde dynamique qu'il s@gicaractériser.

1.2 Une reconfiguration des contenus d’enseignement
logique de compétences et élargissement des domaine
Visés

L’autre tendance caractérisant I'élaboration desriaua de la
formation de base concerne la définition méme dgucest jugé bon a
étre enseigné. Cette tendance renvoie a une rgooation des
contenus d’enseignement, alliant notamment élargissement des
domaines de référenatun passage d’une logique curriculaire centrée
sur les savoirs a une logique curriculaire centsag les compétences



(Audigier & Tutiaux-Guillon, 2008). Cela aboutit des programmes
davantage basés sur une transversalité disciginatr cognitive,
nommée interdisciplinarit¢ ou pluridisciplinaritéet sur un
développement intégré de diverses compétences.

Quelques exemples illustreront ce double mouventenformation de
base s’est initialement polarisée sur la questienlal maitrise du
langage oral et écrit. Cependant, au cours des dieumeres décennies,
le spectre des enseignements a envisager s’estuégtrieur nature a
subi des évolutions sensibles. Ainsi pour ce qaceme la lutte contre
lillettrisme, l'apprentissage de la lecture et décriture s’est
rapidement déplacé vers les « savoirs de baserto(®& Thiry, 2000)
puis vers les « compétences de base » (Anlci, 2008} dernieres
incluent certes le domaine langagier mais aussd@esaines logico-
mathématique et technologique. Plus encore, lasnactie formation
récentes, dont les principaux financeurs sont, ramde, I'Etat et les
Conseils régionaux, se basent sur la notion dempétence-clé »
(Ocde, 2005; Conseil de I'Europe, 2006)la conception des
programmes d’enseignement se base alors sur laalisation de
compétences a développer, en opérationnalisantaimest des
« compeétences-clés » : maitrise d'une langue érang culture
numérique, esprit d’initiative, compétences sosiaeciviques, etc. De
la méme facon, I'offre en entreprise pour les $adade premier niveau
de qu§alification se structure autour de la questies « compétences-
clés ».

Pour ce qui concerne la didactique du francaippfache fonctionnelle
est, depuis le milieu des années 70, au cceur desadtions, a la fois
dans la formation des migrants non-natifs et ddietivés » scolarisés.
L’analyse des publics, de leur environnement, desatfons langagiéres
vécues et des besoins est considérée comme uralpesa toute
conception de programme par les didacticiens voutampre avec une
approche jugée trop scolaire et infantilisante (&, 2011). Ces
changements de perspective s’opérationnalisent darsage de

supports de cours basés sur I'exploitation de decusn écrits

authentiques. Les pratiques des formateurs ddartesiiaspirent de ces
modéles fonctionnels et communicatifs, méme s’ilstee bien

3 Sur ce point, voir 'usage du Référentiel des Compétences Clés en Situation Professionnelle
(RCCSP) (Anlci, 2009).



évidemment des écarts importants entre celles-ciegtapproches
légitimées par les spécialistes en didactique. &eslutions plus
récentes centrées sur le développement, non dérsalustraits et
décontextualisés en langue, mais sur des compétegrtesituation
d’interaction langagiére directement calquées sgrpatatiques sociales
accentue cette tendance vers une conception insttafe et pratique
des contenus a enseigner.

La perspective actionnelle en didactique du fraand¢angue étrangere
issue des travaux européens surUadre Européen Commun de

Référence(CECR) est ainsi depuis quelques années devenee un

approche valorisée dans le secteur de la forma&snmigrants non ou
peu scolarisés. Axée sur les actes de communicaiofiagir de
'apprenant en situation, elle suppose des démsarcbatextualisées
basées sur éne didactique de'immersion» et une logique de
compétences (Extramiana & De Ferrari, 2009, p. .2B@& méme, la
structuration du référentiel du DILF, évoqué aunpgrécédent, releve
clairement d’une approche actionnelle liée a lagpratique : liste des
genres discursifs, des fonctions langagieres, desions, des
compétences pour réaliser des taches quotidierares aks contextes
variés et définis. La encore les formateurs met@ntpratique cette
perspective «a la mode » de fagon contrastéeseédarts entre les
orientations des didacticiens et les conduitess#gmement concretes
persistent (Vandermeulen, 2012). Nous pourrionsneahalyser les
descripteurs des compétences du RCCSP dans le rdori@aigagier
pour montrer la focalisation sur les activités getes des opérateurs
salariés relevant d’'une approche pragmatique danigue (Guernier,
2012) : « utiliser une messagerie vocale », « annoter urud®nt
technique »etc.

