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L’oral dans l’éducation
Introduction  57
Dis-moi quel oral, et je te dirai quelle école…
Daniel Coste et Roger-François Gauthier
La grande diversité de la prise en compte de l’oral, elle-même héritage de diverses 
histoires, ne doit pas cacher le mouvement général, appelé par des motifs d’origines 
multiples, en faveur d’un développement de l’attention portée à l’oral. L’oral, jusqu’ici 
souvent objet inaperçu, voire considéré comme risqué, en tous cas mal déni en 
contexte scolaire, doit devenir véritable objet d’apprentissage : l’article propose le 
concept d’« oratie » pour désigner un ensemble de compétences spéciques à l’oral, 
dont celle d’écouter, mises en œuvre aussi bien pour développer diverses capacités de 
s’exprimer oralement que pour développer la vie sociale dans un sens démocratique et 
pour apprendre mieux, dans l’ensemble des domaines. Une orientation pragmatique 
des curriculums de l’oral semble à favoriser, en l’accompagnant d’une vision claire des 
normes retenues, et en prenant en compte les questions spéciques d’évaluation de 
l’oral et de formation des enseignants.
L’oratie dans les écoles anglaises  69
Will Millard
Cet article présente les résultats d’une recherche menée en 2016 par le Centre for 
Education and Youth et Voice21, intitulée e State of Speaking, en s’appuyant éga-
lement sur les thèmes issus de l’enquête 2020-21 Speak for Change du groupe parle-
mentaire multipartite sur l’oralité. L’article explore la signication du terme « oratie » 
(oracy) dans le système éducatif anglais, avant d’examiner sa place et son statut au sein 
du curriculum. Une discussion sur les obstacles qui entravent l’oratie au niveau de la 
classe et de l’école s’accompagne ensuite d’une description de pratiques de l’oral en 
usage dans les écoles anglaises. Selon l’auteur, il y a des raisons d’être optimiste quant 
à l’avenir de l’oratie dans le système scolaire anglais.
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La place de l’oral dans l’éducation argentine,  
entre matrices enracinées et dés à relever 
81
Constanza Padilla
L’objectif de cet article est d’analyser l’espace que l’on attribue en Argentine à l’oral 
dans les contenus curriculaires et dans les pratiques d’enseignement-apprentissage, en 
lien avec ce que l’auteure considère comme des matrices enracinées ou des pratiques 
traditionnelles persistantes, face à des dés encore à relever ou à des pratiques inno-
vantes déjà en place. Malgré des avancées signicatives, au cours des quatre dernières 
décennies, aussi bien dans les conceptions de l’oralité (notamment dans ses relations 
avec la lecture et l’écriture) qu’en ce qui concerne la place que celle-ci devrait occuper 
dans les pratiques des divers champs disciplinaires, celles-ci n’ont pas encore été géné-
ralisées dans les classes argentines.
L’oral au primaire en Côte d’Ivoire :  
entre normes communautaires et normes scolaires 
91
Bénédicte Techti
Partant du principe que l’enseignement-apprentissage d’une langue qui n’est pas celle 
de première socialisation des apprenants doit adopter une perspective de médiation 
de sens, cette étude s’intéresse principalement à l’oral au cycle primaire rural 
ivoirien. Tout en présentant la spécicité sociolinguistique et éducative de l’oral dans 
ce contexte, cet article tente de montrer en quoi il serait nécessaire d’appréhender 
 l’enseignement-apprentissage de l’oral dans une approche prenant en compte tout 
autant normes communautaires que normes scolaires.
Une pratique orale réflexive dès l’école primaire en France :  
la discussion à visée philosophique 
101
Michel Tozzi
Cet article se propose de caractériser le développement, à l’école française, surtout 
primaire, d’un oral réexif nouveau, de type philosophique, la « discussion à visées 
démocratique et philosophique » (DVDP). Il décline son émergence historique au 

e
 siècle comme une innovation issue du terrain, et non de l’institution ; les choix 
de son intitulé, la nature de ses objectifs, à la fois démocratique et philosophique, les 
oppositions et l’intérêt rencontrés. La DVDP oriente vers un oral problématisant, 
conceptualisant et argumentatif. Son aspect discussionnel lui permet de développer 
des compétences citoyennes, une éthique communicationnelle et des habiletés cogni-
tives.
