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Travailler en collaboration à l’école
Introduction  43
Collaborer à l’école. Implicites, dicultés et questions posées  
à la culture scolaire
Patrick Rayou et Jean-Pierre Véran
Le  travail  collaboratif  à  l’école  est  aujourd’hui  souvent  préconisé  comme  l’une  des 
solutions susceptibles de résoudre la crise du sens qui frappe de nombreux systèmes 
éducatifs.  Ce  mode  d’organisation  semble  en  eet  une  manière  de  renouer  avec  le 
sens profond  de la  culture humaine.  Néanmoins,  l’idée que l’on travaille  et apprend 
mieux à plusieurs mérite d’être examinée car se réunir pour faire ce que chacun savait 
déjà faire n’est pas la même chose que joindre les eorts pour le bénéce de tous et de 
chacun. Recherches et expériences  montrent, de  ce point de vue, les limites des col-
laborations  prescrites  de même que les  risques  de  fragmentation  des  tâches  si  l’agir 
ensemble  n’est pas fédéré par  des valeurs  partagées.  Poursuivre des objectifs  de col-
laboration doit conduire à interroger une culture scolaire qui, si elle a des caractéris-
tiques propres, ne peut rester étrangère aux diverses cultures qui constituent l’héritage 
de toute l’humanité.
L’école française et les pédagogies coopératives  
pour apprendre  53
Sylvain Connac
Il ne sut pas de faire coopérer des élèves pour qu’ils apprennent, en raison de plu-
sieurs malentendus repérés par les études sur le sujet. Par exemple, un comportement 
coopératif n’est pas assimilable à une organisation collaborative. Une coopération se 
développe en complément de relations compétitives et peut aider des élèves à apprendre 
plus facilement, tout en suscitant des habiletés prosociales ainsi qu’une fraternité en 
actes.  Cet  article  propose  une  présentation  des  origines  et  une  caractérisation  des 
pédagogies  coopératives.  Il  décrit  les  principales  formes  qu’elles  peuvent  prendre 
aujourd’hui  dans les établissements  scolaires  ainsi  que les  principales précautions à 
envisager. Il éclaire le paradoxe français de penseurs pionniers de la  coopération dans 
les apprentissages et de leur infl ence limitée dans la réalité des classes.
Travail collaboratif et ressources numériques au Mexique :  
des conceptions aux usages  63
Blanca Flor Trujillo Reyes et Inés Dussel
Cet article examine le travail des élèves d’un lycée public de la ville de Mexico par le 
biais  de  deux  recherches,  l’une  menée  entre 2014  et 2018,  l’autre  entre 2019  et 2021. 
Après avoir traité de quelques questions théoriques sur le travail scolaire, les autrices 
présentent le contexte des études secondaires au Mexique et dans ce lycée particulier. 
dossier
Coordination : Patrick Rayou et Jean-Pierre Véran
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Elles montrent que le travail en équipe, bien qu’il soit justié pédagogiquement dans 
le projet éducatif de cet établissement, devient plus complexe si l’on considère les dif-
cultés  anciennes  propres  à  ce  niveau  d’enseignement.  Le  recours  aux  outils  numé-
riques aggrave la fragmentation du travail scolaire aussi bien en matière de contraintes 
que de dicultés à produire en commun et à promouvoir le travail collaboratif entre 
élèves et enseignants.
Coopération inter-établissements et développement  
professionnel des enseignants à Shanghai  73
Ren Jié
Les  écoles  maternelles,  primaires  et  établissements  d’enseignement  secondaire 
de  Shanghai  collaborent  pour  promouvoir  des  projets  et  mener  conjointement 
des  travaux  de  recherche,  en  s’appuyant  sur  des  enseignants  et  des  établissements 
réputés.  Ces  établissements  constituent  des  communautés  d’études  et  de  formation 
inter- établissements,  an de renforcer
 l’eet  de groupe  en matière  de formation  des 
enseignants et de parvenir à un développement équilibré et de qualité du secteur de 
 l’éducation.
Les dés de l’impact éducatif et social des projets ApS  
dans l’enseignement secondaire catalan  83
Laura Farré-Riera, Laura Domingo-Peñael et Núria Simó-Gil
Cet  article  montre  les  résultats  de  la  recherche  « Le  service  communautaire  comme 
pratique  sociale  innovante  dans  le  monde  local.  Analyse  et  propositions  pour  une 
amélioration  (2016-2018) »  développée  dans  un  établissement  scolaire  qui  ore  une 
pédagogie  innovante.  Il  analyse  de  manière  critique  l’impact  éducatif  et  social  des 
« projets  Apprentissages-Services »  depuis  le  point  de  vue  des  entités  et  institutions 
collaboratrices. Les résultats montrent que la participation des élèves, la coordination 
avec les entités et institutions partenaires, et la conduite de projet partagée par l’éta-
blissement  scolaire  sont  des  facteurs  clés  pour  que  les  projets  atteignent  leurs  deux 
objectifs, à savoir un sens éducatif et un engagement pour la transformation sociale.
Le travail collaboratif des enseignants et des enfants :  
lesson study et tokkatsu
 au Japon  95
Ryoko Tsuneyoshi
Cet article présente le modèle japonais de lesson study, une méthode  d’apprentissage 
collaboratif des enseignants, ainsi que le modèle du tokkatsu, un processus d’appren-
tissage collaboratif des enfants qui s’étend au développement de  compétences dans des 
domaines non cognitifs tels que les compétences sociales, la compassion, la persistance 
et les attitudes. Cet article  montre comment l’apprentissage collaboratif des ensei-
gnants peut cibler non seulement les domaines cognitifs et les matières telles que les 
mathématiques et les sciences, comme cela est souvent souligné dans le contexte inter-
national lors de la pratique de l’étude des leçons, mais aussi les domaines non cognitifs 
et non disciplinaires. L’autrice conclut sur le potentiel de tels modèles de collaboration.
L’apprentissage collaboratif en Afrique : le cas du Rwanda  107
Masengesho Kamuzinzi
Cet  article  montre  que  le  modèle  d’enseignement  simultané  sur  lequel  sont  bâtis  la 
plupart des systèmes éducatifs des États modernes s’oppose à l’intelligence de l’enfant 
qui  le  pousse  vers  plus  d’exploration,  plus  d’interaction,  de  soutien  mutuel  et  de 
 coopération dans la résolution des problèmes qu’il rencontre sur le chemin de la vie. 
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Il discute ensuite de la plus-value du modèle d’apprentissage collaboratif en explorant 
surtout  son  potentiel  en  contexte  africain  où  les  élèves  et  étudiants  partagent  des 
sphères  importantes  de  la  vie  sociale  qui  pourraient  être  mises  à contribution  pour 
améliorer  leurs  compétences  sociales  de  coopération  et  enrichir  ainsi  le  processus 
d’apprentissage. L’auteur s’appuie  sur des exemples  tirés du  contexte  africain et plus 
spéciquement du système éducatif rwandais.
Visées collaboratives et obstacles institutionnels :  
les cas de la Suisse et du Québec  117
Louis LeVasseur et Frédérique Giuliani
Depuis  la  n  des  années  1990,  dans  plusieurs  pays  de  l’OCDE,  l’inclusion  dans  les 
classes ordinaires d’élèves qui ont des dicultés d’apprentissage et de comportement a 
complexié le travail des enseignants. La collaboration doit amener les agents scolaires 
à s’entraider  an  de  soutenir  ces  élèves,  mais  également les enseignants  qui  en  sont 
responsables. Cependant, en raison de facteurs institutionnels liés à l’organisation du 
travail, à des modalités d’intervention diérentes auprès des élèves et à une division du 
travail de plus en plus accentuée entre enseignants, directeurs et directrices d’établis-
sement et professionnels non enseignants, la  collaboration ne  va pas nécessairement 
de soi.
Planication et préparation collégiale des cours en Suède  127
Martin Jakobsson, Ann-ChristinRandahlet Kenneth Nordgren
Cet  article  décrit  la  planication  et  la  préparation  collégiale  des  cours  (PPC)  entre 
enseignants et ses conditions de mise en œuvre en Suède. L’article présente les résultats 
d’une  étude  ayant analysé  la PPC  à travers  deux  enquêtes.  L’une  visait à explorer  et 
comparer  les  perceptions  des  enseignants  et  des  chefs  d’établissement  s’agissant  de 
la PPC  et de ses  conditions  de mise en œuvre.  L’autre  a comparé  la PPC  en histoire 
et en mathématiques dans un établissement du secondaire supérieur à partir de deux 
modèles  théoriques. Sur  la base  des  résultats  de ces  études,  les  auteurs  proposent  la 
notion  de  développement  scolaire  axé  sur  la  didactique  des  matières  comme  fon-
dement  d’une  approche  durable  et  pérenne  visant  à  améliorer  l’apprentissage  des 
élèves.
La collaboration à l’école :  
l’exemple de la Nouvelle-Zélande – Aotearoa  139
Brian Annan, Mary Wootton et Micaela Westrupp
Le système scolaire de Nouvelle-Zélande (appelée Aotearoa en langue maorie) a pour 
nalité de bâtir une société véritablement biculturelle. Le mouvement de renaissance 
des  Maoris  a  mis  leurs  leaders  en  avant  et  cette  société  biculturelle  est  en  passe  de 
devenir réalité. L’article présente quatre concepts de collaboration qui convergent dans 
cette  direction  (leadership,  liens  familiaux  et  sociaux,  partage  égalitaire  du  pouvoir 
et  apprentissage  horizontal  entre  pairs),  illustrés  par  deux  exemples  de  démarches 
appuyant  les  enseignants,  les  élèves  et  leurs  familles,  toutes  écoles  et  communautés 
confondues. L’un d’eux présente des enfants de 5ans utilisant des « cartes heuristiques 
de l’identité » (Identity Maps) pour tisser davantage de liens culturels. Le second réunit 
écoles  et  communautés  locales  pour  former  des  « communautés  d’apprentissage » 
– une stratégie collaborative visant à atténuer la compétition.
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actualité internationale

 
actualité 
documentaire
BOUVIER Alain
L’école de mes rêves.  
Nouveaux propos d’un mocking bird
Paris : L’Harmattan, 2022, 122 p.
Cet essai fait d’abord un point sur 
l’absence de retours d’expérience sur 
l’organisation de l’école française après 
la pandémie de Covid-19, notamment 
sur l’« eff t parents » et sur le désamour 
croissant pour le métier d’enseignant. 
En  partant  des  contraintes  que  fait 
encore peser la situation sanitaire, l’au-
teur propose ensuite des changements 
pour  l’école.  Il  envisage  l’avenir  du 
numérique, les types d’école hybride, 
l’inévitable évolution de la forme sco-
laire, une autre organisation du système 
éducatif pour qu’il soit moins bureau-
cratique, et la nécessité d’un nouveau 
métier d’enseignant. Un épilogue ore 
une prise de recul sur une série d’idées 
reçues.
BOISSIÈRE Joël, BRUILLARD Éric
L’école digitale. Une éducation  
à construire et à vivre. Numérique  
et transformation de l’école
Paris : Armand Colin, 2021, 368 p.
La pandémie de Covid-19 a montré 
à la fois la nécessité d’avoir une école 
digitale de bon niveau pour tous – ce 
qui n’a pas été souvent pas le cas – et en 
même temps les ravages du distanciel 
quand il n’est pas maîtrisé. Les auteurs 
font un large tour d’horizon des chan-
gements  que  le  numérique  apporte 
pour toutes les éducations, dressent un 
bilan  des  innovations  pédagogiques 
et de leurs eff ts sur la diusion des 
savoirs et proposent une réexion sur 
les dés à venir à la lumière d’expé-
riences internationales. Ils appellent 
aussi à prendre du recul par rapport au 
diktat de la nouveauté.
CHARLIER Jean-Émile, HANE 
Fatoumata, GOUDIABY Jean-Alain  
et al. (dir.)
L’école africaine face à la Covid-19
Louvain-la-Neuve : Academia-EME, 
2022, 394 p.
À l’apparition de la Covid-19, les 
organisations  internationales  ont 
recommandé aux chefs d’État africains 
de fermer leurs écoles et de garantir 
la continuité pédagogique. Ces pres-
criptions  ont d’abord été  prises  très 
au sérieux, puis les familles, les ensei-
gnants et les élèves ont commencé à 
résister à des consignes qui paraissaient 
inadaptées à l’Afrique. Les diffé entes 
contributions décrivent l’armation 
progressive de ces résistances. La ges-
tion de la Covid-19 dans l’enseignement 
africain conduit à s’interroger sur la 
place des organisations internationales, 
de  la  communauté  éducative  et  des 
autorités locales dans la construction 
d’un système éducatif résilient.
GOBIN Pamela, BALTAZART 
Véronique, SIMÖES-PERLANT 
Aurélie et al. (dir.)
Émotions et apprentissages
Paris : Dunod, 2021, 394 p.
Cet ouvrage présente un état des 
lieux du rôle des  émotions  dans  les 
apprentissages, notamment scolaires. 
Les  émotions  sont  envisagées  selon 
deux  angles :  les  émotions  véhicu-
lées par le matériel d’apprentissage et 
celles ressenties par l’apprenant. Leur 
inuence peut être multiple et évolutive, 
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MARCEL Jean-François, TARDIF 
Maurice, PIOT Thie ry (dir.)
Trente ans de politiques  
de professionnalisation  
des enseignants.  
Regards internationaux
Toulouse : Presses universitaires  
du Midi, 2022, 306 p.
Après  trente  années  de  profes-
sionnalisation  des  enseignants,  cet 
ouvrage  effectue,  de  manière  cri-
tique, un bilan de ce projet politique. 
Il examine  comment il se traduit et se 
transforme en fonction des histoires 
nationales  et  des  formes  politiques 
de pouvoir. Il investit cinq systèmes 
éducatifs  (France,  Suisse,  Belgique, 
Québec, Brésil) an de mettre au jour 
à la fois des invariances en lien avec 
les politiques (qui permettent d’aner 
leur caractérisation) et les spécicités 
en lien avec l’ancrage national des sys-
tèmes éducatifs.
MARTEL Corine, WAGNON Sylvain
L’école dans et avec la nature.  
La révolution pédagogique  
du 
e
 siècle
Paris : ESF, 2022, 151 p.
Les  tentatives  pour  éduquer 
dans et avec la nature ne datent pas 
 d’aujourd’hui. Les auteurs expliquent 
qu’il  s’agit  d’une  tradition  pédago-
gique qui, de Rousseau à l’Éducation 
nouvelle, des classes-promenades aux 
Forest Schools, a largement démontré 
sa fécondité. Ils nous disent aussi que ce 
qui était utile hier devient aujourd’hui 
urgent pour former les citoyens de 
demain. Si l’on a pu croire parfois que 
la « reconnexion » avec la nature s’opé-
rait spontanément et résolvait mira-
culeusement tous les problèmes, les 
auteurs démontrent que cela requiert, 
et se manifeste à la fois dans les méca-
nismes cognitifs et dans les apprentis-
sages scolaires (lecture, orthographe, 
sciences…). L’ouvrage décrit la façon 
dont les diffé entes sources des émo-
tions ont été explorées dans le contexte 
des apprentissages. Des suggestions sur 
la manière de les prendre en considé-
ration sont proposées pour adapter au 
mieux la pédagogie.
GREANY Toby, KAMP Annelies
Leading educational networks: 
Theory, policy and practice
London : Bloomsbury, 2022, 264 p.
À la fois théorique et pratique, ce 
livre propose un panorama des réseaux 
éducatifs, selon quatre perspectives : 
ecacité et amélioration de l’éduca-
tion, gouvernance, complexité, acteur 
réseau. Les auteurs explorent les limites 
et les possibilités de collaboration en 
analysant des exemples en Nouvelle-
Zélande et en Angleterre, au Chili et à 
Singapour. Ils examinent pourquoi et 
comment les réseaux sont devenus une 
caractéristique des systèmes éducatifs 
du monde entier et analysent les impli-
cations pour la politique, la pratique 
et la recherche. Ils examinent la façon 
dont les réseaux se forment, se déve-
loppent, se réforment et ont un impact, 
mais aussi les raisons pour lesquelles ils 
peuvent échouer à réaliser leurs ambi-
tions.
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TERRIEN Pascal, DUVAL Hélène, 
JOLIAT François et al.
La place des enseignements 
artistiques en 2030
Questions vives. Recherches en 
éducation, 2021, n° 35, p. 2-181  
[en ligne]
Quelles seront les compétences, les 
attitudes et les valeurs qui seront néces-
saires aux élèves en 2030 ? Comment 
les systèmes éducatifs et de formation 
peuvent-ils s’adapter ? Les enseigne-
ments artistiques ont-ils le potentiel 
d’apporter des solutions innovantes ? 
S’appuyant sur des recherches multi-
disciplinaires dans les enseignements 
artistiques concernant plusieurs pays 
(pays  de  l’OCDE, France,  Québec, 
Suisse), ce dossier veut être une propo-
sition à penser l’éducation de demain. 
Les pédagogies fondées sur les arts 
peuvent être source de réorientation 
de l’activité enseignante et du déve-
loppement des futurs citoyens, de la 
reconnaissance de l’altérité et de l’inter-
culturalité, du bien-être et de la créati-
vité, de l’inclusion et de l’engagement 
scolaire. https://bit.ly/3I4vbVJ
Rapports internationaux
BARRON RODRIGUEZ Maria 
Rebeca, COBO ROMANI Juan 
Cristobal, MUNOZ-NAJAR Alberto 
et al.
Remote learning during the global 
school lockdown:  
Multi-country lessons
Washington : Groupe de la Banque 
mondiale, 2022, 121 p. [en ligne]
Que pouvons-nous apprendre des 
réponses d’urgence en matière d’édu-
cation dans  les  pays à  revenu  faible 
et intermédiaire ? L’apprentissage à 
distance est-il perçu comme ecace ? 
au contraire, une réexion didactique. 
Ce livre est un « précis de pédagogie » 
et un manifeste pour une éducation 
qui, par le contact avec la nature, puisse 
permettre à chacun de renouer le lien 
avec lui-même, avec les autres et avec 
le monde.
SIMARD Catherine, BERNARD 
Marie-Claude, FORTIN Corinne et al. 
(dir.)
Éduquer au vivant. Perspectives, 
recherches et pratiques
Québec : Presses de l’Université Laval, 
2022, 208 p.
Regards  croisés  entre  Québécois 
et Français, cet ouvrage témoigne de 
l’urgence  de  repenser  notre  rapport 
au vivant an de mieux éduquer. En 
ce xxi
e
 siècle, le vivant est une ques-
tion vive : que ce soit au niveau de la 
recherche en sciences et technologie, 
en éducation, dans la société et lors des 
débats sur l’érosion de la bio diversité 
ou  la  transformation  du  vivant, 
par  exemple.  Les  divers  chapitres 
abordent, sous des perspectives tantôt 
épistémologique, éthique, scientique 
et  citoyenne pour  une  éducation  au 
vivant, diérents enjeux qui gravitent 
autour de la question du vivant et de 
ses  controverses.  D’autres  chapitres 
proposent des  pistes  de  réflexion  et 
des pratiques éducatives sur des sujets 
variés, dont la biodiversité, le statut des 
primates, etc.
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GCPEA : Global Coalition to Protect 
Education from Attack
Education under attack 2022
New York : GCPEA, 2022, 275 p.  
[en ligne]
De l’Afghanistan à la Colombie, du 
Mali à la aïlande, des élèves et des 
enseignants sont tués, violés et enlevés, 
tandis que des écoles et des universités 
sont bombardées, incendiées et utili-
sées à des ns militaires. Ce rapport 
constate que les attaques contre l’édu-
cation sont en augmentation dans un 
grand nombre de conits armés dans 
le monde. Des dommages contre des 
infrastructures éducatives aux trauma-
tismes durables et aux blessures phy-
siques, ces attaques ont des eff ts graves 
sur l’enseignement et l’apprentissage. 
Les principales recommandations de la 
GCPEA reposent sur l’approbation et la 
mise en œuvre de la « Déclaration sur 
la sécurité dans les écoles ».    
https://bit.ly/3bxUjYy
UNESCO : Organisation des Nations 
unies pour l’éducation, la science  
et la culture
Leave no child behind: Global 
report on boys’ disengagement 
from education
Paris : UNESCO, 2022, 147 p.  
[en ligne]
Dans de nombreux pays, les gar-
çons  sont  plus  susceptibles  que  les 
lles de redoubler, de ne pas aller au 
bout des diffé ents niveaux de scola-
rité et d’avoir de moins bons résultats à 
l’école. Alors que les désavantages subis 
par les garçons semblaient surtout tou-
cher les pays à revenu élevé ou à revenu 
intermédiaire supérieur au début du 
millénaire, cette tendance a changé et 
inclut à présent plusieurs pays à faible 
Qu’est-ce qui fonctionne ? Ce rap-
port analyse les réponses éducatives 
à la pandémie de Covid-19 de plus de 
cent vingt gouvernements entre avril 
et mai 2020. Il examine de manière 
approfondie les principales réponses 
déployées par le Brésil, le Kenya, le 
Nigeria, la Sierra Leone et le Pérou. Il 
propose un examen de treize pays en 
s’appuyant sur les enseignements de 
cinq expériences multi-pays et présente 
les tendances mondiales concernant 
l’apprentissage à distance et les mesures 
adoptées par les gouvernements pour se 
préparer à rattraper les pertes d’appren-
tissage. https://bit.ly/3nuMMN2
Commission européenne, EACEA : 
Agence exécutive : éducation, 
audiovisuel et culture, Eurydice : 
réseau d’information sur l’éducation en 
Europe
Towards equity and inclusion 
in higher education in Europe: 
Eurydice report
Luxembourg : Office des ublications 
de l’Union européenne, 2022, 110 p. 
[en ligne]
Ce  rapport  présente  des  indica-
teurs pour évaluer l’état de l’attention 
portée à l’équité et l’inclusion par les 
systèmes  d’enseignement  supérieur 
européens. Il analyse le niveau actuel 
d’alignement de trente-huit systèmes 
sur les dix principes et lignes direc-
trices convenus par tous les pays de 
l’Espace européen de l’enseignement 
supérieur pour faire avancer l’engage-
ment d’améliorer la dimension sociale. 
Les pays ayant les meilleurs scores sont 
l’Italie et la Finlande, suivis par l’Esto-
nie, la France, Malte et la Suède.    
https://bit.ly/3xSWnSk
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VOLANTE Louis, SCHNEPF Sylke V., 
KLINGER Don A. (ed.)
Cross-national achievement 
surveys for monitoring educational 
outcomes: Policies, practices 
and political reforms within the 
European Union
Luxembourg : Office des ublications 
de l’Union européenne, 2022, 242 p. 
[en ligne]
Les enquêtes transnationales sur les 
acquis,  comme le Programme  inter-
national pour le suivi des acquis des 
élèves (Pisa) de l’OCDE, ont été lar-
gement utilisées comme instruments 
politiques dans l’ensemble de l’Union 
européenne.  Ce  rapport  examine 
l’éventail des diffé entes enquêtes inter-
nationales ainsi que leurs eff ts sur les 
performances de dix pays (Allemagne, 
France,  Italie,  Pays-Bas,  Suède, 
Finlande,  Irlande,  Pologne,  Estonie, 
Slovaquie). Les prols nationaux four-
nissent une analyse critique de l’utilisa-
tion (et des abus) des enquêtes pour le 
suivi des résultats scolaires et l’élabora-
tion des politiques. https://bit.ly/3a6zRxz
WILLIAMS Jonathan, USHER Alex
2022 World higher education: 
Institutions, students and funding
Toronto : Higher Education Strategy 
Associates, 2022, 107 p.
Le  rapport  dresse  un  tableau 
complet de l’enseignement supérieur 
mondial, fournissant des données sur 
cinquante-six  systèmes  nationaux. 
L’enseignement supérieur a connu une 
croissance significative  depuis 2006, 
mais peu de tendances sont véritable-
ment mondiales. Alors que le nombre 
d’établissements  d’enseignement 
supérieur a à peine changé au Nord, 
le nombre d’établissements a presque 
revenu et à revenu intermédiaire infé-
rieur. L’enseignement secondaire est la 
période où les désavantages subis par 
les garçons sont les plus courants. À 
l’échelle mondiale, on ne compte que 
88 hommes inscrits dans l’enseigne-
ment supérieur pour 100 femmes. Ce 
rapport met en évidence un phénomène 
mondial : le travail des enfants et la pau-
vreté, entre autres facteurs, empêchent 
les  garçons  de  s’engager  pleinement 
dans l’apprentissage et contribuent au 
redoublement et au décrochage sco-
laire. https://bit.ly/3OuIdxU
UNICEF, UNESCO, Banque mondiale 
et al.
The state of global learning 
poverty: 2022 update
Washington : Groupe de la Banque 
mondiale, 2022, 77 p. [en ligne]
À la suite du choc sans précédent 
qui a frappé l’éducation, la pauvreté des 
apprentissages a augmenté d’un tiers 
dans les pays à revenu faible et inter-
médiaire : 70 % des enfants de 10 ans 
seraient  incapables  de  comprendre 
un  texte  simple.  Selon  ce  rapport, 
c’est dans  la  région Amérique latine 
et Caraïbes que les apprentissages ont 
le plus pâti de la fermeture prolongée 
des  écoles.  La  deuxième  plus  forte 
aggravation concerne  l’Asie du Sud, 
où 78 % des enfants ne possèdent pas 
une maîtrise minimale de la lecture. Le 
rapport montre également que, même 
avant la pandémie, la crise mondiale 
des apprentissages était plus profonde 
qu’on ne le pensait. https://bit.ly/3I0FMk9
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doublé au Sud. Si les nancements ont 
augmenté  entre 2005-2006  et  2018, 
ces derniers sont utilisés par les gou-
vernements du Nord pour un nombre 
constant  d’étudiants  et  les  finance-
ments supplémentaires sont dévolus à 
la qualité, l’équité et la recherche. Dans 
les pays du Sud, les nancements sont 
principalement consacrés à la capacité 
d’accueil et à l’accès à l’enseignement. 
https://bit.ly/3nrRI50
Hélène Beaucher, 
France Éducation International
 