Cette instrumentalisation et cette fonctionnalités dcontenus se
doublent d'un principe de structuration des savales type «a
disciplinaire ». D’une part, on note que les saséimdamentaux (lire,
écrire, compter) sont en concurrence avec de nodve@mmaines,

comme nous l'avons rappelé précédemment. D'autret, pkes

programmes de formation et les conduites d’enseigné aux adultes
évoluent vers davantage de transversalité. Le itrgpaa projet, la

pédagogie des situations-problemes, I'approche@apétences mis en
avant pour contrecarrer des pratiques jugées trprisantes exigent
un développement intégré de divers savoirs ou sdaoe dans une
optigue de rupture avec les approches disciplinatraditionnelles
(Harlé, 2010). L’enseignement et I'apprentissagdrdancais associent



des objectifs de divers ordres dans la perspeatitiennelle valorisée
actuellement « les objectifs langagiers se déclinent en situatet
mobilisent des compétences cognitigegioculturelles et affectives de
facon simultanée et imbriquee(Extramiana & De Ferrari, 2009, p
243). Cette évolution curriculaire se caractérisenad par une
focalisation sur les compétences avec une voloatéédelopper « (...)
des interfaces entre situatiossciales et professionnelles et situations
de formation» (Riviere, 2012, p. 167). En conséquence, leseons
d’enseignement sont contextualisés et en relativectd avec les
pratiques sociales de référence.

2 ELEMENTS D’UNE CONTEXTUALISATION
SOCIOHISTORIQUE DES EVOLUTIONS
CURRICULAIRES DE LA FORMATION DE BASE

Durant la période considérée, une formalisatiorum® prescription
accrue des contenus d’enseignement de la formdtobase peut étre
observée. Cette tendance est accompagnée d'un&igercation de la
logique curriculaire prescrite, passant d’'une @itn sur les savoirs a
une centration sur les compétences. Ces évolusimmisen partie liées a
la constitution méme de la formation de base, aésoargence et a son
institutionnalisation.

2.1 La formation de base comme sous-champ de la
Formation Professionnelle Continue

En France, la formation de base a pris place au deilaFormation
Professionnelle Continue(FPC). Elles constituent ensemble un
« espace » intermédiaire entre le macrocosme seti&#s contenus
d’enseignement analysés précédemment. C’est pourelagnder ce
genre d’espace et l'articulation qu’il représentére un fait local et la
formation sociale a laquelle il contribue que le@ept de champ a été
propose. Il désigne en effet(«.) un espace relativement autonome,
(...) [un] microcosme doté de ses lois propres. Simme le
macrocosme, il est soumis a des lois socialese®nt pas les mémes.
S'’il n’échappe jamais complétement aux contraih@snacrocosme, il
dispose a son égard d'une autonomie partielle, ptus moins
marquée» (Bourdieu, 1997, p. 14). De ce point de vuek-damation
Professionnelle Continue, vaste domaine d’actaéni juridiguement