L’oral dans la transmission dessavoirsen Inde :  
culture, société et langues 
111
G.N. Devy
Le recours aux pratiques orales en Inde ne saurait être réduit à une question purement 
pédagogique. Le contexte social et culturel de l’expression orale est profondément 
ancré dans une longue histoire d’exclusion sociale, l’accès à l’écrit ayant été réservé à 
une fraction inme de la population. L’article tente de retracer la manière dont l’oral 
a été réduit à un « non-savoir », et les raisons pour lesquelles les pratiques éducatives 
actuelles prennent peu en compte les pratiques orales, dans un contexte de profusion 
des langues et de complexité des interrelations entre des langues considérées comme 
« supérieures » et « inférieures ».
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L’oral dans l’éducation au Japon : un long chemin  119
Nozomi Takahashi
La place et le rôle de l’oral dans le curriculum scolaire japonais sont étudiés dans cet 
article à travers, d’une part, les directives ocielles des autorités éducatives au cours du 
temps, et, d’autre part, une approche sémantique de ce que signie «  communiquer » 
en langue japonaise. Le texte entend nalement montrer quelle approche multi-
factorielle, historique, sociologique, technologique peut seule répondre à la probléma-
tique d’un enseignement adapté à des besoins nouveaux et en constante évolution.
Quelques réflexions sur les compétences d’écoute  
et d’expression orale dans l’école italienne 
129
Miriam Voghera
Cet article propose une synthèse du rôle que l’oral (écouter et parler) joue dans l’école 
italienne. Après une brève description de la situation linguistique italienne, caracté-
risée par un fort multilinguisme endogène et exogène, il examine comment celle-ci, 
et le plurilinguisme qui en résulte, se reètent dans le répertoire linguistique – oral et 
écrit − des classes. Sont ensuite illustrés les principaux objectifs liés aux compétences 
prévus dans les curricula et la façon dont ils sont poursuivis dans la pratique réelle. 
Enn, en conclusion, il aborde un certain nombre de questions liées à la formation des 
enseignants, jugées essentielles pour le succès de l’éducation linguistique, en Italie et 
ailleurs.
L’enseignement de l’oral au primaire en Suisse romande  
et en Suisse alémanique 
139
Roxane Gagnon, Stefan Hauser, Sonia Guillemin et Rosalie Bourdages
Dans ce bref état des lieux de l’enseignement de l’oral en Suisse aux cycles1 et 2 du 
primaire, dans les régions linguistiques de la Romandie et de la Suisse alémanique, 
les auteur·e·s examinent les prescriptions institutionnelles et quelques publications 
récentes sur la question, an de circonscrire les objets oraux prescrits et mis en pra-
tique pour la compréhension et la production de l’oral. Quelques enjeux relatifs à ces 
enseignements sont ensuite dégagés : les liens entre la pratique langagière de l’élève, sa 
langue familière et la langue de scolarisation ; la question des corpus servant de sup-
ports à l’enseignement de la production et de la compréhension ; la prise en compte des 
aspects multimodaux et pluricodiques de l’oral, la réexivité en vue du développement 
d’un rapport conscient et volontaire au langage.
La place de l’oral en licence de français  
dans l’enseignement supérieur tunisien 
151
Mokhtar Sahnoun
En Tunisie, former les étudiants en licence de français à communiquer à l’oral est une 
exigence, compte tenu du rôle primordial de l’oral dans le contexte actuel. À cette n, 
il a fallu se débarrasser des contraintes de l’enseignement-apprentissage académique, 
pour doter les étudiants des moyens appropriés linguistiques, rhétoriques, pragma-
tiques et culturels, leur permettant de pratiquer l’oral dans des contextes variés. La for-
mation des étudiants à communiquer à l’oral passe par un apprentissage structuré et 
cohérent, par l’observation de discours oraux de type et de genre variés, pris en charge 
par des locuteurs de statuts divers. C’est la libération de la parole qui a permis aux 
jeunes Tunisiens de faire usage de variétés de français vernaculaires.
