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Les valeurs dans l’éducation
Introduction  55
Les valeurs à l’école : un (im)possible horizon commun ?
Alain Boissinot et Bernard Delvaux
En réaction contre les forts investissements idéologiques dont l’école a toujours fait 
l’objet, beaucoup prônent depuis quelques années une approche pragmatique, qui 
conduit à esquiver la question des ns en s’attachant avant tout à mesurer l’ecacité des 
dispositifs. Il n’est pas certain cependant que cette tendance à vouloir éviter les débats sur 
les valeurs à l’école s’imposera partout durablement. Dans les pays très variés analysés 
dans ce dossier, s’exprime en eet souvent la demande de défendre, voire d’enseigner, des 
valeurs. Se manifestent aussi des tentatives de restauration d’un ordre ancien ou d’hybri-
dation des valeurs issues des diérentes strates déposées dans les sociétés au l de leur 
histoire. De telles tentatives n’empêchent cependant pas une diérenciation des valeurs 
eectivement incarnées par les écoles. Faut-il alors renoncer à l’idée que l’ensemble des 
écoles d’un système scolaire contribuent à transmettre un socle de valeurs communes 
évitant les excès de l’individualisme et l’emprise du seul esprit de compétition ?
L’évolution des valeurs portées par les écoles au Viêt Nam  65
NGUYEN Xuan Tu Huyen, PHAM Duy ien et TRAN LE Bao Chan
L’analyse, dans une perspective diachronique, des valeurs éducatives au Viêt Nam 
permet de mieux saisir la mutation qui s’est opérée de leurs origines jusqu’à nos jours, et 
de mieux comprendre le questionnement actuel des autorités sur la formation des jeunes 
générations. En eet, les événements sociopolitiques du 
e
 siècle ont eu des impacts 
considérables sur les valeurs traditionnelles, inuencées par le confucianisme depuis des 
millénaires, et sur le système éducatif du pays. Une économie orientée vers le marché, 
une volonté d’intégration régionale et mondiale ont introduit des changements dans les 
perspectives à l’école. D’où la recherche d’une nouvelle philosophie de l’éducation.
La quête des valeurs traditionnelles chinoises dans l’éducation 
contemporaine : mise à jour ou remise en cause ?  75
Ora Kwo et Mingrui Yang
Cet article se concentre sur « l’obéissance » en tant que valeur traditionnelle chinoise. 
Dans le champ de la santé, l’obéissance s’est révélée dans la coopération dont la popu-
lation a fait montre envers le contrôle gouvernemental instauré pendant la crise de 
la Covid-19, permettant le retour de la sécurité sanitaire en quelques mois. Dans le 
dossier
Coordination: Alain Boissinot, Bernard Delvaux
Richard Étienne
Innovation et transformation au sein des enseignements et de la formation. Sénégal, 
Togo, Burkina Faso, France et Allemagne, Frédérique Montandon, Carla Schelle, 
Christophe Straub, Mamadou Mbaye et Carola Hübler (dir.), Éditions CS Sciences 
humaines et sociales, coll. « Sciences sociales », 2020  52
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secteur éducatif cependant, les valeurs traditionnelles chinoises font face à des dés 
dans un écosystème complexe au sein du système scolaire formel et au-delà. Adoptant 
une posture dialectique, l’article souligne les antivaleurs imprévues au sein du curri-
culum caché. Le sens contemporain de l’enseignement confucéen donne un cap aux 
lettrés d’aujourd’hui pour une appropriation partagée des problèmes et des responsa-
bilités, et ce à travers des relations sociales hiérarchiques et horizontales.
La complexité du bonheur : 
valeurs éducatives et sociétales au Bhoutan  85
Kezang Sherab et Matthew J. Schuelka
Cet article présente la façon dont le Bhoutan, une petite nation bouddhiste connue 
pour son « bonheur national brut », cherche à inculquer des valeurs fondées sur la phi-
losophie bouddhiste. Le système d’apprentissage des valeurs dans la société bhouta-
naise en général, et dans les écoles en particulier, a été analysé à l’aide du cadre pour 
l’évaluation et la conception des valeurs éducatives (Educational Values Evaluation 
and Design framework, EVED) développé par les auteurs au cours de cinq années de 
recherche collaborative sur les valeurs éducatives au Bhoutan. L’article met en lumière 
certaines dicultés et ruptures manifestes entre le système scolaire et les attentes de la 
société. Il formule des recommandations de réformes pour une meilleure adéquation 
du système éducatif, qui soit à la fois inclusif, réaliste et pérenne pour tous dans la 
société bhoutanaise.
Homogénéisation et pluralisation des valeurs  
dans l’éducation bolivienne  95
J. Fernando Galindo et Jorge Antonio Mayorga
À partir d’une considération de l’éducation destinée aux populations indigènes, le 
présent article montre que l’éducation bolivienne traverse un processus qui la conduit 
d’un système de valeurs homogénéisantes, orientées vers la construction d’une 
société moderne et d’un État national, vers un système de valeurs plurielles, liées à la 
construction d’un État plurinational. L’examen des textes et des politiques éducatives 
qui ont vu le jour entre 1994 et 2010 permet d’établir que ce processus de pluralisation 
provient à la fois des mouvements de luttes indigènes et paysans et des dynamiques 
de multiculturalisation de l’État bolivien. Bien que ces deux systèmes de valeurs cor-
respondent à diérents moments historiques, ils coexistent actuellement sous la forme 
d’une tension non résolue. De même, avec la pluralisation des valeurs, apparaît un 
nouvel universalisme ancré dans le caractère local des valeurs indigènes, qui englobe 
des dimensions anthropocentriques et non anthropocentriques.
Les valeurs dans l’enseignement américain :  
le cas de la Californie  105
Harry Brighouse et Kailey Mullane
L’analyse des normes d’État du département de l’éducation de Californie permet 
de distinguer deux types de valeurs poursuivies par l’État : les biens éducatifs, qui 
concernent les objectifs de l’éducation, et l’équité, qui concerne la manière dont les 
biens éducatifs sont distribués. Les documents consultés achent des engagements 
concernant cinq biens éducatifs : la productivité économique, l’autonomie person-
nelle, la compétence démocratique, des relations personnelles saines et l’épanouis-
sement personnel. L’équité y est dénie de diérentes manières contradictoires ; mais 
la conception qui semble la plus cohérente avec la pratique de l’État est le principe 
consistant à donner la priorité aux élèves défavorisés. Le comportement réel des écoles 
et des districts est soumis à de nombreuses inuences autres que celle de l’État. Par 
conséquent, connaître les valeurs promues par l’État ne permet pas de savoir exac-
tement sur quelles valeurs les écoles et les districts s’appuient pour agir.
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Diversication puis unication des valeurs transmises  
au sein des écoles de la Hongrie post-communiste  115
Iván Bajomi et Eszter Neumann
L’article présente deux périodes des transformations survenues au sein du système sco-
laire de la Hongrie post-communiste. La première, qui s’est étalée de 1990 à 2010, a 
favorisé la diversication des valeurs transmises au sein des écoles. Durant la seconde 
période, qui a débuté en 2010 et qui dure toujours, on a pu constater que, parallèlement 
aux changements renforçant de plus en plus les traits autoritaires du régime, les res-
ponsables de la politique éducative se sont eorcés d’unier autant que possible le 
fonctionnement des écoles publiques et de favoriser parallèlement le développement 
des écoles confessionnelles.
Les valeurs dans l’éducation : le point de vue nlandais  123
Mårten Björkgren, Tom Gullberg et Sven-Erik Hansén
Cet article propose une analyse des valeurs inscrites dans les programmes scolaires 
de la Finlande en référence aux diérents types de relations que peut entretenir un 
individu : avec son moi, avec la communauté locale, avec la société et avec l’humanité. 
Ces concepts permettent de mettre au jour la force et la constance de l’investissement 
idéologique dans l’école, de montrer les traces de la tradition chrétienne, élargies et 
mélangées à de nouvelles inuences, et de souligner une tension croissante entre les 
intentions des rédacteurs du curriculum et les évolutions de la pratique, de même 
qu’une progression de la ségrégation dans les zones urbanisées, mettant en péril les 
valeurs d’équité et d’égalité qui font la erté des Finlandais.
Les valeurs de l’éducation en France :  
laïcité et égalité en débat  133
Pierre Kahn
Parmi les valeurs que l’école, en France, se charge formellement d’enseigner, deux ont 
un statut particulier, en ce qu’elles sont non seulement des valeurs à enseigner à l’école 
mais des valeurs de l’école. Il s’agit de la laïcité et de l’égalité. L’article examine suc-
cessivement la façon dont l’une et l’autre ont évolué en cent quarante ans d’histoire 
de l’école républicaine. Il analyse les débats que chacune d’entre elles suscite : pour la 
laïcité entre son acception « libérale » et son acception « républicaine » substantielle ; 
pour l’égalité entre le principe d’une égalité devant l’école et l’idéal d’une égalité par 
l’école. Pour chacun de ces débats, l’article s’eorce de mettre en évidence les impasses 
d’une opposition trop facile et trop tranchée entre instruction et éducation.
Une mise en perspective de l’éducation aux valeurs  
des droits de l’homme au Maroc  143
Mostafa Hassani-Idrissi et Mohammed Zernine
Cette étude vise à vérier, dans le cas du Maroc, la relation entre l’éducation aux 
valeurs des droits de l’homme, le politique et le pédagogique et ce, depuis l’indépen-
dance. Partant de cette hypothèse, les auteurs dégagent trois périodes dans l’évolution 
de l’éducation aux valeurs des droits de l’homme : avant 1992, une phase de latence 
dominée par l’autoritarisme et la pédagogie transmissive ; 1992-2000, une phase 
d’émergence caractérisée par une ouverture politique et la pédagogie par objectifs 
ainsi que par l’islamisation des programmes scolaires ; depuis 2000, une phase de mise 
en œuvre et de réaménagement de l’éducation aux valeurs des droits de l’homme, 
caractérisée par un contexte politique plus favorable et une approche constructiviste 
à l’école.
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Quand le programme littéraire du cours de français  
révèle les conflits de valeurs en Afrique du Sud   153
Fiona Horne
Le multiculturalisme et l’égalité sont des valeurs au cœur du projet démocratique sud-
africain, promues à l’école depuis la n de l’apartheid. Ces valeurs sont toutefois dif-
cilement mises en œuvre dans le secteur éducatif, qui est traversé par des fractures 
et inégalités socio-économiques profondes, perpétuées dans la distinction entre écoles 
privées et publiques. Le cas du programme de français, et plus particulièrement de la 
réception des textes littéraires, est un exemple des limites, écueils et tensions liés au 
cadre éducatif multiculturel. À partir d’une réexion sur le choix des textes au pro-
gramme de terminale et leur réception, l’auteure interroge les nalités et les valeurs 
que l’on souhaite transmettre par le texte littéraire dans un pays où le discours sur la 
nation « arc-en-ciel » est depuis longtemps considéré comme illusoire et désuet.
Éducation, valeurs, école :  
le rôle des organisations internationales  163
Hugh Starkey
Si, en 1995, l’auteur se montrait globalement optimiste quant à la capacité des orga-
nisations internationales à promouvoir les droits de l’homme et la paix, le présent 
article reconnaît que les progrès accomplis vers une culture universelle des droits de 
l’homme ne relèvent pas d’un processus linéaire. Certes les organisations internatio-
nales et des institutions régionales ont développé leurs politiques en matière d’édu-
cation aux droits de l’homme an d’inclure la conscience de l’urgence climatique. Ces 
évolutions sont toutefois mises à l’épreuve par certaines réalités politiques, l’expansion 
des gouvernements autoritaires et les politiques économiques néolibérales encouragées 
par l’OCDE. La mise en place d’une éducation fondée sur des valeurs voit désormais 
s’aronter ceux qui, au nom de la compétitivité, érigent les compétences au rang de 
priorité et les partisans de visions universalistes fondées sur la justice sociale et les 
droits de l’homme.
Références bibliographiques  173
Bernadette Plumelle
Abstracts  185
Resúmenes  188
Les auteurs  191
La revue  195
Numéros disponibles  196
Commander un numéro / s’abonner  199
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actualité internationale
actualité 
documentaire
ANNOOT Emmanuelle,  
DEKETELE Jean-Marie  
(sous la direction de)
Recherche ou expertise  
en enseignement supérieur :  
des postures et des identités 
à construire
Ottignies-Louvain-la-Neuve : 
Academia, 2021, 310p.
Issu du symposium intitulé « Les 
sciences de l’éducation et l’université : 
enjeux politiques et épistémologiques 
autour de l’internationalisation et de 
la démocratisation des formations 
universitaires », cet ouvrage réunit 
neuf chercheurs francophones de dif-
férents pays. Chacun traite des liens 
entre recherche et expertise et étudie 
les tensions qui résultent de la coo-
pération entre acteurs de l’enseigne-
ment supérieur de statuts diérents. 
Questionnant le rapport au politique 
des recherches sur l’enseignement 
supérieur, l’ouvrage contribue à préci-
ser l’identité et la posture du chercheur 
et de l’expert en sciences de l’éducation 
et de la formation et plus largement en 
sciences humaines et sociales dans la 
société contemporaine.
DEROUET Jean-Louis,  
CHARLIER Jean-Émile,  
CROCHÉ Sarah et al.
Les espaces temps de l’éducation
Éducation et sociétés
, mars 2021, n
o
 45, 
p. 5-192
Une pluralité de mondes éducatifs
apparaît, qui agencent de façons dif-
férentes les références politiques, les 
projets curriculaires et les modes de 
gouvernance. Certains sont anciens ; 
d’autres correspondent à des expéri-
mentations récentes, mais reconnues 
par l’institution ; d’autres débordent 
ce cadre. Tous présentent un point 
commun, qui est de remettre en cause 
l’organisation traditionnelle des espaces 
temps. Comment penser ensemble ces 
mondes en mouvement ? Les contribu-
tions, qui portent sur diérents pays 
(Belgique, Canada, États-Unis, France, 
Québec, République tchèque, Suisse), 
traitent tout d’abord de la question du 
numérique, puis de l’école à la maison 
et enn, des processus d’éducation qui 
sortent, au moins en partie, de la sphère 
scolaire.
DUTERCQ Yves, MAROY Christian 
(coord.)
La construction sociale  
des marchés scolaires
Education comparée, 2020, n
o
 23, 
p. 21-286
Ce dossier explore la multiplicité
des formes de concurrence et de marché 
scolaire sous plusieurs dimensions : le 
contexte sociétal, la construction ins-
titutionnelle du système scolaire, le 
niveau d’enseignement, et la constitu-
tion des parents et des élèves comme 
acteurs choisissant une école. Les 
articles portent sur diérents espaces 
(Belgique francophone, États-Unis, 
France, Québec) caractérisés par une 
libéralisation du système éducatif plus 
ou moins eective, sur des situations 
contrastées d’établissements et sur les 
conditions et les motivations du choix 
des parents.
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nouvelles : des compétences qui per-
mettent de s’orienter dans des univers 
complexes et un renouvellement du 
cosmopolitisme correspondant à la 
mondialisation. Cet ouvrage explore 
dans diérents pays les aspects de cette 
diversité et les approches théoriques 
et méthodologiques, an de mettre en 
évidence les capacités d’initiative des 
enseignants et de tracer les contours 
d’une société inclusive.
LANGOUËT Gabriel
Non aux inégalités obscènes !  
Oui à de plus justes partages !  
Le long connement… Et demain ?
La Ciotat : Amh Communication, 
2020, 76p.
Non à la pauvreté, mais oui à une 
juste revalorisation immédiate des 
salaires des plus humbles. Oui à une 
stricte égalité entre les femmes et les 
hommes. Non aux démantèlements 
des services publics des États, mais 
oui à leurs réajustements, notamment 
dans les secteurs essentiels, tels que la 
santé, l’éducation et les transports… 
L’ouvrage dresse un bilan provisoire de 
la pandémie lors de la sortie du premier 
connement. Proposant une relecture 
de ses propres travaux à la lumière de 
l’urgence, l’auteur a pour objectif de 
« mieux faire connaître les grandes iné-
galités et les injustices qu’elles révèlent » 
et de travailler à la n de ces dernières 
et à un plus juste partage.
GALAND Benoît, JANOSZ Michel 
(coord.)
Améliorer les pratiques  
en  éducation :   
qu’en dit la recherche ?
Louvain-la-Neuve :  Presses 
universitaires de Louvain, 2021, 140p.
L’amélioration des pratiques consti-
tue un enjeu majeur pour renforcer 
l’efficacité des systèmes éducatifs et 
réduire les inégalités qui y sont liées. 
Comment expliquer le peu d’impact 
des connaissances scientiques sur les 
pratiques éducatives ? Quels sont les 
obstacles à l’utilisation de l’apprentis-
sage coopératif par les enseignants ? 
Quels sont les facteurs qui contri-
buent à l’implantation de pratiques 
fondées sur la recherche ? Quel rôle 
le leadership pédagogique des direc-
tions d’établissement peut-il jouer ? À 
quelles conditions la formation conti-
nue des enseignants peut-elle favoriser 
les apprentissages des élèves ? L’ouvrage 
présente les apports de la recherche en 
éducation sur ces questions.
GARNIER Bruno,  
DEROUET Jean-Louis, MALETRégis 
(sous la direction de)
Sociétés inclusives  
et reconnaissance des diversités.  
Le nouveau dé des politiques  
de l’éducation
Mont-Saint-Aignan : Presses 
universitaires de Rouen et du Havre, 
2020, 310p.
Le projet d’intégration sociale se 
conçoit de plus en plus dans la recon-
naissance des diérences et de moins 
en moins dans l’indiérence aux dif-
férences. Pour maintenir l’objectif de 
l’émancipation sociale, la dénition de 
la citoyenneté s’enrichit de  dimensions 
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actualité internationale
dans leur appropriation de leur métier 
et leur professionnalisation ? L’ouvrage 
s’appuie sur des recherches conduites 
en France, en Belgique, en Suisse et au 
Québec
1
.
SANZ TRIGUEROS Francisco Javier, 
GUILLÉN DÍAZ Carmen
Desarrollo profesional docente  
y capacidad de adaptación.  
Un marco estratégico  
en la cualicación del sector  
de especialistas de la enseñanza 
bilingüe
Valladolid : Ediciones Universidad  
de Valladolid, 2021, 199p.
L’ouvrage analyse les caractéris-
tiques qui façonnent les politiques 
linguistiques en matière d’éducation, 
d’emploi et d’excellence, an de forma-
liser la qualication des compétences 
professionnelles acquises tout au long 
de la vie. Centré sur les enseignants 
spécialisés, il valorise leur faculté 
d’adaptation, considérée comme une 
compétence clé par sa pertinence, son 
adéquation et son utilité. Issu d’une 
recherche menée dans le contexte espa-
gnol de l’éducation bilingue, cet outil 
ore un cadre stratégique pour iden-
tier, étudier et évaluer l’adaptabilité, 
ses attributs et les critères nécessaires 
pour optimiser le processus de dévelop-
pement professionnel continu.
1.  Cet ouvrage fait l’objet d’une recension dans ce 
même numéro.
MAROY Christian
L’école québécoise à l’épreuve  
de la gestion axée sur les résultats. 
Sociologie de la mise en œuvre 
d’une politique néo-libérale
Québec : Presses de l’Université Laval, 
2021, 310p.
Inspirée de la nouvelle gestion 
publique, la politique de gestion axée 
sur les résultats (GAR) a changé pro-
fondément la gouvernance du système 
scolaire québécois, en renforçant le 
pouvoir du ministère de l’éducation sur 
les commissions scolaires (CS) et leurs 
écoles. Quelle vision les acteurs sco-
laires ont-ils de cette politique ? Quels 
changements organisationnels, insti-
tutionnels et professionnels produit- 
elle dans les CS et les écoles ? Cette 
politique est-elle légitime et ecace ? 
L’auteur propose une analyse socio-
logique de la GAR au Québec, depuis 
son élaboration sur la scène politique 
transnationale et nationale jusqu’à sa 
réception et son appropriation variée 
par les enseignants.
MAULINI Olivier,  
DESJARDINS Julie, GUIBERT Pascal 
et. al. (sous la direction de)
La formation buissonnière  
des enseignants.  
Leurs apprentissages personnels, 
entre enjeux pédagogiques  
et politiques
Louvain-la-Neuve : De Boeck 
Supérieur, 2021, 224p.
Les enseignant(e)s se forment par le 
biais de leur formation initiale ou conti-
nue, mais pas seulement. Qu’en est-il 
des apports extérieurs, de tout ce que 
les professionnels du savoir apprennent 
hors des écoles ? Quel rôle la formation 
buissonnière des enseignants joue-t-elle 
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explore la formation initiale des 
enseignants de l’enseignement pri-
maire et du secondaire dans huit 
pays (Bénin, Burundi, Cameroun, 
Kenya, Madagascar, Mali, République 
démocratique du Congo, Vietnam). Il 
propose une description du système 
éducatif de chacun d’eux, un récapitu-
latif faisant apparaître les forces et les 
faiblesses des systèmes, ainsi qu’une 
revue de littérature scientique sur le 
sujet. https://bit.ly/3e2z1RO
Commission européenne, EACEA : 
Agence exécutive : éducation, 
audiovisuel et culture, Eurydice : 
réseau d’information sur l’éducation  
en Europe
Teachers in Europe: Careers, 
development and well-being. 
Eurydice report
Luxembourg : Oce des publications 
de l’Union européenne, 2021, 188p. 
[en ligne]
Ce rapport analyse les aspects clés 
de la vie professionnelle des ensei-
gnants du premier cycle du secondaire 
en Europe. Il vise à illustrer comment 
les politiques et réglementations natio-
nales peuvent contribuer à rendre la 
profession enseignante plus attractive. 
Il s’intéresse à la formation initiale et 
continue des enseignants, à leurs pers-
pectives de carrière et à leur bien-être 
au travail. Le rapport examine éga-
lement dans quelle mesure l’évalua-
tion des enseignants est utilisée pour 
fournir une rétroaction formative et 
les moyens d’encourager les séjours à 
l’étranger. https://bit.ly/3oAUQvg
Rapports internationaux
AKKARI Abdeljalil,  
FUENTES Magdalena
Repenser l’éducation.  
Alternatives pédagogiques du Sud
Paris :  UNESCO : Organisation   
des Nations unies pour l’éducation,  
la science et la culture, 2021, 161p.  
[en ligne]
Les savoirs autochtones repré-
sentent un héritage pédagogique riche 
de possibilités pour repenser la péda-
gogie et l’éducation au 
e
 siècle. 
L’ouvrage propose une décentration 
par rapport aux orientations domi-
nantes de l’éducation. Interrogeant la 
forme scolaire traditionnelle, il invite à 
explorer des pédagogies et des pédago-
gues alternatifs en pénétrant dans leurs 
fondements historiques ou spirituels, 
leurs concepts ou méthodes. La pre-
mière partie analyse dans une perspec-
tive comparative les potentialités dont 
regorgent les pédagogies alternatives 
du Sud. La seconde partie est consacrée 
aux gures qui ont défendu des visions 
alternatives et culturellement situées de 
l’éducation. https://bit.ly/3gKvNlW
BOUVEAU Patrick,  
CERBELLE Sophie, 
KOUDOUOpadou et al.
Une radioscopie de la formation 
initiale des enseignants (primaire 
et secondaire). Étude comparative 
sur huit pays
Paris : AUF : Agence universitaire de la 
francophonie, 2020, 151p. [en ligne]
Réalisée dans le cadre du pro-
gramme APPRENDRE (Appui à la 
professionnalisation des pratiques 
étudiantes et au développement de 
ressources), cette étude  comparative 
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ainsi le bilan de l’enseignement scolaire 
un an après le début de la pandémie. 
https://bit.ly/3x9b1Ds
UNESCO : Organisation des Nations 
unies pour l’éducation, la science  
et la culture
Learn for our planet: A global 
review of how environmental issues  
are integrated in education
Paris : UNESCO, 2021, 48p. [en ligne]
À la lumière des dés auxquels le 
monde est confronté, il est nécessaire 
de renforcer l’intégration des questions 
environnementales dans l’éducation. 
Les élèves ont besoin de plus de soutien 
pour apprendre et agir pour la planète. 
Ce rapport examine si et  comment les 
questions environnementales et clima-
tiques sont intégrées dans l’éducation. 
Il analyse les plans d’éducation et les 
programmes d’études d’une cinquan-
taine de pays. Plus de la moitié d’entre 
eux ne font aucune référence au change-
ment climatique, tandis que seulement 
19 % se préoccupent de la biodiversité ; 
83 % des politiques et programmes 
étudiés abordent  l’environnement 
au moins une fois et 69 % men-
tionnent le développement durable.  
https://bit.ly/3wCJyKk
UNHCR : e UN Refugee Agency, 
Groupe de la Banque mondiale
The global cost of inclusive refugee 
education
Washington : Groupe de la Banque 
mondiale, 2021, 91p. [en ligne]
Le rapport fournit une métho-
dologie pour estimer les coûts de 
l’éducation des réfugiés dans tous les 
pays d’accueil. Il vise à intensier le 
développement de plans  d’éducation 
Groupe de la Banque mondiale
Actuemos ya para proteger el 
capital humano de nuestros niños. 
Los costos y la respuesta ante  
el impacto de la pandemia  
de COVID-19 en el sector educativo  
de América Latina y el Caribe
Washington : Groupe de la Banque 
mondiale, 2021, 99p. [en ligne]
La pandémie de Covid-19 a sans 
aucun doute provoqué la plus grande 
perturbation jamais connue par les 
systèmes éducatifs d’Amérique latine 
et des Caraïbes, entraînant la ferme-
ture massive d’écoles et touchant plus 
de 170 millions d’élèves. Malgré les 
énormes eorts consentis par les pays 
de la région pour tenter d’atténuer les 
pertes d’apprentissage par le biais de 
l’éducation à distance, l’impact sur 
l’éducation est très élevé. Des simula-
tions récentes suggèrent que la pauvreté 
des apprentissages pourrait augmenter 
de plus de 20 %. Ce rapport propose 
une évaluation du coût et des réponses 
du secteur éducatif de la région.
https://bit.ly/2QF13K6
OCDE : Organisation de coopération 
et de développement économiques
The state of school education:  
One year into the COVID pandemic
Paris : OCDE, 2021, 50p. [en ligne]
En mars 2020, la pandémie a 
engendré une crise de l’enseignement 
et de l’apprentissage sans précédent, 
impactant très fortement 1,5 milliard 
d’élèves de 188pays et économies. En 
collaboration avec l’Unesco, l’Unicef 
et la Banque mondiale, l’OCDE a suivi 
la situation des pays et collecté des 
données sur la manière dont chacun a 
répondu à la crise. Le rapport présente 
les résultats de cette enquête, dressant 
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inclusifs au niveau national. Le coût 
annuel moyen de l’éducation des 
réfugiés représente moins de 5 % 
des dépenses publiques d’éducation 
dans les pays en développement qui 
accueillent 85 % des réfugiés au niveau 
mondial. Le principe de l’éducation 
inclusive est susceptible d’améliorer 
les services pour les  communautés 
locales dans les pays  d’accueil. Cet 
objectif peut être atteint pour un 
coût annuel estimé à 4,85  milliards 
de dollars au niveau mondial.  
https://bit.ly/2QVONVW
HélèneBeaucher,  
France Éducation International
ressources en ligne
Les compétences de vie :  
une priorité internationale
Les deux dernières décennies ont 
vu l’émergence d’un mouvement mon-
dial appelant à doter les apprenants de 
nouvelles compétences et savoir-faire 
pour aronter la complexité du monde. 
Si dans le cadre de l’initiative LSCE 
(Lifeskills and Citizenship Education) 
de l’Unicef, les compétences de vie 
sont dénies comme « des compétences 
transférables qui permettent aux indi-
vidus de faire face à la vie quotidienne, 
de progresser et de réussir à l’école, 
au travail et dans leur vie sociale », il 
n’y a pas de consensus sur ce que l’on 
entend par compétences de vie et il 
existe de nombreux termes qui ne sont 
pas nécessairement interchangeables 
pour les nommer : compétences du 

e
 siècle, « so skills », compétences 
transversales, compétences transfé-
rables, compétences non académiques, 
compétences socio-émotionnelles, 
compétences générales…
Dans cet article, nous proposons 
une sélection non exhaustive d’organi-
sations internationales actrices dans ce 
domaine, avec un regard particulier sur 
les dénitions et les cadres conceptuels, 
ainsi que des rapports sur la place des 
compétences de vie dans les politiques 
curriculaires et des exemples de poli-
tiques nationales.
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de croissance, esprit critique, gestion de 
l’apprentissage). https://bit.ly/3hPeNwB
Organisation pour la coopération 
et le développement économiques 
(OCDE)
Les compétences sociales et émo-
tionnelles
1
 aussi appelées compétences 
non cognitives, compétences non 
 techniques ou compétences générales, 
sont celles qui entrent en jeu lorsqu’il 
s’agit d’atteindre des objectifs, de tra-
vailler avec d’autres et de gérer ses 
émotions. Organisé autour des traits 
de personnalité des « Big Five
2
 », le 
cadre de l’OCDE pour les compé-
tences sociales et émotionnelles décrit 
un ensemble de compétences sociales 
et émotionnelles liées à des résultats 
personnels et sociétaux positifs. ll a été 
conçu pour guider l’étude longitudinale 
en préparation sur le développement 
des compétences sociales et émotion-
nelles des enfants en milieu urbain. 
Par ailleurs, les enquêtes PISA de 2012 
et 2018 mesurent respectivement les 
compétences des élèves en résolution 
individuelle de problèmes et en résolu-
tion collaborative de  problèmes.
https://bit.ly/3hThQnJ
Partenariat mondial pour 
l’éducation (PME)
Le rapport 21st century skills: What 
potential role for the global partnership 
for education? A landscape review pro-
pose une étude des compétences du 

e
 siècle, c’est-à-dire « des capacités et 
des attributs qui peuvent être enseignés 
1. Voir Minichello F. (2017). « Compétences 
socio-émotionnelles : recherches et initiatives », 
Revue internationale d’éducation de Sèvres, n
o
 76, 
p. 12-15. https://doi.org/10.4000/ries.6008
2.  « Big  Five » ou modèle des cinq grands fac-
teurs de personnalité empiriquement proposé par 
Lewis Goldberg en 1981 puis développé par Costa 
et McCrae dans les années 1987-1992. Source : 
Wikipédia (NdlR).
Organisations internationales
Organisation mondiale de la santé 
(OMS)
L’Organisation mondiale de la santé 
(OMS) a déni en 1993 les compétences 
de vie comme « l’aptitude d’une per-
sonne à maintenir un état de bien-être 
mental, en adoptant un comportement 
approprié et positif à l’occasion des 
relations entretenues avec les autres, 
sa propre culture et son environne-
ment ». Elle identie dix principales 
compétences de vie : savoir prendre 
des décisions, savoir résoudre des pro-
blèmes, avoir une pensée créative, avoir 
une pensée critique, savoir communi-
quer efficacement, être habile dans 
les relations interpersonnelles, avoir 
conscience de soi, avoir de l’empathie, 
savoir gérer ses émotions, et savoir 
gérer son stress. https://bit.ly/3iAeYek
Commission européenne
Avec la Recommandation du Conseil 
de 2018 relative aux compétences clés 
pour l’éducation et la formation tout au 
long de la vie (https://bit.ly/3ivvJsm), « les 
compétences personnelles et sociales et 
la capacité  d’apprendre à apprendre » 
ont été reconnues par l’Union euro-
péenne comme l’une des huit compé-
tences clés pour l’apprentissage tout au 
long de la vie. Le Centre commun de 
recherche a développé le cadre concep-
tuel de référence LifeComp –compé-
tences de vie, qui peut servir de base à 
l’élaboration de programmes et d’acti-
vités  d’apprentissage. Il décrit neuf 
 compétences transversales pouvant 
être acquises dans l’éducation formelle, 
informelle et non formelle et se répar-
tissant en trois domaines : personnel 
(autorégulation, exibilité, bien-être), 
social (empathie, communication, colla-
boration) ; apprendre à apprendre (esprit 
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sports, de la musique et de l’éducation 
à la citoyenneté peuvent apprendre aux 
jeunes à être créatifs, à travailler en 
équipe ou à penser de manière critique.
https://clic-habilidades.iadb.org/es/habilidades
Unicef
L’Unicef pour le Moyen-Orient et 
l’Afrique du Nord a lancé en 2015 l’ini-
tiative Life skills and citizenship edu-
cation (LSCE), dont France Éducation 
international est un opérateur. LSCE 
vise à aider les pays de cette région à 
améliorer l’apprentissage et à mieux 
investir dans le développement indivi-
duel, social et économique. L’initiative 
propose un cadre conceptuel sur les 
compétences de vie, dénies comme 
« des compétences transférables qui 
permettent aux individus de faire face 
à la vie quotidienne, de progresser et 
de réussir à l’école, au travail et dans 
leur vie sociale » et sur l’éducation 
à la citoyenneté, ainsi qu’un soutien 
 technique aux pays pour sa mise en 
œuvre. Le modèle d’apprentissage
3
 
comprend quatre dimensions inter-
connectées (apprendre à connaître, 
apprendre à faire, apprendre à être, 
apprendre à vivre ensemble) et douze 
compétences de vie. https://uni.cf/3fDPrjM
Politiques curriculaires
Brookings Institution
Ce  think tank américain conduit 
des recherches sur les compétences 
du  
e
 siècle, notamment dans le 
cadre de deux projets
4
. Le rapport 
Competencies for the 21st century: 
3.  Ce modèle consolide et élargit le paradigme de 
l’apprentissage tout au long de la vie, développé 
en 1996 dans le rapport Delors intitulé L’éd ucati on : 
un trésor est caché dedans.
4.  Skills for a Changing World :  https://brook.
gs/3yqoNCp ;  Optimizing Assessment for All : 
https://brook.gs/3xFCn3P
an d’améliorer les façons de penser, 
d’apprendre, de travailler et de vivre 
dans le monde ». Elles comprennent 
notamment la lecture, l’écriture, le 
calcul, la maîtrise de  l’information et 
des TIC, mais également la créativité 
et l’innovation, la pensée critique, la 
résolution de problèmes et la prise de 
décisions, la capacité d’apprendre à 
apprendre, la communication, la col-
laboration, les aptitudes à la vie quo-
tidienne et à la gestion de carrière, la 
responsabilité et la citoyenneté. Des 
recherches indiquent que ces compé-
tences améliorent la santé mentale, 
les aptitudes sociales, les résultats 
scolaires et la mobilité économique. 
Le PME pourrait mettre en place une 
concertation et un plaidoyer au niveau 
mondial, et mobiliser des nancements 
pour aider les pays partenaires à réa-
liser leurs ambitions portant sur les 
 compétences  du  
e
 siècle.
https://bit.ly/3xUx697
Initiatives
Banque interaméricaine de 
développement (BID)
La BID a lancé en octobre 2019 
la  Coalición por las habilidades del 
siglo 21, an d’encourager de nouvelles 
politiques éducatives en Amérique 
latine et aux Caraïbes par la promo-
tion des  compétences transversales 
(compétences numériques, cognitives, 
socio-émotionnelles, capacité de tra-
vailler en équipe, communication, 
créativité, pensée critique, résolution 
de problèmes, persévérance, rési-
lience, tolérance, empathie et capacité 
à apprendre tout au long de la vie). Le 
rapport El futuro ya está aquí: habili-
dades transversales de América Latina 
y el Caribe en el siglo XXI montre que 
des initiatives dans les domaines des 
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 enseignement transversal dispensé 
dans les disciplines de base, soit d’acti-
vités extracurriculaires dispensées au 
sein de l’école. Les études soulignent 
toutes la nécessité d’harmoniser ces 
compétences à l’ensemble du système 
éducatif. https://bit.ly/3isqFEZ ;  https://bit.
ly/3fIhaQi ; https://bit.ly/3xuYLfS
Exemples de politiques nationales
Australie
Le curriculum australien identi-
e sept « capacités générales », parmi 
lesquelles la lecture, l’écriture, le 
calcul, les compétences en matière 
de TIC, la pensée critique et créa-
tive, les  compétences personnelles et 
sociales, le comportement éthique 
et la compréhension interculturelle. 
Ces dernières constituent l’ensemble 
des connaissances, des aptitudes, des 
comportements et des dispositions qui 
peuvent être développés et appliqués à 
 l’ensemble du programme scolaire pour 
aider les élèves à devenir des appre-
nants ecaces, des individus conants 
et créatifs et des citoyens actifs et infor-
més. Les capacités générales sont inté-
grées dans les principales matières.
https://bit.ly/3kGVh7w
Norvège
La Norvège a récemment revu le 
curriculum de l’enseignement pri-
maire et secondaire. Appliquée depuis 
 l’automne 2020, la réforme concerne à 
la fois les lières générales et profession-
nelles. Elle introduit notamment trois 
thèmes interdisciplinaires : la démocra-
tie et la citoyenneté, le développement 
durable, la santé et les  compétences 
de vie. Cette dernière matière vise à 
développer chez les élèves des compé-
tences qui favorisent une bonne santé 
physique et mentale et qui permettent 
jurisdictional   progress (2020) montre 
que les systèmes éducatifs du monde 
entier reconnaissent de plus en plus la 
nécessité d’enseigner à leurs élèves un 
nouvel ensemble de compétences telles 
que la créativité et la pensée critique, les 
compétences socio- émotionnelles, et la 
capacité d’« apprendre à apprendre ». 
L’intégration de ces dernières dans 
les systèmes des 22pays, provinces et 
États d’Amérique du Nord,  d’Europe, 
d’Asie et du Pacique examinés varie. 
Certains ont intégré ces compétences 
dans toutes les disciplines en tant 
que dimension supplémentaire de 
 l’apprentissage, tandis que d’autres 
ont inclus ces compétences dans un 
programme d’études spécique à une 
matière, comme la pensée critique en 
mathématiques et la créativité en art. 
La pensée critique et la créativité sont le 
plus fréquemment mentionnées.
https://brook.gs/2UybbWT
Unesco
Le Bureau régional de l’Unesco pour 
l’éducation en Asie et dans le Pacique 
a publié depuis 2015 une série de rap-
ports sur les « compétences transver-
sales » (TVC) dans la région
5
, dont le 
cadre conceptuel couvre six domaines : 
la pensée critique et novatrice, les 
compé tences interpersonnelles, les 
compétences intrapersonnelles, la 
citoyenneté mondiale, l’éducation aux 
médias et à l’information et « autres » 
(santé et valeurs religieuses). Les pays 
accordent une grande importance 
aux TVC dans leurs programmes 
d’enseignement. L’intégration de ces 
compé tences est reconnue comme 
l’une des clés des réformes. Il s’agit 
soit d’une matière spécique, soit d’un 
5.  Australie, Chine (Hong Kong, Shanghai), Corée, 
Inde, Japon, Malaisie, Mongolie, Philippines, 
Thaïlande, Vietnam.
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de faire des choix de vie responsables. 
Elle concerne les choix de valeurs et 
l’importance du sens de la vie et des 
relations avec les autres. La pensée cri-
tique constitue un élément central de 
plusieurs matières. https://bit.ly/3BsP58T
Singapour
Développé par le ministère de l’édu-
cation de Singapour, le cadre pour les 
compétences du 
e
 siècle et les résul-
tats des élèves (21CC) se concentre sur 
les valeurs fondamentales, les compé-
tences sociales et émotionnelles et les 
compétences du 
e
 siècle qui sous-
tendent l’éducation holistique néces-
saire pour préparer avec succès les 
élèves à s’épanouir dans un monde de 
plus en plus globalisé. Il vise à ce que 
les élèves deviennent des personnes 
conantes, des apprenants autonomes, 
des contributeurs actifs et des citoyens 
engagés. Le cadre 21CC est destiné à 
guider le développement des compé-
tences du 
e
 siècle dans toutes les 
matières du curriculum national de 
Singapour. Les valeurs fondamen-
tales de respect, de responsabilité, 
 d’intégrité, d’attention, de résilience 
et d’harmonie sous-tendent le déve-
loppement des compétences socio- 
émotionnelles et des compétences telles 
que la  communication, l’éducation 
civique et la pensée critique.
https://bit.ly/3rw8Q b9
HélèneBeaucher,  
France Éducation International
le point sur 
l’actualité 
internationale
L    
    G  
     ?
*
Le pays de Galles met actuellement 
en œuvre un nouveau curriculum 
scolaire radical, afin de transformer 
 l’expérience éducative des élèves de 8 à 
16ans. Les matières scolaires seront 
remplacées par des « domaines 
 d’apprentissage et d’expérience ». Les 
tests liés à l’âge seront remplacés par 
des étapes de progression liées à des 
cycles. En bref, le nouveau curriculum 
pour le pays de Galles augure la dis-
parition de la matière scolaire en tant 
qu’unité d’apprentissage principale. En 
lieu et place de programmes d’études 
définis de manière centralisée, les 
enseignants sont désormais tenus d’uti-
liser leur jugement professionnel an de 
fournir des expériences  d’apprentissage 
pertinentes adaptées aux besoins 
 d’apprentissage individuels. Si le nou-
veau curriculum proposé est ambitieux 
dans sa conception et pensé pour remé-
dier aux limites du curriculum actuel, 
nous pensons qu’il risque de se heurter 
à des dicultés majeures de mise en 
œuvre, liées notamment aux ressources 
et à la resocialisation des enseignants. 
Nous craignons en outre que ce curri-
culum exacerbe les inégalités éduca-
tives s’il n’est pas mis en œuvre dans 
son intégralité.
*  Article traduit de l’anglais par Sylvaine Herold.
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standardisée basée sur l’âge. Le concept 
d’étape de progression est le reflet 
d’une approche qui reconnaît que les 
progrès et le rythme des élèves peuvent 
être diérents. Il est attendu des ensei-
gnants qu’ils considèrent l’appren-
tissage comme une progression et un 
développement plutôt qu’en lien avec 
l’achèvement d’un cycle.
Le curriculum pour le pays de 
Galles signale également un change-
ment radical – notamment pour les 
établissements secondaires– non seu-
lement dans ce qui est enseigné, mais 
également dans la manière de l’ensei-
gner. Les lignes directrices célèbrent 
l’intégration et valorisent l’importance 
de la « collaboration et de la trans-
disciplinarité en matière de planica-
tion, d’apprentissage et d’enseignement, 
au sein des domaines d’apprentissage 
mais également entre eux » (WG, 2020). 
Les enseignants sont également incités 
à centrer davantage leur enseignement 
sur l’élève – l’« apprentissage actif » 
doit être encouragé en lien avec la « vie 
réelle ».
Les obstacles à la mise en œuvre
On sait que la façon dont un curri-
culum est décrit et la façon dont il est 
mis en œuvre dans les salles de classe 
sont deux choses très diérentes. Nous 
pensons cependant que le nouveau cur-
riculum proposé pour le pays de Galles 
risque de se heurter à des problèmes 
majeurs de mise en œuvre.
Pour les sociologues de l’éducation 
familiers du travail de BasilBernstein, 
il apparaîtra que le nouveau curricu-
lum du pays de Galles peut être compris 
comme le passage d’un code « accu-
mulatif » à un code « intégré », d’une 
pédagogie « visible » à une pédagogie 
« invisible » (Bernstein, 1977). Nous 
manquons de place pour développer 
Un nouveau curriculum radical
Ces cinq dernières années, le gou-
vernement gallois a élaboré un curri-
culum national radicalement nouveau, 
dont la mise en œuvre séquentielle 
dans l’ensemble des écoles galloises 
est prévue pour 2022 (WG, 2020). 
En bref, le « curriculum pour le pays 
de Galles » (Curriculum for Wales) 
implique de s’écarter de la tradition 
établie consistant à organiser le contenu 
de ce qui est enseigné dans les écoles 
en diérentes matières. À la place des 
matières scolaires, le curriculum est 
structuré en six domaines d’apprentis-
sage et d’expérience (areas of learning 
and experience) : arts expressifs ; santé 
et bien-être ; sciences humaines (dont 
l’enseignement religieux, qui reste obli-
gatoire jusqu’à 16ans) ; langues, littéra-
tie et communication (dont le gallois, 
également obligatoire jusqu’à 16ans) ; 
mathématiques et numératie ; sciences 
et technologie. Il existe en outre trois 
dimensions transdisciplinaires : la lit-
tératie, la numératie et la compétence 
numérique.
La réorganisation du curriculum 
proposée marque non seulement un 
changement fondamental par rapport 
aux dispositions actuelles, en parti-
culier pour les établissements secon-
daires, mais le processus d’élaboration 
du curriculum dière également forte-
ment du modèle traditionnel. Le curri-
culum a été élaboré par des enseignants 
et des écoles « pionniers » à travers tout 
le pays de Galles. Ce sont ces pionniers 
qui ont été chargés d’en développer les 
détails. Cela implique l’élaboration de 
déclarations de « ce qui compte » (what 
matters) exprimant le contenu concep-
tuel du curriculum. Les pionniers sont 
également chargés de développer les 
« étapes de progression » (progression 
steps) qui remplaceront  l’évaluation 
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plement des leçons programmées 
dans un emploi du temps, ce sont des 
communautés sociales auxquelles des 
membres « appartiennent » (Goodson, 
1983). Pour de nombreux enseignants, 
l’aliation à une matière est un aspect 
essentiel de leur identité.
Les matières scolaires ne sont pas 
seulement importantes pour les indi-
vidus, elles ont également des pro-
priétés institutionnelles. Les matières 
ou groupes de matières sont les prin-
cipales unités organisationnelles des 
établissements scolaires, par lesquelles 
l’ancienneté est établie et les responsa-
bilités sont attribuées. La recongura-
tion du curriculum ne modiera donc 
pas seulement l’aspect de l’emploi du 
temps, elle reconfigurera également 
les relations et les responsabilités, en 
particulier au sein des établissements 
secondaires.
Le redécoupage des frontières entre 
les matières n’est donc pas un simple 
exercice d’écriture ; cela a des impli-
cations sur le sentiment d’identité et 
d’appartenance des enseignants et sur 
l’organisation et le fonctionnement 
internes des écoles. Si les enseignants et 
les écoles ne comprennent pas les nou-
velles dispositions ou ne s’y investissent 
pas, la mise en œuvre des réformes sera 
dicile, voire impossible.
On peut également s’attendre à une 
résistance importante de la part des 
parents face au risque que l’aaiblisse-
ment des spécialisations puisse nuire 
à la poursuite des études. Le pays de 
Galles a une frontière très poreuse avec 
l’Angleterre en termes d’enseignement 
supérieur. Les parents, en particu-
lier ceux de la classe moyenne, seront 
attentifs à ne pas compromettre l’accès 
de leurs enfants aux universités d’élite 
en Angleterre. Il est trop tôt pour dire 
la forme que pourraient prendre les 
ici les théories de Bernstein, mais ce 
qui est particulièrement important 
pour notre argumentation, ce sont ses 
réexions sur les besoins en ressources 
et le recadrage des identités profession-
nelles qu’entraînera un changement de 
curriculum aussi radical.
En termes de ressources, le moyen le 
plus économique d’éduquer les jeunes 
est de les organiser en cohortes d’âge, 
de les faire s’asseoir en rangs derrière 
des bureaux et de leur transmettre des 
blocs préétablis de connaissances disci-
plinaires. Le type d’apprentissage expé-
rientiel et individualisé promis dans le 
nouveau curriculum du pays de Galles 
est coûteux – il nécessite beaucoup 
d’espace et un ratio enseignants-élèves 
élevé. Il semble peu probable que le 
pays de Galles, un pays relativement 
pauvre par rapport aux autres nations 
du Royaume-Uni, soit en mesure 
de fournir les ressources suffisantes 
– notamment compte tenu de l’impact 
économique dévastateur de la pandé-
mie de Covid-19.
En outre, comme le souligne 
Bernstein (1977), ce type de change-
ment peut impliquer une resocia lisation 
des enseignants – et suppose l’existence 
d’une main-d’œuvre engagée, disposée 
à relever ce dé et capable de le faire. Il 
arme en eet que si les curriculums 
basés sur les matières « peuvent fonc-
tionner avec des enseignants médiocres 
[…] les codes intégrés exigent des pou-
voirs de synthèse et d’analogie beau-
coup plus importants ». Si ce sera 
certainement le cas pour de nombreux 
enseignants gallois, un grand nombre 
ne le pourra sans doute pas.
Il est également possible que l’aai-
blissement de l’aliation claire à une 
matière soit vécu par les enseignants du 
secondaire comme une perte  d’identité. 
Les matières scolaires ne sont pas sim-
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écoles défavorisées disposent souvent 
d’un programme scolaire plus limité. 
Le risque d’une exibilité encore plus 
grande est que cette différenciation 
s’accentue. Il apparaît d’ores et déjà 
(Power et al., 2020) que de nombreux 
enseignants prévoient d’utiliser cette 
exibilité pour orir aux apprenants 
défavorisés davantage d’opportunités 
de formation professionnelle.
Dans le même ordre d’idées, aban-
donner les tests externes basés sur l’âge 
représente un danger. Si les enseignants 
peuvent ne pas apprécier l’importance 
actuelle accordée aux évaluations stan-
dardisées, celles-ci permettent pour 
le moins de suivre les progrès relatifs 
de diérents types d’élèves. L’un des 
risques liés à l’abandon d’un curricu-
lum commun assorti de points d’éva-
luation clairs est que nous perdions la 
capacité de mesurer et de réduire les 
écarts de réussite.
À travers cette brève contribution, 
nous avons cherché non seulement à 
renseigner les lecteurs sur le nouveau 
curriculum radical pour le pays de 
Galles, mais également à faire part de 
préoccupations concernant les obs-
tacles à la mise en œuvre et les pro-
blèmes potentiels en termes d’équité. Si 
 l’audace de la vision du pays de Galles 
pour son nouveau curriculum force 
l’admiration, on voit mal cependant 
comment elle pourra se réaliser.
Bien sûr, ces préoccupations ne sont 
que théoriques pour le moment, car 
le nouveau curriculum est encore en 
cours d’élaboration. Mais, même à ce 
stade précoce, il est clair que le déman-
tèlement des matières scolaires est non 
seulement extrêmement dicile, mais 
aussi potentiellement dommageable. 
Déconstruire le curriculum existant 
stratégies de protection – cours parti-
culiers ou expansion des établissements 
privés– mais celles-ci pourraient nuire 
à l’universalité de l’école galloise
1
.
Les dés pour l’égalité
D’autres préoccupations ont trait à 
la manière dont le nouveau curriculum 
pourrait exacerber les inégalités édu-
catives.
Les écoles opérant auprès des 
 communautés défavorisées disposent 
déjà de moins de ressources et de 
moins d’enseignants hautement quali-
és que les écoles des zones favorisées. 
À moins que des ressources impor-
tantes ne soient mises à disposition 
an d’appuyer l’introduction complète 
du nouveau curriculum à l’échelle du 
système et le développement profes-
sionnel allant de pair, la mise en œuvre 
sera très inégale. Les élèves des écoles 
les plus pauvres risquent de bénécier 
d’un curriculum moins enrichissant 
que leurs camarades plus aisés.
Outre les disparités possibles en 
termes de ressources, le degré de exi-
bilité offert aux enseignants par le 
nouveau curriculum suscite également 
des inquiétudes. La exibilité est l’une 
des principales caractéristiques du 
nouveau curriculum pour le pays de 
Galles – exibilité pour la fourniture 
de types particuliers d’opportunités 
d’apprentissage et exibilité en termes 
d’évaluation. Mais il est possible que 
cette exibilité accrue conduise à une 
ore éducative très diérenciée et à un 
accès réduit aux connaissances les plus 
« puissantes » pour les apprenants les 
plus défavorisés (Rata, 2012). Bien sûr, 
on constate déjà que les apprenants des 
1. Il n’existe pas d’établissements secondaires 
sélectifs subventionnés (maintained grammar 
schools) au pays de Galles et moins de 2 % des 
élèves fréquentent des écoles privées.
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L’  C :  
     