en France dans l&ode du Travaiet Code de 'Educationconstitue le
champ duquel la formation de base est un sous-chaPogsédant ses
«principes généraux’, son <«organisation institutionnelle et son
«objet» qu’elle partage en partie avec la formation @celinitiale, la
FPC possede donc ses propres lois (irréductibbedoaijuridiques) et
dispose, de ce fait, d’'une autonomie partiellespace intermédiaire de
la FPC et, plus spécifiquement, ce « sous-compentinm de la FPC
gu’est la formation de base, constituent dohcirivers intermédiaire
(...) dans lequel sont insérés les agents et lesitutishs qui
produisent, reproduisent et diffusdnt.) » (Bourdieu, 1997, p. 14) les
contenus d’enseignement qui nous intéressent. dues{gchamp de la
formation de base est donc le «lieu » intermégliamnstitué par les
acteurs individuels et collectifs detl@nsposition didactiquegue nous
interrogeons. Prendre connaissance des enjeux dsocs-)champ,
c’est prendre connaissance des enjeux de cettgptraition. Identifier
ces enjeux, c'est savoir pour quelles raisons oeusfdchamp
« marche » (Bourdieu, 1984, p. 114). A cet égadhdriode qui nous
intéresse est particulieére puisqu’elle est celleaguu émerger le champ
et le sous-champ questionnés ici. Sur ce poinpréscription et la
formalisation des contenus denseignement ont dwér a
l'identification d’'un domaine particulier de la foation des adultes. Ce
faisant, la formalisation et la prescription destenus d’enseignement
ont répondu a une exigence interne du champ, cgilieconsiste a
rendre son existence et sa conservation possibied. (p. 115).
Cependant, une des propriétés du champ impligue ges
manifestations ne soient pas seulement le fruiedagences et rapports
internes de ses membres mais une congruence dappEsts internes
avec les forces externes qui pesent sur lui. Laé@qurence logique de
ce qui précede est donc que pour comprendre comiadntmation
sociale interagit avec la transposition didactiqlieje suffit pas de
prendre connaissance de I'état du champ concdrdévient nécessaire
de comprendre comment le produit du champ répomrddgmmamiques
macroscopiques du moment.

4 Sur les réserves et limites liées a la possibilité d’inscrire une activité ou un fait social au
sein d’un champ, voir : (Lahire, 2001, pp. 32-37).
5 Les termes entre guillemets qui suivent sont issus du Code du Travail (Livres I et III).



2.2 Les titres scolaires, la littéracie et la maiise de la
langue comme vecteur de distribution des places

L’institutionnalisation de la formation de base @adfait I'objet de

nombreux travaux. Certains dentre eux défendenttHase de

I'’émergence d’'une norme édifiée sur une vision momEnt scolaire du
monde social (Lahire, 1999, 1997 ; Dumet, 2009)c&te these peut
étre soumise a discussion, c’'est un élément irdéneédorsqu’il s’agit

de considérer la période qu’'a traversée la Fraree ahnées 60 a
aujourd’hui. En effet, c’est & ce moment que stgstrée la transition
rapide entre les « Trente glorieuses » et une @e&ride « crises »
successives, marquée par I'émergence et l'indtalatlurable d’un

chémage de masse depuis le milieu des années TadiEe, 2006).

Or, c’est aussi a ce moment que la prééminenceed/ision scolaire du
monde social est devenue un fait avére.

Cette transition a touché a un élément centralad®rmation sociale
considérée (Castel, 1995). Ce que certains onupengme « la fin du
travail » a, entre autres choses, conduit a unstisgement collectif de
l'institution scolaire et de ses produits. En eff@gans un contexte de
« raréfaction » des emplois, les titres scolai@# slevenus et restent
parmi les attributs les plus discriminants danscdéssion et
l'installation des individus dans I'emploi. Cela swaduit par
'importance que revét le dipldme dans la sélectup@rée par les
employeurs ou leurs mandataires dans la distribuides emplois. Cela
se traduit aussi par la protection que le diplémecygre a son
propriétaire face aux difficultés telles que le mla@ye ou la précarité
(Mansuy & Nouél de la Buzonniére, 2011).

Les années 60 avaient vu l'association entre émucat croissance
economique s’'imposer dans le champ politique (Tgng002, p. 6386).
Les réformes du systeme scolaire frangais dites dollege unique »
ont été entamées a ce moment, ouvrant largeererdroit 'école a

chacun. Cependant, c'est larticulation désormaidef explicite et
doxigue entre diplome et emploi qui a contribuéeagoe I'école soit
I'objet d’'un investissement collectif au sein de daciété francaise
(Baudelot & Establet, 2000).