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actualité internationale
actualité 
documentaire
DEROBERTMASUREAntoine, 
DEMEUSEMarc, 
BOCQUILLONMarie  
(sous la direction de)
L’école à travers le cinéma.  
Ce que les lms nous disent  
sur le système éducatif
Bruxelles : Mardaga, 2020, 512p.
Depuis ses débuts, le cinéma a 
souvent mis en scène l’école, et même 
le système éducatif sous toutes ses 
facettes. Comment l’éducation est-elle 
représentée au cinéma ? Comment les 
différentes réalités de la vie scolaire 
et du quotidien des élèves sont-elles 
abordées ? Vingt-cinq contributions 
traitent de tous les aspects des systèmes 
éducatifs, qu’il s’agisse de la gure de 
l’élève, de l’image de l’enseignant, for-
mateur ou mentor, des représentations 
du monde contenues dans les œuvres, 
ou encore de la manière d’aborder la 
culture cinématographique en classe.
FABREMichel, HUSSERAnne-Claire 
(sous la direction de)
Éducation et frontières
Mont-Saint-Aignan : Presses 
universitaires de Rouen et du Havre, 
2020, 279p.
Issu d’un colloque de la Société 
francophone de philosophie de l’édu-
cation (SOFHIED), cet ouvrage étudie 
les frontières qui travaillent les insti-
tutions, les pratiques et les discours 
éducatifs, et la manière dont elles 
s’arment, se déplacent ou se défont. 
Il explore le cosmopolitisme éducatif, 
ses attendus et ses conditions de pos-
sibilité. Il questionne la normativité 
inhérente au schème de la frontière 
en éducation. Enn, il étudie le dyna-
misme de la frontière comme moment 
de rupture, voire de crise, dans le pro-
cessus de formation de soi en revenant 
sur les transformations qu’elle induit 
ou traduit dans l’existence individuelle.
GIBAND David, MARYKévin, 
NAFAANora (sous la direction de)
Privatisations et ségrégations 
de l’éducation. Perspectives 
internationales
Cahiers de la recherche sur l’éducation 
et les savoirs, janvier 2020, n
o
 19, 
p. 7-150 [en ligne]
L’objectif de ce numéro consiste à
focaliser l’attention sur les processus 
de privatisation de l’éducation, pri-
maire, secondaire et/ou supérieure, an 
d’observer les formes qu’ils prennent, 
d’analyser la rhétorique et les repré-
sentations, d’identier les acteurs et les 
eets spatiaux produits. La perspective 
se veut interdisciplinaire, en permet-
tant d’embrasser les dynamiques liées 
aux systèmes scolaires de manière 
englobante. La volonté d’apporter des 
regards croisés entre le Nord et le Sud 
soutient en outre l’idée d’une globali-
sation de ces tendances et processus, 
tout en montrant qu’ils peuvent varier 
en fonction des différents contextes 
nationaux. https://bit.ly/2N661Os
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instances qui incarnent et congurent 
cette discipline, montrant la pluralité 
des protagonistes inscrits dans leur 
monde environnant et le contexte 
international.
LEVASSEUR Louis, 
NORMANDRomuald, LIUMin et al.
Les politiques de restructuration 
des professions de l’éducation.  
Une mise en perspective 
internationale et comparée
Québec : Presses de l’Université Laval, 
2020, 420p.