   ?
Le système éducatif cubain gure 
parmi les références mondiales en 
la matière : cette île des Caraïbes aux 
faibles revenus atteint des niveaux de 
scolarisation comparables, voire supé-
rieurs aux pays les plus développés
1
. 
Toutefois, l’« actualisation du modèle 
cubain » et le cheminement tortueux 
vers l’économie de marché qui en 
découle tendent à amoindrir cette 
exceptionnalité.
L’investissement éducatif  
dans la société cubaine
Cuba conserve un système éduca-
tif universel et de qualité. Cependant, 
la conjoncture économique défavo-
rable amène le gouvernement à pro-
céder à des restrictions budgétaires 
dans l’ensemble des dépenses sociales 
(éducation, santé, retraites, logement, 
assistance sociale). Entre 2008 et 2013, 
celles-ci ont diminué de 36,6 % à 27,3 % 
du PIB. La chute est également visible 
si l’on prend en compte seulement 
celles concernant l’éducation, passant 
de 14,1 % à 10,8 % du PIB durant le 
même intervalle de temps. Ce qui est 
paradoxal, et qui montre le caractère 
tout à fait exceptionnel de l’investisse-
ment éducatif dans la société cubaine, 
c’est que malgré ces réductions bud-
gétaires, Cuba était encore saluée par 
l’Unesco et la Banque mondiale comme 
le pays ayant le plus investi dans l’édu-
cation durant la période. Ces coupures 
budgétaires ont eu un impact dans le 
niveau de scolarisation, diminuant de 
1.  Pour plus de détails, voir Bayard P., Herrera R. 
et Mulot É. (2008). « Le système éducatif cubain 
depuis la crise des années 1990 ». Revue inter-
nationale d’éducation de Sèvres, n
o
 48, p. 153-160.
sans les ressources ou les capacités 
nécessaires accroît encore les risques, 
car un démantèlement inégal pourrait 
avoir de graves conséquences pour 
les écoles les moins favorisées et leurs 
élèves.
Sally Power et Chris Taylor,  
WISERD, School of Social Sciences, 
Cardi University
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 supérieur. Trois mille sièges univer-
sitaires municipaux avaient alors été 
créés en l’espace de seulement trois ans.
En 2010, deux résolutions du 
ministère de l’enseignement supérieur, 
alors dirigé par le futur chef de l’État, 
Miguel Díaz-Canel, vont profondément 
transformer l’institution universitaire. 
Le premier texte, publié en juillet, la 
RM120/10, met n à l’expérience de 
municipalisation. Le second, la RM 
236/10, promulgué en novembre, se 
réfère aux normes pour l’entrée dans 
l’enseignement supérieur. Cette dis-
position institue un examen d’entrée 
dans trois matières (espagnol, mathé-
matiques et histoire de Cuba) et l’éta-
blissement de critères spéciques dans 
dix cursus (dont journalisme, culture 
physique, relations internationales…). 
Seuls un tiers des candidats réussissent 
ces épreuves, diminuant d’autant le 
nombre d’étudiants eectivement ins-
crits. Ces décisions, justifiées par la 
nécessité d’améliorer le niveau des étu-
diants, s’inscrivent dans le cadre d’une 
recherche de l’efficacité éco nomique 
maximale. La réduction de 78 % du 
nombre d’étudiants en l’espace de 
huit ans représente un décrochage de 
Cuba par rapport à l’exceptionnalité 
qu’elle représentait jusqu’alors. Alors 
qu’en 2005, l’Unesco rendait hommage 
au système capable d’intégrer plus de 
60 % d’une classe d’âge dans l’ensei-
gnement supérieur, ce chire est infé-
rieur à 20 % en 2015, en deçà du seuil 
de 30 %, standard d’un accès massif à 
l’université.
Cette diminution de la capacité 
d’accueil de l’enseignement supérieur 
ne concerne pas toutes les lières avec 
la même intensité. Les sciences sociales 
et les humanités, qui avaient connu 
une augmentation exponentielle des 
étudiants dans les années précédentes 
19points au niveau primaire, de 17 
au niveau secondaire et de 34 dans le 
premier cycle universitaire. Les zones 
rurales ont été encore plus aectées : la 
baisse y est estimée à 27points dans le 
primaire, 68 dans le secondaire et 88 
dans le premier cycle universitaire.
Ainsi, ce sont les premières années 
de l’enseignement supérieur qui ont 
été les plus impactées. On constate un 
déclin signicatif de tous les indica-
teurs : investissement, nombre d’élèves, 
d’établissements, de bourses, d’ensei-
gnants et de diplômés… Selon les don-
nées de l’institution publique, l’Oce 
national de statistique et d’informa-
tion (Ocina Nacional de Estadística e 
Información : ONEI), les contractions 
ont atteint une amplitude inédite (pas-
sant de 743 979 à 165 926 étudiants) 
dans une période courte (entre l’année 
scolaire 2007-2008 et 2015-2016).
Des réformes de l’enseignement 
supérieur aux conséquences 
majeures
Si ces indicateurs ont autant 
évolué, c’est précisément en raison de 
réformes de l’enseignement supérieur 
aux conséquences majeures dans la 
société cubaine. L’année scolaire 2007-
2008 a constitué l’apogée du processus 
de « municipalisation » des universités 
développé dans le cadre de la « Bataille 
des idées » lancée par Fidel Castro 
en 1999. En eet, le Líder máximo avait 
pour volonté, au début des années 2000, 
de mettre en avant le caractère éthique 
de la révolution cubaine et ses progrès 
en matière de justice sociale, d’inté-
grité nationale et d’internationalisme 
par le biais de deux cents programmes, 
dont l’un concernait le développement 
 d’antennes universitaires au niveau 
local, dans l’objectif de parvenir à 
l’universalisation de l’enseignement 
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Cette dynamique de restriction 
des investissements s’est ralentie. 
Entre 2016 et 2019, le nombre d’étu-
diants a un peu réaugmenté, passant 
de 165 926 à 240 813, toujours loin de 
l’apogée des 700 000 étudiants atteint 
entre 2007 et 2009. Pour reprendre 
les termes de l’économiste Carmelo 
Mesa-Lago, Cuba connaît une succes-
sion de cycles idéaliste et pragmatique, 
alternant, d’une part, expansion de 
la dépense publique et projets inter-
nationalistes et d’autre part, restrictions 
budgétaires et realpolitik. Depuis 2008, 
« l’actualisation du modèle cubain » 
emmène l’île vers un processus de 
restauration lente et tortueuse de 
l’économie de marché, avec toutes les 
conséquences que cela comporte sur 
le système éducatif, sans pour autant 
remettre en cause totalement l’excep-
tionnalité du modèle cubain en vigueur 
depuis la révolution de 1959.
omas Posado, 
Université Paris-8/CRESPPA-CSU ; 
Casa de Velázquez/EHEHI
(3 943 %  d’augmentation  entre 1989 
et 2007), paient un lourd tribut à ces 
réformes et voient leurs eectifs fondre 
de 90 %. À l’inverse, les sciences 
naturelles et les mathématiques ne 
voient pas de changement substantiel 
dans le nombre d’élèves accueillis. 
Globalement, le système universitaire 
cubain évolue, à l’instar d’autres dans le 
monde, vers une spécialisation en fonc-
tion du marché du travail. La majorité 
des étudiants est désormais concentrée 
dans les lières de médecine et de péda-
gogie
2
.
Cette restriction de l’accès à l’uni-
versité crée par ailleurs des inégalités 
sociales parmi les jeunes candidats. 
L’inscription dans l’enseignement 
supérieur demeure gratuite mais la 
sélectivité de l’examen d’entrée est 
telle que le recours à des repasadores 
(des professeurs faisant réviser les 
élèves en cours particulier) est commun 
pour les familles disposant de moyens 
nanciers
3
. Ces repasadores bénécient 
depuis 2010 de l’autorisation étatique 
de travailler à leur compte pour orir 
des services d’aide scolaire
4
. La faible 
rémunération salariale dans l’enseigne-
ment public les conduit à privilégier ces 
cours particuliers soit à temps plein 
soit comme complément de revenus. Il 
n’existe pas de données ocielles pour 
mesurer l’ampleur de ce phénomène.
2.  Voir Mesa-Lago C. (2017). « Social welfare and 
structural reforms in Cuba, 2006-2017 », 2017 
Annual Proceedings of The Association for the 
Study of the Cuban Economy, p. 12.
3.  «La educación cubana a debate ». Cuba Posible, 
cahier n
o
 30, juillet 2016.
4. De 2010 à février 2021, l’État déterminait la 
liste des activités autorisées au secteur privé. 
Désormais, c’est l’inverse, seules quelques acti-
vités sont réservées au secteur public.
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internationale en direction de ces nom-
breux enfants, victimes de la barbarie 
humaine, demeurent très insusants 
eu égard à l’ampleur du phénomène. Le 
Rapport du Haut-Commissariat pour 
les réfugiés a montré qu’en 2020, les 
enfants de moins de 18ans ont repré-
senté 42 % des personnes déplacées 
de force. Aujourd’hui plus qu’hier, la 
scolarisation de ces nombreux enfants 
déplacés, souvent sous-évaluée et négli-
gée, interpelle fortement la commu-
nauté internationale.
Au Mali : une urgence éducative  
non prise en charge
Depuis le renversement du régime 
de mars 2012, une forte instabilité s’est 
propagée dans les régions du nord et 
du centre du Mali. Elle s’est aggravée 
progressivement avec la multiplica-
tion des foyers de tensions ainsi que le 
nombre croissant d’acteurs non contrô-
lés semant le désordre et le chaos. Il y a 
quelques années, une nouvelle crise est 
venue s’ajouter à la liste : les malenten-
dus interethniques et intercommunau-
taires, principalement dans les régions 
de Mopti et de Ségou, dans lesquelles 
une multitude d’acteurs se disputent 
la légitimité populaire en l’absence de 
service public de l’État. La conséquence 
immédiate de cette absence de l’État 
dans ces régions a été la désorganisa-
tion du service public, en particulier 
du tissu scolaire. L’école et les acteurs 
scolaires sont ainsi absents dans de 
nombreuses localités de ces régions, 
en raison de l’hostilité des groupes 
armés à l’égard de l’institution sco-
laire. Un rapport récent de l’Unicef 
(2019) indique que le nombre d’écoles 
fermées est passé de 280 en 2015 à 525 
en 2019 pour la seule région de Mopti ; 
en 2020, il a atteint 900 sur l’ensemble 
du territoire malien.
L  ,  
     
 : ’  M
En raison de nombreux facteurs, 
des populations se déplacent souvent 
massivement d’une région à l’autre ou 
à l’intérieur d’un même pays, et ce sous 
la contrainte. Ces déplacements sont 
souvent analysés sous l’angle humain 
et humanitaire en termes d’accès à 
des abris de fortune, à l’eau, à la santé 
et à l’alimentation. Il arrive parfois 
que l’éducation ne fasse pas partie de 
cette liste de besoins immédiats des 
populations déplacées. La dimension 
éducative, associée à ces mouvements 
internes forcés, s’est imposée progres-
sivement comme un angle d’analyse, 
à la suite de nombreuses publications 
des organismes humanitaires et du 
Rapport mondial sur le suivi de l’édu-
cation pour tous (EPT) de l’Unesco 
en 2011
1
. Ce dernier met en lumière 
les conséquences désastreuses des 
conits armés sur les systèmes éduca-
tifs. En s’appuyant sur l’expérience de 
plusieurs pays en situation de conit 
ou de post-conflit, l’Unesco a attiré 
 l’attention sur leurs conséquences 
à long terme, notamment en ce qui 
concerne l’aaiblissement de la scola-
risation des enfants et de la trop grande 
déperdition scolaire. Plus récemment 
encore, le nombre d’écoles forcées de 
fermer à cause des conits en Afrique 
de l’Ouest et du Centre a connu une 
augmentation exponentielle : en 2019, 
plus de 9 272 écoles étaient fermées 
dans huit pays de la région, aectant 
plus de 1,91 million d’enfants (Unicef, 
2019). Les eorts de la communauté 
1. UNESCO (2011). La crise cachée : les conflits 
armés et l’éducation. Rapport mondial de suivi sur 
l’éducation 2011. Paris : UNESCO.
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compensation. La dernière catégorie, 
protéiforme, d’enfants et adolescents 
dits déplacés, se subdivise en trois 
sous-catégories : 1)les jeunes enfants 
en âge d’aller à l’école dans les camps 
de déplacés internes, 2)les enfants et 
adolescents en situation de déscolari-
sation précoce, 3)les enfants qui sont 
intégrés au système scolaire formel de 
proximité.
Des solutions scolaires éclatées et 
des pis-aller pédagogiques
Des statistiques fournies dans le 
rapport de OCHA
3
 montrent que le 
Mali compte en octobre 2020 plus de 
311 193 personnes déplacées internes. 
La prise en charge éducative des enfants 
déplacés se structure autour de propo-
sitions hétéroclites peu harmonisées. Il 
en découle une répartition des enfants 
en trois catégories différentes dont 
les frontières ne sont pas totalement 
étanches, notamment entre les deux 
dernières composantes.
Un tiers d’enfants  
et d’adolescents en continuité  
ou en reprise scolaire
Il s’agit des enfants et adolescents 
qui ont intégré le système scolaire de 
proximité des camps de déplacés, soit 
une école formelle privée (camps de 
Mountougoula) ou publique (camps 
du Centre Mabilé, de Niamana et de 
Faladié). Dans l’ensemble, très peu 
d’enfants et adolescents sont en situa-
tion de continuité pédagogique et 
de reprise scolaire dans les camps de 
déplacés internes à Bamako et dans ses 
environs.
À peine un peu plus du tiers des 
enfants sont en situation de conti-
3.  Bureau de la coordination des aaires huma-
nitaires (BCAH ou OCHA, acronyme anglais pour 
Oce for the Coordination of Humanitarian Aairs).
Cette situation préoccupante vient 
asphyxier un système scolaire très fra-
gilisé et éprouvé par de nombreuses 
réformes et innovations pédagogiques 
inabouties, par une couverture scolaire 
territoriale très insusante, notam-
ment dans les régions cibles de ces 
conits, ainsi que par une situation 
encore aggravée plus récemment par 
des grèves prolongées d’enseignants
2
. 
Au Mali, de manière générale et depuis 
fort longtemps, beaucoup d’enquêtes 
ont souligné la contreperformance du 
système scolaire. De nombreux enfants 
ne vont pas à l’école et lorsqu’ils y vont, 
ils éprouvent des dicultés à terminer 
le cycle primaire (PASEC, 2014). La fer-
meture forcée de nombreuses écoles sur 
plusieurs années consécutives ainsi que 
les déplacements importants de popu-
lations laissent de nombreux enfants 
avec des chances très réduites d’acqué-
rir le minimum éducatif : savoir lire et 
écrire. Ils sont alors placés dans trois 
types de situations dues à cette ferme-
ture scolaire forcée : 1)les enfants et 
adolescents ayant quitté leur localité, à 
l’aide des réseaux parentaux et sociaux 
de solidarité, pour s’installer dans 
d’autres régions du pays plus stables 
où ils pourront poursuivre leur scola-
risation ; 2)les enfants et adolescents 
restés dans leur localité d’origine bien 
que n’ayant aucune possibilité d’édu-
cation sur place ; 3)enn les enfants et 
adolescents faisant partie des popula-
tions déplacées internes, résidant dans 
les camps de déplacés. Les besoins 
éducatifs de ces deux dernières caté-
gories sont considérables, les jeunes 
ayant parfois accumulé des pertes 
d’années scolaires successives sans 
2.  Loua S. (2020). « L’impact des grèves sur les 
élèves et étudiants au Mali ». Revue internationale 
d’éducation de Sèvres [en ligne], n
o
 85, p. 16-20. 
https://doi.org/10.4000/ries.9950
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Quelques structures de suppléance 
assurant une continuité pédagogique
À défaut d’une prise en charge 
étatique mieux structurée, les orga-
nisations confessionnelles et carita-
tives ont développé des initiatives de 
prise en main éducative. Ainsi, elles 
ont créé une école informelle musul-
mane,  communément appelée medersa, 
dans le camp des déplacés de Faladié 
Garbali. Cette école, encore non a-
liée à une structure d’autorité publique 
d’éducation, dispose de quatre classes 
pour un effectif de 154 élèves : en 
1
re
 année 83élèves (62lles et 21gar-
çons) ; en 2
e
année, 27élèves (15lles 
et 12garçons) ; en 3
e
année, 22élèves 
(13lles et 9garçons) et en 4
e
 année 
22élèves (12lles et 10garçons). Cette 
seule école assure la continuité pédago-
gique. Les nombreux enfants, qui fré-
quentaient l’école publique dans leur 
localité d’origine, ont été contraints 
à l’abandon ou à une réorientation 
scolaire. Ils sont très peu nombreux à 
choisir la deuxième option. L’ore sco-
laire ne correspondant pas toujours aux 
aspirations des familles et des enfants, 
l’option de la déscolarisation s’est 
nuité scolaire, et près d’un tiers sont 
en abandon scolaire. Il faut noter aussi 
beaucoup d’enfants (257) n’étaient pas 
scolarisés depuis leur localité d’origine. 
On sait que le taux de scolarisation 
dans la région de Mopti est parmi les 
plus faibles du pays. Les populations, 
notamment peuhles, envoient très peu 
encore leurs enfants à l’école d’origine 
française, et privilégient plutôt l’école 
coranique et son apprentissage tradi-
tionnel. Le camp des déplacés internes 
de Faladié Garbali enregistre ainsi 
un eectif en continuité scolaire plus 
élevé en raison de la mise en place d’une 
medersa, forme scolaire améliorée de 
l’apprentissage traditionnel du Coran. 
Cette structure, mise en place par 
un organisme caritatif confessionnel 
musulman, accueille la quasi- totalité 
des enfants en continuité scolaire. On 
peut également noter que le Centre 
Mabilé, seul camp sous contrôle de 
l’État, enregistre un niveau élevé de 
continuité scolaire, principalement dû 
à sa proximité avec une école publique.
Source : données compilées par l’auteur.
Tableau 1
Scolarisation des enfants dans les camps de personnes déplacées à Bamako et ses environs
Camp Eectifs Continuité 
scolaire
Abandon 
scolaire
Non scolarisés
Faladié Garbali 359 154 125 80
Centre Mabilé 83 53 2 28
Niamana 77 3 45 29
Senou 220 128 71 21
Mountougoula 184 37 48 99
Total 923 375 291 257
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lardise et d’adaptation à la fois indivi-
duelles et collectives au contexte urbain 
ou périurbain dicile, car les opportu-
nités de production sont fonction des 
caractéristiques des camps d’accueil. 
Dans le camp rural de Mountougoula, 
les enfants et adolescents non scola-
risés ou en décrochage scolaire eec-
tuent prioritairement des activités de 
maraîchage, de manœuvre et d’agri-
culture. Au camp périurbain de Faladié 
Garbali, ils sont plus portés au triage 
des ordures, en raison principalement 
de la proximité de l’une des décharges 
les plus importantes de Bamako. Les 
lles, quant à elles, sont devenues des 
vendeuses ambulantes mais également 
des aides familiales dans les quartiers 
voisins du camp.
Si l’éducation est considérée comme 
une solution aux nombreux conits qui 
secouent le monde actuel, elle demeure 
paradoxalement soumise à des restric-
tions notoires et hypothétiques dans 
nombre de pays en conit, ce qui de 
toute évidence amenuise les chances 
d’un monde totalement apaisé. La 
communauté internationale se mobi-
lise pour éteindre les foyers de tensions 
et gagner la paix à tout prix, mais elle 
se mobilise peu ou pas du tout pour 
sauver l’éducation et gagner, non pas 
la paix d’un jour, mais celle de tous les 
jours. La situation spécique de la sco-
larisation dans les camps de déplacés 
du Mali, à l’instar de nombreux pays 
en conit, montre combien d’enfants 
et d’adolescents sont privés de toute 
chance  d’accès au minimum éducatif 
nécessaire à une participation sociale 
de qualité. Ces jeunes laissés pour 
compte pourraient devenir à nouveau 
des menaces sérieuses pour la paix de 
demain si des solutions alternatives 
imposée à nombre d’entre eux. D’autres 
formes de suppléance plus marquées 
sont observées dans les autres camps 
de déplacés internes. À Mountougoula, 
l’absence d’école publique de proximité 
a favorisé l’implantation d’une école 
franco-arabe (medersa) privée. Cette 
école avait accueilli en 2018 84enfants 
du camp depuis son implantation. 
Faute de ressources pour le paiement 
régulier des frais d’écolage, pourtant 
très bas
4
 comparativement aux écoles 
similaires de la ville de Bamako, beau-
coup d’enfants (48) ont abandonné, 
pour travailler dans le secteur informel.
De nombreux enfants  
et adolescents déplacés  
sur le marché du travail
Nombre d’enfants et d’adoles-
cents sont en rupture scolaire et bien 
d’autres n’ont jamais été inscrits à 
l’école. Depuis leur arrivée dans les 
camps de déplacés, ils eectuent des 
« petits services » urbains et assurent 
leur survie nancière et celle de leur 
famille. Combien sont-ils ? Aucune 
statistique able n’est disponible, mais 
leur nombre est plus important que 
celui des deux premières catégories. 
Un comptage eectué par nos soins a 
permis d’identier 1 223 enfants et ado-
lescents. Plus de la moitié n’étaient pas 
scolarisés avant leur déplacement, et 
parmi les scolarisés, nombreux avaient 
fréquenté le cycle primaire de l’ensei-
gnement fondamental avant leur arri-
vée à Bamako.
Faute d’aides publiques et de soli-
darités interpersonnelles agissantes, 
les enfants et les adolescents des camps 
de déplacement interne à Bamako ont 
développé des logiques de débrouil-
4.  1 500FCFA soit 2,30 € de la 1
re
 à la 4
e
année et 
2 000FCFA soit 3,05 € de la 5
e
 à la 9
e
année de l’en-
seignement fondamental.
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ecaces ne sont pas envisagées en leur 
faveur. Le processus de sortie de conit, 
qui sera long et parsemé d’embûches, 
doit intégrer, pour être ecace et total, 
la reconstruction de ces nombreux par-
cours éducatifs chaotiques, manqués, 
affectés. Enfin, repenser et dépasser 
une vision parcellaire et non intégrée 
des conits et de l’éducation pourrait 
aider à faire des progrès importants en 
faveur des enfants et adolescents dans 
le monde.
Moriké Dembélé,  
Université des lettres et des sciences 
humaines de Bamako (ULSHB)
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L   C-19  
 ’  R
 1
En Roumanie, la fermeture des 
établissements scolaires du 11 mars 
aux vacances d’été 2020 puis du 
6 novembre au 8 février 2021 a eu des 
conséquences profondes sur l’éduca-
tion, non seulement en raison du faible 
degré de préparation à l’enseignement 
en ligne de nombre des acteurs concer-
nés (élèves, enseignants, parents), mais 
aussi parce que, précisément du fait des 
écarts importants existant en termes de 
ressources, la fermeture physique des 
établissements ne s’est pas accompa-
gnée, du moins au début, d’une régle-
mentation claire de l’enseignement en 
ligne.
Début 2020, la Roumanie gurait 
en bas du classement européen en ce 
qui concerne la numérisation, d’après 
l’indice DESI (Digital Economy and 
Society Index) de la Commission euro-
péenne, notamment au dernier rang 
dans l’utilisation des services en ligne 
par les citoyens et de la numérisation 
des services public.
Dans le contexte de pandémie, le 
secteur éducatif a donc principalement 
été aecté par des problèmes d’accès, 
qui ont empêché de nombreux enfants 
de participer à l’enseignement en ligne. 
Selon une étude réalisée au début de la 
période de connement pour le minis-
tère de l’éducation, 23 % des enfants 
n’avaient pas accès à une connexion 
internet viable et fonctionnelle ; 48 % 
ne savaient pas utiliser les équipe-
ments pour les cours en ligne ; plus de 
la moitié (54 %) n’utilisaient pas ces 
équipements de façon individuelle ; 
55 % devaient les partager avec d’autres 
*
  Article traduit de l’anglais par Sylvaine Herold.
1.  Cet article a été rédigé en février 2021 (NdlR).
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contrôle et une mauvaise connaissance 
de la situation. Ainsi, sur la base d’une 
évaluation réalisée en avril 2020, au 
cours de laquelle 230 000élèves ont rap-
porté des dicultés d’accès, le minis-
tère de l’éducation et de la recherche a 
acheté et distribué des tablettes à tous 
les élèves ayant signalé des problèmes. 
Dans une nouvelle enquête, ouverte 
depuis décembre 2020, 280 000élèves 
ont de nouveau rapporté des dicul-
tés d’accès et 65 000élèves risquent en 
outre de ne pas voir leur situation se 
résoudre faute d’un accès à l’enseigne-
ment en ligne
4
.
Inégalités d’accès à l’enseignement 
en ligne
Les inégalités d’accès et de compé-
tences numériques sont liées aux dif-
férences de statut socio-économique, 
comme le montrent toutes les études 
sur ce sujet.
Selon l’enquête Eurostat 2020, la 
Roumanie se classe au premier rang 
de l’Union européenne en termes d’ex-
clusion économique et sociale : 38 % 
des enfants de moins de 16ans et 38 % 
des jeunes de 16 à 24ans présentent 
un risque  d’exclusion sociale
5
. Parmi 
les familles à faibles revenus, seules 
6 sur 10 ont accès à internet, alors que 
toutes les familles à revenus moyens 
ou supérieurs y ont accès. Seules 50 % 
des personnes menacées de pauvreté 
extrême utilisent internet au quotidien. 
Ainsi, les élèves défavorisés ont un 
accès limité à internet, de plus faibles 
 compétences numériques et les établis-
sements qu’ils fréquentent disposent 
de ressources numériques plus limitées 
(oc et Florian, 2020).
4. Voir Edupedu, 28 janvier 2021. https://bit.
ly/3eAXluC
5. Voir  Edupedu, 7 mai 2020. https://bit.ly/
3bI0w1V
membres de la famille ; 68 % n’avaient 
pas accès à une imprimante
2
. Selon une 
étude de Save the Children (2020), 43 % 
des enseignants ne disposaient pas des 
ressources nécessaires pour enseigner 
en ligne.
Les inégalités éducatives ont été exa-
cerbées pendant le connement et du 
fait de la répartition inégale des compé-
tences numériques des élèves et des 
enseignants. Selon l’étude TALIS2018, 
la dotation en équipements numériques 
était le problème le plus fréquemment 
signalé par les chefs d’établissement en 
Roumanie.
Les diérences dans les niveaux de 
compétences numériques aectent éga-
lement la capacité des élèves et des ensei-
gnants à acquérir et à transmettre des 
connaissances. Selon une étude menée 
par l’Université de Bucarest
3
, la plupart 
des élèves roumains se plaignent d’un 
manque d’habitude pour l’apprentis-
sage à l’aide des nouvelles technologies 
(71 %), du niveau insusant des compé-
tences numériques (68 %), de l’absence 
de contrôle et de suivi réguliers de 
leur activité (65 %) et du manque de 
soutien/d’intérêt des adultes (59 %). 
D’autre part, selon une enquête menée 
auprès de plus de 3 000enseignants en 
avril 2020, seuls 10 % des enseignants 
ont reçu une formation pour l’ensei-
gnement à distance. Sur une échelle de 
0 à 10, les enseignants ont évalué à 5 la 
diculté de la transition à l’enseigne-
ment à distance et à 7 leur niveau de 
compétences et de connaissances pour 
ce mode d’enseignement.
Cependant, l’intervention de l’État 
pour résoudre ces problèmes se trouve 
limitée par une faible capacité de 
2. https://mkor.ro/studii/back-to-school-post-
covid-2020/
3. Voir sur le site de l’Université de Bucarest : 
https://bit.ly/38ylEWa
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(généralement des parents, des ensei-
gnants ou des élèves). La plupart de ces 
évaluations font état de l’impact néga-
tif de la transformation de l’éducation 
pendant la pandémie.
La plupart des partenaires éducatifs 
considèrent qu’à l’heure actuelle, l’acte 
pédagogique à l’école est d’une qualité 
moindre qu’avant la crise du Covid-19 : 
c’est l’opinion de 46 % des élèves, de 
45 % des parents et de 44 % des ensei-
gnants (Save the Children, 2020).
Selon l’enquête réalisée par Save the 
Children (2020), 23 % des élèves sont en 
retard dans l’enseignement en ligne et 
plus de la moitié d’entre eux estiment 
qu’ils auront besoin d’une aide sup-
plémentaire pour récupérer le matériel 
scolaire.
Les anticipations négatives concer-
nant l’enseignement en ligne sont plus 
marquées pour certaines matières, 
certains types d’activités et certaines 
catégories d’élèves. Parmi les impacts 
négatifs de l’enseignement en ligne, les 
enseignants identient les eets sur le 
soutien personnalisé apporté aux élèves 
à besoins éducatifs spéciaux (64 %) et le 
suivi du rythme d’apprentissage (52 %). 
Sans surprise, de nombreux motifs 
d’inquiétude sont liés aux dommages 
psychologiques et relationnels causés 
par la fermeture des établissements. 
L’enquête menée par l’Université de 
Bucarest auprès des enseignants met 
en évidence la perception d’un impact 
négatif de l’enseignement en ligne sur 
la communication authentique/les 
relations humaines (65 %). L’isolement, 
l’anxiété, notamment causés par la pan-
démie, et l’ennui gurent également 
parmi les conséquences psychologiques 
négatives mises en avant dans toutes les 
discussions sur le sujet
7
.
7. https://bit.ly/38ylEWa
Les personnes appartenant à ces 
catégories sont en outre moins favora-
blement disposées à l’égard de la tech-
nologie numérique. Selon un rapport 
récent (Velicu, 2021), les parents dont le 
statut socio-économique est inférieur à 
la moyenne apprécient moins son utilité 
et dénoncent davantage son eet néga-
tif sur la vie familiale que ceux dont les 
revenus sont supérieurs à la moyenne.
Ces inégalités numériques suivent 
de près la répartition des inégalités 
sociales, qui sont corrélées avec le 
milieu de résidence (rural/urbain) 
mais aussi l’appartenance ethnique. 
Les statistiques indiquent une dotation 
en équipement et un accès à internet 
nettement plus faibles, ainsi qu’un 
niveau de compétences numériques 
des familles et des enseignants plus 
faibles dans les zones rurales que dans 
les zones urbaines, mais aussi dans le 
cas des enfants des communautés roms, 
en particulier ceux des zones rurales, 
qui sont la catégorie présentant le plus 
grand risque de pauvreté et d’exclusion 
sociale (Unicef, 2020). Les décits sont 
plus importants dans l’enseignement 
primaire et préscolaire que dans le 
secondaire (de plus de 10 %). Il est clair 
que l’enseignement en ligne semble 
plus adapté aux enfants et aux jeunes 
du secondaire supérieur
6
.
Les eets de la pandémie
Les eets éducatifs les plus signi-
catifs de la pandémie sont les eets 
indirects, en lien avec la fermeture des 
établissements scolaires et le passage 
à l’enseignement à distance. Il n’existe 
à l’heure actuelle aucune estimation 
factuelle de ces eets, seulement des 
évaluations par les parties prenantes 
interrogées dans le cadre d’enquêtes 
6.  Voir note2.
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Les élèves, quant à eux, apprécient 
d’avoir plus de temps à consacrer à leurs 
propres intérêts et loisirs (National 
Center for Educational Policy and 
Evaluation, 2020), les temps de dépla-
cement et de préparation pour l’école 
étant raccourcis. Dans les faits, selon 
les estimations de certaines enquêtes, le 
pourcentage de ceux ayant acheté moins 
de fournitures et de manuels scolaires 
a atteint 38 % en 2020 (contre 21 % 
en 2018), ce qui représente une réduc-
tion des coûts directs de l’éducation
11
.
La Roumanie était mal préparée 
pour atténuer le choc des mesures 
prises contre la pandémie sur le secteur 
éducatif. Les décits en matière d’accès 
aux TIC et de compétences numériques, 
mais aussi la répartition inégale de ces 
problèmes d’accès et de compétences 
se sont incontestablement traduits par 
des dommages éducatifs considérables. 
Si les eorts des autorités centrales et 
locales, mais aussi des enfants et de 
leurs parents, ont déjà permis une tran-
sition massive vers la numérisation de 
l’éducation, qui représente par ailleurs 
une source de bénéces à long terme 
et doit être poursuivie, les eets, prin-
cipalement négatifs, de l’instruction à 
domicile obligatoire sur les dimensions 
psychologiques et relationnelles du 
bien-être des enfants, ou encore sur les 
modes de vie, la consommation cultu-
relle et la santé, ne doivent cependant 
pas être ignorés.
La pandémie a également mis en 
évidence de graves problèmes en termes 
de capacité administrative de l’État, à 
travers le faible potentiel d’évaluation 
11. C. Petrescu (dir.). Bunastarea copilului din 
mediul rural 2020 Cercetare implementată de World 
Vision România [en ligne] https://bit.ly/3tMeUfH 
(consulté le 21 mars 2021).
Tous ces eets sont corrélés au phé-
nomène inquiétant de l’augmentation 
du nombre d’heures que les élèves 
passent en ligne et devant des écrans. 
Avant la pandémie, un élève roumain 
âgé de 9 à 11ans passait en moyenne 
près de 3 heures par jour en ligne
8
 et 
l’augmentation de cet indicateur ne fait 
que souligner l’impact considérable des 
nouvelles technologies sur la vie des 
enfants et des adolescents
9
. La fatigue 
numérique est ressentie par plus de la 
moitié des familles interrogées (Velicu, 
2021).
Bien que les eets négatifs dominent 
dans la perception des acteurs éducatifs, 
les diérentes évaluations identient 
également des effets positifs poten-
tiels de cette période de pandémie et 
 d’enseignement en ligne. Chacune 
constate que cette situation indésirable 
est une opportunité importante pour la 
numérisation de l’éducation et l’amélio-
ration des compétences numériques des 
enseignants, des élèves, mais aussi des 
parents (voir par exemple l’étude IRES 
2021
10
). De nombreux acteurs éducatifs 
insistent sur le fait que la sortie de l’état 
d’urgence ne doit pas signier un retour 
pur et simple aux formes d’enseigne-
ment qui prévalaient avant mars 2020 : 
le développement des plateformes d’en-
seignement en ligne, les compétences 
développées pour y travailler, les com-
pétences de création et de partage de 
contenus éducatifs numériques, mais 
également l’abondance des contenus 
développés au cours de cette année 
de pandémie doivent être valorisés et 
exploités plus avant.
8. Smahel D. et al. (2020). EU Kids Online 2020: 
Survey results from 19 countries. EU Kids Online. 
DOI : 10.21953/lse.47fdeqj01ofo (consulté le 21 mars 
2021).
9.  Voir note3.
10. https://bit.ly/2OvJ6wp
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des besoins et de suivi des processus 
éducatifs en situation de crise. Une 
amélioration signicative des institu-
tions et des instruments poursuivant 
ces objectifs dans le champ éducatif 
serait un résultat positif inattendu de 
la pandémie.
Adrian Hatos et Beáta Fatime Gyarmati,  
Université d’Oradea
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repères sur 
les systèmes 
éducatifs  
dans le monde
L  ’  
    
 ’  
En 2020, 1,5 milliard d’élèves dans 
188 pays ont été privés d’école. Avec 
la pandémie de Covid-19, les systèmes 
éducatifs de l’ensemble de la planète 
ont connu un bouleversement radical. 
Du jour au lendemain, les écoles ont 
été fermées, les élèves ont été renvoyés 
dans leur famille, les enseignants ont 
dû assurer leurs cours à distance selon 
les moyens technologiques mis à leur 
disposition et leurs compétences à les 
utiliser. L’une des premières actions 
pour contenir le virus a été de fermer les 
écoles, mais cette mesure sanitaire a des 
conséquences négatives sur les élèves et 
leur avenir, et aura des répercussions à 
court et moyen terme sur les sociétés.
En août 2020, le secrétaire général 
des Nations unies, António Guterres, 
qualiait de « catastrophe génération-
nelle » la pandémie et son impact sur 
la scolarité
1
. Les enfants et les jeunes 
prennent du retard, difficilement rat-
trapable, dans leur apprentissage. Des 
organisations internationales comme la 
Banque mondiale, l’OCDE, l’Unesco ou 
l’Unicef ont publié en 2021 des études 
pour tenter de mesurer  l’impact de la fer-
meture des écoles sur les  performances 
1. https://www.un.org/en/coronavirus/
future-education-here
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En Asie, la durée des fermetures 
d’écoles varie beaucoup selon les pays. 
Des nations très proches géographique-
ment n’ont pas fait les mêmes choix : 
Birmanie (60 semaines), Cambodge 
(42), Laos (29), aïlande (33), Vietnam 
(18). Elles ont été particulièrement 
longues en Inde (60 semaines) ou en 
Indonésie (52 semaines), beaucoup 
plus courtes au Japon (11 semaines). 
En Chine, pays où s’est déclarée l’épi-
démie, les écoles ont fermé durant 
27 semaines.
L’impact sanitaire de la Covid-19 
en Afrique a été jusqu’à présent limité, 
à l’exception de deux pays : l’Afrique 
du Sud et la Tunisie, pays qui détient 
le taux le plus élevé du continent. Pour 
autant, la fermeture des écoles a été 
largement pratiquée. Un tiers des pays 
d’Afrique orientale et australe a fermé 
les écoles pendant 40 semaines ou plus 
et, dans certains pays, les fermetures 
ont duré presque une année complète 
entre mars 2020 et mars 2021. En 
Afrique centrale et du Nord, environ 
deux pays sur trois ont fermé leurs 
écoles pendant 21 à 30 semaines. Les 
fermetures d’écoles ont été les plus 
courtes en Afrique de l’Ouest, où plus 
de la moitié des pays (57 %) ont fermé 
11 à 20 semaines.
En Europe, les politiques ont diéré 
selon les pays : 12 semaines en France, 
13 semaines en Russie et en Espagne 
mais 38 semaines en Allemagne ou 
en Italie ; pour les pays scandinaves 
on constate des écarts également, avec 
24 semaines en Suède et 34 semaines au 
Danemark. Certains pays d’Europe de 
l’Est ont connu des fermetures d’écoles 
plus importantes, comme la Pologne 
(43) ou la Lettonie (45).
des élèves et sur leur future vie profes-
sionnelle, et pour alerter les gouverne-
ments sur les conséquences économiques 
et sociales de ces fermetures. Cet article 
s’appuie essentiellement sur des rapports 
de l’OCDE
2
, de la Banque mondiale et 
de l’Unesco pour donner un aperçu des 
fermetures d’écoles dans le monde et 
de la mise en place de  l’enseignement à 
distance, pour évoquer ensuite les eets 
des « perturbations scolaires », puis, en 
conclusion, les mesures préconisées par 
ces organisations.
La durée des fermetures d’écoles 
selon les régions et les pays
La pandémie de Covid-19 a aecté 
différemment les continents ; les 
réponses sanitaires et éducatives y ont 
été très diverses. Un site de l’Unesco
3
 
permet d’en prendre la mesure avec des 
cartes interactives qui présentent l’évo
-
lution des fermetures d’écoles à tous les 
niveaux d’enseignement, en temps réel, 
ainsi que la durée de ces fermetures.
Tout le continent américain a connu 
des fermetures d’écoles très longues : 
51 semaines au Canada, 58 semaines 
aux États-Unis, 57 semaines au Chili 
et au Brésil, 59 en Argentine et 60 en 
Bolivie.
2.  L’OCDE, en collaboration avec l’Unesco et l’ISU, 
l’Unicef et la Banque mondiale, a collecté des don-
nées (entre janvier et février 2021) sur la manière 
dont chaque système répond à la crise. L’enquête 
a recueilli des informations sur les réponses 
nationales ou régionales de 33 pays aux ferme-
tures d’écoles. OCDE (2021). The State of School 
Education : One Year Into COVID Pandemic.  Paris : 
OCDE, 51 p. https://bit.ly/3yHWWOj
3. UNESCO.  Education: From Disruption to 
Recovery. https://en.unesco.org/covid19/edu-
cationresponse (consulté le 15 juillet 2021). Le 
nombre d’apprenants impactés dans les pays clas-
sés « fermés en raison de COVID-19 » est la somme 
des chires nationaux d’inscription aux niveaux 
pré-primaire, primaire, secondaire et tertiaire. Le 
nombre d’apprenants touchés ne tient pas compte 
des apprenants dont les écoles sont partiellement 
fermées (par région ou par niveau scolaire) ou dont 
le temps de classe a été réduit.
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supérieures. Les lycées généraux ont été 
fermés moins de 40 jours au Danemark, 
en France, en Allemagne, en Nouvelle-
Zélande et en Norvège, et pendant plus 
de 100 jours en Colombie, au Costa 
Rica, en Pologne, en République slo-
vaque et en Turquie. En Colombie, 
par exemple, les écoles ont été complè-
tement fermées dans la plupart des 
régions entre mars et décembre 2020, 
entraînant la perte de 152 jours d’ins-
truction sur cette période.
Le rapport
4
 indique que le taux de 
contamination dans la population ne 
semble pas lié au nombre de jours pen-
dant lesquels les écoles ont été fermées. 
Des pays ayant des taux d’infection 
similaires ont fait des choix politiques 
diérents en ce qui concerne les ferme-
tures d’écoles, qu’elles soient motivées 
par l’infrastructure sanitaire, par des 
objectifs éducatifs ou par des objectifs 
de politique publique. Par exemple, 
des pays ayant des taux d’infection et 
des performances PISA relativement 
similaires (Pologne, Suède, Angleterre, 
France, Autriche) ont fait des choix 
politiques diérents en ce qui concerne 
les fermetures d’écoles. Et les pays 
ayant les moins bonnes performances 
scolaires ont eu tendance à fermer 
complètement leurs écoles pendant des 
périodes plus longues en 2020.
Cependant, plus de la moitié des 
pays ont signalé des efforts dans au 
moins un niveau d’enseignement pour 
améliorer l’accès aux infrastructures 
des élèves dans les régions éloignées 
(67 %), soutenir les apprenants handi-
capés (59 %), établir des accords avec les 
opérateurs de télécommunication pour 
éliminer les obstacles à l’accessibilité 
(56 %), améliorer l’accès aux infrastruc-
tures pour les apprenants dans les 
4.  OCDE (2021). The State of School Education : One 
Year Into COVID Pandemic, op. cit., p. 9.
Trente-trois pays de l’OCDE
Le rapport de l’OCDE permet 
d’aner les chires, même si ceux-ci 
portent uniquement sur les fermetures 
d’écoles en 2020. L’enquête a porté 
essentiellement sur des pays européens, 
avec quelques pays d’autres continents : 
Colombie, Costa Rica, Chili, Corée du 
Sud, Israël, Japon et Nouvelle-Zélande. 
Les choix eectués par les décideurs 
politiques ont été assez similaires, la 
plupart des pays interrogés ayant fermé 
toutes ou la plupart de leurs écoles de 
la mi-mars à la mi-mai ou la mi-juin 
2020. En moyenne, dans les trente pays 
disposant de données comparables, 
les écoles pré-primaires ont été entiè-
rement fermées pendant 42 jours, les 
écoles primaires pendant 54 jours, 
les écoles secondaires inférieures 
pendant 63 jours et les écoles secon-
daires supérieures pendant 67 jours. 
Cependant, ces chiffres masquent 
de grandes diérences entre les pays 
et, au sein d’un même pays, entre les 
niveaux  d’enseignement. Par exemple, 
en Suède, toutes les écoles primaires et 
la plupart des écoles secondaires infé-
rieures sont restées ouvertes en 2020, 
tandis que les écoles secondaires supé-
rieures ont eu recours principalement 
à l’enseignement à distance à partir de 
la mi-mars. Dans deux pays, la déci-
sion de fermeture a été prise à la dis-
crétion des écoles, des districts ou des 
niveaux de gouvernance les plus locaux 
(Allemagne et Japon).
Les écoles ont été fermées au moins 
20 jours de plus pour l’enseignement 
secondaire supérieur que pour le pri-
maire en Autriche, en Israël, en Lettonie, 
en Pologne, en République slovaque et 
en Suisse. En revanche,  l’Irlande, la 
Corée du Sud et la République tchèque 
ont fermé leurs écoles primaires plus 
longtemps que leurs écoles secondaires 
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cas pour l’Autriche, le Danemark et 
 l’Estonie au niveau secondaire supé-
rieur. Durant la troisième période de 
fermeture, seuls la Lettonie et les Pays-
Bas ont déclaré que tous les élèves ont 
suivi un enseignement à distance à tous 
les niveaux.
L’apprentissage hybride (mixte 
 d’enseignement en présentiel et à dis-
tance) s’est beaucoup développé après 
la première vague épidémique. Il est 
considéré dans de nombreux pays 
comme la voie à suivre pour s’adapter 
aux nouvelles conditions sanitaires. 
Mais tous les élèves ne sont pas égaux 
devant les conditions d’études. Les 
élèves de milieux défavorisés n’ont pas 
accès aux outils numériques et très sou-
vent n’ont pas d’endroit tranquille pour 
étudier chez eux. C’est le cas pour 9 % 
des élèves de 15 ans en moyenne dans 
les pays de l’OCDE (PISA, 2018). Ainsi, 
en Corée du Sud, pays considéré comme 
l’un des plus performants par l’enquête 
PISA, parmi les écoles accueillant les 
élèves les plus défavorisés un élève sur 
cinq n’a pas de place pour étudier à la 
maison et pas d’ordinateur.
Des chercheurs de l’univer-
sité d’Oxford et de l’université de 
Stockholm
5
 ont tenté d’évaluer les 
eets des fermetures des écoles sur les 
performances des élèves en comparant 
les résultats des examens nationaux des 
Pays-Bas après la fermeture des écoles 
avec ceux de trois ans auparavant. Les 
Pays-Bas possèdent un financement 
équitable des écoles et un taux d’accès 
au numérique par haut débit parmi les 
meilleurs du monde ; ils se sont distin-
gués d’autres pays par une fermeture 
5. Engzell P., Frey A. et Verhagen M. D. (2021). 
« Learning loss due to school closures during the 
COVID-19 pandemic ». PNAS : Proceedings of the 
National Academy of Sciences of the United States 
of America, vol. 118, n
o
 17. https://doi.org/10.1073/
pnas.2022376118
zones urbaines à forte densité (56 %), 
ou fournir un soutien supplémentaire, 
y compris économique, aux ménages 
à faible revenu. L’eort a été moindre 
pour les enfants migrants et déplacés, 
y compris pour ceux vivant dans des 
camps (44 %), moins de la moitié des 
pays ont déclaré avoir entrepris des 
efforts particuliers pour rendre leur 
apprentissage en ligne plus accessible 
(44 %) et pour concevoir des matériels 
d’apprentissage pour les locuteurs de 
langues minoritaires (26 %).
La mise en place  
d’un enseignement à distance
Pour pallier les fermetures des 
écoles, l’apprentissage en ligne a été pré-
senté comme une solution ecace pour 
beaucoup de pays, mais cette solution 
n’est pas à la portée de tous, notamment 
pour les pays d’Afrique subsaharienne, 
où la grande majorité des élèves n’a pas 
accès aux ordinateurs et à internet et, 
dans une moindre mesure, en Afrique 
du Nord où en moyenne 4 à 5 élèves 
sur 10 n’y ont pas accès.
L’enquête menée par l’OCDE auprès 
de 33 pays révèle des diérences impor-
tantes dans l’accès à l’enseignement à 
distance en raison d’approches dif-
férenciées selon le niveau d’ensei-
gnement, de la durée des fermetures 
d’écoles, de variations géographiques 
dans les politiques et les pratiques. 
Pendant la première période de ferme-
ture des écoles, tous les élèves ont suivi 
un enseignement à distance dans huit 
pays aux niveaux primaire et secon-
daire inférieur, ainsi que dans douze 
pays au niveau secondaire supérieur 
général. Dans la deuxième période de 
fermeture des écoles, les élèves de trois 
pays seulement (Lettonie, Pays-Bas, 
Slovénie) ont reçu un enseignement à 
distance à tous les niveaux ; ce fut le 
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c’est l’absence de ces compétences qui 
est le plus nuisible à l’insertion dans le 
monde du travail. Selon eux, les élèves 
touchés par les fermetures d’écoles 
pourraient connaître une baisse de 
leurs revenus sur toute leur durée de 
vie d’environ 3 % tous les trois mois de 
temps d’apprentissage perdu. Par ail-
leurs, ils ont estimé que la perte d’une 
année de scolarité signie un PIB infé-
rieur de 4,3 %, en moyenne, pendant le 
reste du siècle.
Pour une durée de fermeture des 
écoles de dix mois, les estimations 
concernant l’Amérique latine et les 
Caraïbes rapportées par un rap-
port récent de la Banque mondiale
7
 