Cet investissement se traduit aujourd’hui dans a@abreux faits. Il a
permis et renforcé une forme d’hégémonie de laupeilscolaire sur
d’autres formes culturelles possibles. C'est amse les niveaux de
littéracie constituent aujourd’hui des modalitésnocaunes et légitimes



pour appréhender les formations sociales, les &aiser ou en classer
les membres. C’est de cette maniére aussi queaaers des dispositifs
de Reconnaissance et de Validation des Acquis H&périence
(RVAE), les titres scolaires se sont imposés coroapetal culturel de
référence dans lequel la conversion « d’expérigmoéessionnelle ou
personnelle » peut étre opérée (Dumet, 2012). Lastitotion de
l'illettrisme est un indice de cette évolution hégiique de la forme
scolaire et de ses produits. Il en va de mémeutiéidation d’un critére
d’alphabétisation (donc de scolarisation) pour mhéirger qui peut (ou
non) s'installer sur le « territoire francai® Cependant, pour ce qui
concerne la formation linguistique des migrants antre dynamique
doit étre rapportée.

Elle concerne la dynamique collective aboutissaans un temps pergu
comme un «temps de crise » ou interrogeant leer public », a la
désignation d’'une population responsable des « magdnérateurs de
la « menace », celle des «étrangers ». Or, siéldoge qui nous
intéresse marque la sortie d@sente Glorieusespour l'entrée et
I'inscription durable dans une période de « crisascessives », elle
marque aussi un retournement spectaculaire du mapoditique et
socioéconomique aux migrants (Gastaut, 2004, p). 108 est ainsi
passé d’'une période de recrutement massif de casdidla migration
vers le «territoire francais » a la fermeture desntieres et a
« l'invitation au départ » de certaines populati@essidérées comme
étant « de trop » et, de fagcon générale, a laictsir de I'immigration
et a limposition de contraintes pour entrer ettaesc sur le sol
francais ». Dans ce contexte, la distinction irgeenla formation de
base et excédant les justifications pédagogiquekeséentre formation
linguistique des migrants et formation linguistiqies natifs prend tout
son sens. Alors que I'emploi se raréfie et qu'umenke de « préférence
nationale » gagne en légitimité pour un certain Im@nd’acteurs
individuels et collectifs, la définition d'un seunlinimal de maitrise des
contenus d’enseignement de la formation de bas@nmment de la
langue du pays d’accueil, émerge a point nommésDae période de
sélectivité accrue, la disqualification pour I'emipties « Bas Niveaux
de Qualification (BNQ) » rejoint la disqualificatiodes « étrangers »

6 A ce titre, on pourra considérer la distinction institutionnelle opérée entre le « Frangais
Langue Etrangeére (FLE) », destiné aux migrants scolarisés a minima jusqu’au baccalauréat,
et 'alphabétisation, destinée aux migrants « peu ou pas scolarisés » comme la manifestation
interne a la formation de base d’'impératifs macrosociologiques et pédagogiques.



pour I'emploi et l'installation en France et s’ajgnt toutes deux sur
une maniére scolaire d’aborder ces deux populations

2.3 Emergence de la Formation de base et de la
Formation Professionnelle Continue : la consécratiodu
lien entre diplome et emploi