ressources en ligne
Enseigner le changement 
climatique
L’urgence climatique, soulignée par 
le dernier rapport du Giec
1
, exige des 
mesures considérables et immédiates. 
L’enjeu primordial des actions à mener 
est de diminuer les émissions de gaz à 
eff t de serre.
L’importance de l’éducation pour 
faire face  au changement climatique 
est reconnue par la communauté inter-
nationale ; de plus, la recherche indique 
qu’elle serait l’un des moyens les plus 
ecaces de cette lutte, en contribuant 
à la réduction des émissions de car-
bone
2
. Pourtant, selon les données de 
l’Unesco,  près  de  la moitié des  pro-
grammes  d’enseignement nationaux 
analysés
3
 ne font aucune référence aux 
changements climatiques et ceux qui 
le font proviennent principalement des 
régions les plus menacées par les consé-
quences des changements climatiques, 
et non de celles qui sont principalement 
responsables des émissions néfastes.
Cet article propose une sélection 
non exhaustive de ressources récentes 
sur le sujet de l’éducation au change-
ment climatique. Il propose des réfé-
rences clés émanant des institutions 
internationales.  Il  aborde  ensuite 
1. Groupe d’experts intergouvernemental sur 
l’évolution du climat (2022). Climate change 2022: 
Mitigation of climate change. https://bit.ly/3P-
96PNe
2.  Cordero E. C., Centeno D. et Todd A. M. (2020). 
« The role of climate change education on indi-
vidual lifetime carbon emissions », PLOS ONE, 
vol. 15, n° 2. https://doi.org/10.1371/journal.
pone.0206266
3. Unesco (2021). Getting every school climate- 
ready: how countries are integrating climate 
change issues in education. https://bit.ly/3uP7ATx
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européenne, adoptée en juin 2022, a 
pour  but de  faire  de  l’apprentissage 
au service de la transition écologique 
et du développement durable l’un des 
domaines  prioritaires  des  politiques 
et programmes d’éducation et de for-
mation.  Elle  vise  également  à  doter 
les  apprenants  et  les  éducateurs  des 
connaissances,  des  compétences  et 
des attitudes nécessaires pour vivre, 
travailler  et  agir  en  vue  de  contri-
buer  à  la  durabilité  environnemen-
tale. La Recommandation peut servir 
de référence pour les États membres 
souhaitant évaluer la contribution de 
l’éducation  et  de  la  formation  à  un 
avenir plus vert. https://bit.ly/3IGKx31
GreenComp, the European 
sustainability competence 
framework (2022)
GreenComp  est  un  cadre  de 
référence  pour  les  compétences  en 
matière  de  durabilité  élaboré  par  le 
centre  commun  de  recherche  de  la 
Commission européenne. Il fournit une 
base commune aux apprenants et des 
conseils aux éducateurs, en dénissant 
ce qu’implique la durabilité en tant que 
compétence. Il identifie un ensemble de 
compétences en matière de durabilité à 
intégrer dans les programmes d’ensei-
gnement, en les regroupant en quatre 
catégories : incarner les valeurs de la 
durabilité,  embrasser  la  complexité 
de la durabilité, envisager des avenirs 
durables  et  agir  pour  la  durabilité. 
https://op.europa.eu/s/wCPs
Think green:Education and climate 
change (2021)
Cette  publication  fait  partie 
de  la  collection  « Trends  Shaping 
Education » de l’OCDE et à ce titre, 
elle inscrit la réexion stratégique sur 
l’éducation au changement climatique 
 l’intégration de l’éducation au change-
ment climatique dans les curriculums 
et conclut sur quelques exemples  de 
plateformes de ressources.
Sitographie arrêtée le 8 juillet 2022.
Recommandations  
et documents cadres
L’éducation au développement 
durable : feuille de route (2020)
L’éducation  au  développement 
durable (EDD) est la réponse du sec-
teur de  l’éducation  de  l’Unesco  aux 
dés  urgents auxquels la planète est 
confrontée. Cette feuille de route dé-
nit le plan de mise en œuvre du cadre 
« L’éducation en vue du développement 
durable : vers la réalisation des ODD 
(L’EDD pour 2030) », et propose  des 
axes de travail et des domaines d’inter-
vention. Les  cinq domaines  d’action 
prioritaires  de  l’EDD  pour 2030, 
concernant les politiques, les environ-
nements d’apprentissage, le renforce-
ment des capacités des éducateurs, la 
jeunesse  et  l’action  au  niveau  local, 
sont à mettre en œuvre par les États 
membres et les acteurs  régionaux et 
locaux, avec le soutien de l’Unesco et 
de ses partenaires. Pour compléter la 
feuille de route, l’Unesco propose éga-
lement une Boîte à outils pour l’édu-
cation  au  développement  durable 
pour 2030
4
. https://bit.ly/3z3SewN
Recommandation du Conseil  
sur l’apprentissage au service  
de la transition écologique et  
du développement durable (2022)
Alignée sur les travaux de l’Unesco 
concernant l’éducation au développe-
ment durable pour 2030, cette recom-
mandation  du  Conseil  de  l’Union 
4. https://bit.ly/3yKP27U
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plus  de  trente  organisations  multi-
latérales
5
 aidant les pays à agir pour 
lutter contre les changements clima-
tiques, à la fois par l’alphabétisation 
climatique et par le développement des 
compétences appliquées. La plateforme 
de partage de connaissances UN CC: 
Learn
6
 fournit un « guichet unique » 
pour l’accès aux ressources et services 
d’apprentissage liés au changement cli-
matique oerts par les Nations unies. 
À l’échelle nationale, elle aide les pays 
à répondre aux priorités d’apprentis-
sage pertinentes, en développant des 
stratégies d’apprentissage sur les chan-
gements climatiques en collaboration 
avec les établissements d’enseignement 
et de formation.
La note d’orientation, actualisée à 
l’issue de la phase 2014-2017, s’appuie 
sur  l’expérience acquise au cours de 
neuf projets menés au Bénin, au Burkina 
Faso, en République dominicaine, en 
Éthiopie, au Ghana, en Indonésie, au 
Malawi,  au  Niger et  en Ouganda  et 
sur  un programme  régional déployé 
en Amérique centrale visant à « ren-
forcer les capacités et les compétences 
des ressources humaines pour lutter 
contre  le  changement  climatique ».  
https://bit.ly/3uPqBFs Les projets par pays : 
https://www.uncclearn.org/country-projects
Progrès nationaux en matière 
d’éducation, de formation  
et de sensibilisation du public  
aux changements climatiques : 
analyse des comptes rendus 
nationaux au titre de la Convention-
cadre des Nations unies sur les 
changements climatiques (2020)
La Convention-cadre des Nations 
Unies sur les changements climatiques 
5.  Soutenue par la Direction du développement et 
de la coopération suisse.
6. https://www.uncclearn.org/fr/
dans la perspective croisée d’une ten-
dance actuelle, de la recherche acadé-
mique et d’actions politiques concrètes. 
L’éducation joue ici un rôle pivot, per-
mettant de faire le lien entre le niveau 
de l’information, des connaissances et 
compétences et celui des comporte-
ments et de l’action. https://bit.ly/3cdxD03
Mise en œuvre
Apprendre pour la planète :  
une étude mondiale de l’intégration 
des questions environnementales 
dans l’éducation (2021)
Cette  publication  de  l’Unesco 
retrace le chemin parcouru par les cin-
quante pays étudiés an d’intégrer les 
questions environnementales à l’éduca-
tion et formule des recommandations 
sur  les nouvelles  mesures  à prendre 
dans ce domaine. Selon le rapport, si 
92 %  des  documents de  politique et 
de  programme  analysés  incluent au 
moins une référence aux thèmes envi-
ronnementaux, le niveau d’intégration 
est en moyenne très faible. L’accent est 
mis davantage sur l’« environnement » 
que sur le « changement climatique » 
ou la « biodiversité » : 83 % des docu-
ments analysés mentionnent l’« envi-
ronnement » au moins une fois, 69 % 
évoquent la « durabilité », tandis que 
le  « changement  climatique »  et  la 
« bio diversité » n’apparaissent respec-
tivement que dans  47 % et 19 % des 
documents. https://bit.ly/3ARcx1P
Note d’orientation pour le 
développement d’une stratégie 
nationale d’apprentissage sur les 
changements climatiques (2018)
Le  Partenariat  unique  pour 
 l’apprentissage des Nations unies sur 
les changements climatiques (UN CC: 
Learn) est une initiative conjointe de 
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l’élaboration de plans d’adaptation des 
écoles et de politiques d’écoles vertes, 
ainsi que la formation des éducateurs 
au changement climatique. Outre les 
connaissances scientifiques, les pro-
grammes d’apprentissage gagnent à être 
intégrés à des composantes interdisci-
plinaires, coopératives, participatives, 
expérientielles  et  basées  sur  le  lieu, 
an de développer les compétences, les 
attitudes et les valeurs des jeunes vis-
à-vis du changement climatique. Cette 
note fait référence aux  initiatives de 
l’Unicef et de UN CC: Learn en Zambie 
et au Sri Lanka. Le défi est d’intégrer 
les concepts de l’éducation au chan-
gement  climatique  sous  ses  aspects 
environnementaux,  économiques  et 
sociétaux.  Les  approches  générales 
pour  promouvoir  l’adaptation  au 
changement climatique dans l’éduca-
tion sont de réorienter les programmes 
d’enseignement nationaux  et  locaux 
pour intégrer l’adaptation climatique, 
en tenant compte des contextes locaux 
et des impacts localisés du changement 
climatique ; de diuser et d’améliorer 
la disponibilité des informations sur 
des sujets liés au changement clima-
tique ; d’augmenter la disponibilité de 
mesures pratiques d’adaptation que les 
étudiants peuvent utiliser dans leurs 
activités  quotidiennes  et  dans  leur 
futur  emploi,  ce  qui  améliore  leurs 
connaissances,  compétences, attitudes 
et  valeurs  en  matière  de  résilience. 
https://bit.ly/3IJud1d
Exemples de plateformes  
de ressources
L’Oce for Climate Education (OCE)
Cet organisme a été créé en 2018 à 
l’initiative de la fondation La main à la 
pâte et de la communauté scientique, 
en tant que réponse à la  nécessité  globale 
reconnaît  depuis 1992  l’importance 
de l’éducation, de la formation et de 
la sensibilisation du public pour atté-
nuer toute perturbation anthropique 
dangereuse  du  système  climatique
7
. 
Dressant un état des lieux de la mise 
en place de l’éducation aux change-
ments climatiques dans les pays, cette 
analyse  démontre  que  pratiquement 
tous les pays mentionnent l’éducation 
aux  changements  climatiques  dans 
leurs comptes rendus nationaux soumis 
dans le cadre du processus d’établisse-
ment des communications au titre de 
la  CCNUCC.  Elle  indique  en  outre 
que les pays ont davantage tendance 
à aborder l’« éducation à l’environne-
ment » que l’« éducation au développe-
ment durable ». Seuls 13 % des comptes 
rendus nationaux évoquent des mesures 
spéciques face aux changements cli-
matiques et seuls 30 % comprennent 
des données quantitatives relatives à 
l’éducation aux  changements  clima-
tiques qui pourraient servir au suivi des 
progrès accomplis à l’échelle mondiale. 
https://bit.ly/3RyZcBb
Integration of climate change 
adaptation into national education 
processes (2020)
Les  approches  – exposées  dans 
cette note par le think tank srilankais 
Slycan Trust – qui visent à intégrer 
les adaptations au changement clima-
tique dans tous les aspects de l’édu-
cation comprennent la réorientation 
des programmes scolaires, la diusion 
 d’informations  pertinentes,  l’aug-
mentation des possibilités pour les 
enfants d’utiliser des mesures d’adap-
tation pratiques et d’appliquer leurs 
connaissances et leurs compétences, 
la promotion d’activités extrascolaires, 
7.  L’article 12 de l’accord de Paris (2015) réarme 
cette prise de conscience.
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
Les conséquences  d’un déficit de 
bien-être psychologique dans la pro-
fession enseignante sont régulièrement 
mises  en évidence : stress, burn-out, 
dépression…  Ce  mal-être  participe 
au phénomène de décrochage précoce 
de la profession observé en Fédération 
Wallonie-Bruxelles (35 %)
1
 et à l’échelle 
mondiale
2
.  Ces  problèmes  peuvent 
avoir été accentués lors de la crise sani-
taire de la Covid-19 (Kim et al., 2021), si 
l’on considère certains facteurs comme 
l’hybridation ou l’inconfort dû à l’accu-
mulation des circulaires ministérielles 
(contraintes,  règles  sanitaires,  conte-
nus essentiels) (Duroisin et al., 2021). 
An d’aller à la rencontre de ces enjeux 
 d’attrition et de santé psychologique, 
cet article se propose d’analyser des 
données sur le bien-être psychologique 
des enseignants pendant la crise.
Pour ce faire, deux modèles théo-
riques  sont  mobilisés.  D’une  part, 
le modèle de la santé psychologique 
au travail (SPT) considère le bien-
être psychologique dans ses compo-
santes positives et négatives. Le SPT 
1.  Fédération Wallonie-Bruxelles (2015). Parcours 
professionnels des enseignants du secondaire 
en début de carrière : synergies statistiques. 
Bruxelles : Ministère de la Fédération Wallonie-
Bruxelles. http://bitly.ws/t9Vk
2.  OCDE (2005). Le rôle crucial des enseignants. 
Attirer, former et retenir des enseignants de qua-
lité. Paris : Organisation de coopération et de déve-
loppement économiques. 
de  faire  du  changement  climatique 
une  priorité  des  systèmes  éducatifs. 
En 2020, l’Oce for Climate Education 
est placé sous l’égide de l’Unesco. Cette 
institutionnalisation vise à promouvoir 
l’éducation au changement climatique 
au niveau inter national, en ciblant tout 
particulièrement les pays émergents. 
Les ressources proposées s’adressent 
aux enseignants, aux formateurs et au 
grand public. https://www.oce.global/fr/
ressources
Le Fonds mondial pour la nature 
(WWF)
Le Fonds mondial pour la nature 
du Royaume-Uni a produit une série de 
ressources liées au programme scolaire, 
pour la salle de classe, an d’aider les 
élèves à explorer les questions de chan-
gement climatique. https://bit.ly/3o7rkha
TROP ICSU: Trans-disciplinary 
research oriented pedagogy  
for improving climate studies  
and understanding
Cette  plateforme  collaborative, 
nancée par le Conseil international 
des  sciences  (ISC), propose  des  res-
sources créées par les enseignants pour 
les enseignants, avec l’objectif d’utili-
ser des données locales, d’inclure des 
activités  en  équipe  et  de  permettre 
l’exploration de diverses solutions pos-
sibles, de révéler l’interaction entre les 
diffé ents composants du système et de 
faciliter la détermination de politiques 
appropriées. https://tropicsu.org/
Anna Polewka,  
documentaliste associée au LIRE/FEI
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maintenant,  vous  avez  éprouvé  du 
bien-être… Jamais/Quelques fois par 
mois/Plusieurs fois par mois/Plusieurs 
fois par semaine/Tous les jours. » Les 
résultats  sont exprimés  en  pourcen-
tages par rapport aux enseignants qui 
ont répondu à tous les items. La présen-
tation des résultats est structurée selon 
les modèles théoriques mobilisés. Il est 
d’abord question de la volonté de quit-
ter la profession, s’ensuivent des items 
sur l’état du bien-être psychologique, 
sur  les  facteurs propres aux attentes 
de la profession en temps de pandémie 
(job demands) et sur ses apports (job 
ressources). Enn, sont présentés des 
items liés à la crise sanitaire.
Résultats
À quelle fréquence les enseignants 
interrogés ont-ils pensé changer  
de profession lors de l’année scolaire 
2020-2021 ?
35,1 %  des  enseignants  interrogés 
ont songé à changer temporairement de 
métier  lors  de  l’année.  Parmi  ceux-ci, 
11,7 %  y  ont  pensé  au  moins  plusieurs 
fois  par  semaine.  Ce  résultat  est  glo-
balement  semblable  à  celui  fourni  par 
l’item  qui  interroge  les  sujets  sur  leur 
volonté  de  changer  dénitivement  de 
profession (32,1 % y ont pensé quelques 
fois  au  cours  de  l’année,  dont  9,7 %  au 
moins plusieurs fois par semaine).
Dans quel état de bien-être 
psychologique se trouvent  
les enseignants ?
Il  a  été  demandé  aux  enseignants 
à  quelle  fréquence  ils  ont  ressenti  du 
bien-être  ou  se  sont  sentis  fatigués,  à 
bout,  irritables,  frustrés  ou  dépassés. 
Ces  items  n’orent  pas  tous  des  résul-
tats  révélateurs,  mais  trois  d’entre  eux 
montrent que l’état du bien-être psycho-
logique des enseignants n’a pas été bon. 
Ainsi,  ils  sont  67,2 %  à ne  pas  ressentir 
 envisage  les  ressources  personnelles 
et  organisationnelles  sur  lesquelles  on 
peut  agir.  D’autre  part,  le  modèle  job 
demands-ressources (JD-R) (Bakker & 
Demerouti, 2007), est de plus en plus 
utilisé, dans les recherches en éduca-
tion, pour son caractère opérationnel. Il 
s’agit d’analyser les attentes d’une pro-
fession sur la santé mentale du travail-
leur, en interaction avec les ressources 
de cette même profession, qui sont de 
nature à augmenter l’engagement dans 
le travail. Ces modèles aident à struc-
turer l’analyse des résultats de l’enquête 
dans la mesure où la pandémie inue 
sur  certaines  variables.  En  effet,  la 
demande induite par la profession est 
plus forte sur certains aspects (hybri-
dation, stress…) et moins pour d’autres 
(charge de travail) tandis que certaines 
ressources sont diminuées (contacts 
sociaux) (Hilger et al., 2021).
Méthodologie
Les  résultats  présentés  dans  cet 
article sont issus de la troisième enquête 
sur le vécu et les pratiques enseignantes 
en  temps  de  pandémie  au  cours  de 
 l’année 2020-2021, réalisée entre juillet 
et  octobre 2021 auprès  de  420 ensei-
gnants  de  la  Fédération  Wallonie-
Bruxelles (de la maternelle au supérieur) 
par l’équipe de chercheurs du service de 
formation des enseignants de l’Univer-
sité de Mons. Cette enquête quantita-
tive aborde des thématiques telles que 
l’hybridation, la gestion des apprentis-
sages, l’hétérogénéité, entre autres. Nous 
exploitons ici les items qui concernent 
le bien-être psychologique, le stress et 
d’autres composantes liées à ces dimen-
sions (sentiment de sécurité sanitaire…).
Pour  la  plupart,  ces  items  sont 
exprimés sur une échelle de fréquence 
à cinq niveaux. Par exemple : « Depuis 
le  début  de  l’année  scolaire  jusque 
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persévérer dans la profession au moins 
plusieurs  fois  par  mois.  Ce  sont  les 
valeurs les plus hautes de l’enquête.
Quel rôle attribuer au contexte  
de la crise sanitaire ?
Il  est  raisonnable  de  penser  que 
certains éléments contextuels, comme 
le stress lié aux risques de santé et la 
contrainte du port du masque, peuvent 
inuencer le moral des enseignants. Si 
59,5 % des enseignants ont considéré 
que le port du masque était rassurant, 
ils sont 71,2 % à le voir  comme très 
contraignant pour leur pratique profes-
sionnelle. Près de la moitié des répon-
dants ont eu régulièrement le sentiment 
de prendre un risque pour leur santé en 
classe, alors qu’ils étaient moins nom-
breux à éprouver cela en dehors de la 
classe (respectivement 43 % et 35,4 % 
au moins plusieurs fois par mois).
Discussion
Les principaux résultats présentés 
ci-dessus montrent que l’idée de quitter 
la profession traverse l’esprit d’une part 
non négligeable des enseignants. Les 
répondants éprouvent peu de bien-être 
et sont principalement stressés par la 
charge de travail accrue avec la pandé-
mie. Le contact qu’ils ont avec les élèves 
semble être l’élément clé qui les aide à 
surmonter ces épreuves.
Fondamentalement,  ces  constats 
diffèrent  peu  de ceux obtenus  dans 
d’autres recherches eectuées avant la 
crise sanitaire (Karsenti et al., 2015). 
C’est ce que nous avions rapporté à 
l’occasion de nos précédentes enquêtes 
sur les pratiques enseignantes en temps 
de pandémie (Duroisin et al., 2021) : 
83,9 % des enseignants se disaient 
enthousiastes à l’idée de retrouver leurs 
élèves en présentiel.
Si les résultats énoncés ici ne per-
mettent pas de déterminer statisti-
de bien-être au moins plusieurs fois par 
semaine. La majorité d’entre eux ont 
déclaré se sentir régulièrement fatigués 
(74,3 % au moins plusieurs fois par 
mois, dont près de 20 % tous les jours). 
Enn, le sentiment de frustration est 
très marqué chez les répondants (62,8 % 
au moins plusieurs fois par mois, dont 
40,7 % plusieurs fois par semaine).
La nature du métier d’enseignant  
liée à la crise sanitaire contribue-t-elle 
à cet état de mal-être ?
En suivant le modèle JD-R, certains 
items  auxquels  les  enseignants  ont 
répondu permettent d’apprécier le lien 
entre les attentes du métier en temps de 
pandémie et un sentiment de stress ou 
d’auto-ecacité. Le fait  d’aller travail-
ler en présentiel, d’accuser du retard par 
rapport aux programmes ou de propo-
ser des outils numériques n’induit pas 
un stress éprouvé régulièrement chez la 
majorité des répondants. En revanche, 
la  charge  de  travail  a  provoqué  un 
malaise  au  moins  plusieurs  fois  par 
mois chez  60,8 %  des enseignants  et 
même tous les jours chez 14,8 % d’entre 
eux. De plus, ils étaient peu nombreux 
(35,9 %) à se sentir régulièrement (c’est-
à-dire  au  moins  plusieurs  fois  par 
semaine) capables de faire face aux dés 
pédagogiques imposés par le contexte.
L’analyse des items concernant les 
ressources fournies par le travail, qui 
contrecarrent  les  effets  des  attentes, 
montre  que  les  relations  sociales 
inuent beaucoup sur la satisfaction des 
enseignants. Même si, d’après  l’enquête, 
la fréquentation des collègues a un eff t 
limité, la relation avec les élèves semble 
jouer un plus grand rôle : 78,1 % des 
répondants  ont ressenti  de  l’enthou-
siasme au contact des élèves au moins 
plusieurs fois par mois, dont 52,4 % plu-
sieurs fois par semaine. De plus, 69,1 % 
se sont sentis poussés par les élèves à 
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quement s’il existe un eff t de la crise 
sanitaire sur le bien-être des enseignants 
en l’absence de mesures prises avant la 
pandémie, ils mènent à des conclusions 
similaires  à  celles  d’auteurs  qui  ont 
pu prendre des mesures avant et pen-
dant cette période. Ainsi, Hilger et al. 
(2021) ont démontré que le contact avec 
les élèves était la principale ressource 
offe te par la profession enseignante. En 
l’absence de ceux-ci pendant le conne-
ment, les enseignants ont éprouvé un 
sentiment de bien-être psychologique 
plus faible, alors même que les attentes 
du métier étaient plus basses et qu’ils 
avaient donc plus de temps libre. En cela, 
les résultats confortent l’importance de 
l’école en tant que lieu de socialisation 
pour les élèves et pour les enseignants.
Par ailleurs, Herman et al. (2021) ont 
mis en évidence le rôle prépondérant que 
pouvait avoir une bonne maîtrise  de la 
pratique professionnelle. En eet, plus 
l’enseignant est compétent, plus il est à 
même de gérer les apprentissages et les 
comportements des élèves en temps de 
crise. Les auteurs ont démontré un lien 
fort entre cette  compétence et le bien-
être  psycho logique  de  l’enseignant. 
Enn, Kim et al. (2021) s’accordent sur 
le fait d’encourager le gouvernement et 
les institutions scolaires à augmenter 
les ressources matérielles et humaines 
pour faire face à la pandémie, leurs 
conclusions montrant un lien signi-
catif entre ces ressources et le bien-être 
ressenti par les enseignants. Ces consi-
dérations étayent nos propos sur  l’emploi 
des modèles théoriques basés sur l’ana-
lyse des  ressources. Cette démarche 
permet d’opérationnaliser des pistes de 
recherche en réponse à l’enjeu du décro-
chage précoce et du bien-être enseignant.
Denis Bertieaux, Romain Beauset  
et Natacha Duroisin,  
Université de Mons
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    
Le paysage éducatif de la Hongrie 
s’est profondément transformé depuis 
qu’en avril 2010 le Fidesz, le parti dirigé 
par Viktor Orbán, ainsi qu’une petite 
formation  politique  de  droite  sont 
arrivés au pouvoir. Les changements 
politiques  intervenus  après  les  élec-
tions législatives de cette année ont été 
interprétés par Imre Vörös, un ancien 
juge  de  la  Cour  constitutionnelle, 
comme un coup d’État constitution-
nel, puisque les forces politiques ayant 
obtenu  au  Parlement  une  majorité 
absolue ont procédé en peu de temps à 
une transformation rapide et radicale 
du système politique –sans que les élec-
teurs aient été avertis avant les élections 
des intentions politiques des soutiens 
de M. Orbán et sans inclure dans l’éla-
boration de la nouvelle Constitution les 
partis d’opposition.
Tandis que durant les deux décen-
nies qui ont suivi la chute du pouvoir 
communiste,  les établissements  sco-
laires étaient essentiellement gérés par 
les pouvoirs locaux, quelques années 
après l’arrivée  au  pouvoir  du  Fidesz 
les  établissements  scolaires  ont  été 
 ré- étatisés  et  placés  sous le  contrôle 
d’une  grande  organisation  bureau-
cratique calquée  sur  le  système  aca-
démique français. Parallèlement à la 
centralisation de l’administration sco-
laire, les possibilités de participation et 
de concertation ont été réduites. Ainsi, 
d’importants  organes  consultatifs 
créés dans la foulée du changement de 
régime ont été supprimés (notamment 
le Conseil de la politique éducative où 
étaient représentés non seulement les 
pouvoirs  locaux  ayant la  charge des 
écoles, mais aussi les syndicats ensei-
gnants, les associations professionnelles 
du monde éducatif, ainsi que les asso-
ciations d’élèves et de parents d’élèves). 
Si,  en 1985,  cinq  ans  avant  la  chute 
du  régime  communiste,  les  équipes 
pédagogiques et les représentants des 
parents d’élèves avaient déjà obtenu 
le droit de se prononcer, dans le cadre 
d’un vote, sur les candidats à un poste 
de chef d’établissement, depuis 2019, 
il n’est plus nécessaire d’organiser des 
votes au sujet des candidatures
1
.
Dans  les  années  qui  ont suivi  la 
ré-étatisation des écoles de Hongrie, il 
était fortement question de revaloriser 
la fonction enseignante, mais les auto-
rités n’ont pas tenu leur promesse. Un 
plan prévoyant une augmentation sen-
sible des salaires enseignants a été éla-
boré, mais par la suite, les barèmes de 
ceux-ci ont été modifi s à la baisse. Au 
même moment, un nouveau statut du 
personnel scolaire entrait en vigueur, et 
cela allait de pair avec la mise en place 
d’une instance corporative à laquelle les 
enseignants devaient obligatoirement 
adhérer et que les autorités avaient et 
ont tendance à considérer comme leur 
partenaire privilégié, au détriment des 
syndicats. Notons à ce sujet que, durant 
la crise de la Covid-19, les syndicats 
enseignants ont voulu participer à l’éla-
boration des règles à suivre au sein des 
écoles, mais que le ministère a refusé de 
les associer à leur mise en place, tandis 
que le secrétaire d’État à l’éducation 
publique rejetait les critiques formulées 
par les représentants des enseignants au 
sujet de la gestion de la pandémie dans 
ces termes :
Il  ne faut  pas  nécessairement  croire 
les  commères,  les  calomniateurs 
1.  Pour une présentation plus détaillée des trans-
formations du système scolaire hongrois surve-
nues depuis 2010, voir Bajomi I. (2017), « Réactions 
suscitées par les mesures éducatives d’un régime 
de plus en plus autoritaire. Le cas de la Hongrie », 
Éducation et sociétés, vol. 39, n
o
 1, p. 35-51.
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 rémunérés  et  les  commandos  qui  se 
font passer pour des organisations pro-
fessionnelles
2
.
Ces  derniers  temps,  la  dévalori-
sation des professeurs est devenue si 
importante qu’à la n de l’année 2021, 
les syndicats enseignants  ont décidé 
d’organiser une grève d’avertissement ; 
le lancement de cette action a cepen-
dant été beaucoup retardé par les délais 
pris par les responsables ministériels 
eux-mêmes  pour définir  les  règles  à 
suivre lors d’une grève organisée en 
temps de pandémie. Comme tous les 
délais légaux de l’élaboration du pro-
tocole en question avaient été dépas-
sés par le ministère, les syndicats ont 
nalement organisé une grève d’aver-
tissement de deux heures. Le ministère 
ne s’est pas contenté de déclarer que 
celle-ci  était  illégale,  il  a également 
intenté un procès aux organisateurs. 
En février 2022, en plein état d’excep-
tion instauré en raison de la pandémie, 
le gouvernement a adopté un décret 
qui a rendu pratiquement impossible 
l’organisation  d’une  grève  dans  les 
écoles, puisque ce texte stipulait que 
les diffé ents groupes d’élèves ne pou-
vaient être regroupés en cas de grève. Si 
l’état d’urgence introduit en référence 
à la pandémie a nalement été levé n 
mai 2022, un nouvel état d’exception, 
cette fois-ci « martial », a été instauré 
au début du mois suivant, sous prétexte 
2.  Sur la gestion de la pandémie dans les écoles 
hongroises, voir la version anglaise du rapport éla-
boré par le Réseau des enseignants du supérieur 
(Oktatói Hálózat) paru en mars 2022 sous le titre 
Hungary Turns Its Back on Europe 2: Dismantling 
Culture, Education, Science and the Media in 
Hungary 2020-2021 (https://bit.ly/3aMnQOg). 
Paru en 2022, cet ouvrage, auquel l’auteur de ces 
lignes a participé, présente non seulement les 
changements intervenus récemment en Hongrie 
dans le domaine de l’éducation, mais aussi les 
transformations qui ont aecté la vie culturelle 
et scientique de ce pays doté d’un régime auto-
ritaire.
que des événements guerriers affec-
taient un pays voisin de la Hongrie, à 
savoir l’Ukraine. Un paragraphe de la 
nouvelle loi relative à l’état d’urgence 
reprend mot pour mot les dispositions 
du décret précédent : ainsi, lors des 
grèves, les élèves appartenant à des 
groupes scolaires diffé ents ne peuvent 
toujours pas être rassemblés. Si aupara-
vant le risque de contagion était avancé 
lorsqu’il s’agissait de légitimer le décret 
gouvernemental en question, on ne voit 
pas bien pour quelle raison il faudrait 
éviter les regroupements d’élèves lors-
qu’une grève a lieu à un moment où 
des opérations militaires aff ctent un 
pays voisin. Il est à noter que la Cour 
suprême estime, dans une décision 
rendue au début du mois de juillet 2022, 
que le ministère chargé des questions 
éducatives a injustement qualifié d’illi-
cite la grève d’avertissement organisée 
en janvier. (Cette décision défavorable 
au gouvernement ainsi que plusieurs 
autres décisions de justice témoignent 
du fait que la Hongrie ne peut pas 
–encore– être considérée comme un 
pays entièrement dictatorial.)
La perte d’autonomie des ensei-
gnants et des équipes pédagogiques 
s’est également traduite par des chan-
gements intervenus dans le domaine 
des  contenus  scolaires.  Si, après la 
chute du mur de Berlin, un marché 
des livres scolaires a été créé, sous le 
nouveau système politique autoritaire, 
les enseignants des diffé entes disci-
plines ne peuvent choisir qu’entre deux 
manuels d’État dont la qualité et le 
contenu sont souvent critiqués. Ainsi, 
an de présenter aux écoliers un passé 
national glorieux, les auteurs d’un livre 
d’histoire ont omis d’évoquer la dévas-
tation de la Hongrie par les Mongols 
survenue en 1241, tandis que certains 
livres  scolaires récents  contiennent 
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législatives, au cours desquels il n’était 
pas  exclu  que  le  parti  de  M. Orbán 
perde le pouvoir, un processus de pri-
vatisation particulièrement rapide s’est 
déroulé dans le domaine de l’enseigne-
ment supérieur. Il en résulte que désor-
mais la grande majorité des universités 
autrefois publiques fonctionnent désor-
mais en tant que fondations privées. Les 
instigateurs de la réforme prétendent 
que par ce biais, les universités devien-
dront plus autonomes. Si la marge de 
manœuvre des universités semble avoir 
réellement augmenté, il est à craindre 
que  la  liberté  de  la  recherche  et  de 
 l’enseignement ne subisse des attaques, 
dans la mesure où les établissements 
d’enseignement supérieur ainsi trans-
formés ont été placés sous le contrôle 
de conseils d’administration nommés 
« curatoriums », qui sont composés de 
personnes proches du pouvoir nom-
mées à vie par le gouvernement
3
.
Iván Bajomi, 
Université ELTE, Hongrie
3. Pour une description plus détaillée de ce 
processus, lire la note de Laureline Congnard : 
« Le changement de statut des universités hon-
groises », 8 février 2021. https://bit.ly/3zOFRnG
des  armations dévalorisant les lles. 
Signalons aussi que le régime en place 
attaque de  front ceux  qui  remettent 
en  cause  les  représentations  et  les 
rôles tradi tionnellement attribués aux 
femmes, au point qu’un décret gou-
vernemental a interdit en 2018 à l’uni-
versité ELTE,  la  première  université 
du pays, de maintenir son master axé 
sur  l’étude  des  genres  sociaux.  Plus 
récemment, une nouvelle loi qui amal-
game la pédophilie et l’homosexualité 
n’autorise  les  médias  à  diffuser  des 
contenus  évoquant  l’homosexualité 
que tardivement. Parallèlement à cela, 
le texte impose aux organisations non 
gouvernementales  intervenant  dans 
les  écoles l’obtention d’un  agrément 
délivré par les autorités. Comme la loi 
déclare que seuls les parents peuvent 
décider  de  l’éducation  sexuelle  de 
leurs enfants, il est fort probable que 
les quelques associations LGBTQ qui 
intervenaient jusqu’à présent dans des 
établissements scolaires ne pourront 
plus le faire. Comme, selon des études 
scientiques, se percevoir comme gay 
est susceptible de provoquer chez l’ado-
lescent de  l’anxiété et une dépression 
pouvant mener à des pensées et actions 
suicidaires, et comme en Hongrie, les 
pédiatres, les psychologues  scolaires 
et  les  enseignants  sont  peu  prépa-
rés à  s’occuper de ces questions, il est 
à  craindre  que les  mesures  récentes 
puissent avoir des conséquences déplo-
rables.
Dans le domaine de l’enseignement 
primaire et secondaire, la mainmise du 
pouvoir sur l’éducation a surtout pris la 
forme d’une ré-étatisation. Dans le cas 
de l’enseignement supérieur, on a pu 
assister récemment à des transforma-
tions extrêmement rapides d’une tout 
autre  nature.  Durant  les  années  qui 
avaient précédé les dernières élections 
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repères sur 
les systèmes 
éducatifs  
dans le monde
L   ,  
    
Je rêve d’un État où le loup et 
l’agneau boiraient ensemble, 
en toute quiétude, l’eau du 
même ruisseau.
Amin Maa l ouf  (1988)
Dans un pays situé au croisement 
de plusieurs cultures et frappé actuel-
lement par de multiples crises – socio-
politique, économique et sanitaire –, 
le système scolaire libanais, constitué 
d’un secteur public aaibli et d’un sec-
teur privé qui a longtemps été sa fie té, 
est mis à rude épreuve depuis les mani-
festations d’octobre 2019.
La  tension  entre  les  diverses 
 communautés  libanaises fait de leur 
réconciliation un vœu devenu utopique, 
voire « un rêve ». Pays de contrastes, le 
pays du Cèdre est un melting-pot  de 
cultures,  regroupant  sous  un  même 
toit  trois  langues  au  minimum  et 
dix-huit confessions. Ce petit pays de 
10 452 km
2
, situé au Moyen-Orient, est 
le modèle d’un brassage de cultures, 
d’une coexistence de religions et d’un 
entremêlement de peuples (Laurens, 
1991), faisant sa force et sa  fragilité. 
Le système scolaire reète la diversité 
d’une société basée sur un fonctionne-
ment communautaire.
Le pays du Cèdre, une mosaïque 
culturelle singulière
Ce pays est relativement jeune, l’État 
du Grand-Liban  ayant été  proclamé 
en 1920.  La  première  Constitution 
(1926) de la « République libanaise » 
stipule la  participation  de  toutes  les 
confessions tawaef au gouvernement du 
pays. Ce terme est le pluriel de ta’ifa, 
signiant la confession ou la commu-
nauté,  en  langue  arabe.  En 1943,  le 
Liban est proclamé État indépendant, 
et se construit autour d’un Pacte natio-
nal qui partage le pouvoir entre les trois 
principales confessions : le président 
de la République doit être maronite
1
, 
le Premier ministre sunnite et le chef 
du  Parlement  shiite
2
.  Inscrite  dans 
les articles 9 et 10 de la Constitution 
libanaise, cette répartition confession-
nelle  souligne  le  respect  mutuel  des 
appartenances religieuses et leur droit 
de fonder des institutions éducatives, 
sous réserve des prescriptions générales 
édictées par l’État. Le système éduca-
tif se retrouve ainsi imprégné de cette 
diversité, en laissant le choix et la pos-
sibilité aux diverses confessions, dans le 
secteur privé uniquement, de promou-
voir leur culture et leurs valeurs à tra-
vers l’ensei gnement scolaire. Toutefois, 
cette  coexistence  confessionnelle 
confère au pays une forte instabilité 
politique  et  économique,  les  phases 
de prospérité glorieuse alternant avec 
des précipitations violentes en enfer. 
Le Liban a ainsi connu des périodes 
de  croissance  économique  au  point 
de se voir décerner le qualicatif de 
1.  Communauté chrétienne du Liban, en référence 
à son fondateur, saint Maron, qui vécut au 
e
 siècle.
2. Le sunnisme et le chiisme sont les deux 
branches principales de la religion musulmane. 
Après la mort de Mahomet, les sunnites recon-
naissent les trois premiers califes alors que pour 
les chiites, le quatrième calife, Ali, est le seul à 
être légitime.
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durée de la scolarité est xée à douze 
ans, avec une année scolaire qui compte 
trente-six semaines (MEES, 2008). Le 
cycle pré-primaire ou l’enseignement 
maternel est facultatif et s’adresse aux 
enfants âgés de 3 à 5 ans. L’éducation 
de  base  est  obligatoire  et  comprend 
l’enseignement fondamental, composé 
du cycle primaire et du cycle moyen 
ou complémentaire, s’étalant sur neuf 
ans. Le cycle primaire comprend deux 
sous-cycles, de trois ans chacun, pour 
les élèves âgés de 6 à 12 ans et le cycle 
complémentaire s’étale sur trois ans, 
pour les élèves âgés de 13 à 15 ans. Le 
brevet sanctionne cette phase d’éduca-
tion de base (EB). Par la suite, dans la 
continuité de ces deux cycles, le cycle 
secondaire (non obligatoire) se prolonge 
sur  trois  ans,  et  concerne les  élèves 
âgés de 16 à 18 ans. Il est sanctionné 
par un examen ociel, le baccalauréat, 
dans ses deux options d’enseignement 
général et d’enseignement technique. 
Une fois diplômés, les élèves peuvent 
accéder à l’enseignement supérieur ou 
entrer dans un institut technique supé-
rieur. L’enseignement général libanais 
se divise en deux secteurs principaux : 
le privé et le public, ce dernier étant 
entièrement pris en charge par l’État. 
Quant au secteur privé, il comprend : 
1) l’enseignement semi-gratuit, dont la 
prise en charge nancière est partagée 
entre les parents et le gouvernement ; 
2) celui de l’UNRWA (United Nations 
Relief and Works Agency for Palestine 
Refugees in the Near East), à l’adresse 
des réfugiés palestiniens au Proche-
Orient,  soutenu  financièrement  par 
les Nations unies (soit 5 629 829 per-
sonnes en 2020, selon l’UNRWA) ; et 
3)  l’enseignement  entièrement  privé 
dont  la  scolarité est  prise  en charge 
intégralement par les parents d’élèves. 
La  particularité  de  l’enseignement 
« Suisse du Moyen-Orient ». À d’autres 
moments, il a subi de nombreux soubre-
sauts, dans un régime démocratique en 
crise, comme actuellement. Le système 
éducatif a pu résister à cette instabilité 
grâce à sa structure solide. En 2017, le 
Liban gurait parmi les premiers pays 
en matière d’enseignement supérieur, 
selon les indicateurs de  compétitivité 
du World Economic Forum qui le clas-
saient 9
e
 sur 137 pays pour la qualité de 
gestion des établissements et 18
e
 pour 
la qualité du système éducatif. Bien que 
ces indicateurs relèvent d’une géogra-
phie des représentations de la compéti-
tivité, ils montrent en partie le potentiel 
du pays au niveau éducatif.
Un système éducatif aux assises 
solides
À l’issue d’une guerre civile qui a 
épuisé le Liban entre 1975 et 1990, un 
traité interlibanais a été signé en Arabie 
saoudite en 1989, mettant n à cette 
époque  sanglante. Étape  importante 
dans l’histoire du Liban, l’accord de 
Taëf invite le pays à revisiter son sys-
tème éducatif qu’il considère comme 
une priorité nationale, en instaurant 
l’enseignement fondamental à carac-
tère obligatoire jusqu’à l’âge de 15 ans. 
De nouveaux programmes sont mis en 
œuvre en 1997, par le décret n
o
 10227, 
visant la formation d’élèves citoyens 
à la liberté, à la justice et à la démo-
cratie,  en cohérence avec les valeurs 
promues par la Constitution libanaise. 
En  l’an 2000,  par  le  décret  n
o
 247, 
 l’enseignement, pour tous ses niveaux, 
est placé sous l’unique responsabilité 
du ministère de l’éducation nationale 
et de l’enseignement supérieur (MEES), 
dont la direction générale se compose 
d’une direction centrale, de directions 
régionales et de la direction des écoles 
publiques.  Depuis  cette  réforme,  la 
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Une situation pédagogique  
à la traîne, sous la contrainte  
de tensions confessionnelles
Sous la tutelle du ministère de l’édu-
cation nationale et de l’enseignement 
supérieur  (MEES), le CRDP est ins-
tauré, en 1971, comme « établissement 
public  jouissant  d’une  personnalité 
morale, d’une autonomie administra-
tive et nancière » an de gérer « les 
aspects pédagogiques, technologiques 
et  tout ce  qui  a  trait  au  développe-
ment de ce secteur » (décret n
o
 2356 
du 10 décembre 1971). Cet organisme 
public est chargé de piloter les projets 
éducatifs  dans  l’enseignement  sco-
laire. Il dénit les programmes, gère 
les  examens  officiels  et  entreprend 
des recherches pédagogiques de tous 
ordres, diusant des bulletins pério-
diques à cet eff t, tout en assurant éga-
lement la formation des enseignants du 
secteur scolaire public (ceux du secteur 
privé relevant d’initiatives institution-
nelles  individuelles).  Néanmoins,  le 
CRDP s’est souvent montré incapable 
de réformer des programmes qui datent 
de 1997. À chaque tentative, il se voit 
confronté  aux  tensions  confession-
nelles, comme le montre la diculté de 
parvenir à un manuel ociel d’histoire 
pouvant donner une même version de 
la période depuis 1943, date de l’indé-
pendance du Liban. Les divers ouvrages 
mis sur le marché libanais varient selon 
le point de vue des confessions et des 
partis  politiques,  étant  publiés  par 
des éditeurs privés. Il en va de même 
pour d’autres enjeux éducatifs, tel que 
le profil  de sortie de  l’apprenant  au 
niveau national. Le CRDP tente, dans 
ce contexte, de maintenir la qualité de 
l’éducation à l’abri des tensions confes-
sionnelles  et  politiques.  Le  système 
scolaire libanais constitue pourtant la 
planche de salut qui permettra de sortir 
général libanais réside dans la force des 
établissements  scolaires  qui relèvent 
du secteur entièrement privé, puisque, 
dans la culture libanaise, les enfants se 
rendent davantage dans les écoles pri-
vées, où ils suivent toutes leurs études, 
depuis les classes maternelles jusqu’à 
l’obtention du baccalauréat. La majo-
rité de ces écoles sont rattachées à des 
congrégations religieuses. Elles attirent 
ainsi  un  grand  nombre d’élèves,  en 
raison de leur semi-autonomie vis-à-
vis du gouvernement et de la qualité 
de  l’enseignement dispensé, qui font 
d’elles le euron du système éducatif.
Par  ailleurs,  qu’il  soit  public  ou 
privé, le système éducatif libanais est 
caractérisé par une forte diversité lin-
guistique qui l’enrichit. Dans les deux 
secteurs, la langue arabe est en eff t 
obligatoire, en plus des langues fran-
çaise et anglaise, utilisées à part presque 
égale dans les établissements scolaires, 
selon le rapport récent du Centre de 
recherche et de développement péda-
gogiques (CRDP, 2020-2021). L’emploi 
de  ces  langues  étrangères   l’emporte 
souvent sur l’arabe, notamment dans 
le secteur privé, lors de la communica-
tion institutionnelle, interpersonnelle 
et comme langue d’enseignement. Le 
Liban a su composer pendant de très 
longues années avec cette cohabitation 
linguistique qui s’ajoute à sa diversité 
confessionnelle,  ce  qui  constitue  sa 
plus-value et rend son système éduca-
tif riche et singulier. Néanmoins, sa 
structure éducative, considérée comme 
solide,  n’a  pas  évolué  depuis 1997, 
ployant sous le joug des tensions poli-
tiques et confessionnelles et de la dif-
culté à partager une vision éducative 
commune, malgré le décret n
o
 10227 
qui dispose que le curriculum doit être 
revu tous les quatre ans.
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Covid-19, cette situation tumultueuse 
a eu raison de l’éducation libanaise, 
frappant de plein fouet les deux sec-
teurs, public et privé. La tragédie de la 
double explosion du port de Beyrouth, 
le 4 août 2020, a aggravé la situation, 
faisant 250 morts, 6 500 blessés et plus 
de 300 000 déplacés, et ravageant 80 % 
de la ville, avec 280 institutions édu-
catives  endommagées.  Si le pays  est 
désormais plongé dans une incertitude 
endémique, le système éducatif se voit 
pris dans un étau dont il peine à sortir. 
On assiste à une reconguration de la 
répartition  estudiantine,  comme  en 
témoigne l’auence d’élèves vers le sec-
teur public, ce qui alourdit le fonction-
nement des écoles. Les écoles privées, 
qui assuraient jusqu’alors la scolarisa-
tion des deux tiers des élèves, assistent 
au départ  forcé  d’un  grand  nombre 
d’entre eux, faute de moyens nanciers. 
Alors que le paysage scolaire libanais 
avait l’habitude de pencher fortement 
vers le privé, l’écart entre les deux sec-
teurs s’est réduit actuellement, selon 
les statistiques du CRDP (2020-2021) 
(tableau 1).
Conséquence directe de ces crises : 
un certain nombre d’écoles privées très 
reconnues ont dû fermer ou relocali-
ser leurs élèves dans d’autres régions, 
de la misère, d’augmenter la richesse du 
pays et, surtout, de former des citoyens 
épris de paix sur le long terme. Aussi 
est-il plus que jamais important, pour 
le pays du Cèdre, de soutenir son sys-
tème scolaire face aux multiples crises 
auxquelles il est confronté. Une ini-
tiative récente de la Banque mondiale 
pourrait  contribuer  à  faire  renaître 
l’espoir,  avec  la  mise  en  place  d’un 
fonds pour réformer les programmes. 
Dans ce cadre, le CRDP met en place 
des mesures concrètes de développe-
ment des curriculums en instaurant 
des comités formés d’experts univer-
sitaires et scolaires. Le 5 avril 2022, le 
chantier de la réforme a été lancé lors 
d’une conférence placée sous l’égide du 
MEES. Toutefois, les Libanais, échau-
dés, attendent les réalisations qui laisse-
ront entrevoir une réelle mise en œuvre 
du processus dans la durée et permet-
tront de dépasser les eff ts négatifs de la 
diversité confessionnelle.
Un pays au bord du goure  
mais solidaire
À  partir  de 2019,  de  multiples 
crises de nature socio-économique et 
politique se sont succédé, entraînant 
de virulentes revendications sociales. 
Accentuée  par  la  pandémie  de  la 
Tableau 1
Répartition des élèves
Secteur Type d’enseignement Répartition des élèves
2018-2019 2020-2022
Secteur privé Enseignement entièrement privé
52,6 % 48,86 %
Enseignement semi-gratuit 13,1 % 11,07 %
Enseignement de l’UNRWA 3,4 % 3,56 %
Secteur public Enseignement public 30,9 % 36,50 %
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Comme dans le roman Janus à deux 
visages, le Liban est  un pays pétri de 
contradictions, oscillant entre stabilité 
et instabilité, entre harmonie et hosti-
lité. Miné de l’intérieur par la guerre 
pour le pouvoir et à l’extérieur par son 
emplacement géopolitique, le pays du 
Cèdre tente de trouver sa voie sur un 
fond de diversité confessionnelle, socio-
politique et économique qui  l’enrichit et 
le fragilise à la fois. Le peuple libanais, 
quant à lui, continue d’espérer en des 
lendemains meilleurs, dans un contexte 
d’excessive violence sur le terrain poli-
tique. Il faut espérer que la solidarité 
sera le ferment d’un rebond imminent 
du pays, tant au niveau sociopolitique 
qu’éducatif, et permettra au Liban de 
rester un exemple de vivre-ensemble et 
de cohabitation.
Estelle Rached, Institut catholique  
de Paris/Université de Lorraine
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en les répartissant de manière équili-
brée. Perte d’emplois, perte de repères 
et pertes psychologiques : le système 
éducatif  libanais  est  confronté  à  ce 
cercle vicieux. Une autre conséquence 
directe est la hausse des tarifs de sco-
larité,  parallèlement  à  la  baisse  des 
moyens des ménages. Les écoles et les 
universités exigent l’une après l’autre 
que les frais de scolarité soient réglés 
en dollars et non en livres libanaises, 
ce qui contribue à dévaluer la monnaie 
nationale, celle avec laquelle sont payés 
la plupart des salaires. Confrontés à 
un pouvoir d’achat quasi négligeable, 
à une dévaluation extrême de la livre 
ainsi qu’à l’interdiction de retirer de 
l’argent des banques, les Libanais sont 
désormais dans l’incapacité de nan-
cer  entièrement la scolarité de leurs 
enfants, dans un contexte économique 
de fort endettement et de quasi-faillite 
du pays. De leur côté, les établissements 
scolaires sont en diculté pour payer 
leurs  enseignants.  Toutefois, fort  du 
soutien  des congrégations,  des dons 
des aides internationales ou des réseaux 
d’anciens élèves, le secteur privé tente 
de tenir bon, à la diffé ence d’un secteur 
public qui reste largement dépendant 
d’un gouvernement mis en diculté. 
Face à cette épreuve et à un conit de 
partage du pouvoir politique, le peuple 
continue de faire preuve d’une solida-
rité exceptionnelle, comme il l’a montré 
au lendemain de l’explosion du port de 
Beyrouth, lorsqu’une mobilisation de 
citoyens venus de tout le pays a permis 
de prêter main-forte aux sinistrés.
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É    
   ’
Le 5 juillet 1962, le gouvernement 
provisoire  de  la  République  algé-
rienne proclame  l’indépendance.  La 
Constitution est adoptée en août 1963. 
Concernant l’éducation, mention est 
faite (article 18) que l’instruction est 
obligatoire  (mais  sans en préciser  la 
durée), sans discrimination,  notam-
ment selon le sexe (article 12) et gratuite 
(article 10). L’arabe est la langue natio-
nale et ocielle de l’État (article 5), bien 
qu’à titre transitoire, la langue française 
puisse être utilisée (article 76).
Depuis, de nombreuses révisions de 
la Constitution sont venues inéchir ou 
préciser certaines directions. Alors que 
la Constitution de 1976 est brève dans 
son texte et orientée vers un socialisme 
très marqué, la constitution de 1996 
marque une nouvelle étape. Son texte, 
beaucoup plus long, reprend, certes, de 
nombreuses dispositions structurelles, 
mais introduit  des perspectives  plus 
« pragmatiques » dans sa formulation 
initiale, puis dans ses versions révisées 
de 2003, de 2008 et 2016. Pour l’éduca-
tion, on y rappelle le principe de gra-
tuité et d’obligation scolaire, mais les 
dispositions concrètes ne concernent en 
fait que l’enseignement fondamental
1
.
Éléments de permanence  
et d’évolution du système éducatif 
depuis l’indépendance
Depuis 1962, le pays a certes connu 
de  profonds,  et  parfois  douloureux, 
bouleversements économiques, sociaux 
et politiques, mais l’économique et le 
social ont toujours constitué les deux 
1. Bien qu’il n’y ait pas de précision explicite 
concernant la durée, il s’agit alors de six années 
au primaire et de trois années au cycle moyen.
segments de référence pour le déve-
loppement du pays. Dans ce paysage, 
l’éducation est au centre des préoccu-
pations des pouvoirs politiques. Cette 
volonté est apparente dans la démocra-
tisation de l’accès aux diffé ents cycles 
d’études, dans l’utilisation de la langue 
arabe comme médium d’enseignement 
et dans l’algérianisation de l’encadre-
ment. Ces aspects ont nécessité la réa-
lisation de nombreuses infrastructures 
éducatives ainsi que l’agencement de 
cursus  scolaires  nouveaux,  avec  des 
programmes et contenus d’enseigne-
ment affé ents.
Tous  les  textes fondamentaux  de 
l’Algérie,  du  programme de Tripoli
2
 