vont dans le même sens : « les pertes 
d’appren tissage pourraient se tra-
duire par un manque à gagner total 
de 1,7 milliard d’USD » avec plus de 
80 % des élèves tombant en dessous des 
niveaux de compétences minimales. 
L’écart de réussite selon le niveau socio- 
économique des élèves, déjà élevé dans 
cette région du monde, devrait se creu-
ser et l’on considère que les élèves de 
niveau socio-économique très favorisé 
auront en moyenne à l’âge de 15 ans 
près de trois années scolaires d’avance 
sur leurs pairs.
Des recherches ont été menées pour 
mesurer l’impact de la Covid-19 sur les 
capacités d’apprentissage des enfants. 
L’institut statistique de l’Unesco (ISU) 
a réalisé une étude
8
 pour les élèves du 
7. Banque internationale pour la reconstruc-
tion et le développement/Banque mondiale 
(2021).  Agir aujourd’hui pour protéger le capital 
humain de nos enfants. Le coût et les réponses à 
la pandémie de Covid-19 dans le secteur éduca-
tif en Amérique latine et dans les Caraïbes. 14 p.  
https://bit.ly/37yH4BG
8. Institut statistique de l’Unesco (2021). 
Pandemic-Related Disruptions to Schooling and 
Impacts on Learning Prociency Indicators: A focus 
on the early grades, Montréal : UNESCO-UIS, 53 p.  
https://bit.ly/2VHOQ9I
courte des écoles durant le premier 
connement (huit semaines). Pourtant 
les élèves ont fait peu ou pas de progrès 
lorsqu’ils apprenaient à la maison et la 
perte d’apprentissage a été plus pro-
noncée chez les élèves issus de foyers 
défavorisés.
Les pertes d’apprentissage 
des élèves et les conséquences 
économiques
Les pertes d’apprentissage dues à 
la fermeture des établissements sco-
laires n’affectent pas les élèves de la 
même manière ; elles amplifient et 
accélèrent les inégalités sociales. Avant 
la  Covid-19, les inégalités en matière 
d’éducation avaient été le dé le plus 
redoutable auquel les systèmes éduca-
tifs étaient confrontés. Ces inégalités se 
sont renforcées et, d’après les analyses 
fournies par l’OCDE, la crise sanitaire 
n’a pas seulement augmenté les inégali-
tés en matière d’éducation à l’intérieur 
des pays, mais elle risque d’amplier 
l’écart de performance entre les pays.
Deux économistes cités dans le 
rapport de l’OCDE, Eric Hanushek 
et Ludger Woessmann
6
, ont analysé 
le coût économique des fermetures 
d’écoles dues à l’épidémie. Leur ana-
lyse porte sur la perte de revenus des 
élèves dans leur vie future en fonction 
du nombre de mois durant lesquels ils 
ne sont pas allés à l’école ainsi que sur 
le produit intérieur brut (PIB) du pays.
Les deux économistes se centrent 
sur les eets de l’absence de cours sur 
les élèves en matière d’acquisition des 
compétences cognitives plus que sur les 
contenus non appris, considérant que 
6.  Hanushek E. A. et Woessmann L. (2020). The 
Economic Impacts of Learning Losses.  Paris : 
OCDE, 24 p. https://www.oecd.org/education/
The-economic-impacts-of-coronavirus-covid-19-
learning-losses.pdf
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ne sachant pas lire et comprendre un 
texte simple est passé de 54 % à 66 % 
en 2020. Et 71 % des élèves du premier 
cycle du secondaire pourraient se situer 
en dessous des niveaux de compétence 
minimaux (évaluation PISA), par rap-
port à un niveau de référence de 55 %, 
avec plus de deux élèves sur trois du 
premier cycle du secondaire qui ne 
seraient pas en mesure de comprendre 
un texte de longueur moyenne.
Les régions d’Asie centrale, du Sud, 
de l’Est et du Sud-Est sont les régions 
les plus touchées en chires absolus. 
Sur 100 millions d’enfants qui pas-
seraient sous le seuil de compétence, 
34 millions seraient des enfants d’Asie 
centrale et du Sud, et 29 millions d’Asie 
de l’Est et du Sud-Est.
Les pertes d’apprentissage seront 
moindres en Afrique subsaharienne 
car la majorité des élèves (plus de 8 
sur 10) n’avait pas atteint les niveaux 
de  compétence minimaux en lecture 
(88 %) et en mathématiques (84 %) avant 
la pandémie. Les dernières données 
montrent que la part des élèves du pri-
maire et du secondaire inférieur attei-
gnant la maîtrise de la lecture a diminué 
de 12 % à 16 % respectivement en 2020.
Pour atténuer les pertes d’appren-
tissage, en particulier aux niveaux infé-
rieurs de l’enseignement, des mesures 
ont été prises. D’après l’enquête de 
l’OCDE sur 33 pays, 86 % des pays ont 
déclaré fournir des mesures correctives 
pour réduire les écarts d’apprentissage 
au niveau primaire, 75 % au premier 
cycle du secondaire et 73 % au deu-
xième cycle du secondaire. Plus de 60 % 
des pays ont introduit des mesures spé-
ciques axées sur les élèves défavori-
sés, tandis qu’environ 40 % des mesures 
ciblaient les immigrants, les réfugiés, 
les minorités ethniques ou les groupes 
autochtones.
primaire et du secondaire inférieur
9
. 
Destiné aux autorités politiques, le 
rapport fournit des projections sur les 
eets des « perturbations scolaires
10
 » 
liées à la pandémie. Les auteurs ont réa-
lisé un modèle qui mesure la relation 
entre les perturbations scolaires et les 
pertes de compétence d’apprentissage 
des élèves de février à novembre 2020. 
Les données recueillies avant et pen-
dant la pandémie montrent que les 
interruptions dans la fréquentation de 
l’école entraînent des pertes d’appren-
tissage plus importantes que le temps 
eectivement perdu et les chercheurs 
de l’ISU ont calculé un « ratio d’ou-
bli » équivalent à la perte de deux mois 
 d’apprentissage pour un mois eecti-
vement perdu. Ainsi, si 54 % de l’année 
scolaire a été perdue, c’est en réalité 
une année d’apprentissage qui aura été 
perdue pour l’élève.
Avec la pandémie, au niveau mon-
dial, le nombre d’enfants non compé-
tents en troisième année (9 ans environ) 
devrait passer de 54 à 68 millions et le 
pourcentage d’enfants compétents serait 
alors seulement de 49 % (59 % en 2019).
Le rapport de la Banque mondiale, 
précédemment cité, fournit des chires 
alarmants. Selon des estimations, la 
« pauvreté d’apprentissage » pourrait 
augmenter de 20 %, avec environ deux 
élèves sur trois au niveau primaire 
incapables de lire ou de  comprendre 
un texte simple adapté à leur âge. 
À titre d’exemple, en Argentine, le 
pourcentage des élèves âgés de 10 ans 
9.  Les compétences d’apprentissage sont mesu-
rées par l’indicateur 4.1.1. des objectifs de déve-
loppement durable (ODD) : proportion d’enfants 
et de jeunes en cours élémentaire, en n de cycle 
primaire et en n de premier cycle du secondaire 
qui maîtrisent au moins les normes d’aptitudes 
minimales en lecture et en mathématiques.
10.  Les « perturbations scolaires » sont dénies 
comme la perte de contact entre les apprenants et 
les enseignants.
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de repas scolaires pourrait également 
avoir des conséquences négatives très 
graves sur le développement physique 
et cognitif des enfants issus de ménages 
pauvres.
Dans le scénario élaboré par les 
chercheurs de l’ISU, le retour au niveau 
de compétences des élèves avant l’épi-
démie pourrait se faire en 2027 plutôt 
qu’en 2030. Il faut pour cela que les 
élèves apprennent 10 % de plus qu’au 
cours d’une année normale d’appren-
tissage, an de rattraper le niveau qu’ils 
auraient atteint sans la pandémie. Une 
des rares conséquences positives de la 
fermeture des écoles a été de montrer 
à tous – élèves, familles et société tout 
entière – l’importance décisive des 
enseignants et d’un espace commun 
qui réunisse ces derniers, la commu-
nauté des élèves, et qui donne accès 
à un ensemble de services oerts par 
les écoles, impossibles à remplacer par 
l’enseignement à distance. Cette prise 
de conscience publique de l’importance 
des écoles et des enseignants devrait 
inciter les gouvernements à augmen-
ter les moyens mis à la disposition 
des systèmes éducatifs et à « renforcer 
 l’engagement et le soutien des commu-
nautés et des parents pour les écoles et 
les enseignants » (OCDE, 2021).
Bernadette Plumelle,  
ingénieure de recherche (H)
Préconisations des organisations 
internationales
Dans les mois à venir, des travaux 
d’analyse beaucoup plus poussés ver-
ront le jour. Pour l’Unesco, l’une des 
principales inconnues est la capacité 
des systèmes scolaires à « rattraper » 
ou à accélérer l’apprentissage an de 
retrouver les niveaux d’apprentissage 
précédents.
Les dernières évaluations PISA de 
l’OCDE avaient montré une absence 
d’amélioration globale des résultats 
des élèves dans les pays de l’OCDE ces 
deux dernières décennies, alors même 
que les États avaient mis en place de 
nombreuses réformes éducatives en 
augmentant les dépenses. La ferme-
ture des écoles durant de longs mois et 
la perte d’apprentissage des élèves ne 
font qu’aggraver la situation. Tous les 
rapports cités précédemment appellent 
les gouvernements à avoir une réponse 
à la hauteur des enjeux : augmentation 
des budgets, développement d’envi-
ronnements numériques accessibles 
aux élèves comme aux enseignants, 
renforcement de la formation continue 
des enseignants et prise en compte des 
inégalités d’apprentissage des élèves de 
milieux défavorisés.
Le point de vigilance fondamen-
tal est d’ordre nancier. L’enquête de 
l’OCDE montre qu’en 2020, une grande 
partie des pays de l’OCDE (65 %) ont 
augmenté le budget consacré à l’éduca-
tion, mais est-ce durable ? Les budgets 
de l’éducation pourraient diminuer 
en raison des eets économiques de 
la pandémie avec des répercussions 
en cascade, comme celui sur les rému-
nérations des enseignants et par suite 
sur l’attractivité de la profession ainsi 
que sur les investissements en matière 
de matériel éducatif. La réduction des 
dépenses consacrées aux programmes 
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demeurent insusants. L’accroissement 
de l’éducation masque des carences, 
notamment l’inégalité dans l’attribu-
tion des ressources, le manque de résul
-
tats et l’inecacité.
Amélioration de l’accès  
à l’éducation
Le taux de scolarisation net dans 
l’enseignement primaire était déjà de 
99,25 % en 1975 et de 91,23 % en 1997 
selon la Banque mondiale. Il est actuel-
lement supérieur à 94 % (MEN, 2020). 
Si le pays avait presque atteint la sco-
larisation universelle vers la fin des 
années 1970, la question de la qualité 
du système se pose.
Qu’il s’agisse du primaire, du 
secondaire ou du supérieur, la faible 
prise en compte de l’enseignement et 
de la formation publics dans l’effort 
national remonte à la crise économique 
des années 1980. À cette période, les 
investissements dans la construction 
de nouvelles salles de classe, la réhabi-
litation et l’entretien de l’existant sont 
quasi-absents.
On enregistre alors une augmenta-
tion du ratio enseignant/élèves induite 
par des effectifs pléthoriques et un 
décit d’enseignants en même temps 
que des taux d’échec et de décrochage 
scolaires importants : 37 % au pri-
maire, 26 % au collège et 23 % au lycée 
(RESEN, 2012). Ces taux comptent 
parmi les plus élevés d’Afrique et sont 
de loin les plus élevés de la sous-région 
d’Afrique centrale.
De plus, le Gabon dispose toujours 
d’une école publique laïque et gra-
tuite regroupant plus des deux tiers 
de la population scolaire. Dans les 
années 1990, sur 100élèves âgés de 6 à 
11ans, 86 étaient eectivement inscrits à 
l’école. En revanche, le niveau de recru-
tement des enseignants s’est amélioré : le 
pourcentage d’enseignants ayant le titre 
L   
Le Gabon a une superficie de 
267 667  km
2
, soit la moitié de la France. 
Il fait partie des pays à revenu intermé-
diaire de la tranche supérieure, avec un 
PIB par habitant en parité de pouvoir 
d’achat de 19 266 dollars US en 2017, 
ce qui le situe au 70
e
rang mondial. 
C’est l’un des pays les moins peuplés 
d’Afrique (2,1 millions d’habitants). Le 
Gabon présente malgré tout toutes les 
caractéristiques d’un pays pauvre avec 
un indice de développement humain 
(IDH) estimé à 0,703 en 2019, le plaçant 
au 119
e
 rang mondial.
Actuellement, 82 % de la popu-
lation vit en milieu urbain. Le poids 
de la jeunesse est énorme : on estime 
à 37 % la population des moins de 
15ans et à 561 211 le nombre d’élèves, 
tous niveaux confondus (MEN, 2020). 
Pourtant, cette taille réduite et la 
richesse nationale n’empêchent pas le 
pays de disposer d’un système éduca-
tif représentant un modèle de réussite. 
En eet, le Gabon est le pays d’Afrique 
subsaharienne qui consacre le moins 
de ressources au développement de son 
système éducatif (2,7 %) du PIB, pour 
une moyenne de 3,8 % du PIB des pays 
d’Afrique francophone. Néanmoins, le 
pays enregistre un taux d’alphabétisa-
tion des moins de 15 ans de 89,8 %. 
Parallèlement, l’accès à l’enseigne-
ment supérieur s’est assez largement 
ouvert. La dégradation actuelle du 
système éducatif fait face à plusieurs 
dés, au-delà des bonnes intentions 
achées.
Les eorts produits dans le passé
Les réalisations observées au Gabon 
dans le domaine de l’éducation, de son 
indépendance (1960) à l’année 2018, 
montrent que les progrès accomplis 
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spécialistes des curriculums d’éduca-
tion et de formation en APC.
L’APC rend l’élève acteur de son 
apprentissage, et l’enseignant concep-
teur et animateur des situations- 
problèmes qui mobilisent les ressources 
cognitives, psychomotrices et socio- 
aectives de l’apprenant. Les nouveaux 
processus d’évaluation fournissent à 
chaque enseignant une grille de critères 
objectifs, ables et standardisés, tout 
autant qu’ils permettent une meilleure 
prise en compte des trois principales 
fonctions de l’évaluation : l’orientation 
par un test diagnostique, la régulation 
par des remédiations collectives et indi-
vidualisées et la certication par des 
décisions de passage plus objectives.
Les arrêtés ministériels n
o
 001810 et 
n
o
 001809 du 10 août 2005 instaurent 
ainsi « l’approche par les compétences 
de base », « les nouveaux processus 
d’évaluation des acquis scolaires » et 
« la réduction de la scolarité primaire 
de six à cinq ans ». Cette nouvelle orga-
nisation de l’école primaire est un rac-
courci qui mène au collège.
De nouveaux manuels ont été 
conçus et édités par l’IPN dans  l’optique 
du développement des compétences. Le 
gouvernement a assuré dans un pre-
mier temps la gratuité des manuels et 
des cahiers de situations pour l’évalua-
tion des compétences.
Quinze ans après l’instauration 
de l’APC, l’IPN a procédé au réajuste-
ment des curriculums. Cependant, la 
mise en œuvre de l’APC n’est pas suf-
samment intégrée dans les disposi-
tifs de formation initiale et continuée. 
L’enseignement pré-primaire, même 
sans être généralisé, a connu un déve-
loppement considérable sur l’ensemble 
du territoire.
académique et le diplôme pédagogique 
requis est passé de 76 % à 83,4 %.
Par ailleurs, les différentes ren-
contres internationales (Jomtien, 1990 ; 
Dakar, 2000) et nationales (1983, 1996, 
1997, 1998) puis les États généraux de 
l’éducation, de la formation et de la 
recherche (2010) ont débouché sur la 
mise en place d’une nouvelle politique 
éducative. Ainsi la loi n
o
 21/2011  du 
14 février 2012 garantit l’accès à l’édu-
cation et à la formation à tout jeune, 
gabonais ou étranger, résidant au 
Gabon, âgé de 3 à 16ans.
En bref, puisque l’accès à l’éducation 
ne posait pas de problème, les autorités 
ont misé sur la qualité. Cette dernière 
nécessite avant tout un investissement 
massif dans les infra structures, la 
maintenance, le nancement de l’édu-
cation ainsi que dans les programmes, 
les manuels et guides pédagogiques. La 
réécriture des curriculums dans un tel 
contexte s’est avérée nécessaire.
La mise en place de l’APC  
dans les programmes
L’innovation pédagogique appe-
lée « approche par les compétences » 
(APC) et « les nouveaux processus 
d’évaluation des acquis scolaires » 
étaient préconisés par le plan de lutte 
contre le redoublement (2001), afin 
d’augmenter le rendement interne du 
système. Elle a été assurée par les tech-
niciens de l’Institut pédagogique natio-
nal (IPN), à travers le projet « Soutien 
à l’éducation de base » financé par 
l’Union européenne, avec l’accompa-
gnement d’une expertise internatio-
nale composée de De Ketele, Roegiers 
et de l’équipe du Bureau d’ingénierie en 
éducation et en formation (BIEF
1
), tous 
1.  Le BIEF est une société de conseil et d’interven-
tion, composée d’une vingtaine de spécialistes qui 
travaillent dans le champ de l’éducation, de la for-
mation, et de la gestion de projets (NdlR).
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courte et professionnalisante, afin 
d’être capables de répondre aux besoins 
de formation des élèves gabonais.
Une étude réalisée par Makaya 
(2014) a permis de mesurer les eets de 
la formation sur les élèves. La princi-
pale question était de savoir si la for-
mation, telle qu’elle se déroulait dans 
les ENI, prenait en compte l’innova-
tionAPC introduite dans le système 
éducatif gabonais. Cela suppose que 
les élèves instituteurs en formation 
initiale soient formés sur la base d’un 
certain type d’eets souhaitables de la 
formation, eux-mêmes dépendants des 
eets souhaitables chez les élèves dans 
les classes.
En effet, le référentiel actuel
3
 de 
formation initiale des instituteurs, 
en définissant l’enseignant comme 
un professionnel qui développe des 
compétences, transforme l’iden-
tité enseignante. Il précise les quatre 
 compétences professionnelles à déve-
lopper et leurs modalités d’évaluation.
Pour ce qui est de la formation 
continuée des acteurs du terrain à 
 l’appropriation et à la mise en œuvre 
de l’APC dans les écoles primaires 
gabonaises, près de 4 000 personnes 
ont été formées par les experts natio-
naux de l’IPN. Outre les enseignants, 
les conseillers et inspecteurs pédago-
giques ont été impliqués. Mais ces for-
mations APC conçues et assurées par 
l’IPN selon une modalité en cascade 
ont induit une déperdition progres-
sive de qualité, faute de mesures de 
régulation et de contrôle. La durée des 
formations était beaucoup plus longue 
pour les formateurs et  insusante pour 
3.  Le référentiel a été élaboré par les équipes de 
l’IPN et des ENI encadrées par Makaya (2014) et des 
membres du laboratoire « dispositif- motivation-
apprentissage » de la faculté de psychologie et des 
sciences de l’éducation de l’Université catholique 
de Louvain.
Formation des enseignants
Au Gabon, le système scolaire a 
connu quelques avancées depuis l’avè-
nement de la démocratie et la libérali-
sation de l’action syndicale. Le nombre 
d’enseignants est passé de 4 707 à 5 107 
entre 1994-1995 et 1998-1999. Il est 
en 2020-2021 de 1 062 enseignants du 
premier degré dans les écoles publiques. 
Au primaire, cette croissance s’explique 
entre autres par l’ouverture, dans les 
années 1990, de nouvelles écoles pri-
maires à la suite des mouvements de 
grève d’enseignants pour tenter de 
réduire le ratio maître/élèves dans les 
grandes villes du pays. Au cours de 
cette même période, on a enregistré 
la fermeture des « collèges d’enseigne-
ment normal » (CEN) qui formaient 
en modèle « simultané
2
 », en trois ans, 
après l’obtention du brevet (BEN) du 
premier cycle du CEN.
Cette formule jugée coûteuse par 
des programmes d’ajustement struc-
turel de la Banque mondiale, en raison 
de la limitation des ressources budgé-
taires du pays, fut remplacée en 1995 
par de nouvelles structures de forma-
tion initiale et continue des enseignants 
du premier degré : les écoles normales 
d’instituteurs (ENI). Ces dernières ont 
été conçues selon un modèle consécu-
tif, qui consiste à recruter par voie de 
concours les titulaires du baccalauréat 
de l’enseignement général et  technique. 
Elles étaient chargées surtout d’assu-
rer la formation professionnelle (en 
un an puis en deux ans à partir de 
 l’année 2010). Les ENI prétendent 
être plus adaptées et ont pour mission 
 d’orir une formation plus appropriée, 
2.  On peut distinguer deux principaux modèles 
de formation initiale des enseignants selon la 
manière dont les deux volets sont combinés. Le 
volet professionnel peut être dispensé soit en 
même temps que le volet général (modèle simul-
tané), soit après celui-ci (modèle consécutif).
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La dégradation actuelle du système 
éducatif
L’école publique était autrefois 
une référence pour les enfants de la 
République. Les établissements privés 
confessionnels (surtout catholiques) 
achaient également cette image de 
qualité, fruit d’une vieille collaboration 
entre l’État et l’Église catholique. Mais 
plusieurs crises ont paralysé le système 
éducatif.
Causes
La nouvelle loi d’orientation adop-
tée en 2012 rend l’école préprimaire 
(3 à 5ans) obligatoire sur l’ensemble 
du territoire national. Les eectifs du 
primaire enregistrent dans le même 
temps un taux moyen d’accroissement 
annuel de 3 %. En l’absence d’une poli-
tique économique viable pour xer les 
populations, deux provinces sur neuf 
ont vu leurs eectifs décroître. L’exode 
rural provoque le surpeuplement des 
structures d’accueil des principales 
villes.
De plus, le décit de programma-
tion des constructions des établisse-
ments, du pré-primaire au supérieur, et 
les dicultés de la formation des ensei-
gnants ont contribué, entre autres, à la 
dégradation actuelle du système édu-
catif. Le taux de redoublement moyen 
oscille entre 30 à 40 % au primaire et au 
secondaire, alors que les chires sont 
respectivement de 7 % et 24 % pour 
la moyenne des pays africains anglo-
phones et francophones. Les études 
montrent que le redoublement est le 
premier facteur qui joue négativement 
sur les apprentissages.
Selon Mvono (2000), un tiers des 
redoublants ont en réalité un niveau 
susant pour passer en classe supé-
rieure. Des études préconisent même 
un passage automatique au sein des 
les enseignants, qui sont pourtant les 
utilisateurs immédiats du curriculum 
(CIEP, 2010). Des formations et suivis 
pédagogiques devraient se poursuivre 
pour que l’adoption de la nouvelle 
approche devienne irréversible et 
évolue vers une pédagogie plus active. 
Ces formations sont d’autant plus 
valables en milieu rural, où les circons-
tances sont plus diciles.
La formation initiale et continuée 
des enseignants et des encadrants des 
collèges et des lycées relève de l’École 
normale supérieure (ENS), qui a adopté 
en 2010 le système licence-master- 
doctorat (LMD). Cette nouvelle con-
guration a nécessité le remodelage du 
contenu et des dispositifs de formation. 
Mais les eectifs sont pléthoriques au 
regard des dimensions des salles de 
formation.
Le curriculum de la formation ini-
tiale des enseignants du secondaire, tel 
qu’il est développé encore aujourd’hui, 
devrait en principe être dépendant du 
curriculum APC. Or, en l’absence d’un 
référentiel ociel de formation initiale 
des enseignants du secondaire, chaque 
formateur de l’ENS opère des choix 
dans une liste de contenus relevant de 
sa discipline.
Enn, les grèves intempestives des 
enseignants du primaire, secondaire, 
supérieur et des apprenants, au l des 
années académiques, ont pour princi-
pales revendications la formation des 
enseignants en qualité et en quantité, 
l’amélioration des conditions de travail, 
de vie et d’études ainsi que le nance-
ment de l’éducation. Tous ces aspects 
participent de la dégradation actuelle 
du système éducatif.
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Les eets : « l’avoir détermine  
le savoir »
Depuis plus d’une vingtaine 
 d’années, le privé est devenu la règle et 
le public une exception (surtout pour 
le pré-primaire et le primaire et en 
nette progression pour le secondaire 
et le supérieur). Dans un tel système, 
où « l’avoir détermine le savoir », on 
assiste à un dépeuplement des établis-
sements publics au prot de ceux du 
privé laïc, qui s’implantent partout 
dans les grandes villes, de l’enseigne-
ment pré-primaire à l’enseignement 
supérieur en passant par le primaire, le 
collège et le lycée.
Les effectifs du secteur privé se 
sont accrus plus rapidement que ceux 
du public (3 % contre 1 %). Ce phéno-
mène s’explique entre autres par les 
nombreuses grèves qui ont paralysé 
le réseau des écoles publiques, dont 
les personnels sont des agents publics 
de l’État. Les parents qui en ont les 
moyens se tournent vers le réseau des 
écoles privées laïques. Certaines écoles 
ne reçoivent pas l’autorisation ocielle 
des services de l’inspection générale du 
ministère. Mais la pression de scolarisa-
tion est telle que les autorités accordent 
continuellement des moratoires, en 
attendant que les établissements incri-
minés respectent les normes.
D’un autre côté, on observe aussi 
un retour massif des élèves issus des 
établissements primaires privés laïcs 
vers les établissements publics répu-
tés de qualité, au moment de l’entrée 
en 6
e
 au collège. La raison semble être 
simple : l’orientation des élèves en 6
e
 
s’appuie sur les vœux des parents, sur la 
performance de l’élève en classe et aux 
épreuves écrites au certicat d’études 
primaires (CEP) et sur le nombre 
de places disponibles dans chaque 
établissement. Les établissements 
sous- cycles. Cette propension à faire 
redoubler systématiquement les élèves 
« moyens » (pour la plupart) révèle, 
chez les enseignants, non seulement 
une conception élitiste de l’éducation 
mais également des conceptions pro-
fondément ancrées dans la façon d’éva-
luer les acquis des élèves.
Enn, il est aujourd’hui question de 
réduire les 90jours de vacances (en pra-
tique, 120jours) comme stipulé dans la 
loi n
o
 21/2011, article 8, pour s’aligner 
sur les standards internationaux (45 à 
60jours). L’aménagement des rythmes 
scolaires mériterait sans doute un large 
débat national car, dans la situation 
actuelle, un tel calendrier entrerait en 
contradiction avec l’ambition du gou-
vernement de mettre en place un sys-
tème éducatif de qualité.
En ce qui concerne l’enseignement 
supérieur, l’Université OmarBongo, la 
première université du pays, est spé-
cialisée dans les lettres, les sciences 
humaines et sociales, le droit et les 
sciences économiques. Le nombre 
de bâtiments conçus en 1970 pour 
accueillir 8 000 étudiants est quasiment 
inchangé à ce jour, pour des eectifs 
avoisinant les 30 000 étudiants. La rési-
dence universitaire est fermée depuis 
plus d’une décennie sans projet de 
réouverture. L’infrastructure sportive 
et de loisirs est quasi inexistante. Les 
enseignants-chercheurs ne disposent 
pas d’un espace individuel de travail. 
Le problème des infrastructures est 
aussi posé à l’Université des sciences 
de la santé (USS) et à l’Université des 
sciences et techniques de Masuku, 
dans la province du Haut-Ogooué. 
Nous pouvons clairement imaginer les 
conditions d’études des étudiants pour 
répondre aux standards du LMD dans 
les universités gabonaises…
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creuser entre la majorité de la popula-
tion, qui n’a pas le choix d’une école 
publique moribonde, et une minorité, 
dont la progéniture est scolarisée soit 
hors du Gabon soit dans les structures 
privées locales, voire dans les écoles 
publiques conventionnées
5
 réservées à 
une élite.
Face à une telle situation, l’école 
de la République gabonaise peut-
elle encore être l’ascenseur social par 
excellence, le facteur de nivellement 
des inégalités à la naissance, et le haut 
lieu de l’éclosion et du raermissement 
de l’amour de la patrie et du sentiment 
national qu’elle était jadis ?
Cette situation appelle évidem-
ment des politiques éducatives nou-
velles. Ces dernières concernent sans 
doute potentiellement les différents 
niveaux scolaires, mais en priorité 
celui de  l’enseignement fondamental
6
, 
qui devrait être prioritaire pour deux 
raisons : 1) il constitue le socle de tout 
développement éducatif national, 2) il 
est caractérisé à la fois par des interro-
gations sur la qualité et par une faible 
ecacité interne.
Les dés actuels : au-delà  
des bonnes intentions achées
Huit ans après les États généraux, 
les décisions prises sont restées au 
stade d’intentions. Les conclusions des 
travaux de la Task Force Formation-
Education-Emploi
7
 ont proposé une 
thérapie de choc d’ici n 2022. C’est 
5.  Ces écoles publiques sont liées par une conven-
tion entre l’État gabonais et une association fran-
çaise. Elles développent des programmes français 
et emploient aussi bien des contractuels français 
que des enseignants fonctionnaires gabonais 
appartenant à l’enseignement public.
6.  L’enseignement fondamental ou éducation de 
base concerne les cycles pré-primaire, élémentaire 
et secondaire inférieur.
7. MEN (2018). Task Force Formation-Education-
Emploi. Document inédit.
publics réputés sont les plus  sollicités, 
en l’absence d’une politique de carte 
scolaire. Le phénomène d’effectifs 
pléthoriques s’est déplacé du primaire 
vers le secondaire, voire le supérieur. 
Les autorités éducatives sont parfois 
amenées à transformer des établisse-
ments publics primaires en collèges. 
Elles s’appuient sur le dépeuplement 
de l’école publique, dont les élèves et 
leurs familles, à la recherche de la qua-
lité des apprentissages, migrent vers 
les structures privées laïques, quelle 
que soit leur réputation, fuyant ainsi 
les diérentes crises scolaires dans les 
réseaux publics et privés confession-
nels. Ces mêmes autorités éducatives 
réduisent également le crédit horaire 
des disciplines, an de pallier le dé-
cit accumulé des salles de classe et des 
enseignants. Il n’est pas rare de trouver 
des établissements publics n’ayant pas 
de professeurs dans certaines disci-
plines scientiques.
Ces vagues migratoires des élèves 
vers les structures privées permettent 
aux parents qui le peuvent de s’assurer 
que leurs enfants sont régulièrement 
en classe et achèvent le programme 
de  l’année en cours, car le calendrier 
scolaire est tout aussi problématique. 
L’école publique, voire privée confes-
sionnelle
4
, ore régulièrement une triste 
réalité faite d’arrêts systématiques des 
cours, d’absentéisme et désengagement 
professionnel de certains enseignants.
Le secteur privé laïc n’étant pas 
totalement subventionné, il semble 
se poser dans le secteur éducatif un 
problème d’égalité des chances entre 
tous les enfants de la République. 
L’enseignement public est aujourd’hui 
le symbole du fossé qui ne cesse de se 
4.  Les enseignants exerçant dans les établisse-
ments privés confessionnels sont pour la grande 
majorité des fonctionnaires de l’État.
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compétences en cours, mais également 
d’intégrer les thématiques émergentes 
et les nouvelles lières de formation 
dans l’enseignement technique et pro-
fessionnel.
Le troisième étage de cette pyra-
mide est la pédagogie. Dans cette 
logique, seront initiées des réformes 
structurelles et pédagogiques dans les 
écoles de formation des enseignants 
(ENS, ENSET, ENI), à travers la mise en 
place et le fonctionnement de l’Univer-
sité des sciences de l’éducation (USE), 
véritable outil de mise en cohérence 
des ressources humaines en matière de 
formation.
Le quatrième niveau de la pyra-
mide est la fonction de production, an 
d’améliorer les indicateurs quantitatifs 
(abandons, redoublement, réussites aux 
examens nationaux, promotion) mais 
aussi qualitatifs relatifs aux niveaux 
de performance, de progression/ 
régression, d’analyse des écarts faibles/
forts.
À cet eet, le Secrétariat d’orien-
tation scolaire, universitaire et pro-
fessionnelle (Sosup), constitue un 
véritable outil d’aide et de suivi des 
apprenants. Enn, le système éducatif 
sera confronté au dé de la généralisa-
tion dans le pré-primaire, actuellement 
dominé par les écoles privées laïques.
La réalité de l’école gabonaise est 
telle que l’on voit émerger un véritable 
marché scolaire, en raison du danger 
que représentent des crises scolaires 
interminables, le faible engagement 
des enseignants, l’insuffisance des 
infrastructures, les mauvaises condi-
tions de travail, le taux de redouble-
ment le plus élevé au monde, un faible 
temps effectif d’apprentissage et un 
faible rendement interne et externe. 
dans ce cadre que le Plan  stratégique 
de l’éducation nationale (PSEN) a été 
produit par les nouvelles autorités édu-
catives.
Le problème d’accès étant presque 
résolu, la stratégie des décideurs est 
de viser en premier lieu les condi-
tions d’une école de qualité pour tous 
(EQPT) : les ressources et notamment 
les infrastructures, la maintenance, le 
financement, les programmes et ses 
ensembles pédagogiques, les ressources 
humaines, les aectations, la formation 
et l’accompagnement.
En matière d’infrastructures sco-
laires, outre les constructions et les 
extensions des salles de classe dans 
des zones et établissements clairement 
identifiés, il s’agira de procéder à la 
recherche de nouveaux sites dans les 
bassins pédagogiques à forte densité de 
population. Il faut combler le décit de 
3 400 salles de classe, principalement 
dans les grandes villes à forte densité 
démographique. Certains nouveaux 
établissements sont en voie d’achève-
ment. Cette politique de renforcement 
des capacités d’accueil des élèves per-
mettra, à court terme, de réduire le 
nombre d’élèves orientés dans les éta-
blissements privés reconnus d’utilité 
publique, privés laïcs et confessionnels, 
et par conséquent, de réaliser des éco-
nomies budgétaires en ce qui concerne 
les frais d’écolage. Il est également 
question de recruter près de 1 400 ensei-
gnants du secondaire, notamment dans 
les disciplines scientiques. Les diplô-
més de l’École normale supérieure sont 
recrutés prioritairement.
Sur le plan des ressources pédago-
giques, l’élaboration d’un continuum 
entre l’école primaire et le collège 
(école fondamentale) permettra, non 
seulement de fédérer et de concilier les 
initiatives curriculaires en termes de 