L’émergence des (sous-)champs de la formation d= l de la

Formation Professionnelle Continue a donc été remqmhssible par la
consécration macroscopique du lien désormais téne eliplome et

emploi (Dubet, Duru-Bellat & Vérétout, 2010). L'émgence de la FPC
a la fin des années 60 et au début des annéesait(e8 marquée par
les premiers signes annonciateurs des problémesésooomiques a
venir (licenciements collectifs en progression,pénde main d’'ceuvre
qualifiée, etc.). Paralléelement, sa mise en plaééasupportée par la
nécessité percue, dans le champ politique, de clgvet les moyens
d’une politique active de I'emploi (Dubar, 2004,1®). Le creuset de la
FPC s’est donc formé dans la conjonction de pridesposition

favorables a la&Formation Professionnelle Continugt d’'un contexte

socioéconomique posant des problémes de qualditale la main

d’ceuvre. Il en va de méme pour la formation de base certain

nombre de questions concernant I'alphabétisatianséms large) avait
déja été poseé depuis longtemps. Cependant, cequisi tournant des
années 70, lorsque le probleme du chémage se posgiee son

traitement par la FPC se profile, que la questienl’flettrisme est

posée explicitement dans sa forme actuelle. Elstsposée a des
organismes de formation recevant un public nouveans emploi et
avec des besoins spécifiques (Leclercq, 1998) ¢oaime elle s’est
posée dans le champ politique (Lahire, 1999). Ercaestituant, le

champ de la FPC et le sous-champ de la formatiobade ont, a leur
maniere, consacre la relation entre dipldme et engtlle recours a la
FPC dans la gestion sociopolitique du chémage

7 C'est cet état de fait qui permet, en 2004, a Claude Dubar d’écrire : « (...) ce systeme de FPC
peut étre considéré comme (...) 'aboutissement d'un mouvement visant, tout au long des années
1960, a relier la formation continue aux problémes d’emploi et a organiser une partage des tdches
entre I'Etat et les entreprises (et les branches professionnelles) pour tenter de les résoudre (...). » (p.
24).



3 POUR UNE SOCIOLOGIE DE LA TRANSPOSITION
DIDACTIQUE

L’émergence simultanée de la formation de base & &PC peut donc
a juste titre étre considérée comme le résultatladeonsécration
macroscopique et politique du lien entre diplomeraploi. Cet état de
fait est un premier élément a partir duquel nousvpaos poursuivre
notre réflexion.

3.1 L’emprise du champ politique sur la formation c&
base

Dans la formation de base, la transposition didaetiest l'activité
réguliere d’acteurs chargés, souvent par les corditaémes publics, de
I'élaboration de référentiels, de supports pédapoes, etc. Si les
auteurs de ces activités peuvent étre ingénieufsrd®tion, experts de
la formation de base ou enseignants-chercheursplasnanditaires de
ces activités sont cependant les mémes institugjanpeuvent (ou non)
prescrire les contenus d’enseignement formalisésl¢kcq, 2012b). En
effet, les pouvoirs publics (Etat et Régions) destprincipales sources
de financement des dispositifs de formation de ltaseme la plupart
de ceux destinés aux demandeurs d’emploi. En padeda logique de
la subvention a la logique de I'appel d'offres, legdes de financement
ont rendu possible le recours obligatoire a ce®rdiWdocuments de
cadrage. De ce point de vue, la formation de badefatement
dépendante de ses commanditaires publics et, sanfaide I'état du
champ politique. Sans que cela soit affirmé, cesides sont devenus
les véritables ingénieurs de la formation de baseconditionnement
de I'obtention des financements de la formatiorbdse au respect de
certains référentiels consacrés par les pouvoipdigsuaura contribué a
entériner cet état de fait. Ce sont donc les cmmditéconomiques de
I'existence de la formation de base qui la rendeatticulierement
sensible et poreuse aux problémes politiques (tegple2007, pp. 26-
27). Caractériser et interpréter les eévolutionsriculaires de la
formation de base en France revient donc a carsetést interpréter,
dans le méme contexte, les évolutions politiquesslia la relation entre
diplome et emploi.



3.2 Scolarisation puis professionnalisation des ctenus
d’enseignement

La formation de base, avec la FPC, émergent au more
« s’interposent » I'école et le diplome entre letears et I'emploi. En
ce sens, elles sont initialement une continuitéd'@mle avec laquelle
elles forment laFormation tout au long de la vieCela explique le
recours initial, dans la formation de base, auavoss fondamentaux »
ou « savoirs de base ». De nombreux efforts, relggs des discours
dénoncant les pratiques infantilisantes et scaaimnt ensuite été
produits a lintérieur des champ et sous-champ idéngs pour
émanciper la formation deslultesde I'éducation desnfants Ils ont eu
pour conséquence l'accélération et I'exacerbatieriaddéscolarisation
des contenus d’enseignement, vécue dans la ménwel@&u sein de
linstitution scolair. Cette « déscolarisation » s'opére dans une
transposition didactique a disciplinaire et axéelasicompétences.