(juin 1962)  à  la  Charte  nationale
3
 
de 1986  en  passant  par  la  Charte 
d ’Alger
4
  (avril 1964),  accordent  une 
place privilégiée à l’éducation et à la 
culture  pour  promouvoir  la  société 
algérienne nouvelle. Ainsi peut-on lire 
dans le programme de Tripoli que « la 
culture algérienne sera nationale, révo-
lutionnaire et scientique », tandis que 
l’ordonnance du 16 avril 1976, portant 
sur l’organisation de l’éducation et de 
la formation, rappelle, dans son préam-
bule, que « le système éducatif algérien 
s’est déni comme étant un appareil 
authentiquement national, démocra-
tique et révolutionnaire par ses orien-
tations, moderne et scientique par ses 
contenus et ses méthodes ».
2.  Le programme de Tripoli, l’un des documents les 
plus importants de l’histoire algérienne moderne 
et indépendante, a été présenté et produit lors de 
la réunion en Libye du Front de libération natio-
nale algérien (FLN). Le programme proposait une 
« option socialiste » pour le développement de 
l’Algérie.
3.  Décret 86-22 du 9 février 1986 relatif à la publica-
tion au Journal ociel de la République algérienne 
démocratique et populaire de la Charte nationale 
adoptée par référendum le 16 janvier 1986.
4. Ensemble de textes adoptés par le premier 
Congrès du Front de libération nationale du 16 au 
21 avril 1964.
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Toutes les dispositions prises pour 
mettre en œuvre la politique éducative 
se sont articulées,  depuis l’indépen-
dance,  autour  de  ces  points  doctri-
naux que sont la démocratisation de 
 l’enseignement, l’authenticité nationale 
à travers l’arabisation et l’algérianisa-
tion et la modernité à travers l’orienta-
tion scientique et technique.
La  décennie 1990-2000, qui  a vu 
déferler le terrorisme sur le pays, a eu 
de nombreuses conséquences politiques 
et sociales, et notamment la refonda-
tion  du  système  éducatif.  Ainsi,  en 
mai 2000,  le chef  de l’État  a créé  la 
Commission nationale de la réforme du 
système éducatif (CNRSE),  composée 
d’intellectuels, d’experts pluridiscipli-
naires et de personnalités de la société 
civile. Les recommandations de cette 
commission ont été mises en œuvre à 
partir de 2003 (Toualbi-aâlibi, 2005). 
L’ordonnance n
o
 76-35 du 16 avril 1976, 
qui n’a été remplacée qu’en 2008 (loi 
n
o
 08-04), stipule ceci :
L’école  algérienne  a  pour  vocation 
de former un citoyen doté de repères 
nationaux  incontestables,  profondé-
ment  attaché  aux  valeurs  du  peuple 
algérien,  capable  de  comprendre  le 
monde qui l’entoure, de s’y adapter et 
d’agir sur lui et en mesure de s’ouvrir 
sur la civilisation universelle.
5
La refonte de l’école algérienne dé-
nit alors un nouveau système à mettre 
en  place,  avec  pour  missions essen-
tielles : l’instruction, la socialisation, la 
qualication, la préparation à l’exercice 
de la citoyenneté et l’ouverture sur le 
monde. En référence à ces perspectives 
générales, trois axes ont structuré la 
réforme du système éducatif (Semri, 
2009).
5. Loi d’orientation sur l’éducation nationale, 
article 2, janvier 2008. Journal ociel, Algérie.
 – La refonte de la pédagogie et des 
champs  disciplinaires :  tous  les  pro-
grammes  scolaires,  les  manuels  et 
les  supports  pédagogiques  ont  été 
remplacés  et  la pédagogie  par  objec-
tifs  a  fait  place  à  l’approche  par  les  
compétences.
 – La restructuration générale des 
cycles  d’enseignement :  l’enseigne-
ment de  base  obligatoire  a été  scindé  
en  deux  phases  distinctes,  l’école  
primaire  et  l’enseignement  moyen. 
L’enseignement  primaire  a été réduit  
d’une  année  (cinq  ans  au  lieu  de  six)  
et  l’enseignement  moyen  allongé  
d’une  année  (quatre  ans  et  non  plus  
trois),  en  vue  d’une  «  généralisation  
progressive »  de  l’enseignement  
préscolaire.  L’enseignement  secon-
daire  est  resté  structurellement  
inchangé,  avec  une  réduction  des 
lières existantes.
 – L’amélioration de la qualication de 
l’encadrement :  la  décision  la  plus  
importante  concerne  le  relèvement  
du  niveau  de  recrutement  des  ensei-
gnants  du  primaire  (bac  +  3)  et  du  
moyen  (bac  +  4).
Des progrès quantitatifs 
considérables depuis 
l’indépendance du pays
En 1962, la population en Algérie 
était  estimée à 11,2 millions d’habi-
tants, dont 5,5 millions (49 %) avaient 
moins de 16 ans. La couverture sco-
laire était modeste, avec un taux brut 
estimé de scolarisation du primaire de 
32 %, de 4 % pour le moyen et de 0,9 % 
pour le secondaire. Mais il existait de 
très fortes disparités tant au plan géo-
graphique (la scolarisation concernant 
majoritairement  le  milieu  urbain) 
qu’au plan social (la population pauvre 
en étant quasi exclue) et en matière de 
genre, avec une scolarisation des lles 
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Des interrogations  
sur la performance actuelle  
du système éducatif algérien
Au-delà  d’aspects  contextuels  et 
budgétaires, la performance d’un sys-
tème éducatif  peut  aussi ne pas être 
optimale du fait de choix peu perti-
nents. Cela concerne notamment les 
modes d’organisation et de fonction-
nement des services éducatifs.
L’ecience quantitative globale  
du système éducatif algérien
Depuis 1962, l’Algérie a mobilisé 
beaucoup  d’efforts  et  de  ressources 
pour développer, améliorer et rendre 
plus équitable son système éducatif. 
Actuellement, on estime  que  l’espé-
rance  de vie  scolaire  moyenne  d’un 
jeune
6
 est de 13,8 années en Algérie, 
un chire proche de la valeur moyenne 
(14,1 années) de  cet  indicateur dans 
vingt et un  pays de niveau de déve-
loppement intermédiaire. On estime 
également que les dépenses publiques 
pour l’éducation correspondent à 6,1 % 
du PIB du pays, un chire notablement 
plus élevé que les 4,4 % constatés en 
moyenne dans ces vingt et un pays.
L’Algérie  consomme  donc  40 % 
de ressources publiques en plus pour 
obtenir une couverture globale proche 
de celle constatée en moyenne dans ces 
pays ; l’Égypte, l’Indonésie ou le Pérou, 
dont la couverture scolaire est proche 
de celle de l’Algérie, mobilisent beau-
coup moins de ressources publiques. 
L’ecience dans l’usage des ressources 
publiques en éducation est donc amé-
liorable en Algérie.
6. L’espérance de vie scolaire correspond au 
nombre moyen d’années de scolarisation d’un 
jeune du pays. Cet indicateur évalue la perfor-
mance globale d’un pays en matière de couverture 
scolaire.
moindre que celle des garçons (57 % 
au primaire, 40 % au moyen et 28 % au 
secondaire).
Cette  situation  se  devait  d’être 
améliorée.  Une priorité forte  a  donc 
été donnée à l’objectif global de scola-
risation ainsi qu’à celui de réduction 
des disparités au sein du système. Cet 
eff rt a été spécialement important, du 
fait d’une croissance démographique 
très  élevée  et  d’une  double  volonté : 
l’algérianisation du corps enseignant 
orant des services éducatifs en fran-
çais et en arabe, et la mise en place de 
politiques proactives (cantines et inter-
nats, manuels scolaires, bourses/aides) 
pour stimuler l’inclusion des enfants de 
milieux défavorisés.
Ces  efforts  ont  globalement  été 
poursuivis jusqu’à la période actuelle. 
Ainsi,  la  couverture  du  primaire, 
après avoir dépassé 70 % dès 1975, est 
presque universelle vers l’année 2000. Il 
en va de même pour l’accès au moyen, 
qui atteint 50 % en 1980, pour se rap-
procher de l’universalisation entre 2005 
et 2010. Ces progrès  quantitatifs  ont 
donc été considérables, malgré la per-
sistance de redoublements et d’aban-
dons fréquents au cycle moyen. Des 
évolutions  quantitatives importantes 
sont aussi constatées au cours de cette 
période en ce qui concerne le secon-
daire, avec un accès proche de 80 %, et 
le supérieur, qui accueille environ 35 % 
des jeunes du pays.
Il convient en outre de noter que, 
selon un principe général en éducation, 
les progrès de couverture sont allés de 
pair  avec  la  diminution des dispari-
tés  géographiques  et  sociales.  Mais, 
alors que la scolarisation des garçons 
 l’emportait initialement sur celle des 
filles,  les  effectifs  de  filles  sont très 
majoritaires désormais, notamment au 
secondaire et dans le supérieur.
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pour  l’Algérie. Par ailleurs, le Vietnam, 
l’Égypte et le Cap-Vert, avec un PIB par 
habitant inférieur à celui de l’Algérie, 
obtiennent  des  scores  d’apprentis-
sages bien meilleurs, respectivement 
de 500, 441 et 446. Il existe donc des 
marges signicatives pour améliorer le 
niveau des élèves algériens du primaire, 
comme l’indique l’exemple de pays tels 
que le Kenya ou le Népal, au score supé-
rieur à celui de l’Algérie, en dépit d’un 
niveau moindre de développement.
Il est aussi intéressant de rappeler 
le phénomène, déjà évoqué, de la per-
sistance de redoublements et d’aban-
dons fréquents  au cycle moyen. Des 
analyses portant sur les raisons de ces 
dysfonctionnements (Mahdjoub, 2019) 
ont montré que si le fonctionnement 
du cycle moyen portait une part de res-
ponsabilité, des apprentissages insuf-
sants au primaire étaient une cause 
prépondérante.
Il paraît justifié de conclure que la 
dimension qualité des apprentissages 
des  élèves  algériens,  notamment  au 
primaire, gagnerait à être améliorée. 
L’observation étant faite que le niveau 
des ressources mobilisées apparaît suf-
sant (de même que pour l’encadrement 
quantitatif
8
), c’est au fonctionnement 
même  du  processus  d’apprentissage 
qu’il pourrait être pertinent de réé-
chir.
Des disparités sociales  
qui restent vives
Les disparités sociales peuvent être 
identifi es en chaque point du système 
éducatif. À titre illustratif, nous nous 
intéresserons ici à celles qui existent 
dès le niveau primaire. On peut dis-
tinguer les disparités dans les carrières 
8.  Il s’est considérablement amélioré lors de l’ex-
pansion de la couverture, l’indicateur étant passé 
de plus de 40 en 1975 à 24 en 2020 dans le pri-
maire, et de 30 à 18 au moyen.
La qualité des services éducatifs 
oerts
La  qualité  de  l’éducation  est  un 
thème essentiel pour la  partie  basse 
du système,  car il s’agit des  appren-
tissages fondamentaux. Un indicateur 
de  qualité  pourrait  être  le  rapport 
élèves-enseignants ;  il  n’est  a priori 
pas défavorable en Algérie, avec des 
chires de 24 et 18 aux niveaux pri-
maire et moyen respectivement. Mais 
cela concerne les ressources, et non les 
acquis des élèves.
Le recours à la perspective compa-
rative permet de situer la qualité eff c-
tive d’un système éducatif national. 
L’Algérie a participé à plusieurs cam-
pagnes d’évaluation inter nationale 
(PISA, TIMSS), qui constituent autant 
de balises pour situer le niveau des 
acquis de ses élèves. Il existe une base 
de comparaisons internationales (cent 
cinquante pays), dans laquelle on dis-
pose d’un score d’apprentissage en n 
de primaire sur une échelle unique 
(PISA), assurant la  comparabilité 
recherchée
7
.
Sans  surprise, le score  moyen 
varie beaucoup au sein des cent cin-
quante pays et tend à être plus élevé 
dans les pays plus développés. Le score 
de  l’Algérie est de 362, alors que la 
moyenne des pays est de 421, soit un 
retard de 59 points (la comparaison 
avec les pays de l’Union européenne 
marque un écart plus net de 148 points).
Une comparaison plus significa-
tive encore porte sur treize pays dont 
le PIB/habitant est proche de celui de 
l’Algérie. Le score moyen de ces pays 
est de 414, soit un décit de 52 points 
7.  Je remercie Alain Mingat, qui a mis à ma dis-
position la base qu’il a construite en consolidant 
des informations venant des diérents dispositifs 
d’évaluation des élèves, et en intégrant le savoir-
lire chez les jeunes, évalué dans des enquêtes de 
ménages.
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sont fortes. Les résultats de l’enquête de 
ménages de 2019 montrent que :
 –
la proportion d’accès au supérieur au 
sein d’une génération est estimée à 
34 % ;
 – cette  proportion  est  plus  élevée 
pour les urbains (40 %) que pour les 
ruraux (26 %) ;
 – elle concerne 46 % des jeunes lles 
(24 %  des  garçons),  et  15 %  des 
jeunes issus d’une famille située dans 
les 20 % les plus pauvres de la popu-
lation,  contre  57 %  de  ceux  issus 
d’une famille parmi les 20 % les plus 
aisées du pays.
Disparités selon l’établissement
Un système éducatif serait équitable 
s’il opérait une distribution des moyens 
aux écoles garantissant à tous les élèves 
des conditions d’enseignement homo-
gènes, et si les établissements fonction-
naient de façon homogène, de sorte que 
les chances des élèves d’obtenir un bon 
niveau de réussite ne soient pas (trop) 
dépendantes de l’établissement dans 
lequel ils sont scolarisés. Par ailleurs, 
outre les aspects fonctionnels généraux 
qui peuvent générer des disparités entre 
établissements, la question peut être 
posée de savoir dans quelle mesure cela 
recouvre aussi d’éventuelles disparités 
géographiques et sociales.
Des ressources par élève  
non homogènes
Les diverses ressources (humaines, 
matérielles, nancières) dont les éta-
blissements scolaires disposent repré-
sentent à la fois un aspect de la qualité 
des services qu’ils orent et une com-
posante très majoritaire de leur coût. 
Les  informations  dont  nous  avons 
pu disposer  concernent le collège et 
le lycée. Elles montrent que, pour un 
même eff ctif d’élèves, les diffé entes 
composantes  des  moyens  dont  ils 
 scolaires et celles qui se manifestent 
dans les acquis des élèves.
Concernant les carrières scolaires, 
les résultats de l’enquête de ménages 
(MICS) de 2019 montrent que les dis-
parités sociales existent dès le primaire, 
ce qui permet d’anticiper des abandons 
précoces des études. Si l’accès est très 
proche de l’universel (il n’est cependant 
que de 98 % pour les ruraux et de 97 % 
pour la partie la plus pauvre de la popu-
lation), ce n’est pas le cas de l’achève-
ment du cycle. En eff t, on estime que 
seuls 91 % des enfants achèvent le pri-
maire, ce chire étant meilleur pour les 
lles (92 %) que pour les garçons (90 %), 
plus élevé pour les urbains (94 %) que 
pour les ruraux (84 %), et variable selon 
le niveau de vie de la famille (98 % pour 
le groupe des 20 % les plus riches, mais 
seulement 79 % pour les 20 % les plus 
pauvres).
Au-delà des diffé enciations sociales 
dans  les carrières au cycle primaire, 
on observe des disparités notables de 
niveau des acquis des élèves en n de 
cycle ;  par  ailleurs,  la  variabilité  de 
ces  acquis  comporte  une  dimension 
sociale.
Si le niveau moyen est satisfaisant 
pour 61 % des élèves, il l’est assez peu 
pour 26 % et il reste insusant pour 
13 %. L’appartenance à ces deux der-
niers groupes est fortement associée au 
risque de redoublement et d’abandon 
au cycle moyen. Les garçons y sont sur-
représentés, de même que les ruraux et 
les élèves dont les parents sont peu édu-
qués et/ou vivent dans la pauvreté.
On  identifie  ainsi,  dès  la  fin  du 
primaire, des disparités signicatives 
déjà installées et socialement très mar-
quées. Celles-ci se creusent ensuite au 
cycle moyen et secondaire. À l’entrée 
dans le supérieur, les disparités sociales 
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Pour nir, s’il reste pertinent d’ana-
lyser  le système éducatif algérien de 
façon globale, on observe aussi que, du 
fait de lacunes en matière de gestion, 
tant administrative que pédagogique, et 
du poids du local, le niveau de l’établis-
sement est également d’une importance 
fondamentale.
Dans ce texte, nous avons d’abord 
identifié la performance très forte du 
pays pour se construire et développer 
sa  couverture  pour  une  proportion 
importante de la population du pays, 
tout en réduisant fortement les dispa-
rités géographiques et sociales. Mais 
dans la situation actuelle, et s’agissant 
d’aspects structurels importants, des 
dicultés subsistent.
On peut avancer que le système a 
rencontré des dicultés à progresser 
de  manière  plus  qualitative  et  fonc-
tionnelle,  après  de  grandes  avan-
cées  quantitatives.  Deux  éléments 
peuvent expliquer  cette  dynamique. 
Tout  d’abord,  dans  l’environnement 
politique du pays, le système, pour se 
construire ecacement, a eu recours à 
un fort degré de structuration admi-
nistrative et de centralisation. Ensuite, 
cette structure administrative n’a pas 
facilité le développement d’une culture 
de l’évaluation, dans laquelle on exa-
mine  le  fonctionnement  général  du 
système et les décisions prises, à l’aune 
des résultats obtenus. De tels travaux 
ont été très peu développés en Algérie. 
Intégrés  au  fonctionnement  courant 
du système, ils permettraient pourtant 
d’assurer, selon Mialaret (2017) « une 
continuité entre l’approche scientifi ue 
et l’action au bénéce de l’éducation 
des populations ».
Rosa Mahdjoub, Observatoire national 
d’éducation et de formation, Lisec
 disposent  peuvent  beaucoup  varier 
d’un établissement à l’autre sur le ter-
ritoire national. Une estimation conso-
lidée de leurs dépenses (salariales/non 
salariales) permet d’obtenir le coût par 
élève global de chaque établissement. 
Il se révèle être très variable : selon les 
estimations, de 40 000 à 80 000 dinars 
(en 2018-2019) au collège et de 60 000 à 
120 000 dinars (en 2013-2014) au lycée.
La prise en compte de la taille de 
l’établissement (ceux de grande taille 
ayant tendance à être moins coûteux) 
permet de rendre compte pour partie 
de cette variabilité ; mais les deux tiers 
des disparités brutes demeurent, sug-
gérant l’existence d’un niveau notable 
de  disparités  dans  l’allocation  des 
ressources  aux  établissements  à  ces 
niveaux d’études, et donc de lacunes 
en matière de gestion administrative 
du système.
Des  analyses  complémentaires 
montrent  que  les  établissements 
ruraux recevant des publics d’élèves 
plus modestes se trouvent en fait défa-
vorisés sur le plan des ressources qu’ils 
obtiennent pour fonctionner.
Le fonctionnement des établissements, 
autre élément de variabilité
La  poursuite  des  analyses  précé-
dentes permet de montrer que des éta-
blissements qui ont à la fois des publics 
d’élèves comparables au plan scolaire 
et social et des ressources comparables 
peuvent néanmoins produire des résul-
tats d’apprentissage très diffé ents chez 
leurs élèves. Cela se vérifie à la fois dans 
les deux cycles, moyen et secondaire, 
suggérant que les pratiques et comporte-
ments des acteurs locaux peuvent nota-
blement diffé er entre établissements. 
Ce  degré d’autonomie implicite n’est 
pas a priori défavorable, mais en réalité, 
faute d’une régulation susante, il est 
une source supplémentaire d’inégalité.
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notes de lecture
Les nouvelles formes de travail 
scolaire. Changer l’école  
pour la renforcer ?
Andreea Capitanescu Benetti,  
Caroline Letor et Suzanne Guillemette 
(sous la dir. de), Presses universitaires 
de la Méditerranée, 2019, 260 p.
Le  concept  de  « forme  scolaire » 
établi par Guy Vincent en 1980 est de 
plus en plus évoqué par ceux qui se 
penchent sur  l’avenir  de  l’école.  De 
grandes  figures  de l’éducation  dans 
le monde
1
 ont tenté en vain de la faire 
évoluer. Les centaines de tentatives de 
réformes  (plus de  cinq  cents depuis 
l’an 2000, selon l’OCDE) n’ont guère 
eu d’eff ts signicatifs sur celle-ci, si ce 
n’est à la marge
2
. La forme scolaire va-t-
elle continuer imperturbablement ainsi, 
la  force de  l’inertie étant plus puis-
sante que celle de l’innovation et des 
besoins ? Ou devoir s’ouvrir,  composer 
avec d’autres espaces  d’apprentissage 
et d’éducation, construire de nouvelles 
formes hybrides ? Ce questionnement 
guide notre recension.
Pour nous aider à y répondre, cet 
ouvrage collectif offre un corpus de 
douze chapitres organisés en cinq par-
ties, selon le secteur ou l’angle  d’attaque 
concernés. La première se centre sur 
l’organisation  de  l’institution  sco-
laire, en dégageant d’abord les leçons 
1.  Voir le n
o
 79 de la Revue internationale d’éduca-
tion de Sèvres. https://journals.openedition.org/
ries/6726
2.  Voir le n
o
 83 de la Revue internationale d’éduca-
tion de Sèvres. https://journals.openedition.org/
ries/9237
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dans le cadre du projet Décolâge, suivi 
pendant plusieurs années, où l’équipe 
de  l’établissement  est  accompagnée 
par des ressources externes (les centres 
psycho-médico-sociaux et les acteurs 
intermédiaires  du  système  scolaire). 
Enn la dernière partie, organisée en 
deux chapitres, sert de conclusion aux 
coordonnateurs :  l’observation  de  la 
Scuola dell’infanzia au Tessin auprès 
de jeunes enfants semble indiquer qu’il 
faudrait sortir de la schoolication de 
l’enseignement et adopter une approche 
« co-évolutive »  de  l’apprentissage ; 
l’obser vation  des  bouleversements 
induits par la pandémie de la Covid-
19 soulève des enjeux pour le futur de 
l’éducation, dont le rôle joué et à faire 
jouer par les parents et les organisations 
externes à l’école et donc la création 
d’espaces bienveillants de collabora-
tion entre les divers acteurs internes et 
externes.
Ce riche corpus nous permet-il de 
répondre à nos deux questions ini-
tiales : puissance de la force d’inertie 
de la forme scolaire ou espoir de voir 
naître  des  dispositifs  hybrides  qui 
transforment profondément les sys-
tèmes  éducatifs ?
Si  l’on  examine  les  eff ts  de  la  plu-
part  des  dispositifs  expérimentaux 
ou  des  innovations  rapportés  dans 
l’ouvrage,  force  est  de  constater  que  si  
des  modications  de  la  forme  scolaire  
ont  pu  être  mises  en  place,  elles  ne 
concernent  au  mieux  que  des  publics  
restreints  et  très  localisés ;  de  même,  si 
des  eff ts positifs  sur le développement 
professionnel  et  la  posture  des  acteurs  
sont  observés,  ils  ne  touchent  que  les 
acteurs  impliqués  par  le  dispositif ;  et 
on  peut  craindre  un  double  risque, 
à  court  terme  une  mise  à  l’écart  de 
ces  acteurs  et  à  long  terme  un  retour 
aux  anciennes  pratiques  (parfois  sous  
à  tirer  des  diverses  réformes  menées  à  
Genève,  puis  en  examinant  les  eff ts 
d’une  expérimentation  de  modulari-
sation  de  l’enseignement  au  sein  d’un 
collège  français,  enn  en  interrogeant 
les  acteurs  concernés  par  des  classes 
genevoises  d’accueil  d’enfants  vivant 
en contexte d’asile.  La deuxième  partie  
concerne  l’organisation de la formation  
des  enseignants  à  travers  deux  dispo-
sitifs,  l’un  mené  dans  une  université 
d’été  du  secteur  langues  du  Groupe 
français  d’éducation  nouvelle  (GFEN)  
en  France,  l’autre  conduit  au  sein  de 
la  Haute  École  pédagogique  de  Vaud 
ayant  expérimenté  la  « classe  renver-
sée  »  (et  non  « inversée  »). La  troisième  
partie explore deux dispositifs qualifi s  
de  «  tiers  lieux  éducatifs  » :  le  premier 
exploite  les  ressources  d’inter ventions 
sociales  externes  auprès  d’élèves  qué-
bécois  en  difficulté  d’apprentissage 
scolaire ;  le  second,  encouragé  par  les 
autorités  éducatives  belges,  permet 
aux  enseignants  volontaires  de  mener 
un  travail  collaboratif  avec  des  struc-
tures externes, telles les fablabs (espaces  
d’échanges de ressources et de conseils)  
ou  le  MakerHUB édu de Technobel 
(espace d’accompagnement des ensei-
gnants dans la découverte des sciences, 
technologies, ingénieries et mathéma-
tiques). La quatrième partie fait état 
de trois dispositifs qui concernent les 
établissements scolaires et leur orga-
nisation : le premier étudie les eff ts de 
la mise en place d’un comité de pilo-
tage au sein des établissements de la 
Belgique francophone ; le deuxième 
étudie pendant quinze mois la façon 
dont la direction et l’équipe-école 
organisent des dispositifs québécois de 
diérenciation pédagogique en faveur 
d’élèves présentant un handicap ou des 
dicultés d’apprentissage ; le troisième 
fait de même en Belgique francophone 
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Shadow education in the Middle 
East: Private supplementary 
tutoring and its policy implications
Mark Bray et Anas Hajar, Routledge, 
2022. 122 p.
Cet ouvrage présente une analyse 
régionale d’un sujet déjà traité ailleurs 
par les auteurs, spécialistes de la ques-
tion de « l’école de l’ombre
1
 ». Ce terme 
recouvre les services d’enseignement 
supplémentaires  fournis  aux  élèves 
contre paiement, en dehors de l’école, 
pour améliorer leur réussite, accroître 
leurs chances d’accéder aux parcours 
qui  favorisent  la  réussite  sociale  ou 
remédier aux insusances de l’ensei-
gnement scolaire.
Après un rapide panorama de la lit-
térature consacrée à l’école de l’ombre 
dans le monde, les auteurs décrivent 
le  contexte  éducatif,  économique  et 
social des pays du Moyen-Orient,  la 
diversité des pratiques, de leur étendue 
et de leurs eff ts sur le fonctionnement 
des systèmes éducatifs et de la société. 
Ils montrent ensuite la disparité des 
cadres réglementaires nationaux et des 
politiques mises en œuvre. L’ouvrage 
s’accompagne d’une bibliographie très 
complète et à jour.
Apparu avec la généralisation de la 
scolarisation, le soutien scolaire privé 
a pris beaucoup d’ampleur à partir du 
milieu du xx
e
 siècle, en particulier en 
Asie. Les formes qu’il prend sont mul-
tiples. Il est principalement fourni par 
des  enseignants  à la  recherche d’un 
revenu supplémentaire mais aussi, pour 
une part croissante, par des entreprises, 
souvent locales, mais parfois nationales 
ou internationales, et par des tuteurs 
indépendants  (étudiants,  retraités 
ou  entrepreneurs  individuels).  Une 
1. Voir les articles de Bray et al. publiés dans 
la  Revue internationale d’éducation de Sèvres. 
https://journals.openedition.org/ries/3129
l’effet  des  changements  de  prescrits 
des  autorités éducatives elles-mêmes, 
comme dans le projet Décolâge).
Un regard un peu plus optimiste 
peut être porté si l’on raisonne à plus 
long terme et si l’on prend en compte le 
rôle que peuvent jouer des facteurs de 
l’environnement externe sur l’organisa-
tion des établissements scolaires et plus 
largement sur les systèmes éducatifs. 
Le dernier chapitre de l’ouvrage a déjà 
évoqué des prises de conscience liées 
à la pandémie de la Covid-19. D’autres 
bouleversements tout aussi fondamen-
taux se dessinent à l’horizon et sont 
susceptibles de continuer à contrecar-
rer les forces de l’inertie. Dans ce cadre, 
l’organisation scolaire devra se réorga-
niser  en  s’ouvrant  aux  opportunités 
externes  de  l’environnement  et  aux 
ressources internes qui ont déjà expé-
rimenté des formes alternatives. C’est 
en ce sens qu’on tirera prot des dis-
positifs qui ont osé s’ouvrir à  l’externe 
ou qui, à l’interne, ont brisé les formes 
d’organisation individualiste et bureau-
cratisée  (géographique,  temporelle, 
programmatique)  qui  caractérise  la 
forme scolaire actuelle, comme le sou-
ligne Richard Étienne dans la préface.
Jean-Marie De Ketele,  
Université catholique de Louvain
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anglais, exerce une forte inuence sur 
les écoles publiques et privées.
Le  contrôle  du  système  éducatif 
par l’État dière fortement : il est très 
étendu en Arabie saoudite et minimal 
au  Liban.  À  Dubaï,  l’enseignement 
public  accueille  principalement  les 
10 % de nationaux et le secteur privé, 
peu réglementé, ne reçoit presque pas 
de nancement public. L’Arabie saou-
dite  consacre  à  l’éducation  plus  du 
quart du budget de l’État et près de 
10 % du PNB, l’une des parts les plus 
élevées au monde, bien que les perfor-
mances du pays restent très faibles dans 
les  enquêtes  internationales  comme 
TIMSS
2
.
L’éducation de l’ombre est implan-
tée dans tous les pays de la région, quel 
que soit leur niveau de richesse. Selon 
une étude de la Ligue arabe (2012), la 
moitié en moyenne des élèves avait eu 
recours au soutien scolaire privé durant 
le primaire et le secondaire ; cette pro-
portion pouvait monter jusqu’à 85 % 
vers  la  fin  des  études  secondaires, 
lorsque les élèves se préparent à leurs 
examens  terminaux.  Si  les  quelques 
données  nationales  disponibles  sont 
disparates,  l’enquête  inter nationale 
TIMSS, limitée aux mathématiques et 
aux sciences, montre que ce recours 
concerne  tous  les  pays  et  tous  les 
niveaux  de  l’enseignement,  public 
ou privé. Il porte essentiellement sur 
les disciplines scientiques et sur les 
langues, essentiellement  l’anglais,  et 
concerne  principalement  les  classes 
moyennes et les zones urbaines.
Les familles, en particulier les plus 
fortunées, tendent à préférer les cours 
particuliers, plus coûteux, aux cours 
collectifs, en petit ou en grand groupe. 
Cependant, avec l’expansion  d’internet, 
2.  Trends in Mathematics and Science Study.
part croissante du soutien scolaire se 
déroule en ligne, selon diverses moda-
lités, au détriment de l’enseignement en 
face-à-face.
Parmi  ses  avantages  sur  le  plan 
social et scolaire, gurent les revenus 
qu’il  engendre  (il  rapporte  parfois 
plus  aux  enseignants  que  leur  trai-
tement)  et  sa  capacité  à  stimuler les 
meilleurs élèves. Ses principaux eff ts 
néfastes sont l’accroissement des iné-
galités sociales, puisqu’il n’est pas à la 
portée des ménages les plus modestes, 
et la baisse de la qualité de l’enseigne-
ment  assuré  par  l’école  lorsque  les 
enseignants négligent ou limitent leur 
activité principale au prot d’une telle 
activité privée.
La  région  du  Moyen-Orient  se 
caractérise par de grandes diérences 
de richesse et de taille entre pays. Les 
six plus riches, exportateurs de pétrole, 
sont  les  pays  du  Golfe  (Bahrein,  le 
Koweit, Oman, le Qatar, l’Arabie saou-
dite  et les  Émirats  arabes  unis). Les 
autres (Irak, Jordanie, Liban, Palestine, 
Syrie et Yémen) ont pour la plupart un 
revenu très faible, souvent conséquence 
de conits armés.
Dans les pays du Golfe, une part 
importante de la population (jusqu’à 
90 %  au  Qatar  et  dans  les  Émirats 
arabes unis) est constituée d’immigrés, 
indispensables au fonctionnement de 
l’économie,  qui  s’installent  souvent 
avec  leurs  familles,  ce  qui  accroît 
l’hétéro généité du public scolaire.
Ces pays ont en commun la même 
organisation scolaire et l’usage de la 
langue arabe. La part du secteur privé 
d’éducation y varie cependant forte-
ment : deux tiers au Qatar, plus de la 
moitié au Liban  et moins de 5 %  au 
Yémen. Dans les pays les plus riches, 
la  présence  d’écoles  internationales, 
où l’enseignement se fait souvent en 
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de leur ore et font parfois pression sur 
eux pour qu’ils y recourent.
L’accès aux cours en ligne dépend 
de  la  qualité  des  connexions,  pro-
blématique  en  Syrie  et  au  Yémen, 
mais la généralisation des téléphones 
mobiles permet de s’aranchir de ces 
contraintes.  Le  soutien  en  ligne  ne 
connaît pas les frontières et des entre-
prises à visée internationale sont appa-
rues pour s’emparer de ces marchés. 
Elles recrutent leurs employés dans des 
pays où l’on trouve une main-d’œuvre 
qualiée et peu coûteuse, tels que l’Inde 
ou l’Égypte.
Quelle est, pour les bénéciaires, 
l’ecacité du soutien scolaire privé ? 
Les progrès des élèves dépendent de 
la compétence de leur tuteur, que les 
parents ont du mal à identifie , et qui 
ne repose pas seulement sur la quali-
cation académique mais sur la capa-
cité à établir un bon contact avec les 
élèves. Les progrès dépendent aussi 
de l’attitude de l’élève, pour lequel ce 
soutien entraîne un surcroît de travail 
et  d’attention. L’efficacité peut enfin 
dépendre du mode de soutien employé, 
cours particuliers, enseignement de 
groupe, soutien en ligne.
Dans les quelques enquêtes sta-
tistiques mesurant cette ecacité, les 
eff ts sur les apprentissages sont faibles 
ou nuls. Cependant la perception des 
élèves et des parents est positive : à 
Dubaï, 86 % des élèves interrogés lors 
d’une enquête estimaient que le sou-
tien avait amélioré leurs notes aux exa-
mens. Dans les Émirats arabes unis, des 
parents estimaient qu’une amélioration 
substantielle avait été obtenue pour les 
meilleurs élèves mais moindre pour les 
plus faibles.
Dans son ensemble, le soutien sco-
laire privé a une influence négative 
sur le système qu’il est censé appuyer. 
les cours en ligne se développent rapi-
dement car ils s’adressent à tous les 
élèves, où qu’ils résident, et permettent 
de réduire les coûts de déplacement et 
la rémunération de l’enseignant.
Les  motifs  du recours  au  sou-
tien scolaire privé sont souvent liés à 
 l’intensité de la compétition sociale, 
qui repose principalement sur la réus-
site scolaire. Les pays dans lesquels des 
examens conditionnent les parcours 
scolaires sont ceux où l’on y recourt 
le plus. Pour les élèves en diculté, il 
s’agit de se maintenir à ot alors que 
les plus brillants visent avant tout à se 
détacher du lot, ce qui contribue à creu-
ser les écarts de réussite entre les élèves. 
Les enquêtes font apparaître d’autres 
motifs récurrents : la piètre qualité de 
l’enseignement et l’inadaptation de la 
pédagogie aux besoins individuels des 
élèves.
En ce qui concerne l’ore de soutien 
scolaire privé, sa principale motivation 
est le désir ou le besoin des tuteurs, 
enseignants en poste, retraités ou étu-
diants en formation, de se procurer un 
revenu supplémentaire. Dans les pays 
où leur niveau de salaire est faible par 
rapport au niveau de vie moyen, les 
enseignants des écoles publiques ou 
privées représentent une part impor-
tante de cette ore. C’est le cas en Syrie, 
au Yémen, mais aussi au Qatar ou en 
Arabie saoudite.
L’ore n’est pas identique sur tout 
le territoire. Les cours collectifs se 
concentrent dans les villes, alors que les 
cours particuliers sont offe ts partout. 
Dans les pays du Golfe, les familles les 
plus riches s’assurent les services per-
manents d’un enseignant chargé de 
suivre leurs enfants. La publicité se fait 
de bouche à oreille, par des panneaux 
d’achage ou dans la presse. Les ensei-
gnants informent leurs propres élèves 
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des  ressources  ou  des  plateformes 
publiques.
Toutes  ces  mesures  ont  freiné  le 
développement de l’école de l’ombre 
mais ne l’ont pas fait disparaître, du 
fait notamment de l’érosion des salaires 
des enseignants et de la taille toujours 
importante des classes  (avec parfois 
50 élèves en Irak et en Palestine).
En dépit des politiques visant à l’éli
-
miner, l’éducation de l’ombre est tou-
jours présente au Moyen-Orient. Pour 
les  auteurs,  une  solution  équilibrée 
consisterait à l’encadrer et à la mettre à 
contribution pour le développement de 
l’éducation. Dans ce but, ils appellent à 
poursuivre la recherche, an de mieux 
connaître les motivations des acteurs et 
les eff ts de leur action.
ierry Chevaillier,  
Université de Bourgogne/IREDU
Lorsqu’il  est  largement répandu,  les 
enseignants des écoles sont incités à 
réduire leur investissement profession-
nel et à ne pas apporter une attention 
susante aux besoins de leurs élèves, 
au motif qu’ils peuvent bénécier d’un 
soutien extérieur. Il peut aussi démo-
tiver les élèves et les inciter à l’absen-
téisme ou à une attitude négative en 
classe. Les enseignants peuvent déli-
bérément négliger leurs classes an de 
pousser les élèves à prendre des cours 
particuliers.  Les  élèves  deviennent 
dépendants  de  ce  soutien  et  se  dis-
pensent  des  efforts  que  nécessite  le 
parcours  scolaire.  Plus largement,  il 
exacerbe les conséquences sociales de 
la méritocratie.
L’éducation de l’ombre a des impli-
cations sur les politiques éducatives : 
l’État doit dénir sa politique vis-à-vis 
du soutien scolaire privé et établir une 
réglementation adaptée. Tous les pays 
de la région (sauf le Liban et le Yémen, 
partisans  du laisser-faire) ont défini 
des règles pour l’encadrer, dont l’appli-
cation laisse souvent à désirer. Il s’agit 
avant tout de contraintes ou d’interdic-
tions imposées aux enseignants en poste 
dans les écoles publiques. Certains pays 
n’autorisent les enseignants à fournir 
un soutien scolaire rémunéré que dans 
le cadre de structures dédiées qui en 
supervisent  les  modalités.  D’autres 
tentent d’agir en améliorant le salaire 
des enseignants an de diminuer leur 
besoin d’un revenu complémentaire, en 
modiant le curriculum et les manuels 
scolaires  ou encore en  changeant le 
contenu et l’organisation des examens 
et  des  concours  de  recrutement  de 
l’admi nistration pour réduire la néces-
sité d’une préparation spécique. Une 
dernière politique  consiste,  pour  les 
États, à nancer le soutien scolaire dans 
les écoles ou à l’extérieur et à  fournir 
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Il est loin le temps où, tous les élèves 
devant être droitiers, on prescrivait que 
la lumière du jour vienne de la droite…
Les  usages  des  espaces  scolaires 
se sont transformés avec les pratiques 
pédagogiques et le renforcement des 
préoccupations concernant la transi-
tion écologique, la santé, la sécurité, 
l’hygiène et l’inclusion de tous.  Ces 
guides  s’appuient donc  sur  des  pro-
jets  réalisés  ou en  cours  de  réalisa-
tion,  comme sur la  parole d’usagers 
et  d’acteurs de la conception des bâti-
ments  scolaires  (professionnels  de 
l’éducation nationale, élèves, parents, 
intervenants  extérieurs,  élus  et  per-
sonnels des collectivités, associations, 
architectes,  programmistes,  spécia-
listes  techniques) ;  les  responsables 
de  l’éducation  nationale comme des 
collectivités territoriales chargées de 
la construction, de la rénovation, de 
l’aménagement et de l’équipement des 
espaces scolaires peuvent ainsi  compter 
sur  des  ressources  partagées  pour 
mener à bien leurs projets.
Chaque guide est composé de plu-
sieurs entrées : ches espaces, notices 
techniques,  livret  « Ouverture  sur 
le territoire », livrets de conduite de 
projet.
Dans les ches espaces, sont décli-
nés tous les usages possibles et mis en 
lumière les points de vigilance essen-
tiels. Les notices techniques apportent 
les informations nécessaires en matière 
d’acoustique, ventilation, confort ther-
mique, éclairage, numérique, matériaux 
et  couleurs,  signalétique  et  orienta-
tion, sécurité et accessibilité. Le livret 
« Ouverture sur le territoire » aborde 
les relations qu’entretiennent les écoles 
et établissements scolaires avec les ter-
ritoires dans lesquels ils s’inscrivent. Il 
éclaire les enjeux de la mutualisation des 
équipements, de l’approche  éducative 
Bâtir l’école ensemble
https://batiscolaire.education.gouv.fr
La question de la conception des 
locaux scolaires n’a jamais été la seule 
aaire des éducateurs et des architectes. 
Les  pouvoirs  politiques  ont  prescrit 
des  modèles  qui,  en  France  et  dans 
les pays émancipés de sa colonisation, 
permettent facilement de reconnaître 
un lycée de conception napoléonienne 
ou une école de la III
e
 République
1
. Au 
xxi
e
 siècle,  l’approche  a  changé.  Le 
concours d’idées Archiscola
2
,  conçu 
par des chercheurs en sciences de l’édu-
cation pour des architectes, designers et 
aménageurs, a souhaité mettre au cœur 
de la réexion les liens entre bien-être 
et apprentissage.
En cette année 2022, le ministère 
français de l’éducation nationale ouvre 
un site dont le nom dit l’intention pre-
mière, « Bâtir l’école ensemble », résu-
mée  dans  un  slogan :  « Pour  mieux 
apprendre,  dessinons  une école plus 
sûre, plus verte, plus ouverte, favorisant 
l’inclusion et le bien-être de tous. »
Cinq  guides  pour  la  construc-
tion, la rénovation, l’aménagement et 
l’équipement sont mis à la disposition 
des lecteurs pour chaque type d’espace 
scolaire : de l’école maternelle au lycée 
professionnel, en passant par l’école 
élémentaire, le collège et le lycée géné-
ral et technologique. Ces guides ne sont 
pas un catalogue de prescriptions, mais 
plutôt une banque de ressources par-
tagées, visitant les diérents espaces 
scolaires non pas à partir d’une vision 
idéale, mais en partant des usages des 
utilisateurs de ces diérents espaces. 
1. Voir par exemple l’article de Bernard Toulier 
(1982), « L’architecture scolaire au 
e
 siècle. De 
l’usage des modèles pour l’édication des écoles 
primaires », Histoire de l’éducation, n
o
 17, p. 1-29. 
https://doi.org/10.3406/hedu.1982.1146
2. http://www.archiscola.fr
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actualité internationale