[image: ]N° 87 - Septembre 2021
45
actualité internationale
On assiste, impuissant, au phénomène 
de  ségrégation scolaire provoquée par 
une école de la République agonisante 
depuis plus de trois décennies, et qui 
résiste grâce à la standardisation des 
procédures gurant dans le curriculum 
et au relèvement du niveau de recrute-
ment des étudiants dans les écoles de 
formation des professeurs. La voie à 
suivre est celle d’un rapport public/
privé qui ne relève nullement d’une 
opposition indépassable mais d’un par-
tage entre l’expérience de gestion (privé) 
et l’expérience pédagogique (public).
En dénitive, les performances de 
l’école gabonaise sont limitées lors-
qu’on les compare à  l’influence des 
caractéristiques des élèves et de leurs 
familles. Elles le sont davantage si on 
les croise avec l’âge des élèves.
AdrienMakaya,  
Institut pédagogique national du Gabon,  
Université Omar Bongo
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notes de lecture
Éducation ou barbarie.  
Pour une anthropo-pédagogie 
contemporaine
Bernard Charlot, Economica 
Anthropos, 2020, 336p.
Bernard Charlot procède dans cet 
ouvrage comme Diogène qui parcou-
rait Athènes, on le sait, avec sa lanterne, 
à la recherche de l’homme : lui par-
court l’histoire de l’éducation jusqu’à 
la période la plus contemporaine, mais 
aussi les thèses des anthropologues à 
la recherche de ce qui a pu ou pourrait 
fonder un projet d’éducation indiscu-
table, solide, qui ne soit bien sûr pas 
fondé sur la référence à une croyance, 
mais sur aucune autre chose que ce 
qu’on peut savoir de Sapiens, et de la 
fonction, pour lui, de l’éducation.
Reprenant par le menu les diffé-
rentes théories qui ont sous-tendu les 
pédagogies depuis Platon jusqu’au chris-
tianisme, puis à la pensée rationaliste et 
républicaine, et même aux « pédagogies 
nouvelles », l’auteur observe qu’elles ont 
en commun que l’« éducateur incarne 
toujours un principe suprême qui jus-
tie sa pédagogie » : le Salut de l’âme, 
la Raison, la République, ou la Nature, 
et que « ce qui justie la discipline aux 
yeux de l’éducateur, c’est la désirabi-
lité de la Sagesse, de la Sainteté, de la 
Citoyenneté ou du Savoir ». Or précisé-
ment, l’échec de toutes ces pédagogies 
est de n’être pas parvenues « à régler de 
façon durable et satisfaisante le rapport 
entre le désir et la norme ».
Voulant décrire ce qui caractérise 
selon lui la façon dont l’éducation est 
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Ce n’est pas le cas des neuro-
sciences, selon Charlot : il leur reproche 
en eet de ne pas inscrire les apprentis-
sages de l’élève dans leur réalité d’« un 
réseau de communications avec un pro-
fesseur, des collègues, des parents, des 
frères et sœurs, etc., plus amplement, 
dans un certain rapport au savoir, au 
monde, aux autres et à lui-même ». Il 
parle même de discours d’intimidation 
par les neuro sciences, avec recours à 
des formulations abusivement tech-
niques, « pour mettre l’interlocuteur en 
position de faiblesse et lui faire gober 
 n’importe quoi ».
De la culture numérique, il craint 
qu’elle se ramène à un « universel indé-
terminé et vide », « sans contenu par-
ticulier ». Et il redoute alors que par le 
numérique « les désirs se rencontrent 
et s’arontent […] sans cette médiation 
par l’autre qui constitue la culture » et 
qu’alors « menace la barbarie ».
Dans les deux cas au fond, la lan-
terne de Charlot ne lui permet pas de 
trouver une vision convaincante de 
l’éducation : il y voit ce travers commun 
qui consiste à « limiter l’homme à ses 
processus cérébraux et à un commu-
nicant en réseaux, qui peut dire ce 
qu’il veut parce qu’au fond ce n’est pas 
important ».
Voici donc le passage dramatique 
du livre : on ne dispose plus de théo-
rie pédagogique ni de l’éducation de 
rechange de celles du passé, puisque 
ni l’idéologie néo-libérale, ni le regard 
des neurosciences, ni l’idée de cyber-
culture n’assurent véritablement de 
sens à l’éducation.
Si l’on suit ce raisonnement qui 
interpelle, on a donc besoin d’une 
nouvelle définition de l’homme qui 
permette de dénir ce qu’est l’éduca-
tion. L’auteur consacre alors de longs 
développements courageux à rassem-
bler ce qu’on sait sur Sapiens, puis il 
traitée dans le monde contemporain, il 
rappelle que jusqu’à une période récente, 
l’éducation était entourée partout d’un 
discours d’humanité, caractéristique de 
l’après-guerre, et qu’« on pouvait croire 
que la barbarie reculait dans le monde, 
grâce, notamment, à l’éducation ».
Or aujourd’hui, poursuit-il, chan-
gement majeur : « les discours qui 
dominent la scène de l’éducation foca-
lisent l’ecacité et la performance », 
alors que d’autres, « plus ou moins 
fanatiques, inspirés par la convic-
tion religieuse, nationaliste, raciste, 
cherchent à imposer une hiérarchie de 
l’humain, à partir des critères tradi-
tionnels de domination, ou comme une 
contre-hiérarchie produite par ceux qui 
ont été victimes de discriminations ». 
Alors même qu’« on n’entend plus de 
grands discours pédagogiques ».
Or précisément, poursuit-il, repre-
nant son idée que toute proposition 
d’éducation doit résoudre la confronta-
tion entre une norme et le désir, la valo-
risation contemporaine du désir n’étant 
pas le fruit d’une conversion morale, 
mais résultant de l’évolution socio- 
économique, la norme qui fait face à 
cette extension du désir, c’est l’évalua-
tion, la notation, la hiérarchisation. Ce 
qui gouverne l’école aujourd’hui.
Or si c’est bien l’idéologie qui 
sous-tend l’école aujourd’hui, Charlot 
remarque que « le principe du “chacun 
pour soi et en concurrence avec les 
autres” peut être en eet posé par la 
position libérale comme fait anthropo-
logique, mais qu’il ne peut pas être 
soutenu comme valeur ». L’école de la 
compétition n’est appuyée sur aucune 
légitimation.
Que penser dès lors des propositions 
des neurosciences ou de la cyberculture : 
va-t-on y trouver une théorie qui pour-
rait armer une définition nouvelle et 
satisfaisante du projet éducatif humain ?
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ces thèses  anthropo logiques ne s’inté-
ressent en aucune façon à l’enfant et son 
éducation. Ce qu’il appelle « le silence 
anthropo- pédagogique » lui semble 
regrettable.
Et c’est bien l’existence de cette 
culture, tellement spécique à dénir 
l’homme et son monde, qui requiert un 
mode aussi spécique de transmission : 
l’éducation. L’éducation qui devient 
un véritable « droit anthropologique », 
devant  assurer :
1)une humanisation : enseigner que 
l’espèce humaine est une aventure et 
que l’avenir de l’homme et de la planète 
est sous notre responsabilité ;
2) une  socialisation-enculturation : 
enseigner l’unité génétique de l’espèce 
humaine et la diversité historique de ses 
modes culturels d’existence ;
3) une singularisation : enseigner la 
conscience de la liberté et de la dignité 
de chaque être humain.
On pose la lanterne. On a rarement 
lu d’explicitation des nalités fonda-
mentales de l’éducation aussi fondée 
philosophiquement mais aussi suscep-
tible de faire concrètement sens pour les 
divers systèmes d’éducation. Pourtant 
ce livre qui va si loin, qu’aucune ques-
tion d’anthropologie philosophique ne 
semble rebuter et qui est obsédé par un 
passage qu’il appelle de ses vœux entre 
anthropologie et pédagogie, ce livre si 
ambitieux est en cela même un échec : 
en eet, quand il se risque, après avoir 
si bien cheminé, à esquisser quelques 
pistes pédagogiques, elles ne sont que 
d’une banalité déprimante. Le lecteur 
de cet ouvrage éminent reste sur sa 
faim, mais il a désormais, grâce au fais-
ceau autour de la lanterne déposée, les 
éléments pour écrire la suite.
Roger-François Gauthier,  
inspecteur général de l’éducation (H)
soumet à son regard critique un certain 
nombre d’anthropologies récentes ou 
plus anciennes, pour chercher rien de 
moins qu’à identier « les traits les plus 
durables de la condition humaine », 
mais il souhaite le faire sans référence 
transcendante, sans deus ex machina.
Quand Wul prétend que l’anthro-
pologie est d’abord la connaissance 
d’une irréductible diversité, Charlot 
se demande alors quel est  l’intérêt 
de recherches anthropo logiques ren-
voyant à cette seule diversité au point 
qu’elles « ne disent au fond plus rien sur 
l’Homme ». Il est plutôt en accord avec 
Descola, quand il le résume en disant 
que la spécicité de l’espèce humaine 
« est produite au cours de l’évolution 
de l’espèce humaine et sous des formes 
particulières liées à l’histoire des 
groupes humains, de telle sorte que, 
tout à la fois, on ne la rencontre que 
chez l’homme, mais toujours sous des 
formes particulières ».
Et c’est donc cette question de 
 l’exception humaine qui est désormais 
soulevée : lorsque Schaeer s’oppose à 
toute idée d’« exception humaine » (la 
conscience elle-même étant « fabriquée 
par l’évolution » tout comme l’écho-
location fait partie de la chauve-souris), 
Charlot accorde qu’en eet « nous ne 
parlerions pas sans les aires de Broca », 
mais il s’empresse d’ajouter que nous 
ne parlerions pas non plus « si nous 
n’avions pas quelque chose à dire à 
d’autres êtres humains ».
Et c’est bien non pas le langage 
lui-même dont l’homme n’a pas le 
monopole, mais sa culture, si déve-
loppée et en développement constant, 
ce « moyen non génétique pour faire 
circuler de  l’information entre indi-
vidus », qui définit l’humain. Or 
abordant et citant d’autres auteurs 
(Heidegger, Arendt), Charlot remarque 
avec de plus en plus de déception que 
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articulation entre la page et la marge. 
Les auteurs du premier chapitre for-
malisent par exemple une typologie 
des apprentissages selon leur forme 
(hétéro dirigé, autodirigé, fortuit, tacite) 
et leur cadre (formel, non formel, infor-
mel) et relèvent que les apprentissages 
scolaires de l’écriture peuvent avoir été 
diminuants pour les futurs enseignants 
(activités non stimulantes, retours stig-
matisants) et qu’il importe de débarras-
ser l’apprentissage scolaire de l’écriture 
de ses aspects formels contraignants. 
Ceux du chapitre 8 proposent une 
dénition opérationnelle de la culture, 
entre pratiques explicites (objets, 
individus et groupes) et conceptions 
implicites, et dessinent quatre types 
de rapports à la culture : « désimpli-
qué », « scolaire », « instrumentaliste », 
« intégratif- évolutif ».
Au l des chapitres se construit un 
questionnement politique : que faire 
de l’engagement citoyen du futur pro-
fesseur d’histoire, une valeur ajoutée 
ou une déformation potentielle ? De 
multiples enjeux font de la neutra-
lité un impossible. Il s’agit alors de 
concilier engagement et rigueur de la 
pensée. Comment la biographie des 
futurs enseignants issus de la diversité 
peut-elle contribuer positivement à la 
construction de leur identité profes-
sionnelle ? En menant une réflexion 
sur soi, vers les élèves et avec les élèves, 
ce peut être un gage de plus-value. 
Faut-il se résoudre à une conception 
de la formation comme un iceberg, 
dont la partie émergée resterait la for-
mation formelle et la partie immergée 
la formation informelle ? Dans ce cas, 
on se résoudrait à conforter les iné-
galités de bagage culturel, et donc, à 
terme, les inégalités scolaires. En quoi 
l’expérience professionnelle antérieure 
des professeurs de  l’enseignement 
La formation buissonnière  
des enseignants.  
Leurs apprentissages personnels 
entre enjeux pédagogiques  
et politiques
OlivierMaulini,  
JulieDesjardins, PascalGuibert  
et CatherinevanNieuwenhoven (dir.), 
De Boeck, 2021, 224p.
Avec cet ouvrage, des équipes de 
recherche belges, françaises, québé-
coises et suisses, partant du postu-
lat selon lequel tout ce qu’on vit a un 
impact sur la manière d’exercer et 
 d’envisager son métier, questionnent les 
articulations, transactions ou impor-
tations existant entre le curriculum 
explicite des futurs enseignants et leur 
curriculum caché qui constitue leur 
« bagage culturel ».
Les chapitres des trois parties de 
l’ouvrage questionnent tour à tour la 
relation entre les usages informels de 
l’écriture et son appropriation for-
melle (Belgique), l’engagement citoyen 
du futur enseignant comme potentiel 
de formation ou de « déformation » 
(Suisse), l’utilisation diérenciée des 
ressources informelles chez les ensei-
gnants de premier degré (France), la 
biographie culturelle des enseignants 
comme ressource pédagogique (Suisse), 
le réinvestissement de la culture pro-
fessionnelle antérieure chez les ensei-
gnants du secteur professionnel 
(France), les enseignants face à la mise 
en scène de leur métier dans les lms 
(Belgique), la relation entre les réfé-
rentiels de compétences et  l’habitus 
des futurs enseignants (Suisse), 
 l’articulation entre éducation formelle 
et informelle dans le domaine culturel 
(Québec), les compétences organisa-
tionnelles des enseignants (Belgique).
À travers ces études, se dégagent 
des moyens de mieux penser cette 
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d’initiés aux pratiques culturelles 
concernées, qu’il s’agisse des futurs 
enseignants ou des élèves. Ils appellent 
ensuite à une sage précaution politique : 
comment concilier activités électives et 
culture  commune ? Comment recruter 
les bonnes personnes pour enseigner ? 
Il faut éviter de tomber dans l’idéo-
logie béhavioriste du capital humain 
qui ferait de l’enseignant un auto-
entrepreneur isolé, manager de lui-
même.
L’intérêt de cet ouvrage, au croi-
sement de quatre cultures éducatives, 
est d’éclairer les enjeux pédagogiques 
et politiques de la formation des ensei-
gnants. En réinterrogeant sous de 
multi ples angles les rapports entre la 
marge de la formation informelle et 
la page de la formation formelle, ses 
auteurs soulignent la nécessité d’un 
dépassement de la forme scolaire tradi-
tionnelle (en formation des enseignants 
comme dans l’exercice du métier) sans 
pour autant faire reposer la formation 
des enseignants et leur recrutement 
sur leurs seuls bagages culturels et 
professionnels antérieurs propres. En 
cela, il pose de bonnes questions, utiles 
au-delà des quatre pays francophones 
directement concernés. En fondant 
l’analyse de la formation sur les curri-
culums formels et informels et leurs 
interactions, il contribue à renouveler 
la réexion curriculaire, en incitant à 
penser en termes de culture commune 
à construire à tous les niveaux de la for-
mation des élèves et des professionnels 
de l’éducation.
Jean-Pierre Véran,  
CY Cergy Paris Université
 professionnel est-elle précieuse ? Elle 
exonère du carcan de la forme sco-
laire traditionnelle : dans l’ensei-
gnement professionnel, on sait ainsi 
 qu’apprendre à satisfaire le client est au 
moins aussi important que  d’apprendre 
pour avoir le diplôme. Utiliser les lms 
sur l’école comme ressources de for-
mation est-il bénéque ? Cela permet 
utilement de déconstruire les stéréo-
types, de décentrer son point de vue 
sur le métier.
Progressivement émerge une ques-
tion de fond : entrer dans le monde 
en sortant de soi, est-ce si facile pour 
tout un chacun ? On ne peut s’en tenir 
au vieux dilemme, à la fausse alter-
native : ouvrir l’espace clos de l’école 
aux pratiques sociales ou le sanctua-
riser. « Une culture de la confronta-
tion vaut mieux qu’un discret marché 
entre convivialisme et domination », 
écrit OlivierMaulini. Le rôle de pas-
seur culturel des enseignants ne se 
décrète pas, il dépend d’un engagement 
intégratif- évolutif porteur d’émanci-
pation personnelle et collective. Si l’on 
veut réduire les abandons de début de 
carrière dus au « choc de la réalité », 
apprendre à gérer sa classe ne sut pas ; 
il faut apprendre très concrètement, dès 
la formation initiale, son rôle au sein de 
l’école, pour en devenir membre actif.
Dans leur conclusion, les directeurs 
de l’ouvrage
1
 insistent d’abord sur le fait 
qu’une démarche trop normative esca-
mote un développement professionnel 
concernant l’habitus de chaque sujet. 
Ils soulignent le danger de  l’implicite 
dans toute opération cognitive : moins 
elle est visible, plus elle est l’apanage 
1.  Olivier Maulini (professeur associé, Université 
de Genève), Julie Desjardins (professeure d’édu-
cation, Université de Sherbrooke), Pascal Guibert 
(maître de conférences, Université de Nantes) 
et Catherine Van Nieuwenhoven (professeure, 
Université catholique de Louvain).
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d’aujourd’hui (terrorisme, pandémies). 
Devant eux quatre voies, dont trois sont 
des impasses. On les incite à se respon-
sabiliser, à renoncer à la prétendue 
« culture de l’excuse » qui justierait 
leur marginalisation, par leur origine, 
leur condition sociale, leur genre. Ou 
bien on leur propose, en réponse à 
leur demande d’autorité, un État fort, 
régnant sur une masse de citoyens 
dociles semblables aux personnages de 
Fahrenheit451. Ou c’est un projet inter-
communautaire, enfermant chacun 
dans son groupe d’appartenance, au 
prix du morcellement social. Le seul 
modèle qui vaille est celui du vivre-en-
semble dans la coopération, la complé-
mentarité, la réciprocité, la mutualité : 
une société de l’attention, attachée à 
produire du commun. C’est l’intérêt 
des subaltern studies, de l’histoire par 
le bas, qui, de l’Inde au Royaume-Uni 
en passant par l’Italie du Sud, analyse 
les cultures populaires pour dessiner 
la voie d’une émancipation par l’édu-
cation qui ne repose pas sur un caté-
chisme civique inculqué, mais sur la 
prise en compte de la complexité du 
réel favorisant l’expérience de la vie en 
société.
La deuxième partie de l’ouvrage 
dégage des éléments d’éducation poli-
tique, puisque l’éducation est un moyen 
politique. La force de l’ouvrage est ici, 
d’abord, de choisir le prisme cosmo-
politique, qui situe la citoyenneté natio-
nale dans un monde global ; ensuite 
de s’attacher à trois âges de la vie 
–  l’enfance, la jeunesse, l’âge adulte –, 
pour en analyser les enjeux diérenciés 
de formation citoyenne.
On retrouve donc ici la source des 
Lumières, avec Kant, notamment, qui, 
à travers un projet de paix perpétuelle 
(1795), fonde un droit cosmopoli-
tique, où l’homme est partout citoyen, 
D’une citoyenneté empêchée  
à une éducation citoyenne
Nathanaël Wallenhorst  
et ÉricMutabazi (dir.),  
Le Bord de l’eau, 2021, 230p.
Pour les lecteurs de la Revue inter-
nationale d’éducation de Sèvres, on 
soulignera d’abord que cet ouvrage 
pose la question de la citoyenneté à 
l’ère de la mondialisation. Et, à titre 
d’exemple, on donnera le chapitre2, 
qui répond à la question posée par son 
titre : « Comment l’ethnicité a empêché 
la réalisation d’une communauté de 
citoyens au Rwanda ? » On soulignera 
aussi que les penseurs à qui il est fait 
appel, de Kant à Arendt en passant par 
Gramsci, ont en commun d’avoir pensé 
la question de la citoyenneté dans des 
contextes historiques et nationaux très 
divers, mais à une échelle dépassant les 
frontières nationales.
On soulignera également un 
second mérite de ce travail collectif de 
onze chercheurs. Il dresse d’abord un 
tableau de la citoyenneté empêchée de 
notre temps présent avant de proposer 
un dépassement de ces empêchements 
divers au travers d’une citoyenneté 
cosmo politique et existentielle.
La première partie fait le tour 
des entraves à la citoyenneté : outre 
 l’appartenance ethnique, l’appartenance 
religieuse, culturelle viennent à  l’esprit, 
mais c’est le cas aussi des promesses du 
numérique, qui enferme tout autant 
dans des bulles informationnelles qu’il 
promeut une conversation planétaire. 
L’accent est mis sur les oubliés de la 
citoyenneté : frappés par la méance, le 
sentiment de peur et  d’impuissance, qui 
se traduisent par la crise de la représen-
tation politique et l’abstention, ils sont 
victimes d’une culture de la passivité, 
renforcée par la déterritorialisation 
numérique et  l’ubiquité des menaces 
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Faut-il opposer « enseigner à vivre » 
(Morin) et « enseigner le monde » 
(Arendt), éduquer au politique signi-
fiant prendre la responsabilité du 
monde face à l’autre – l’étranger et la 
génération à venir ? Pour dépasser cette 
antinomie, les auteurs développent le 
concept de citoyenneté existentielle, qui 
consiste à assumer la responsabilité du 
monde et la nitude de son existence. 
L’objectif ne saurait se réduire à l’ins-
titution de l’Homo œconomicus, mais 
inclut celle de l’Homo collectivus et reli-
gatus. Il s’agit d’apprendre à nous oppo-
ser sans nous massacrer ni instaurer de 
relation de domination
1
.
La réexion de Paul Ricœur sur la 
citoyenneté apporte des clés intéres-
santes de compréhension des enjeux 
actuels. Une éducation à la responsa-
bilité suppose la compréhension de soi 
et du monde, insiste sur la notion de 
capacité plutôt que sur celle de perfor-
mance, et vise à former un sujet capable 
de parler, d’agir, de raconter, d’être 
responsable. Pour faire advenir le sujet 
éthique et le citoyen, on ne soulignera 
jamais assez l’importance capitale de 
l’institution du langage à l’école.
La conclusion dégage quatre 
dimensions à la citoyenneté : partici-
pation (vs la déance), solidarité (vs la 
méance vis-à-vis de l’Autre), respon-
sabilité (vs l’irresponsabilité pratique), 
et éducation (pour donner un sens à la 
mondialisation).
Dans quelque pays qu’ils vivent, les 
lecteurs trouveront dans cet ouvrage 
des principes susceptibles d’orienter 
l’éducation citoyenne au 
e
 siècle. La 
1.  Les lecteurs qui, du Québec ou Liban, se ques-
tionnent sur la laïcité française trouveront dans 
l’ouvrage cette dénition de Paul Ricœur : « une 
laïcité dynamique, active, polémique, où le maxi-
mum de ce que j’ai à demander à autrui n’est pas 
d’adhérer à ce que je crois vrai, mais de donner ses 
meilleurs arguments ».
 bénéciant d’une hospitalité universelle 
qui reste à inscrire dans nos droits au 

e
 siècle. L’éducation cosmopolitique 
repose sur trois principes : moral (égale 
dignité de tous les êtres humains), poli-
tique (citoyenneté cosmopolitique) et 
culturel (interculturalité). Elle consiste 
à s’emparer des problèmes mondiaux, 
à débattre, à s’organiser, à chercher à 
apprendre de l’étranger pour maintenir 
vivante sa propre culture d’origine. Elle 
repose sur l’essor de la pensée critique, 
qui consiste notamment à déconstruire 
les stéréotypes.
Le temps de l’enfance est-il à 
l’abri de la citoyenneté ? S’inspirant 
de Rousseau, on peut penser le temps 
d’enfance incompressible, protégé mais 
marqué par les épreuves symboliques 
initiatrices d’une citoyenneté exis-
tentielle nourrie notamment par les 
albums de littérature de jeunesse. Le 
rôle de la pédagogie consiste à créer 
une responsabilité symbolique dans 
l’espace pédagogique, protégé de l’éva-
luation de tout ce qui se fait à l’école : 
l’enfant acquiert la responsabilité de la 
transformation et de la transmission.
Pour aborder l’éducation au poli-
tique de la jeunesse, l’ouvrage propose 
de partir de l’expérience du déclas-
sement vécue par des étudiants en 
réorientation. Le point commun du 
discours tenu par ces jeunes peut se 
résumer à « je ne suis pas attendu, je ne 
suis pas à ma place ». Ce phénomène 
générationnel pose la question, formu-
lée par Arendt, du rapport à la vie et au 
monde. Selon la philosophe, la mission 
de l’éducation est prépolitique :
La nalité de l’enseignement doit-elle 
devenir la relation ou l’apprentis-
sage de la vie ? Mais un enseignement 
peut-il avoir autre chose que les savoirs 
pour nalité, et notamment les savoirs 
du monde ?
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force de l’inertie favorise le retour au 
statu quo ante. Elle est alimentée par 
l’illusion de la baisse de niveau que 
conrmeraient les évaluations inter-
nationales, par le découpage du temps 
en unités qui fondent la division du 
travail enseignant et enn par l’atomi-
sation du militantisme pédagogique.
Ce diagnostic est affiné par 
Christiane Montandon, qui étudie la 
manière dont un enseignant poursuit 
un objectif étrange : « Je veux [que 
les élèves] fassent l’erreur pour après 
essayer… » (p. 42). Cette démarche 
paradoxale crée un indéniable eet- 
formation qui rejoint les hypothèses 
actuelles sur une révolution de la 
formation par la recherche et le dis-
positif d’éducation à la santé et à la 
sexualité étudié devient un « analy-
seur » d’une formation « reposant sur 
une conception “positive”, accueil-
lante et non prescriptive » (p. 58). 
MichaelStralla compare la formation 
en France et en Allemagne, y met en 
évidence l’obsession des compétences 
–mais il présente pour le premier pays 
celles de 2006, qui ont été remplacées 
en 2013. D’autres erreurs apparaissent : 
ainsi, le master « Pratiques et ingénie-
rie de la formation » n’a jamais pré-
paré aux postes de direction (p. 78), 
qui sont l’objet d’un concours à part. 
L’auteur reconnaît qu’« il ne s’agit là 
que d’instantanés des programmes 
universitaires » (p. 87). Si l’innovation 
est préconisée, elle le serait plutôt de 
manière incantatoire que pratiquée en 
formation initiale.
Le statut de l’innovation est encore 
plus sujet à caution au Togo, d’après 
Dominique Lahanier-Reuter :  « Les 
documents font apparaître, en creux, 
une grande stabilité des contenus et des 
modes d’évaluation dans les classes » 
(p. 96). La situation locale, la mentalité 
dimension cosmopolitique et existen-
tielle constitue une approche stimu-
lante de cette question.
Jean-Pierre Véran,  
CY Cergy Paris Université
Innovation et transformation  
au sein des enseignements  
et de la formation. Sénégal, Togo, 
Burkina Faso, France et Allemagne
Frédérique Montandon, Carla Schelle, 
Christophe Straub, Mamadou Mbaye 
et Carola Hübler (dir.), Éditions CS 
Sciences humaines et sociales, coll. 
« Sciences sociales », 226p., 2020.
Les incitations au changement 
ne manquent pas. L’originalité de ce 
livre coordonné par des chercheurs 
africains, allemands et français réside 
dans le choix d’un levier d’action stra-
tégique : l’innovation. L’échec patent 
des grandes réformes incite à se er aux 
acteurs de terrain, les enseignants et 
leurs formateurs. La transformation de 
l’éducation et de la formation des per-
sonnels requiert de la continuité dans 
l’eort de compréhension de  l’action 
concrète. La première partie traite du 
sujet en France et en Allemagne, la 
 deuxième s’intéresse au Sénégal et au 
Togo et la troisième à l’espace éducatif.
Yves Reuter clarifie les enjeux 
et les limites de l’innovation qui en 
fait un facteur essentiel du change-
ment. S’appuyant sur ses nombreuses 
recherches, dont celle de l’école de 
Mons-en-Barœul, et sur un rapport au 
Haut Conseil de l’éducation, il constate 
que l’engagement des acteurs peut aller 
de la militance à la stratégie. La « forme 
scolaire
1
 » est la première cible d’une 
action résolue et organisée. Mais la 
1.  VincentG. (1994). L’éducation prisonnière de la 
forme  scolaire ? Lyon : Presses universitaires de 
Lyon.
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vement déclenché par Lipman
2
, même 
s’il n’est pas cité. Hanna Arendt pro-
pose un « dégel de la pensée » qui est 
suggéré à l’occasion de l’incompré-
hension du mot allemand qui désigne 
l’espérance de vie. Il s’agit de mettre 
n à l’obsession de l’action car « seule 
la pensée réexive peut arriver à faire 
comprendre le monde » (p. 192).
Enfin, Antje Roggenkamp s’inté-
resse à la question essentielle mais dif-
cile à traiter de la laïcité et de la liberté 
religieuse d’un point de vue trans-
national. Malgré quelques inexactitu-
des – la dénomination de la loi de 1905 
proclame la séparation des Églises et de 
l’État (et non « de l’Église » comme écrit 
p. 212 et 214)–, l’acuité du problème est 
bien perçue, même si l’on aurait sou-
haité plus de précisions sur la diffé-
rence entre « l’enseignement religieux » 
(p. 217) et celui des « faits religieux dans 
l’école laïque » (rapport Debray, 2002
3
, 
qui n’est pas mentionné).
Cet ouvrage montre une école à la 
croisée des chemins dans les pays du 
Nord et des Suds. Une plus grande 
conance dans les acteurs de l’éduca-
tion nécessite revalorisation et recon-
naissance pour qu’ils trouvent ou 
retrouvent le chemin d’une attitude 
innovatrice et s’ajustent aux élèves et 
aux parents dans les contextes locaux, 
d’où l’urgence d’une révolution de leur 
formation tant initiale que continue.
Richard Étienne,  
Université Paul Valéry Montpellier3
2. Lipman M. (1978). La Découverte de Harry 
Stottlemeier. Paris : Vrin.
3.  Debray R. (2002). L’enseignement du fait reli-
gieux dans l’école laïque, rapport au ministre de 
l’Éducation nationale. Paris : Ministère de l’éduca-
tion nationale.
sur ce que doit être l’école et ses condi-
tions matérielles rendent dicile tout 
changement. L’innovation est donc 
vécue comme une injonction d’autant 
plus difficile à s’approprier que les 
« modes » pédagogiques font se succé-
der objectifs, compétences et méthodes 
actives, entre autres. La prescription de 
l’innovation se retrouve dans l’ensei-
gnement du français langue seconde au 
Sénégal, étudié par Ousseynou iam, 
qui relève une « faible adhésion des 
enseignants » (p. 111) en comparant 
les conceptions et dénitions en actes 
de trois d’entre eux. Les technologies 
de l’information et de la communica-
tion ne sont pas non plus la panacée 
pour transformer le système et les 
pratiques. L’étude de cas et l’analyse 
des pratiques vidéographiées seraient-
elles la solution ? Mamadou Mbaye 
le suggère, car ce « dispositif permet 
aux élèves-professeurs d’explorer de 
manière réexive et indépendante la 
réalité  pédagogique »  (p. 139-140). 
Emmanuel dit Magou Faye tire de son 
étude des pratiques scripturales des 
enseignants de français au Sénégal la 
certitude que l’écriture dépend d’une 
centration personnelle et il invite à une 
mutation du cours de français « en un 
espace de création » (p. 157).
La troisième partie passe du seul 
enseignement à l’éducation et débute 
par une approche comparative sur 
le rôle et l’importance des élections. 
Deux incidents critiques conrment le 
désengagement d’élèves français qui se 
demandent si « c’est mieux de le faire 
ou de pas le faire » (p. 168), alors que de 
jeunes Allemands se posent la question 
de l’intérêt d’une monarchie élective 
ou héréditaire, en prenant pour réfé-
rences Obama et Trump. CarolaHübler 
 s’intéresse à l’usage des notions philo-
sophiques, ce qui fait penser au mou-
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Les valeurs dans l’éducation
Introduction
Les valeurs à l’école : un (im)possible horizon commun ?
Alain Boissinot
Inspecteur général (H) de l’Éducation 
nationale, ancien recteur
Bernard Delvaux
Université catholique de Louvain
Ce numéro prolonge une réexion menée dans plusieurs dossiers récents 
de la Revue internationale d’éducation de Sèvres. En 2017, l’analyse consacrée à 
« La fragmentation des systèmes scolaires nationaux » (n
o
 76) montrait comment 
la multiplication des acteurs éducatifs à l’ère de la mondialisation entraîne la frag-
mentation des projets éducatifs eux-mêmes, qui tendent à s’émanciper du cadre 
fédérateur des États. Le numéro 78 (2018), pour sa part, étudiant les « Conits de 
vérité à l’école », soulignait la façon dont les sociétés contemporaines peinent à 
s’accorder sur une vérité –au singulier– et voient s’aronter des prétentions à des 
vérités plurielles : situation éminemment problématique pour l’école. Même constat 
dans le numéro 82 (2019), portant sur « Les privatisations de l’éducation » : sous 
diverses formes, des processus de privatisation et d’individualisation interrogent la 
capacité à « faire société ».
Comme le souligne Jean-Marie DeKetele, présentant le n
o
 85 consacré à 
« La recherche en éducation » (2020), il conviendrait dès lors d’étudier une question 
essentielle : « quelles valeurs (ou contre-valeurs) sont développées par tel environ-
nement éducatif, par tel dispositif pédagogique… et donc nalement par tel système 
éducatif ». On ne peut esquiver le sujet des valeurs, rappelle-t-il aussi, « car ne pas 
(vouloir) se poser la question est déjà un choix implicite de valeurs ». Tel est le dé 
que nous avons proposé à des auteurs provenant de régions et de traditions cultu-
relles diverses : Afrique (Afrique du Sud et Maroc), Amérique (Bolivie et Californie), 
Asie (Bhoutan, Chine et Vietnam), Europe (Finlande, France et Hongrie), ainsi qu’à 
un expert des organismes internationaux.



[image: ]56
É    
  ?
La tentation existe pourtant de contourner le problème. En réaction contre 
les forts investissements idéologiques dont l’école a toujours fait l’objet, beaucoup 
prônent depuis quelques années une approche pragmatique, fondée sur le constat 
du réel (evidence based) et sur des méthodes rigoureuses d’évaluation. Plutôt que 
de débattre des buts de l’école, il s’agit alors d’apprécier les résultats qu’elle obtient, 
en matière par exemple de professionnalisation ou de construction efficace de 
 compétences. Dans un contexte économique difficile, cette démarche conduit à 
mettre l’accent sur la notion d’ecience : quels sont les résultats obtenus par rapport 
aux moyens investis ? Et le développement des enquêtes et comparaisons inter-
nationales suscite une logique de benchmarking : qui fait preuve de la meilleure e-
cacité ? Ces logiques, si elles ont leur intérêt dans leur ordre propre, conduisent à 
privilégier une approche ex post plutôt qu’ex ante. Elles tendent à évacuer la question 
des valeurs pour poser celle de la valeur, au sens économique du terme, masquant 
ainsi, comme le souligne Xavier Pons (2020), que « le pragmatisme, non sans 
paradoxe, tend à devenir lui-même une idéologie politique, un système d’explication 
totale selon lequel les grandes décisions ne pourraient être prises que sur la base de 
l’expérience ou du cas par cas ».
Cette tendance à évacuer la question des valeurs du champ des débats sur 
les politiques scolaires est liée à un profond embarras et à la diculté d’expliciter 
un projet collectif. Comme Max Weber (2003) le pointait de manière étonnamment 
prémonitoire voici un siècle, il semble que « les valeurs ultimes et les plus sublimes 
se sont retirées de la vie publique pour se réfugier soit dans l’arrière-monde de la 
vie mystique, soit dans la fraternité des relations directes que les individus entre-
tiennent entre eux ».
Peut-être a-t-il existé des temps supposés heureux où les valeurs de l’école, 
de la société, du monde, paraissaient en harmonie : en Asie par exemple, une vision 
cohérente du monde nourrie de confucianisme ; en France, le mythe fondateur 
de l’école des débuts de la III
e
 République, mettant en synergie la croyance en le 
progrès par la science, les principes républicains et un projet scolaire visant à la fois 
l’instruction et l’éducation. Mais de tels systèmes de valeurs peinent aujourd’hui à 
donner sens à la vie publique dans un contexte où le « projet » de la modernité occi-
dentale, longtemps conquérant, s’est progressivement mondialisé.
Comme le souligne Cornelius Castoriadis
1
, ce projet était sous-tendu par 
un imaginaire couplant d’une part la quête d’autonomie des êtres humains par 
rapport à l’emprise de la tradition, souvent incarnée par une gure divine, et d’autre 
part l’ambition d’une compréhension rationnelle du monde. L’homme émancipé de 
la révélation était appelé à devenir, selon la célèbre formule de Descartes, « comme 
maître et possesseur de la nature ». Cet imaginaire moderne cohérent appuyant la 
quête d’autonomie sur la Raison s’est peu à peu diusé, devenant force instituante 
des sociétés occidentales.
1.  Cette idée est développée dans de nombreux ouvrages de Castoriadis, notamment dans Fait et à faire (1997).
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Mais il apparaît aujourd’hui considérablement altéré. La quête d’auto-
nomie, qui impliquait une démarche d’autolimitation, s’est muée en recherche 
d’une liberté individuelle sans limites et d’un épanouissement qui autorise peut-être 
des relations interpersonnelles, mais non un projet collectif. La confiance dans 
les progrès promis par la science a cédé la place à l’inquiétude devant l’usage que 
les hommes peuvent en faire. Le développement des techniques nourrit un sen-
timent ambigu : s’il ouvre d’innombrables possibilités, ne risque-t-il pas d’imposer 
sa logique aux hommes et de les « réier », les instrumentaliser à leur tour
2
 ?  Le 
droit même de l’homme – et a fortiori de l’homme occidental – à se poser comme 
source des valeurs est de plus en plus contesté : un « humanisme », par dénition, ne 
méconnaît-il pas les droits de l’animal ou de la nature
3
 ?
L’emprise de la rationalité instrumentale, que des auteurs associent à cette 
évolution de la modernité, inspire souvent des craintes, notamment dans le domaine 
éducatif où la mission première de l’école serait d’équiper les individus des bagages 
et outils leur permettant de saisir au mieux les opportunités qui se présenteront à 
eux tout au long de leur parcours de vie, pour qu’ils puissent ainsi « réussir » leur 
vie et réaliser leur « moi profond ». Pour le dire de manière raccourcie : avec un tel 
imaginaire, le collectif doit laisser aux individus la question des ns et s’occuper 
seulement de mettre à leur disposition les moyens les plus ecaces de réaliser leurs 
objectifs. Sa mission n’est plus alors de transmettre à tous un lot commun de valeurs 
situées dans le temps et l’espace, mais de favoriser l’éclosion et la mise à disposition 
d’une diversité de dispositifs d’apprentissage permettant de répondre ecacement à 
l’éventail inni des aspirations individuelles.
Cet imaginaire n’empêche cependant pas les systèmes éducatifs de 
continuer à armer vouloir transmettre des valeurs communes. Les États persistent 
en eet à se sentir investis de la mission d’assurer la cohésion sociale tout en servant 
les soifs de liberté individuelle, ce qui les oblige, d’une part, à garantir des règles et 
des normes permettant la cohabitation des projets individuels parfois vécus comme 
incompatibles, d’autre part, à limiter les excès d’inégalités de chances d’accomplis-
sement de ces projets individuels, et enn à assumer ce dont les chargent implici-
tement les citoyens, à savoir maintenir ou améliorer la place de la nation dans la 
compétition économique, puisque cette place paraît étroitement associée à la mise 
à disposition de ressources qu’une écrasante majorité d’individus jugent indispen-
sables à la réalisation de leurs projets de vie.
Il n’est dès lors pas étonnant de voir nombre de systèmes scolaires acher 
comme valeurs celles qui sont indispensables à : 1)la cohabitation des singularités 
(valorisation du respect, de la tolérance, de la non-discrimination, de l’égalité des 
chances…), 2)la mobilisation des énergies collectives nécessaires au maintien du 
pays dans la compétition économique mondiale (valorisation de l’entrepreneuriat, de 
la responsabilité, de la contribution à l’eort collectif…) et 3)à la gestion des indivi-
dualités (valorisation du choix libre et rationnel, de la prise en charge de soi…). Tout 
cela est en général accompagné de références à la démocratie et à la participation 
citoyenne, qui paraissent cependant souvent quelque peu articielles, l’imaginaire 
2.  Ces processus sont analysés notamment par Martucelli (2017) et Rosa (2011).
3.  Cette question de l’humanisme et de ses éventuels renouvellements est présentée dans un des livres de 
Francis Wol (2019).
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contemporain se nourrissant, dans beaucoup de cultures, d’un individualisme qui 
attend du politique qu’il régule, non qu’il oriente. Ainsi, « quelle que soit la réforme, 
on a tendance à la centrer plus sur l’acquisition de savoirs et de  compétences que sur 
l’imprégnation des valeurs universelles et humaines », expliquent les auteurs vietna-
miens (Nguyen Xuan Tu Huyen, Pham Duy ien et Tran Le Bao Chan).
Il n’est pas certain cependant que la tendance aujourd’hui dominante 
d’une dénition minimale des valeurs communes s’imposera partout durablement. 
Paradoxalement, devant les tensions du monde contemporain, s’exprime souvent la 
demande de défendre, voire d’enseigner, les valeurs. La nostalgie des Lumières et la 
volonté de refonder l’humanisme se nourrissent de la déance qu’inspirent certains 
développements de la modernité. Et, dans chaque société, les imaginaires antérieurs 
n’ont pas été complètement oblitérés. Ils sont perçus par certains, tels le gouver-
nement hongrois, le mouvement indigène bolivien ou le courant islamiste marocain, 
comme une réponse appropriée aux dés contemporains. Il n’est donc pas impos-
sible que le débat, aujourd’hui focalisé largement sur l’ecacité et l’inégalité d’accès 
à un enseignement ecace pour chacun, porte demain davantage sur une dénition 
plus substantielle des valeurs communes, tendance d’ailleurs déjà perceptible dans 
plusieurs pays.
Certains acteurs voudraient en eet renouer avec l’ambition de faire de 
l’école un vecteur essentiel de transformation de la société, capable de contre-
balancer des tendances perçues comme préoccupantes : moins désormais celles de la 
tradition religieuse (ou de doctrines d’État dans les nations confucéennes) que celles 
de l’individualisme, de la compétition et d’une hubris dopée par un développement 
technoscientique mal maîtrisé.
F  «   
  »
Un tel projet se heurte à un constat que Max Weber exprimait avec 
beaucoup de lucidité dans la conférence que nous avons déjà citée :
La vie […] ne connaît que la lutte éternelle que les dieux mènent entre eux, pour 
le dire sans métaphore : elle ne connaît que l’incompatibilité des points de vue 
ultimes sur la vie qui sont possibles en général, et l’impossibilité de mettre n à leur 
lutte, la nécessité, donc, de se décider pour l’un ou l’autre.
Comme le souligne Hugh Starkey dans ce dossier, il ne va pas (plus ?) de 
soi de revendiquer des valeurs universelles et fédératrices qui bénécieraient de la 
force de l’évidence : la réalité est bien, selon la formule de Max Weber (2003), un 
« polythéisme des valeurs ». Ce polythéisme va dans le sens de l’autonomie indivi-
duelle, mais  complique la recherche d’un socle de valeurs. Il nourrit un scepticisme 
axiologique déstabilisant pour les individus et les sociétés et crée un sentiment de 
crise peu propice à un projet commun d’éducation.
Dans ce contexte, une tendance consiste à puiser dans les strates qu’ont 
laissées les diérentes phases historiques traversées par chaque société. Certaines 
d’entre elles ont profondément marqué les idéaux éducatifs, suscitant des méca-
nismes complexes d’imprégnation ou de rejet. Selon les sociétés, on relève le rôle 
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de l’implantation, souvent supranationale, d’une religion, d’une doctrine d’État 
dans les nations confucéennes, ou d’une culture ancestrale dans les cas bolivien ou 
sud-africain. Une autre force majeure est l’émergence en Occident de la modernité 
et des Lumières : la France, en particulier, en revendique la radicalité. La coloni-
sation européenne a implanté ailleurs des éléments de cette modernité, qui a infusé 
différemment selon que la colonisation a été temporaire (Vietnam, Bhoutan ou 
Maroc) ou plus durable, entraînant la cohabitation des colonisateurs et des colonisés 
(Afrique du Sud, Bolivie), voire la quasi-éradication des colonisés (États-Unis). Au 

e
 siècle, le communisme (en Hongrie, au Vietnam et en Chine) a introduit de 
nouveaux systèmes de référence. Chaque pays analysé dans le cadre de ce dossier 
voit cohabiter plusieurs de ces strates. Leur combinaison chaque fois particulière fait 
la singularité de chacun d’eux. Mais dans tous les pays sans exception, y compris la 
Chine, ces strates coexistent avec les valeurs mondialisées de la modernité tardive. 
L’exemple du Vietnam est particulièrement révélateur de cette situation. Dans ce 
pays, rappellent les auteurs vietnamiens, la tradition confucianiste reste forte malgré 
des couches successives d’inuences diérentes (la colonisation française, le socia-
lisme, puis la mondialisation). Mais le même phénomène apparaît partout. Ainsi, la 
tradition religieuse constitue une composante majeure au Maroc, reste présente en 
arrière-plan en Hongrie et Finlande, ou encore conserve une dimension polémique 
(c’est le cas en France, à travers les débats sur la laïcité).
Les acteurs soucieux de promouvoir un projet normatif alternatif peuvent 
puiser dans ce patrimoine pour tenter de restaurer un ordre ancien ou d’hybrider 
les valeurs correspondant aux diérentes strates. Une première voie, que nous avons 
déjà évoquée, est nourrie par la nostalgie de temps anciens qui auraient connu un 
consensus sur les valeurs. La seconde voie prend acte de la pluralité des valeurs et 
tente une fusion pragmatique. Ainsi, pour la Finlande, Sven-Erik Hansén, Mårten 
Björkgren et Tom Gullberg décrivent un élargissement progressif qui, partant du 
souci de soi, rencontre la communauté locale, la société, puis l’humanité. Cette 
ouverture suppose une solidarité globale, ouverte au multiculturalisme. De même, 
pour la Californie, Harry Brighouse et Kailey Mullane détaillent les différents 
« biens éducatifs » qui tentent de combiner la recherche de l’autonomie et de l’épa-
nouissement personnel avec des compétences démocratiques et économiques per-
mettant d’établir des relations personnelles saines.
Que l’on emprunte l’une ou l’autre de ces deux voies, il s’agit d’essayer de 
« faire société », en refusant de se limiter aux valeurs d’individualisme et de compé-
tition très présentes dans le monde contemporain. Mais la première voie implique 
nécessairement de concevoir la société comme un tout homogène laissant peu de 
place aux populations n’ayant pas ou ayant peu intériorisé la culture nationale, et 
à celles déjà fortement imprégnées de l’imaginaire de la modernité tardive. Un tel 
projet, qui rêve de « faire communauté » homogène plutôt que de « faire société » 
hétérogène, caractérise l’histoire récente de la Hongrie, mais aussi, dans un autre 
registre, celle du Bhoutan ou de la Chine. Il se heurte pourtant à la diversité interne 
des populations, dont certains membres n’adhérant pas à un tel projet sont en 
mesure d’éviter une telle éducation, par exemple, comme l’expliquent Iván Bajomi 
et Eszter Neumann pour la Hongrie, par le recours de classes moyennes urbaines et 
cosmopolites à des écoles privées développant une pédagogie centrée sur l’enfant ou 



[image: ]60
à des « cercles d’enseignement » informels assurant une éducation en groupe, avec 
l’aide de quelques enseignants. La seconde voie, quant à elle, celle de l’hybridation, 
se manifeste dans nombre de pays, par exemple au Vietnam, en Finlande, au Maroc 
ou en Afrique du Sud. L’État tente alors de combiner un ensemble de valeurs issues 
des diérentes strates avec celles de la modernité tardive, au risque d’aboutir à un 
ensemble de nalités disparates, fruit d’inévitables compromis, à un catalogue de 
bonnes intentions dont personne n’imagine vraiment qu’il puisse être intégralement 
mis en œuvre dans chaque école. Ainsi, Fiona Horne explique comment, en Afrique 
du Sud, le projet fédérateur de « nation arc-en-ciel » se heurte à la réalité de facteurs 
de désorganisation et d’inégalité très profonds.
Ces tentatives de restauration ou d’hybridation n’empêchent pas une appli-
cation diérenciée des prescriptions dans les écoles : certaines d’entre elles résistent à 
mettre en œuvre un projet ociel trop peu tolérant ; d’autres interprètent librement 
des nalités ocielles trop touues et hétérogènes, et qui d’ailleurs tolèrent souvent, 
par le biais de politiques de déconcentration ou de décentralisation, la priorisation 
diérenciée de certaines valeurs. Il en résulte une fragmentation de chacun des sys-
tèmes scolaires : en dépit du fait que les pouvoirs publics contrôlent et/ou nancent 
encore la grande majorité des écoles, celles-ci tendent à différencier les valeurs 
qu’elles transmettent.
Cette diversité est pointée dans la plupart des articles, mais reste cependant 
rarement étayée par des enquêtes approfondies. Une part importante de l’éducation 
aux valeurs relève en eet du curriculum caché : les intentions achées, les pro-
grammes ociels par exemple, sont une chose ; le fonctionnement eectif de l’école 
et des enseignements en est souvent une autre, et à côté du curriculum aché fonc-
tionnent des curriculums cachés qui font obstacle à la réalisation des valeurs ociel-
lement promues. Par exemple, Kezang Sherab et Matthew J.Schuelka  s’interrogent 
sur les résistances qui, au Bhoutan, s’opposent de fait à l’objectif ociel. De même, 
les auteurs traitant du cas californien expriment leur scepticisme quant à la façon 
dont les objectifs achés sont mis en œuvre sur le terrain. Même dans le cas de la 
Chine, des tensions internes peuvent apparaître entre le projet ociel et les diverses 
formes de curriculum caché : les autrices évoquent par exemple le rôle des examens 
et du soutien scolaire, qui suscitent des logiques de compétition peu  compatibles 
avec un objectif d’harmonie collective.
L’étude de ces écarts est cependant peu aisée, du fait que les valeurs eec-
tivement transmises le sont pour une large part implicitement. La recherche sur 
ce sujet est encore peu développée et se limite souvent à analyser les débats poli-
tiques ou philosophiques sur les valeurs, ou les nalités achées par les politiques 
éducatives ou par tel ou tel établissement, prêtant trop peu d’attention à leur mise 
en œuvre eective. Il n’empêche que la diversité des écoles sur le plan des valeurs 
promues transparaît dans la plupart des articles du dossier. Ce qui ressort de ces 
observations, c’est qu’il est dicile de restaurer un ordre ancien dans des sociétés 
hétérogènes confrontées aux logiques d’une modernité globalisée. C’est aussi que 
l’éclectisme des valeurs sur lesquelles misent les stratégies d’hybridation ne fait 
qu’encourager cette diversité.
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U   ?
Faut-il pour autant renoncer à imaginer un socle de valeurs communes 
à l’ensemble des écoles d’un système scolaire national ? Un socle qui reconnaîtrait 
la légitimité de la quête d’autonomie des individus et l’existence d’une pluralité de 
valeurs, tout en évitant que cette quête verse dans l’individualisme, l’emprise de la 
compétition, la liberté sans limites ou l’hubris ? Cela suppose de donner une place 
réelle au collectif, ou plus précisément au commun. Un commun qui, du fait de la 
reconnaissance de l’autonomie individuelle, ne devrait pas être déni en référence à 
une communauté homogène mais à une société hétérogène.
Le risque est souvent que ce commun se réduise à un achage articiel 
jouant sur la polysémie (inéluctable) des mots. Comme le montre l’article sur la 
Californie, la référence à l’égalité connaît plusieurs interprétations. Il en va de même 
au Maroc à propos des droits de l’homme, dont l’islam et la tradition occidentale 
donnent des dénitions diérentes. Et que dire des divergences profondes d’inter-
prétation du mot liberté en Chine et en Occident ? De même, Mona Ozouf, dans 
ses travaux sur la Révolution de 1789 et sur les principes républicains (1984), avait 
montré que chacun des termes de la trilogie « Liberté, Égalité, Fraternité » était, dès 
l’origine, polysémique et sujet à débat : il existe plusieurs dénitions possibles de 
l’égalité (de fait ou bien de droit ?) ou de la liberté (limitée de toute façon par celle 
d’autrui…). Dans un ouvrage récent (2021), Monique Canto-Sperber a souligné la 
nécessité de redénir, compte tenu des évolutions sociales et techniques contempo-
raines, une valeur démocratique aussi essentielle que la liberté d’expression. L’ordre 
même et la hiérarchie des valeurs, dans la devise française, font problème et ont été 
discutés dès l’origine : ne faut-il pas parfois limiter la liberté au nom de l’égalité ? 
Cette polysémie, dont témoigne dans ce numéro l’article de Pierre Kahn, a des 
aspects positifs : elle permet la réexion et éventuellement la construction d’accords ; 
mais elle empêche de se contenter de la simple référence à des normes supposées 
acceptées par tous. Cela implique dès lors de fonder tout nouveau socle de valeurs 
communes sur de longs processus de débats réellement démocratiques et inévita-
blement conictuels, dans le but d’obliger chacun à préciser, pour lui-même et les 
autres, ce qu’il met derrière les mots qu’il utilise pour nommer ses valeurs.
Il importe d’ailleurs aussi de dénir le mot « valeur ». On retiendra ici 
l’idée qu’une valeur est ce qui, en dernier recours, vient justier une position argu-
mentative. Elle est, dit Nathalie Heinich (2017), « une butée de l’argumentation » : 
ce sur quoi on se fonde pour tenter d’établir telle ou telle position – et par exemple 
un projet éducatif. Les valeurs désignent alors tout ce que mobilise l’éducation sco-
laire, par-delà les connaissances et compétences qu’elle est chargée de transmettre : 
tout ce qui, de façon plus ou moins explicite, est susceptible d’orienter l’usage de 
ces savoirs et compétences vers telle ou telle n, et d’instituer un certain type de 
rapport à soi, aux autres et au monde. Dénir les valeurs comme horizon, c’est éga-
lement  comprendre (mais non nécessairement accepter) qu’on puisse s’en réclamer 
sans qu’elles soient pour autant parfaitement traduites dans la réalité. Comme le 
fait remarquer Nathalie Heinich (2017), les valeurs ne sont pas disqualiées par les 
faits. Pour rester dans l’ordre des préoccupations scolaires, l’égalité reste une valeur 
éducative même si le système éducatif ne la réalise que très imparfaitement. Encore 
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faut-il, bien sûr, s’interroger sur les raisons de l’écart entre la visée revendiquée et la 
réalisation.
Accepter le polythéisme des valeurs tout en cherchant à dénir un socle 
commun qui constituerait pour chacun un horizon susamment clair et cohérent 
parce qu’il aurait été le fruit d’un processus démocratique exigeant : telles sont des 
conditions de possibilité d’un projet qui chercherait à éviter à la fois la restauration 
d’un ordre ancien, le patchwork peu cohérent de valeurs disparates et le renon-
cement à des visées autres qu’opérationnelles. Mais qu’en est-il du contenu d’un tel 
socle qui prétendrait pondérer la quête d’autonomie individuelle par une quête col-
lective, autrement dit armerait ne pouvoir réduire la quête collective à la recherche 
des conditions facilitant la réussite des quêtes de liberté individuelle ?
L’exemple chinois, analysé par Ora Kwo et Mingrui Yang, est particu-
lièrement révélateur d’une société donnant une large place au volet collectif : les 
autrices revendiquent avec insistance la spécicité d’un système de valeurs (confu-
cianiste revisité par le socialisme), qu’elles présentent comme irréductible aux 
valeurs occidentales. Pour autant, il n’est pas étranger à des systèmes de pensée 
qui ont prévalu aux origines de la civilisation européenne. Il s’inscrit en eet, pour 
reprendre la célèbre distinction de Benjamin Constant, dans l’esprit de la « liberté 
des anciens » et non dans celui de la « liberté des modernes ». Le projet éducatif vise 
à mettre l’individu en harmonie avec la cité et la société dans laquelle il vit. Valeurs 
de solidarité et de conformité, non d’épanouissement individuel comme le veut la 
« liberté des modernes ». Idéal d’intégration dans un « cosmos » qui fut, de façon 
plus ou moins exigeante, celui des cités grecques. L’expérience récente de gestion de 
la crise du Covid illustre, aux yeux des deux autrices, cette conception.
Outre le fait que ce modèle interroge les (trop grandes ?) limites à l’auto-
nomie individuelle, il montre qu’il est illusoire de croire encore possible l’universa-
lisation de valeurs ancrées dans un contexte historique donné, comme l’a longtemps 
pensé un Occident conquérant. Reconnaître la nécessité d’un ancrage, éviter de 
confondre l’universel avec l’universalisation articielle d’un des modèles histori-
quement ancrés ne doit cependant pas empêcher de s’interroger sur les contours 
du commun que seraient censées servir les valeurs dénies par tel ou tel système 
scolaire. Car le risque est grand que ce commun soit réduit aux contours de la 
société qui le dénit et soit, dans le contexte de compétition économique mondia-
lisée, mis au service d’un projet de surclassement des autres compétiteurs, voire 
 d’impérialisme. Il faudrait au contraire que ces socles de valeurs dénis par chacun 
des systèmes scolaires, bien qu’enracinés dans leur culture singulière, reconnaissent 
pleinement le polythéisme des valeurs, c’est-à-dire à la fois l’autonomie individuelle 
et la pluralité des sociétés, autrement dit qu’ils ne se construisent pas (fût-ce implici-
tement) contre les individus ou contre les autres sociétés.
Plusieurs projets tentent d’esquisser un tel « universalisme localement 
ancré ». Nous pensons en particulier à deux pays qui pèsent peu dans le concert 
des nations : le Bhoutan et la Bolivie. Au Bouthan, il s’agit de repenser un projet 
éducatif fortement inspiré d’une vision du monde bouddhiste qui incite chaque per-
sonne à générer la paix et le bonheur pour tous les êtres sensibles, en laissant de côté 
son intérêt personnel. En Bolivie, comme le montrent J.Fernando Galindo et Jorge 
Antonio Mayorga, un nouveau type de valeurs universelles émerge, qui va au-delà 
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de l’anthropocentrisme et constitutionnalise les droits de la « Terre-Mère », s’enra-
cinant ainsi dans la cosmovision des peuples indigènes, longtemps marginalisés. 
Cet exemple montre que, sur ce plan des valeurs écologiques, il est peut-être possible 
de bâtir un « universel localisé », la Bolivie l’ancrant dans la tradition indigène, le 
Bhoutan dans la tradition bouddhiste, et rejoignant ainsi un « universel localisé » 
nlandais où s’exprime la volonté de renouveler l’humanisme traditionnel. Peut-on 
imaginer que, sur d’autres plans probablement bien moins consensuels, en parti-
culier sur celui du rapport aux autres, émergent de semblables références locales à 
portée universelle, par exemple en matière d’égalité ou de solidarité ? La réponse à 
cette question est loin d’être évidente…
Si la dénition des valeurs ne va pas de soi, leur statut n’est pas non plus 
dépourvu d’ambiguïtés. Pour certains, elles seraient des données incontestables, 
voire, dans le langage religieux, des révélations. Par là, elles seraient transcendantes 
et universelles. Elles appelleraient une simple transmission, un enseignement à pro-
prement parler « dogmatique » : ce fut longtemps la position de la religion catho-
lique, c’est aussi celle d’un certain islam. Mostafa Hassani-Idrissi et Mohammed 
Zernine, analysant la situation marocaine, montrent ainsi le lien entre ensei-
gnement islamique et pédagogie transmissive. Mais c’est aussi, face aux crises 
contemporaines, la tentation de certains (néo)républicains : ne faut-il pas à nouveau 
« enseigner les valeurs », par exemple, pour la France, la célèbre devise « Liberté, 
Égalité, Fraternité », trilogie à laquelle, depuis quelque temps, on associe volontiers 
la  laïcité ?
Lorsque ces valeurs, dans une société et en un temps donnés, font l’objet 
d’un consensus susant, elles se traduisent par un ensemble de normes, qui mobi-
lisent l’attention des acteurs tout en bornant leurs visées. Intériorisées par ces 
acteurs, elles tendent à apparaître comme évidentes et dénissent un espace de réfé-
rence partagé qui structure le paysage scolaire. Comme l’enseignait la rhétorique, 
les valeurs communes supposent des « lieux communs » sur lesquels (se) reposent 
les pensées et les discours. En d’autres temps –le nôtre assurément–, ces normes 
perdent leur évidence et font l’objet de contestations : elles retrouvent un caractère 
discutable qui relance le débat sur les valeurs et oblige à s’interroger sur le fon-
dement même du projet éducatif.
C’est pourquoi les valeurs apparaissent comme un horizon, une visée 
idéale, plus que comme un donné préalable. Elles se construisent et s’éprouvent 
(plus qu’elles ne se prouvent) dans le débat démocratique. Cela conduit à rechercher 
les procédures argumentatives qui permettent de construire, pour chacun des sys-
tèmes scolaires, un accord raisonné, mais sans cesse à reprendre, au sein de l’opinion 
publique. Cette perspective exclut également, dans l’acte éducatif, une simple péda-
gogie dogmatique reposant sur l’assertion : elle suppose plutôt une formation au 
débat et à l’argumentation, y compris l’apprentissage par tous de l’écoute de ceux 
qui ne maîtrisent pas (encore) ces compétences, et par ces derniers de la force de ne 
pas se taire. Elle suppose aussi que l’on s’interroge sur les formes que peut revêtir, ou 
non, la « démocratie scolaire ».
Pluralité des modèles, diversité des traditions de référence et des projets 
politiques, tensions entre les objectifs achés et les réalités pédagogiques, entre 
l’école et la société : à chaque pas la réexion rencontre des conits de valeurs et des 
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conits (ou du moins des débats) autour des valeurs. La bibliographie jointe à ce 
dossier, établie par Bernadette Plumelle, permet d’en prolonger l’analyse.
Cela signie-t-il qu’il faille renoncer à toute forme de consensus, voire à 
un universalisme des valeurs ? Pas nécessairement, à condition d’accepter l’idée que 
les valeurs ne relèvent pas d’une imposition dogmatique, mais constituent plutôt 
l’horizon d’un dialogue à poursuivre, dans chaque pays mais aussi sur le plan inter-
national (du bon usage de la mondialisation ?). Les autrices de l’article sur la Chine, 
tout en défendant le caractère irréductible des valeurs chinoises, qu’il ne faudrait pas 
juger avec des optiques occidentales, concluent leur analyse en en appelant à un dia-
logue international… On rejoint là le propos de Condorcet, qui précisait dans son 
rapport de 1792 sur l’organisation générale de l’Instruction publique :
Il en est de la liberté, de l’égalité, de ces grands objets des méditations publiques, 
comme de ceux des autres sciences ; il existe dans l’ordre des choses possibles un 
dernier terme dont la nature a voulu que nous puissions approcher sans cesse, mais 
auquel il nous est refusé de pouvoir atteindre jamais.
B
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dimension cosmopolitique et existen-
tielle constitue une approche stimu-
lante de cette question.