L’ouvrage analyse les changements 
apportés mondialement dans l’organi-
sation scolaire et la profession ensei-
gnante, et la manière dont celle-ci a 
subi les contrecoups des politiques 
d’éducation promouvant l’évaluation 
et la reddition de comptes. Il décrit 
certaines transformations survenues 
et caractérise les conséquences des 
normes professionnelles qui struc-
turent les pratiques d’enseignement et 
la gestion des établissements scolaires. 
Il comprend des données empiriques 
pertinentes sur la restructuration de 
la profession enseignante dans une ère 
de mondialisation, en orant une vue 
d’ensemble et un regard critique sur les 
principales conclusions des recherches 
comparatives et des travaux menés 
dans divers pays.
MALET Régis, BAOCUNLiu (eds)
Politiques éducatives, diversité 
et justice sociale. Perspectives 
comparatives internationales
Berne : Peter Lang, 2021, 258p.
L’ouvrage aborde les questions de 
justice sociale sous l’angle des poli-
tiques éducatives menées dans des 
HEIMBERG Charles, 
MAULINIOlivier, MOLEFrédéric 
(éds)
Le rapport à la vérité  
dans l’éducation
Raisons éducatives, octobre 2020, n
o
 24, 
222p. [en ligne]
La société contemporaine est mar-
quée par une explosion des sources 
d’information qui multiplie, entre 
autres par l’intermédiaire des réseaux 
sociaux, la circulation d’interpréta-
tions diverses d’un même fait sans pour 
autant être légitimées par des expertises 
scientiques reconnues. Cette évolu-
tion produit des formes de relativisme 
paradoxales qui sont particulièrement 
problématiques dans les métiers de la 
transmission et des apprentissages. Ce 
numéro aborde la question du rapport 
à la vérité en éducation en examinant 
tour à tour le problème de la vérité dans 
la société, la vérité comme enjeu d’édu-
cation, et la vérité à propos de l’éduca-
tion. https://bit.ly/3prVJoN
HOFSTETTER Rita, PIOTierry 
(coord.)
Évolutions et dés des sciences  
de l’éducation.  
Regards transnationaux
Les Dossiers des sciences de l’éducation, 
n
o
 42, 2019, 188p.
En écho aux manifestations du 
50
e
anniversaire de l’institutionnalisa-
tion, en 1967, des « sciences de l’édu-
cation » dans l’Université française, ce 
volume retrace la genèse et les évolu-
tions multiformes de cette discipline, 
du 
e
 siècle à nos jours, à l’échelle 
nationale et internationale. L’accent est 
placé sur les trajectoires et pratiques 
eectives des chercheurs en sciences de 
l’éducation, sur les collectifs, réseaux et 
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Rapports internationaux
CEDEFOP : Centre européen pour 
le développement de la formation 
professionnelle, OCDE : Organisation 
de coopération et de développement 
économiques
The next steps for apprenticeship
Luxembourg : Oce des publications 
de l’Union européenne, 2021, 181p.
La combinaison de la crise éco-
nomique émergente et des tendances 
structurelles à long terme entraînera 
une profonde transformation du monde 
du travail. Dans un contexte marqué 
par un intérêt considérable pour la 
formation en apprentissage, le rapport 
explore son avenir sous l’angle d’un 
certain nombre de méga tendances, 
notamment les changements socio-
démographiques, l’adoption accélérée 
des technologies et de nouvelles formes 
d’organisation du travail. Il examine 
comment ces tendances influent et 
continueront d’inuer sur la concep-
tion et la mise en œuvre de l’apprentis-
sage dans les pays européens et les pays 
de l’OCDE. https://bit.ly/3djpt4I
Commission européenne
Education and training monitor 
2020: Teaching and learning  
in a digital age
Luxembourg : Oce des publications 
de l’Union européenne, 2020, 127 p. 
[en ligne]
Cette 9
e
 édition du « suivi de l’édu-
cation et de la formation » mesure les 
évolutions accomplies dans l’Union 
européenne dans la réalisation des 
objectifs dénis à l’horizon 2020. Elle 
met en lumière les progrès accom-
plis par les pays en ce qui concerne 
la réduction du décrochage scolaire 
espaces géoculturels qui se signalent 
par une grande diversité interne, qu’elle 
soit sociale, ethnique ou linguistique. 