le mieux que pour 10,4 % des élèves 
de primaire et  9 %  des  collégiens  et 
lycéens. On retiendra l’attention portée 
aux usages de socialisation et de jeu, si 
capitaux pour le développement et le 
bien-être des élèves de tous les âges, et 
aux usages de convivialité importants 
pour le bien-être des personnels.
Les conseils de bon sens concernant 
les logiques de proximité peuvent être 
utiles : situer à proximité du CDI ou 
centre de connaissances et de culture 
les  salles  d’étude  et  des  sanitaires, 
et positionner le CDI à proximité de 
 l’accès de l’établissement et des espaces 
extérieurs. Le même souci des inter-
actions sociales préside à la conception 
de la cour de récréation, qui pour près 
d’un collégien sur  deux, est l’espace 
favorable aux discussions entre élèves, 
et un lieu privilégié de dépense phy-
sique pour un peu plus de 10 % d’entre 
eux : « Il est primordial dans les cours 
de récréation de multiplier et diversifie  
les zones : couverte/non couverte, verte/
minérale, défoulement/apaisement. »
L’intérêt de ce site est que, revisitant 
les espaces  scolaires  du point de vue 
de leurs usages et prenant en compte 
les attentes des utilisateurs, il permet 
de  rompre  avec  le  conditionnement 
d’une forme scolaire héritée de l’atten-
tion quasi exclusive portée  aux lieux 
 d’enseignement sous un modèle unique, 
celui de l’enseignement simultané d’une 
discipline par un professeur à l’ensemble 
d’une classe.  Il  inscrit  dans  le  projet 
d’une construction ou d’une rénovation 
la nécessité, par exemple, d’un espace 
destiné aux parents, permettant notam-
ment à ceux qui n’en ont pas de disposer 
d’un ordinateur, et d’accueillir un « café 
des parents » pour échanger avec eux 
sur les sujets qui les préoccupent.
Dans cet ensemble de ressources, les 
lecteurs de diffé ents pays trouveront 
globale et de l’intégration architectu-
rale de l’école. Les livrets de conduite de 
projet proposent une méthode à suivre 
pour le bon déroulement d’un projet de 
bâti scolaire.
On  s’attardera  ici  seulement  sur 
quelques  exemples  pour  donner  à 
voir la richesse des ressources mises 
à disposition. Dans les ches espaces, 
on retiendra quatre principes direc-
teurs : la flexibilité des espaces pour 
une adaptabilité aux diffé entes pra-
tiques pédagogiques, des espaces lieux 
et vecteurs de la transition écologique 
(espaces végétalisés,  énergies  renou-
velables,  nichoirs,  hôtels  à  insectes, 
etc.), un bâti scolaire favorisant  l’accès 
aux arts et à la culture, un design actif 
pour  favoriser  l’activité  physique  à 
l’école. On notera aussi, pour aider à 
la réexion, les paroles de chercheurs 
et d’élèves et, pour xer des références, 
des   préconisations  de  dimension-
nement  pour  chaque  type  d’espace. 
Pour  chacun  d’eux  sont  répertoriés 
les usages, essentiels et possibles, les 
besoins d’aménagement et d’équipe-
ment, les logiques de proximité et les 
principes de dimensionnement.
Pour éclairer les décideurs, la parole 
des élèves est essentielle. Par exemple, 
il importe de savoir que, pour un col-
légien, le lieu où il se sent le mieux est 
la  cour  de  récréation (43 %,  comme 
dans les lycées, contre 51,8 % en pri-
maire), le centre de documentation et 
d’information-CDI (23 %, comme en 
lycée,  contre  12,2 %  pour  la  biblio-
thèque scolaire en primaire), les autres 
lieux n’atteignant pas 10 %. C’est dire 
l’importance de ces deux lieux pour le 
bien-être, mais aussi les progrès à réali-
ser pour que les autres lieux deviennent 
aussi des espaces de bien-être. La salle 
de classe, lieu emblématique de l’école 
française, n’est le lieu où ils se sentent 
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sur des espaces vitrés permettant tout 
aussi bien de travailler en groupe que 
de se laver les mains, sont bel et bien à 
l’ordre du jour.
Les auteurs de Bâti scolaire n’ar-
ment à aucun moment que des espaces 
scolaires mieux pensés résoudront à 
eux seuls la question de la réussite des 
apprentissages pour tous les élèves. 
Mais ils ont raison d’affirmer qu’ils 
peuvent, pour ce qui les concerne, créer 
de meilleures conditions d’enseigne-
ment et d’apprentissage pour tous
4
.
Jean-Pierre Véran,  
laboratoire BONHEURS,  
CY Cergy Paris Université
4.  Selon le ministère de l’éducation nationale, « ce 
guide résulte d’une large concertation (10 000contri-
buteurs) : collectivités locales, architectes, experts, 
enseignants, etc., dans une approche participative. 
S’il présente des similitudes avec les travaux de 
bureaux d’études, cela résulte des échanges avec 
les collectivités territoriales ».
donc de quoi renouveler une approche 
française par trop uniforme des espaces 
scolaires, appelés à devenir des lieux 
de vie véritable, des lieux d’éducation 
riches de leur diversité, des lieux de for-
mation à la responsabilité individuelle 
et collective des futurs citoyens par rap-
port à soi, aux autres et à la planète, des 
lieux de formation et de culture pou-
vant être ouverts à un public plus large 
que le public scolaire.
En 2013, le numéro 64 de la Revue 
internationale d’éducation de Sèvres
3
 
portait  sur  les  espaces  scolaires ; 
 l’introduction du dossier envisageait 
leur avenir dans cette formule : « les 
nouveaux espaces, entre exibilité et 
transparence ». Dix ans plus tard, la 
exibilité, devenue un principe direc-
teur de conception, et la transparence, 
grâce aux multiples conseils portant 
3. https://journals.openedition.org/ries/3565
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Travailler en collaboration  
à l’école
Introduction
Collaborer à l’école. Implicites, dicultés  
et questions posées à la culture scolaire
Patrick Rayou
Université Paris-VIII Saint-Denis,  
laboratoire ESCOL
Jean-Pierre Véran
CY Cergy Paris Université,  
laboratoire BONHEURS
C   ?
Le travail collaboratif à l’école est prôné depuis longtemps par des péda-
gogies alternatives, et depuis plus longtemps encore par de grandes gures de l’édu-
cation. Enseignement mutuel, tutorat, travail en équipe, coéducation, partenariat, 
participation semblent désormais au cœur des réexions et préconisations. Dans un 
contexte de mutations profondes et nombreuses, le travail collaboratif à toutes les 
échelles est-il une voie à privilégier pour résoudre la crise du sens des apprentissages 
et de l’enseignement, qui se manifeste par la mise en diculté d’élèves, voire leur 
décrochage, et par la démission d’enseignants dans de nombreux pays ?
Pour répondre à cette  question, revenir aux fondamentaux de ce  qui 
fait les apprentissages humains semble salutaire. Que nous dit donc l’anthropo-
logie en la matière ? Que l’évolution culturelle est unique, car cumulative et sup-
posant la création d’institutions. Ces deux caractéristiques sont rendues possibles 
par des compétences et des motivations pour coopérer qui ne sont présentes que 
dans l’espèce humaine (Tomasello, 2015). Lorsque, pour faire nos courses au super-
marché, nous prenons des articles, faisons la queue à la caisse et payons avec une 
carte de crédit avant de repartir, cela pourrait, du point de vue de chimpanzés, 
« être décrit assez simplement comme aller quelque part, prendre des objets et 
retourner à l’endroit d’où l’on est venu » (ibid.). Or ces quelques gestes ne prennent 
un sens qu’à travers la réalité institutionnelle qui veut que le droit d’acheter soit lié 
au devoir de ne pas voler ou détruire les articles du magasin, que l’État garantisse 
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qu’ils sont propres à la consommation, que les traces électroniques de nos cartes 
soient une monnaie able, que tenter de passer devant d’autres personnes nous vaille 
une réprobation unanime. Certes, les grands singes peuvent très bien collaborer 
dans la capture d’une proie, mais cela se fait sans plan ou but conjoint préalable ni 
 attribution préalable de rôle, car ils s’engagent dans des activités de groupe « dans 
un mode-Je et non dans un mode-Nous » (ibid.).
Néanmoins l’idée que la collaboration au sein de ces interactions sociales 
serait la voie royale pour les apprentissages scolaires doit être regardée de près car les 
caractéristiques des premières et celles des seconds sont très diffé entes (Tricot, 2017). 
La résolution de problèmes, seul ou en groupe, a notamment un rapport avec la nature 
de la tâche xée. Dans le cas de problèmes complexes en particulier, le groupe permet 
de partager l’eff rt et d’améliorer l’apprentissage de chacun, ce qui n’est pas le cas avec 
des tâches moins exigeantes (Tricot, 2017). L’idée qu’on « apprend mieux à plusieurs » 
est donc à nuancer. Dans le cas où les groupes visent la production (exposé, texte, 
compte rendu…), les apprentissages ne sont pas garantis, et s’ils servent à réaliser des 
activités xées de l’extérieur, ils sont rapidement le lieu d’une division du travail entre 
concepteurs, exécutants, chômeurs et gêneurs (Meirieu, 2018). C’est pourquoi Sylvain 
Connac (2020) propose une distinction intéressante, qu’il reprend dans ce dossier, 
entre collaboration et coopération. Dans la collaboration, où prime la production, les 
tâches se répartissent en fonction des talents individuels déjà construits, les meilleurs 
se réservant celles de niveau élevé. Dans la coopération, les élèves sont partie prenante 
du projet et dépendants les uns des autres au sein de pratiques d’entraide ou de tutorat 
qui les aident à progresser individuellement.
La  tentative  de  créer  du  collaboratif  à  partir  de  technologies  numé-
riques requérant des activités complémentaires de la part des élèves ne semble pas 
de nature à surmonter, à elle seule, les eff ts de division du travail que peuvent 
entraîner les pédagogies collaboratives. C’est ce que montre la recherche conduite 
par Blanca Flor Trujillo Reyes et Inés Dussel dans un lycée de Mexico où l’usage 
intensif des plateformes digitales requiert des manières de travailler qui font que 
chacun réalise un fragment de la tâche, loin des idéaux institutionnels achés de 
collaboration, d’esprit critique et d’autonomie intellectuelle. Les limites des injonc-
tions à la collaboration se rencontrent également au niveau des organisations. C’est 
ainsi que, dans sa volonté d’assurer une scolarisation de bon niveau qui réponde 
à l’augmentation constante de sa population, Shanghai a souhaité procéder à des 
regroupements scolaires entre des écoles réputées et des écoles de moins bon niveau. 
Néanmoins, comme le montre ici Ren Jié, la volonté de faire essaimer les modes de 
gestion et d’enseignement et les technologies éducatives modernes fait courir un 
risque de satellisation des écoles défavorisées et de creuser le fossé qui les sépare déjà 
des écoles mieux dotées.
Des approches plus coopératives semblent néanmoins possibles lorsque, 
comme dans le cas catalan rapporté par Laura Farré-Riera, Laura Domingo-Peñafi l 
et Nuria Simó-Gil, sont pris ensemble les objectifs éducatifs dans leur intégralité. 
C’est ainsi que le développement de projets d’élèves d’un établissement secondaire 
avec la  communauté locale permet tout à la fois de promouvoir l’apprentissage cur-
riculaire et le développement de compétences sociales et démocratiques. C’est un 
même esprit holistique qui anime les lessons studies, qui voient plusieurs enseignants 
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préparer ensemble une séquence de cours réalisée par l’un d’eux, puis l’observer et 
l’analyser. A fortiori, comme dans le cas du Japon, présenté par Ryoko Tsuneyoshi, 
lorsque les lessons studies participent de l’esprit du tokkatsu, qui transcende les dis-
ciplines et permet aux enseignants comme aux élèves de fédérer leur travail autour 
de problématiques impliquant des aspects non cognitifs et non disciplinaires tels que 
savoir à quoi ressemblerait un avenir désirable de paix et d’harmonie avec la nature.
Si l’on peut estimer, comme Sylvain Connac, que « les organisations 
 coopératives sont l’avenir de l’école », il faut aussi admettre avec lui qu’« elles ne sont 
pas des évidences » et constater que, malgré un riche patrimoine pédagogique en la 
matière, l’école française peine à les adopter, tant elles exigent de changements dans 
la manière de concevoir les apprentissages et dans les formations censées y préparer 
les enseignants.
L    
 
Si la distinction entre collaboration et coopération constitue une première 
clé de lecture de ce dossier, celle entre le prescrit et le réalisé en est une autre. On 
s’appuie ici sur la distinction entre travail prescrit et travail réel, notamment mise en 
lumière par Olivier Maulini (2010) :
Les prescriptions ne peuvent pas sure à rationaliser l’action. Mieux : […] elles ne 
le doivent pas si l’on veut 1) que chaque travailleur ait une marge de manœuvre et 
de réalisation de soi, 2) que la profession dispose d’un espace de délibération lui 
orant (et lui demandant) de dénir en permanence – via des controverses profes-
sionnelles – les critères d’évaluation et de validation de son action.
Les exhortations à coopérer ne manquent pas, venues de l’échelle supra-
nationale, relayées ensuite à toutes les échelles de l’autorité éducative : collaboration 
entre élèves, entre enseignants, entre enseignants et élèves, entre enseignants et 
autres personnels, entre personnels et parents, entre l’école et ses partenaires terri-
toriaux. Nous ne citerons ici qu’un exemple parmi tant d’autres, le « Cadre d’appren-
tissage pour 2030 » de l’OCDE, qui arme ceci :
Les enfants qui entrent à l’école en 2018 devront renoncer à l’idée que les res-
sources sont sans limites et qu’elles sont là pour être exploitées ; attacher de la 
valeur à la dimension collective de la prospérité, de la pérennité et du bien-être ; 
être responsables et autonomes, placer la collaboration avant la division et la dura-
bilité avant les profi s à court terme
1
.
Cette insistance sur la valeur de la dimension collective, de la collaboration 
et de l’autonomie concerne bien entendu les élèves, mais aussi les personnels qui en 
ont la charge.
Ce qu’illustrent, dans leur diversité géographique et culturelle, plusieurs 
contributions à ce dossier à visée comparatiste, c’est l’écart qui peut exister entre le 
prescrit et le réel et entre l’espéré et le réalisé.
1.  OCDE (2018). Le futur de l’éducation et des compétences. Projet Éducation 2030. https://bit.ly/2Xg5Qio 
(consulté le 9 juillet 2022).





[image: ]46
La contribution rwandaise éclaire le poids d’héritages historiques et éco-
nomiques incompatibles avec la pratique de la collaboration, a fortiori de la coopé-
ration entre élèves. Masengesho Kamuzinzi observe que, malgré des études menées 
au Nigeria en mathématiques (2008) ou en Afrique du Sud en physique (2015) 
concluant à l’intérêt d’encourager les enseignants africains à adopter un modèle 
d’apprentissage collaboratif, l’éducation de base pour tous ceux qui ne fréquentent 
pas les écoles d’élite s’eectue dans des conditions incompatibles avec un appren-
tissage collaboratif.
L’étude comparative entre le Québec et le canton de Genève proposée par 
Louis LeVasseur et Frédérique Giuliani interroge « la capacité des collectifs, du seul 
fait d’appartenir à un collectif, à dénir un consensus pouvant orienter et coor-
donner les actions des uns et des autres ». Ciblant le travail des enseignants et des 
professionnels de la santé à l’école, l’étude des cas québécois et genevois fait appa-
raître les freins réels qui bloquent ou restreignent une coordination des actions entre 
les uns et les autres. Les injonctions continues à la collaboration des autorités en 
charge de l’éducation sont démenties dans les faits pour de multiples raisons. Mais 
les auteurs insistent sur la tension majeure existant entre l’autonomie profession-
nelle des personnels, qui organisent leur travail selon les priorités de leur métier, 
et le modèle organisationnel prescrit par l’autorité éducative, qui tend à privilégier 
les besoins déterminés par l’organisation. Les identités professionnelles résistent à 
l’identité institutionnelle. La division du travail a encore de beaux jours devant elle, 
le cloisonnement des parcours ne pouvant aboutir qu’au cloisonnement du travail, 
même quand il s’agit d’intervenir auprès des mêmes élèves.
Est-ce à dire que la coopération ou la collaboration irait de soi dès lors 
qu’elle ne concerne que des enseignants ? L’étude suédoise, proposée par Martin 
Jakobsson, Ann-Christin Randahl et Kenneth Nordgren, dément cette hypothèse. 
Les auteurs se sont attachés à étudier la manière dont des professeurs de mathé-
matiques d’une part, d’histoire de l’autre, travaillent en équipe. Ils observent que 
la collaboration dière en raison des structures de connaissances sur lesquelles 
reposent les disciplines. Les auteurs éclairent ainsi un quasi-angle mort des appels à 
la collaboration, qui ignorent cette réalité disciplinaire contrastée en fonction de la 
structuration verticale ou horizontale des connaissances. Si l’on voulait dépasser les 
diffé ences de culture professionnelle entre enseignants ainsi qu’entre enseignants et 
autres intervenants auprès des élèves, ne devrait-on pas repenser les curriculums de 
formation des uns et des autres, imaginer par exemple qu’un professeur est d’abord 
un enseignant avant d’être un spécialiste d’histoire ou de mathématiques à qui on 
ne demande que de transmettre sa discipline de formation sans évoquer la nécessité 
d’en étayer l’apprentissage par les élèves ?
Si la collaboration entre professionnels peut être difficile, elle n’est pas 
plus spontanée entre élèves, engagés dans des travaux de groupe sur les médias 
numériques, comme le montre l’étude de Blanca Flor Trujillo Reyes et Inés Dussel 
évoquée supra. Comme elles l’écrivent, « l’on ne travaille pas en équipe, et chacun 
réalise un fragment de la tâche ». La division du travail, stérile du point de vue des 
gains d’apprentissage, paraît donc souvent l’emporter sur la coopération entre élèves 
comme entre personnels.
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U  
Ces tensions autour du collaboratif (ou du coopératif) ne sont compréhen-
sibles que si elles sont référées à la structure d’ensemble des systèmes éducatifs. C’est 
pourquoi ce dossier a pris le parti de ne pas se restreindre à tel ou tel aspect (comme 
la collaboration entre élèves ou entre enseignants ou entre élèves et enseignants) mais 
veut s’ouvrir, au moins virtuellement, à tous. Il s’appuie pour cela sur une approche 
curriculaire des phénomènes étudiés, c’est-à-dire de « l’ensemble de ce qui est 
censé être enseigné et de ce qui est censé être appris, selon un ordre de progression 
déterminé, dans le cadre d’un cycle d’études donné ». Le curriculum a en eff t une 
dimension nécessairement systémique comprenant des contenus mais aussi leur mise 
en forme ; il suppose un processus étalé et ordonné dans le temps et correspond à 
quelque chose qui est prescrit et construit institutionnellement (Forquin, 2008). C’est 
pourquoi, de sa dénition à sa mise en œuvre, il implique une multiplicité  d’acteurs 
qui collaborent plus ou moins autour de valeurs plus ou moins  partagées.
L’une des sources de confusion qui peut rendre dicile l’action conjointe de 
tous les acteurs de l’école est celle qui fait que, pour les enseignants notamment, ce 
sont les disciplines enseignées, souvent considérées comme intangibles, qui fondent 
les systèmes éducatifs et gouvernent les possibles complémentarités, alors que la ten-
dance des administratifs est plutôt de penser que ce sont les nalités éducatives qui 
doivent transcender l’enseignement des matières et fédérer tous les protagonistes. Or 
ces deux types de principes organisateurs, une forme curriculaire, qui correspond 
ou non à des disciplines, comme dans le cas des « éducations à » (à l’environnement 
durable, à la citoyenneté…) d’une part, une forme disciplinaire d’autre part – avec ce 
qu’elle suppose de savoirs de référence et d’enseignants spécialisés (Forquin, 2018) –, 
entretiennent des relations dialectiques dont il importe de ne pas privilégier l’un des 
termes seulement. C’est ce que montrent plusieurs articles de ce dossier.
Celui consacré aux rapports professionnels entre diffé ents agents scolaires 
au Québec et en Suisse analyse les tentatives de consolider les rapports entre les 
membres de l’équipe-école par l’élaboration de projets communs mobilisateurs. 
Sur fond d’un aaiblissement du programme institutionnel (Dubet, 2002) en eff t, 
les convergences entre principes, nalités, fonctions et statuts de l’école ne sont pas 
garanties et la tentative managériale de remettre de l’unité dans le système apparaît 
alors souvent comme une solution pour y remédier. Les deux études de cas pro-
posées dans cet article mettent cependant en évidence que la rationalisation de 
 l’organisation du travail ne sut pas à créer les synergies attendues car les ensei-
gnants, en particulier, se forgent une identité qui leur permet de résister à ce qu’ils 
vivent souvent comme une déprofessionnalisation ; les collaborations attendues 
revêtent alors la forme minimaliste de pactes de non-agression.
La recherche sur la planication et la préparation collégiale des cours en 
Suède ouvre vraisemblablement des pistes pour sortir des dilemmes engendrés 
par l’insistance mise alternativement sur le système ou sur les disciplines. Martin 
Jakobsson, Ann-Christin Randahl et Kenneth Nordgren rappellent des résultats 
 d’enquêtes internationales montrant que les appels à collaboration faisant l’impasse 
sur les disciplines enseignées ne débouchent que sur des considérations générales 
relatives à la socialisation des élèves, et non à leurs apprentissages. Ils montrent 
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que, en fonction du point de vue plutôt générique ou plutôt spécique, les chefs 
 d’établissement et les enseignants ont des visions souvent très éloignées des aspects 
liés à la vie interne des établissements autant que des modalités pédagogiques et 
didactiques à utiliser pour les activités de planication et la préparation des cours. 
Ils préconisent, pour sortir de ces malentendus, une préparation collégiale qui 
prenne en compte tout à la fois les objectifs généraux, les spécicités épistémo-
logiques des disciplines, les statuts de ceux qui les enseignent ainsi que les processus 
réels d’apprentissage des élèves.
Vouloir que les adultes et les jeunes coopèrent ne peut être laissé à la libre 
initiative des uns ou des autres, mais relève d’un travail en amont lui-même coopé-
ratif. Pour l’autrice de l’article relatif au Japon, le visiteur qui voit des écoliers en 
blouse et charlotte blanches servir leurs camarades à la cantine peut être surtout 
sensible à la formation au civisme et à l’hygiène de ces jeunes. Il risque alors de 
passer à côté de dimensions beaucoup plus profondes, curriculaires précisément, 
de ces pratiques, car elles participent de fait à un esprit général de la formation qui 
pénètre les disciplines, comme les manifestations sportives ou la citoyenneté dans 
l’établissement. Ces « temps d’apprentissage intégré » ne s’improvisent pas, mais 
supposent, notamment lorsqu’un nouveau parcours est intégré aux standards curri-
culaires, par exemple la pédagogie de l’enquête, que les enseignants conjuguent leurs 
compétences pour construire des leçons préparées collectivement et travailler sur 
les implications de cet objectif pédagogique nouveau dans les diffé entes disciplines.
L     
  
Le quatrième questionnement que ce dossier ouvre pour ses lecteurs touche 
à la culture scolaire et à sa relation à d’autres cultures. On ne reviendra pas ici sur 
l’écart entre cette culture scolaire et d’autres cultures, écart qui distingue « les héri-
tiers » (Bourdieu et Passeron, 1964) qui en sont familiers de la masse de ceux qui 
y sont en exil. Si Philippe Perrenoud (1990) oppose culture scolaire à culture de 
famille, de quartier, de communauté sociale, de classe sociale, des contributions de 
ce dossier éclairent aussi les écarts entre cultures nationales, cultures coloniales et 
cultures autochtones. On touche ici à la question posée par Marie Salaün (2016) : « la 
culture autochtone est-elle soluble dans la forme scolaire ? »
La contribution japonaise est de ce point de vue propice à notre réexion. 
Ryoko Tsuneyoshi y évoque la manière dont le « modèle japonais » des lessons 
studies et du tokkatsu ont essaimé dans le monde. Elle observe que, le plus souvent, 
les lessons studies développées dans d’autres pays ne portent que sur les disciplines 
scolaires et aucunement sur les savoirs sociaux, qui, dans le curriculum japonais, 
font partie intégrante des programmes d’enseignement. Tout se passe comme si la 
culture scolaire d’un pays, en important un modèle venu d’ailleurs, le recongurait, 
en en réduisant la portée potentiellement transformatrice. Il en va de même avec le 
tokkatsu, ensemble d’activités non disciplinaires inscrites au curriculum japonais, 
dont on retient à l’étranger non la philosophie qui lui donne son sens, mais cer-
taines des activités auxquelles il donne lieu, sans retenir ce qui est l’essentiel de la 
démarche. Comme le souligne l’auteure :
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[I]l est plus facile d’adopter « la forme » de l’activité que d’en pratiquer la logique ; 
le temps scolaire ne permet pas de traiter systématiquement des apprentissages non 
cognitifs, et un même dispositif peut donner lieu à des interprétations culturelles 
diffé entes.
Si ces emprunts aadissent les contenus venus du Japon, que dire alors du 
mépris dans lequel des formes éducatives propres aux peuples autochtones ont pu 
être tenues par des puissances colonisatrices ?
La force de la culture scolaire héritée de la colonisation, culture d’autorité 
du maître tout-puissant par rapport aux élèves indigènes, est encore pesante dans 
des pays comme le Rwanda. Mais Masengesho Kamuzinzi met l’accent sur des 
observations essentielles à notre réexion. Il note ainsi qu’au sortir de l’école de base 
pour tous où la collaboration dans les apprentissages est exclue,
des élèves qui sont souvent démotivés en classe laissent éclater leur joie de se 
retrouver sans la surveillance des enseignants et commencent presque aussitôt à 
former des groupes informels de discussion, rejoignent leurs parents à la boutique 
ou les équipes de jeu du quartier. Tous ces éléments montrent que leur potentiel de 
collaboration est intact mais que les systèmes éducatifs formels ne le valorisent pas.
Surtout, en observant de près la manière dont les jeunes sont initiés à la 
vie dans certaines sociétés africaines où le mode de vie est encore largement tradi-
tionnel (chez les éleveurs massaï, les Karamojong ou les Turkana ou encore chez les 
Pygmées chasseurs-cueilleurs de la forêt équatoriale) et où l’accès à l’école moderne 
est encore limité,
on remarque bien que leurs systèmes d’apprentissage sont encore largement colla-
boratifs. En eet, l’éducation traditionnelle est orientée directement vers la réso-
lution des problèmes complexes auxquels les membres de la société font face. Ainsi, 
lorsque les enfants y font face, ils se montrent plus entreprenants et surtout mobi-
lisent des connaissances acquises dans des circonstances diverses pour essayer d’y 
apporter une solution.
On ne peut que rapprocher cette observation de la contribution venue de 
Aoteaora Nouvelle-Zélande. Brian Annan, Mary Wootton et Micaela Westrupp étu-
dient la mise en œuvre d’une société biculturelle dans le domaine de l’éducation, 
à l’échelle des leaders comme à celle des praticiens. Ce qui est frappant, c’est que 
des concepts maoris ancestraux sont opérationnels pour développer une éducation 
reposant sur la coopération, la conance et la bienveillance pour explorer le cur-
riculum. On voit alors comment les héritiers de la Couronne britannique peuvent 
tirer parti de concepts de la culture autochtone pour favoriser à l’école une culture 
du leadership, des liens, de la prise en compte de points de vue diffé ents dans le 
cadre de l’apprentissage horizontal entre pairs.
Ces deux contributions venues d’Afrique et d’Océanie posent une question 
de fond. La culture scolaire exportée d’Europe lors de la colonisation, loin d’être 
supérieure aux cultures locales, a constitué une chape préjudiciable à tous. Les 
peuples autochtones ont su préserver leur culture propre et, en Aoteaora Nouvelle-
Zélande, les descendants des colonisateurs s’appuient en quelque sorte sur la culture 
du peuple maori pour dessiner avec lui une nouvelle école fondée sur la collabo-
ration au sein de l’école mais aussi entre les écoles, et développer une éducation par-
tagée avec les familles et les communautés.
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Le dossier nous incite ainsi également à interroger tout ce qui peut paraître 
comme allant de soi dans la culture scolaire qui a formé chacun de nos lecteurs, et 
nous invite à penser une culture scolaire qui pourrait être celle de notre siècle. Une 
culture scolaire non pas fermée sur elle-même et sur les seuls savoirs  académiques, 
mais fécondée par de multiples apports culturels longtemps considérés comme 
indignes d’elle et qui peuvent donner aux élèves comme aux personnels et à tous 
les acteurs sociaux une expérience de formation fondée sur la coopération. Il ne 
s’agit plus alors de se mettre en conformité apparente avec une prescription ver-
ticale « top-down » à collaborer, mais de s’appuyer sur toutes les pratiques sociales 
et culturelles, longtemps tenues à l’écart de l’école, pour régénérer l’enseignement- 
apprentissage en y faisant vivre une véritable coopération multidimensionnelle.
D   
 
Les coordonnateurs de ce dossier tiennent à remercier le collectif de ses 
auteurs pour la riche diversité de leurs approches et les perspectives d’approfondis-
sement ouvertes par la bibliographie rédigée par Sophie Condat. Nous avons tenté, 
dans les pages qui précèdent, d’en dégager quelques questionnements majeurs qui 
le traversent. Il est signicatif sans aucun doute que les questions du « travailler 
avec », de l’« apprendre ensemble » permettent de faire saillir des questions essen-
tielles touchant à l’organisation scolaire, à son histoire, très fortement liée à celle 
de l’histoire humaine, au travers notamment de la colonisation. Qu’apparaisse 
si distinctement la question curriculaire, au travers des écarts mesurés non seu-
lement entre le prescrit et le réalisé, mais aussi entre les apprentissages sociaux et les 
apprentissages scolaires, ou encore entre les cultures disciplinaires, incite à démy-
thifier certaines fausses évidences : remettre en question le préjugé selon lequel il 
surait de rassembler des personnels ou des élèves dans une même unité pour faire 
advenir un collectif ; se demander si l’ordre disciplinaire et l’ordre non disciplinaire 
des apprentissages sont condamnés à s’ignorer l’un l’autre ou à coexister de manière 
juxtaposée, selon une relation fortement hiérarchisée dans le parcours de formation 
proposé aux élèves, ou encore si cette césure ne pourrait pas être dépassée, comme 
on peut l’observer par exemple dans ce dossier, sous des formes très diverses, en 
Aoteaora Nouvelle-Zélande, au Japon ou encore en Suède.
Ainsi ce dossier conduit-il à poser la question de la culture scolaire : nous 
percevons, à travers les articles, un certain nombre de freins à une véritable coopé-
ration, qui tiennent notamment à la diculté culturelle à sortir de l’imaginaire édu-
catif au sein duquel on s’est construit sa propre culture scolaire, pour être capable 
de la transformer en l’enrichissant d’apports extérieurs. Au-delà de la culture sco-
laire, ce dossier invite ses lecteurs à penser la culture que notre humanité souhaite 
transmettre à ses enfants et adolescents : quelles valeurs, quels savoirs, quelles atti-
tudes, quels principes organisateurs partagés pour l’école des enfants du xxi
e
  siècle ?  
Quelle  prise  en  compte  des  réalités  culturelles,  des  savoirs  et  compétences  des 
peuples  autochtones,  comme  des  entités  locales  et  régionales,  considérées  désormais  
comme constitutives de la culture humaine ?
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Nous pouvons tirer parti du déclin de l’institution scolaire (Dubet, 2002), 
en saisissant l’occasion ainsi fournie de sortir des cadres rigides hérités du premier 
âge de l’institutionnalisation de l’école, pour engager démocratiquement un pro-
cessus visant sa ré-institutionalisation. De ce point de vue, le contenu du dossier 
nous exhorte à une patiente ambition, fondée sur l’exemple de transformation de 
l’institution scolaire en Aoteaora Nouvelle-Zélande.
Il plaide en eff t pour que soient prises en compte les actions conjointes de 
tous les acteurs de l’école. Force est cependant de constater qu’ils y sont inégalement 
présents. Les élèves y gurent, mais la plupart du temps à partir des préoccupations 
et des initiatives qu’ont les adultes à leur endroit. Les parents, ceux des classes popu-
laires et les familles immigrées en particulier, en sont totalement absents, demeurant 
des « invisibles » (Périer, 2019) alors même que, depuis quelques décennies, se multi-
plient les appels à la coéducation. Nous tenions à le mentionner ici dans l’espoir que 
davantage de recherches soient consacrées à comprendre ce qui rend ces collabora-
tions diciles, que davantage d’initiatives soient prises pour mettre en dialogue ces 
univers de vie des enfants et des jeunes avec le monde scolaire.
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les cours en ligne se développent rapi-
dement car ils s’adressent a tous les
éleves, ou qu'ils résident, et permettent
de réduire les coiits de déplacement et
la rémunération de I'enseignant.