Jean-Pierre Véran,
CY Cergy Paris Université

Innovation et transformation

au sein des enseignements

et de la formation. Sénégal, Togo,
Burkina Faso, France et Allemagne
Frédérique Montandon, Carla Schelle,
Christophe Straub, Mamadou Mbaye
et Carola Hiibler (dir.), Editions CS
Sciences humaines et sociales, coll.

« Sciences sociales », 226 p., 2020.

Les incitations au changement
ne manquent pas. Loriginalité de ce
livre coordonné par des chercheurs
africains, allemands et francais réside
dans le choix d’un levier d’action stra-
tégique: I'innovation. L'échec patent
des grandes réformes incite  se fier aux
acteurs de terrain, les enseignants et
leurs formateurs. La transformation de
I’éducation et de la formation des per-
sonnels requiert de la continuité dans
Peffort de compréhension de I’action
concréte. La premiére partie traite du
sujet en France et en Allemagne, la
deuxiéme s’intéresse au Sénégal et au
Togo et la troisiéme a I'espace éducatif.

Yves Reuter clarifie les enjeux
et les limites de I’innovation qui en
fait un facteur essentiel du change-
ment. S'appuyant sur ses nombreuses
recherches, dont celle de I’école de
Mons-en-Barceul, et sur un rapport au
Haut Conseil de I’éducation, il constate
que I'engagement des acteurs peut aller
dela militance ala stratégie. La « forme
scolaire! » est la premiére cible d’une
action résolue et organisée. Mais la

1. Vincent G. (1994). Léducation prisonniére de la
forme scolaire? Lyon: Presses universitaires de
Lyon.

force de l'inertie favorise le retour au
statu quo ante. Elle est alimentée par
Tillusion de la baisse de niveau que
confirmeraient les évaluations inter-
nationales, par le découpage du temps
en unités qui fondent la division du
travail enseignant et enfin par I'atomi-
sation du militantisme pédagogique.

Ce diagnostic est affiné par
Christiane Montandon, qui étudie la
maniére dont un enseignant poursuit
un objectif étrange: « Je veux [que
les éléves] fassent l'erreur pour aprés
essayer... » (p. 42). Cette démarche
paradoxale crée un indéniable effet-
formation qui rejoint les hypotheses
actuelles sur une révolution de la
formation par la recherche et le dis-
positif d’éducation a la santé et a la
sexualité étudié devient un « analy-
seur » d’une formation « reposant sur
une conception “positive”, accueil-
lante et non prescriptive » (p. 58).
Michael Stralla compare la formation
en France et en Allemagne, y met en
évidence l'obsession des compétences
- mais il présente pour le premier pays
celles de 2006, qui ont été remplacées
en 2013. D’autres erreurs apparaissent:
sing, e masier « Praticues ot ingdnie-
e e Te formation » 2 jamals -
paré aux postes de direction (p. 78),
qui sont I'objet d’'un concours a part.
Lauteur reconnait qu'« il ne s'agit I
que d’instantanés des programmes
universitaires » (p. 87). Si 'innovation
est préconisée, elle le serait plutét de
maniére incantatoire que pratiquée en
formation initiale.

Le statut de I'innovation est encore
plus sujet & caution au Togo, d’apres
Dominique Lahanier-Reuter: « Les
documents font apparaitre, en creux,
une grande stabilité des contenus et des
modes d’évaluation dans les classes »
(p. 96). La situation locale, la mentalité
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LE SYSTEME EDUCATIF GABONAIS

Le Gabon a une superficie de
267667 km?, soit la moitié de la France.
11 fait partie des pays a revenu intermé-
diaire dela tranche supérieure, avec un
PIB par habitant en parité de pouvoir
d’achat de 19266 dollars US en 2017,
ce qui le situe au 70° rang mondial.
C’est I'un des pays les moins peuplés
d’Afrique (2,1 millions d’habitants). Le
Gabon présente malgré tout toutes les
caractéristiques d’un pays pauvre avec
un indice de développement humain
(IDH) estimé 4 0,703 en 2019, le plagant
au 119° rang mondial.

Actuellement, 82 % de la popu-
lation vit en milieu urbain. Le poids
de la jeunesse est énorme: on estime
4 37 % la population des moins de
15 ans et 561211 le nombre d’éléves,
tous niveaux confondus (MEN, 2020).
Pourtant, cette taille réduite et la
richesse nationale n’empéchent pas le
pays de disposer d’un systéme éduca-
tif représentant un modele de réussite.
En effet, le Gabon est le pays d’Afrique
subsaharienne qui consacre le moins
de ressources au développement de son
systéme éducatif (2,7 %) du PIB, pour
une moyenne de 3,8 % du PIB des pays
d’Afrique francophone. Néanmoins, le
pays enregistre un taux d’alphabétisa-
tion des moins de 15 ans de 89,8 %.
Parallélement, I'accés a I’enseigne-
ment supérieur s’est assez largement
ouvert. La dégradation actuelle du
systeme éducatif fait face a plusieurs
défis, au-dela des bonnes intentions
affichées.

Les efforts produits dans le passé
Les réalisations observées au Gabon
dans le domaine de Iéducation, de son
indépendance (1960) a I'année 2018,
montrent que les progrés accomplis

demeurent insuffisants. Laccroissement
de I’éducation masque des carences,
notamment I'inégalité dans lattribu-
tion des ressources, le manque de résul-
tats et I'ineficacité.

Amélioration de I'accés
a I’éducation

Le taux de scolarisation net dans
I'enseignement primaire était déja de
99,25 % en 1975 et de 91,23 % en 1997
selon la Banque mondiale. 11 est actuel-
lement supérieur a 94 % (MEN, 2020).
Si le pays avait presque atteint la sco-
larisation universelle vers la fin des
années 1970, la question de la qualité
du systéme se pose.

Qu’il s’agisse du primaire, du
secondaire ou du supérieur, la faible
prise en compte de I'enseignement et
de la formation publics dans I'effort
national remonte 4 la crise économique
des années 1980. A cette période, les
investissements dans la construction
de nouvelles salles de classe, la réhabi-
litation et I'entretien de I'existant sont
quasi-absents.

On enregistre alors une augmenta-
tion du ratio enseignant/éléves induite
par des effectifs pléthoriques et un
déficit d’enseignants en méme temps
que des taux d’échec et de décrochage
scolaires importants: 37 % au pri-
maire, 26 % au college et 23 % au lycée
(RESEN, 2012). Ces taux comptent
parmi les plus élevés d’Afrique et sont
de loin les plus élevés de la sous-région
d’Afrique centrale.

De plus, le Gabon dispose toujours
d’une école publique laique et gra-
tuite regroupant plus des deux tiers
de la population scolaire. Dans les
années 1990, sur 100 éléves agés de 6 a
11 ans, 86 étaient effectivement inscrits 4
I’école. En revanche, le niveau de recru-
tement des enseignants s'est amélioré: le
pourcentage d’enseignants ayant le titre
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(coord.)

Améliorer les pratiques

en éducation:

qu’en dit la recherche ?
Louvain-la-Neuve: Presses
universitaires de Louvain, 2021, 140 p.

Lamélioration des pratiques consti-
tue un enjeu majeur pour renforcer
Pefficacité des systemes éducatifs et
réduire les inégalités qui y sont liées.
Comment expliquer le peu d’impact
des connaissances scientifiques sur les
pratiques éducatives? Quels sont les
obstacles a l'utilisation de I'apprentis-
sage coopératif par les enseignants?
Quels sont les facteurs qui contri-
buent a I'implantation de pratiques
fondées sur la recherche? Quel role
le leadership pédagogique des direc-
tions d’établissement peut-il jouer? A
quelles conditions la formation conti-
nue des enseignants peut-elle favoriser
les apprentissages des éléves ? Louvrage
présente les apports de la recherche en
éducation sur ces questions.

(5]

GARNIER Bruno,

DEROUET Jean-Louis, MALET Régis
(sous la direction de)

Sociétés inclusives

et reconnaissance des diversités.
Le nouveau défi des politiques

de I’éducation

Mont-Saint-Aignan: Presses
universitaires de Rouen et du Havre,
2020, 310 p.

Le projet d’intégration sociale se
congoit de plus en plus dans la recon-
naissance des différences et de moins
en moins dans I'indifférence aux dif-
férences. Pour maintenir I'objectif de
I’émancipation sociale, la définition de
la citoyenneté s'enrichit de dimensions

nouvelles: des compétences qui per-
mettent de s'orienter dans des univers
complexes et un renouvellement du
cosmopolitisme correspondant a la
mondialisation. Cet ouvrage explore
dans différents pays les aspects de cette
diversité et les approches théoriques
et méthodologiques, afin de mettre en
évidence les capacités d’initiative des
enseignants et de tracer les contours
d’une société inclusive.

(5]

LANGOUET Gabriel

Non aux inégalités obscénes!

Oui a de plus justes partages!

Le long confinement... Et demain ?
La Ciotat: Amh Communication,
2020, 76 p.

Non 2 la pauvreté, mais oui 4 une
juste revalorisation immédiate des
salaires des plus humbles. Oui a une
stricte égalité entre les femmes et les
hommes. Non aux démantélements
des services publics des Etats, mais
oui a leurs réajustements, notamment
dans les secteurs essentiels, tels que la
santé, I’éducation et les transports...
Louvrage dresse un bilan provisoire de
la pandémie lors de la sortie du premier
confinement. Proposant une relecture
de ses propres travaux a la lumiére de
T'urgence, l'auteur a pour objectif de
« mieux faire connaitre les grandes iné-
galités et les injustices qu'elles révelent »
et de travailler a la fin de ces derniéres
et 2 un plus juste partage.

(5
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ANNOOT Emmanuelle,

DE KETELE Jean-Marie

(sous la direction de)
Recherche ou expertise

en enseignement supérieur:
des postures et des identités
a construire
Ottignies-Louvain-la-Neuve:
Academia, 2021, 310 p.

Issu du symposium intitulé « Les
sciences de I’éducation et I'université:
enjeux politiques et épistémologiques
autour de I'internationalisation et de
la démocratisation des formations
wolversiiaites », cet owrrage réunil
neuf chercheurs francophones de dif-
férents pays. Chacun traite des liens
entre recherche et expertise et étudie
les tensions qui résultent de la coo-
pération entre acteurs de l'enseigne-
ment supérieur de statuts différents.
Questionnant le rapport au politique
des recherches sur 'enseignement
supérieur, 'ouvrage contribue a préci-
ser 'identité et la posture du chercheur
et de expert en sciences de I’éducation
et de la formation et plus largement en
sciences humaines et sociales dans la
société contemporaine.

o

DEROUET Jean-Louis,
CHARLIER Jean-Emile,
CROCHE Sarah et al.
Les espaces temps de 'éducation
Education et sociétés, mars 2021, n° 45,
p.5-192

Une pluralité de mondes éducatifs
apparait, qui agencent de fagons dif-
férentes les références politiques, les
projets curriculaires et les modes de

actualité internationale

gouvernance. Certains sont anciens;
d’autres correspondent a des expéri-
mentations récentes, mais reconnues
par institution; d’autres débordent
ce cadre. Tous présentent un point
commun, qui est de remettre en cause
T'organisation traditionnelle des espaces
temps. Comment penser ensemble ces
mondes en mouvement? Les contribu-
tions, qui portent sur différents pays
(Belgique, Canada, FEtats-Unis, France,
Québec, République tchéque, Suisse),
traitent tout d’abord de la question du
numérique, puis de I’école a la maison
et enfin, des processus d’éducation qui
sortent, au moins en partie, de la sphére
scolaire.

(]

DUTERCQ Yves, MAROY Christian
(coord.)

La construction sociale

des marchés scolaires

Education comparée, 2020, n° 23,
p.21-286

Ce dossier explore la multiplicité
des formes de concurrence et de marché
scolaire sous plusieurs dimensions: le
contexte sociétal, la construction ins-
titutionnelle du systéme scolaire, le
niveau d’enseignement, et la constitu-
tion des parents et des éléves comme
acteurs choisissant une école. Les
articles portent sur différents espaces
(Belgique francophone, Etats-Unis,
France, Québec) caractérisés par une
libéralisation du systeme éducatif plus
ou moins effective, sur des situations
contrastées d’établissements et sur les
conditions et les motivations du choix
des parents.

o
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inclusifs au niveau national. Le cott
annuel moyen de I’éducation des
réfugiés représente moins de 5 %
des dépenses publiques d’éducation
dans les pays en développement qui
accueillent 85 % des réfugiés au niveau
mondial. Le principe de I’éducation
inclusive est susceptible d’améliorer
les services pour les communautés
locales dans les pays d’accueil. Cet
objectif peut étre atteint pour un
cott annuel estimé a 4,85 milliards
de dollars au niveau mondial.

https://bit. ly/20VONVW

Héléne Beaucher,
France Education International

ources en ligne

Les compétences de vie:
une priorité internationale

Les deux derniéres décennies ont
vul’émergence d'un mouvement mon-
dial appelant a doter les apprenants de
nouvelles compétences et savoir-faire
pour affronter la complexité du monde.
Si dans le cadre de I'initiative LSCE
(Lifeskills and Citizenship Education)
de I'Unicef, les compétences de vie
sont définies comme « des compétences
transférables qui permettent aux indi-
vidus de faire face a la vie quotidienne,
de progresser et de réussir a I’école,
au travail et dans leur vie sociale », il
1’y a pas de consensus sur ce que 'on
entend par compétences de vie et il
existe de nombreux termes qui ne sont
pas nécessairement interchangeables
pour les nommer: compétences du
Xxr° siécle, « soft skills », compétences
transversales, compétences transfé-
rables, compétences non académiques,
compétences socio-émotionnelles,
compétences générales...

Dans cet article, nous proposons
une sélection non exhaustive d’organi-
sations internationales actrices dans ce
domaine, avec un regard particulier sur
les définitions et les cadres conceptuels,
ainsi que des rapports sur la place des
compétences de vie dans les politiques
curriculaires et des exemples de poli-
tiques nationales.
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des besoins et de suivi des processus
éducatifs en situation de crise. Une
amélioration significative des institu-
tions et des instruments poursuivant
ces objectifs dans le champ éducatif
serait un résultat positif inattendu de
la pandémie.

Adrian Hatos et Bedta Fatime Gyarmati,
Université d’Oradea
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actualité internationale

repéres sur
les systémes
éducatifs
dans le monde

—
LES FERMETURES D’ECOLES

ET LEURS EFFETS

SUR L'APPRENTISSAGE DES ELEVES

En 2020, 1,5 milliard d’éléves dans
188 pays ont été privés d’école. Avec
la pandémie de Covid-19, les systémes
éducatifs de 'ensemble de la planéte
ont connu un bouleversement radical.
Du jour au lendemain, les écoles ont
été fermées, les éléves ont été renvoyés
dans leur famille, les enseignants ont
di assurer leurs cours a distance selon
les moyens technologiques mis a leur
disposition et leurs compétences a les
utiliser. Lune des premiéres actions
pour contenir le virus a été de fermer les
écoles, mais cette mesure sanitaire a des
conséquences négatives sur les éléves et
leur avenir, et aura des répercussions a
court et moyen terme sur les sociétés.

En aott 2020, le secrétaire général
des Nations unies, Anténio Guterres,
qualifiait de « catastrophe génération-
nelle » la pandémie et son impact sur
la scolarité'. Les enfants et les jeunes
prennent du retard, difficilement rat-
trapable, dans leur apprentissage. Des
organisations internationales comme la
Banque mondiale, "OCDE, I'Unesco ou
I’Unicef ont publié en 2021 des études
pour tenter de mesurer 'impact de la fer-
meture des écoles sur les performances

1. https://www.un.org/en/coronavirus/
future-education-here
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faut-il, bien sar, s’interroger sur les raisons de I'écart entre la visée revendiquée et la
réalisation.

Accepter le polythéisme des valeurs tout en cherchant & définir un socle
commun qui constituerait pour chacun un horizon suffisamment clair et cohérent
parce qu'il aurait été le fruit d’'un processus démocratique exigeant: telles sont des
conditions de possibilité d’'un projet qui chercherait a éviter  la fois la restauration
d’un ordre ancien, le patchwork peu cohérent de valeurs disparates et le renon-
cement a des visées autres qu'opérationnelles. Mais qu'en est-il du contenu d’un tel
socle qui prétendrait pondérer la quéte d’autonomie individuelle par une quéte col-
lective, autrement dit affirmerait ne pouvoir réduire la quéte collective a la recherche
des conditions facilitant la réussite des quétes de liberté individuelle ?

Lexemple chinois, analysé par Ora Kwo et Mingrui Yang, est particu-
lierement révélateur d’une société donnant une large place au volet collectif: les
autrices revendiquent avec insistance la spécificité d’un systéme de valeurs (confu-
cianiste revisité par le socialisme), qu'elles présentent comme irréductible aux
valeurs occidentales. Pour autant, il n’est pas étranger a des systémes de pensée
qui ont prévalu aux origines de la civilisation européenne. Il s’inscrit en effet, pour
reprendre la célébre distinction de Benjamin Constant, dans l'esprit de la « liberté
des anciens » et non dans celui de la «liberté des modernes ». Le projet éducatif vise
4 mettre I'individu en harmonie avec la cité et la société dans laquelle il vit. Valeurs
de solidarité et de conformité, non d’épanouissement individuel comme le veut la
«liberté des modernes ». Idéal d’intégration dans un « cosmos » qui fut, de fagon
plus ou moins exigeante, celui des cités grecques. Lexpérience récente de gestion de
la crise du Covid illustre, aux yeux des deux autrices, cette conception.

Outre le fait que ce modele interroge les (trop grandes?) limites a I'auto-
nomie individuelle, il montre qu’il est illusoire de croire encore possible 'universa-
lisation de valeurs ancrées dans un contexte historique donné, comme I’a longtemps
pensé un Occident conquérant. Reconnaitre la nécessité d’un ancrage, éviter de
confondre 'universel avec I'universalisation artificielle d’un des modéles histori-
quement ancrés ne doit cependant pas empécher de s’interroger sur les contours
du commun que seraient censées servir les valeurs définies par tel ou tel systeme
scolaire. Car le risque est grand que ce commun soit réduit aux contours de la
société qui le définit et soit, dans le contexte de compétition économique mondia-
lisée, mis au service d’un projet de surclassement des autres compétiteurs, voire
d’impérialisme. Il faudrait au contraire que ces socles de valeurs définis par chacun
des systémes scolaires, bien quenracinés dans leur culture singuliére, reconnaissent
pleinement le polythéisme des valeurs, c’est-a-dire a la fois 'autonomie individuelle
et la pluralité des sociétés, autrement dit qu’ils ne se construisent pas (fiit-ce implici-
tement) contre les individus ou contre les autres sociétés.

Plusieurs projets tentent d’esquisser un tel « universalisme localement
ancré ». Nous pensons en particulier & deux pays qui pésent peu dans le concert
des nations: le Bhoutan et la Bolivie. Au Bouthan, il s’agit de repenser un projet
éducatif fortement inspiré d’une vision du monde bouddhiste qui incite chaque per-
sonne a générer la paix et le bonheur pour tous les étres sensibles, en laissant de coté
son intérét personnel. En Bolivie, comme le montrent J. Fernando Galindo et Jorge
Antonio Mayorga, un nouveau type de valeurs universelles émerge, qui va au-dela
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Tableau 1

Scolarisation des enfants dans les camps de personnes déplacées 3 Bamako et ses environs

Camp Effectifs Continuité Abandon Non scolarisés
scolaire scolaire
Faladié Garbali 359 154 125 80
Centre Mabilé 83 53 2 28
Niamana 77 3 45 29
Senou 220 128 71 21
Mountougoula 184 37 48 99
Total 923 375 291 257

Source: données compilées par I'auteur.

nuité scolaire, et prés d’un tiers sont
en abandon scolaire. Il faut noter aussi
beaucoup d’enfants (257) n’étaient pas
scolarisés depuis leur localité d’origine.
On sait que le taux de scolarisation
dans la région de Mopti est parmi les
plus faibles du pays. Les populations,
notamment peuhles, envoient trés peu
encore leurs enfants a 'école d’origine
frangaise, et privilégient plutot I'école
coranique et son apprentissage tradi-
tionnel. Le camp des déplacés internes
de Faladié Garbali enregistre ainsi
un effectif en continuité scolaire plus
élevé en raison de la mise en place d’une
medersa, forme scolaire améliorée de
I'apprentissage traditionnel du Coran.
Cette structure, mise en place par
un organisme caritatif confessionnel
musulman, accueille la quasi-totalité
des enfants en continuité scolaire. On
peut également noter que le Centre
Mabil¢, seul camp sous contréle de
I’Etat, enregistre un niveau élevé de
continuité scolaire, principalement da
A sa proximité avec une école publique.

Quelques structures de suppléance
assurant une continuité pédagogique

A défaut d’une prise en charge
étatique mieux structurée, les orga-
nisations confessionnelles et carita-
tives ont développé des initiatives de
prise en main éducative. Ainsi, elles
ont créé une école informelle musul-
mane, communément appelée medersa,
dans le camp des déplacés de Faladié
Garbali. Cette école, encore non affi-
liée & une structure d’autorité publique
d’éducation, dispose de quatre classes
pour un effectif de 154 éléves: en
1" année 83 éleves (62 filles et 21 gar-
gons); en 2° année, 27 éléves (15 filles
et 12 gargons); en 3¢ année, 22 éléves
(13 filles et 9 gargons) et en 4° année
22 éléves (12 filles et 10 garcons). Cette
seule école assure la continuité pédago-
gique. Les nombreux enfants, qui fré-
quentaient I’école publique dans leur
localité d’origine, ont été contraints
4 I’'abandon ou a une réorientation
scolaire. Ils sont trés peu nombreux a
choisir la deuxiéme option. Loffre sco-
laire ne correspondant pas toujours aux
aspirations des familles et des enfants,
Poption de la déscolarisation s’est
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Mais il apparait aujourd’hui considérablement altéré. La quéte d’auto-
nomie, qui impliquait une démarche d’autolimitation, s’est muée en recherche
d’une liberté individuelle sans limites et d’un épanouissement qui autorise peut-étre
des relations interpersonnelles, mais non un projet collectif. La confiance dans
les progreés promis par la science a cédé la place a I'inquiétude devant I'usage que
les hommes peuvent en faire. Le développement des techniques nourrit un sen-
timent ambigu: s’il ouvre d’innombrables possibilités, ne risque-t-il pas d’imposer
sa logique aux hommes et de les « réifier », les instrumentaliser a leur tour’? Le
droit méme de ’homme - et a fortiori de ’'homme occidental - a se poser comme
source des valeurs est de plus en plus contesté: un « humanisme », par définition, ne
méconnait-il pas les droits de 'animal ou de la nature*?

Lemprise de la rationalité instrumentale, que des auteurs associent a cette
évolution de la modernité, inspire souvent des craintes, notamment dans le domaine
éducatif ou la mission premiére de Iécole serait d’équiper les individus des bagages
et outils leur permettant de saisir au mieux les opportunités qui se présenteront &
eux tout au long de leur parcours de vie, pour qu'ils puissent ainsi « réussir » leur
vie et réaliser leur « moi profond ». Pour le dire de maniére raccourcie: avec un tel
imaginaire, le collectif doit laisser aux individus la question des fins et s’occuper
seulement de mettre  leur disposition les moyens les plus efficaces de réaliser leurs
objectifs. Sa mission n'est plus alors de transmettre a tous un lot commun de valeurs
situées dans le temps et I'espace, mais de favoriser I’éclosion et la mise a disposition
d’une diversité de dispositifs d’apprentissage permettant de répondre efficacement &
I’éventail infini des aspirations individuelles.

Cet imaginaire n’empéche cependant pas les systémes éducatifs de
continuer a affirmer vouloir transmettre des valeurs communes. Les Etats persistent
en effet 4 se sentir investis de la mission d’assurer la cohésion sociale tout en servant
les soifs de liberté individuelle, ce qui les oblige, d’une part, a garantir des régles et
des normes permettant la cohabitation des projets individuels parfois vécus comme
incompatibles, d’autre part, a limiter les excés d’inégalités de chances d’accomplis-
sement de ces projets individuels, et enfin  assumer ce dont les chargent implici-
tement les citoyens, & savoir maintenir ou améliorer la place de la nation dans la
compétition économique, puisque cette place parait étroitement associée a la mise
a disposition de ressources quune écrasante majorité d’individus jugent indispen-
sables a la réalisation de leurs projets de vie.

Il n'est dés lors pas étonnant de voir nombre de systémes scolaires afficher
comme valeurs celles qui sont indispensables a: 1) la cohabitation des singularités
(valorisation du respect, de la tolérance, de la non-discrimination, de I’égalité des
chances...), 2) la mobilisation des énergies collectives nécessaires au maintien du
pays dans la compétition économique mondiale (valorisation de I'entrepreneuriat, de
la responsabilité, de la contribution a I'effort collectif...) et 3) a la gestion des indivi-
dualités (valorisation du choix libre et rationnel, de la prise en charge de soi...). Tout
cela est en général accompagné de références a la démocratie et a la participation
citoyenne, qui paraissent cependant souvent quelque peu artificielles, I'imaginaire

2. Ces processus sont analysés notamment par Martucelli (2017) et Rosa (2011).

3. Cette question de Phumanisme et de ses éventuels renouvellements est présentée dans un des livres de
Francis Wolff (2019).
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membres de la famille; 68 % n’avaient
pas accés 4 une imprimante?. Selon une
étude de Save the Children (2020), 43 %
des enseignants ne disposaient pas des
ressources nécessaires pour enseigner
en ligne.

Les inégalités éducatives ont été exa-
cerbées pendant le confinement et du
fait de la répartition inégale des compé-
tences numeériques des éléves et des
enseignants. Selon I’étude TALIS 2018,
la dotation en équipements numériques
était le probléme le plus fréquemment
signalé par les chefs d’établissement en
Roumanie.

Les différences dans les niveaux de
compétences numériques affectent éga-
lement la capacité des éléves et des ensei-
gnants a acquérir et 4 transmettre des
connaissances. Selon une étude menée
par I'Université de Bucarest®, la plupart
des éléves roumains se plaignent d’'un
manque d’habitude pour I’apprentis-
sage a l'aide des nouvelles technologies
(71 %), du niveau insuffisant des compé-
tences numériques (68 %), de 'absence
de contréle et de suivi réguliers de
leur activité (65 %) et du manque de
soutien/d’intérét des adultes (59 %).
D’autre part, selon une enquéte menée
aupres de plus de 3000 enseignants en
avril 2020, seuls 10 % des enseignants
ont recu une formation pour I'ensei-
gnement a distance. Sur une échelle de
04 10, les enseignants ont évalué a 5 la
difficulté de la transition a 'enseigne-
ment a distance et a 7 leur niveau de
compétences et de connaissances pour
ce mode d’enseignement.

Cependant, I'intervention de I’Etat
pour résoudre ces problemes se trouve
limitée par une faible capacité de

contrdle et une mauvaise connaissance
de la situation. Ainsi, sur la base d’une
évaluation réalisée en avril 2020, au
cours de laquelle 230 000 éléves ont rap-
porté des difficultés d’acces, le minis-
tére de I’éducation et de la recherche a
acheté et distribué des tablettes a tous
les éléves ayant signalé des problemes.
Dans une nouvelle enquéte, ouverte
depuis décembre 2020, 280000 éleves
ont de nouveau rapporté des difficul-
tés d’acces et 65000 éléves risquent en
outre de ne pas voir leur situation se
résoudre faute d’un acces a I'enseigne-
ment en ligne*.

Inégalités d’accés a 'enseignement
en ligne

Les inégalités d’acces et de compé-
tences numériques sont liées aux dif-
férences de statut socio-économique,
comme le montrent toutes les études
sur ce sujet.

Selon l'enquéte Eurostat 2020, la
Roumanie se classe au premier rang
de I’'Union européenne en termes d’ex-
clusion économique et sociale: 38 %
des enfants de moins de 16 ans et 38 %
des jeunes de 16 a 24 ans présentent
un risque d’exclusion sociale®. Parmi
les familles a faibles revenus, seules
6 sur 10 ont acces  internet, alors que
toutes les familles a revenus moyens
ou supérieurs y ont acces. Seules 50 %
des personnes menacées de pauvreté
extréme utilisent internet au quotidien.
Ainsi, les éleves défavorisés ont un
acces limité a internet, de plus faibles
compétences numériques et les établis-
sements qu’ils fréquentent disposent
de ressources numériques plus limitées
(Toc et Florian, 2020).

2. https://mkor.ro/studii/back-to-school-post-
covid-2020/

3. Voir sur le site de I'Université de Bucarest:
https://bit.ly/38ylEWa

4. Voir Edupedu, 28 janvier 2021. https://bit.
ly/3eAXIuC

5. Voir Edupedu, 7mai 2020. https://bit.ly/
3blowaV
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La formation buissonniere

des enseignants.

Leurs apprentissages personnels
entre enjeux pédagogiques

et politiques

Olivier Maulini,

Julie Desjardins, Pascal Guibert

et Catherine van Nieuwenhoven (dir.),
De Boeck, 2021, 224 p.

Avec cet ouvrage, des équipes de
recherche belges, francaises, québé-
coises et suisses, partant du postu-
lat selon lequel tout ce qu’on vit a un
impact sur la maniére d’exercer et
d’envisager son métier, questionnent les
articulations, transactions ou impor-
tations existant entre le curriculum
explicite des futurs enseignants et leur
curriculum caché qui constitue leur
«bagage culturel ».

Les chapitres des trois parties de
l'ouvrage questionnent tour a tour la
relation entre les usages informels de
I’écriture et son appropriation for-
melle (Belgique), 'engagement citoyen
du futur enseignant comme potentiel
de formation ou de « déformation »
(Suisse), I'utilisation différenciée des
ressources informelles chez les ensei-
gnants de premier degré (France), la
biographie culturelle des enseignants
comme ressource pédagogique (Suisse),
le réinvestissement de la culture pro-
fessionnelle antérieure chez les ensei-
gnants du secteur professionnel
(France), les enseignants face a la mise
en scéne de leur métier dans les films
(Belgique), la relation entre les réfé-
rentiels de compétences et I’habitus
des futurs enseignants (Suisse),
Particulation entre éducation formelle
et informelle dans le domaine culturel
(Québec), les compétences organisa-
tionnelles des enseignants (Belgique).

A travers ces études, se dégagent
des moyens de mieux penser cette

articulation entre la page et la marge.
Les auteurs du premier chapitre for-
malisent par exemple une typologie
des apprentissages selon leur forme
(hétérodirigé, autodirigé, fortuit, tacite)
et leur cadre (formel, non formel, infor-
mel) et relévent que les apprentissages
scolaires de I’écriture peuvent avoir été
diminuants pour les futurs enseignants
(activités non stimulantes, retours stig-
matisants) et qu’il importe de débarras-
ser l'apprentissage scolaire de I'écriture
de ses aspects formels contraignants.
Ceux du chapitre 8 proposent une
définition opérationnelle de la culture,
entre pratiques explicites (objets,
individus et groupes) et conceptions
implicites, et dessinent quatre types
de rapports a la culture: « désimpli-
qué », « scolaire », « instrumentaliste »,
« intégratif-évolutif ».

Au fil des chapitres se construit un
questionnement politique: que faire
de I'engagement citoyen du futur pro-
fesseur d’histoire, une valeur ajoutée
ou une déformation potentielle? De
multiples enjeux font de la neutra-
lité un impossible. Il s’agit alors de
concilier engagement et rigueur de la
pensée. Comment la biographie des
futurs enseignants issus de la diversité
peut-elle contribuer positivement 2 la
construction de leur identité profes-
sionnelle? En menant une réflexion
sur soi, vers les éléves et avec les éleves,
ce peut étre un gage de plus-value.
Faut-il se résoudre a une conception
de la formation comme un iceberg,
dont la partie émergée resterait la for-
mation formelle et la partie immergée
la formation informelle? Dans ce cas,
on se résoudrait a conforter les iné-
galités de bagage culturel, et donc, &
terme, les inégalités scolaires. En quoi
Texpérience professionnelle antérieure
des professeurs de I'enseignement
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secteur éducatif cependant, les valeurs traditionnelles chinoises font face a des défis
dans un écosystéme complexe au sein du systéme scolaire formel et au-dela. Adoptant
une posture dialectique, I'article souligne les antivaleurs imprévues au sein du curri-
culum caché. Le sens contemporain de Ienseignement confucéen donne un cap aux
lettrés d’aujourd’hui pour une appropriation partagée des problémes et des responsa-
bilités, et ce & travers des relations sociales hiérarchiques et horizontales.

La complexité du bonheur:
valeurs éducatives et sociétales au Bhoutan
Kezang Sherab et Matthew J. Schuelka

Cet article présente la fagon dont le Bhoutan, une petite nation bouddhiste connue
pour son « bonheur national brut », cherche a inculquer des valeurs fondées sur la phi-
losophie bouddhiste. Le systéme d’apprentissage des valeurs dans la société bhouta-
naise en général, et dans les écoles en particulier, a été analysé 4 I'aide du cadre pour
I’évaluation et la conception des valeurs éducatives (Educational Values Evaluation
and Design framework, EVED) développé par les auteurs au cours de cing années de
recherche collaborative sur les valeurs éducatives au Bhoutan. Larticle met en lumiére
certaines difficultés et ruptures manifestes entre le systéme scolaire et les attentes de la
société. Tl formule des recommandations de réformes pour une meilleure adéquation
du systéme éducatif, qui soit a la fois inclusif, réaliste et pérenne pour tous dans la
société bhoutanaise.

Homogénéisation et pluralisation des valeurs

dans I’éducation bolivienne

J. Fernando Galindo et Jorge Antonio Mayorga

A partir d'une considération de I'éducation destinée aux populations indigénes, le
présent article montre que I’éducation bolivienne traverse un processus qui la conduit
d’un systtme de valeurs homogénéisantes, orientées vers la construction d’une
société moderne et d’un Etat national, vers un systéme de valeurs plurielles, lies a la
construction d’un Etat plurinational. Lexamen des textes et des politiques éducatives
qui ont vu le jour entre 1994 et 2010 permet d’établir que ce processus de pluralisation
provient 4 la fois des mouvements de luttes indigénes et paysans et des dynamiques
de multiculturalisation de I'Etat bolivien. Bien que ces deux systémes de valeurs cor-
respondent a différents moments historiques, ils coexistent actuellement sous la forme
dune tension non résolue. De méme, avec la pluralisation des valeurs, apparait un
nouvel universalisme ancré dans le caractére local des valeurs indigénes, qui englobe
des dimensions anthropocentriques et non anthropocentriques.

95

Les valeurs dans 'enseignement américain:
le cas de la Californie
Harry Brighouse et Kailey Mullane

Lanalyse des normes d’Etat du département de I’éducation de Californie permet
de distinguer deux types de valeurs poursuivies par I'Etat: les biens éducatifs, qui
concernent les objectifs de I"éducation, et I'équité, qui concerne la maniére dont les
biens éducatifs sont distribués. Les documents consultés affichent des engagements
concernant cinq biens éducatifs: la productivité économique, I'autonomie person-
nelle, la compétence démocratique, des relations personnelles saines et I'épanouis-
sement personnel. L'équité y est définie de différentes maniéres contradictoires; mais
la conception qui semble la plus cohérente avec la pratique de I’Etat est le principe
consistant & donner la priorité aux éleves défavorisés. Le comportement réel des écoles
et des districts est soumis a de nombreuses influences autres que celle de I'Etat. Par
conséquent, connaitre les valeurs promues par I'Etat ne permet pas de savoir exac-
tement sur quelles valeurs les écoles et les districts s'appuient pour agir.
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zones urbaines a forte densité (56 %),
ou fournir un soutien supplémentaire,
Y compris économique, aux ménages
4 faible revenu. Leffort a été moindre
pour les enfants migrants et déplacés,
y compris pour ceux vivant dans des
camps (44 %), moins de la moitié des
pays ont déclaré avoir entrepris des
efforts particuliers pour rendre leur
apprentissage en ligne plus accessible
(44 %) et pour concevoir des matériels
d’apprentissage pour les locuteurs de
langues minoritaires (26 %).

La mise en place
d’un enseignement a distance

Pour pallier les fermetures des
écoles, I'apprentissage en ligne a été pré-
senté comme une solution efficace pour
beaucoup de pays, mais cette solution
nest pas a la portée de tous, notamment
pour les pays d’Afrique subsaharienne,
ot la grande majorité des éléves n'a pas
accés aux ordinateurs et a internet et,
dans une moindre mesure, en Afrique
du Nord ou en moyenne 4 a 5 éléves
sur 10 n’y ont pas acces.

Lenquéte menée par 'OCDE auprés
de 33 pays révele des différences impor-
tantes dans I'accés a 'enseignement a
distance en raison d’approches dif-
férenciées selon le niveau d’ensei-
gnement, de la durée des fermetures

*écoles, de variations géographiques
dans les politiques et les pratiques.
Pendant la premiére période de ferme-
ture des écoles, tous les éléves ont suivi
un enseignement a distance dans huit
Ppays aux niveaux primaire et secon-
daire inférieur, ainsi que dans douze
pays au niveau secondaire supérieur
général. Dans la deuxiéme période de
fermeture des écoles, les éleves de trois
pays seulement (Lettonie, Pays-Bas,
Slovénie) ont regu un enseignement a
distance a tous les niveaux; ce fut le

cas pour I'Autriche, le Danemark et
I’Estonie au niveau secondaire supé
rieur. Durant la troisiéme période de
fermeture, seuls la Lettonie et les Pays-
Bas ont déclaré que tous les éléves ont
suivi un enseignement a distance a tous
les niveaux.

Lapprentissage hybride (mixte
d’enseignement en présentiel et a dis-
tance) s'est beaucoup développé apres
la premiére vague épidémique. I est
considéré dans de nombreux pays
comme la voie & suivre pour sadapter
aux nouvelles conditions sanitaires.
Mais tous les éléves ne sont pas égaux
devant les conditions d’études. Les
éléves de milieux défavorisés n'ont pas
accés aux outils numériques et trés sou-
vent n'ont pas d’endroit tranquille pour
étudier chez eux. C'est le cas pour 9 %
des éléves de 15 ans en moyenne dans
les pays de 'OCDE (PISA, 2018). Ainsi,
en Corée du Sud, pays considéré comme
T'un des plus performants par I'enquéte
PISA, parmi les écoles accueillant les
éleves les plus défavorisés un éléve sur
cing n’a pas de place pour étudier a la
maison et pas d’'ordinateur.

Des chercheurs de l'univer-
sité d’Oxford et de I'université de
Stockholm® ont tenté d’évaluer les
effets des fermetures des écoles sur les
performances des éléves en comparant
les résultats des examens nationaux des
Pays-Bas aprés la fermeture des écoles
avec ceux de trois ans auparavant. Les
Pays-Bas possédent un financement
équitable des écoles et un taux d’acceés
au numérique par haut débit parmi les
meilleurs du monde; ils se sont distin-
gués d’autres pays par une fermeture

5. Engzell P., Frey A. et Verhagen M. D. (2021).
«Learning loss due to school closures during the
COVID-19 pandemic ». PNAS: Proceedings of the
National Academy of Sciences of the United States
of America, vol. 118, n° 17. https://doi.org/10.1073/
pnas.2022376118
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de 'anthropocentrisme et constitutionnalise les droits de la « Terre-Mére », s’enra-
cinant ainsi dans la cosmovision des peuples indigénes, longtemps marginalisés.
Cet exemple montre que, sur ce plan des valeurs écologiques, il est peut-étre possible
de batir un « universel localisé », la Bolivie 'ancrant dans la tradition indigéne, le
Bhoutan dans la tradition bouddhiste, et rejoignant ainsi un « universel localisé »
finlandais ot s'exprime la volonté de renouveler ’humanisme traditionnel. Peut-on
imaginer que, sur d’autres plans probablement bien moins consensuels, en parti-
culier sur celui du rapport aux autres, émergent de semblables références locales a
portée universelle, par exemple en matiére d’égalité ou de solidarité? La réponse a
cette question est loin d’étre évidente...

Si la définition des valeurs ne va pas de soi, leur statut n’est pas non plus
dépourvu d’ambiguités. Pour certains, elles seraient des données incontestables,
voire, dans le langage religieux, des révélations. Par 13, elles seraient transcendantes
et universelles. Elles appelleraient une simple transmission, un enseignement a pro-
prement parler « dogmatique »: ce fut longtemps la position de la religion catho-
lique, C’est aussi celle d’un certain islam. Mostafa Hassani-Idrissi et Mohammed
Zernine, analysant la situation marocaine, montrent ainsi le lien entre ensei-
gnement islamique et pédagogie transmissive. Mais cest aussi, face aux crises
contemporaines, la tentation de certains (néo)républicains: ne faut-il pas & nouveau
« enseigner les valeurs », par exemple, pour la France, la célebre devise « Liberté,
Egalité, Fraternité », trilogie a laquelle, depuis quelque temps, on associe volontiers
la laicité ?

Lorsque ces valeurs, dans une société et en un temps donnés, font 'objet
d’un consensus suffisant, elles se traduisent par un ensemble de normes, qui mobi-
lisent I’attention des acteurs tout en bornant leurs visées. Intériorisées par ces
acteurs, elles tendent a apparaitre comme évidentes et définissent un espace de réfé-
rence partagé qui structure le paysage scolaire. Comme l'enseignait la rhétorique,
les valeurs communes supposent des « lieux communs » sur lesquels (se) reposent
les pensées et les discours. En d’autres temps - le ndtre assurément -, ces normes
perdent leur évidence et font 'objet de contestations: elles retrouvent un caractére
discutable qui relance le débat sur les valeurs et oblige a s’interroger sur le fon-
dement méme du projet éducatif.

C’est pourquoi les valeurs apparaissent comme un horizon, une visée
idéale, plus que comme un donné préalable. Elles se construisent et s’éprouvent
(plus qu'elles ne se prouvent) dans le débat démocratique. Cela conduit a rechercher
les procédures argumentatives qui permettent de construire, pour chacun des sys-
témes scolaires, un accord raisonné, mais sans cesse a reprendre, au sein de 'opinion
publique. Cette perspective exclut également, dans I'acte éducatif, une simple péda-
gogie dogmatique reposant sur I'assertion: elle suppose plutét une formation au
débat et a I'argumentation, y compris I'apprentissage par tous de I’écoute de ceux
qui ne maitrisent pas (encore) ces compétences, et par ces derniers de la force de ne
pas se taire. Elle suppose aussi que I'on s’interroge sur les formes que peut revétir, ou
non, la « démocratie scolaire ».

Pluralité des modeles, diversité des traditions de référence et des projets
politiques, tensions entre les objectifs affichés et les réalités pédagogiques, entre
I’école et la société: a chaque pas la réflexion rencontre des conflits de valeurs et des
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sous-cycles. Cette propension a faire
redoubler systématiquement les éleves
«moyens » (pour la plupart) révele,
chez les enseignants, non seulement
une conception élitiste de I’éducation
mais également des conceptions pro-
fondément ancrées dans la fagon d’éva-
luer les acquis des éléves.

Enfin, il est aujourd’hui question de
réduire les 90 jours de vacances (en pra-
tique, 120 jours) comme stipulé dans la
loi n° 21/2011, article 8, pour s’aligner
sur les standards internationaux (45 a
60 jours). Laménagement des rythmes
scolaires mériterait sans doute un large
débat national car, dans la situation
actuelle, un tel calendrier entrerait en
contradiction avec 'ambition du gou-
vernement de mettre en place un sys-
téme éducatif de qualité.

En ce qui concerne l'enseignement
supérieur, I'Université Omar Bongo, la
premiére université du pays, est spé-
cialisée dans les lettres, les sciences
humaines et sociales, le droit et les
sciences économiques. Le nombre
de batiments congus en 1970 pour
accueillir 8000 étudiants est quasiment
inchangé a ce jour, pour des effectifs
avoisinant les 30 000 étudiants. La rési-
dence universitaire est fermée depuis
plus d’une décennie sans projet de
réouverture. Linfrastructure sportive
et de loisirs est quasi inexistante. Les
enseignants-chercheurs ne disposent
pas d’un espace individuel de travail.
Le probléme des infrastructures est
aussi posé a 'Université des sciences
de la santé (USS) et a 'Université des
sciences et techniques de Masuku,
dans la province du Haut-Ogooué.
Nous pouvons clairement imaginer les
conditions d’études des étudiants pour
répondre aux standards du LMD dans
les universités gabonaises. ..

Les effets: « I’'avoir détermine
le savoir »

Depuis plus d’une vingtaine
d’années, le privé est devenu la régle et
le public une exception (surtout pour
le pré-primaire et le primaire et en
nette progression pour le secondaire
et le supérieur). Dans un tel systéme,
ol «lavoir détermine le savoir », on
assiste & un dépeuplement des établis-
sements publics au profit de ceux du
privé laic, qui s'implantent partout
dans les grandes villes, de I'enseigne-
ment pré-primaire a I'enseignement
supérieur en passant par le primaire, le
college et le Iycée.