Il propose une lecture comparative 
des conceptions contemporaines qui 
orientent les politiques publiques 
dans les domaines de l’éducation, de 
l’équité, de l’accessibilité et de la pro-
motion individuelle. Les contributions 
rassemblées proposent des analyses qui 
éclairent diérentes perceptions – prin-
cipalement françaises et chinoises– des 
enjeux d’équité et de justice en éduca-
tion, ainsi que des politiques qui en 
rendent compte et des débats publics 
qu’elles suscitent.
VÉRANJean-Pierre,  
DURPAIREJean-Louis
Le bonheur, une révolution  
pour l’école
Boulogne-Billancourt :   
Berger-Levrault, 2021, 213p.
Les élèves sont-ils heureux à l’école ? 
Et les enseignants ? Et l’ensemble des 
personnels ? Ces questions, longtemps, 
n’ont pas été posées. L’école prépare en 
eet le bonheur public de demain, en 
apprenant aux futurs citoyens l’obéis-
sance aux règles et le sens de l’eort, 
mais que fait-elle du bonheur de 
l’instant ? Aujourd’hui, ces questions 
émergent. L’ouvrage vise à éclairer cette 
transformation sous l’angle du bonheur 
d’apprendre, d’enseigner et d’éduquer. 
Il cherche à mesurer ce qui a changé à 
l’école en soixante ans, à déterminer 
le cap suivi au travers des alternances 
politiques, en fonction des injonctions 
internationales et des apports de la 
recherche.
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PASEC : Programme d’analyse des 
systèmes éducatifs de la CONFEMEN
PASEC 2019. Qualité des systèmes 
éducatifs en Afrique subsaharienne 
francophone. Performances et 
environnement de l’enseignement-
apprentissage au primaire
Dakar :  PASEC :  Programme 
d’analyse des systèmes éducatifs de la 
CONFEMEN, 2020, 442 p. [en ligne]
Correspondant au deuxième cycle 
d’évaluations internationales du 
PASEC, ce rapport rend compte des 
performances des systèmes éducatifs 
de 14 pays d’Afrique subsaharienne 
francophone. Le programme a mené 
une enquête pour mesurer le niveau 
de compétences des élèves en début et 
en n de scolarité primaire, en langue 
d’enseignement et en mathéma-
tiques. L’évaluation PASEC2019 com-
prend également une enquête sur les 
connaissances disciplinaires et didac-
tiques en langue d’enseignement et 
en mathématiques des enseignants du 
primaire, ainsi qu’une analyse des évo-
lutions entre 2014 et 2019 pour les pays 
concernés et une analyse des données 
sur les acquis des enseignants, croisées 
avec des données sur l’environnement 
 d’apprentissage.  https://bit.ly/3aXGRcG
SAAVEDRA CHANDUVI Jaime, 
AEDO INOSTROZAMario Cristian, 
ARIAS DIAZOmarS.
Realizing the future of learning: 
From learning poverty to learning 
for everyone, everywhere
Washington : Banque mondiale, 2020, 
70p. [en ligne]
Les fermetures de classes consé-
cutives à la pandémie de Covid-19 
risquent de pousser dans la pauvreté des 
apprentissages 72 millions supplémen-
et l’augmentation de la participation 
dans tous les secteurs de l’éducation. 
Elle souligne néanmoins le dé persis-
tant qui consiste à doter tous les jeunes 
des compétences de base. Cette année, 
le rapport a pour sujet central l’ensei-
gnement et l’apprentissage à l’ère du 
numérique. https://bit.ly/2NiIERi
GÉRARD Étienne
L’expansion de l’enseignement 
supérieur privé et le creusement 
des inégalités sociales. Analyses 
à partir de l’Argentine, de l’Inde, 
du Mexique, du Pérou, de la 
République démocratique du 
Congo, du Sénégal, du Vietnam
Paris : AFD : Agence française de 
développement, 2020, 50p. [en ligne]
Cette étude présente la synthèse de 
travaux réalisés dans le cadre du projet 
ESPI (Enseignement supérieur privé 
et inégalités) développé dans sept pays 
d’Afrique, d’Amérique latine et d’Asie. 