Les motifs du recours au sou-
tien scolaire privé sont souvent liés &
Pintensité de la compétition sociale,
qui repose principalement sur la réus-
site scolaire. Les pays dans lesquels des
examens conditionnent les parcours
scolaires sont ceux ou l'on y recourt
le plus. Pour les éléves en difficulté, il
s'agit de se maintenir a flot alors que
les plus brillants visent avant tout a se
détacher du lot, ce qui contribue a creu-
ser les écarts de réussite entre les éléves.
Les enquétes font apparaitre d’autres
motifs récurrents: la piétre qualité de
I'enseignement et I'inadaptation de la
pédagogie aux besoins individuels des
éleves.

En ce qui concerne l'offre de soutien
scolaire privé, sa principale motivation
est le désir ou le besoin des tuteurs,
enseignants en poste, retraités ou étu-
diants en formation, de se procurer un
revenu supplémentaire. Dans les pays
ou leur niveau de salaire est faible par
rapport au niveau de vie moyen, les
enseignants des écoles publiques ou
privées représentent une part impor-
tante de cette offre. C’est le cas en Syrie,
au Yémen, mais aussi au Qatar ou en
Arabie saoudite.

Loffre n’est pas identique sur tout
le territoire. Les cours collectifs se
concentrent dans les villes, alors que les
cours particuliers sont offe ts partout.
Dans les pays du Golfe, les familles les
plus riches s’assurent les services per-
manents d’'un enseignant chargé de
suivre leurs enfants. La publicité se fait
de bouche a oreille, par des panneaux
d’affichage ou dans la presse. Les ensei-
gnants informent leurs propres éléves

de leur offre et font parfois pression sur
eux pour qu'ils y recourent.

Lacces aux cours en ligne dépend
de la qualité des connexions, pro-
blématique en Syrie et au Yémen,
mais la généralisation des téléphones
mobiles permet de s’affranchir de ces
contraintes. Le soutien en ligne ne
connait pas les frontiéres et des entre-
prises & visée internationale sont appa-
rues pour semparer de ces marchés.
Elles recrutent leurs employés dans des
pays ot 'on trouve une main-d’ceuvre
qualifiée et peu coiiteuse, tels que I'Inde
ouI'Egypte.

Quelle est, pour les bénéficiaires,
Tefficacité du soutien scolaire privé?
Les progrés des éléves dépendent de
la compétence de leur tuteur, que les
parents ont du mal a identifie , et qui
ne repose pas seulement sur la quali-
fication académique mais sur la capa-
cité a établir un bon contact avec les
éléves. Les progrés dépendent aussi
de lattitude de I’éléve, pour lequel ce
soutien entraine un surcroit de travail
et d’attention. Lefficacité peut enfin
dépendre du mode de soutien employé,
cours particuliers, enseignement de
groupe, soutien en ligne.

Dans les quelques enquétes sta-
tistiques mesurant cette efficacité, les
eff ts sur les apprentissages sont faibles
ou nuls. Cependant la perception des
éléves et des parents est positive: a
Duba, 86 % des éléves interrogés lors
d’une enquéte estimaient que le sou-
tien avait amélioré leurs notes aux exa-
mens. Dans les Emirats arabes unis, des
parents estimaient quune amélioration
substantielle avait été obtenue pour les
meilleurs éléves mais moindre pour les
plus faibles.

Dans son ensemble, le soutien sco-
laire privé a une influence négative
sur le systéme qu’il est censé appuyer.
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et se manifeste a la fois dans les méca-
nismes cognitifs et dans les apprentis-
sages scolaires (lecture, orthographe,
sciences...). Louvrage décrit la fagon
dont les diffé entes sources des émo-
tions ont été explorées dans le contexte
des apprentissages. Des suggestions sur
la maniére de les prendre en considé-
ration sont proposées pour adapter au
mieux la pédagogie.

9

GREANY Toby, KAMP Annelies
Leading educational networks:
Theory, policy and practice
London: Bloomsbury, 2022, 264 p.

A la fois théorique et pratique, ce
livre propose un panorama des réseaux
éducatifs, selon quatre perspectives:
efficacité et amélioration de I’éduca-
tion, gouvernance, complexité, acteur
réseau. Les auteurs explorent les limites
et les possibilités de collaboration en
analysant des exemples en Nouvelle-
Zélande et en Angleterre, au Chili et a
Singapour. Ils examinent pourquoi et
comment les réseaux sont devenus une
caractéristique des systémes éducatifs
du monde entier et analysent les impli-
cations pour la politique, la pratique
et la recherche. Ils examinent la fagon
dont les réseaux se forment, se déve-
loppent, se réforment et ont un impact,
mais aussi les raisons pour lesquelles ils
peuvent échouer a réaliser leurs ambi-
tions.

o

MARCEL Jean-Frangois, TARDIF
Maurice, PIOT Thie ry (dir.)

Trente ans de politiques

de professionnalisation

des enseignants.

Regards internationaux
Toulouse: Presses universitaires
du Midi, 2022, 306 p.

Apres trente années de profes-
sionnalisation des enseignants, cet
ouvrage effectue, de maniére cri-
tique, un bilan de ce projet politique.
1l examine comment il se traduit et se
transforme en fonction des histoires
nationales et des formes politiques
de pouvoir. Il investit cing systémes
éducatifs (France, Suisse, Belgique,
Québec, Brésil) afin de mettre au jour
a la fois des invariances en lien avec
les politiques (qui permettent d’affiner
leur caractérisation) et les spécificités
en lien avec I'ancrage national des sys-
témes éducatifs.

(5

MARTEL Corine, WAGNON Sylvain
L’école dans et avec la nature.

La révolution pédagogique

du xxi° siecle

Paris: ESF, 2022, 151 p.

Les tentatives pour éduquer
dans et avec la nature ne datent pas
d’aujourd’hui. Les auteurs expliquent
qu’il s’agit d’une tradition pédago-
gique qui, de Rousseau a I'Education
nouvelle, des classes-promenades aux
Forest Schools, a largement démontré
sa fécondité. Ils nous disent aussi que ce
qui était utile hier devient aujourd’hui
urgent pour former les citoyens de
demain. Si l'on a pu croire parfois que
la « reconnexion » avec la nature sopé-
rait spontanément et résolvait mira-
culeusement tous les problemes, les
auteurs démontrent que cela requiert,
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BOUVIER Alain

L’école de mes réves.

Nouveaux propos d’un mocking bird
Paris: CHarmattan, 2022, 122 p.

Cet essai fait d’abord un point sur
labsence de retours d’expérience sur
Torganisation de I’école frangaise aprés
la pandémie de Covid-19, notamment
sur '« eff t parents » et sur le désamour
croissant pour le métier d’enseignant.
En partant des contraintes que fait
encore peser la situation sanitaire, ’au-
teur propose ensuite des changements
pour I'école. Il envisage I'avenir du
numérique, les types d’école hybride,
I'inévitable évolution de la forme sco-
laire, une autre organisation du systéme
éducatif pour qu’il soit moins bureau-
cratique, et la nécessité d’'un nouveau
métier d’enseignant. Un épilogue offre
une prise de recul sur une série d’idées
regues.

©

BOISSIERE Joél, BRUILLARD Eric
L’école digitale. Une éducation

a construire et a vivre. Numérique
et transformation de 'école
Paris: Armand Colin, 2021, 368 p.

La pandémie de Covid-19 a montré
4 la fois la nécessité d’avoir une école
digitale de bon niveau pour tous - ce
qui n’a pas été souvent pas le cas - et en
méme temps les ravages du distanciel
quand il n’est pas maitrisé. Les auteurs
font un large tour d’horizon des chan-
gements que le numérique apporte
pour toutes les éducations, dressent un
bilan des innovations pédagogiques
et de leurs eff ts sur la diffusion des
savoirs et proposent une réflexion sur

actualité internationale

les défis a venir a la lumiére d’expé-
riences internationales. Ils appellent
aussi & prendre du recul par rapport au
diktat de la nouveauté.

(]

CHARLIER Jean-Emile, HANE
Fatoumata, GOUDIABY Jean-Alain
et al. (dir.)

L’école africaine face a la Covid-19
Louvain-la-Neuve: Academia-EME,
2022, 394 p.

A Tapparition de la Covid-19, les
organisations internationales ont
recommandé aux chefs d’Etat africains
de fermer leurs écoles et de garantir
la continuité pédagogique. Ces pres-
criptions ont d’abord été prises treés
au sérieux, puis les familles, les ensei-
gnants et les éléves ont commencé a
résister a des consignes qui paraissaient
inadaptées a PAfrique. Les diffé entes
contributions décrivent I'affirmation
progressive de ces résistances. La ges-
tion de la Covid-19 dans I'enseignement
africain conduit 4 s’interroger sur la
place des organisations internationales,
de la communauté éducative et des
autorités locales dans la construction
d’un systéme éducatif résilient.

(]

GOBIN Pamela, BALTAZART
Véronique, SIMOES-PERLANT
Aurélie et al. (dir.)

Emotions et apprentissages
Paris: Dunod, 2021, 394 p.

Cet ouvrage présente un état des
lieux du role des émotions dans les
apprentissages, notamment scolaires.
Les émotions sont envisagées selon
deux angles: les émotions véhicu-
lées par le matériel d’apprentissage et
celles ressenties par apprenant. Leur
influence peut étre multiple et évolutive,
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doublé au Sud. Si les financements ont
augmenté entre 2005-2006 et 2018,
ces derniers sont utilisés par les gou-
vernements du Nord pour un nombre
constant d’étudiants et les finance-
ments supplémentaires sont dévolus a
la qualité, I'équité et la recherche. Dans
les pays du Sud, les financements sont
principalement consacrés a la capacité
d’accueil et a I'acces a I'enseignement.
https://bit.ly/3nrRI50

Héléne Beaucher,
France Education International

urces en ligne

Enseigner le changement
climatique

Lurgence climatique, soulignée par
le dernier rapport du Giec', exige des
mesures considérables et immédiates.
Lenjeu primordial des actions & mener
est de diminuer les émissions de gaz &
eff tde serre.

Limportance de I’éducation pour
faire face au changement climatique
est reconnue par la communauté inter-
nationale; de plus, la recherche indique
qu'elle serait I'un des moyens les plus
efficaces de cette lutte, en contribuant
a la réduction des émissions de car-
bone?. Pourtant, selon les données de
I’Unesco, preés de la moitié des pro-
grammes d’enseignement nationaux
analysés® ne font aucune référence aux
changements climatiques et ceux qui
le font proviennent principalement des
régions les plus menacées par les consé-
quences des changements climatiques,
etnon de celles qui sont principalement
responsables des émissions néfastes.

Cet article propose une sélection
non exhaustive de ressources récentes
sur le sujet de I’éducation au change-
ment climatique. Il propose des réfé-
rences clés émanant des institutions
internationales. Il aborde ensuite

1. Groupe d’experts intergouvernemental sur
Uévolution du climat (2022). Climate change 2022:
Mitigation of climate change. https://bit.ly/3P-
96PNe

2. Cordero E. C., Centeno D. et Todd A. M. (2020).
«The role of climate change education on ind
vidual lifetime carbon emissions », PLOS ONE,
vol. 15, n°2. https://doi.org/10.1371/journal.
Pone.0206266

3. Unesco (2021). Getting every school climate-
ready: how countries are integrating climate
change issues in education. https://bit.ly/3uP7ATx
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La qualité des services éducatifs
offerts

La qualité de ’éducation est un
théme essentiel pour la partie basse
du systéme, car il s’agit des appren-
tissages fondamentaux. Un indicateur
de qualité pourrait étre le rapport
éleves-enseignants; il n'est a priori
pas défavorable en Algérie, avec des
chiffres de 24 et 18 aux niveaux pri-
maire et moyen respectivement. Mais
cela concerne les ressources, et non les
acquis des éleves.

Le recours a la perspective compa-
rative permet de situer la qualité eff c-
tive d’un systéme éducatif national.
L’Algérie a participé a plusieurs cam-
pagnes d’évaluation internationale
(PISA, TIMSS), qui constituent autant
de balises pour situer le niveau des
acquis de ses éléves. 11 existe une base
de comparaisons internationales (cent
cinquante pays), dans laquelle on dis-
pose d’un score d’apprentissage en fin
de primaire sur une échelle unique
(PISA), assurant la comparabilité
recherchée’.

Sans surprise, le score moyen
varie beaucoup au sein des cent cin-
quante pays et tend a étre plus élevé
dans les pays plus développés. Le score
de ’Algérie est de 362, alors que la
moyenne des pays est de 421, soit un
retard de 59 points (la comparaison
avec les pays de I'Union européenne
marque un écart plus net de 148 points).

Une comparaison plus significa-
tive encore porte sur treize pays dont
le PIB/habitant est proche de celui de
I’Algérie. Le score moyen de ces pays
est de 414, soit un déficit de 52 points

7. Je remercie Alain Mingat, qui a mis & ma dis-
position la base qu'il a construite en consolidant
des informations venant des différents dispositifs
d’évaluation des éléves, et en intégrant le savoir-
lire chez les jeunes, évalué dans des enquétes de
ménages.

actualité internationale

pour Algérie. Par ailleurs, le Vietnam,
I’Egypte etle Cap-Vert, avec un PIB par
habitant inférieur a celui de I'Algérie,
obtiennent des scores d’apprentis-
sages bien meilleurs, respectivement
de 500, 441 et 446. 11 existe donc des
marges significatives pour améliorer le
niveau des éléves algériens du primaire,
comme I'indique 'exemple de pays tels
que le Kenya ou le Népal, au score supé-
rieur a celui de I’Algérie, en dépit d’un
niveau moindre de développement.

11 est aussi intéressant de rappeler
le phénomene, déja évoqué, de la per-
sistance de redoublements et d’aban-
dons fréquents au cycle moyen. Des
analyses portant sur les raisons de ces
dysfonctionnements (Mahdjoub, 2019)
ont montré que si le fonctionnement
du cycle moyen portait une part de res-
ponsabilité, des apprentissages insuf-
fisants au primaire étaient une cause
prépondérante.

11 parait justifié de conclure que la
dimension qualité des apprentissages
des éléves algériens, notamment au
primaire, gagnerait a étre améliorée.
Lobservation étant faite que le niveau
des ressources mobilisées apparait suf-
fisant (de méme que pour 'encadrement
quantitatif®), c’est au fonctionnement
méme du processus d’apprentissage
qu’il pourrait étre pertinent de réflé-
chir.

Des disparités sociales
qui restent vives

Les disparités sociales peuvent étre
identifi es en chaque point du systéme
éducatif. A titre illustratif, nous nous
intéresserons ici a celles qui existent
deés le niveau primaire. On peut dis-
tinguer les disparités dans les carriéres

8. Il Sest considérablement amélioré lors de I'ex-
pansion de la couverture, lindicateur étant passé
de plus de 40 en1975 24 en 2020 dans le pri-
maire, et de 30 2 18 au moyen.
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général libanais réside dans la force des
établissements scolaires qui relévent
du secteur entiérement privé, puisque,
dans la culture libanaise, les enfants se
rendent davantage dans les écoles pri-
vées, ol ils suivent toutes leurs études,
depuis les classes maternelles jusqu’a
l'obtention du baccalauréat. La majo-
rité de ces écoles sont rattachées a des
congrégations religieuses. Elles attirent
ainsi un grand nombre d’éléves, en
raison de leur semi-autonomie vis-a-
vis du gouvernement et de la qualité
de 'enseignement dispensé, qui font
d’elles le fleuron du systéme éducatif.

Par ailleurs, qu’il soit public ou
privé, le systéme éducatif libanais est
caractérisé par une forte diversité lin-
guistique qui l'enrichit. Dans les deux
secteurs, la langue arabe est en eff t
obligatoire, en plus des langues fran-
caise et anglaise, utilisées a part presque
égale dans les établissements scolaires,
selon le rapport récent du Centre de
recherche et de développement péda-
gogiques (CRDP, 2020-2021). Lemploi
de ces langues étrangeres I'emporte
souvent sur I'arabe, notamment dans
le secteur privé, lors de la communica-
tion institutionnelle, interpersonnelle
et comme langue d’enseignement. Le
Liban a su composer pendant de trés
longues années avec cette cohabitation
linguistique qui s'ajoute a sa diversité
confessionnelle, ce qui constitue sa
plus-value et rend son systéme éduca-
tif riche et singulier. Néanmoins, sa
structure éducative, considérée comme
solide, n’a pas évolué depuis 1997,
ployant sous le joug des tensions poli-
tiques et confessionnelles et de la dif-
ficulté & partager une vision éducative
commune, malgré le décret n° 10227
qui dispose que le curriculum doit étre
revu tous les quatre ans.

actualité internationale

Une situation pédagogique
a la traine, sous la contrainte
de tensions confessionnelles

Sous la tutelle du ministére de I'édu-
cation nationale et de I'enseignement
supérieur (MEES), le CRDP est ins-
tauré, en 1971, comme « établissement
public jouissant d’'une personnalité
morale, d’'une autonomie administra-
tive et financiére » afin de gérer «les
aspects pédagogiques, technologiques
et tout ce qui a trait au développe-
ment de ce secteur » (décret n° 2356
du 10 décembre 1971). Cet organisme
public est chargé de piloter les projets
éducatifs dans I'enseignement sco-
laire. 11 définit les programmes, gére
les examens officiels et entreprend
des recherches pédagogiques de tous
ordres, diffusant des bulletins pério-
diques a cet eff t, tout en assurant éga-
lement la formation des enseignants du
secteur scolaire public (ceux du secteur
privé relevant d’initiatives institution-
nelles individuelles). Néanmoins, le
CRDP s’est souvent montré incapable
de réformer des programmes qui datent
de 1997. A chaque tentative, il se voit
confronté aux tensions confession-
nelles, comme le montre la difficulté de
parvenir a un manuel officiel dhistoire
pouvant donner une méme version de
la période depuis 1943, date de 'indé-
pendance du Liban. Les divers ouvrages
mis sur le marché libanais varient selon
le point de vue des confessions et des
partis politiques, étant publiés par
des éditeurs privés. Il en va de méme
pour d’autres enjeux éducatifs, tel que
le profil de sortie de I'apprenant au
niveau national. Le CRDP tente, dans
ce contexte, de maintenir la qualité de
I’éducation a I'abri des tensions confes-
sionnelles et politiques. Le systéme
scolaire libanais constitue pourtant la
planche de salut qui permettra de sortir
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EVOLUTION DU SYSTEME EDUCATIF
ALGERIEN ET ENJEUX D’AVENIR

Le 5 juillet 1962, le gouvernement
provisoire de la République algé-
rienne proclame I'indépendance. La
Constitution est adoptée en aott 1963.
Concernant ’éducation, mention est
faite (article 18) que I’instruction est
obligatoire (mais sans en préciser la
durée), sans discrimination, notam-
ment selon le sexe (article 12) et gratuite
(article 10). L'arabe est la langue natio-
nale et officielle de I'Etat (article 5), bien
qu’a titre transitoire, la langue francaise
puisse étre utilisée (article 76).

Depuis, de nombreuses révisions de
la Constitution sont venues infléchir ou
préciser certaines directions. Alors que
la Constitution de 1976 est bréve dans
son texte et orientée vers un socialisme
trés marqué, la constitution de 1996
marque une nouvelle étape. Son texte,
beaucoup plus long, reprend, certes, de
nombreuses dispositions structurelles,
mais introduit des perspectives plus
« pragmatiques » dans sa formulation
initiale, puis dans ses versions révisées
de 2003, de 2008 et 2016. Pour I’éduca-
tion, on y rappelle le principe de gra-
tuité et d’'obligation scolaire, mais les
dispositions concrétes ne concernent en
fait que I'enseignement fondamental'.

Eléments de permanence
et d’évolution du systéme éducatif
depuis 'indépendance

Depuis 1962, le pays a certes connu
de profonds, et parfois douloureux,
bouleversements économiques, sociaux
et politiques, mais I’économique et le
social ont toujours constitué les deux

1. Bien quil n’y ait pas de précision explicite
concernant la durée, il s'agit alors de six années
au primaire et de trois années au cycle moyen.

segments de référence pour le déve-
loppement du pays. Dans ce paysage,
Iéducation est au centre des préoccu-
pations des pouvoirs politiques. Cette
volonté est apparente dans la démocra-
tisation de l'acceés aux diffé ents cycles
d’études, dans l'utilisation de la langue
arabe comme médium d’enseignement
et dans l'algérianisation de I'encadre-
ment. Ces aspects ont nécessité la réa-
lisation de nombreuses infrastructures
éducatives ainsi que 'agencement de
cursus scolaires nouveaux, avec des
programmes et contenus d’enseigne-
ment affé ents.

Tous les textes fondamentaux de
I’Algérie, du programme de Tripoli?
(juin 1962) a la Charte nationale?
de 1986 en passant par la Charte
d’Alger* (avril 1964), accordent une
place privilégiée a I’éducation et a la
culture pour promouvoir la société
algérienne nouvelle. Ainsi peut-on lire
dans le programme de Tripoli que « la
culture algérienne sera nationale, révo-
lutionnaire et scientifique », tandis que
Tordonnance du 16 avril 1976, portant
sur l'organisation de I'éducation et de
la formation, rappelle, dans son préam-
bule, que « le systéme éducatif algérien
sest défini comme étant un appareil
authentiquement national, démocra-
tique et révolutionnaire par ses orien-
tations, moderne et scientifique par ses
contenus et ses méthodes ».

2. Le programme de Tripoli, 'un des documents les
plus importants de Phistoire algérienne moderne
etindépendante, a été présenté et produit lors de
la réunion en Libye du Front de libération natio-
nale algérien (FLN). Le programme proposait une
«option socialiste » pour le développement de
IAlgérie.

3. Décret86-22dug février1986 relatif ala publica-
tion au Journal officiel de la République algérienne
démocratique et populaire de la Charte nationale
adoptée par référendum le 16 janvier 1986.

4. Ensemble de textes adoptés par le premier
Congrés du Front de libération nationale du 16 au
21avril 1964.
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que, en fonction du point de vue plutdt générique ou plutdt spécifique, les chefs
d’établissement et les enseignants ont des visions souvent trés éloignées des aspects
liés 4 la vie interne des établissements autant que des modalités pédagogiques et
didactiques a utiliser pour les activités de planification et la préparation des cours.
1ls préconisent, pour sortir de ces malentendus, une préparation collégiale qui
prenne en compte tout a la fois les objectifs généraux, les spécificités épistémo-
logiques des disciplines, les statuts de ceux qui les enseignent ainsi que les processus
réels d’apprentissage des éléves.

Vouloir que les adultes et les jeunes coopérent ne peut étre laissé a la libre
initiative des uns ou des autres, mais reléve d’un travail en amont lui-méme coopé-
ratif. Pour lautrice de Darticle relatif au Japon, le visiteur qui voit des écoliers en
blouse et charlotte blanches servir leurs camarades a la cantine peut étre surtout
sensible a la formation au civisme et & ’hygiéne de ces jeunes. Il risque alors de
passer a c6té de dimensions beaucoup plus profondes, curriculaires précisément,
de ces pratiques, car elles participent de fait 4 un esprit général de la formation qui
péneétre les disciplines, comme les manifestations sportives ou la citoyenneté dans

Pgaliseerent, Ces « e dammendosage intbged » ve ¢lmprovisens wae, mals
supposent, notamment lorsqu’un nouveau parcours est intégré aux standards curri-
culaires, par exemple la pédagogie de I'enquéte, que les enseignants conjuguent leurs
compétences pour construire des lecons préparées collectivement et travailler sur
les implications de cet objectif pédagogique nouveau dans les diffé entes disciplines.

Lo CLTLIRE SCOLAIRE AL DEFI
DES AUTRES CULTURES

Le quatriéme questionnement que ce dossier ouvre pour ses lecteurs touche
4 la culture scolaire et a sa relation 4 d’autres cultures. On ne reviendra pas ici sur
I’écart entre cette culture scolaire et d’autres cultures, écart qui distingue « les héri-
tiers » (Bourdieu et Passeron, 1964) qui en sont familiers de la masse de ceux qui
y sont en exil. Si Philippe Perrenoud (1990) oppose culture scolaire a culture de
famille, de quartier, de communauté sociale, de classe sociale, des contributions de
ce dossier éclairent aussi les écarts entre cultures nationales, cultures coloniales et
cultures autochtones. On touche ici 4 la question posée par Marie Salaiin (2016): « la
culture autochtone est-elle soluble dans la forme scolaire? »

La contribution japonaise est de ce point de vue propice a notre réflexion.
Ryoko Tsuneyoshi y évoque la maniére dont le « modele japonais » des lessons
studies et du tokkatsu ont essaimé dans le monde. Elle observe que, le plus souvent,
les lessons studies développées dans d’autres pays ne portent que sur les disciplines
scolaires et aucunement sur les savoirs sociaux, qui, dans le curriculum japonais,
font partie intégrante des programmes d’enseignement. Tout se passe comme si la
culture scolaire d’un pays, en important un modéle venu d’ailleurs, le reconfigurait,
en en réduisant la portée potentiellement transformatrice. Il en va de méme avec le
tokkatsu, ensemble d’activités non disciplinaires inscrites au curriculum japonais,
dont on retient a I’étranger non la philosophie qui lui donne son sens, mais cer-
taines des activités auxquelles il donne lieu, sans retenir ce qui est 'essentiel de la
démarche. Comme le souligne l'auteure:
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Elles montrent que le travail en équipe, bien qu'il soit justifi¢ pédagogiquement dans
le projet éducatif de cet établissement, devient plus complexe si 'on considére les dif-
ficultés anciennes propres a ce niveau d’enseignement. Le recours aux outils numé-
riques aggrave la fragmentation du travail scolaire aussi bien en matiére de contraintes
que de difficultés & produire en commun et 4 promouvoir le travail collaboratif entre
éleves et enseignants.

Coopération inter-établissements et développement
professionnel des enseignants a Shanghai

Ren Jié

Les écoles maternelles, primaires et établissements d’enseignement secondaire
de Shanghai collaborent pour promouvoir des projets et mener conjointement
des travaux de recherche, en sappuyant sur des enseignants et des établissements
réputés. Ces établissements constituent des communautés d’études et de formation
inter-établissements, afin de renforcer l'effet de groupe en matiére de formation des
enseignants et de parvenir 4 un développement équilibré et de qualité du secteur de
I'éducation.

73

Les défis de 'impact éducatif et social des projets ApS
dans l’enseignement secondaire catalan
Laura Farré-Riera, Laura Domingo-Periafiel et Niiria Simé-Gil

Cet article montre les résultats de la recherche « Le service communautaire comme
pratique sociale innovante dans le monde local. Analyse et propositions pour une
amélioration (2016-2018) » développée dans un établissement scolaire qui offre une
pédagogie innovante. Il analyse de maniére critique I'impact éducatif et social des
«projets Apprentissages-Services » depuis le point de vue des entités et institutions
collaboratrices. Les résultats montrent que la participation des éléves, la coordination
avec les entités et institutions partenaires, et la conduite de projet partagée par I'éta-
blissement scolaire sont des facteurs clés pour que les projets atteignent leurs deux
objectifs, a savoir un sens éducatif et un engagement pour la transformation sociale.

83

Le travail collaboratif des enseignants et des enfants:
lesson study et tokkatsu au Japon
Ryoko Tsuneyoshi

Cet article présente le modéle japonais de lesson study, une méthode d’apprentissage
collaboratif des enseignants, ainsi que le modéle du fokkatsu, un processus d'appren-
tissage collaboratif des enfants qui s’étend au développement de compétences dans des
domaines non cognitifs tels que les compétences sociales, la compassion, la persistance
et les attitudes. Cet article montre comment l'apprentissage collaboratif des ensei-
gnants peut cibler non seulement les domaines cognitifs et les matieéres telles que les
‘mathématiques et les sciences, comme cela est souvent souligné dans le contexte inter-
national lors de la pratique de I'étude des legons, mais aussi les domaines non cognitifs
et non disciplinaires. Lautrice conclut sur le potentiel de tels modéles de collaboration.

95

L’apprentissage collaboratif en Afrique: le cas du Rwanda
Masengesho Kamuzinzi

Cet article montre que le modéle d’enseignement simultané sur lequel sont bitis la
plupart des systémes éducatifs des Etats modernes s'oppose a I'intelligence de I'enfant
qui le pousse vers plus d’exploration, plus d’interaction, de soutien mutuel et de
coopération dans la résolution des problemes qu'il rencontre sur le chemin de la vie.
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notes de lecture

Les nouvelles formes de travail
scolaire. Changer I'école

pour la renforcer?

Andreea Capitanescu Benetti,
Caroline Letor et Suzanne Guillemette
(sous la dir. de), Presses universitaires
de la Méditerranée, 2019, 260 p.

Le concept de « forme scolaire »
établi par Guy Vincent en 1980 est de
plus en plus évoqué par ceux qui se
penchent sur P'avenir de ’école. De
grandes figures de I’éducation dans
le monde' ont tenté en vain de la faire
évoluer. Les centaines de tentatives de
réformes (plus de cing cents depuis
I'an 2000, selon 'OCDE) n'ont guére
eu deff ts significatifs sur celle-ci, si ce
nest 2 la marge?. La forme scolaire va-t-
elle continuer imperturbablement ainsi,
la force de I'inertie étant plus puis-
sante que celle de 'innovation et des
besoins ? Ou devoir s'ouvrir, composer
avec d’autres espaces d’apprentissage
et d’éducation, construire de nouvelles
formes hybrides? Ce questionnement
guide notre recension.

Pour nous aider a y répondre, cet
ouvrage collectif offre un corpus de
douze chapitres organisés en cinq par-
ties, selon le secteur ou l'angle d’attaque
concernés. La premiére se centre sur
Porganisation de I'institution sco-
laire, en dégageant d’abord les legons

1. Voir le n°79 de la Revue internationale d’éduca-
tion de Sévres. https://journals.openedition.org/
ries/6726
2. Voir le n® 83 de la Revue internationale d’éduca-
tion de Sévres. https://journals.openedition.org/
ries/9237
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donc de quoi renouveler une approche
frangaise par trop uniforme des espaces
scolaires, appelés a devenir des lieux
de vie véritable, des lieux d’éducation
riches de leur diversité, des lieux de for-
mation 4 la responsabilité individuelle
et collective des futurs citoyens par rap-
port a soi, aux autres et & la planéte, des
lieux de formation et de culture pou-
vant étre ouverts a un public plus large
que le public scolaire.

En 2013, le numéro 64 de la Revue
internationale d’éducation de Sévres®
portait sur les espaces scolaires;
I'introduction du dossier envisageait
leur avenir dans cette formule: «les
nouveaux espaces, entre flexibilité et
transparence ». Dix ans plus tard, la
flexibilité, devenue un principe direc-
teur de conception, et la transparence,
grace aux multiples conseils portant

3. https://journals.openedition.org/ries/3565

sur des espaces vitrés permettant tout
aussi bien de travailler en groupe que
de se laver les mains, sont bel et bien &
Tordre du jour.

Les auteurs de Bti scolaire n’affir-
ment & aucun moment que des espaces
scolaires mieux pensés résoudront a
eux seuls la question de la réussite des
apprentissages pour tous les éléves.
Mais ils ont raison d’affirmer qu’ils
peuvent, pour ce qui les concerne, créer
de meilleures conditions d’enseigne-
ment et d’apprentissage pour tous*.

Jean-Pierre Véran,
laboratoire BONHEURS,
CY Cergy Paris Université

4. Selon le ministére de I'éducation nationale, « ce
guide résulte d’une large concertation (10 000 contri-
buteurs): collectivités locales, architectes, experts,
enseignants, etc., dans une approche participative.
S'il présente des similitudes avec les travaux de
bureaux d’études, cela résulte des échanges avec
les collectivités territoriales ».
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envisage les ressources personnelles
et organisationnelles sur lesquelles on
peut agir. D’autre part, le modele job
demands-ressources (JD-R) (Bakker &
Demerouti, 2007), est de plus en plus
utilisé, dans les recherches en éduca-
tion, pour son caractére opérationnel. I
s'agit d’analyser les attentes d’une pro-
fession sur la santé mentale du travail-
leur, en interaction avec les ressources
de cette méme profession, qui sont de
nature & augmenter I'engagement dans
le travail. Ces modeéles aident a struc-
turer I'analyse des résultats de I'enquéte
dans la mesure ou la pandémie influe
sur certaines variables. En effet, la
demande induite par la profession est
plus forte sur certains aspects (hybri-
dation, stress...) et moins pour d’autres
(charge de travail) tandis que certaines
ressources sont diminuées (contacts
sociaux) (Hilger et al., 2021).