Les effectifs du secteur privé se
sont accrus plus rapidement que ceux
du public (3 % contre 1 %). Ce phéno-
meéne sexplique entre autres par les
nombreuses gréves qui ont paralysé
le réseau des écoles publiques, dont
les personnels sont des agents publics
de I'Etat. Les parents qui en ont les
moyens se tournent vers le réseau des
écoles privées laiques. Certaines écoles
ne reoivent pas I'autorisation officielle
des services de I'inspection générale du
ministére. Mais la pression de scolarisa-
tion est telle que les autorités accordent
continuellement des moratoires, en
attendant que les établissements incri-
minés respectent les normes.

D’un autre coté, on observe aussi
un retour massif des éléves issus des
établissements primaires privés laics
vers les établissements publics répu-
tés de qualité, au moment de I'entrée
en 6° au collége. La raison semble étre
simple: lorientation des éléves en 6¢
s'appuie sur les voeux des parents, sur la
performance de Iéléve en classe et aux
épreuves écrites au certificat d’études
primaires (CEP) et sur le nombre
de places disponibles dans chaque
établissement. Les établissements
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Un nouveau curriculum radical

Ces cinq derniéres années, le gou-
vernement gallois a élaboré un curri-
culum national radicalement nouveau,
dont la mise en ceuvre séquentielle
dans I’ensemble des écoles galloises
est prévue pour 2022 (WG, 2020).
En bref, le « curriculum pour le pays
de Galles » (Curriculum for Wales)
implique de s’écarter de la tradition
établie consistant a organiser le contenu
de ce qui est enseigné dans les écoles
en différentes matiéres. A la place des
matiéres scolaires, le curriculum est
structuré en six domaines d’apprentis-
sage et d’expérience (areas of learning
and experience): arts expressifs; santé
et bien-étre; sciences humaines (dont
I'enseignement religieux, qui reste obli-
gatoire jusqu’a 16 ans) ; langues, littéra-
tie et communication (dont le gallois,
également obligatoire jusqu’a 16 ans);
mathématiques et numératie; sciences
et technologie. Il existe en outre trois
dimensions transdisciplinaires: la lit-
tératie, la numératie et la compétence
numérique.

La réorganisation du curriculum
proposée marque non seulement un
changement fondamental par rapport
aux dispositions actuelles, en parti-
culier pour les établissements secon-
daires, mais le processus d’élaboration
du curriculum différe également forte-
ment du modele traditionnel. Le curri-
culum a été élaboré par des enseignants
et des écoles « pionniers » & travers tout
le pays de Galles. Ce sont ces pionniers
qui ont été chargés d’en développer les
détails. Cela implique I’élaboration de
déclarations de « ce qui compte » (what
matters) exprimant le contenu concep-
tuel du curriculum. Les pionniers sont
également chargés de développer les
« étapes de progression » (progression
steps) qui remplaceront I’évaluation

actualité internationale

standardisée basée sur I'age. Le concept
d’étape de progression est le reflet
d’une approche qui reconnait que les
progrés et le rythme des éléves peuvent
étre différents. Il est attendu des ensei-
gnants qu’ils considérent I'appren-
tissage comme une progression et un
développement plutot qu'en lien avec
l'achévement d’un cycle.

Le curriculum pour le pays de
Galles signale également un change-
ment radical - notamment pour les
établissements secondaires — non seu-
lement dans ce qui est enseigné, mais
également dans la maniére de I'ensei-
gner. Les lignes directrices célebrent
I'intégration et valorisent I'importance
de la «collaboration et de la trans-
disciplinarité en matiére de planifica-
tion, d’apprentissage et d’enseignement,
au sein des domaines d’apprentissage
s également eatve enx » (WG, 2020).
Les enseignants sont également incités
4 centrer davantage leur enseignement
sur I’éléve - '« apprentissage actif »
doit étre encouragé en lien avec la « vie
réelle ».

Les obstacles a la mise en ceuvre

On sait que la fagon dont un curri-
culum est décrit et la fagon dont il est
mis en ceuvre dans les salles de classe
sont deux choses trés différentes. Nous
pensons cependant que le nouveau cur-
riculum proposé pour le pays de Galles
risque de se heurter & des problemes
majeurs de mise en ceuvre.

Pour les sociologues de I'éducation
familiers du travail de Basil Bernstein,
il apparaitra que le nouveau curricu-
lum du pays de Galles peut étre compris
comme le passage d’'un code «accu-
mulatif » & un code « intégré », d’'une
pédagogie « visible » a une pédagogie
«invisible » (Bernstein, 1977). Nous
manquons de place pour développer

N° 87 - SEPTEMBRE 2021

17





OEBPS/images/bg39.png
Les valeurs dans l’éducation

Introduction
Les valeurs a I’école: un (im)possible horizon commun ?

Alain Boissinot

Inspecteur général (H) de I'Education
nationale, ancien recteur

Bernard Delvaux

Université catholique de Louvain

Ce numéro prolonge une réflexion menée dans plusieurs dossiers récents
de la Revue internationale d’éducation de Sévres. En 2017, I'analyse consacrée a
« La fragmentation des systémes scolaires nationaux » (n° 76) montrait comment
la multiplication des acteurs éducatifs a I'ére de la mondialisation entraine la frag-
mentation des projets éducatifs eux-mémes, qui tendent a s’émanciper du cadre
fédérateur des Etats. Le numéro 78 (2018), pour sa part, étudiant les « Conflits de
vérité a I’école », soulignait la fagon dont les sociétés contemporaines peinent a
saccorder sur une vérité - au singulier — et voient s'affronter des prétentions a des
vérités plurielles: situation éminemment problématique pour I’école. Méme constat
dans le numéro 82 (2019), portant sur « Les privatisations de I'éducation »: sous
diverses formes, des processus de privatisation et d’individualisation interrogent la
capacité 3 « faire SOCIété ».

Comme le souligne Jean-Marie De Ketele, présentant le n° 85 consacré a
« La recherche en éducation » (2020), il conviendrait dés lors d’étudier une question
essentielle: « quelles valeurs (ou contre-valeurs) sont développées par tel environ-
nement éducatif, par tel dispositif pédagogique... et donc finalement par tel systéme
éducatif ». On ne peut esquiver le sujet des valeurs, rappelle-t-il aussi, « car ne pas
(vouloir) se poser la question est déja un choix implicite de valeurs ». Tel est le défi
que nous avons proposé a des auteurs provenant de régions et de traditions cultu-
relles diverses: Afrique (Afrique du Sud et Maroc), Amérique (Bolivie et Californie),
Asie (Bhoutan, Chine et Vietnam), Europe (Finlande, France et Hongrie), ainsi qu’a
un expert des organismes internationaux.
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LA SCOLARISATION EMPECHEE,
FACE CACHEE DES DEPLACEMENTS DE
POPULATIONS : EXEMPLE DU MALI

En raison de nombreux facteurs,
des populations se déplacent souvent
massivement d’une région a l'autre ou
al'intérieur d'un méme pays, et ce sous
la contrainte. Ces déplacements sont
souvent analysés sous I'angle humain
et humanitaire en termes d’accés a
des abris de fortune, a I'eau, a la santé
et a 'alimentation. Il arrive parfois
que I’éducation ne fasse pas partie de
cette liste de besoins immédiats des
populations déplacées. La dimension
éducative, associée a ces mouvements
internes forcés, s'est imposée progres-
sivement comme un angle d’analyse,
a la suite de nombreuses publications
des organismes humanitaires et du
Rapport mondial sur le suivi de I'édu-
cation pour tous (EPT) de I'Unesco
en 2011'. Ce dernier met en lumiére
les conséquences désastreuses des
conflits armés sur les systémes éduca-
tifs. En s'appuyant sur expérience de
plusieurs pays en situation de conflit
ou de post-conflit, 'Unesco a attiré
I’attention sur leurs conséquences
a long terme, notamment en ce qui
concerne l'affaiblissement de la scola-
risation des enfants et de la trop grande
déperdition scolaire. Plus récemment
encore, le nombre d’écoles forcées de
fermer & cause des conflits en Afrique
de I'Ouest et du Centre a connu une
augmentation exponentielle: en 2019,
plus de 9272 écoles étaient fermées
dans huit pays de la région, affectant
plus de 1,91 million d’enfants (Unicef,
2019). Les efforts de la communauté

1. UNESCO (2011). La crise cachée: les conflits
armés et Iéducation. Rapport mondial de suivi sur
I’éducation 2011. Paris: UNESCO.
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internationale en direction de ces nom-
breux enfants, victimes de la barbarie
humaine, demeurent trés insuffisants
eu égard a'ampleur du phénoméne. Le
Rapport du Haut-Commissariat pour
les réfugiés a montré qu'en 2020, les
enfants de moins de 18 ans ont repré-
senté 42 % des personnes déplacées
de force. Aujourd’hui plus qu’hier, la
scolarisation de ces nombreux enfants
déplacés, souvent sous-évaluée et négli-
gée, interpelle fortement la commu-
nauté internationale.

Au Mali: une urgence éducative
non prise en charge

Depuis le renversement du régime
de mars 2012, une forte instabilité sest
propagée dans les régions du nord et
du centre du Mali. Elle sest aggravée
progressivement avec la multiplica-
tion des foyers de tensions ainsi que le
nombre croissant d’acteurs non contrd-
1és semant le désordre et le chaos. Ily a
quelques années, une nouvelle crise est
venue s’ajouter  la liste: les malenten-
dus interethniques et intercommunau-
taires, principalement dans les régions
de Mopti et de Ségou, dans lesquelles
une multitude d’acteurs se disputent
la légitimité populaire en I'absence de
service public de I'Etat. La conséquence
immédiate de cette absence de I'Etat
dans ces régions a été la désorganisa-
tion du service public, en particulier
du tissu scolaire. L'école et les acteurs
scolaires sont ainsi absents dans de
nombreuses localités de ces régions,
en raison de I'hostilité des groupes
armés a 1’égard de 'institution sco-
laire. Un rapport récent de I'Unicef
(2019) indique que le nombre d’écoles
fermées est passé de 280 en 2015 a 525
en 2019 pour la seule région de Mopti;
en 2020, il a atteint 900 sur 'ensemble
du territoire malien.
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MAROY Christian

L’école québécoise a 'épreuve

de la gestion axée sur les résultats.
Sociologie de la mise en ceuvre
d’une politique néo-libérale
Québec: Presses de I'Université Laval,
2021, 310 p.

Inspirée de la nouvelle gestion
publique, la politique de gestion axée
sur les résultats (GAR) a changé pro-
fondément la gouvernance du systéme
scolaire québécois, en renforgant le
pouvoir du ministére de I'éducation sur
les commissions scolaires (CS) et leurs
écoles. Quelle vision les acteurs sco-
laires ont-ils de cette politique? Quels
changements organisationnels, insti-
tutionnels et professionnels produit-
elle dans les CS et les écoles? Cette
politique est-elle légitime et efficace?
L'auteur propose une analyse socio-
logique de la GAR au Québec, depuis
son élaboration sur la scéne politique
transnationale et nationale jusqu’a sa
réception et son appropriation variée
par les enseignants.

(5]

MAULINI Olivier,

DESJARDINS Julie, GUIBERT Pascal
et. al. (sous la direction de)

La formation buissonniére

des enseignants.

Leurs apprentissages personnels,
entre enjeux pédagogiques

et politiques

Louvain-la-Neuve: De Boeck
Supérieur, 2021, 224 p.

Les enseignant(e)s se forment par le
biais de leur formation initiale ou conti-
nue, mais pas seulement. Qu'en est-il
des apports extérieurs, de tout ce que
les professionnels du savoir apprennent
hors des écoles ? Quel réle la formation
buissonniére des enseignants joue-t-elle

actualité internationale

dans leur appropriation de leur métier
et leur professionnalisation? Louvrage
s'appuie sur des recherches conduites
en France, en Belgique, en Suisse et au
Québec!.

(]

SANZ TRIGUEROS Francisco Javier,
GUILLEN DIAZ Carmen
Desarrollo profesional docente

y capacidad de adaptacion.

Un marco estratégico

en la cualificacién del sector

de especialistas de la ensefianza
bilingiie

Valladolid: Ediciones Universidad
de Valladolid, 2021, 199 p.

Louvrage analyse les caractéris-
tiques qui fagonnent les politiques
linguistiques en matiére d’éducation,
d’emploi et d’excellence, afin de forma-
liser la qualification des compétences
professionnelles acquises tout au long
de la vie. Centré sur les enseignants
spécialisés, il valorise leur faculté
d’adaptation, considérée comme une
compétence clé par sa pertinence, son
adéquation et son utilité. Issu d’une
recherche menée dans le contexte espa-
gnol de I’éducation bilingue, cet outil
offre un cadre stratégique pour iden-
tifier, étudier et évaluer 'adaptabilité,
ses attributs et les critéres nécessaires
pour optimiser le processus de dévelop-
pement professionnel continu.

1. Cet ouvrage fait lobjet d’une recension dans ce
méme numéro.
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Cette situation préoccupante vient
asphyxier un systéme scolaire trés fra-
gilisé et éprouvé par de nombreuses
réformes et innovations pédagogiques
inabouties, par une couverture scolaire
territoriale trés insuffisante, notam-
ment dans les régions cibles de ces
conflits, ainsi que par une situation
encore aggravée plus récemment par
des gréves prolongées d’enseignants®.
Au Mali, de maniére générale et depuis
fort longtemps, beaucoup d’enquétes
ont souligné la contreperformance du
systéme scolaire. De nombreux enfants
ne vont pas aI’école et lorsqu’ils y vont,
ils éprouvent des difficultés a terminer
le cycle primaire (PASEC, 2014). La fer-
meture forcée de nombreuses écoles sur
plusieurs années consécutives ainsi que
les déplacements importants de popu-
lations laissent de nombreux enfants
avec des chances trés réduites d’acqué-
rir le minimum éducatif': savoir lire et
écrire. Ils sont alors placés dans trois
types de situations dues a cette ferme-
ture scolaire forcée: 1) les enfants et
adolescents ayant quitté leur localité, a
Paide des réseaux parentaux et sociaux
de solidarité, pour s’installer dans
d’autres régions du pays plus stables
ou ils pourront poursuivre leur scola-
risation; 2) les enfants et adolescents
restés dans leur localité d’origine bien
que n'ayant aucune possibilité d’édu-
cation sur place; 3) enfin les enfants et
adolescents faisant partie des popula-
tions déplacées internes, résidant dans
les camps de déplacés. Les besoins
éducatifs de ces deux derniéres caté-
gories sont considérables, les jeunes
ayant parfois accumulé des pertes
d’années scolaires successives sans

2. Loua S. (2020). « L'impact des gréves sur les
éléves et étudiants au Mali ». Revue internationale
déducation de Sévres [en lignel, n° 85, p. 16-20.
https://doi.org/10.4000/ries.9950

compensation. La derniére catégorie,
protéiforme, d’enfants et adolescents
dits déplacés, se subdivise en trois
sous-catégories: 1) les jeunes enfants
en age d’aller a I’école dans les camps
de déplacés internes, 2) les enfants et
adolescents en situation de déscolari-
sation précoce, 3) les enfants qui sont
intégrés au systéme scolaire formel de
proximité.

Des solutions scolaires éclatées et
des pis-aller pédagogiques

Des statistiques fournies dans le
rapport de OCHA® montrent que le
Mali compte en octobre 2020 plus de
311193 personnes déplacées internes.
La prise en charge éducative des enfants
déplacés se structure autour de propo-
sitions hétéroclites peu harmonisées. I1
en découle une répartition des enfants
en trois catégories différentes dont
les frontiéres ne sont pas totalement
étanches, notamment entre les deux
derniéres composantes.

Un tiers d’enfants
et d’adolescents en continuité
ou en reprise scolaire

11 s’agit des enfants et adolescents
qui ont intégré le systéme scolaire de
proximité des camps de déplacés, soit
une école formelle privée (camps de
Mountougoula) ou publique (camps
du Centre Mabilé, de Niamana et de
Faladi¢). Dans l’ensemble, trés peu
d’enfants et adolescents sont en situa-
tion de continuité pédagogique et
de reprise scolaire dans les camps de
déplacés internes 8 Bamako et dans ses
environs.

A peine un peu plus du tiers des
enfants sont en situation de conti-

3. Bureau de la coordination des affaires huma-
nitaires (BCAH ou OCHA, acronyme anglais pour
Office for the Coordination of Humanitarian Affairs).
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afin d’améliorer les fagons de penser,
d’apprendre, de travailler et de vivre
dans le monde ». Elles comprennent
notamment la lecture, I’écriture, le
calcul, la maitrise de I'information et
des TIC, mais également la créativité
et 'innovation, la pensée critique, la
résolution de problemes et la prise de
décisions, la capacité d’apprendre a
apprendre, la communication, la col-
laboration, les aptitudes a la vie quo-
tidienne et a la gestion de carriére, la
responsabilité et la citoyenneté. Des
recherches indiquent que ces compé-
tences améliorent la santé mentale,
les aptitudes sociales, les résultats
scolaires et la mobilité économique.
Le PME pourrait mettre en place une
concertation et un plaidoyer au niveau
mondial, et mobiliser des financements
pour aider les pays partenaires a réa-
liser leurs ambitions portant sur les
compétences du XXI° siécle.

https://bit.ly/3xUx697

Initiatives

Bangque interaméricaine de
développement (BID)

La BID a lancé en octobre 2019
la Coalicién por las habilidades del
siglo 21, afin d’encourager de nouvelles
politiques éducatives en Amérique
latine et aux Caraibes par la promo-
tion des compétences transversales
(compétences numériques, cognitives,
socio-émotionnelles, capacité de tra-
vailler en équipe, communication,
créativité, pensée critique, résolution
de problemes, persévérance, rési-
lience, tolérance, empathie et capacité
4 apprendre tout au long de la vie). Le
rapport El futuro ya estd aqui: habili-
dades transversales de América Latina
y el Caribe en el siglo XXI montre que
des initiatives dans les domaines des

sports, de la musique et de I’éducation
ala citoyenneté peuvent apprendre aux
jeunes a étre créatifs, a travailler en
équipe ou a penser de maniére critique.
https://clic-habilidades.iadb.org/es/habilidades

Unicef

L'Unicef pour le Moyen-Orient et
T’Afrique du Nord a lancé en 2015 I'ini-
tiative Life skills and citizenship edu-
cation (LSCE), dont France Education
international est un opérateur. LSCE
vise 4 aider les pays de cette région a
améliorer I'apprentissage et 4 mieux
investir dans le développement indivi-
duel, social et économique. Linitiative
propose un cadre conceptuel sur les
compétences de vie, définies comme
«des compétences transférables qui
permettent aux individus de faire face
a la vie quotidienne, de progresser et
de réussir a Iécole, au travail et dans
leur vie sociale » et sur I’éducation
a la citoyenneté, ainsi qu'un soutien
technique aux pays pour sa mise en
ceuvre. Le modele d’apprentissage’
comprend quatre dimensions inter-
connectées (apprendre a connaitre,
apprendre 2 faire, apprendre a étre,
apprendre 4 vivre ensemble) et douze
compétences de vie. https://uni.cf/3fDPrjM

Politiques curriculaires

Brookings Institution

Ce think tank américain conduit
des recherches sur les compétences
du xxr siecle, notamment dans le
cadre de deux projets®. Le rapport
Competencies for the 21st century:

3. Ce modele consolide et élargit le paradigme de
Vapprentissage tout au long de la vie, développé
en 1996 dans le rapport Delors intitulé L’éducation:
un trésor est caché dedans.

4. Skills for a Changing World: https://brook.
g5/3yqoNCp; Optimizing Assessment for All:
https://brook.gs/3xFCn3P
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requis est passé de 76 % a 83,4 %.

Par ailleurs, les différentes ren-
contres internationales (Jomtien, 1990;
Dakar, 2000) et nationales (1983, 1996,
1997, 1998) puis les Etats généraux de
I’éducation, de la formation et de la
recherche (2010) ont débouché sur la
mise en place d’une nouvelle politique
éducative. Ainsi la loi n°21/2011 du
14 février 2012 garantit I'acces a I'édu-
cation et a la formation 2 tout jeune,
gabonais ou étranger, résidant au
Gabon, 4gé de 3 2 16 ans.

En bref, puisque 'accés aI'éducation
ne posait pas de probléme, les autorités
ont misé sur la qualité. Cette derniére
nécessite avant tout un investissement
massif dans les infrastructures, la
maintenance, le financement de Iédu-
cation ainsi que dans les programmes,
les manuels et guides pédagogiques. La
réécriture des curriculums dans un tel
contexte s'est avérée nécessaire.

La mise en place de 'APC
dans les programmes

Linnovation pédagogique appe-
lée « approche par les compétences »
(APC) et «les nouveaux processus
d’évaluation des acquis scolaires »
étaient préconisés par le plan de lutte
contre le redoublement (2001), afin
d’augmenter le rendement interne du
systeme. Elle a été assurée par les tech-
niciens de I'Institut pédagogique natio-
nal (IPN), 4 travers le projet « Soutien
a I'éducation de base » financé par
I’Union européenne, avec I'accompa-
gnement d’une expertise internatio-
nale composée de De Ketele, Roegiers
et de I'équipe du Bureau d’ingénierie en
éducation et en formation (BIEF!), tous

1. Le BIEF est une société de conseil et d’interven-
tion, composée d’une vingtaine de spécialistes qui
travaillent dans le champ de 'éducation, de la for-
mation, et de la gestion de projets (NdIR).
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spécialistes des curriculums d’éduca-
tion et de formation en APC.

LAPC rend I’éléve acteur de son
apprentissage, et I'enseignant concep-
teur et animateur des situations-
problémes qui mobilisent les ressources
cognitives, psychomotrices et socio-
affectives de ’apprenant. Les nouveaux
processus d’évaluation fournissent a
chaque enseignant une grille de critéres
objectifs, fiables et standardisés, tout
autant qu’ils permettent une meilleure
prise en compte des trois principales
fonctions de I’évaluation : I'orientation
par un test diagnostique, la régulation
par des remédiations collectives et indi-
vidualisées et la certification par des
décisions de passage plus objectives.

Les arrétés ministériels n° 001810 et
n° 001809 du 10 aott 2005 instaurent
ainsi « 'approche par les compétences
de base », «les nouveaux processus
d’évaluation des acquis scolaires » et
«la réduction de la scolarité primaire
de six a cinq ans ». Cette nouvelle orga-
nisation de I’école primaire est un rac-
courci qui méne au collége.

De nouveaux manuels ont été
congus et édités par 'IPN dans l'optique
du développement des compétences. Le
gouvernement a assuré dans un pre-
mier temps la gratuité des manuels et
des cahiers de situations pour I’évalua-
tion des compétences.

Quinze ans aprés I'instauration
de ’APC, I'IPN a procédé au réajuste-
ment des curriculums. Cependant, la
mise en ceuvre de PAPC n'est pas suf-
fisamment intégrée dans les disposi-
tifs de formation initiale et continuée.
Lenseignement pré-primaire, méme
sans étre généralisé, a connu un déve-
loppement considérable sur I'ensemble
du territoire.
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Tous ces effets sont corrélés au phe-
nomeéne inquiétant de 'augmentation
du nombre d’heures que les éleves
passent en ligne et devant des écrans.
Avant la pandémie, un éléve roumain
4gé de 9 a 11 ans passait en moyenne
preés de 3 heures par jour en ligne® et
l'augmentation de cet indicateur ne fait
que souligner I'impact considérable des
nouvelles technologies sur la vie des
enfants et des adolescents’. La fatigue
numérique est ressentie par plus de la
moitié des familles interrogées (Velicu,
2021).

Bien que les effets négatifs dominent
dans la perception des acteurs éducatifs,
les différentes évaluations identifient
également des effets positifs poten-
tiels de cette période de pandémie et
d’enseignement en ligne. Chacune
constate que cette situation indésirable
est une opportunité importante pour la
numérisation de I'éducation et I'amélio-
ration des compétences numériques des
enseignants, des éléves, mais aussi des
parents (voir par exemple I’étude IRES
2021'). De nombreux acteurs éducatifs
insistent sur le fait que la sortie de I’état
d’urgence ne doit pas signifier un retour
pur et simple aux formes d’enseigne-
ment qui prévalaient avant mars 2020
le développement des plateformes d’en-
seignement en ligne, les compétences
développées pour y travailler, les com-
pétences de création et de partage de
contenus éducatifs numériques, mais
également I'abondance des contenus
développés au cours de cette année
de pandémie doivent étre valorisés et
exploités plus avant.

8. Smahel D. et al. (2020). EU Kids Online 2020:
Survey results from 19 countries. EU Kids Online.
DOI: 10.21953/Ise.47fdegjotofo (consulté le 21 mars
2021).

9. Voir note 3.

10. https://bit.ly/20vj6wp

Les éleves, quant a eux, apprécient
d’avoir plus de temps & consacrer a leurs
propres intéréts et loisirs (National
Center for Educational Policy and
Evaluation, 2020), les temps de dépla-
cement et de préparation pour I’école
étant raccourcis. Dans les faits, selon
les estimations de certaines enquétes, le
pourcentage de ceux ayant acheté moins
de fournitures et de manuels scolaires
a atteint 38 % en 2020 (contre 21 %
en 2018), ce qui représente une réduc-
tion des coits directs de I’éducation’.

La Roumanie était mal préparée
pour atténuer le choc des mesures
prises contre la pandémie sur le secteur
éducatif. Les déficits en matiére d’acces
aux TIC et de compétences numériques,
mais aussi la répartition inégale de ces
problémes d’accés et de compétences
se sont incontestablement traduits par
des dommages éducatifs considérables.
Si les efforts des autorités centrales et
locales, mais aussi des enfants et de
leurs parents, ont déja permis une tran-
sition massive vers la numérisation de
Iéducation, qui représente par ailleurs
une source de bénéfices a long terme
et doit étre poursuivie, les effets, prin-
cipalement négatifs, de I'instruction a
domicile obligatoire sur les dimensions
psychologiques et relationnelles du
bien-étre des enfants, ou encore sur les
modes de vie, la consommation cultu-
relle et la santé, ne doivent cependant
pas étre ignorés.

La pandémie a également mis en
évidence de graves problémes en termes
de capacité administrative de 'Etat, a
travers le faible potentiel d’évaluation

1. C. Petrescu (dir.). Bunastarea copilului din
mediul rural 2020 Cercetare implementatd de World
Vision Romania [en ligne] https://bit.ly/3tMeUfH
(consulté le 21 mars 2021).
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On assiste, impuissant, au phénomeéne
de ségrégation scolaire provoquée par
une école de la République agonisante
depuis plus de trois décennies, et qui
résiste grace a la standardisation des
procédures figurant dans le curriculum
et au reléevement du niveau de recrute-
ment des étudiants dans les écoles de
formation des professeurs. La voie a
suivre est celle d’un rapport public/
privé qui ne reléve nullement d’une
opposition indépassable mais d’un par-
tage entre I'expérience de gestion (privé)
et I'expérience pédagogique (public).

En définitive, les performances de
I’école gabonaise sont limitées lors-
qu'on les compare a I'influence des
caractéristiques des éléves et de leurs
familles. Elles le sont davantage si on
les croise avec I’age des éléves.

Adrien Makaya,
Institut pédagogique national du Gabon,
Université Omar Bongo
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notes de lecture

Education ou barbarie.

Pour une anthropo-pédagogie
contemporaine

Bernard Charlot, Economica
Anthropos, 2020, 336 p.

Bernard Charlot procéde dans cet
ouvrage comme Diogéne qui parcou-
rait Athénes, on le sait, avec sa lanterne,
4 la recherche de 'homme: lui par-
court I'histoire de I'éducation jusqu’a
la période la plus contemporaine, mais
aussi les theses des anthropologues a
la recherche de ce qui a pu ou pourrait
fonder un projet d’éducation indiscu-
table, solide, qui ne soit bien sir pas
fondé sur la référence a une croyance,
mais sur aucune autre chose que ce
qu'on peut savoir de Sapiens, et de la
fonction, pour lui, de I’éducation.

Reprenant par le menu les diffé-
rentes théories qui ont sous-tendu les
pédagogies depuis Platon jusqu’au chris-
tianisme, puis 4 la pensée rationaliste et
républicaine, et méme aux « pédagogies
nouvelles », I'auteur observe qu'elles ont
en commun que I« éducateur incarne
toujours un principe supréme qui jus-
tifie sa pédagogie »: le Salut de I'dme,
la Raison, la République, ou la Nature,
et que « ce qui justifie la discipline aux
yeux de I'éducateur, c’est la désirabi-
lité de la Sagesse, de la Sainteté, de la
Citoyenneté ou du Savoir », Or précisé-
ment, Iéchec de toutes ces pédagogies
est de n’étre pas parvenues « a régler de
fagon durable et satisfaisante le rapport
entre le désir et la norme ».

Voulant décrire ce qui caractérise
selon lui la fagon dont I’éducation est

N° 87 - SEPTEMBRE 2021

45







OEBPS/images/bg35.png
bénéficiant d’une hospitalité universelle
qui reste a inscrire dans nos droits au
xxr¢ siécle. U'éducation cosmopolitique
repose sur trois principes: moral (égale
dignité de tous les étres humains), poli-
tique (citoyenneté cosmopolitique) et
culturel (interculturalité). Elle consiste
a s'emparer des problémes mondiaux,
a débattre, 4 s'organiser, a chercher a
apprendre de Iétranger pour maintenir
vivante sa propre culture d’origine. Elle
repose sur l'essor de la pensée critique,
qui consiste notamment a déconstruire
les stéréotypes.

Le temps de l’enfance est-il a
I'abri de la citoyenneté? S’inspirant
de Rousseau, on peut penser le temps
d’enfance incompressible, protégé mais
marqué par les épreuves symboliques
initiatrices d’une citoyenneté exis-
tentielle nourrie notamment par les
albums de littérature de jeunesse. Le
role de la pédagogie consiste a créer
une responsabilité symbolique dans
I'espace pédagogique, protégé de I'éva-
luation de tout ce qui se fait 4 I’école:
I'enfant acquiert la responsabilité de la
transformation et de la transmission.

Pour aborder I’éducation au poli-
tique de la jeunesse, 'ouvrage propose
de partir de I’expérience du déclas-
sement vécue par des étudiants en
réorientation. Le point commun du
discours tenu par ces jeunes peut se
résumer A « je ne suis pas attendu, je ne
suis pas 4 ma place ». Ce phénomeéne
générationnel pose la question, formu-
lée par Arendt, du rapport a la vie et au
monde. Selon la philosophe, la mission
de I’éducation est prépolitique:

La finalité de Ienseignement doit-elle
devenir la relation ou I'apprentis-
sage de la vie? Mais un enseignement
peut-il avoir autre chose que les savoirs
pour finalité, et notamment les savoirs
dumonde?

actualité internationale

Faut-il opposer « enseigner a vivre »
(Morin) et « enseigner le monde »
(Arendt), éduquer au politique signi-
fiant prendre la responsabilité du
monde face a l'autre - I’étranger et la
génération a venir ? Pour dépasser cette
antinomie, les auteurs développent le
concept de citoyenneté existentielle, qui
consiste 4 assumer la responsabilité du
monde et la finitude de son existence.
Lobjectif ne saurait se réduire a I'ins-
titution de ’'Homo ceconomicus, mais
inclut celle de ’'Homo collectivus et reli-
gatus. 11 s'agit d’apprendre a nous oppo-
ser sans nous massacrer ni instaurer de
relation de domination'.

La réflexion de Paul Ricceur sur la
citoyenneté apporte des clés intéres-
santes de compréhension des enjeux
actuels. Une éducation 2 la responsa-
bilité suppose la compréhension de soi
et du monde, insiste sur la notion de
capacité plutot que sur celle de perfor-
mance, et vise 3 former un sujet capable
de parler, d’agir, de raconter, d’étre
responsable. Pour faire advenir le sujet
éthique et le citoyen, on ne soulignera
jamais assez I'importance capitale de
Pinstitution du langage a I’école.

La conclusion dégage quatre
dimensions a la citoyenneté: partici-
pation (vs la défiance), solidarité (vs la
méfiance vis-a-vis de ’Autre), respon-
sabilité (vs 'irresponsabilité pratique),
et éducation (pour donner un sens a la
mondialisation).

Dans quelque pays qu'ils vivent, les
lecteurs trouveront dans cet ouvrage
des principes susceptibles d’orienter
I’éducation citoyenne au xxr° siécle. La

1. Les lecteurs qui, du Québec ou Liban, se ques-
tionnent sur la laicité francaise trouveront dans
'ouvrage cette définition de Paul Ricceur: « une
laicité dynamique, active, polémique, od le maxi-
mum de ce que j'ai a demander 2 autrui n'est pas
d’adhérer a ce que je crois vrai, mais de donner ses
meilleurs arguments ».
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soumet a son regard critique un certain
nombre d’anthropologies récentes ou
plus anciennes, pour chercher rien de
moins qu’a identifier « les traits les plus
durables de la condition humaine »,
mais il souhaite le faire sans référence
transcendante, sans deus ex machina.

Quand Wulff prétend que 'anthro-
pologie est d’abord la connaissance
d’une irréductible diversité, Charlot
se demande alors quel est I'intérét
de recherches anthropologiques ren-
voyant a cette seule diversité au point
quelles « ne disent au fond plus rien sur
I’'Homme ». Il est plutét en accord avec
Descola, quand il le résume en disant
que la spécificité de I'espéce humaine
« est produite au cours de I’évolution
de I'espéce humaine et sous des formes
particulieres liées a I’histoire des
groupes humains, de telle sorte que,
tout 4 la fois, on ne la rencontre que
chez ’homme, mais toujours sous des
formes particuliéres ».

Et cest donc cette question de
I'exception humaine qui est désormais
soulevée: lorsque Schaeffer s'oppose a
toute idée d’« exception humaine » (la
conscience elle-méme étant « fabriquée
par I’évolution » tout comme 1’écho-
location fait partie de la chauve-souris),
Charlot accorde qu'en effet « nous ne
parlerions pas sans les aires de Broca »,
mais il s'empresse d’ajouter que nous
ne parlerions pas non plus «si nous
n’avions pas quelque chose a dire a
d’autres étres humains ».

Et C’est bien non pas le langage
lui-méme dont ’homme n’a pas le
monopole, mais sa culture, si déve-
loppée et en développement constant,
ce « moyen non génétique pour faire
circuler de I'information entre indi-
vidus », qui définit ’humain. Or
abordant et citant d’autres auteurs
(Heidegger, Arendt), Charlot remarque
avec de plus en plus de déception que

actualité internationale

ces theses anthropologiques ne s’inté-
ressent en aucune fagon a lenfant et son
éducation. Ce qu'il appelle «le silence
anthropo-pédagogique » lui semble
regrettable.

Et Clest bien l'existence de cette
culture, tellement spécifique a définir
I’homme et son monde, qui requiert un
mode aussi spécifique de transmission :
I’éducation. L’éducation qui devient
un véritable « droit anthropologique »,
devant assurer:

1) une humanisation: enseigner que
I’espéce humaine est une aventure et
que I'avenir de ’homme et de la planéte
est sous notre responsabilité;

2) une socialisation-enculturation:
enseigner l'unité génétique de I'espece
humaine etla diversité historique de ses
modes culturels d’existence;

3) une singularisation: enseigner la
conscience de la liberté et de la dignité
de chaque étre humain.

On pose la lanterne. On a rarement
lu d’explicitation des finalités fonda-
mentales de I’éducation aussi fondée
philosophiquement mais aussi suscep-
tible de faire concrétement sens pour les
divers systtmes d’éducation. Pourtant
ce livre qui va si loin, quaucune ques-
tion d’anthropologie philosophique ne
semble rebuter et qui est obsédé par un
passage qu'il appelle de ses veeux entre
anthropologie et pédagogie, ce livre si
ambitieux est en cela méme un échec:
en effet, quand il se risque, aprés avoir
si bien cheminé, 4 esquisser quelques
pistes pédagogiques, elles ne sont que
d’une banalité déprimante. Le lecteur
de cet ouvrage éminent reste sur sa
faim, mais il a désormais, grace au fais-
ceau autour de la lanterne déposée, les
éléments pour écrire la suite.

Roger-Frangois Gauthier,
inspecteur général de I"éducation (H)
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ici les théories de Bernstein, mais ce
qui est particuliérement important
pour notre argumentation, ce sont ses
réflexions sur les besoins en ressources
et le recadrage des identités profession-
nelles quentrainera un changement de
curriculum aussi radical.

En termes de ressources, le moyen le
plus économique d’éduquer les jeunes
est de les organiser en cohortes d’age,
de les faire s’asseoir en rangs derriére
des bureaux et de leur transmettre des
blocs préétablis de connaissances disci-
plinaires. Le type d’apprentissage expé-
rientiel et individualisé promis dans le
nouveau curriculum du pays de Galles
est coliteux - il nécessite beaucoup
d’espace et un ratio enseignants-éleves
élevé. 11 semble peu probable que le
pays de Galles, un pays relativement
pauvre par rapport aux autres nations
du Royaume-Uni, soit en mesure
de fournir les ressources suffisantes
- notamment compte tenu de I'impact
économique dévastateur de la pandé-
mie de Covid-19.

En outre, comme le souligne
Bernstein (1977), ce type de change-
ment peut impliquer une resocialisation
des enseignants - et suppose l'existence
d’une main-d’ceuvre engagée, disposée
arelever ce défi et capable de le faire. I1
affirme en effet que si les curriculums
basés sur les matiéres « peuvent fonc-
tionner avec des enseignants médiocres
[...] les codes intégrés exigent des pou-
voirs de syntheése et d’analogie beau-
coup plus importants ». Si ce sera
certainement le cas pour de nombreux
enseignants gallois, un grand nombre
ne le pourra sans doute pas.

1l est également possible que affai-
blissement de Paffiliation claire & une
matiére soit vécu par les enseignants du
secondaire comme une perte d’identité.
Les matiéres scolaires ne sont pas sim-

plement des legons programmeées
dans un emploi du temps, ce sont des
communautés sociales auxquelles des
membres « appartiennent » (Goodson,
1983). Pour de nombreux enseignants,
Taffiliation & une matiére est un aspect
essentiel de leur identité.

Les matiéres scolaires ne sont pas
seulement importantes pour les indi-
vidus, elles ont également des pro-
priétés institutionnelles. Les matiéres
ou groupes de matiéres sont les prin-
cipales unités organisationnelles des
établissements scolaires, par lesquelles
Tancienneté est établie et les responsa-
bilités sont attribuées. La reconfigura-
tion du curriculum ne modifiera donc
pas seulement I'aspect de I'emploi du
temps, elle reconfigurera également
les relations et les responsabilités, en
particulier au sein des établissements
secondaires.

Le redécoupage des frontiéres entre
les matiéres n'est donc pas un simple
exercice d’écriture; cela a des impli-
cations sur le sentiment d’identité et
d’appartenance des enseignants et sur
Porganisation et le fonctionnement
internes des écoles. Si les enseignants et
les écoles ne comprennent pas les nou-
velles dispositions ou ne s’y investissent
pas, la mise en ceuvre des réformes sera
difficile, voire impossible.

On peut également s’attendre a une
résistance importante de la part des
parents face au risque que I'affaiblisse-
ment des spécialisations puisse nuire
a la poursuite des études. Le pays de
Galles a une frontiére trés poreuse avec
I’Angleterre en termes d’enseignement
supérieur. Les parents, en particu-
lier ceux de la classe moyenne, seront
attentifs & ne pas compromettre I'acceés
de leurs enfants aux universités d’élite
en Angleterre. Il est trop tot pour dire
la forme que pourraient prendre les
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courte des écoles durant le premier
confinement (huit semaines). Pourtant
les éléves ont fait peu ou pas de progreés
lorsqu’ils apprenaient a la maison et la
perte d’apprentissage a été plus pro-
noncée chez les éléves issus de foyers
défavorisés.

Les pertes d’apprentissage
des éléves et les conséquences
économiques

Les pertes d’apprentissage dues a
la fermeture des établissements sco-
laires n’affectent pas les éleéves de la
méme maniére; elles amplifient et
accélerent les inégalités sociales. Avant
la Covid-19, les inégalités en matiére
d’éducation avaient été le défi le plus
redoutable auquel les systémes éduca-
tifs étaient confrontés. Ces inégalités se
sont renforcées et, d’apres les analyses
fournies par 'OCDE, la crise sanitaire
n'a pas seulement augmenté les inégali-
tés en matiére d’éducation a I'intérieur
des pays, mais elle risque d’amplifier
I’écart de performance entre les pays.

Deux économistes cités dans le
rapport de ’OCDE, Eric Hanushek
et Ludger Woessmann®, ont analysé
le cot économique des fermetures

’écoles dues a I’épidémie. Leur ana-
lyse porte sur la perte de revenus des
éleves dans leur vie future en fonction
du nombre de mois durant lesquels ils
ne sont pas allés a I’école ainsi que sur
le produit intérieur brut (PIB) du pays.

Les deux économistes se centrent
sur les effets de I'absence de cours sur
les éleves en matiére d’acquisition des
compétences cognitives plus que sur les
contenus non appris, considérant que

6. Hanushek E. A. et Woessmann L. (2020). The
Economic Impacts of Learning Losses. Pari
OCDE, 24 p. https://www.oecd.org/education/
The-economic-impacts-of-coronavirus-covid-19-
learning-losses.pdf
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Clest 'absence de ces compétences qui
est le plus nuisible a 'insertion dans le
monde du travail. Selon eux, les éleves
touchés par les fermetures d’écoles
pourraient connaitre une baisse de
leurs revenus sur toute leur durée de
vie d’environ 3 % tous les trois mois de
temps d’apprentissage perdu. Par ail-
leurs, ils ont estimé que la perte d’'une
année de scolarité signifie un PIB infé-
rieur de 4,3 %, en moyenne, pendant le
reste du siécle.

Pour une durée de fermeture des
écoles de dix mois, les estimations
concernant ’Amérique latine et les
Caraibes rapportées par un rap-
port récent de la Banque mondiale”
vont dans le méme sens: «les pertes
d’apprentissage pourraient se tra-
duire par un manque a gagner total
de 1,7 milliard d’USD » avec plus de
80 % des éléves tombant en dessous des
niveaux de compétences minimales.
Lécart de réussite selon le niveau socio-
économique des éléves, déja élevé dans
cette région du monde, devrait se creu-
ser et 'on consideére que les éleves de
niveau socio-économique treés favorisé
auront en moyenne a I’age de 15 ans
prés de trois années scolaires d’avance
sur leurs pairs.

Des recherches ont été menées pour
mesurer I'impact de la Covid-19 sur les
capacités d’apprentissage des enfants.
Linstitut statistique de 'Unesco (ISU)
a réalisé une étude® pour les éleves du

7. Banque internationale pour la reconstruc-
tion et le développement/Banque mondiale
(2021). Agir aujourd’hui pour protéger le capital
humain de nos enfants. Le codt et les réponses a
la pandémie de Covid-19 dans le secteur éduca-
tif en Amérique latine et dans les Caraibes. 14 p.
https://bit.ly/37yH4BG

8. Institut statistique de I'Unesco (2021).
Pandemic-Related Disruptions to Schooling and
Impacts on Learning Proficiency Indicators: A focus
on the early grades, Montréal: UNESCO-UIS, 53 p.
https://bit.ly/2VHOQg!
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conflits (ou du moins des débats) autour des valeurs. La bibliographie jointe a ce
dossier, établie par Bernadette Plumelle, permet d’en prolonger I'analyse.

Cela signifie-t-il qu’il faille renoncer 4 toute forme de consensus, voire a
un universalisme des valeurs? Pas nécessairement, a condition d’accepter I'idée que
les valeurs ne relévent pas d’une imposition dogmatique, mais constituent plutot
I’horizon d’un dialogue a poursuivre, dans chaque pays mais aussi sur le plan inter-
national (du bon usage de la mondialisation ?). Les autrices de l'article sur la Chine,
tout en défendant le caractére irréductible des valeurs chinoises, qu’il ne faudrait pas
juger avec des optiques occidentales, concluent leur analyse en en appelant  un dia-
logue international... On rejoint 1a le propos de Condorcet, qui précisait dans son
rapport de 1792 sur 'organisation générale de I'Instruction publique:

Il en est de la liberté, de I’égalité, de ces grands objets des méditations publiques,

comme de ceux des autres sciences; il existe dans l'ordre des choses possibles un

dernier terme dont la nature a voulu que nous puissions approcher sans cesse, mais
auquel il nous est refusé de pouvoir atteindre jamais.
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les enseignants, qui sont pourtant les
utilisateurs immeédiats du curriculum
(CIEP, 2010). Des formations et suivis
pédagogiques devraient se poursuivre
pour que I’adoption de la nouvelle
approche devienne irréversible et
évolue vers une pédagogie plus active.
Ces formations sont d’autant plus
valables en milieu rural, ot les circons-
tances sont plus difficiles.

La formation initiale et continuée
des enseignants et des encadrants des
colléges et des lycées releve de I'Ecole
normale supérieure (ENS), qui a adopté
en 2010 le systéme licence-master-
doctorat (LMD). Cette nouvelle confi-
guration a nécessité le remodelage du
contenu et des dispositifs de formation.
Mais les effectifs sont pléthoriques au
regard des dimensions des salles de
formation.

Le curriculum de la formation ini-
tiale des enseignants du secondaire, tel
qu'il est développé encore aujourd’hui,
devrait en principe étre dépendant du
curriculum APC. Or, en I'absence d’'un
référentiel officiel de formation initiale
des enseignants du secondaire, chaque
formateur de ’'ENS opére des choix
dans une liste de contenus relevant de
sa discipline.

Enfin, les gréves intempestives des
enseignants du primaire, secondaire,
supérieur et des apprenants, au fil des
années académiques, ont pour princi-
pales revendications la formation des
enseignants en qualité et en quantité,
I'amélioration des conditions de travail,
de vie et d’études ainsi que le finance-
ment de I’éducation. Tous ces aspects
participent de la dégradation actuelle
du systeme éducatif.

actualité internationale

La dégradation actuelle du systéme
éducatif

Lécole publique était autrefois
une référence pour les enfants de la
République. Les établissements privés
confessionnels (surtout catholiques)
affichaient également cette image de
qualité, fruit d’'une vieille collaboration
entre I'Etat et 'Eglise catholique. Mais
plusieurs crises ont paralysé le systéeme
éducatif.

Causes

La nouvelle loi d’orientation adop-
tée en 2012 rend I’école préprimaire
(34 5 ans) obligatoire sur I'ensemble
du territoire national. Les effectifs du
primaire enregistrent dans le méme
temps un taux moyen d’accroissement
annuel de 3 %. En I'absence d’une poli-
tique économique viable pour fixer les
populations, deux provinces sur neuf
ont vu leurs effectifs décroitre. Lexode
rural provoque le surpeuplement des
structures d’accueil des principales
villes.

De plus, le déficit de programma-
tion des constructions des établisse-
ments, du pré-primaire au supérieur, et
les difficultés de la formation des ensei-
gnants ont contribué, entre autres, 4 la
dégradation actuelle du systéme édu-
catif. Le taux de redoublement moyen
oscille entre 30 4 40 % au primaire et au
secondaire, alors que les chiffres sont
respectivement de 7 % et 24 % pour
la moyenne des pays africains anglo-
phones et francophones. Les études
montrent que le redoublement est le
premier facteur qui joue négativement
sur les apprentissages.

Selon Mvono (2000), un tiers des
redoublants ont en réalité un niveau
suffisant pour passer en classe supé-
rieure. Des études préconisent méme
un passage automatique au sein des
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contemporain se nourrissant, dans beaucoup de cultures, d’un individualisme qui
attend du politique qu’il régule, non qu'il oriente. Ainsi, « quelle que soit la réforme,
on a tendance a la centrer plus sur 'acquisition de savoirs et de compétences que sur
I'imprégnation des valeurs universelles et humaines », expliquent les auteurs vietna-
miens (Nguyen Xuan Tu Huyen, Pham Duy Thien et Tran Le Bao Chan).

11 n’est pas certain cependant que la tendance aujourd’hui dominante
d’une définition minimale des valeurs communes s’imposera partout durablement.
Paradoxalement, devant les tensions du monde contemporain, s’exprime souvent la
demande de défendre, voire d’enseigner, les valeurs. La nostalgie des Lumiéres et la
volonté de refonder I’humanisme se nourrissent de la défiance qu’inspirent certains
développements de la modernité. Et, dans chaque société, les imaginaires antérieurs
n'ont pas été complétement oblitérés. Ils sont pergus par certains, tels le gouver-
nement hongrois, le mouvement indigéne bolivien ou le courant islamiste marocain,
comme une réponse appropriée aux défis contemporains. Il n’est donc pas impos-
sible que le débat, aujourd’hui focalisé largement sur I'efficacité et I'inégalité d’acces
4 un enseignement efficace pour chacun, porte demain davantage sur une définition
plus substantielle des valeurs communes, tendance dailleurs déja perceptible dans
plusieurs pays.