Elle prend comme point de départ la 
forte expansion de l’enseignement 
supérieur dans ces pays et la croissance 
continue de son secteur privé. L’auteur 
montre que les institutions d’enseigne-
ment supérieur privées creusent les iné-
galités entre étudiants, à l’entrée dans 
l’enseignement supérieur privé, durant 
le parcours universitaire et en matière 
de valorisation des titres universitaires. 
Si le secteur privé participe à l’expan-
sion de l’enseignement supérieur, il 
renforce aussi les inégalités et fractures 
entre classes sociales et en leur sein. 
https://bit.ly/2NwgYZi
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taires d’enfants en âge d’aller à l’école 
primaire. Cela signifie qu’ils seront 
incapables de lire et de comprendre 
un texte simple à l’âge de 10ans. Le 
rapport expose une vision de l’avenir 
des apprentissages susceptible d’orien-
ter aujourd’hui les investissements et 
les réformes politiques des pays, selon 
cinq axes fondamentaux : des élèves 
préparés et motivés pour apprendre, 
des enseignants ecaces et valorisés, 
des ressources éducatives, notamment 
des programmes bien conçus et un 
apprentissage mixte, des écoles sûres 
et inclusives et des systèmes éducatifs 
bien gérés. https://bit.ly/3ag5LoO
UNESCO : Organisation des Nations 
unies pour l’éducation, la science  
et la culture
Right to pre-primary education:  
A global study
Paris : UNESCO, 2021, 60p. [en ligne]
Ce rapport montre que dans deux 
tiers des pays du monde, il n’existe 
aucune disposition juridique assurant 
la gratuité et le caractère obligatoire de 
l’enseignement pré-primaire. Malgré 
la lenteur du rythme d’adoption de 
cadres juridiques, l’étude indique que le 
nombre d’inscriptions dans l’enseigne
-
ment pré-primaire a augmenté partout 
dans le monde depuis 1999, avec une 
accélération à partir de 2010. Toutefois, 
un enfant sur deux dans le monde ne 
reçoit toujours pas d’enseignement 
pré-primaire à l’heure actuelle. https://
bit.ly/3jSUgqA
HélèneBeaucher,  
France Éducation International
ressources en ligne
Déployer le numérique  
en éducation, développer  
les compétences
La crise sanitaire a entraîné une 
situation inédite dans la plupart des sys-
tèmes éducatifs et a généralisé un ensei-
gnement à distance dans des conditions 
d’« urgence ». De nombreuses études et 
enquêtes ont tenté d’analyser  l’impact 
de la pandémie et d’observer les solu-
tions entreprises pour assurer la conti-
nuité pédagogique, constatant des 
compétences numériques insusantes 
au sein des communautés éducatives 
(élèves, enseignants, familles, cadres 
éducatifs). Selon l’Unesco (2020), dans 
près de la moitié des systèmes éduca-
tifs, y compris des pays à revenu élevé, 
les élèves n’avaient pas les compétences 
numériques requises pour suivre un 
enseignement à distance. 80 % des pays 
déclaraient des compétences insuffi-
santes dans les familles, indépendam-
ment des revenus des foyers. Ces chires 
montrent que, malgré des contextes 
politiques et socio-économiques très 
hétérogènes, la majorité des États se 
sont heurtés à des dicultés communes, 
tout en devant accélérer leur réexion 
sur l’intégration des technologies numé-
riques dans les pratiques éducatives et 
de formation tout au long de la vie.