Méthodologie

Les résultats présentés dans cet
article sont issus de la troisi¢éme enquéte
sur le vécu et les pratiques enseignantes
en temps de pandémie au cours de
I'année 2020-2021, réalisée entre juillet
et octobre 2021 aupreés de 420 ensei-
gnants de la Fédération Wallonie-
Bruxelles (de la maternelle au supérieur)
par I’équipe de chercheurs du service de
formation des enseignants de 1'Univer-
sité de Mons. Cette enquéte quantita-
tive aborde des thématiques telles que
I’hybridation, la gestion des apprentis-
sages, 'hétérogénéité, entre autres. Nous
exploitons ici les items qui concernent
le bien-étre psychologique, le stress et
d’autres composantes liées & ces dimen-
sions (sentiment de sécurité sanitaire...).

Pour la plupart, ces items sont
exprimés sur une échelle de fréquence
a cinq niveaux. Par exemple: « Depuis
le début de I'année scolaire jusque

actualité internationale

maintenant, vous avez éprouvé du
bien-étre... Jamais/Quelques fois par
mois/Plusieurs fois par mois/Plusieurs
fois par semaine/Tous les jours. » Les
résultats sont exprimés en pourcen-
tages par rapport aux enseignants qui
ont répondu a tous les items. La présen-
tation des résultats est structurée selon
les modeles théoriques mobilisés. Il est
d’abord question de la volonté de quit-
ter la profession, s'ensuivent des items
sur I’état du bien-étre psychologique,
sur les facteurs propres aux attentes
de la profession en temps de pandémie
(job demands) et sur ses apports (job
ressources). Enfin, sont présentés des
items liés 4 la crise sanitaire.

Résultats

A quelle fréquence les enseignants
interrogés ont-ils pensé changer
de profession lors de I’année scolaire
2020-20217

35,1 % des enseignants interrogés
ont songé a changer temporairement de
métier lors de 'année. Parmi ceux-ci,
11,7 % y ont pensé au moins plusieurs
fois par semaine. Ce résultat est glo-
balement semblable a celui fourni par
P'item qui interroge les sujets sur leur
volonté de changer définitivement de
profession (32,1 % y ont pensé quelques
fois au cours de I'année, dont 9,7 % au
moins plusieurs fois par semaine).

Dans quel état de bien-étre
psychologique se trouvent
les enseignants ?

11 a été demandé aux enseignants
4 quelle fréquence ils ont ressenti du
bien-étre ou se sont sentis fatigués, a
bout, irritables, frustrés ou dépassés.
Ces items n'offrent pas tous des résul-
tats révélateurs, mais trois d’entre eux
montrent que I'état du bien-étre psycho-
logique des enseignants n’a pas été bon.
Ainsi, ils sont 67,2 % 4 ne pas ressentir
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LE SYSTEME SCOLAIRE LIBANAIS,
UNE SINGULARITE A TOUTE EPREUVE

Je réve d’un Etat oi le loup et
T'agneau boiraient ensemble,
en toute quiétude, Ieau du
méme ruisseau.

Amin Maa l ouf (1988)

Dans un pays situé au croisement
de plusieurs cultures et frappé actuel-
lement par de multiples crises — socio-
politique, économique et sanitaire -,
le systéme scolaire libanais, constitué
d’un secteur public affaibli et d’un sec-
teur privé qui a longtemps été sa fie té,
est mis & rude épreuve depuis les mani-
festations d’octobre 2019.

La tension entre les diverses
communautés libanaises fait de leur
réconciliation un veeu devenu utopique,
voire « un réve ». Pays de contrastes, le
pays du Cedre est un melting-pot de
cultures, regroupant sous un méme
toit trois langues au minimum et
dix-huit confessions. Ce petit pays de
10452 km?, situé au Moyen-Orient, est
le modele d’un brassage de cultures,
d’une coexistence de religions et d’'un
entremélement de peuples (Laurens,
1991), faisant sa force et sa fragilité.
Le systéme scolaire refléte la diversité
d’une société basée sur un fonctionne-
ment communautaire.

actualité internationale

Le pays du Cédre, une mosaique
culturelle singuliére

Ce pays est relativement jeune, I'Etat
du Grand-Liban ayant été proclamé
en 1920. La premiére Constitution
(1926) de la « République libanaise »
stipule la participation de toutes les
confessions tawaef au gouvernement du
pays. Ce terme est le pluriel de ta’ifa,
signifiant la confession ou la commu-
nauté, en langue arabe. En 1943, le
Liban est proclamé Etat indépendant,
et se construit autour d’un Pacte natio-
nal qui partage le pouvoir entre les trois
principales confessions: le président
de la République doit étre maronite',
le Premier ministre sunnite et le chef
du Parlement shiite?. Inscrite dans
les articles 9 et 10 de la Constitution
libanaise, cette répartition confession-
nelle souligne le respect mutuel des
appartenances religieuses et leur droit
de fonder des institutions éducatives,
sous réserve des prescriptions générales
édictées par I'Etat. Le systéme éduca-
tif se retrouve ainsi imprégné de cette
diversité, en laissant le choix et la pos-
sibilité aux diverses confessions, dans le
secteur privé uniquement, de promou-
voir leur culture et leurs valeurs a tra-
vers I'enseignement scolaire. Toutefois,
cette coexistence confessionnelle
confére au pays une forte instabilité
politique et économique, les phases
de prospérité glorieuse alternant avec
des précipitations violentes en enfer.
Le Liban a ainsi connu des périodes
de croissance économique au point
de se voir décerner le qualificatif de

1. Communauté chrétienne duLLiban, en référence
as0nfondateur, saint Maron, quivécut au ¢ siécle.
2. Le sunnisme et le chilsme sont les deux
branches principales de la religion musulmane.
Aprés la mort de Mahomet, les sunnites recon-
naissent les trois premiers califes alors que pour
les chiites, le quatriéme calife, Ali, est le seul &
atre légitime.
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au contraire, une réflexion didactique.
Ce livre est un « précis de pédagogie »
et un manifeste pour une éducation
qui, par le contact avec la nature, puisse
permettre a chacun de renouer le lien
avec lui-méme, avec les autres et avec
le monde.

(0]

SIMARD Catherine, BERNARD
Marie-Claude, FORTIN Corinne ef al.
(dir)

Eduquer au vivant. Perspectives,
recherches et pratiques

Québec: Presses de I'Université Laval,
2022, 208 p.

Regards croisés entre Québécois
et Frangais, cet ouvrage témoigne de
I'urgence de repenser notre rapport
au vivant afin de mieux éduquer. En
ce xxi® siécle, le vivant est une ques-
tion vive: que ce soit au niveau de la
recherche en sciences et technologie,
en éducation, dans la société et lors des
débats sur I'érosion de la biodiversité
ou la transformation du vivant,
par exemple. Les divers chapitres
abordent, sous des perspectives tantot
épistémologique, éthique, scientifique
et citoyenne pour une éducation au
vivant, différents enjeux qui gravitent
autour de la question du vivant et de
ses controverses. D’autres chapitres
proposent des pistes de réflexion et
des pratiques éducatives sur des sujets
variés, dont la biodiversité, le statut des
primates, etc.

(5]
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TERRIEN Pascal, DUVAL Héléne,
JOLIAT Frangois et al.

La place des enseignements
artistiques en 2030

Questions vives. Recherches en
éducation, 2021, n° 35, p. 2-181
[en ligne]

Quelles seront les compétences, les
attitudes et les valeurs qui seront néces-
saires aux éléves en 2030? Comment
les systémes éducatifs et de formation
peuvent-ils s'adapter? Les enseigne-
ments artistiques ont-ils le potentiel
d’apporter des solutions innovantes?
S’appuyant sur des recherches multi-
disciplinaires dans les enseignements
artistiques concernant plusieurs pays
(pays de 'OCDE, France, Québec,
Suisse), ce dossier veut étre une propo-
sition & penser I’éducation de demain.
Les pédagogies fondées sur les arts
peuvent étre source de réorientation
de P'activité enseignante et du déve-
loppement des futurs citoyens, de la
reconnaissance de Ialtérité et de I'inter-
culturalité, du bien-étre et de la créati-
vité, de I'inclusion et de I'engagement
scolaire. https://bit.ly/3l4vbV)

Rapports internationaux

BARRON RODRIGUEZ Maria
Rebeca, COBO ROMANI Juan
Cristobal, MUNOZ-NAJAR Alberto
etal.

Remote learning during the global
school lockdown:

Multi-country lessons
‘Washington : Groupe de la Banque
mondiale, 2022, 121 p. [en ligne]

Que pouvons-nous apprendre des
réponses d’urgence en matiére d’édu-
cation dans les pays a revenu faible
et intermédiaire ? L'apprentissage a
distance est-il percu comme efficace?
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« Suisse du Moyen-Orient ». A d’autres
moments, il a subi de nombreux soubre-
sauts, dans un régime démocratique en
crise, comme actuellement. Le systéme
éducatif a pu résister a cette instabilité
grace a sa structure solide. En 2017, le
Liban figurait parmi les premiers pays
en matiére d’enseignement supérieur,
selon les indicateurs de compétitivité
du World Economic Forum qui le clas-
saient 9° sur 137 pays pour la qualité de
gestion des établissements et 18¢ pour
la qualité du systéme éducatif. Bien que
ces indicateurs relévent d’une géogra-
phie des représentations de la compéti-
tivité, ils montrent en partie le potentiel
du pays au niveau éducatif.

Un systéme éducatif aux assises
solides

A T'issue d’une guerre civile qui a
épuisé le Liban entre 1975 et 1990, un
traité interlibanais a été signé en Arabie
saoudite en 1989, mettant fin a cette
époque sanglante. Etape importante
dans I'histoire du Liban, ’'accord de
Taéf invite le pays a revisiter son sys-
téme éducatif qu’il considére comme
une priorité nationale, en instaurant
I'enseignement fondamental a carac-
tére obligatoire jusqu’a I’age de 15 ans.
De nouveaux programmes sont mis en
ceuvre en 1997, par le décret n° 10227,
visant la formation d’éléves citoyens
4 la liberté, a la justice et a la démo-
cratie, en cohérence avec les valeurs
promues par la Constitution libanaise.
En I’an 2000, par le décret n°®247,
'enseignement, pour tous ses niveaux,
est placé sous 'unique responsabilité
du ministére de I’éducation nationale
et de 'enseignement supérieur (MEES),
dont la direction générale se compose
d’une direction centrale, de directions
régionales et de la direction des écoles
publiques. Depuis cette réforme, la

durée de la scolarité est fixée a douze
ans, avec une année scolaire qui compte
trente-six semaines (MEES, 2008). Le
cycle pré-primaire ou I'enseignement
maternel est facultatif et s'adresse aux
enfants 4gés de 3 a 5 ans. L'éducation
de base est obligatoire et comprend
Tenseignement fondamental, composé
du cycle primaire et du cycle moyen
ou complémentaire, s’étalant sur neuf
ans. Le cycle primaire comprend deux
sous-cycles, de trois ans chacun, pour
les éléves agés de 6 a 12 ans et le cycle
complémentaire s’étale sur trois ans,
pour les éléves agés de 13 a 15 ans. Le
brevet sanctionne cette phase d’éduca-
tion de base (EB). Par la suite, dans la
continuité de ces deux cycles, le cycle
secondaire (non obligatoire) se prolonge
sur trois ans, et concerne les éléves
agés de 16 a 18 ans. Il est sanctionné
par un examen officiel, le baccalauréat,
dans ses deux options d’enseignement
général et d’enseignement technique.
Une fois diplomés, les éléves peuvent
accéder a I'enseignement supérieur ou
entrer dans un institut technique supé-
rieur. Lenseignement général libanais
se divise en deux secteurs principaux:
le privé et le public, ce dernier étant
entiérement pris en charge par I'Etat.
Quant au secteur privé, il comprend:
1) 'enseignement semi-gratuit, dont la
prise en charge financiére est partagée
entre les parents et le gouvernement;
2) celui de 'UNRWA (United Nations
Relief and Works Agency for Palestine
Refugees in the Near East), a I'adresse
des réfugiés palestiniens au Proche-
Orient, soutenu financiérement par
les Nations unies (soit 5629829 per-
sonnes en 2020, selon 'UNRWA); et
3) 'enseignement entiérement privé
dont la scolarité est prise en charge
intégralement par les parents d’éléves.
La particularité de 'enseignement
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dans la perspective croisée d’une ten-
dance actuelle, de la recherche acadé-
mique et d’actions politiques concrétes.
Léducation joue ici un role pivot, per-
mettant de faire le lien entre le niveau
de I'information, des connaissances et
compétences et celui des comporte-
ments et de ’action. https://bit.ly/3cdxD03

Mise en ceuvre

Apprendre pour la planéte :

une étude mondiale de U'intégration
des questions environnementales
dans ’éducation (2021)

Cette publication de ’Unesco
retrace le chemin parcouru par les cin-
quante pays étudiés afin d’intégrer les
questions environnementales 4 I'éduca-
tion et formule des recommandations
sur les nouvelles mesures a prendre
dans ce domaine. Selon le rapport, si
92 % des documents de politique et
de programme analysés incluent au
moins une référence aux themes envi-
ronnementausx, le niveau d’intégration
est en moyenne trés faible. Laccent est
mis davantage sur I« environnement »
que sur le « changement climatique »
ou la «biodiversité »: 83 % des docu-
ments analysés mentionnent I« envi-
ronnement » au moins une fois, 69 %
évoquent la « durabilité », tandis que
le « changement climatique » et la
«biodiversité » n’apparaissent respec-
tivement que dans 47 % et 19 % des
documents. https://bit.ly/3ARcx1P

Note d’orientation pour le
développement d’une stratégie
nationale d’apprentissage sur les
changements climatiques (2018)

Le Partenariat unique pour
l'apprentissage des Nations unies sur
les changements climatiques (UN CC:
Learn) est une initiative conjointe de

plus de trente organisations multi-
latérales® aidant les pays a agir pour
lutter contre les changements clima-
tiques,  la fois par l'alphabétisation
climatique et par le développement des
compétences appliquées. La plateforme
de partage de connaissances UN CC:
Learn® fournit un « guichet unique »
pour l'accés aux ressources et services
d’apprentissage liés au changement cli-
matique offerts par les Nations unies.
A I’échelle nationale, elle aide les pays
a répondre aux priorités d’apprentis-
sage pertinentes, en développant des
stratégies d’apprentissage sur les chan-
gements climatiques en collaboration
avec les établissements d’enseignement
et de formation.

La note d’orientation, actualisée 2
Tissue de la phase 2014-2017, s'appuie
sur l'expérience acquise au cours de
neuf projets menés au Bénin, au Burkina
Faso, en République dominicaine, en
Ethiopie, au Ghana, en Indonésie, au
Malawi, au Niger et en Ouganda et
sur un programme régional déployé
en Amérique centrale visant 4 « ren-
forcer les capacités et les compétences
des ressources humaines pour lutter
contre le changement climatique ».
https://bit.ly/3uPgBFs Les projets par pays:
https://www.uncclearn.org/country-projects

Progrés nationaux en matiére
d’éducation, de formation

et de sensibilisation du public

aux changements climatiques :
analyse des comptes rendus
nationaux au titre de la Convention-
cadre des Nations unies sur les
changements climatiques (2020)

La Convention-cadre des Nations
Unies sur les changements climatiques

5. Soutenue par la Direction du développement et
de la coopération suisse.

6. https://www.uncclearn.org/fr/
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Lorsqu’il est largement répandu, les
enseignants des écoles sont incités a
réduire leur investissement profession-
nel et & ne pas apporter une attention
suffisante aux besoins de leurs éléves,
au motif qu’ils peuvent bénéficier d'un
soutien extérieur. Il peut aussi démo-
tiver les éléves et les inciter a I'absen-
téisme ou a une attitude négative en
classe. Les enseignants peuvent déli-
bérément négliger leurs classes afin de
pousser les éléves a prendre des cours
particuliers. Les éléves deviennent
dépendants de ce soutien et se dis-
pensent des efforts que nécessite le
parcours scolaire. Plus largement, il
exacerbe les conséquences sociales de
la méritocratie.

Léducation de 'ombre a des impli-
cations sur les politiques éducatives:
I’Etat doit définir sa politique vis-a-vis
du soutien scolaire privé et établir une
réglementation adaptée. Tous les pays
de la région (sauf le Liban et le Yémen,
partisans du laisser-faire) ont défini
des regles pour 'encadrer, dont I'appli-
cation laisse souvent a désirer. Il sagit
avant tout de contraintes ou d’interdic-
tions imposées aux enseignants en poste
dans les écoles publiques. Certains pays
nautorisent les enseignants a fournir
un soutien scolaire rémunéré que dans
le cadre de structures dédiées qui en
supervisent les modalités. D’autres
tentent d’agir en améliorant le salaire
des enseignants afin de diminuer leur
besoin d’un revenu complémentaire, en
modifiant le curriculum et les manuels
scolaires ou encore en changeant le
contenu et 'organisation des examens
et des concours de recrutement de
I'administration pour réduire la néces-
sité d’une préparation spécifique. Une
derniére politique consiste, pour les
Etats,  financer le soutien scolaire dans
les écoles ou a I'extérieur et a fournir
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des ressources ou des plateformes
publiques.

Toutes ces mesures ont freiné le
développement de I’école de I'ombre
mais ne lont pas fait disparaitre, du
fait notamment de Iérosion des salaires
des enseignants et de la taille toujours
importante des classes (avec parfois
50 éleves en Irak et en Palestine).

En dépit des politiques visant aI’éli-
miner, I'éducation de 'ombre est tou-
jours présente au Moyen-Orient. Pour
les auteurs, une solution équilibrée
consisterait a 'encadrer et 4 la mettre a
contribution pour le développement de
I’éducation. Dans ce but, ils appellent &
poursuivre la recherche, afin de mieux
connaitre les motivations des acteurs et
les eff ts de leur action.

Thierry Chevaillier,
Université de Bourgogne/IREDU
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moindre que celle des gargons (57 %
au primaire, 40 % au moyen et 28 % au
secondaire).

Cette situation se devait d’étre
améliorée. Une priorité forte a donc
été donnée a l'objectif global de scola-
risation ainsi qu'a celui de réduction
des disparités au sein du systeme. Cet
eff rta été spécialement important, du
fait d’une croissance démographique
trés élevée et d’une double volonté:
lalgérianisation du corps enseignant
offrant des services éducatifs en fran-
Gais et en arabe, et la mise en place de
politiques proactives (cantines et inter-
nats, manuels scolaires, bourses/aides)
pour stimuler I'inclusion des enfants de
milieux défavorisés.

Ces efforts ont globalement été
poursuivis jusqu’a la période actuelle.
Ainsi, la couverture du primaire,
aprés avoir dépassé 70 % des 1975, est
presque universelle vers année 2000. 11
en va de méme pour l'accés au moyen,
qui atteint 50 % en 1980, pour se rap-
procher de 'universalisation entre 2005
et 2010. Ces progrés quantitatifs ont
donc été considérables, malgré la per-
sistance de redoublements et d’aban-
dons fréquents au cycle moyen. Des
évolutions quantitatives importantes
sont aussi constatées au cours de cette
période en ce qui concerne le secon-
daire, avec un acces proche de 80 %, et
le supérieur, qui accueille environ 35 %
des jeunes du pays.

11 convient en outre de noter que,
selon un principe général en éducation,
les progres de couverture sont allés de
pair avec la diminution des dispari-
tés géographiques et sociales. Mais,
alors que la scolarisation des gargons
Pemportait initialement sur celle des
filles, les effectifs de filles sont trés
majoritaires désormais, notamment au
secondaire et dans le supérieur.

Des interrogations
sur la performance actuelle
du systéme éducatif algérien

Au-dela d’aspects contextuels et
budgétaires, la performance d’un sys-
téme éducatif peut aussi ne pas étre
optimale du fait de choix peu perti-
nents. Cela concerne notamment les
modes d’organisation et de fonction-
nement des services éducatifs.

Lefficience quantitative globale
du systéme éducatif algérien
Depuis 1962, ’Algérie a mobilisé
beaucoup d’efforts et de ressources
pour développer, améliorer et rendre
plus équitable son systéme éducatif.
Actuellement, on estime que I'espé-
rance de vie scolaire moyenne d’un
jeune® est de 13,8 années en Algérie,
un chiffre proche de la valeur moyenne
(14,1 années) de cet indicateur dans
vingt et un pays de niveau de déve-
loppement intermédiaire. On estime
également que les dépenses publiques
pour I’éducation correspondent 2 6,1 %
du PIB du pays, un chiffre notablement
plus élevé que les 4,4 % constatés en
moyenne dans ces vingt et un pays.
L'Algérie consomme donc 40 %
de ressources publiques en plus pour
obtenir une couverture globale proche
de celle constatée en moyenne dans ces
pays; 'Egypte, I'Indonésie ou le Pérou,
dont la couverture scolaire est proche
de celle de I’Algérie, mobilisent beau-
coup moins de ressources publiques.
Lefficience dans I'usage des ressources
publiques en éducation est donc amé-
liorable en Algérie.

6. Lespérance de vie scolaire correspond au
nombre moyen d’années de scolarisation d’un
jeune du pays. Cet indicateur évalue la perfor-
mance globale d’un pays en matire de couverture
scolaire.
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préparer ensemble une séquence de cours réalisée par 'un d’eux, puis I'observer et
I'analyser. A fortiori, comme dans le cas du Japon, présenté par Ryoko Tsuneyoshi,
lorsque les lessons studies participent de lesprit du tokkatsu, qui transcende les dis-
ciplines et permet aux enseignants comme aux éléves de fédérer leur travail autour
de problématiques impliquant des aspects non cognitifs et non disciplinaires tels que
savoir & quoi ressemblerait un avenir désirable de paix et d’harmonie avec la nature.

Si I'on peut estimer, comme Sylvain Connac, que «les organisations
coopératives sont I’avenir de I’école », il faut aussi admettre avec lui qu'« elles ne sont
pas des évidences » et constater que, malgré un riche patrimoine pédagogique en la
matiére, I’école frangaise peine a les adopter, tant elles exigent de changements dans
la maniére de concevoir les apprentissages et dans les formations censées y préparer
les enseignants.

LS PIliEF CULITES DI LA
COLLABORATION PRESCRITE

Si la distinction entre collaboration et coopération constitue une premiére
clé de lecture de ce dossier, celle entre le prescrit et le réalisé en est une autre. On
sappuie ici sur la distinction entre travail prescrit et travail réel, notamment mise en
lumiére par Olivier Maulini (2010) :

Les prescriptions ne peuvent pas suffire  rationaliser I'action. Mieux: [...] elles ne

le doivent pas si 'on veut 1) que chaque travailleur ait une marge de manceuvre et

de réalisation de soi, 2) que la profession dispose d’un espace de délibération lui
offrant (et lui demandant) de définir en permanence — via des controverses profes-
sionnelles - les critéres d’évaluation et de validation de son action.

Les exhortations 4 coopérer ne manquent pas, venues de I’échelle supra-
nationale, relayées ensuite a toutes les échelles de I'autorité éducative: collaboration
entre éleves, entre enseignants, entre enseignants et éléves, entre enseignants et
autres personnels, entre personnels et parents, entre 'école et ses partenaires terri-
toriaux. Nous ne citerons ici qu'un exemple parmi tant d’autres, le « Cadre d’appren-
ssage wour 2030 » de POCDE, g afirme cecls

Les enfants qui entrent a ’école en 2018 devront renoncer a 'idée que les res-

sources sont sans limites et quelles sont 1a pour étre exploitées; attacher de la

valeur 4 la dimension collective de la prospérité, de la pérennité et du bien-étre;
étre responsables et autonomes, placer la collaboration avant la division et la dura-
bilité avant les profi s a court terme'.

Cette insistance sur la valeur de la dimension collective, de la collaboration
et de 'autonomie concerne bien entendu les éléves, mais aussi les personnels qui en
ont la charge.

Ce qu'illustrent, dans leur diversité géographique et culturelle, plusieurs
contributions a ce dossier a visée comparatiste, cest 'écart qui peut exister entre le
prescrit et le réel et entre espéré et le réalisé.

1. OCDE (2018). Le futur de I'éducation et des compétences. Projet Education 2030. https://bit.ly/2Xg5Qio
(consulté le g juillet 2022).
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Nous pouvons tirer parti du déclin de I'institution scolaire (Dubet, 2002),
en saisissant l'occasion ainsi fournie de sortir des cadres rigides hérités du premier
age de I'institutionnalisation de I’école, pour engager démocratiquement un pro-
cessus visant sa ré-institutionalisation. De ce point de vue, le contenu du dossier
nous exhorte 4 une patiente ambition, fondée sur 'exemple de transformation de
I'institution scolaire en Aoteaora Nouvelle-Zélande.

1l plaide en eff t pour que soient prises en compte les actions conjointes de
tous les acteurs de I’école. Force est cependant de constater qu'ils y sont inégalement
présents. Les éléves y figurent, mais la plupart du temps a partir des préoccupations
et des initiatives qu'ont les adultes a leur endroit. Les parents, ceux des classes popu-
laires et les familles immigrées en particulier, en sont totalement absents, demeurant
des « invisibles » (Périer, 2019) alors méme que, depuis quelques décennies, se multi-
plient les appels a la coéducation. Nous tenions a le mentionner ici dans I'espoir que
davantage de recherches soient consacrées a comprendre ce qui rend ces collabora-
tions difficiles, que davantage d’initiatives soient prises pour mettre en dialogue ces
univers de vie des enfants et des jeunes avec le monde scolaire.
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UNE APPROCHE CURRICULAIRE

Ces tensions autour du collaboratif (ou du coopératif) ne sont compréhen-
sibles que si elles sont référées a la structure d’ensemble des systémes éducatifs. Clest
pourquoi ce dossier a pris le parti de ne pas se restreindre a tel ou tel aspect (comme
la collaboration entre éléves ou entre enseignants ou entre éléves et enseignants) mais
veut souvrir, au moins virtuellement, a tous. Il s'appuie pour cela sur une approche
curriculaire des phénomenes étudiés, c’est-a-dire de « I'ensemble de ce qui est
censé étre enseigné et de ce qui est censé étre appris, selon un ordre de progression
déterminé, dans le cadre d’un cycle d’études donné ». Le curriculum a en eff t une
dimension nécessairement systémique comprenant des contenus mais aussi leur mise
en forme; il suppose un processus étalé et ordonné dans le temps et correspond a
quelque chose qui est prescrit et construit institutionnellement (Forquin, 2008). Cest
pourquoi, de sa définition a sa mise en ceuvre, il implique une multiplicité d’acteurs
qui collaborent plus ou moins autour de valeurs plus ou moins partagées.

Lune des sources de confusion qui peut rendre difficile 'action conjointe de
tous les acteurs de I’école est celle qui fait que, pour les enseignants notamment, ce
sont les disciplines enseignées, souvent considérées comme intangibles, qui fondent
les systémes éducatifs et gouvernent les possibles complémentarités, alors que la ten-
dance des administratifs est plutot de penser que ce sont les finalités éducatives qui
doivent transcender I'enseignement des matiéres et fédérer tous les protagonistes. Or
ces deux types de principes organisateurs, une forme curriculaire, qui correspond
ou non a des disciplines, comme dans le cas des « éducations a » (a 'environnement
durable, 4 la citoyenneté...) d'une part, une forme disciplinaire d’autre part - avec ce
quelle suppose de savoirs de référence et d’enseignants spécialisés (Forquin, 2018) -,
entretiennent des relations dialectiques dont il importe de ne pas privilégier 'un des
termes seulement. C'est ce que montrent plusieurs articles de ce dossier.

Celui consacré aux rapports professionnels entre diffé ents agents scolaires
au Québec et en Suisse analyse les tentatives de consolider les rapports entre les
membres de I’équipe-école par I’élaboration de projets communs mobilisateurs.
Sur fond d’un affaiblissement du programme institutionnel (Dubet, 2002) en eff t,
les convergences entre principes, finalités, fonctions et statuts de Iécole ne sont pas
garanties et la tentative managériale de remettre de l'unité dans le systéme apparait
alors souvent comme une solution pour y remédier. Les deux études de cas pro-
posées dans cet article mettent cependant en évidence que la rationalisation de
l'organisation du travail ne suffit pas a créer les synergies attendues car les ensei-
gnants, en particulier, se forgent une identité qui leur permet de résister a ce qu'ils
vivent souvent comme une déprofessionnalisation; les collaborations attendues
revétent alors la forme minimaliste de pactes de non-agression.

La recherche sur la planification et la préparation collégiale des cours en
Suéde ouvre vraisemblablement des pistes pour sortir des dilemmes engendrés
par I'insistance mise alternativement sur le systéme ou sur les disciplines. Martin
Jakobsson, Ann-Christin Randahl et Kenneth Nordgren rappellent des résultats
d’enquétes internationales montrant que les appels a collaboration faisant I'impasse
sur les disciplines enseignées ne débouchent que sur des considérations générales
relatives a la socialisation des éléves, et non 2 leurs apprentissages. Ils montrent
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de bien-étre au moins plusieurs fois par
semaine. La majorité d’entre eux ont
déclaré se sentir réguliérement fatigués
(74,3 % au moins plusieurs fois par
mois, dont prés de 20 % tous les jours).
Enfin, le sentiment de frustration est
trés marqué chez les répondants (62,8 %
au moins plusieurs fois par mois, dont
40,7 % plusieurs fois par semaine).

La nature du métier d’enseignant
liée a la crise sanitaire contribue-t-elle
a cet état de mal-étre ?

En suivant le modeéle JD-R, certains
items auxquels les enseignants ont
répondu permettent d’apprécier le lien
entre les attentes du métier en temps de
pandémie et un sentiment de stress ou
d’auto-efficacité. Le fait d’aller travail-
ler en présentiel, d’accuser du retard par
rapport aux programmes ou de propo-
ser des outils numériques n’induit pas
un stress éprouvé réguliérement chez la
majorité des répondants. En revanche,
la charge de travail a provoqué un
malaise au moins plusieurs fois par
mois chez 60,8 % des enseignants et
méme tous les jours chez 14,8 % d’entre
eux. De plus, ils étaient peu nombreux
(35,9 %) a se sentir réguliérement (C'est-
a-dire au moins plusieurs fois par
semaine) capables de faire face aux défis
pédagogiques imposés par le contexte.

Lanalyse des items concernant les
ressources fournies par le travail, qui
contrecarrent les effets des attentes,
montre que les relations sociales
influent beaucoup sur la satisfaction des
enseignants. Méme si, d’aprés 'enquéte,
la fréquentation des collegues a un eff t
limité, la relation avec les éléves semble
jouer un plus grand réle: 78,1 % des
répondants ont ressenti de I'enthou-
siasme au contact des éléves au moins
plusieurs fois par mois, dont 52,4 % plu-
sieurs fois par semaine. De plus, 69,1 %
se sont sentis poussés par les éléves a

persévérer dans la profession au moins
plusieurs fois par mois. Ce sont les
valeurs les plus hautes de 'enquéte.

Quel réle attribuer au contexte
de la crise sanitaire ?

11 est raisonnable de penser que
certains éléments contextuels, comme
le stress lié aux risques de santé et la
contrainte du port du masque, peuvent
influencer le moral des enseignants. Si
59,5 % des enseignants ont considéré
que le port du masque était rassurant,
ils sont 71,2 % & le voir comme trés
contraignant pour leur pratique profes-
sionnelle. Prés de la moitié des répon-
dants ont eu réguliérement le sentiment
de prendre un risque pour leur santé en
classe, alors qu’ils étaient moins nom-
breux a éprouver cela en dehors de la
classe (respectivement 43 % et 35,4 %
au moins plusieurs fois par mois).

Discussion

Les principaux résultats présentés
ci-dessus montrent que I'idée de quitter
la profession traverse I'esprit d’'une part
non négligeable des enseignants. Les
répondants éprouvent peu de bien-étre
et sont principalement stressés par la
charge de travail accrue avec la pandé-
mie. Le contact qu’ils ont avec les éléves
semble étre I’élément clé qui les aide a
surmonter ces épreuves.

Fondamentalement, ces constats
different peu de ceux obtenus dans
d’autres recherches effectuées avant la
crise sanitaire (Karsenti et al., 2015).
Cest ce que nous avions rapporté a
Toccasion de nos précédentes enquétes
sur les pratiques enseignantes en temps
de pandémie (Duroisin et al., 2021):
83,9 % des enseignants se disaient
enthousiastes a I'idée de retrouver leurs
éléves en présentiel.

Si les résultats énoncés ici ne per-
mettent pas de déterminer statisti-
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a tirer des diverses réformes menées a
Genéve, puis en examinant les eff ts
d’une expérimentation de modulari-
sation de I'enseignement au sein d’un
college francais, enfin en interrogeant
les acteurs concernés par des classes
genevoises d’accueil d’enfants vivant
en contexte d’asile. La deuxiéme partie
concerne l'organisation de la formation
des enseignants a travers deux dispo-
sitifs, 'un mené dans une université
d’été du secteur langues du Groupe
francais d’éducation nouvelle (GFEN)
en France, l'autre conduit au sein de
la Haute Ecole pédagogique de Vaud
ayant expérimenté la « classe renver-
sée » (60 nom & Imversde v, L ofsime
partie explore deux dispositifs qualifi s
de «tiers lieux éducatifs »: le premier
exploite les ressources d’interventions
sociales externes auprés d’éleves qué-
bécois en difficulté d’apprentissage
scolaire; le second, encouragé par les
autorités éducatives belges, permet
aux enseignants volontaires de mener
un travail collaboratif avec des struc-
tures externes, telles les fablabs (espaces
d’échanges de ressources et de conseils)
ou le MakerHUB édu de Technobel
(espace d’accompagnement des ensei-
gnants dans la découverte des sciences,
technologies, ingénieries et mathéma-
tiques). La quatriéme partie fait état
de trois dispositifs qui concernent les
établissements scolaires et leur orga-
nisation: le premier étudie les eff ts de
la mise en place d’un comité de pilo-
tage au sein des établissements de la
Belgique francophone; le deuxiéme
étudie pendant quinze mois la fagon
dont la direction et I’équipe-école
organisent des dispositifs québécois de
différenciation pédagogique en faveur
d’éleves présentant un handicap ou des
difficultés d’apprentissage; le troisiéme
fait de méme en Belgique francophone
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dans le cadre du projet Décolage, suivi
pendant plusieurs années, ot I'équipe
de I’établissement est accompagnée
par des ressources externes (les centres
psycho-médico-sociaux et les acteurs
intermédiaires du systéme scolaire).
Enfin la derniére partie, organisée en
deux chapitres, sert de conclusion aux
coordonnateurs: I'observation de la
Scuola dell’infanzia au Tessin aupres
de jeunes enfants semble indiquer qu’il
faudrait sortir de la schoolification de
'enseignement et adopter une approche
« co-évolutive » de 'apprentissage;
Pobservation des bouleversements
induits par la pandémie de la Covid-
19 souléve des enjeux pour le futur de
*éducation, dont le role joué et a faire
jouer par les parents et les organisations
externes a I’école et donc la création
d’espaces bienveillants de collabora-
tion entre les divers acteurs internes et
externes.

Ce riche corpus nous permet-il de
répondre a nos deux questions ini-
tiales: puissance de la force d’inertie
de la forme scolaire ou espoir de voir
naitre des dispositifs hybrides qui
transforment profondément les sys-
témes éducatifs ?

Sil'on examine les eff ts de la plu-
part des dispositifs expérimentaux
ou des innovations rapportés dans
louvrage, force est de constater que si
des modifications de la forme scolaire
ont pu étre mises en place, elles ne
concernent au mieux que des publics
restreints et trés localisés; de méme, si
des eff ts positifs sur le développement
professionnel et la posture des acteurs
sont observés, ils ne touchent que les
acteurs impliqués par le dispositif; et
on peut craindre un double risque,
4 court terme une mise a ’écart de
ces acteurs et 4 long terme un retour
aux anciennes pratiques (parfois sous
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globale et de I'intégration architectu-
rale de I'école. Les livrets de conduite de
projet proposent une méthode a suivre
pour le bon déroulement d’un projet de
bati scolaire.

On s’attardera ici seulement sur
quelques exemples pour donner a
voir la richesse des ressources mises
a disposition. Dans les fiches espaces,
on retiendra quatre principes direc-
teurs: la flexibilité des espaces pour
une adaptabilité aux diffé entes pra-
tiques pédagogiques, des espaces lieux
et vecteurs de la transition écologique
(espaces végétalisés, énergies renou-
velables, nichoirs, hotels a insectes,
etc.), un bati scolaire favorisant ’accés
aux arts et a la culture, un design actif
pour favoriser lactivité physique a
I’école. On notera aussi, pour aider a
la réflexion, les paroles de chercheurs
et d’éléves et, pour fixer des références,
des préconisations de dimension-
nement pour chaque type d’espace.
Pour chacun d’eux sont répertoriés
les usages, essentiels et possibles, les
besoins d’aménagement et d’équipe-
ment, les logiques de proximité et les
principes de dimensionnement.