Certains acteurs voudraient en effet renouer avec 'ambition de faire de

’école un vecteur essentiel de transformation de la société, capable de contre-
balancer des tendances pergues comme préoccupantes: moins désormais celles de la
tradition religieuse (ou de doctrines d’Etat dans les nations confucéennes) que celles
de I'individualisme, de la compétition et d’une hubris dopée par un développement
technoscientifique mal maitrisé.

FACE AU « POLYTHEISME
DES VALEURS »

Un tel projet se heurte a un constat que Max Weber exprimait avec
beaucoup de lucidité dans la conférence que nous avons déja citée:

La vie [...] ne connait que la lutte éternelle que les dieux ménent entre eux, pour
le dire sans métaphore: elle ne connait que I'incompatibilité des points de vue
ultimes sur la vie qui sont possibles en général, et 'impossibilité de mettre fin  leur
lutte, la nécessité, donc, de se décider pour I'un ou Iautre.

Comme le souligne Hugh Starkey dans ce dossier, il ne va pas (plus?) de
soi de revendiquer des valeurs universelles et fédératrices qui bénéficieraient de la
force de I’évidence: la réalité est bien, selon la formule de Max Weber (2003), un
« polythéisme des valeurs ». Ce polythéisme va dans le sens de I'autonomie indivi-
duelle, mais complique la recherche d’un socle de valeurs. Il nourrit un scepticisme
axiologique déstabilisant pour les individus et les sociétés et crée un sentiment de
crise peu propice 4 un projet commun d’éducation.

Dans ce contexte, une tendance consiste a puiser dans les strates qu’ont
laissées les différentes phases historiques traversées par chaque société. Certaines
d’entre elles ont profondément marqué les idéaux éducatifs, suscitant des méca-
nismes complexes d’imprégnation ou de rejet. Selon les sociétés, on reléve le réle
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Les personnes appartenant a ces
catégories sont en outre moins favora-
blement disposées a 1'égard de la tech-
nologie numérique. Selon un rapport
récent (Velicu, 2021), les parents dont le
statut socio-économique est inférieur a
la moyenne apprécient moins son utilité
et dénoncent davantage son effet néga-
tif sur la vie familiale que ceux dont les
revenus sont supérieurs a la moyenne.

Ces inégalités numériques suivent
de pres la répartition des inégalités
sociales, qui sont corrélées avec le
milieu de résidence (rural/urbain)
mais aussi I’appartenance ethnique.
Les statistiques indiquent une dotation
en équipement et un accés a internet
nettement plus faibles, ainsi qu’un
niveau de compétences numériques
des familles et des enseignants plus
faibles dans les zones rurales que dans
les zones urbaines, mais aussi dans le
cas des enfants des communautés roms,
en particulier ceux des zones rurales,
qui sont la catégorie présentant le plus
grand risque de pauvreté et d’exclusion
sociale (Unicef, 2020). Les déficits sont
plus importants dans I'enseignement
primaire et préscolaire que dans le
secondaire (de plus de 10 %). Il est clair
que I’enseignement en ligne semble
plus adapté aux enfants et aux jeunes
du secondaire supérieur®.

Les effets de la pandémie

Les effets éducatifs les plus signi-
ficatifs de la pandémie sont les effets
indirects, en lien avec la fermeture des
établissements scolaires et le passage
a 'enseignement a distance. Il n'existe
a I’heure actuelle aucune estimation
factuelle de ces effets, seulement des
évaluations par les parties prenantes
interrogées dans le cadre d’enquétes

actualité internationale

(généralement des parents, des ensei-
gnants ou des éléves). La plupart de ces
évaluations font état de I'impact néga-
tif de la transformation de I’éducation
pendant la pandémie.

La plupart des partenaires éducatifs
consideérent qu’a I’heure actuelle, 'acte
pédagogique a I’école est d’une qualité
moindre quavant la crise du Covid-19:
C’est l'opinion de 46 % des éléves, de
45 % des parents et de 44 % des ensei-
gnants (Save the Children, 2020).

Selon I'enquéte réalisée par Save the
Children (2020), 23 % des éléves sont en
retard dans l'enseignement en ligne et
plus de la moitié d’entre eux estiment
qu’ils auront besoin d’une aide sup-
plémentaire pour récupérer le matériel
scolaire.

Les anticipations négatives concer-
nant I'enseignement en ligne sont plus
marquées pour certaines matiéres,
certains types d’activités et certaines
catégories d’éleves. Parmi les impacts
négatifs de 'enseignement en ligne, les
enseignants identifient les effets sur le
soutien personnalisé apporté aux éléves
4 besoins éducatifs spéciaux (64 %) etle
suivi du rythme d’apprentissage (52 %).
Sans surprise, de nombreux motifs
d’inquiétude sont liés aux dommages
psychologiques et relationnels causés
par la fermeture des établissements.
Lenquéte menée par 'Université de
Bucarest auprés des enseignants met
en évidence la perception d’'un impact
négatif de I'enseignement en ligne sur
la communication authentique/les
relations humaines (65 %). Lisolement,
Panxiété, notamment causés par la pan-
démie, et I'ennui figurent également
parmi les conséquences psychologiques
négatives mises en avant dans toutes les
discussions sur le sujet”.

6. Voir note 2.

7. https://bit.ly/38ylEWa
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Innovation et transformation au sein des enseignements et de la formation. Sénégal,
Togo, Burkina Faso, France et Allemagne, Frédérique Montandon, Carla Schelle,
Christophe Straub, Mamadou Mbaye et Carola Hiibler (dir.), Editions CS Sciences
humaines et sociales, coll. « Sciences sociales », 2020 52

dossier

Coordination : Alain Boissinot, Bernard Delvaux

Les valeurs dans I’éducation

Introduction 55
Les valeurs & I’école: un (im)possible horizon commun?
Alain Boissinot et Bernard Delvaux

En réaction contre les forts investissements idéologiques dont I'école a toujours fait

lobjet, beaucoup prénent depuis quelques années une approche pragmatique, qui

conduit a esquiver la question des fins en sattachant avant tout 4 mesurer l'efficacité des

dispositifs. Il n'est pas certain cependant que cette tendance & vouloir éviter les débats sur

les valeurs  I'école s'imposera partout durablement. Dans les pays trés variés analysés

dans ce dossier, s'exprime en effet souvent la demande de défendre, voire d’enseigner, des 3
valeurs. Se manifestent aussi des tentatives de restauration d’un ordre
dation des valeurs issues des différentes strates déposées dans les so
histoire. De telles tentatives n’empéchent cependant pas une différenciation des valeurs
effectivement incarnées par les écoles. Faut-il alors renoncer a I'idée que I'ensemble des
écoles d’un systéme scolaire contribuent a transmettre un socle de valeurs communes
évitant les exces de I'individualisme et 'emprise du seul esprit de compétition?

L’évolution des valeurs portées par les écoles au Viét Nam 65
NGUYEN Xuan Tu Huyen, PHAM Duy Thien et TRAN LE Bao Chan

Lanalyse, dans une perspective diachronique, des valeurs éducatives au Viét Nam
permet de mieux saisir la mutation qui s'est opérée de leurs origines jusqu’a nos jours, et
de mieux comprendre le questionnement actuel des autorités sur la formation des jeunes
générations. En effet, les événements sociopolitiques du xx* siécle ont eu des impacts
considérables sur les valeurs traditionnelles, influencées par le confucianisme depuis des
millénaires, et sur le systéme éducatif du pays. Une économie orientée vers le marché,
une volonté d’intégration régionale et mondiale ont introduit des changements dans les
perspectives a I'école. Dot la recherche d’une nouvelle philosophie de 'éducation.

La quéte des valeurs traditionnelles chinoises dans I’éducation
contemporaine: mise a jour ou remise en cause? 75
Ora Kwo et Mingrui Yang

Cet article se concentre sur «'obéissance » en tant que valeur traditionnelle chinoise.
Dans le champ de la santé, lobéissance sest révélée dans la coopération dont la popu-
lation a fait montre envers le controle gouvernemental instauré pendant la crise de
la Covid-19, permettant le retour de la sécurité sanitaire en quelques mois. Dans le
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Rapports internationaux

AKKARI Abdeljali,

FUENTES Magdalena

Repenser 'éducation.
Alternatives pédagogiques du Sud
Paris: UNESCO: Organisation

des Nations unies pour léducation,
la science et la culture, 2021, 161 p.
[en ligne]

Les savoirs autochtones repré-
sentent un héritage pédagogique riche
de possibilités pour repenser la péda-
gogie et I’éducation au xxr°siecle.
Louvrage propose une décentration
par rapport aux orientations domi-
nantes de I’éducation. Interrogeant la
forme scolaire traditionnelle, il invite 2
explorer des pédagogies et des pédago-
gues alternatifs en pénétrant dans leurs
fondements historiques ou spirituels,
leurs concepts ou méthodes. La pre-
miére partie analyse dans une perspec-
tive comparative les potentialités dont
regorgent les pédagogies alternatives
du Sud. La seconde partie est consacrée
aux figures qui ont défendu des visions
alternatives et culturellement situées de
I’éducation. https://bit.ly/3gKvNIW

(0]

BOUVEAU Patrick,

CERBELLE Sophie,

KOUDOU Opadou et al.

Une radioscopie de la formation
initiale des enseignants (primaire
et secondaire). Etude comparative
sur huit pays

Paris: AUF: Agence universitaire de la
francophonie, 2020, 151 p. [en ligne]

Réalisée dans le cadre du pro-
gramme APPRENDRE (Appui 2 la
professionnalisation des pratiques
étudiantes et au développement de
ressources), cette étude comparative

explore la formation initiale des
enseignants de l'enseignement pri-
maire et du secondaire dans huit
pays (Bénin, Burundi, Cameroun,
Kenya, Madagascar, Mali, République
démocratique du Congo, Vietnam). 1l
propose une description du systéme
éducatif de chacun d’eux, un récapitu-
latif faisant apparaitre les forces et les
faiblesses des systémes, ainsi qu'une
revue de littérature scientifique sur le
sujet. https://bit.ly/3e221R0

o

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

Teachers in Europe: Careers,
development and well-being.
Eurydice report

Luxembourg: Office des publications
de I'Union européenne, 2021, 188 p.
[en ligne]

Ce rapport analyse les aspects clés
de la vie professionnelle des ensei-
gnants du premier cycle du secondaire
en Europe. Il vise a illustrer comment
les politiques et réglementations natio-
nales peuvent contribuer a rendre la
profession enseignante plus attractive.
1l s’intéresse  la formation initiale et
continue des enseignants, a leurs pers-
pectives de carriére et a leur bien-étre
au travail. Le rapport examine éga-
lement dans quelle mesure I’évalua-
tion des enseignants est utilisée pour
fournir une rétroaction formative et
les moyens d’encourager les séjours a
I’étranger. https://bit.ly/30AUQvg

(]
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jurisdictional progress (2020) montre
que les systémes éducatifs du monde
entier reconnaissent de plus en plus la
nécessité d’enseigner a leurs éléves un
nouvel ensemble de compétences telles
que la créativité et la pensée critique, les
compétences socio-émotionnelles, et la
capacité d’« apprendre a apprendre ».
Lintégration de ces derniéres dans
les systémes des 22 pays, provinces et
FEtats d’Amérique du Nord, d’Europe,
d’Asie et du Pacifique examinés varie.
Certains ont intégré ces compétences
dans toutes les disciplines en tant
que dimension supplémentaire de
l'apprentissage, tandis que d’autres
ont inclus ces compétences dans un
programme d’études spécifique & une
matiére, comme la pensée critique en
mathématiques et la créativité en art.
La pensée critique et la créativité sont le
plus fréquemment mentionnées.
https://brook.gs/2UybbWT

Unesco

Le Bureau régional de I'Unesco pour
I’éducation en Asie et dans le Pacifique
a publié depuis 2015 une série de rap-
ports sur les « compétences transver-
sales » (TVC) dans la région®, dont le
cadre conceptuel couvre six domaines:
la pensée critique et novatrice, les
compétences interpersonnelles, les
compétences intrapersonnelles, la
citoyenneté mondiale, I'éducation aux
médias et a 'information et « autres »
(santé et valeurs religieuses). Les pays
accordent une grande importance
aux TVC dans leurs programmes
d’enseignement. L'intégration de ces
compétences est reconnue comme
l'une des clés des réformes. Il s'agit
soit d’une matiére spécifique, soit d’un

5. Australie, Chine (Hong Kong, Shanghai), Corée,
Inde, Japon, Malaisie, Mongolie, Philippines,
Thailande, Vietnam.

actualité internationale

enseignement transversal dispensé
dans les disciplines de base, soit d’acti-
vités extracurriculaires dispensées au
sein de I’école. Les études soulignent
toutes la nécessité d’harmoniser ces
compétences a I'ensemble du systéme
éducatif. https://bit.ly/3isqFEZ; https://bit.
ly/3flhaQi; https://bit.ly/3xuYLfS

Exemples de politiques nationales

Australie

Le curriculum australien identi-
fie sept « capacités générales », parmi
lesquelles la lecture, I’écriture, le
calcul, les compétences en matiére
de TIC, la pensée critique et créa-
tive, les compétences personnelles et
sociales, le comportement éthique
et la compréhension interculturelle.
Ces derniéres constituent I'ensemble
des connaissances, des aptitudes, des
comportements et des dispositions qui
peuvent étre développés et appliqués &
I'ensemble du programme scolaire pour
aider les éleves a devenir des appre-
nants efficaces, des individus confiants
et créatifs et des citoyens actifs et infor-
més. Les capacités générales sont inté-
grées dans les principales matiéres.
https://bit.ly/3kGVh7w

Norvége

La Norveége a récemment revu le
curriculum de I’enseignement pri-
maire et secondaire. Appliquée depuis
l'automne 2020, la réforme concerne a
la fois les filiéres générales et profession-
nelles. Elle introduit notamment trois
thémes interdisciplinaires: la démocra-
tie et la citoyenneté, le développement
durable, la santé et les compétences
de vie. Cette derniére matiére vise a
développer chez les éléves des compé-
tences qui favorisent une bonne santé
physique et mentale et qui permettent
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D’une citoyenneté empéchee
a une éducation citoyenne
Nathanaél Wallenhorst

et Eric Mutabazi (dir.),

Le Bord de Ieau, 2021, 230 p.

Pour les lecteurs de la Revue inter-
nationale d’éducation de Sévres, on
soulignera d’abord que cet ouvrage
pose la question de la citoyenneté a

’¢re de la mondialisation. Et, a titre
d’exemple, on donnera le chapitre 2,
qui répond 2 la question posée par son
titre: « Comment I'ethnicité a empéché
la réalisation d’une communauté de
citoyens au Rwanda? » On soulignera
aussi que les penseurs 4 qui il est fait
appel, de Kant & Arendt en passant par
Gramsci, ont en commun d’avoir pensé
la question de la citoyenneté dans des
contextes historiques et nationaux trés
divers, mais 4 une échelle dépassant les
frontiéres nationales.

On soulignera également un
second mérite de ce travail collectif de
onze chercheurs. Il dresse d’abord un
tableau de la citoyenneté empéchée de
notre temps présent avant de proposer
un dépassement de ces empéchements
divers au travers d’une citoyenneté
cosmopolitique et existentielle.

La premiére partie fait le tour
des entraves a la citoyenneté: outre
Pappartenance ethnique, 'appartenance
religieuse, culturelle viennent a I'esprit,
mais Cest le cas aussi des promesses du
numérique, qui enferme tout autant
dans des bulles informationnelles qu’il
promeut une conversation planétaire.
Laccent est mis sur les oubliés de la
citoyenneté: frappés par la méfiance, le
sentiment de peur et d’impuissance, qui
se traduisent par la crise de la représen-
tation politique et I'abstention, ils sont
victimes d’une culture de la passivité,
renforcée par la déterritorialisation
numérique et I'ubiquité des menaces

d’aujourd hui (terrorisme, pandémies).
Devant eux quatre voies, dont trois sont
des impasses. On les incite & se respon-
sabiliser, & renoncer a la prétendue
«culture de I'excuse » qui justifierait
leur marginalisation, par leur origine,
leur condition sociale, leur genre. Ou
bien on leur propose, en réponse a
leur demande d’autorité, un Etat fort,
régnant sur une masse de citoyens
dociles semblables aux personnages de
Fahrenheit 451. Ou C’est un projet inter-
communautaire, enfermant chacun
dans son groupe d’appartenance, au
prix du morcellement social. Le seul
modele qui vaille est celui du vivre-en-
semble dans la coopération, la complé-
mentarité, la réciprocité, la mutualité:
une société de l'attention, attachée a
produire du commun. Clest I'intérét
des subaltern studies, de I'histoire par
le bas, qui, de I'Inde au Royaume-Uni
en passant par I'Italie du Sud, analyse
les cultures populaires pour dessiner
la voie d’une émancipation par I’édu-
cation qui ne repose pas sur un caté-
chisme civique inculqué, mais sur la
prise en compte de la complexité du
réel favorisant 'expérience de la vie en
société.

La deuxiéme partie de I'ouvrage
dégage des éléments d’éducation poli-
tique, puisque I’éducation est un moyen
politique. La force de 'ouvrage est ici,
d’abord, de choisir le prisme cosmo-
politique, qui situe la citoyenneté natio-
nale dans un monde global; ensuite
de s’attacher a trois 4ges de la vie
- Ienfance, la jeunesse, I’age adulte -,
pour en analyser les enjeux différenciés
de formation citoyenne.

On retrouve donc ici la source des
Lumiéres, avec Kant, notamment, qui,
a travers un projet de paix perpétuelle
(1795), fonde un droit cosmopoli-
tique, ot ’homme est partout citoyen,
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(3943 % d’augmentation entre 1989
et 2007), paient un lourd tribut a ces
réformes et voient leurs effectifs fondre
de 90 %. A l'inverse, les sciences
naturelles et les mathématiques ne
voient pas de changement substantiel
dans le nombre d’éléves accueillis.
Globalement, le systéme universitaire
cubain évolue, a 'instar d’autres dans le
monde, vers une spécialisation en fonc-
tion du marché du travail. La majorité
des étudiants est désormais concentrée
dans les filieres de médecine et de péda-
gogie?.

Cette restriction de I'acces a 'uni-
versité crée par ailleurs des inégalités
sociales parmi les jeunes candidats.
Linscription dans I’enseignement
supérieur demeure gratuite mais la
sélectivité de 'examen d’entrée est
telle que le recours a des repasadores
(des professeurs faisant réviser les
éléves en cours particulier) est commun
pour les familles disposant de moyens
financiers®. Ces repasadores bénéficient
depuis 2010 de l'autorisation étatique
de travailler & leur compte pour offrir
des services d’aide scolaire*. La faible
rémunération salariale dans I'enseigne-
ment public les conduit a privilégier ces
cours particuliers soit & temps plein
soit comme complément de revenus. I
nexiste pas de données officielles pour
mesurer 'ampleur de ce phénoméne.

(>}

2. Voir Mesa-Lago C. (2017). « Social welfare and
structural reforms in Cuba, 2006-2017 », 2017
Annual Proceedings of The Association for the
Study of the Cuban Economy, p. 12.

3. «Laeducacion cubanaa debate ». Cuba Posible,
cahier n° 30, juillet 2016.

4. De 2010 a février 2021, 'Etat déterminait la
liste des activités autorisées au secteur privé.
Désormais, Cest linverse, seules quelques acti-
vités sont réservées au secteur public.

Cette dynamique de restriction
des investissements s’est ralentie.
Entre 2016 et 2019, le nombre d’étu-
diants a un peu réaugmenté, passant
de 165926 a 240813, toujours loin de
I'apogée des 700000 étudiants atteint
entre 2007 et 2009. Pour reprendre
les termes de 1’économiste Carmelo
Mesa-Lago, Cuba connait une succes-
sion de cycles idéaliste et pragmatique,
alternant, d’une part, expansion de
la dépense publique et projets inter-
nationalistes et d’autre part, restrictions
budgétaires et realpolitik. Depuis 2008,
«Pactualisation du modele cubain »
emmeéne I'ile vers un processus de
restauration lente et tortueuse de
Iéconomie de marché, avec toutes les
conséquences que cela comporte sur
le systeéme éducatif, sans pour autant
remettre en cause totalement I'excep-
tionnalité du modele cubain en vigueur
depuis la révolution de 1959.

Thomas Posado,
Université Paris-8/CRESPPA-CSU ;
Casa de Veldzquez/EHEHI
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dans ce cadre que le Plan stratégique
de I’éducation nationale (PSEN) a été
produit par les nouvelles autorités édu-
catives.

Le probléme d’accés étant presque
résolu, la stratégie des décideurs est
de viser en premier lieu les condi-
tions d’une école de qualité pour tous
(EQPT): les ressources et notamment
les infrastructures, la maintenance, le
financement, les programmes et ses
ensembles pédagogiques, les ressources
humaines, les affectations, la formation
et I'accompagnement.

En matiére d’infrastructures sco-
laires, outre les constructions et les
extensions des salles de classe dans
des zones et établissements clairement
identifiés, il sagira de procéder a la
recherche de nouveaux sites dans les
bassins pédagogiques a forte densité de
population. 11 faut combler le déficit de
3400 salles de classe, principalement
dans les grandes villes 4 forte densité
démographique. Certains nouveaux
établissements sont en voie d’achéve-
ment. Cette politique de renforcement
des capacités d’accueil des éléves per-
mettra, 4 court terme, de réduire le
nombre d’éléves orientés dans les éta-
blissements privés reconnus d’utilité
publique, privés laics et confessionnels,
et par conséquent, de réaliser des éco-
nomies budgétaires en ce qui concerne
les frais d’écolage. Il est également
question de recruter prés de 1400 ensei-
gnants du secondaire, notamment dans
les disciplines scientifiques. Les diplo-
més de I'Ecole normale supérieure sont
recrutés prioritairement.

Sur le plan des ressources pédago-
giques, ’élaboration d’un continuum
entre I’école primaire et le college
(école fondamentale) permettra, non
seulement de fédérer et de concilier les
initiatives curriculaires en termes de

compétences en cours, mais également
d’intégrer les thématiques émergentes
et les nouvelles filieres de formation
dans I'enseignement technique et pro-
fessionnel.

Le troisi¢eme étage de cette pyra-
mide est la pédagogie. Dans cette
logique, seront initiées des réformes
structurelles et pédagogiques dans les
écoles de formation des enseignants
(ENS, ENSET, ENI), a travers la mise en
place et le fonctionnement de I'Univer-
sité des sciences de 1’éducation (USE),
véritable outil de mise en cohérence
des ressources humaines en matiére de
formation.

Le quatri¢me niveau de la pyra-
mide est la fonction de production, afin
d’améliorer les indicateurs quantitatifs
(abandons, redoublement, réussites aux
examens nationaux, promotion) mais
aussi qualitatifs relatifs aux niveaux
de performance, de progression/
régression, d’analyse des écarts faibles/
forts.

A cet effet, le Secrétariat d’orien-
tation scolaire, universitaire et pro-
fessionnelle (Sosup), constitue un
véritable outil d’aide et de suivi des
apprenants. Enfin, le systéme éducatif
sera confronté au défi de la généralisa-
tion dans le pré-primaire, actuellement
dominé par les écoles privées laiques.

La réalité de I’école gabonaise est
telle que I'on voit émerger un véritable
marché scolaire, en raison du danger
que représentent des crises scolaires
interminables, le faible engagement
des enseignants, I'insuffisance des
infrastructures, les mauvaises condi-
tions de travail, le taux de redouble-
ment le plus élevé au monde, un faible
temps effectif d’apprentissage et un
faible rendement interne et externe.
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stratégies de protection — cours parti-
culiers ou expansion des établissements
privés — mais celles-ci pourraient nuire
a I'universalité de I’école galloise'.

Les défis pour I'égalité

D’autres préoccupations ont trait a
la maniére dont le nouveau curriculum
pourrait exacerber les inégalités édu-
catives.

Les écoles opérant auprés des
communautés défavorisées disposent
déja de moins de ressources et de
moins d’enseignants hautement quali-
fiés que les écoles des zones favorisées.
A moins que des ressources impor-
tantes ne soient mises a disposition
afin d’appuyer I'introduction compléte
du nouveau curriculum a Iéchelle du
systéme et le développement profes-
sionnel allant de pair, la mise en ceuvre
sera trés inégale. Les éléves des écoles
les plus pauvres risquent de bénéficier
d’un curriculum moins enrichissant
que leurs camarades plus aisés.

Outre les disparités possibles en
termes de ressources, le degré de flexi-
bilité offert aux enseignants par le
nouveau curriculum suscite également
des inquiétudes. La flexibilité est I'une
des principales caractéristiques du
nouveau curriculum pour le pays de
Galles - flexibilité pour la fourniture
de types particuliers d’opportunités
d’apprentissage et flexibilité en termes
d’évaluation. Mais il est possible que
cette flexibilité accrue conduise 4 une
offre éducative trés différenciée et a un
accés réduit aux connaissances les plus
« puissantes » pour les apprenants les
plus défavorisés (Rata, 2012). Bien sfir,
on constate déja que les apprenants des

Il n'existe pas d'établissements secondaires
sélectifs subventionnés (maintained grammar
schools) au pays de Galles et moins de 2 % des
élaves fréquentent des écoles privées.

actualité internationale

écoles défavorisées disposent souvent
d’un programme scolaire plus limité.
Le risque d’une flexibilité encore plus
grande est que cette différenciation
s'accentue. Il apparait d’ores et déja
(Power et al., 2020) que de nombreux
enseignants prévoient d’utiliser cette
flexibilité pour offrir aux apprenants
défavorisés davantage d’opportunités
de formation professionnelle.

Dans le méme ordre d’idées, aban-
donner les tests externes basés sur I'age
représente un danger. Si les enseignants
peuvent ne pas apprécier I'importance
actuelle accordée aux évaluations stan-
dardisées, celles-ci permettent pour
le moins de suivre les progres relatifs
de différents types d’éleves. Lun des
risques liés 4 'abandon d’un curricu-
lum commun assorti de points d’éva-
luation clairs est que nous perdions la
capacité de mesurer et de réduire les
écarts de réussite.

(]

A travers cette bréve contribution,
nous avons cherché non seulement a
renseigner les lecteurs sur le nouveau
curriculum radical pour le pays de
Galles, mais également 2 faire part de
préoccupations concernant les obs-
tacles a la mise en ceuvre et les pro-
blemes potentiels en termes d’équité. Si
l'audace de la vision du pays de Galles
pour son nouveau curriculum force
I'admiration, on voit mal cependant
comment elle pourra se réaliser.

Bien siir, ces préoccupations ne sont
que théoriques pour le moment, car
le nouveau curriculum est encore en
cours d’élaboration. Mais, méme a ce
stade précoce, il est clair que le déman-
telement des matiéres scolaires est non
seulement extrémement difficile, mais
aussi potentiellement dommageable.
Déconstruire le curriculum existant
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Organisations internationales

Organisation mondiale de la santé
(oms)

LOrganisation mondiale de la santé
(OMS) a défini en 1993 les compétences
de vie comme « I'aptitude d’une per-
sonne a maintenir un état de bien-étre
mental, en adoptant un comportement
approprié et positif a 'occasion des
relations entretenues avec les autres,
sa propre culture et son environne-
ment ». Elle identifie dix principales
compétences de vie: savoir prendre
des décisions, savoir résoudre des pro-
blémes, avoir une pensée créative, avoir
une pensée critique, savoir communi-
quer efficacement, étre habile dans
les relations interpersonnelles, avoir
conscience de soi, avoir de 'empathie,
savoir gérer ses émotions, et savoir
gérer son stress. https://bit.ly/3iAeYek

Commission européenne

Avec la Recommandation du Conseil
de 2018 relative aux compétences clés
pour I’éducation et la formation tout au
long de la vie (https://bit.ly/3ivvJsm), « les
compétences personnelles et sociales et
la capacité d’apprendre 4 apprendre »
ont été reconnues par 1'Union euro-
péenne comme l'une des huit compé-
tences clés pour I'apprentissage tout au
long de la vie. Le Centre commun de
recherche a développé le cadre concep-
tuel de référence LifeComp - compé-
tences de vie, qui peut servir de base &
I’élaboration de programmes et d’acti-
vités d’apprentissage. Il décrit neuf
compétences transversales pouvant
étre acquises dans I’éducation formelle,
informelle et non formelle et se répar-
tissant en trois domaines: personnel
(autorégulation, flexibilité, bien-étre),
social (empathie, communication, colla-
boration) ; apprendre & apprendre (esprit

actualité internationale

de croissance, esprit critique, gestion de
I’apprentissage). https://bit.ly/3hPeNwB

Organisation pour la coopération
et le développement économiques
(0CDE)

Les compétences sociales et émo-
tionnelles' aussi appelées compétences
non cognitives, compétences non
techniques ou compétences générales,
sont celles qui entrent en jeu lorsqu’il
s'agit d’atteindre des objectifs, de tra-
vailler avec d’autres et de gérer ses
émotions. Organisé autour des traits
de personnalité des « Big Five?», le
cadre de POCDE pour les compé-
tences sociales et émotionnelles décrit
un ensemble de compétences sociales
et émotionnelles liées a des résultats
personnels et sociétaux positifs. 1 a été
congu pour guider I'étude longitudinale
en préparation sur le développement
des compétences sociales et émotion-
nelles des enfants en milieu urbain.
Par ailleurs, les enquétes PISA de 2012
et 2018 mesurent respectivement les
compétences des éleves en résolution
individuelle de problémes et en résolu-
tion collaborative de problemes.
https://bit.ly/3hThQnJ

Partenariat mondial pour
I’éducation (PME)

Le rapport 21st century skills: What
potential role for the global partnership
for education? A landscape review pro-
pose une étude des compétences du
XXI° siécle, Cest-a-dire « des capacités et
des attributs qui peuvent étre enseignés

1. Voir Minichello F. (2017). « Compétences
socio-émotionnelles: recherches et initiatives »,
Revue internationale d’éducation de Sévres, n° 76,
p. 12-15. https://doi.org/10.4000/ries.6008

2. « Big Five » ou modzle des cing grands fac-
teurs de personnalité empiriquement proposé par
Lewis Goldberg en 1981 puis développé par Costa
et McCrae dans les années 1987-1992. Source:
Wikipédia (NIR).
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Formation des enseignants

Au Gabon, le systéme scolaire a
connu quelques avancées depuis I'ave-
nement de la démocratie et la libérali-
sation de I'action syndicale. Le nombre
d’enseignants est passé de 4707 a4 5107
entre 1994-1995 et 1998-1999. 11 est
en 2020-2021 de 1062 enseignants du
premier degré dans les écoles publiques.
Au primaire, cette croissance sexplique
entre autres par Pouverture, dans les
années 1990, de nouvelles écoles pri-
maires 4 la suite des mouvements de
gréve d’enseignants pour tenter de
réduire le ratio maitre/éléves dans les
grandes villes du pays. Au cours de
cette méme période, on a enregistré
la fermeture des « colléges d’enseigne-
ment normal » (CEN) qui formaient
en modele « simultané? », en trois ans,
apres l'obtention du brevet (BEN) du
premier cycle du CEN.

Cette formule jugée colteuse par
des programmes d’ajustement struc-
turel de la Banque mondiale, en raison
de la limitation des ressources budgé-
taires du pays, fut remplacée en 1995
par de nouvelles structures de forma-
tion initiale et continue des enseignants
du premier degré: les écoles normales
d’instituteurs (ENI). Ces derniéres ont
été congues selon un modéle consécu-
tif, qui consiste & recruter par voie de
concours les titulaires du baccalauréat
deI'enseignement général et technique.
Elles étaient chargées surtout d’assu-
rer la formation professionnelle (en
un an puis en deux ans a partir de
I’année 2010). Les ENI prétendent
étre plus adaptées et ont pour mission
d’offrir une formation plus appropriée,

courte et professionnalisante, afin
’étre capables de répondre aux besoins
de formation des éléves gabonais.

Une étude réalisée par Makaya
(2014) a permis de mesurer les effets de
la formation sur les éléves. La princi-
pale question était de savoir si la for-
mation, telle quelle se déroulait dans
les ENI, prenait en compte 'innova-
tion APC introduite dans le systéme
éducatif gabonais. Cela suppose que
les éléves instituteurs en formation
initiale soient formés sur la base d’un
certain type d’effets souhaitables de la
formation, eux-mémes dépendants des
effets souhaitables chez les éléves dans
les classes.

En effet, le référentiel actuel® de
formation initiale des instituteurs,
en définissant I’enseignant comme
un professionnel qui développe des
compétences, transforme l’iden-
tité enseignante. Il précise les quatre
compétences professionnelles & déve-
lopper et leurs modalités d’évaluation.

Pour ce qui est de la formation
continuée des acteurs du terrain a
Tappropriation et 4 la mise en ceuvre
de PAPC dans les écoles primaires
gabonaises, prés de 4000 personnes
ont été formées par les experts natio-
naux de 'IPN. Outre les enseignants,
les conseillers et inspecteurs pédago-
giques ont été impliqués. Mais ces for-
mations APC congues et assurées par
T'IPN selon une modalité en cascade
ont induit une déperdition progres-
sive de qualité, faute de mesures de
régulation et de controle. La durée des
formations était beaucoup plus longue
pour les formateurs et insuffisante pour

2. On peut distinguer deux principaux modéles
de formation initiale des enseignants selon la
maniére dont les deux volets sont combinés. Le
volet professionnel peut étre dispensé soit en
méme temps que le volet général (modéle simul-
tané), soit aprés celui-ci (modéle consécutif).

3. Le référentiel a été élaboré par les équipes de
VIPN et des ENl encadrées par Makaya (2014) et des
membres du laboratoire « dispositif-motivation-
apprentissage » de la faculté de psychologie et des
sciences de éducation de I'Université catholique
de Louvain.
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traitée dans le monde contemporain, il
rappelle que jusqu’a une période récente,
P’éducation était entourée partout d’un
discours d’humanité, caractéristique de
Fapris guerte, € ol o0 povvait croire
que la barbarie reculait dans le monde,
grace, notamment, a I'éducation ».

Or aujourd’hui, poursuit-il, chan-
germent majenrs « es disconts gul
dominent la scéne de I’éducation foca-
lisent ’efficacité et la performance »,
alors que d’autres, « plus ou moins
fanatiques, inspirés par la convic-
tion religieuse, nationaliste, raciste,
cherchent a imposer une hiérarchie de
I’humain, & partir des critéres tradi-
tionnels de domination, ou comme une
contre-hiérarchie produite par ceux qui
ont été victimes de discriminations ».
Alors méme qu'« on nentend plus de
grands discours pédagogiques ».

Or précisément, poursuit-il, repre-
nant son idée que toute proposition
d’éducation doit résoudre la confronta-
tion entre une norme et le désir, la valo-
risation contemporaine du désir n’étant
pas le fruit d’une conversion morale,
mais résultant de I’évolution socio-
économique, la norme qui fait face &
cette extension du désir, C'est I’évalua-
tion, la notation, la hiérarchisation. Ce
qui gouverne I’école aujourd’hui.

Or si cest bien I'idéologie qui
sous-tend I’école aujourd’hui, Charlot
remarque que « le principe du “chacun
pour soi et en concurrence avec les
autres” peut étre en effet posé par la
position libérale comme fait anthropo-
logique, mais qu’il ne peut pas étre
soutenu comme valeur ». Lécole de la
compétition n'est appuyée sur aucune
légitimation.

Que penser dés lors des propositions
des neurosciences ou de la cyberculture:
va-t-on y trouver une théorie qui pour-
rait armer une définition nouvelle et
satisfaisante du projet éducatif humain ?

Ce n'est pas le cas des neuro-
sciences, selon Charlot: il leur reproche
en effet de ne pas inscrire les apprentis-
sages de I’éléve dans leur réalité d’« un
réseau de communications avec un pro-
fesseur, des collégues, des parents, des
fréres et sceurs, etc., plus amplement,
dans un certain rapport au savoir, au
monde, aux autres et a lui-méme ». Il
parle méme de discours d’intimidation
par les neurosciences, avec recours a
des formulations abusivement tech-
niques, « pour mettre I'interlocuteur en
position de faiblesse et lui faire gober
n’importe quoi ».

De la culture numérique, il craint
qu'elle se rameéne a un « universel indé-
terminé et vide », « sans contenu par-
ticulier ». Et il redoute alors que par le
numérique « les désirs se rencontrent
et saffrontent [...] sans cette médiation
par l'autre qui constitue la culture » et
qualors « menace la barbarie ».

Dans les deux cas au fond, la lan-
terne de Charlot ne lui permet pas de
trouver une vision convaincante de
I’éducation: il y voit ce travers commun
qui consiste  « limiter ’homme 2 ses
processus cérébraux et & un commu-
nicant en réseaux, qui peut dire ce
qu'il veut parce qu’au fond ce n'est pas
important ».

Voici donc le passage dramatique
du livre: on ne dispose plus de théo-
rie pédagogique ni de I’éducation de
rechange de celles du passé, puisque
ni I'idéologie néo-libérale, ni le regard
des neurosciences, ni I'idée de cyber-
culture n’assurent véritablement de
sens & I’éducation.

Si P’on suit ce raisonnement qui
interpelle, on a donc besoin d’une
nouvelle définition de I’homme qui
permette de définir ce qu'est I'éduca-
tion. Lauteur consacre alors de longs
développements courageux a rassem-
bler ce qu'on sait sur Sapiens, puis il
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primaire et du secondaire inférieur’.
Destiné aux autorités politiques, le
rapport fournit des projections sur les
effets des « perturbations scolaires'® »
liées a la pandémie. Les auteurs ont réa-
lisé un modeéle qui mesure la relation
entre les perturbations scolaires et les
pertes de compétence d’apprentissage
des éléves de février 2 novembre 2020.
Les données recueillies avant et pen-
dant la pandémie montrent que les
interruptions dans la fréquentation de
Pécole entrainent des pertes d’appren-
tissage plus importantes que le temps
effectivement perdu et les chercheurs
de I'ISU ont calculé un «ratio d’ou-
bli » équivalent a la perte de deux mois
d’apprentissage pour un mois effecti-
vement perdu. Ainsi, si 54 % de ’'année
scolaire a été perdue, C'est en réalité
une année d’apprentissage qui aura été
perdue pour I’éleve.

Avec la pandémie, au niveau mon-
dial, le nombre d’enfants non compé-
tents en troisiéme année (9 ans environ)
devrait passer de 54 4 68 millions et le
pourcentage d’enfants compétents serait
alors seulement de 49 % (59 % en 2019).

Le rapport de la Banque mondiale,
précédemment cité, fournit des chiffres
alarmants. Selon des estimations, la
« pauvreté d’apprentissage » pourrait
augmenter de 20 %, avec environ deux
éléves sur trois au niveau primaire
incapables de lire ou de comprendre
un texte simple adapté a leur age.
A titre d’exemple, en Argentine, le
pourcentage des éléves dgés de 10 ans

9. Les compétences d’apprentissage sont mesu-
rées par lindicateur 4.1.1. des objectifs de déve-
loppement durable (ODD): proportion d’enfants
et de jeunes en cours élémentaire, en fin de cycle
primaire et en fin de premier cycle du secondaire
qui maitrisent au moins les normes d’aptitudes
minimales en lecture et en mathématiques.

10. Les «perturbations scolaires » sont définies
comme la perte de contact entre les apprenants et
les enseignants.

ne sachant pas lire et comprendre un
texte simple est passé de 54 % a 66 %
en 2020. Et 71 % des éléves du premier
cycle du secondaire pourraient se situer
en dessous des niveaux de compétence
minimaux (évaluation PISA), par rap-
port a un niveau de référence de 55 %,
avec plus de deux éléves sur trois du
premier cycle du secondaire qui ne
seraient pas en mesure de comprendre
un texte de longueur moyenne.

Les régions d’Asie centrale, du Sud,
de P’Est et du Sud-Est sont les régions
les plus touchées en chiffres absolus.
Sur 100 millions d’enfants qui pas-
seraient sous le seuil de compétence,
34 millions seraient des enfants d’Asie
centrale et du Sud, et 29 millions d’Asie
de I’Est et du Sud-Est.

Les pertes d’apprentissage seront
moindres en Afrique subsaharienne
car la majorité des éleves (plus de 8
sur 10) n’avait pas atteint les niveaux
de compétence minimaux en lecture
(88 %) et en mathématiques (84 %) avant
la pandémie. Les derniéres données
montrent que la part des éléves du pri-
maire et du secondaire inférieur attei-
gnant la maitrise de la lecture a diminué
de 12 % 4 16 % respectivement en 2020.

Pour atténuer les pertes d’appren-
tissage, en particulier aux niveaux infé-
rieurs de I'enseignement, des mesures
ont été prises. D’aprés I’enquéte de
T'OCDE sur 33 pays, 86 % des pays ont
déclaré fournir des mesures correctives
pour réduire les écarts d’apprentissage
au niveau primaire, 75 % au premier
cycle du secondaire et 73 % au deu-
xi¢éme cycle du secondaire. Plus de 60 %
des pays ont introduit des mesures spé-
cifiques axées sur les éleves défavori-
sés, tandis qu'environ 40 % des mesures
ciblaient les immigrants, les réfugiés,
les minorités ethniques ou les groupes
autochtones.
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de I'implantation, souvent supranationale, d’une religion, d'une doctrine d’Etat
dans les nations confucéennes, ou d’une culture ancestrale dans les cas bolivien ou
sud-africain. Une autre force majeure est I’émergence en Occident de la modernité
et des Lumiéres: la France, en particulier, en revendique la radicalité. La coloni-
sation européenne a implanté ailleurs des éléments de cette modernité, qui a infusé
differemment selon que la colonisation a été temporaire (Vietnam, Bhoutan ou
Maroc) ou plus durable, entrainant la cohabitation des colonisateurs et des colonisés
(Afrique du Sud, Bolivie), voire la quasi-éradication des colonisés (Etats-Unis). Au
xXx° siécle, le communisme (en Hongrie, au Vietnam et en Chine) a introduit de
nouveaux systémes de référence. Chaque pays analysé dans le cadre de ce dossier
voit cohabiter plusieurs de ces strates. Leur combinaison chaque fois particuliére fait
la singularité de chacun d’eux. Mais dans tous les pays sans exception, y compris la
Chine, ces strates coexistent avec les valeurs mondialisées de la modernité tardive.
Lexemple du Vietnam est particuliérement révélateur de cette situation. Dans ce
pays, rappellent les auteurs vietnamiens, la tradition confucianiste reste forte malgré
des couches successives d’influences différentes (la colonisation francaise, le socia-
lisme, puis la mondialisation). Mais le méme phénomeéne apparait partout. Ainsi, la
tradition religieuse constitue une composante majeure au Maroc, reste présente en
arriére-plan en Hongrie et Finlande, ou encore conserve une dimension polémique
(Ceest le cas en France, a travers les débats sur la laicité).

Les acteurs soucieux de promouvoir un projet normatif alternatif peuvent
puiser dans ce patrimoine pour tenter de restaurer un ordre ancien ou d’hybrider
les valeurs correspondant aux différentes strates. Une premiére voie, que nous avons
déja évoquée, est nourrie par la nostalgie de temps anciens qui auraient connu un
consensus sur les valeurs. La seconde voie prend acte de la pluralité des valeurs et
tente une fusion pragmatique. Ainsi, pour la Finlande, Sven-Erik Hansén, Marten
Bjorkgren et Tom Gullberg décrivent un élargissement progressif qui, partant du
souci de soi, rencontre la communauté locale, la société, puis 'humanité. Cette
ouverture suppose une solidarité globale, ouverte au multiculturalisme. De méme,
pour la Californie, Harry Brighouse et Kailey Mullane détaillent les différents
« biens éducatifs » qui tentent de combiner la recherche de I'autonomie et de I'épa-
nouissement personnel avec des compétences démocratiques et économiques per-
mettant d’établir des relations personnelles saines.

Que I'on emprunte I'une ou l'autre de ces deux voies, il s'agit d’essayer de
« faire société », en refusant de se limiter aux valeurs d’individualisme et de compé-
tition trés présentes dans le monde contemporain. Mais la premiére voie implique
nécessairement de concevoir la société comme un tout homogeéne laissant peu de
place aux populations n’ayant pas ou ayant peu intériorisé la culture nationale, et
a celles déja fortement imprégnées de I'imaginaire de la modernité tardive. Un tel
projet, qui réve de « faire communauté » homogeéne plutét que de « faire société »
hétérogeéne, caractérise I'histoire récente de la Hongrie, mais aussi, dans un autre
registre, celle du Bhoutan ou de la Chine. Il se heurte pourtant a la diversité interne
des populations, dont certains membres n’adhérant pas a un tel projet sont en
mesure d’éviter une telle éducation, par exemple, comme l'expliquent Ivin Bajomi
et Eszter Neumann pour la Hongrie, par le recours de classes moyennes urbaines et
cosmopolites 4 des écoles privées développant une pédagogie centrée sur I'enfant ou
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Préconisations des organisations
internationales

Dans les mois a venir, des travaux
d’analyse beaucoup plus poussés ver-
ront le jour. Pour I'Unesco, 'une des
principales inconnues est la capacité
des systémes scolaires a « rattraper »
ou a accélérer I'apprentissage afin de
retrouver les niveaux d’apprentissage
précédents.

Les derniéres évaluations PISA de
I’OCDE avaient montré une absence
d’amélioration globale des résultats
des éleves dans les pays de ’'OCDE ces
deux derniéres décennies, alors méme
que les Etats avaient mis en place de
nombreuses réformes éducatives en
augmentant les dépenses. La ferme-
ture des écoles durant de longs mois et
la perte d’apprentissage des éléves ne
font qu'aggraver la situation. Tous les
rapports cités précédemment appellent
les gouvernements a avoir une réponse
a la hauteur des enjeux: augmentation
des budgets, développement d’envi-
ronnements numeériques accessibles
aux éléves comme aux enseignants,
renforcement de la formation continue
des enseignants et prise en compte des
inégalités d’apprentissage des éléves de
milieux défavorisés.

Le point de vigilance fondamen-
tal est d’ordre financier. Lenquéte de
I’OCDE montre qu'en 2020, une grande
partie des pays de 'OCDE (65 %) ont
augmenté le budget consacré aI'éduca-
tion, mais est-ce durable? Les budgets
de I’éducation pourraient diminuer
en raison des effets économiques de
la pandémie avec des répercussions
en cascade, comme celui sur les rému-
nérations des enseignants et par suite
sur l'attractivité de la profession ainsi
que sur les investissements en matiére
de matériel éducatif. La réduction des
dépenses consacrées aux programmes

actualité internationale

de repas scolaires pourrait également
avoir des conséquences négatives trés
graves sur le développement physique
et cognitif des enfants issus de ménages
pauvres.

Dans le scénario élaboré par les
chercheurs de I'ISU, le retour au niveau
de compétences des éléves avant I’épi-
démie pourrait se faire en 2027 plutot
qu'en 2030. II faut pour cela que les
éléves apprennent 10 % de plus quau
cours d’une année normale d’appren-
tissage, afin de rattraper le niveau qu'ils
auraient atteint sans la pandémie. Une
des rares conséquences positives de la
fermeture des écoles a été de montrer
4 tous - éléves, familles et société tout
entiére - I'importance décisive des
enseignants et d’un espace commun
qui réunisse ces derniers, la commu-
nauté des éleves, et qui donne acces
4 un ensemble de services offerts par
les écoles, impossibles a remplacer par
I'enseignement a distance. Cette prise
de conscience publique de 'importance
des écoles et des enseignants devrait
inciter les gouvernements a augmen-
ter les moyens mis a la disposition
des systémes éducatifs et & « renforcer
I'engagement et le soutien des commu-
nautés et des parents pour les écoles et
les enselgnanis » (OCDE, 2027,

Bernadette Plumelle,
ingénieure de recherche (H)
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sur ce que doit étre I’école et ses condi-
tions matérielles rendent difficile tout
changement. L'innovation est donc
vécue comme une injonction d’autant
plus difficile a s’approprier que les
«modes » pédagogiques font se succé-
der objectifs, compétences et méthodes
actives, entre autres. La prescription de
I’innovation se retrouve dans 'ensei-
gnement du frangais langue seconde au
Sénégal, étudié par Ousseynou Thiam,
qui reléve une « faible adhésion des
enselgaanis » {2, 111) en comzarant
les conceptions et définitions en actes
de trois d’entre eux. Les technologies
de I'information et de la communica-
tion ne sont pas non plus la panacée
pour transformer le systéme et les
pratiques. L'étude de cas et I'analyse
des pratiques vidéographiées seraient-
elles la solution? Mamadou Mbaye
le suggere, car ce « dispositif permet
aux éleves-professeurs d’explorer de
maniére réflexive et indépendante la
rénlisé pédagogicue » [p, 139-140),
Emmanuel dit Magou Faye tire de son
étude des pratiques scripturales des
enseignants de francais au Sénégal la
certitude que I’écriture dépend d’une
centration personnelle et il invite 4 une
mutation du cours de frangais « en un
espace de création » (p. 157).