Initialement scolaire, la définition des contenu®rsseigner est plus
directement référée aux pratiques sociales deard@téret aux situations.
L’efficacité en situation est alors privilégiée asavoirs sur la situation.
Dans le méme temps, les contenus d’enseignemeitt caorerts a
« I'esprit d’initiative et d’entreprise ». Si la foation de base et la
Formation Professionnelle Continue se sont donc stdoges
initialement sur le postulat d’'une relation entdu@ation scolaire et
emploi, les évolutions curriculaires étudiées ingigine reconfiguration
de cette relation et un resserrement sur les itifgprofessionnels. Un
certain nombre d’indices laisse en outre supposer @ptte tendance
locale et située s’inscrit dans une dynamique plaste encore. En
effet, ces curricula font référence a des cadresnmuans partagés avec
I'institution scolaire et relayés par des instanoésrnationales (Conseil
de I'Europe, Ocde, etc.). De méme, les objectifsaax de référence
gu’ils visent sont uniformisés en lien avec lesreadnternationaux de
I'éducation (Vicher, 2012).

8 C’est en ce sens que la définition, en 2005, d'un socle commun de connaissances et de
compétences structurant I'enseignement scolaire en France peut étre interprétée.



Pour conclure : éclairages croisés de la sociologéde la
didactique

L'objectif de cette contribution était de travaillaux frontieres
fructueuses de la didactique et de la sociologiemise en relation des
évolutions dans la conception des programmes dmation et des
dynamiques sociopolitiques qui leur ont été conaoigs a permis,
espérons-le, de montrer la fécondité inhérentauaddiculation sur la
question des contenus d’enseignement. Elle auraxample mis en
exergue le réle et le contrdle exercés par les giogiypublics dans leur
définition et le réle particulier que certains ack sont amenés a y
jouer. Le recours au concept de champ permet deérenajue les choix
qui sont alors faits, justifiés au sein d’'une parie la communauté
scientifique ou sur le plan pédagogique, ne résesisa s'imposer qu’a
la condition qu’ils répondent aux impératifs exesgrau (sous-)champ
concerné donc aux impératifs sociopolitiques du emm Cette
question renvoie aux processus d’organisation etsélection des
contenus et renvoie a d’autres interrogations eugsi pertinentes :
quelles institutions sélectionnent les savoirs guggons a étre
enseignés ? A qui a été délégué le droit de dirgueesont les savoirs
légitimes (Joshua & Lahire, 1999, pp. 50-51) ? Q@ompose la
noosphére intervenant entre le systeme global deation et la
société ? Quelle est la marge de manceuvre podoresteurs ? Etc.
Les reconfigurations curriculaires peuvent ausdiguer I'émergence
de nouvelles normes. On peut ainsi analyser I'afiparde nouveaux
contenus comme '« esprit d’initiative », les « quétences civiques et
sociales » ou encore de «l'adhésion aux valeurtadeépublique »
pour ce qui concerne la formation des migrants giamivants. On
pourrait aussi interroger le role des instancesrimationales dans la
transposition didactique ainsi que la place qu'gupe la montée en
puissance, dans la période étudiee,'dbligation de résultatsen
éducation et en formation (Lessard & Meirieu, 200%) travers de ce
travail, de nombreuses pistes heuristiques sembdimmt s’ouvrir pour
traiter de ce que nous pourrions désigner commetubdité de la
question éducative. Sans pouvoir répondre a chacleles, cela
montre l'intérét que peut revétir, dans le champrgdique, un travail
aux frontieres disciplinaires.
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