Pour éclairer les décideurs, la parole
des éléves est essentielle. Par exemple,
il importe de savoir que, pour un col-
légien, le lieu ot il se sent le mieux est
la cour de récréation (43 %, comme
dans les lycées, contre 51,8 % en pri-
maire), le centre de documentation et
d’information-CDI (23 %, comme en
lycée, contre 12,2 % pour la biblio-
théque scolaire en primaire), les autres
lieux n'atteignant pas 10 %. Clest dire
I'importance de ces deux lieux pour le
bien-étre, mais aussi les progres a réali-
ser pour que les autres lieux deviennent
aussi des espaces de bien-étre. La salle
de classe, lieu emblématique de Iécole
francaise, n'est le lieu ou ils se sentent
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le mieux que pour 10,4 % des éleves
de primaire et 9 % des collégiens et
lycéens. On retiendra l'attention portée
aux usages de socialisation et de jeu, si
capitaux pour le développement et le
bien-étre des éléves de tous les ages, et
aux usages de convivialité importants
pour le bien-étre des personnels.

Les conseils de bon sens concernant
les logiques de proximité peuvent étre
utiles: situer a proximité du CDI ou
centre de connaissances et de culture
les salles d’étude et des sanitaires,
et positionner le CDI & proximité de
Pacces de I’établissement et des espaces
extérieurs. Le méme souci des inter-
actions sociales préside a la conception
de la cour de récréation, qui pour prés
d’un collégien sur deux, est I'espace
favorable aux discussions entre éléves,
et un lieu privilégié¢ de dépense phy-
sique pour un peu plus de 10 % d’entre
eux: «II est primordial dans les cours
de récréation de multiplier et diversifie
les zones : couverte/non couverte, verte/
minérale, défoulement/apaisement. »

Lintérét de ce site est que, revisitant
les espaces scolaires du point de vue
de leurs usages et prenant en compte
les attentes des utilisateurs, il permet
de rompre avec le conditionnement
d’une forme scolaire héritée de I'atten-
tion quasi exclusive portée aux lieux
d’enseignement sous un modeéle unique,
celui de I'enseignement simultané d’une
discipline par un professeur a 'ensemble
d’une classe. Il inscrit dans le projet
d’une construction ou d’une rénovation
la nécessité, par exemple, d’un espace
destiné aux parents, permettant notam-
ment a ceux qui n'en ont pas de disposer
d’un ordinateur, et d’accueillir un « café
des parents » pour échanger avec eux
sur les sujets qui les préoccupent.

Dans cet ensemble de ressources, les
lecteurs de diffé ents pays trouveront
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Toutes les dispositions prises pour
mettre en ceuvre la politique éducative
se sont articulées, depuis I'indépen-
dance, autour de ces points doctri-
naux que sont la démocratisation de
I'enseignement, I'authenticité nationale
a travers l'arabisation et l'algérianisa-
tion et la modernité a travers l'orienta-
tion scientifique et technique.

La décennie 1990-2000, qui a vu
déferler le terrorisme sur le pays, a eu
de nombreuses conséquences politiques
et sociales, et notamment la refonda-
tion du systéme éducatif. Ainsi, en
mai 2000, le chef de I'Etat a créé la
Commission nationale de la réforme du
systéme éducatif (CNRSE), composée
d’intellectuels, d’experts pluridiscipli-
naires et de personnalités de la société
civile. Les recommandations de cette
commission ont été mises en ceuvre a
partir de 2003 (Toualbi-Thaalibi, 2005).
Lordonnance n° 76-35 du 16 avril 1976,
qui n’a été remplacée qu’en 2008 (loi
n° 08-04), stipule ceci:

Lécole algérienne a pour vocation
de former un citoyen doté de repéres
nationaux incontestables, profondé-
ment attaché aux valeurs du peuple
algérien, capable de comprendre le
monde qui lentoure, de s’y adapter et
dagir sur lui et en mesure de souvrir
sur la civilisation universelle.®

La refonte de I’école algérienne défi-
nit alors un nouveau systéme a mettre
en place, avec pour missions essen-
tielles: I'instruction, la socialisation, la
qualification, la préparation a I'exercice
de la citoyenneté et 'ouverture sur le
monde. En référence a ces perspectives
générales, trois axes ont structuré la
réforme du systéme éducatif (Semri,
2009).

5. Loi d’orientation sur Péducation nationale,
article 2, janvier 2008. Journal officiel, Algérie.

actualité internationale

- La refonte de la pédagogie et des
champs disciplinaires : tous les pro-
grammes scolaires, les manuels et
les supports pédagogiques ont été
remplacés et la pédagogie par objec-
tifs a fait place a I'approche par les
compétences.

- La restructuration générale des
cycles d’enseignement : I'enseigne-
ment de base obligatoire a été scindé
en deux phases distinctes, I’école
primaire et I'enseignement moyen.
Lenseignement primaire a été réduit
d’une année (cinq ans au lieu de six)
et I'enseignement moyen allongé
d’une année (quatre ans et non plus
trois), en vue d’une « généralisation
progressive » de l'enseignement
préscolaire. Lenseignement secon-
daire est resté structurellement
inchangé, avec une réduction des
filiéres existantes.

- Lamélioration de la qualification de
Pencadrement: la décision la plus
importante concerne le relévement
du niveau de recrutement des ensei-
gnants du primaire (bac + 3) et du
moyen (bac + 4).

Des progrés quantitatifs
considérables depuis
l'indépendance du pays

En 1962, la population en Algérie
était estimée a 11,2 millions d’habi-
tants, dont 5,5 millions (49 %) avaient
moins de 16 ans. La couverture sco-
laire était modeste, avec un taux brut
estimé de scolarisation du primaire de
32 %, de 4 % pour le moyen et de 0,9 %
pour le secondaire. Mais il existait de
trés fortes disparités tant au plan géo-
graphique (la scolarisation concernant
majoritairement le milieu urbain)
qu’au plan social (la population pauvre
en étant quasi exclue) et en matiére de
genre, avec une scolarisation des filles
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Coordination: Patrick Rayou et Jean-Pierre Véran

Travailler en collaboration a l’école

sommaire

Introduction

Collaborer a école. Implicites, difficultés et questions posées
a la culture scolaire

Patrick Rayou et Jean-Pierre Véran

Le travail collaboratif a Iécole est aujourd’hui souvent préconisé comme l'une des
solutions susceptibles de résoudre la crise du sens qui frappe de nombreux systémes
éducatifs. Ce mode d’organisation semble en effet une maniére de renouer avec le
sens profond de la culture humaine. Néanmoins, Iidée que Ion travaille et apprend
mieux 2 plusieurs mérite d’étre examinée car se réunir pour faire ce que chacun savait
déja faire n'est pas la méme chose que joindre les efforts pour le bénéfice de tous et de
chacun. Recherches et expériences montrent, de ce point de vue, les limites des col-
laborations prescrites de méme que les risques de fragmentation des taches si l'agir
ensemble nest pas fédéré par des valeurs partagées. Poursuivre des objectifs de col-
laboration doit conduire 4 interroger une culture scolaire qui, si elle a des caractéris-
tiques propres, ne peut rester étrangére aux diverses cultures qui constituent ’héritage
de toute 'humanité.

43

L'école francaise et les pédagogies coopératives
pour apprendre
Sylvain Connac

Il ne suffit pas de faire coopérer des éléves pour qu'ils apprennent, en raison de plu-
sieurs malentendus repérés par les études sur le sujet. Par exemple, un comportement
coopératif n'est pas assimilable a une organisation collaborative. Une coopération se
développe en complément de relations compétitives et peut aider des éléves a apprendre
plus facilement, tout en suscitant des habiletés prosociales ainsi qu'une fraternité en
actes. Cet article propose une présentation des origines et une caractérisation des
pédagogies coopératives. 11 décrit les principales formes quelles peuvent prendre
aujourd’hui dans les établissements scolaires ainsi que les principales précautions a
envisager. Il éclaire le paradoxe frangais de penseurs pionniers de la coopération dans
les apprentissages et de leur infl ence limitée dans la réalité des classes.

53

Travail collaboratif et ressources numériques au Mexique:
des conceptions aux usages
Blanca Flor Trujillo Reyes et Inés Dussel

Cet article examine le travail des éléves d’un lycée public de la ville de Mexico par le
biais de deux recherches, I'une menée entre 2014 et 2018, l'autre entre 2019 et 2021.
Aprés avoir traité de quelques questions théoriques sur le travail scolaire, les autrices
présentent le contexte des études secondaires au Mexique et dans ce lycée particulier.
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Qu’est-ce qui fonctionne? Ce rap-
port analyse les réponses éducatives
4 la pandémie de Covid-19 de plus de
cent vingt gouvernements entre avril
et mai 2020. Il examine de maniére
approfondie les principales réponses
déployées par le Brésil, le Kenya, le
Nigeria, la Sierra Leone et le Pérou. Il
propose un examen de treize pays en
s’appuyant sur les enseignements de
cing expériences multi-pays et présente
les tendances mondiales concernant
Papprentissage a distance et les mesures
adoptées par les gouvernements pour se
préparer a rattraper les pertes d’appren-
tissage. https://bit.ly/3nuMMN2

9

Commission européenne, EACEA :
Agence exécutive: éducation,
audiovisuel et culture, Eurydice:
réseau d’information sur Iéducation en
Europe

Towards equity and inclusion

in higher education in Europe:
Eurydice report

Luxembourg: Office des ublications
de I'Union européenne, 2022, 110 p.
[en ligne]

Ce rapport présente des indica-
teurs pour évaluer I’état de I'attention
portée a I’équité et I'inclusion par les
systémes d’enseignement supérieur
européens. Il analyse le niveau actuel
d’alignement de trente-huit systémes
sur les dix principes et lignes direc-
trices convenus par tous les pays de
I’Espace européen de I'enseignement
supérieur pour faire avancer I'engage-
ment d’améliorer la dimension sociale.
Les pays ayant les meilleurs scores sont
I'Italie et la Finlande, suivis par ’Esto-
nie, la France, Malte et la Suede.
https://bit.ly/3xSWnSk

o

GCPEA: Global Coalition to Protect
Education from Attack

Education under attack 2022
New York: GCPEA, 2022, 275 p.
[en ligne]

De I’Afghanistan a la Colombie, du
Mali a la Thailande, des éléves et des
enseignants sont tués, violés et enlevés,
tandis que des écoles et des universités
sont bombardées, incendiées et utili-
sées a des fins militaires. Ce rapport
constate que les attaques contre I’édu-
cation sont en augmentation dans un
grand nombre de conflits armés dans
le monde. Des dommages contre des
infrastructures éducatives aux trauma-
tismes durables et aux blessures phy-
siques, ces attaques ont des eff ts graves
sur l'enseignement et I'apprentissage.
Les principales recommandations de la
GCPEA reposent sur I'approbation et la
mise en ceuvre de la « Déclaration sur
la sécurité dans les écoles ».
https://bit.ly/3bxUjYy

(]

UNESCO: Organisation des Nations
unies pour Iéducation, la science
et la culture

Leave no child behind: Global
report on boys’ disengagement
from education

Paris: UNESCO, 2022, 147 p.

[en ligne]

Dans de nombreux pays, les gar-
¢ons sont plus susceptibles que les
filles de redoubler, de ne pas aller au
bout des diffé ents niveaux de scola-
rité et d’avoir de moins bons résultats a
Iécole. Alors que les désavantages subis
par les gargons semblaient surtout tou-
cher les pays a revenu élevé ou a revenu
intermédiaire supérieur au début du
millénaire, cette tendance a changé et
inclut & présent plusieurs pays a faible
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reconnait depuis 1992 I’importance
de I’éducation, de la formation et de
la sensibilisation du public pour atté-
nuer toute perturbation anthropique
dangereuse du systéme climatique’.
Dressant un état des lieux de la mise
en place de I’éducation aux change-
ments climatiques dans les pays, cette
analyse démontre que pratiquement
tous les pays mentionnent I’éducation
aux changements climatiques dans
leurs comptes rendus nationaux soumis
dans le cadre du processus d’établisse-
ment des communications au titre de
la CCNUCC. Elle indique en outre
que les pays ont davantage tendance
a aborder I« éducation a I'environne-
ment » que I« éducation au développe-
ment durable ». Seuls 13 % des comptes
rendus nationaux évoquent des mesures
spécifiques face aux changements cli-
matiques et seuls 30 % comprennent
des données quantitatives relatives a
I’éducation aux changements clima-
tiques qui pourraient servir au suivi des
progrés accomplis 4 I'échelle mondiale.
https://bit.ly/3RyZcBb

Integration of climate change
adaptation into national education
processes (2020)

Les approches - exposées dans
cette note par le think tank srilankais
Slycan Trust - qui visent a intégrer
les adaptations au changement clima-
tique dans tous les aspects de 1’édu-
cation comprennent la réorientation
des programmes scolaires, la diffusion
d’informations pertinentes, 'aug-
mentation des possibilités pour les
enfants d’utiliser des mesures d’adap-
tation pratiques et d’appliquer leurs
connaissances et leurs compétences,
la promotion d’activités extrascolaires,

7. Uarticle 12 de Paccord de Paris (2015) réaffirme
cette prise de conscience.

actualité internationale

I’élaboration de plans d’adaptation des
écoles et de politiques d’écoles vertes,
ainsi que la formation des éducateurs
au changement climatique. Outre les
connaissances scientifiques, les pro-
grammes d’apprentissage gagnent a étre
intégrés a des composantes interdisci-
plinaires, coopératives, participatives,
expérientielles et basées sur le lieu,
afin de développer les compétences, les
attitudes et les valeurs des jeunes vis-
4-vis du changement climatique. Cette
note fait référence aux initiatives de
I'Unicef et de UN CC: Learn en Zambie
et au Sri Lanka. Le défi est d’intégrer
les concepts de I’éducation au chan-
gement climatique sous ses aspects
environnementaux, économiques et
sociétaux. Les approches générales
pour promouvoir 'adaptation au
changement climatique dans I'éduca-
tion sont de réorienter les programmes
d’enseignement nationaux et locaux
pour intégrer 'adaptation climatique,
en tenant compte des contextes locaux
et des impacts localisés du changement
climatique; de diffuser et d’améliorer
la disponibilité des informations sur
des sujets liés au changement clima-
tique; d’augmenter la disponibilité de
mesures pratiques d’adaptation que les
étudiants peuvent utiliser dans leurs
activités quotidiennes et dans leur
futur emploi, ce qui améliore leurs
connaissances, compétences, attitudes
et valeurs en matiére de résilience.
https://bit.ly/3 Jud1d

Exemples de plateformes
de ressources

L’Office for Climate Education (OCE)

Cet organisme a été créé en 2018 a
Pinitiative de la fondation La main a la
péte et de la communauté scientifique,
en tant que réponse a la nécessité globale
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Le dossier nous incite ainsi également a interroger tout ce qui peut paraitre
comme allant de soi dans la culture scolaire qui a formé chacun de nos lecteurs, et
nous invite & penser une culture scolaire qui pourrait étre celle de notre siécle. Une
culture scolaire non pas fermée sur elle-méme et sur les seuls savoirs académiques,
mais fécondée par de multiples apports culturels longtemps considérés comme
indignes d’elle et qui peuvent donner aux éléves comme aux personnels et a tous
les acteurs sociaux une expérience de formation fondée sur la coopération. Il ne
s'agit plus alors de se mettre en conformité apparente avec une prescription ver-
ticale « top-down » a collaborer, mais de sappuyer sur toutes les pratiques sociales
et culturelles, longtemps tenues 4 I'écart de I'école, pour régénérer I'enseignement-
apprentissage en y faisant vivre une véritable coopération multidimensionnelle.

DES QUESTIONS
TRES 2OLITIQUES

Les coordonnateurs de ce dossier tiennent a remercier le collectif de ses
auteurs pour la riche diversité de leurs approches et les perspectives d’approfondis-
sement ouvertes par la bibliographie rédigée par Sophie Condat. Nous avons tenté,
dans les pages qui préceédent, d’en dégager quelques questionnements majeurs qui
le traversent. Il est significatif sans aucun doute que les questions du « travailler
avec », de '« apprendre ensemble » permettent de faire saillir des questions essen-
tielles touchant a I'organisation scolaire, 4 son histoire, trés fortement liée a celle
de I’histoire humaine, au travers notamment de la colonisation. Qu'apparaisse
si distinctement la question curriculaire, au travers des écarts mesurés non seu-
lement entre le prescrit et le réalisé, mais aussi entre les apprentissages sociaux et les
apprentissages scolaires, ou encore entre les cultures disciplinaires, incite 3 démy-
thifier certaines fausses évidences: remettre en question le préjugé selon lequel il
suffirait de rassembler des personnels ou des éléves dans une méme unité pour faire
advenir un collectif; se demander si 'ordre disciplinaire et 'ordre non disciplinaire
des apprentissages sont condamnés a s’ignorer 'un l'autre ou a coexister de maniére
juxtaposée, selon une relation fortement hiérarchisée dans le parcours de formation
proposé aux éléves, ou encore si cette césure ne pourrait pas étre dépassée, comme
on peut I'observer par exemple dans ce dossier, sous des formes trés diverses, en
Aoteaora Nouvelle-Zélande, au Japon ou encore en Suéde.

Ainsi ce dossier conduit-il a poser la question de la culture scolaire: nous
percevons, a travers les articles, un certain nombre de freins a une véritable coopé-
ration, qui tiennent notamment a la difficulté culturelle a sortir de I'imaginaire édu-
catif au sein duquel on s’est construit sa propre culture scolaire, pour étre capable
de la transformer en lenrichissant d’apports extérieurs. Au-dela de la culture sco-
laire, ce dossier invite ses lecteurs a penser la culture que notre humanité souhaite
transmettre a ses enfants et adolescents: quelles valeurs, quels savoirs, quelles atti-
tudes, quels principes organisateurs partagés pour ’école des enfants du xxi® siécle?
Quelle prise en compte des réalités culturelles, des savoirs et compétences des
peuples autochtones, comme des entités locales et régionales, considérées désormais
comme constitutives de la culture humaine?
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des affirmations dévalorisant les filles.
Signalons aussi que le régime en place
attaque de front ceux qui remettent
en cause les représentations et les
roles traditionnellement attribués aux
femmes, au point qu'un décret gou-
vernemental a interdit en 2018 4 I'uni-
versité ELTE, la premiére université
du pays, de maintenir son master axé
sur I’étude des genres sociaux. Plus
récemment, une nouvelle loi qui amal-
game la pédophilie et ’homosexualité
n'autorise les médias a diffuser des
contenus évoquant I’homosexualité
que tardivement. Parallélement 4 cela,
le texte impose aux organisations non
gouvernementales intervenant dans
les écoles I'obtention d’un agrément
délivré par les autorités. Comme la loi
déclare que seuls les parents peuvent
décider de I’éducation sexuelle de
leurs enfants, il est fort probable que
les quelques associations LGBTQ qui
intervenaient jusqu’a présent dans des
établissements scolaires ne pourront
plus le faire. Comme, selon des études
scientifiques, se percevoir comme gay
est susceptible de provoquer chez'ado-
lescent de 'anxiété et une dépression
pouvant mener a des pensées et actions
suicidaires, et comme en Hongrie, les
pédiatres, les psychologues scolaires
et les enseignants sont peu prépa-
rés a s'occuper de ces questions, il est
4 craindre que les mesures récentes
puissent avoir des conséquences déplo-
rables.

Dans le domaine de I'enseignement
primaire et secondaire, la mainmise du
pouvoir sur I’éducation a surtout pris la
forme d’une ré-étatisation. Dans le cas
de I'enseignement supérieur, on a pu
assister récemment a des transforma-
tions extrémement rapides d’une tout
autre nature. Durant les années qui
avaient précédé les derniéres élections

REVUE INTERNATIONALE D'EDUCATION -SEV

législatives, au cours desquels il n’était
pas exclu que le parti de M. Orbén
perde le pouvoir, un processus de pri-
vatisation particuliérement rapide s’est
déroulé dans le domaine de I'enseigne-
ment supérieur. Il en résulte que désor-
mais la grande majorité des universités
autrefois publiques fonctionnent désor-
mais en tant que fondations privées. Les
instigateurs de la réforme prétendent
que par ce biais, les universités devien-
dront plus autonomes. Si la marge de
manceuvre des universités semble avoir
réellement augmenté, il est a craindre
que la liberté de la recherche et de
T'enseignement ne subisse des attaques,
dans la mesure ot les établissements
d’enseignement supérieur ainsi trans-
formés ont été placés sous le controle
de conseils d'administration nommés
« curatoriums », qui sont composés de
personnes proches du pouvoir nom-
mées & vie par le gouvernement®.

Ivdn Bajomi,
Université ELTE, Hongrie

3. Pour une description plus détaillée de ce
processus, lire la note de Laureline Congnard
«Le changement de statut des universités hon-
groises », 8 février 2021. https://bit.ly/3z0FRnG
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qu’ils sont propres a la consommation, que les traces électroniques de nos cartes
soient une monnaie fiable, que tenter de passer devant d’autres personnes nous vaille
une réprobation unanime. Certes, les grands singes peuvent trés bien collaborer
dans la capture d’'une proie, mais cela se fait sans plan ou but conjoint préalable ni
attribution préalable de role, car ils s'engagent dans des activités de groupe « dans
un mode-Je et non dans un mode-Nous » (ibid.).

Néanmoins I'idée que la collaboration au sein de ces interactions sociales
serait la voie royale pour les apprentissages scolaires doit étre regardée de pres car les
caractéristiques des premiéres et celles des seconds sont trés diffé entes (Tricot, 2017).
La résolution de problémes, seul ou en groupe, a notamment un rapport avec la nature
de la tiche fixée. Dans le cas de problemes complexes en particulier, le groupe permet
de partager l'eff rt et d’améliorer 'apprentissage de chacun, ce qui n'est pas le cas avec
des taches moins exigeantes (Tricot, 2017). L'idée quon « apprend mieux a plusieurs »
est donc & nuancer. Dans le cas ou les groupes visent la production (exposé, texte,
compte rendu...), les apprentissages ne sont pas garantis, et s’ils servent a réaliser des
activités fixées de I'extérieur, ils sont rapidement le lieu d’une division du travail entre
concepteurs, exécutants, chomeurs et géneurs (Meirieu, 2018). C’est pourquoi Sylvain
Connac (2020) propose une distinction intéressante, qu’il reprend dans ce dossier,
entre collaboration et coopération. Dans la collaboration, oul prime la production, les
taches se répartissent en fonction des talents individuels déja construits, les meilleurs
se réservant celles de niveau élevé. Dans la coopération, les éléves sont partie prenante
du projet et dépendants les uns des autres au sein de pratiques d’entraide ou de tutorat
qui les aident a progresser individuellement.

La tentative de créer du collaboratif & partir de technologies numé-
riques requérant des activités complémentaires de la part des éléves ne semble pas
de nature a surmonter, a elle seule, les eff ts de division du travail que peuvent
entrainer les pédagogies collaboratives. Cest ce que montre la recherche conduite
par Blanca Flor Trujillo Reyes et Inés Dussel dans un lycée de Mexico o I'usage
intensif des plateformes digitales requiert des maniéres de travailler qui font que
chacun réalise un fragment de la tache, loin des idéaux institutionnels affichés de
collaboration, d’esprit critique et d’autonomie intellectuelle. Les limites des injonc-
tions 2 la collaboration se rencontrent également au niveau des organisations. C'est
ainsi que, dans sa volonté d’assurer une scolarisation de bon niveau qui réponde
4 l'augmentation constante de sa population, Shanghai a souhaité procéder a des
regroupements scolaires entre des écoles réputées et des écoles de moins bon niveau.
Néanmoins, comme le montre ici Ren Jié, la volonté de faire essaimer les modes de
gestion et d’enseignement et les technologies éducatives modernes fait courir un
risque de satellisation des écoles défavorisées et de creuser le fossé qui les sépare déja
des écoles mieux dotées.

Des approches plus coopératives semblent néanmoins possibles lorsque,
comme dans le cas catalan rapporté par Laura Farré-Riera, Laura Domingo-Penafi 1
et Nuria Sim6-Gil, sont pris ensemble les objectifs éducatifs dans leur intégralité.
C’est ainsi que le développement de projets d’éléves d’'un établissement secondaire
avec la communauté locale permet tout 2 la fois de promouvoir I'apprentissage cur-
riculaire et le développement de compétences sociales et démocratiques. Cest un
méme esprit holistique qui anime les lessons studies, qui voient plusieurs enseignants
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quement s’il existe un eff t de la crise
sanitaire sur le bien-étre des enseignants
en I'absence de mesures prises avant la
pandémie, ils meénent 4 des conclusions
similaires a celles d’auteurs qui ont
pu prendre des mesures avant et pen-
dant cette période. Ainsi, Hilger et al.
(2021) ont démontré que le contact avec
les éléves était la principale ressource
offe te par la profession enseignante. En
I'absence de ceux-ci pendant le confine-
ment, les enseignants ont éprouvé un
sentiment de bien-étre psychologique
plus faible, alors méme que les attentes
du métier étaient plus basses et qu’ils
avaient donc plus de temps libre. En cela,
les résultats confortent I'importance de
I’école en tant que lieu de socialisation
pour les éléves et pour les enseignants.
Par ailleurs, Herman ef al. (2021) ont
mis en évidence le role prépondérant que
pouvait avoir une bonne maitrise de la
pratique professionnelle. En effet, plus
I'enseignant est compétent, plus il est &
méme de gérer les apprentissages et les
comportements des éléves en temps de
crise. Les auteurs ont démontré un lien
fort entre cette compétence et le bien-
étre psychologique de l'enseignant.
Enfin, Kim et al. (2021) s'accordent sur
le fait d’encourager le gouvernement et
les institutions scolaires & augmenter
les ressources matérielles et humaines
pour faire face 4 la pandémie, leurs
conclusions montrant un lien signifi-
catif entre ces ressources et le bien-étre
ressenti par les enseignants. Ces consi-
dérations étayent nos propos sur I'emploi
des modeles théoriques basés sur I'ana-
lyse des ressources. Cette démarche
permet d’'opérationnaliser des pistes de
recherche en réponse a I'enjeu du décro-
chage précoce et du bien-étre enseignant.

Denis Bertieaux, Romain Beauset
et Natacha Duroisin,
Université de Mons
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I'intégration de I’éducation au change-
ment climatique dans les curriculums
et conclut sur quelques exemples de
plateformes de ressources.

Sitographie arrétée le 8 juillet 2022.

Recommandations
et documents cadres

L’éducation au développement
durable: feuille de route (2020)

Léducation au développement
durable (EDD) est la réponse du sec-
teur de I’éducation de I'Unesco aux
défis urgents auxquels la planéte est
confrontée. Cette feuille de route défi-
nit le plan de mise en ceuvre du cadre
« L'éducation en vue du développement
durable: vers la réalisation des ODD
(LEDD pour 2030) », et propose des
axes de travail et des domaines d’inter-
vention. Les cinq domaines d’action
prioritaires de 'EDD pour 2030,
concernant les politiques, les environ-
nements d’apprentissage, le renforce-
ment des capacités des éducateurs, la
jeunesse et I'action au niveau local,
sont a mettre en ceuvre par les Etats
membres et les acteurs régionaux et
locaux, avec le soutien de 'Unesco et
de ses partenaires. Pour compléter la
feuille de route, I'Unesco propose éga-
lement une Boite & outils pour Iédu-
cation au développement durable
pour 2030*. https://bit.ly/3z3SewN

Recommandation du Conseil

sur 'apprentissage au service

de la transition écologique et

du développement durable (2022)

Alignée sur les travaux de 'Unesco
concernant I’éducation au développe-
ment durable pour 2030, cette recom-
mandation du Conseil de I'Union

4. https://bit.ly/3yKP27U
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européenne, adoptée en juin 2022, a
pour but de faire de I'apprentissage
au service de la transition écologique
et du développement durable I'un des
domaines prioritaires des politiques
et programmes d’éducation et de for-
mation. Elle vise également a doter
les apprenants et les éducateurs des
connaissances, des compétences et
des attitudes nécessaires pour vivre,
travailler et agir en vue de contri-
buer a la durabilité environnemen-
tale. La Recommandation peut servir
de référence pour les Etats membres
souhaitant évaluer la contribution de
I’éducation et de la formation a un
avenir plus vert. https://bit.ly/316Kx31

GreenComp, the European
sustainability competence
framework (2022)

GreenComp est un cadre de
référence pour les compétences en
matiére de durabilité élaboré par le
centre commun de recherche de la
Commission européenne. Il fournit une
base commune aux apprenants et des
conseils aux éducateurs, en définissant
ce qu'implique la durabilité en tant que
compétence. Il identifie un ensemble de
compétences en matiére de durabilité &
intégrer dans les programmes d’ensei-
gnement, en les regroupant en quatre
catégories: incarner les valeurs de la
durabilité, embrasser la complexité
de la durabilité, envisager des avenirs
durables et agir pour la durabilité.
https://op.europa.eu/s/wCPs

Think green: Education and climate
change (2021)

Cette publication fait partie
de la collection « Trends Shaping
Education » de 'OCDE et a ce titre,
elle inscrit la réflexion stratégique sur
I’éducation au changement climatique
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Batir ’école ensemble
https://batiscolaire.education.gouv.fr

La question de la conception des
locaux scolaires n’a jamais été la seule
affaire des éducateurs et des architectes.
Les pouvoirs politiques ont prescrit
des modeles qui, en France et dans
les pays émancipés de sa colonisation,
permettent facilement de reconnaitre
un lycée de conception napoléonienne
ou une école de la ITI° République'. Au
xxic siécle, I'approche a changé. Le
concours d’idées Archiscola?, congu
par des chercheurs en sciences de I’édu-
cation pour des architectes, designers et
aménageurs, a souhaité mettre au coeur
de la réflexion les liens entre bien-étre
et apprentissage.

En cette année 2022, le ministére
frangais de I’éducation nationale ouvre
un site dont le nom dit I'intention pre-
miére, « Bétir 'école ensemble », résu-
mée dans un slogan: « Pour mieux
apprendre, dessinons une école plus
siire, plus verte, plus ouverte, favorisant
P'inclusion et le bien-étre de tous. »

Cinq guides pour la construc-
tion, la rénovation, I'aménagement et
I’équipement sont mis 4 la disposition
des lecteurs pour chaque type d’espace
scolaire: de I’école maternelle au lycée
professionnel, en passant par I’école
élémentaire, le college et le lycée géné-
ral et technologique. Ces guides ne sont
pas un catalogue de prescriptions, mais
plutdt une banque de ressources par-
tagées, visitant les différents espaces
scolaires non pas a partir d’une vision
idéale, mais en partant des usages des
utilisateurs de ces différents espaces.

1. Voir par exemple Particle de Bernard Toulier
(1982), « Larchitecture scolaire au xix¢ siécle. De
Pusage des modeles pour Pédification des écoles
primaires », Histoire de éducation, n°17, p. 1-29.
https://doi.org/10.3406/hedu.1982.1146

2. http://www.archiscola.fr

Il est loin le temps ou, tous les éleves
devant étre droitiers, on prescrivait que
lalumiére du jour vienne de la droite...

Les usages des espaces scolaires
se sont transformés avec les pratiques
pédagogiques et le renforcement des
préoccupations concernant la transi-
tion écologique, la santé, la sécurité,
I’hygiéne et I'inclusion de tous. Ces
guides s'appuient donc sur des pro-
jets réalisés ou en cours de réalisa-
tion, comme sur la parole d’usagers
et d’acteurs de la conception des béti-
ments scolaires (professionnels de
I’éducation nationale, éléves, parents,
intervenants extérieurs, élus et per-
sonnels des collectivités, associations,
architectes, programmistes, spécia-
listes techniques); les responsables
de I’éducation nationale comme des
collectivités territoriales chargées de
la construction, de la rénovation, de
laménagement et de I’équipement des
espaces scolaires peuvent ainsi compter
sur des ressources partagées pour
mener  bien leurs projets.

Chaque guide est composé de plu-
sieurs entrées: fiches espaces, notices
techniques, livret « Ouverture sur
le territoire », livrets de conduite de
projet.

Dans les fiches espaces, sont décli-
nés tous les usages possibles et mis en
lumiére les points de vigilance essen-
tiels. Les notices techniques apportent
les informations nécessaires en matiére
d’acoustique, ventilation, confort ther-
mique, éclairage, numérique, matériaux
et couleurs, signalétique et orienta-
tion, sécurité et accessibilité. Le livret
«Ouverture sur le territoire » aborde
les relations qu'entretiennent les écoles
et établissements scolaires avec les ter-
ritoires dans lesquels ils s’inscrivent. II
éclaire les enjeux de la mutualisation des
équipements, de 'approche éducative
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La contribution rwandaise éclaire le poids d’héritages historiques et éco-
nomiques incompatibles avec la pratique de la collaboration, a fortiori de la coopé-
ration entre éléves. Masengesho Kamuzinzi observe que, malgré des études menées
au Nigeria en mathématiques (2008) ou en Afrique du Sud en physique (2015)
concluant a I'intérét d’encourager les enseignants africains & adopter un modele
d’apprentissage collaboratif, I'éducation de base pour tous ceux qui ne fréquentent
pas les écoles d’élite seffectue dans des conditions incompatibles avec un appren-
tissage collaboratif.

Létude comparative entre le Québec et le canton de Genéve proposée par
Louis LeVasseur et Frédérique Giuliani interroge «la capacité des collectifs, du seul
fait d’appartenir a un collectif, 2 définir un consensus pouvant orienter et coor-
donner les actions des uns et des autres ». Ciblant le travail des enseignants et des
professionnels de la santé a I’école, I'étude des cas québécois et genevois fait appa-
raitre les freins réels qui bloquent ou restreignent une coordination des actions entre
les uns et les autres. Les injonctions continues 4 la collaboration des autorités en
charge de I'éducation sont démenties dans les faits pour de multiples raisons. Mais
les auteurs insistent sur la tension majeure existant entre 'autonomie profession-
nelle des personnels, qui organisent leur travail selon les priorités de leur métier,
et le modéle organisationnel prescrit par l'autorité éducative, qui tend a privilégier
les besoins déterminés par l'organisation. Les identités professionnelles résistent a
I'identité institutionnelle. La division du travail a encore de beaux jours devant elle,
le cloisonnement des parcours ne pouvant aboutir qu'au cloisonnement du travail,
méme quand il s’agit d’intervenir auprés des mémes éléves.

Est-ce a dire que la coopération ou la collaboration irait de soi dés lors
qu'elle ne concerne que des enseignants? L'étude suédoise, proposée par Martin
Jakobsson, Ann-Christin Randahl et Kenneth Nordgren, dément cette hypothese.
Les auteurs se sont attachés a étudier la maniére dont des professeurs de mathé-
matiques d’une part, d’histoire de l'autre, travaillent en équipe. Ils observent que
la collaboration différe en raison des structures de connaissances sur lesquelles
reposent les disciplines. Les auteurs éclairent ainsi un quasi-angle mort des appels &
la collaboration, qui ignorent cette réalité disciplinaire contrastée en fonction de la
structuration verticale ou horizontale des connaissances. Si 'on voulait dépasser les
diffé ences de culture professionnelle entre enseignants ainsi quentre enseignants et
autres intervenants auprés des éléves, ne devrait-on pas repenser les curriculums de
formation des uns et des autres, imaginer par exemple qu'un professeur est d’abord
un enseignant avant d’étre un spécialiste d’histoire ou de mathématiques a qui on
ne demande que de transmettre sa discipline de formation sans évoquer la nécessité
d’en étayer I'apprentissage par les éléves?

Si la collaboration entre professionnels peut étre difficile, elle n’est pas
plus spontanée entre éléves, engagés dans des travaux de groupe sur les médias
numériques, comme le montre I’étude de Blanca Flor Trujillo Reyes et Inés Dussel
évoquée supra. Comme elles I’écrivent, « 'on ne travaille pas en équipe, et chacun
réalise un fragment de la tache ». La division du travail, stérile du point de vue des
gains d’apprentissage, parait donc souvent 'emporter sur la coopération entre éléves
comme entre personnels.
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leffet des changements de prescrits
des autorités éducatives elles-mémes,
comme dans le projet Décoldge).

Un regard un peu plus optimiste
peut étre porté si I'on raisonne a plus
long terme et si l'on prend en compte le
role que peuvent jouer des facteurs de
l'environnement externe sur 'organisa-
tion des établissements scolaires et plus
largement sur les systémes éducatifs.
Le dernier chapitre de 'ouvrage a déja
évoqué des prises de conscience liées
4 la pandémie de la Covid-19. D’autres
bouleversements tout aussi fondamen-
taux se dessinent a I’horizon et sont
susceptibles de continuer a contrecar-
rer les forces de I'inertie. Dans ce cadre,
Torganisation scolaire devra se réorga-
niser en s'ouvrant aux opportunités
externes de I'environnement et aux
ressources internes qui ont déja expé-
rimenté des formes alternatives. C'est
en ce sens quon tirera profit des dis-
positifs qui ont 0sé s'ouvrir a 'externe
ou qui, 4 'interne, ont brisé les formes
d’organisation individualiste et bureau-
cratisée (géographique, temporelle,
programmatique) qui caractérise la
forme scolaire actuelle, comme le sou-
ligne Richard Etienne dans la préface.

Jean-Marie De Ketele,
Université catholique de Louvain

Shadow education in the Middle
East: Private supplementary
tutoring and its policy implications
Mark Bray et Anas Hajar, Routledge,
2022.122 p.

Cet ouvrage présente une analyse
régionale d’'un sujet déja traité ailleurs
par les auteurs, spécialistes de la ques-
tion de «I’école de 'ombre! ». Ce terme
recouvre les services d’enseignement
supplémentaires fournis aux éléves
contre paiement, en dehors de I’école,
pour améliorer leur réussite, accroitre
leurs chances d’accéder aux parcours
qui favorisent la réussite sociale ou
remédier aux insuffisances de l'ensei-
gnement scolaire.

Apres un rapide panorama de la lit-
térature consacrée a I’école de I'ombre
dans le monde, les auteurs décrivent
le contexte éducatif, économique et
social des pays du Moyen-Orient, la
diversité des pratiques, de leur étendue
et de leurs eff ts sur le fonctionnement
des systémes éducatifs et de la société.
IIs montrent ensuite la disparité des
cadres réglementaires nationaux et des
politiques mises en ceuvre. Louvrage
s'accompagne d’une bibliographie trés
compléte et 4 jour.