La troisiéme partie passe du seul
enseignement a I’éducation et débute
par une approche comparative sur
le role et I'importance des élections.
Deux incidents critiques confirment le
désengagement d’éléves francais qui se
demandent si « c’est mieux de le faire
ou de pas le faire » (p. 168), alors que de
jeunes Allemands se posent la question
de I'intérét d’'une monarchie élective
ou héréditaire, en prenant pour réfé-
rences Obama et Trump. Carola Hiibler
s'intéresse a I'usage des notions philo-
sophiques, ce qui fait penser au mou-
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vement déclenché par Lipman?, méme
s’il nest pas cité. Hanna Arendt pro-
pose un « dégel de la pensée » qui est
suggéré a l'occasion de 'incompré-
hension du mot allemand qui désigne
lespérance de vie. 1l s’agit de mettre
fin & I'obsession de I'action car « seule
la pensée réflexive peut arriver a faire
comprendre le monde » (p. 192).

Enfin, Antje Roggenkamp s’inté-
resse a la question essentielle mais dif-
ficile a traiter de la laicité et de la liberté
religieuse d’un point de vue trans-
national. Malgré quelques inexactitu-
des - la dénomination de la loi de 1905
proclame la séparation des Eglises et de
IEtat (et non « de I'Eglise » comme écrit
p. 212 et 214) -, acuité du probleme est
bien pergue, méme si l'on aurait sou-
haité plus de précisions sur la diffé-
venceenive « lenselgnement religlens »
(p. 217) et celui des « faits religieux dans
I’école laique » (rapport Debray, 20027,
qui n’est pas mentionné).

Cet ouvrage montre une école a la
croisée des chemins dans les pays du
Nord et des Suds. Une plus grande
confiance dans les acteurs de I’éduca-
tion nécessite revalorisation et recon-
naissance pour qu’ils trouvent ou
retrouvent le chemin d’une attitude
innovatrice et s’ajustent aux éléves et
aux parents dans les contextes locaux,
d’ott 'urgence d’une révolution de leur
formation tant initiale que continue.

Richard Etienne,
Université Paul Valéry Montpellier 3

2. Lipman M. (1978). La Découverte de Harry
Stottlemeier. Paris : Vrin.

3. Debray R. (2002). Lenseignement du fait reli-
gieux dans P’école laique, rapport au ministre de
PEducation nationale. Paris: Ministére de 'éduca-
tion nationale.
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UN HORIZON COMMUN ?

Faut-il pour autant renoncer 4 imaginer un socle de valeurs communes
a I'ensemble des écoles d’un systéme scolaire national? Un socle qui reconnaitrait
la légitimité de la quéte d’autonomie des individus et 'existence d’une pluralité de
valeurs, tout en évitant que cette quéte verse dans I'individualisme, I'emprise de la
compétition, la liberté sans limites ou I’hubris? Cela suppose de donner une place
réelle au collectif, ou plus précisément au commun. Un commun qui, du fait de la
reconnaissance de I'autonomie individuelle, ne devrait pas étre défini en référence a
une communauté homogeéne mais a une société hétérogéne.

Le risque est souvent que ce commun se réduise a un affichage artificiel
jouant sur la polysémie (inéluctable) des mots. Comme le montre l'article sur la
Californie, la référence a I’égalité connait plusieurs interprétations. Il en va de méme
au Maroc a propos des droits de ’homme, dont I'islam et la tradition occidentale
donnent des définitions différentes. Et que dire des divergences profondes d’inter-
prétation du mot liberté en Chine et en Occident? De méme, Mona Ozouf, dans
ses travaux sur la Révolution de 1789 et sur les principes républicains (1984), avait
montré que chacun des termes de la trilogie « Liberté, Egalité, Fraternité » était, dés
Porigine, polysémique et sujet a débat: il existe plusieurs définitions possibles de
I’égalité (de fait ou bien de droit?) ou de la liberté (limitée de toute fagon par celle
d’autrui...). Dans un ouvrage récent (2021), Monique Canto-Sperber a souligné la
nécessité de redéfinir, compte tenu des évolutions sociales et techniques contempo-
raines, une valeur démocratique aussi essentielle que la liberté d’expression. Lordre
méme et la hiérarchie des valeurs, dans la devise frangaise, font probléme et ont été
discutés dés l'origine: ne faut-il pas parfois limiter la liberté au nom de I’égalité?
Cette polysémie, dont témoigne dans ce numéro l'article de Pierre Kahn, a des
aspects positifs: elle permet la réflexion et éventuellement la construction d’accords;
mais elle empéche de se contenter de la simple référence a des normes supposées
acceptées par tous. Cela implique dés lors de fonder tout nouveau socle de valeurs
communes sur de longs processus de débats réellement démocratiques et inévita-
blement conflictuels, dans le but d’obliger chacun  préciser, pour lui-méme et les
autres, ce qu’il met derriére les mots qu’il utilise pour nommer ses valeurs.

11 importe d’ailleurs aussi de définir le mot « valeur ». On retiendra ici
I’idée quune valeur est ce qui, en dernier recours, vient justifier une position argu-
mentative. Elle est, dit Nathalie Heinich (2017), « une butée de I'argumentation »:
ce sur quoi on se fonde pour tenter d’établir telle ou telle position - et par exemple
un projet éducatif. Les valeurs désignent alors tout ce que mobilise I’éducation sco-
laire, par-dela les connaissances et compétences qu'elle est chargée de transmettre:
tout ce qui, de fagon plus ou moins explicite, est susceptible d’orienter 'usage de
ces savoirs et compétences vers telle ou telle fin, et d’instituer un certain type de
rapport a soi, aux autres et au monde. Définir les valeurs comme horizon, c’est éga-
lement comprendre (mais non nécessairement accepter) quon puisse sen réclamer
sans qu'elles soient pour autant parfaitement traduites dans la réalité. Comme le
fait remarquer Nathalie Heinich (2017), les valeurs ne sont pas disqualifiées par les
faits. Pour rester dans l'ordre des préoccupations scolaires, I'égalité reste une valeur
éducative méme si le systéme éducatif ne la réalise que trés imparfaitement. Encore
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19 points au niveau primaire, de 17
au niveau secondaire et de 34 dans le
premier cycle universitaire. Les zones
rurales ont été encore plus affectées: la
baisse y est estimée & 27 points dans le
primaire, 68 dans le secondaire et 88
dans le premier cycle universitaire.

Ainsi, ce sont les premiéres années
de I’enseignement supérieur qui ont
été les plus impactées. On constate un
déclin significatif de tous les indica-
teurs : investissement, nombre d’éléves,
d’établissements, de bourses, d’ensei-
gnants et de diplomés. .. Selon les don-
nées de I'institution publique, I'Office
national de statistique et d’informa-
tion (Oficina Nacional de Estadistica e
Informacién: ONEI), les contractions
ont atteint une amplitude inédite (pas-
sant de 743979 a 165926 étudiants)
dans une période courte (entre 'année
scolaire 2007-2008 et 2015-2016).

Des réformes de 'enseignement
supérieur aux conséquences
majeures

Si ces indicateurs ont autant
évolué, Clest précisément en raison de
réformes de I'enseignement supérieur
aux conséquences majeures dans la
société cubaine. Lannée scolaire 2007-
2008 a constitué I'apogée du processus
de « municipalisation » des universités
développé dans le cadre de la « Bataille
des idées » lancée par Fidel Castro
en 1999. En effet, le Lider mdximo avait
pour volonté, au début des années 2000,
de mettre en avant le caractére éthique
de la révolution cubaine et ses progrés
en matiére de justice sociale, d’inté-
grité nationale et d’internationalisme
par le biais de deux cents programmes,
dont 'un concernait le développement
d’antennes universitaires au niveau
local, dans l'objectif de parvenir a
I'universalisation de I’enseignement
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supérieur. Trois mille si¢ges univer-
sitaires municipaux avaient alors été
créés en l'espace de seulement trois ans.

En 2010, deux résolutions du
ministére de 'enseignement supérieur,
alors dirigé par le futur chef de I'Etat,
Miguel Diaz-Canel, vont profondément
transformer institution universitaire.
Le premier texte, publié en juillet, la
RM 120/10, met fin a 'expérience de
municipalisation. Le second, la RM
236/10, promulgué en novembre, se
référe aux normes pour l'entrée dans
I'enseignement supérieur. Cette dis-
position institue un examen d’entrée
dans trois matiéres (espagnol, mathé-
matiques et histoire de Cuba) et I'éta-
blissement de critéres spécifiques dans
dix cursus (dont journalisme, culture
physique, relations internationales...).
Seuls un tiers des candidats réussissent
ces épreuves, diminuant d’autant le
nombre d’étudiants effectivement ins-
crits. Ces décisions, justifiées par la
nécessité d’'améliorer le niveau des étu-
diants, s’inscrivent dans le cadre d’une
recherche de lefficacité économique
maximale. La réduction de 78 % du
nombre d’étudiants en l'espace de
huit ans représente un décrochage de
Cuba par rapport a I'exceptionnalité
quelle représentait jusqualors. Alors
qu'en 2005, 1'Unesco rendait hommage
au systéme capable d’intégrer plus de
60 % d’une classe d’4ge dans I'ensei-
gnement supérieur, ce chiffre est infé-
rieur 4 20 % en 2015, en dega du seuil
de 30 %, standard d’un accés massif a
Puniversité.

Cette diminution de la capacité
d’accueil de I'enseignement supérieur
ne concerne pas toutes les filiéres avec
la méme intensité. Les sciences sociales
et les humanités, qui avaient connu
une augmentation exponentielle des
étudiants dans les années précédentes
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imposée a nombre d’entre eux. D'autres
formes de suppléance plus marquées
sont observées dans les autres camps
de déplacés internes. A Mountougoula,
’absence d’école publique de proximité
a favorisé I'implantation d’une école
franco-arabe (medersa) privée. Cette
école avait accueilli en 2018 84 enfants
du camp depuis son implantation.
Faute de ressources pour le paiement
régulier des frais d’écolage, pourtant
trés bas* comparativement aux écoles
similaires de la ville de Bamako, beau-
coup d’enfants (48) ont abandonné,
pour travailler dans le secteur informel.

De nombreux enfants
et adolescents déplacés
sur le marché du travail

Nombre d’enfants et d’adoles-
cents sont en rupture scolaire et bien
d’autres n'ont jamais été inscrits a
I’école. Depuis leur arrivée dans les
camps de déplacés, ils effectuent des
« petits services » urbains et assurent
leur survie financiére et celle de leur
famille. Combien sont-ils? Aucune
statistique fiable n’est disponible, mais
leur nombre est plus important que
celui des deux premiéres catégories.
Un comptage effectué par nos soins a
permis d’identifier 1223 enfants et ado-
lescents. Plus de la moitié n’étaient pas
scolarisés avant leur déplacement, et
parmi les scolarisés, nombreux avaient
fréquenté le cycle primaire de I'ensei-
gnement fondamental avant leur arri-
vée 2 Bamako.

Faute d’aides publiques et de soli-
darités interpersonnelles agissantes,
les enfants et les adolescents des camps
de déplacement interne 4 Bamako ont
développé des logiques de débrouil-

4. 1500 FCFA s0it 2,30 € de la 1 & la 4°année et
2000 FCFAS0it 3,05 € de la 5°  la 9° année de 'en-
seignement fondamental.

lardise et d’adaptation a la fois indivi-
duelles et collectives au contexte urbain
ou périurbain difficile, car les opportu-
nités de production sont fonction des
caractéristiques des camps d’accueil.
Dans le camp rural de Mountougoula,
les enfants et adolescents non scola-
risés ou en décrochage scolaire effec-
tuent prioritairement des activités de
maraichage, de manceuvre et d’agri-
culture. Au camp périurbain de Faladié
Garbali, ils sont plus portés au triage
des ordures, en raison principalement
de la proximité de I'une des décharges
les plus importantes de Bamako. Les
filles, quant a elles, sont devenues des
vendeuses ambulantes mais également
des aides familiales dans les quartiers
voisins du camp.

Sil’éducation est considérée comme
une solution aux nombreux conflits qui
secouent le monde actuel, elle demeure
paradoxalement soumise a des restric-
tions notoires et hypothétiques dans
nombre de pays en conflit, ce qui de
toute évidence amenuise les chances
d’'un monde totalement apaisé. La
communauté internationale se mobi-
lise pour éteindre les foyers de tensions
et gagner la paix a tout prix, mais elle
se mobilise peu ou pas du tout pour
sauver I’éducation et gagner, non pas
la paix d’'un jour, mais celle de tous les
jours. La situation spécifique de la sco-
larisation dans les camps de déplacés
du Mali, 4 I'instar de nombreux pays
en conflit, montre combien d’enfants
et d’adolescents sont privés de toute
chance d’accés au minimum éducatif
nécessaire a une participation sociale
de qualité. Ces jeunes laissés pour
compte pourraient devenir & nouveau
des menaces sérieuses pour la paix de
demain si des solutions alternatives
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Quand le programme littéraire du cours de francais

réveéle les conflits de valeurs en Afrique du Sud
Fiona Horne

Le multiculturalisme et I'égalité sont des valeurs au cceur du projet démocratique sud-
africain, promues a I'école depuis la fin de P'apartheid. Ces valeurs sont toutefois dif-
ficilement mises en ceuvre dans le secteur éducatif, qui est traversé par des fractures
et inégalités socio-économiques profondes, perpétuées dans la distinction entre écoles
privées et publiques. Le cas du programme de frangais, et plus particuliérement de la
réception des textes littéraires, est un exemple des limites, écueils et tensions liés au
cadre éducatif multiculturel. A partir d’une réflexion sur le choix des textes au pro-
gramme de terminale et leur réception, l'auteure interroge les finalités et les valeurs
que I'on souhaite transmettre par le texte littéraire dans un pays ou le discours sur la
nation « arc-en-ciel » est depuis longtemps considéré comme illusoire et désuet.

153

Education, valeurs, école:
le rdle des organisations internationales
Hugh Starkey

Si, en 1995, l'auteur se montrait globalement optimiste quant 4 la capacité des orga-
nisations internationales & promouvoir les droits de I’homme et la paix, le présent
article reconnait que les progrés accomplis vers une culture universelle des droits de
I’homme ne relévent pas d’un processus linéaire. Certes les organisations internatio-
nales et des institutions régionales ont développé leurs politiques en matiére d’édu-
cation aux droits de ’homme afin d’inclure la conscience de I'urgence climatique. Ces
évolutions sont toutefois mises & I'épreuve par certaines réalités politiques, I'expansion
des gouvernements autoritaires et les politiques économiques néolibérales encouragées
par 'OCDE. La mise en place d’une éducation fondée sur des valeurs voit désormais
saffronter ceux qui, au nom de la compétitivité, érigent les compétences au rang de
priorité et les partisans de visions universalistes fondées sur la justice sociale et les
droits de 'homme.
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des éleves et sur leur future vie profes-
sionnelle, et pour alerter les gouverne-
ments sur les conséquences économiques
et sociales de ces fermetures. Cet article
s'appuie essentiellement sur des rapports
de POCDE?, de la Banque mondiale et
de I'Unesco pour donner un apercu des
fermetures d’écoles dans le monde et
de la mise en place de I'enseignement a
distance, pour évoquer ensuite les effets
des « perturbations scolaires », puis, en
conclusion, les mesures préconisées par
ces organisations.

La durée des fermetures d’écoles
selon les régions et les pays

La pandémie de Covid-19 a affecté
différemment les continents; les
réponses sanitaires et éducatives y ont
été tres diverses. Un site de I'Unesco’
permet d’en prendre la mesure avec des
cartes interactives qui présentent I’évo-
lution des fermetures d’écoles 4 tous les
niveaux d’enseignement, en temps réel,
ainsi que la durée de ces fermetures.

Tout le continent américain a connu
des fermetures d’écoles trés longues:
51 semaines au Canada, 58 semaines
aux Etats-Unis, 57 semaines au Chili
et au Brésil, 59 en Argentine et 60 en
Bolivie.

2. L'OCDE, en collaboration avec Unesco et IISU,
PUnicef et la Banque mondiale, a collecté des don-
nées (entre janvier et février 2021) sur la maniére
dont chaque systéme répond  la crise. Lenquéte
a recueilli des informations sur les réponses
nationales ou régionales de 33 pays aux ferme-
tures d’écoles. OCDE (2021). The State of School
Education: One Year Into COVID Pandemic. Paris:
OCDE, 51 p. https://bit.ly/3yHWWO;

3. UNESCO. Education: From Disruption to
Recovery. https://en.unesco.org/covidig/edu-
cationresponse (consulté le 15 juillet 2021). Le
nombre d’apprenants impactés dans les pays clas-
565 « fermés en raison de COVID-19 » est la somme
des chiffres nationaux d’inscription aux niveaux
pré-primaire, primaire, secondaire et tertiaire. Le
nombre d’apprenants touchés ne tient pas compte
des apprenants dont les écoles sont partiellement
fermées (par région ou par niveau scolaire) ou dont
le temps de classe a été réduit.

En Asie, la durée des fermetures
d’écoles varie beaucoup selon les pays.
Des nations trés proches géographique-
ment n'ont pas fait les mémes choix:
Birmanie (60 semaines), Cambodge
(42), Laos (29), Thailande (33), Vietnam
(18). Elles ont été particuliérement
longues en Inde (60 semaines) ou en
Indonésie (52 semaines), beaucoup
plus courtes au Japon (11 semaines).
En Chine, pays ot seest déclarée I’épi-
démie, les écoles ont fermé durant
27 semaines.

Limpact sanitaire de la Covid-19
en Afrique a été jusqu’a présent limité,
a l'exception de deux pays: I'Afrique
du Sud et la Tunisie, pays qui détient
le taux le plus élevé du continent. Pour
autant, la fermeture des écoles a été
largement pratiquée. Un tiers des pays
d’Afrique orientale et australe a fermé
les écoles pendant 40 semaines ou plus
et, dans certains pays, les fermetures
ont duré presque une année compléte
entre mars 2020 et mars 2021. En
Afrique centrale et du Nord, environ
deux pays sur trois ont fermé leurs
écoles pendant 21 a 30 semaines. Les
fermetures d’écoles ont été les plus
courtes en Afrique de 'Ouest, ol plus
de la moitié des pays (57 %) ont fermé
11 2 20 semaines.

En Europe, les politiques ont différé
selon les pays: 12 semaines en France,
13 semaines en Russie et en Espagne
mais 38 semaines en Allemagne ou
en Italie; pour les pays scandinaves
on constate des écarts également, avec
24 semaines en Suéde et 34 semaines au
Danemark. Certains pays d’Europe de
P’Est ont connu des fermetures d’écoles
plus importantes, comme la Pologne
(43) ou la Lettonie (45).
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Groupe de la Banque mondiale
Actuemos ya para proteger el
capital humano de nuestros nifios.
Los costos y la respuesta ante

el impacto de la pandemia

de COVID-19 en el sector educativo
de América Latina y el Caribe
Washington : Groupe de la Banque
mondiale, 2021, 99 p. [en ligne]

La pandémie de Covid-19 a sans
aucun doute provoqué la plus grande
perturbation jamais connue par les
systémes éducatifs d’Amérique latine
et des Caraibes, entrainant la ferme-
ture massive d’écoles et touchant plus
de 170 millions d’éléves. Malgré les
énormes efforts consentis par les pays
de la région pour tenter d’atténuer les
pertes d’apprentissage par le biais de
I’éducation a distance, I'impact sur
I’éducation est trés élevé. Des simula-
tions récentes suggérent que la pauvreté
des apprentissages pourrait augmenter
de plus de 20 %. Ce rapport propose
une évaluation du cofit et des réponses
du secteur éducatif de la région.
https://bit.ly/2QF13K6

o

OCDE: Organisation de coopération
et de développement économiques
The state of school education:
One year into the COVID pandemic
Paris: OCDE, 2021, 50 p. [en ligne]

En mars 2020, la pandémie a
engendré une crise de I'enseignement
et de I'apprentissage sans précédent,
impactant trés fortement 1,5 milliard
d’éléves de 188 pays et économies. En
collaboration avec 'Unesco, I’'Unicef
et la Banque mondiale, 'OCDE a suivi
la situation des pays et collecté des
données sur la maniére dont chacun a
répondu 2 la crise. Le rapport présente
les résultats de cette enquéte, dressant

actualité internationale

ainsi le bilan de I'enseignement scolaire
un an aprés le début de la pandémie.
https://bit.ly/3x9b1Ds

(©]

'UNESCO: Organisation des Nations
unies pour [éducation, la science

et la culture

Learn for our planet: A global
review of how environmental issues
are integrated in education

Paris: UNESCO, 2021, 48 p. [en ligne]

A la lumiére des défis auxquels le
monde est confronté, il est nécessaire
de renforcer I'intégration des questions
environnementales dans I’éducation.
Les éléves ont besoin de plus de soutien
pour apprendre et agir pour la planéte.
Ce rapport examine si et comment les
questions environnementales et clima-
tiques sont intégrées dans I'éducation.
11 analyse les plans d’éducation et les
programmes d’études d’une cinquan-
taine de pays. Plus de la moitié d’entre
eux ne font aucune référence au change-
ment climatique, tandis que seulement
19 % se préoccupent de la biodiversité;
83 % des politiques et programmes
étudiés abordent I’environnement
au moins une fois et 69 % men-
tionnent le développement durable.
https://bit.ly/3wCJyKk

(©]

UNHCR : The UN Refugee Agency,
Groupe de la Banque mondiale

The global cost of inclusive refugee
education

‘Washington : Groupe de la Banque
mondiale, 2021, 91 p. [en ligne]

Le rapport fournit une métho-
dologie pour estimer les cotts de
I’éducation des réfugiés dans tous les
pays d’accueil. Il vise a intensifier le
développement de plans d’éducation
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Trente-trois pays de 'OCDE

Le rapport de ’'OCDE permet
d’affiner les chiffres, méme si ceux-ci
portent uniquement sur les fermetures

’écoles en 2020. Lenquéte a porté
essentiellement sur des pays européens,
avec quelques pays d’autres continents:
Colombie, Costa Rica, Chili, Corée du
Sud, Israél, Japon et Nouvelle-Zélande.
Les choix effectués par les décideurs
politiques ont été assez similaires, la
plupart des pays interrogés ayant fermé
toutes ou la plupart de leurs écoles de
la mi-mars 4 la mi-mai ou la mi-juin
2020. En moyenne, dans les trente pays
disposant de données comparables,
les écoles pré-primaires ont été entié-
rement fermées pendant 42 jours, les
écoles primaires pendant 54 jours,
les écoles secondaires inférieures
pendant 63 jours et les écoles secon-
daires supérieures pendant 67 jours.
Cependant, ces chiffres masquent
de grandes différences entre les pays
et, au sein d’'un méme pays, entre les
niveaux d’enseignement. Par exemple,
en Suéde, toutes les écoles primaires et
la plupart des écoles secondaires infé-
rieures sont restées ouvertes en 2020,
tandis que les écoles secondaires supé-
rieures ont eu recours principalement
a l'enseignement a distance a partir de
la mi-mars. Dans deux pays, la déci-
sion de fermeture a été prise a la dis-
crétion des écoles, des districts ou des
niveaux de gouvernance les plus locaux
(Allemagne et Japon).

Les écoles ont été fermées au moins
20 jours de plus pour I'enseignement
secondaire supérieur que pour le pri-
maire en Autriche, en Israél, en Lettonie,
en Pologne, en République slovaque et
en Suisse. En revanche, 'Irlande, la
Corée du Sud et la République tchéeque
ont fermé leurs écoles primaires plus
longtemps que leurs écoles secondaires

actualité internationale

supérieures. Les lycées généraux ont été
fermés moins de 40 jours au Danemark,
en France, en Allemagne, en Nouvelle-
Zélande et en Norvege, et pendant plus
de 100 jours en Colombie, au Costa
Rica, en Pologne, en République slo-
vaque et en Turquie. En Colombie,
par exemple, les écoles ont été comple-
tement fermées dans la plupart des
régions entre mars et décembre 2020,
entrainant la perte de 152 jours d’ins-
truction sur cette période.

Le rapport* indique que le taux de
contamination dans la population ne
semble pas lié au nombre de jours pen-
dant lesquels les écoles ont été fermées.
Des pays ayant des taux d’infection
similaires ont fait des choix politiques
différents en ce qui concerne les ferme-
tures d’écoles, qu'elles soient motivées
par 'infrastructure sanitaire, par des
objectifs éducatifs ou par des objectifs
de politique publique. Par exemple,
des pays ayant des taux d’infection et
des performances PISA relativement
similaires (Pologne, Suéde, Angleterre,
France, Autriche) ont fait des choix
politiques différents en ce qui concerne
les fermetures d’écoles. Et les pays
ayant les moins bonnes performances
scolaires ont eu tendance a fermer
complétement leurs écoles pendant des
périodes plus longues en 2020.

Cependant, plus de la moitié des
pays ont signalé des efforts dans au
moins un niveau d’enseignement pour
améliorer I'accés aux infrastructures
des éleves dans les régions éloignées
(67 %), soutenir les apprenants handi-
capés (59 %), établir des accords avecles
opérateurs de télécommunication pour
éliminer les obstacles a I'accessibilité
(56 %), améliorer I'accés aux infrastruc-
tures pour les apprenants dans les

4. OCDE (2021). The State of School Education : One
Year Into COVID Pandemic, op. cit., p. 9.
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publics réputés sont les plus sollicités,
en I'absence d’une politique de carte
scolaire. Le phénoméne d’effectifs
pléthoriques s'est déplacé du primaire
vers le secondaire, voire le supérieur.
Les autorités éducatives sont parfois
amenées a transformer des établisse-
ments publics primaires en colléges.
Elles s’appuient sur le dépeuplement
de Iécole publique, dont les éléves et
leurs familles, 4 la recherche de la qua-
lité des apprentissages, migrent vers
les structures privées laiques, quelle
que soit leur réputation, fuyant ainsi
les différentes crises scolaires dans les
réseaux publics et privés confession-
nels. Ces mémes autorités éducatives
réduisent également le crédit horaire
des disciplines, afin de pallier le défi-
cit accumulé des salles de classe et des
enseignants. Il n’est pas rare de trouver
des établissements publics n'ayant pas
de professeurs dans certaines disci-
plines scientifiques.

Ces vagues migratoires des éleves
vers les structures privées permettent
aux parents qui le peuvent de s'assurer
que leurs enfants sont réguliérement
en classe et achévent le programme
de I’'année en cours, car le calendrier
scolaire est tout aussi problématique.
L’école publique, voire privée confes-
sionnelle?, offre régulierement une triste
réalité faite d’arréts systématiques des
cours, d’absentéisme et désengagement
professionnel de certains enseignants.

Le secteur privé laic n’étant pas
totalement subventionné, il semble
se poser dans le secteur éducatif un
probleme d’égalité des chances entre
tous les enfants de la République
Lenseignement public est aujourd’hui
le symbole du fossé qui ne cesse de se

4. Les enseignants exercant dans les établisse-
ments privés confessionnels sont pour la grande
majorité des fonctionnaires de I'Etat.

actualité internationale

creuser entre la majorité de la popula-
tion, qui n’a pas le choix d’une école
publique moribonde, et une minorité,
dont la progéniture est scolarisée soit
hors du Gabon soit dans les structures
privées locales, voire dans les écoles
publiques conventionnées® réservées a
une élite.

Face a une telle situation, I’école
de la République gabonaise peut-
elle encore étre 'ascenseur social par
excellence, le facteur de nivellement
des inégalités  la naissance, et le haut
lieu de I’éclosion et du raffermissement
de 'amour de la patrie et du sentiment
national qu'elle était jadis ?

Cette situation appelle évidem-
ment des politiques éducatives nou-
velles. Ces derniéres concernent sans
doute potentiellement les différents
niveaux scolaires, mais en priorité
celui de I'enseignement fondamental’,
qui devrait étre prioritaire pour deux
raisons: 1) il constitue le socle de tout
développement éducatif national, 2) il
est caractérisé a la fois par des interro-
gations sur la qualité et par une faible
efficacité interne.

Les défis actuels: au-dela
des bonnes intentions affichées

Huit ans apres les Ftats généraux,
les décisions prises sont restées au
stade d’intentions. Les conclusions des
travaux de la Task Force Formation-
Education-Emploi’ ont proposé une
thérapie de choc d’ici fin 2022. Clest

5. Ces écoles publiques sont liées par une conven-
tion entre I'Etat gabonais et une association fran-
caise. Elles développent des programmes francais
et emploient aussi bien des contractuels francais
que des enseignants fonctionnaires gabonais
appartenant a lenseignement public.

6. Lenseignement fondamental ou éducation de
base concerne les cycles pré-primaire, élémentaire
et secondaire inférieur.

7. MEN (2018). Task Force Formation-Education-
Emploi. Document inédit.
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efficaces ne sont pas envisagées en leur
faveur. Le processus de sortie de conflit,
qui sera long et parsemé d’embiches,
doit intégrer, pour étre efficace et total,
la reconstruction de ces nombreux par-
cours éducatifs chaotiques, manqués,
affectés. Enfin, repenser et dépasser
une vision parcellaire et non intégrée
des conflits et de I’éducation pourrait
aider a faire des progrés importants en
faveur des enfants et adolescents dans
le monde.

Moriké Dembélé,
Université des lettres et des sciences
humaines de Bamako (ULSHB)
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LA PANDEMIE DE COVID-19
ET EDUCATION EN ROUMANIE®

En Roumanie, la fermeture des
établissements scolaires du 11 mars
aux vacances d’été 2020 puis du
6 novembre au 8 février 2021 a eu des
conséquences profondes sur I’éduca-
tion, non seulement en raison du faible
degré de préparation a I'enseignement
en ligne de nombre des acteurs concer-
nés (éleves, enseignants, parents), mais
aussi parce que, précisément du fait des
écarts importants existant en termes de
ressources, la fermeture physique des
établissements ne s’est pas accompa-
gnée, du moins au début, d’'une régle-
mentation claire de 'enseignement en
ligne.

Début 2020, la Roumanie figurait
en bas du classement européen en ce
qui concerne la numérisation, d’apres
I'indice DESI (Digital Economy and
Society Index) de la Commission euro-
péenne, notamment au dernier rang
dans I'utilisation des services en ligne
par les citoyens et de la numérisation
des services public.

Dans le contexte de pandémie, le
secteur éducatif a donc principalement
été affecté par des problemes d’acces,
qui ont empéché de nombreux enfants
de participer a 'enseignement en ligne.
Selon une étude réalisée au début de la
période de confinement pour le minis-
tére de I’éducation, 23 % des enfants
n'avaient pas accés 4 une connexion
internet viable et fonctionnelle; 48 %
ne savaient pas utiliser les équipe-
ments pour les cours en ligne; plus de
la moitié (54 %) n’utilisaient pas ces
équipements de fagon individuelle;
55 % devaient les partager avec d’autres

* Article traduit de l'anglais par Sylvaine Herold.
1. Cetarticle a été rédigé en février 2021 (NdIR).
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EVACUER LA QUESTION
DES VALEURS ?

La tentation existe pourtant de contourner le probléme. En réaction contre
les forts investissements idéologiques dont I’école a toujours fait I'objet, beaucoup
pronent depuis quelques années une approche pragmatique, fondée sur le constat
du réel (evidence based) et sur des méthodes rigoureuses d’évaluation. Plutot que
de débattre des buts de I’école, il s'agit alors d’apprécier les résultats qu'elle obtient,
en matiére par exemple de professionnalisation ou de construction efficace de
compétences. Dans un contexte économique difficile, cette démarche conduit a
mettre accent sur la notion d’efficience: quels sont les résultats obtenus par rapport
aux moyens investis ? Et le développement des enquétes et comparaisons inter-
nationales suscite une logique de benchmarking: qui fait preuve de la meilleure effi-
cacité? Ces logiques, si elles ont leur intérét dans leur ordre propre, conduisent &
privilégier une approche ex post plutét quex ante. Elles tendent a évacuer la question
des valeurs pour poser celle de la valeur, au sens économique du terme, masquant
sing, comume le sorligne Yavler Pons (2020}, gue «le sragrmatione, aon sans
paradoxe, tend a devenir lui-méme une idéologie politique, un systéme d’explication
totale selon lequel les grandes décisions ne pourraient étre prises que sur la base de
Pexpérience ou du cas par cas ».

Cette tendance & évacuer la question des valeurs du champ des débats sur
les politiques scolaires est liée & un profond embarras et a la difficulté d’expliciter
un projet collectif. Comme Max Weber (2003) le pointait de maniére étonnamment
prémonitoire voici un siécle, il semble que « les valeurs ultimes et les plus sublimes
se sont retirées de la vie publique pour se réfugier soit dans l’arriére-monde de la
vie mystique, soit dans la fraternité des relations directes que les individus entre-
tiennent entre eux ».

Peut-étre a-t-il existé des temps supposés heureux ot les valeurs de I’école,
de la société, du monde, paraissaient en harmonie: en Asie par exemple, une vision
cohérente du monde nourrie de confucianisme; en France, le mythe fondateur
de I’école des débuts de la III° République, mettant en synergie la croyance en le
progreés par la science, les principes républicains et un projet scolaire visant a la fois
I'instruction et I'éducation. Mais de tels systémes de valeurs peinent aujourd’hui &
donner sens 4 la vie publique dans un contexte ou le « projet » de la modernité occi-
dentale, longtemps conquérant, sest progressivement mondialisé.

Comme le souligne Cornelius Castoriadis', ce projet était sous-tendu par
un imaginaire couplant d’une part la quéte d’autonomie des étres humains par
rapport a I'emprise de la tradition, souvent incarnée par une figure divine, et d’autre
part 'ambition d’une compréhension rationnelle du monde. Chomme émancipé de
la révélation était appelé a devenir, selon la célébre formule de Descartes, « comme
maitre et possesseur de la nature ». Cet imaginaire moderne cohérent appuyant la
quéte d’autonomie sur la Raison s'est peu a peu diffusé, devenant force instituante
des sociétés occidentales.

1. Cetteidée est développée dans de nombreux ouvrages de Castoriadis, notamment dans Fait et d faire (1997).
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sans les ressources ou les capacités
nécessaires accroit encore les risques,
car un démantélement inégal pourrait
avoir de graves conséquences pour
les écoles les moins favorisées et leurs
éleves.

Sally Power et Chris Taylor,
WISERD, School of Social Sciences,
Cardiff University
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L’EbucaTioN A CuBA:
UNE EXCEPTIONNALITE EN VOIE
DE NORMALISATION ?

Le systéme éducatif cubain figure
parmi les références mondiales en
la matiére: cette ile des Caraibes aux
faibles revenus atteint des niveaux de
scolarisation comparables, voire supé-
rieurs aux pays les plus développés'.
Toutefois, I'« actualisation du modéle
cubain » et le cheminement tortueux
vers ’économie de marché qui en
découle tendent a amoindrir cette
exceptionnalité.

Linvestissement éducatif
dans la société cubaine

Cuba conserve un systéme éduca-
tif universel et de qualité. Cependant,
la conjoncture économique défavo-
rable amene le gouvernement a pro-
céder a des restrictions budgétaires
dans I'ensemble des dépenses sociales
(éducation, santé, retraites, logement,
assistance sociale). Entre 2008 et 2013,
celles-ci ont diminué de 36,6 % 4 27,3 %
du PIB. La chute est également visible
si 'on prend en compte seulement
celles concernant I’éducation, passant
de 14,1 % 10,8 % du PIB durant le
méme intervalle de temps. Ce qui est
paradoxal, et qui montre le caractére
tout a fait exceptionnel de I'investisse-
ment éducatif dans la société cubaine,
Clest que malgré ces réductions bud-
gétaires, Cuba était encore saluée par
I'Unesco et la Banque mondiale comme
le pays ayant le plus investi dans I'édu-
cation durant la période. Ces coupures
budgétaires ont eu un impact dans le
niveau de scolarisation, diminuant de

1. Pour plus de détails, voir Bayard P., Herrera R.
et Mulot E. (2008). « Le systéme éducatif cubain
depuis la crise des années 1990 ». Revue inter-
nationale d’éducation de Sévres, n° 48, p. 153-160.
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Diversification puis unification des valeurs transmises
au sein des écoles de la Hongrie post-communiste
Ivin Bajomi et Eszter Neumann

Larticle présente deux périodes des transformations survenues au sein du systéme sco-
laire de la Hongrie post-communiste. La premiére, qui sest étalée de 1990 a 2010, a
favorisé la diversification des valeurs transmises au sein des écoles. Durant la seconde
période, qui a débuté en 2010 et qui dure toujours, on a pu constater que, parallélement
aux changements renforcant de plus en plus les traits autoritaires du régime, les res-
ponsables de la politique éducative se sont efforcés d’unifier autant que possible le
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Cet article propose une analyse des valeurs inscrites dans les programmes scolaires
de la Finlande en référence aux différents types de relations que peut entretenir un
individu: avec son moi, avec la communauté locale, avec la société et avec I'humanité.
Ces concepts permettent de mettre au jour la force et la constance de I'investissement
idéologique dans I'école, de montrer les traces de la tradition chrétienne, élargies et
mélangées a de nouvelles influences, et de souligner une tension croissante entre les
intentions des rédacteurs du curriculum et les évolutions de la pratique, de méme
quune progression de la ségrégation dans les zones urbanisées, mettant en péril les
valeurs d’équité et d’égalité qui font la fierté des Finlandais.
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Les valeurs de I'éducation en France:

laicité et égalité en débat

Pierre Kahn

Parmi les valeurs que I'école, en France, se charge formellement d’enseigner, deux ont
un statut particulier, en ce quelles sont non seulement des valeurs & enseigner a I'école
mais des valeurs de I'école. Il sagit de la laicité et de I'égalité. Larticle examine suc-
cessivement la fagon dont I'une et l'autre ont évolué en cent quarante ans d’histoire
de I'école républicaine. Il analyse les débats que chacune d’entre elles suscite: pour la
laicité entre son acception « libérale » et son acception « républicaine » substantielle;
pour I'égalité entre le principe d'une égalité devant I'école et I'idéal d’une égalité par
I"école. Pour chacun de ces débats, I'article s'efforce de mettre en évidence les impasses
d’une opposition trop facile et trop tranchée entre instruction et éducation.

133

Une mise en perspective de 'éducation aux valeurs
des droits de ’lhomme au Maroc
Mostafa Hassani-Idrissi et Mohammed Zernine

Cette étude vise a vérifier, dans le cas du Maroc, la relation entre I'éducation aux
valeurs des droits de I'homme, le politique et le pédagogique et ce, depuis I'indépen-
dance. Partant de cette hypothese, les auteurs dégagent trois périodes dans I’évolution
de I'éducation aux valeurs des droits de ’homme: avant 1992, une phase de latence
dominée par autoritarisme et la pédagogie transmissive; 19922000, une phase
d’émergence caractérisée par une ouverture politique et la pédagogie par objectifs
ainsi que par I'islamisation des programmes scolaires; depuis 2000, une phase de mise
en ceuvre et de réaménagement de I'éducation aux valeurs des droits de I’'homme,
caractérisée par un contexte politique plus favorable et une approche constructiviste
al’école.
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professionnel est-elle précieuse? Elle
exonére du carcan de la forme sco-
laire traditionnelle: dans lensei-
gnement professionnel, on sait ainsi
qu'apprendre a satisfaire le client est au
moins aussi important que d’apprendre
pour avoir le diplome. Utiliser les films
sur I’école comme ressources de for-
mation est-il bénéfique ? Cela permet
utilement de déconstruire les stéréo-
types, de décentrer son point de vue
sur le métier.

Progressivement émerge une ques-
tion de fond: entrer dans le monde
en sortant de soi, est-ce si facile pour
tout un chacun? On ne peut s’en tenir
au vieux dilemme, a la fausse alter-
native: ouvrir I'espace clos de I’école
aux pratiques sociales ou le sanctua-
riser. « Une culture de la confronta-
tion vaut mieux qu'un discret marché
entre convivialisme et domination »,
écrit Olivier Maulini. Le role de pas-
seur culturel des enseignants ne se
décrete pas, il dépend d’un engagement
intégratif-évolutif porteur d’émanci-
pation personnelle et collective. Si 'on
veut réduire les abandons de début de
carriére dus au « choc de la réalité »,
apprendre a gérer sa classe ne suffit pas;
il faut apprendre trés concrétement, dés
la formation initiale, son réle au sein de
I’école, pour en devenir membre actif.

Dans leur conclusion, les directeurs
de I'ouvrage' insistent d’abord sur le fait
quune démarche trop normative esca-
mote un développement professionnel
concernant I’habitus de chaque sujet.
Ils soulignent le danger de I'implicite
dans toute opération cognitive: moins
elle est visible, plus elle est I'apanage

1. Olivier Maulini (professeur associé, Université
de Genave), Julie Desjardins (professeure d’édu-
cation, Université de Sherbrooke), Pascal Guibert
(maitre de conférences, Université de Nantes)
et Catherine Van Nieuwenhoven (professeure,
Université catholique de Louvain).

actualité internationale

d’initiés aux pratiques culturelles
concernées, qu’il s’agisse des futurs
enseignants ou des éléves. Ils appellent
ensuite 4 une sage précaution politique:
comment concilier activités électives et
culture commune ? Comment recruter
les bonnes personnes pour enseigner ?
11 faut éviter de tomber dans I'idéo-
logie béhavioriste du capital humain
qui ferait de I’enseignant un auto-
entrepreneur isolé, manager de lui-
méme.

Lintérét de cet ouvrage, au croi-
sement de quatre cultures éducatives,
est d’éclairer les enjeux pédagogiques
et politiques de la formation des ensei-
gnants. En réinterrogeant sous de
multiples angles les rapports entre la
marge de la formation informelle et
la page de la formation formelle, ses
auteurs soulignent la nécessité d’un
dépassement de la forme scolaire tradi-
tionnelle (en formation des enseignants
comme dans Pexercice du métier) sans
pour autant faire reposer la formation
des enseignants et leur recrutement
sur leurs seuls bagages culturels et
professionnels antérieurs propres. En
cela, il pose de bonnes questions, utiles
au-dela des quatre pays francophones
directement concernés. En fondant
T'analyse de la formation sur les curri-
culums formels et informels et leurs
interactions, il contribue a renouveler
la réflexion curriculaire, en incitant a
penser en termes de culture commune
4 construire & tous les niveaux de la for-
mation des éléves et des professionnels
de I’éducation.

Jean-Pierre Véran,
CY Cergy Paris Université
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de faire des choix de vie responsables.
Elle concerne les choix de valeurs et
Pimportance du sens de la vie et des
relations avec les autres. La pensée cri-
tique constitue un élément central de
plusieurs matiéres. https://bit.ly/3BsP58T

Singapour

Développé par le ministére de ’édu-
cation de Singapour, le cadre pour les
compétences du xx1° siecle et les résul-
tats des éléves (21CC) se concentre sur
les valeurs fondamentales, les compé-
tences sociales et émotionnelles et les
compétences du xxI° siecle qui sous-
tendent I’éducation holistique néces-
saire pour préparer avec succeés les
éleves a s’épanouir dans un monde de
plus en plus globalisé. Il vise a ce que
les éléves deviennent des personnes
confiantes, des apprenants autonomes,
des contributeurs actifs et des citoyens
engagés. Le cadre 21CC est destiné a
guider le développement des compé-
tences du xxr°si¢cle dans toutes les
matiéres du curriculum national de
Singapour. Les valeurs fondamen-
tales de respect, de responsabilité,
d’intégrité, d’attention, de résilience
et d’harmonie sous-tendent le déve-
loppement des compétences socio-
émotionnelles et des compétences telles
que la communication, I’éducation
civique et la pensée critique.
https://bit.ly/3rw8Qb9

Héléne Beaucher,
France Education International
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LE NOUVEAU CURRICULUM

POUR LE PAYS DE GALLES
ET LA DISPARITION DES MATIERES ?*

Le pays de Galles met actuellement
en ceuvre un nouveau curriculum
scolaire radical, afin de transformer
Texpérience éducative des éléves de 8
16 ans. Les matiéres scolaires seront
remplacées par des « domaines
d’apprentissage et d’expérience ». Les
tests liés & I’age seront remplacés par
des étapes de progression liées a des
cycles. En bref, le nouveau curriculum
pour le pays de Galles augure la dis-
parition de la matiére scolaire en tant
qu'unité d’apprentissage principale. En
lieu et place de programmes d’études
définis de maniére centralisée, les
enseignants sont désormais tenus d’uti-
liser leur jugement professionnel afin de
fournir des expériences d’apprentissage
pertinentes adaptées aux besoins
d’apprentissage individuels. Si le nou-
veau curriculum proposé est ambitieux
dans sa conception et pensé pour remé-
dier aux limites du curriculum actuel,
nous pensons qu'il risque de se heurter
a des difficultés majeures de mise en
ceuvre, liées notamment aux ressources
et 4 la resocialisation des enseignants.
Nous craignons en outre que ce curri-
culum exacerbe les inégalités éduca-
tives s’il nest pas mis en ceuvre dans
son intégralité.

* Article traduit de Panglais par Sylvaine Herold.
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a des « cercles d’enseignement » informels assurant une éducation en groupe, avec
l'aide de quelques enseignants. La seconde voie, quant a elle, celle de I’hybridation,
se manifeste dans nombre de pays, par exemple au Vietnam, en Finlande, au Maroc
ou en Afrique du Sud. L'Etat tente alors de combiner un ensemble de valeurs issues
des différentes strates avec celles de la modernité tardive, au risque d’aboutir a un
ensemble de finalités disparates, fruit d’inévitables compromis, 4 un catalogue de
bonnes intentions dont personne n’imagine vraiment qu’il puisse étre intégralement
mis en ceuvre dans chaque école. Ainsi, Fiona Horne explique comment, en Afrique
du Sud, le projet fédérateur de « nation arc-en-ciel » se heurte 2 la réalité de facteurs
de désorganisation et d’inégalité trés profonds.

Ces tentatives de restauration ou d’hybridation n'empéchent pas une appli-
cation différenciée des prescriptions dans les écoles: certaines d’entre elles résistent
mettre en ceuvre un projet officiel trop peu tolérant; d’autres interprétent librement
des finalités officielles trop touffues et hétérogenes, et qui d’ailleurs tolérent souvent,
par le biais de politiques de déconcentration ou de décentralisation, la priorisation
différenciée de certaines valeurs. Il en résulte une fragmentation de chacun des sys-
témes scolaires: en dépit du fait que les pouvoirs publics controdlent et/ou financent
encore la grande majorité des écoles, celles-ci tendent a différencier les valeurs
quelles transmettent.

Cette diversité est pointée dans la plupart des articles, mais reste cependant
rarement étayée par des enquétes approfondies. Une part importante de I’éducation
aux valeurs reléve en effet du curriculum caché: les intentions affichées, les pro-
grammes officiels par exemple, sont une chose; le fonctionnement effectif de I’école
et des enseignements en est souvent une autre, et & c6té du curriculum affiché fonc-
tionnent des curriculums cachés qui font obstacle a la réalisation des valeurs officiel-
lement promues. Par exemple, Kezang Sherab et Matthew J. Schuelka s’interrogent
sur les résistances qui, au Bhoutan, s'opposent de fait & 'objectif officiel. De méme,
les auteurs traitant du cas californien expriment leur scepticisme quant a la fagon
dont les objectifs affichés sont mis en ceuvre sur le terrain. Méme dans le cas de la
Chine, des tensions internes peuvent apparaitre entre le projet officiel et les diverses
formes de curriculum caché: les autrices évoquent par exemple le role des examens
et du soutien scolaire, qui suscitent des logiques de compétition peu compatibles
avec un objectif d’harmonie collective.

Létude de ces écarts est cependant peu aisée, du fait que les valeurs effec-
tivement transmises le sont pour une large part implicitement. La recherche sur
ce sujet est encore peu développée et se limite souvent a analyser les débats poli-
tiques ou philosophiques sur les valeurs, ou les finalités affichées par les politiques
éducatives ou par tel ou tel établissement, prétant trop peu d’attention a leur mise
en ceuvre effective. I n'empéche que la diversité des écoles sur le plan des valeurs
promues transparait dans la plupart des articles du dossier. Ce qui ressort de ces
observations, c’est qu'il est difficile de restaurer un ordre ancien dans des sociétés
hétérogenes confrontées aux logiques d’'une modernité globalisée. Cest aussi que
Péclectisme des valeurs sur lesquelles misent les stratégies d’hybridation ne fait
qu'encourager cette diversité.
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