Apparu avec la généralisation de la
scolarisation, le soutien scolaire privé
a pris beaucoup d’ampleur 2 partir du
milieu du xx° siecle, en particulier en
Asie. Les formes qu’il prend sont mul-
tiples. Il est principalement fourni par
des enseignants a la recherche d’un
revenu supplémentaire mais aussi, pour
une part croissante, par des entreprises,
souvent locales, mais parfois nationales
ou internationales, et par des tuteurs
indépendants (étudiants, retraités
ou entrepreneurs individuels). Une

1. Voir les articles de Bray et al. publiés dans
la Revue internationale d’éducation de Sévres.
https://journals.openedition.org/ries/3129
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part croissante du soutien scolaire se
déroule en ligne, selon diverses moda-
lités, au détriment de I'enseignement en
face-a-face.

Parmi ses avantages sur le plan
social et scolaire, figurent les revenus
qu’il engendre (il rapporte parfois
plus aux enseignants que leur trai-
tement) et sa capacité a stimuler les
meilleurs éléves. Ses principaux eff ts
néfastes sont l'accroissement des iné-
galités sociales, puisqu’il n'est pas a la
portée des ménages les plus modestes,
et la baisse de la qualité de I'enseigne-
ment assuré par I’école lorsque les
enseignants négligent ou limitent leur
activité principale au profit d’une telle
activité privée.

La région du Moyen-Orient se
caractérise par de grandes différences
de richesse et de taille entre pays. Les
six plus riches, exportateurs de pétrole,
sont les pays du Golfe (Bahrein, le
Koweit, Oman, le Qatar, I’Arabie saou-
dite et les Emirats arabes unis). Les
autres (Irak, Jordanie, Liban, Palestine,
Syrie et Yémen) ont pour la plupart un
revenu trés faible, souvent conséquence
de conflits armés.

Dans les pays du Golfe, une part
importante de la population (jusqu’a
90 % au Qatar et dans les Emirats
arabes unis) est constituée d’immigrés,
indispensables au fonctionnement de
I’économie, qui s’installent souvent
avec leurs familles, ce qui accroit
I’hétérogénéité du public scolaire.

Ces pays ont en commun la méme
organisation scolaire et I'usage de la
langue arabe. La part du secteur privé

*éducation y varie cependant forte-
ment: deux tiers au Qatar, plus de la
moitié au Liban et moins de 5% au
Yémen. Dans les pays les plus riches,
la présence d’écoles internationales,
ou I'enseignement se fait souvent en

actualité internationale

anglais, exerce une forte influence sur
les écoles publiques et privées.

Le controdle du systéme éducatif
par I'Etat différe fortement: il est trés
étendu en Arabie saoudite et minimal
au Liban. A Dubai, I'enseignement
public accueille principalement les
10 % de nationaux et le secteur privé,
peu réglementé, ne regoit presque pas
de financement public. UArabie saou-
dite consacre a I’éducation plus du
quart du budget de I'Etat et prés de
10 % du PNB, l'une des parts les plus
élevées au monde, bien que les perfor-
mances du pays restent trés faibles dans
les enquétes internationales comme
TIMSS?.

Léducation de 'ombre est implan-
tée dans tous les pays de la région, quel
que soit leur niveau de richesse. Selon
une étude de la Ligue arabe (2012), la
moitié en moyenne des éléves avait eu
recours au soutien scolaire privé durant
le primaire et le secondaire; cette pro-
portion pouvait monter jusqu’a 85 %
vers la fin des études secondaires,
lorsque les éléves se préparent a leurs
examens terminaux. Si les quelques
données nationales disponibles sont
disparates, I'enquéte internationale
TIMSS, limitée aux mathématiques et
aux sciences, montre que ce recours
concerne tous les pays et tous les
niveaux de l'enseignement, public
ou privé. Il porte essentiellement sur
les disciplines scientifiques et sur les
langues, essentiellement I’anglais, et
concerne principalement les classes
moyennes et les zones urbaines.

Les familles, en particulier les plus
fortunées, tendent a préférer les cours
particuliers, plus colteux, aux cours
collectifs, en petit ou en grand groupe.
Cependant, avec 'expansion d’internet,

2. Trends in Mathematics and Science Study.
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rémunérés et les commandos qui se
font passer pour des organisations pro-
fessionnelles.

Ces derniers temps, la dévalori-
sation des professeurs est devenue si
importante qu'a la fin de I'année 2021,
les syndicats enseignants ont décidé
d’organiser une gréve d’avertissement;
le lancement de cette action a cepen-
dant été beaucoup retardé par les délais
pris par les responsables ministériels
eux-mémes pour définir les régles a
suivre lors d’'une gréve organisée en
temps de pandémie. Comme tous les
délais légaux de I’élaboration du pro-
tocole en question avaient été dépas-
sés par le ministére, les syndicats ont
finalement organisé une gréve d’aver-
tissement de deux heures. Le ministére
ne s’est pas contenté de déclarer que
celle-ci était illégale, il a également
intenté un procés aux organisateurs.
En février 2022, en plein état d’excep-
tion instauré en raison de la pandémie,
le gouvernement a adopté un décret
qui a rendu pratiquement impossible
I'organisation d’une gréve dans les
écoles, puisque ce texte stipulait que
les diffé ents groupes d’éleves ne pou-
vaient étre regroupés en cas de gréve. Si
I’état d’urgence introduit en référence
a la pandémie a finalement été levé fin
mai 2022, un nouvel état d’exception,
cette fois-ci « martial », a été instauré
au début du mois suivant, sous prétexte

2. Sur la gestion de la pandémie dans les écoles
hongroises, voir la version anglaise du rapport éla-
boré par le Réseau des enseignants du supérieur
(Oktatsi Halézat) paru en mars 2022 sous le titre
Hungary Turns Its Back on Europe 2: Dismantling
Culture, Education, Science and the Media in
Hungary 2020-2021 (https://bit.ly/3aMnQOg).
Paru en 2022, cet ouvrage, auquel lauteur de ces
lignes a participé, présente non seulement les
changements intervenus récemment en Hongrie
dans le domaine de Iéducation, mais aussi les
transformations qui ont affecté la vie culturelle
et scientifique de ce pays doté d’un régime auto-
ritaire.

actualité internationale

que des événements guerriers affec-
taient un pays voisin de la Hongrie, a
savoir I'Ukraine. Un paragraphe de la
nouvelle loi relative a I’état d’'urgence
reprend mot pour mot les dispositions
du décret précédent: ainsi, lors des
gréves, les éléves appartenant a des
groupes scolaires diffé ents ne peuvent
toujours pas étre rassemblés. Si aupara-
vant le risque de contagion était avancé
lorsqu’il s'agissait de légitimer le décret
gouvernemental en question, on ne voit
pas bien pour quelle raison il faudrait
éviter les regroupements d’éléves lors-
quune gréve a lieu 3 un moment ot
des opérations militaires aff ctent un
pays voisin. Il est & noter que la Cour
supréme estime, dans une décision
rendue au début du mois de juillet 2022,
que le ministére chargé des questions
éducatives a injustement qualifié d’illi-
cite la gréve d’avertissement organisée
en janvier. (Cette décision défavorable
au gouvernement ainsi que plusieurs
autres décisions de justice témoignent
du fait que la Hongrie ne peut pas
- encore — étre considérée comme un
pays entiérement dictatorial.)

La perte d’autonomie des ensei-
gnants et des équipes pédagogiques
s'est également traduite par des chan-
gements intervenus dans le domaine
des contenus scolaires. Si, aprés la
chute du mur de Berlin, un marché
des livres scolaires a été créé, sous le
nouveau systéme politique autoritaire,
les enseignants des diffé entes disci-
plines ne peuvent choisir qu'entre deux
manuels d’Etat dont la qualité et le
contenu sont souvent critiqués. Ainsi,
afin de présenter aux écoliers un passé
national glorieux, les auteurs d’un livre
d’histoire ont omis d’évoquer la dévas-
tation de la Hongrie par les Mongols
survenue en 1241, tandis que certains
livres scolaires récents contiennent
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de la misere, d'augmenter la richesse du
pays et, surtout, de former des citoyens
épris de paix sur le long terme. Aussi
est-il plus que jamais important, pour
le pays du Cedre, de soutenir son sys-
téme scolaire face aux multiples crises
auxquelles il est confronté. Une ini-
tiative récente de la Banque mondiale
pourrait contribuer & faire renaitre
I’espoir, avec la mise en place d’'un
fonds pour réformer les programmes.
Dans ce cadre, le CRDP met en place
des mesures concrétes de développe-
ment des curriculums en instaurant
des comités formés d’experts univer-
sitaires et scolaires. Le 5 avril 2022, le
chantier de la réforme a été lancé lors
d’une conférence placée sous I’égide du
MEES. Toutefois, les Libanais, échau-
dés, attendent les réalisations qui laisse-
ront entrevoir une réelle mise en ceuvre
du processus dans la durée et permet-
tront de dépasser les eff ts négatifs de la
diversité confessionnelle.

Un pays au bord du gouffre
mais solidaire

A partir de 2019, de multiples
crises de nature socio-économique et
politique se sont succédé, entrainant
de virulentes revendications sociales.
Accentuée par la pandémie de la

Covid-19, cette situation tumultueuse
a eu raison de I’éducation libanaise,
frappant de plein fouet les deux sec-
teurs, public et privé. La tragédie de la
double explosion du port de Beyrouth,
le 4 aout 2020, a aggravé la situation,
faisant 250 morts, 6500 blessés et plus
de 300000 déplacés, et ravageant 80 %
de la ville, avec 280 institutions édu-
catives endommagées. Si le pays est
désormais plongé dans une incertitude
endémique, le systéme éducatif se voit
pris dans un étau dont il peine a sortir.
On assiste & une reconfiguration de la
répartition estudiantine, comme en
témoigne I'affluence d’éleves vers le sec-
teur public, ce qui alourdit le fonction-
nement des écoles. Les écoles privées,
qui assuraient jusqu’alors la scolarisa-
tion des deux tiers des éléves, assistent
au départ forcé d’'un grand nombre
d’entre eux, faute de moyens financiers.
Alors que le paysage scolaire libanais
avait I’habitude de pencher fortement
vers le privé, Iécart entre les deux sec-
teurs s’est réduit actuellement, selon
les statistiques du CRDP (2020-2021)
(tableau 1).

Conséquence directe de ces crises:
un certain nombre d’écoles privées trés
reconnues ont da fermer ou relocali-
ser leurs éléves dans d’autres régions,

Tableau 1
Répartition des éléves
Secteur Type d’enseignement Répartition des éleves
2018-2019 2020-2022

Secteur privé | Enseignement entiérement privé 52,6 % 48,86 %

Enseignement semi-gratuit 13,1% 11,07 %

Enseignement de 'UNRWA 34% 3,56 %
Secteur public | Enseignement public 30,9 % 36,50 %
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scolaires et celles qui se manifestent
dans les acquis des éleves.

Concernant les carriéres scolaires,
les résultats de I'enquéte de ménages
(MICS) de 2019 montrent que les dis-
parités sociales existent dés le primaire,
ce qui permet d’anticiper des abandons
précoces des études. Si 'acces est trés
proche de 'universel (il n'est cependant
que de 98 % pour les ruraux et de 97 %
pour la partie la plus pauvre de la popu-
lation), ce n’est pas le cas de 'achéve-
ment du cycle. En eff t, on estime que
seuls 91 % des enfants achévent le pri-
maire, ce chiffre étant meilleur pour les
filles (92 %) que pour les gargons (90 %),
plus élevé pour les urbains (94 %) que
pour les ruraux (84 %), et variable selon
le niveau de vie de la famille (98 % pour
le groupe des 20 % les plus riches, mais
seulement 79 % pour les 20 % les plus
pauvres).

Au-dela des diffé enciations sociales
dans les carriéres au cycle primaire,
on observe des disparités notables de
niveau des acquis des éléves en fin de
cycle; par ailleurs, la variabilité de
ces acquis comporte une dimension
sociale.

Si le niveau moyen est satisfaisant
pour 61 % des éléves, il Iest assez peu
pour 26 % et il reste insuffisant pour
13 %. Lappartenance a ces deux der-
niers groupes est fortement associée au
risque de redoublement et d’abandon
au cycle moyen. Les garcons y sont sur-
représentés, de méme que les ruraux et
les éléves dont les parents sont peu édu-
qués et/ou vivent dans la pauvreté.

On identifie ainsi, dés la fin du
primaire, des disparités significatives
déja installées et socialement trés mar-
quées. Celles-ci se creusent ensuite au
cycle moyen et secondaire. A I'entrée
dans le supérieur, les disparités sociales

sont fortes. Les résultats de I'enquéte de

ménages de 2019 montrent que:

- laproportion d’acces au supérieur au
sein d’une génération est estimée a
34%;

- cette proportion est plus élevée
pour les urbains (40 %) que pour les
ruraux (26 %);

- elle concerne 46 % des jeunes filles
(24 % des gargons), et 15 % des
jeunes issus d’'une famille située dans
les 20 % les plus pauvres de la popu-
lation, contre 57 % de ceux issus
d’une famille parmi les 20 % les plus
aisées du pays.

Disparités selon I’établissement

Un systéme éducatif serait équitable
s'il opérait une distribution des moyens
aux écoles garantissant a tous les éléves
des conditions d’enseignement homo-
génes, et si les établissements fonction-
naient de fagon homogene, de sorte que
les chances des éléves d’obtenir un bon
niveau de réussite ne soient pas (trop)
dépendantes de I’établissement dans
lequel ils sont scolarisés. Par ailleurs,
outre les aspects fonctionnels généraux
qui peuvent générer des disparités entre
établissements, la question peut étre
posée de savoir dans quelle mesure cela
recouvre aussi d’éventuelles disparités
géographiques et sociales.

Des ressources par éléve
non homogeénes

Les diverses ressources (humaines,
matérielles, financiéres) dont les éta-
blissements scolaires disposent repré-
sentent a la fois un aspect de la qualité
des services qu'ils offrent et une com-
posante trés majoritaire de leur cot.
Les informations dont nous avons
pu disposer concernent le college et
le lycée. Elles montrent que, pour un
méme eff ctif d’éleves, les diffé entes
composantes des moyens dont ils
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revenu et a revenu intermédiaire infé-
rieur. Lenseignement secondaire est la
période ou les désavantages subis par
les gargons sont les plus courants. A
I’échelle mondiale, on ne compte que
88 hommes inscrits dans l'enseigne-
ment supérieur pour 100 femmes. Ce
rapport met en évidence un phénoméne
mondial: le travail des enfants et la pau-
vreté, entre autres facteurs, empéchent
les garcons de s’engager pleinement
dans l'apprentissage et contribuent au
redoublement et au décrochage sco-
laire. https:/bit.y/30uldxV

(5]

UNICEF, UNESCO, Banque mondiale
et al.

The state of global learning
poverty: 2022 update

Washington : Groupe de la Banque
mondiale, 2022, 77 p. [en ligne]

A la suite du choc sans précédent
qui a frappé I’éducation, la pauvreté des
apprentissages a augmenté d’un tiers
dans les pays a revenu faible et inter-
médiaire: 70 % des enfants de 10 ans
serajent incapables de comprendre
un texte simple. Selon ce rapport,
c’est dans la région Amérique latine
et Caraibes que les apprentissages ont
le plus pati de la fermeture prolongée
des écoles. La deuxiéme plus forte
aggravation concerne I’Asie du Sud,
ol 78 % des enfants ne possédent pas
une maitrise minimale de la lecture. Le
rapport montre également que, méme
avant la pandémie, la crise mondiale
des apprentissages était plus profonde
quon ne le pensait. https://bit.ly/310FMK9

(5]

actualité internationale

VOLANTE Louis, SCHNEPF Sylke V.,
KLINGER Don A. (ed.)
Cross-national achievement
surveys for monitoring educational
outcomes: Policies, practices

and political reforms within the
European Union

Luxembourg: Office des ublications
de I'Union européenne, 2022, 242 p.
[en ligne]

Les enquétes transnationales sur les
acquis, comme le Programme inter-
national pour le suivi des acquis des
éleves (Pisa) de 'OCDE, ont été lar-
gement utilisées comme instruments
politiques dans I'ensemble de 'Union
européenne. Ce rapport examine
Péventail des diffé entes enquétes inter-
nationales ainsi que leurs eff ts sur les
performances de dix pays (Allemagne,
France, Italie, Pays-Bas, Suéde,
Finlande, Irlande, Pologne, Estonie,
Slovaquie). Les profils nationaux four-
nissent une analyse critique de l'utilisa-
tion (et des abus) des enquétes pour le
suivi des résultats scolaires et I’élabora-
tion des politiques. https://bit.ly/3abzRxz

(]

'WILLIAMS Jonathan, USHER Alex
2022 World higher education:
Institutions, students and funding
Toronto: Higher Education Strategy
Associates, 2022, 107 p.

Le rapport dresse un tableau
complet de I'enseignement supérieur
mondial, fournissant des données sur
cinquante-six systémes nationaux.
Lenseignement supérieur a connu une
croissance significative depuis 2006,
mais peu de tendances sont véritable-
ment mondiales. Alors que le nombre
d’établissements d’enseignement
supérieur a a peine changé au Nord,
le nombre d’établissements a presque
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disposent peuvent beaucoup varier
d’un établissement a l'autre sur le ter-
ritoire national. Une estimation conso-
lidée de leurs dépenses (salariales/non
salariales) permet d’obtenir le cotit par
éleve global de chaque établissement.
Il se révele étre trés variable: selon les
estimations, de 40000 a 80000 dinars
(en 2018-2019) au collége et de 60000 a
120000 dinars (en 2013-2014) au lycée.

La prise en compte de la taille de
I’établissement (ceux de grande taille
ayant tendance a étre moins cotteux)
permet de rendre compte pour partie
de cette variabilité; mais les deux tiers
des disparités brutes demeurent, sug-
gérant l'existence d’un niveau notable
de disparités dans l’allocation des
ressources aux établissements a ces
niveaux d’études, et donc de lacunes
en matiére de gestion administrative
du systeme.

Des analyses complémentaires
montrent que les établissements
ruraux recevant des publics d’éleves
plus modestes se trouvent en fait défa-
vorisés sur le plan des ressources qu’ils
obtiennent pour fonctionner.

Le fonctionnement des établissements,
autre élément de variabilité

La poursuite des analyses précé-
dentes permet de montrer que des éta-
blissements qui ont a la fois des publics
d’éleves comparables au plan scolaire
et social et des ressources comparables
peuvent néanmoins produire des résul-
tats d’apprentissage trés diffé ents chez
leurs éleves. Cela se vérifie 4 la fois dans
les deux cycles, moyen et secondaire,
suggérant que les pratiques et comporte-
ments des acteurs locaux peuvent nota-
blement diffé er entre établissements.
Ce degré d’autonomie implicite n’est
pas a priori défavorable, mais en réalité,
faute d’une régulation suffisante, il est
une source supplémentaire d’inégalité.

actualité internationale

Pour finir, s’il reste pertinent d’ana-
lyser le systéme éducatif algérien de
fagon globale, on observe aussi que, du
fait de lacunes en matiére de gestion,
tant administrative que pédagogique, et
du poids du local, le niveau de I’établis-
sement est également d’une importance
fondamentale.

Dans ce texte, nous avons d’abord
identifié la performance trés forte du
pays pour se construire et développer
sa couverture pour une proportion
importante de la population du pays,
tout en réduisant fortement les dispa-
rités géographiques et sociales. Mais
dans la situation actuelle, et s'agissant
d’aspects structurels importants, des
difficultés subsistent.

On peut avancer que le systéme a
rencontré des difficultés a progresser
de maniére plus qualitative et fonc-
tionnelle, aprés de grandes avan-
cées quantitatives. Deux éléments
peuvent expliquer cette dynamique.
Tout d’abord, dans ’environnement
politique du pays, le systéme, pour se
construire efficacement, a eu recours a
un fort degré de structuration admi-
nistrative et de centralisation. Ensuite,
cette structure administrative n’a pas
facilité le développement d’une culture
de I’évaluation, dans laquelle on exa-
mine le fonctionnement général du
systéme et les décisions prises, 4 'aune
des résultats obtenus. De tels travaux
ont été trés peu développés en Algérie.
Intégrés au fonctionnement courant
du systéme, ils permettraient pourtant
d’assurer, selon Mialaret (2017) « une
continuité entre l'approche scientifi ue
et l'action au bénéfice de I’éducation
des populations ».

Rosa Mahdjoub, Observatoire national
d’éducation et de formation, Lisec
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Patrick Rayou
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laboratoire ESCOL
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ColLABORER QU ConPRRERT

Le travail collaboratif & Iécole est proné depuis longtemps par des péda-
gogies alternatives, et depuis plus longtemps encore par de grandes figures de I'édu-
cation. Enseignement mutuel, tutorat, travail en équipe, coéducation, partenariat,
participation semblent désormais au cceur des réflexions et préconisations. Dans un
contexte de mutations profondes et nombreuses, le travail collaboratif a toutes les
échelles est-il une voie a privilégier pour résoudre la crise du sens des apprentissages
et de I'enseignement, qui se manifeste par la mise en difficulté d’éleves, voire leur
décrochage, et par la démission d’enseignants dans de nombreux pays?

Pour répondre a cette question, revenir aux fondamentaux de ce qui
fait les apprentissages humains semble salutaire. Que nous dit donc I'anthropo-
logie en la matiére? Que I’évolution culturelle est unique, car cumulative et sup-
posant la création d’institutions. Ces deux caractéristiques sont rendues possibles
par des compétences et des motivations pour coopérer qui ne sont présentes que
dans I'espéce humaine (Tomasello, 2015). Lorsque, pour faire nos courses au super-
marché, nous prenons des articles, faisons la queue a la caisse et payons avec une
carte de crédit avant de repartir, cela pourrait, du point de vue de chimpanzés,
« étre décrit assez simplement comme aller quelque part, prendre des objets et
retourner a l'endroit d’ott 'on est venu » (ibid.). Or ces quelques gestes ne prennent
un sens qu’a travers la réalité institutionnelle qui veut que le droit d’acheter soit lié
au devoir de ne pas voler ou détruire les articles du magasin, que I'Etat garantisse
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en les répartissant de maniére équili-
brée. Perte d’emplois, perte de repéres
et pertes psychologiques: le systéme
éducatif libanais est confronté a ce
cercle vicieux. Une autre conséquence
directe est la hausse des tarifs de sco-
larité, parallélement & la baisse des
moyens des ménages. Les écoles et les
universités exigent 'une aprés l'autre
que les frais de scolarité soient réglés
en dollars et non en livres libanaises,
ce qui contribue a dévaluer la monnaie
nationale, celle avec laquelle sont payés
la plupart des salaires. Confrontés a
un pouvoir d’achat quasi négligeable,
a une dévaluation extréme de la livre
ainsi qu'a I'interdiction de retirer de
I'argent des banques, les Libanais sont
désormais dans I'incapacité de finan-
cer entiérement la scolarité de leurs
enfants, dans un contexte économique
de fort endettement et de quasi-faillite
du pays. De leur coté, les établissements
scolaires sont en difficulté pour payer
leurs enseignants. Toutefois, fort du
soutien des congrégations, des dons
des aides internationales ou des réseaux
d’anciens éléves, le secteur privé tente
de tenir bon, ala diffé ence d’'un secteur
public qui reste largement dépendant
d’un gouvernement mis en difficulté.
Face  cette épreuve et a un conflit de
partage du pouvoir politique, le peuple
continue de faire preuve d’une solida-
rité exceptionnelle, comme il 'a montré
au lendemain de I'explosion du port de
Beyrouth, lorsqu'une mobilisation de
citoyens venus de tout le pays a permis
de préter main-forte aux sinistrés.

actualité internationale

Comme dans le roman Janus a deux
visages, le Liban est un pays pétri de
contradictions, oscillant entre stabilité
et instabilité, entre harmonie et hosti-
lité. Miné de I'intérieur par la guerre
pour le pouvoir et & I'extérieur par son
emplacement géopolitique, le pays du
Cedre tente de trouver sa voie sur un
fond de diversité confessionnelle, socio-
politique et économique qui 'enrichit et
le fragilise a la fois. Le peuple libanais,
quant a lui, continue d’espérer en des
lendemains meilleurs, dans un contexte
d’excessive violence sur le terrain poli-
tique. Il faut espérer que la solidarité
sera le ferment d’un rebond imminent
du pays, tant au niveau sociopolitique
qu’éducatif, et permettra au Liban de
rester un exemple de vivre-ensemble et
de cohabitation.

Estelle Rached, Institut catholique
de Paris/Université de Lorraine
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HONGRIE: EFFETS DU REGIME
POPULISTE SUR LE SYSTEME EDUCATIF

Le paysage éducatif de la Hongrie
sest profondément transformé depuis
quen avril 2010 le Fidesz, le parti dirigé
par Viktor Orban, ainsi qu’une petite
formation politique de droite sont
arrivés au pouvoir. Les changements
politiques intervenus aprés les élec-
tions législatives de cette année ont été
interprétés par Imre V6ros, un ancien
juge de la Cour constitutionnelle,
comme un coup d’Etat constitution-
nel, puisque les forces politiques ayant
obtenu au Parlement une majorité
absolue ont procédé en peu de temps a
une transformation rapide et radicale
du systéme politique - sans que les élec-
teurs aient été avertis avant les élections
des intentions politiques des soutiens
de M. Orbén et sans inclure dans I’éla-
boration de la nouvelle Constitution les
partis d’opposition.

Tandis que durant les deux décen-
nies qui ont suivi la chute du pouvoir
communiste, les établissements sco-
laires étaient essentiellement gérés par
les pouvoirs locaux, quelques années
apreés arrivée au pouvoir du Fidesz
les établissements scolaires ont été
ré-étatisés et placés sous le controle
d’une grande organisation bureau-
cratique calquée sur le systéme aca-
démique frangais. Parallélement a la
centralisation de 'administration sco-
laire, les possibilités de participation et
de concertation ont été réduites. Ainsi,
d’importants organes consultatifs
créés dans la foulée du changement de
régime ont été supprimés (notamment
le Conseil de la politique éducative ou
étaient représentés non seulement les
pouvoirs locaux ayant la charge des
écoles, mais aussi les syndicats ensei-
gnants, les associations professionnelles

du monde éducatif, ainsi que les asso-
ciations d’éléves et de parents d’éleves).
Si, en 1985, cinq ans avant la chute
du régime communiste, les équipes
pédagogiques et les représentants des
parents d’éléeves avaient déja obtenu
le droit de se prononcer, dans le cadre
d’un vote, sur les candidats 4 un poste
de chef d’établissement, depuis 2019,
il n'est plus nécessaire d’organiser des
votes au sujet des candidatures'.

Dans les années qui ont suivi la
ré-étatisation des écoles de Hongrie, il
était fortement question de revaloriser
la fonction enseignante, mais les auto-
rités n'ont pas tenu leur promesse. Un
plan prévoyant une augmentation sen-
sible des salaires enseignants a été éla-
boré, mais par la suite, les barémes de
ceux-ci ont été modifi s a la baisse. Au
méme moment, un nouveau statut du
personnel scolaire entrait en vigueur, et
cela allait de pair avec la mise en place
d’une instance corporative a laquelle les
enseignants devaient obligatoirement
adhérer et que les autorités avaient et
ont tendance a considérer comme leur
partenaire privilégié, au détriment des
syndicats. Notons & ce sujet que, durant
la crise de la Covid-19, les syndicats
enseignants ont voulu participer a I'éla-
boration des régles a suivre au sein des
écoles, mais que le ministére a refusé de
les associer a leur mise en place, tandis
que le secrétaire d’Etat a I'éducation
publique rejetait les critiques formulées
par les représentants des enseignants au
sujet de la gestion de la pandémie dans
ces termes:

Il ne faut pas nécessairement croire
les comméres, les calomniateurs

1. Pour une présentation plus détaillée des trans-
formations du systéme scolaire hongrois surve-
nues depuis 2010, voir Bajomil. (2017), « Réactions
suscitées par les mesures éducatives d’un régime
de plus en plus autoritaire. Le cas de la Hongrie »,
Education et sociétés, vol. 39, n° 1, p. 35-51.
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1l discute ensuite e la plus-value du modele d'apprentissage collaboratif en explorant
surtout son potentiel en contexte africain ol les éléves et étudiants partagent des
spheéres importantes de la vie sociale qui pourraient étre mises a contribution pour
améliorer leurs compétences sociales de coopération et enrichir ainsi le processus
d’apprentissage. L'auteur s'appuie sur des exemples tirés du contexte africain et plus
spécifiquement du systéme éducatif rwandais.

sommaire

Visées collaboratives et obstacles institutionnels:
les cas de la Suisse et du Québec
Louis LeVasseur et Frédérique Giuliani

Depuis la fin des années 1990, dans plusieurs pays de I'OCDE, I'inclusion dans les
classes ordinaires d’éléves qui ont des difficultés d’apprentissage et de comportement a
complexifié le travail des enseignants. La collaboration doit amener les agents scolaires
a s'entraider afin de soutenir ces éleves, mais également les enseignants qui en sont
responsables. Cependant, en raison de facteurs institutionnels liés & I'organisation du
travail, 2 des modalités d’intervention différentes auprés des éléves et 4 une division du
travail de plus en plus accentuée entre enseignants, directeurs et directrices d’¢établis-
sement et professionnels non enseignants, la collaboration ne va pas nécessairement
de soi.

17

Planification et préparation collégiale des cours en Suéde
Martin Jakobsson, Ann-Christin Randahl et Kenneth Nordgren

Cet article décrit la planification et la préparation collégiale des cours (PPC) entre
enseignants et ses conditions de mise en ceuvre en Suéde. Larticle présente les résultats
d’une étude ayant analysé la PPC a travers deux enquétes. L'une visait a explorer et
comparer les perceptions des enseignants et des chefs d’établissement s'agissant de
la PPC et de ses conditions de mise en ceuvre. L'autre a comparé la PPC en histoire
et en mathématiques dans un établissement du secondaire supérieur a partir de deux
modeles théoriques. Sur la base des résultats de ces études, les auteurs proposent la
notion de développement scolaire axé sur la didactique des matiéres comme fon-
dement d’une approche durable et pérenne visant a améliorer I'apprentissage des
éleves.

127

La collaboration a l’école:

l'exemple de la Nouvelle-Zélande - Aotearoa

Brian Annan, Mary Wootton et Micaela Westrupp

Le systéme scolaire de Nouvelle-Zélande (appelée Aotearoa en langue maorie) a pour
finalité de batir une société véritablement biculturelle. Le mouvement de renaissance
des Maoris a mis leurs leaders en avant et cette société biculturelle est en passe de
devenir réalité. Larticle présente quatre concepts de collaboration qui convergent dans
cette direction (leadership, liens familiaux et sociaux, partage égalitaire du pouvoir
et apprentissage horizontal entre pairs), illustrés par deux exemples de démarches
appuyant les enseignants, les éléves et leurs familles, toutes écoles et communautés
confondues. Lun deux présente des enfants de 5 ans utilisant des « cartes heuristiques
de I'identité » (Identity Maps) pour tisser davantage de liens culturels. Le second réunit
écoles et communautés locales pour former des « communautés d’apprentissage »
- une stratégie collaborative visant a atténuer la compétition.
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[1]1 est plus facile d'adopter «la forme » de l'activité que d'en pratiquer la logique;
le temps scolaire ne permet pas de traiter systématiquement des apprentissages non
cognitifs, et un méme dispositif peut donner lieu a des interprétations culturelles
diffé entes.

Si ces emprunts affadissent les contenus venus du Japon, que dire alors du
mépris dans lequel des formes éducatives propres aux peuples autochtones ont pu
étre tenues par des puissances colonisatrices ?

La force de la culture scolaire héritée de la colonisation, culture d’autorité
du maitre tout-puissant par rapport aux éléves indigenes, est encore pesante dans
des pays comme le Rwanda. Mais Masengesho Kamuzinzi met I’accent sur des
observations essentielles a notre réflexion. Il note ainsi quau sortir de I'école de base
pour tous ol la collaboration dans les apprentissages est exclue,

des éléves qui sont souvent démotivés en classe laissent éclater leur joie de se

retrouver sans la surveillance des enseignants et commencent presque aussitot a

former des groupes informels de discussion, rejoignent leurs parents 4 la boutique

ou les équipes de jeu du quartier. Tous ces éléments montrent que leur potentiel de
collaboration est intact mais que les systémes éducatifs formels ne le valorisent pas.

Surtout, en observant de prés la maniére dont les jeunes sont initiés a la
vie dans certaines sociétés africaines ol le mode de vie est encore largement tradi-
tionnel (chez les éleveurs massai, les Karamojong ou les Turkana ou encore chez les
Pygmées chasseurs-cueilleurs de la forét équatoriale) et ot 'accés a I'école moderne
est encore limité,

on remarque bien que leurs systémes d’apprentissage sont encore largement colla-

boratifs. En effet, "éducation traditionnelle est orientée directement vers la réso-

lution des problémes complexes auxquels les membres de la société font face. Ainsi,
lorsque les enfants y font face, ils se montrent plus entreprenants et surtout mobi-

lisent des connaissances acquises dans des circonstances diverses pour essayer d’y

apporter une solution.

On ne peut que rapprocher cette observation de la contribution venue de
Aoteaora Nouvelle-Zélande. Brian Annan, Mary Wootton et Micaela Westrupp étu-
dient la mise en ceuvre d’une société biculturelle dans le domaine de I’éducation,
a I’échelle des leaders comme & celle des praticiens. Ce qui est frappant, c’est que
des concepts maoris ancestraux sont opérationnels pour développer une éducation
reposant sur la coopération, la confiance et la bienveillance pour explorer le cur-
riculum. On voit alors comment les héritiers de la Couronne britannique peuvent
tirer parti de concepts de la culture autochtone pour favoriser a ’école une culture
du leadership, des liens, de la prise en compte de points de vue diffé ents dans le
cadre de l'apprentissage horizontal entre pairs.

Ces deux contributions venues d’Afrique et d’Océanie posent une question
de fond. La culture scolaire exportée d’Europe lors de la colonisation, loin d’étre
supérieure aux cultures locales, a constitué une chape préjudiciable a tous. Les
peuples autochtones ont su préserver leur culture propre et, en Aoteaora Nouvelle-
Zélande, les descendants des colonisateurs sappuient en quelque sorte sur la culture
du peuple maori pour dessiner avec lui une nouvelle école fondée sur la collabo-
ration au sein de I’école mais aussi entre les écoles, et développer une éducation par-
tagée avec les familles et les communautés.
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de faire du changement climatique
une priorité des systémes éducatifs.
En 2020, I’Office for Climate Education
est placé sous I'égide de I'Unesco. Cette
institutionnalisation vise & promouvoir
I’éducation au changement climatique
au niveau international, en ciblant tout
particuliérement les pays émergents.
Les ressources proposées s'adressent
aux enseignants, aux formateurs et au
grand public. https://www.oce.global/fr/
ressources

Le Fonds mondial pour la nature

(wwr)

Le Fonds mondial pour la nature
du Royaume-Uni a produit une série de
ressources liées au programme scolaire,
pour la salle de classe, afin d’aider les
éleves a explorer les questions de chan-
gement climatique. https:/bit.ly/307rkha

TROP ICSU: Trans-disciplinary
research oriented pedagogy
for improving climate studies
and understanding

Cette plateforme collaborative,
financée par le Conseil international
des sciences (ISC), propose des res-
sources créées par les enseignants pour
les enseignants, avec l'objectif d’utili-
ser des données locales, d’inclure des
activités en équipe et de permettre
Pexploration de diverses solutions pos-
sibles, de révéler I'interaction entre les
diffé ents composants du systéme et de
faciliter la détermination de politiques
appropriées. https://tropicsu.org/

Anna Polewka,
documentaliste associée au LIRE/FEI

{ nt sur

l alité

nternationale
N

BIEN-ETRE DES ENSEIGNANTS
ET PANDEMIE : ENQUETE EN BELGIQUE
FRANCOPHONE

Les conséquences d’un déficit de
bien-étre psychologique dans la pro-
fession enseignante sont réguliérement
mises en évidence: stress, burn-out,
dépression... Ce mal-étre participe
au phénoméne de décrochage précoce
de la profession observé en Fédération
‘Wallonie-Bruxelles (35 %) et a’échelle
mondiale?. Ces problémes peuvent
avoir été accentués lors de la crise sani-
taire de la Covid-19 (Kim et al., 2021), si
T'on considére certains facteurs comme
T'hybridation ou I'inconfort dii a 'accu-
mulation des circulaires ministérielles
(contraintes, régles sanitaires, conte-
nus essentiels) (Duroisin et al., 2021).
Afin d’aller ala rencontre de ces enjeux
d’attrition et de santé psychologique,
cet article se propose d’analyser des
données sur le bien-étre psychologique
des enseignants pendant la crise.

Pour ce faire, deux modéles théo-
riques sont mobilisés. D’une part,
le modele de la santé psychologique
au travail (SPT) considére le bien-
étre psychologique dans ses compo-
santes positives et négatives. Le SPT

1. Fédération Wallonie-Bruxelles (2015). Parcours
professionnels des enseignants du secondaire
en début de carriére: synergies statistiques.
Bruxelles: Ministére de la Fédération Wallonie-
Bruxelles. http://bitly.ws/tgVk

2. OCDE (2005). Le réle crucial des enseignants.
Attirer, former et retenir des enseignants de qua-
lité. Paris: Organisation de coopération et de déve-
loppement économiques.
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