En partant de quelques chires au 
niveau international, cet article propose 
une sélection non exhaustive d’initia-
tives institutionnelles et de politiques 
nationales illustrant diérentes trajec-
toires et tendances pour le déploiement 
du numérique dans les systèmes éduca-
tifs. Sitographie arrêtée le 29 mars 2021.
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TALIS 2018 (OCDE)
TALIS est une enquête interna-
tionale, portée par l’Organisation 
de coopération et de développement 
économiques (OCDE), questionnant 
enseignants et chefs d’établissement 
sur leurs conditions de travail et l’envi-
ronnement d’apprentissage dans leurs 
établissements. La dernière édition, 
en 2018, a mobilisé plus de 50pays et 
près de 260 000 enseignants. En termes 
de compétences numériques, l’édition 
2018 montre que plus d’un jeune sur 
cinq, dans l’Union européenne, ne 
parvient pas à atteindre un niveau « de 
base » en compétences numériques. 
40 % des éducateurs se déclarent prêts 
à utiliser les technologies numériques 
dans leurs pratiques d’enseignement, 
avec toutefois de fortes disparités selon 
les pays. http://www.oecd.org/education/
talis/
Citoyenneté numérique  
(Conseil de l’Europe)
Le Conseil de l’Europe a lancé en 
2016 un projet intergouvernemental sur 
l’éducation à la citoyenneté numérique 
(https://www.coe.int/fr/web/digital- 
citizenship-education). En 2020, l’ins-
titution a mené une enquête auprès de 
parents, dans 47pays, pour analyser 
les préoccupations liées à la vie numé-
rique de leurs enfants : la protection de 
la vie privée ressort comme l’inquié-
tude principale (67 % des répondants). 
Près d’un parent sur deux exprime un 
besoin d’accompagnement pour choi-
sir les plateformes éducatives les plus 
appropriées pour ses enfants, et cer-
tains indiquent le souhait d’un système 
de classication comme celui pour les 
jeux en ligne (PEGI). https://bit.ly/3qGlUss
Données au niveau international
International Computer and 
Information Literacy Study (ICILS)
Cette enquête internationale a été 
lancée en 2013 par l’IEA (International 
Association for the Evaluation of 
Educational Achievement)
1
 et en est à 
sa deuxième édition (2018). Destinée 
aux élèves de collège (niveau quatrième 
en France) elle évalue leur capacité à 
utiliser les technologies de l’informa-
tion et de la communication et, plus 
précisément, leurs compétences en lit-
tératie numérique et en pensée infor-
matique. Quelques constats ressortent 
des deux éditions de l’enquête : l’im-
mersion dans un monde numérique 
dès la naissance ne se traduit pas auto-
matiquement par de meilleures com-
pétences numériques ; un faible statut 
socio-économique est souvent corrélé 
à des performances inférieures dans 
l’utilisation du numérique ; malgré 
des disparités liées au genre dans les 
métiers du numérique, les lles sont 
plus performantes que les garçons en 
littératie numérique. Les résultats de 
cette enquête montrent également la 
nécessité d’une approche holistique 
du numérique à l’école, avec un rôle 
clé joué par l’attitude des enseignants 
à l’égard de ces outils. Des disparités 
importantes existent entre les pays : si 
en République tchèque seuls 15 % des 
élèves ont besoin d’un soutien impor-
tant d’un adulte pour utiliser des 
solutions numériques, ce pourcentage 
s’élève jusqu’à 63 % en Italie. https://
www.iea.nl/studies/iea/icils/2018
1.  L’IEA, Association internationale pour l’évalua-
tion du rendement scolaire, est une organisation 
indépendante, à but non lucratif, qui mobilise un 
réseau de plus de 60pays et de 100 systèmes édu-
catifs. L’association est notamment à l’origine des 
enquêtes internationales sur les mathématiques et 
les sciences (TIMSS), la lecture (PIRLS), etc.
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la transformation numérique. Parmi 
les actions proposées, on peut évoquer 
une étude de faisabilité pour la créa-
tion d’une plateforme européenne de 
partage des ressources éducatives en 
ligne « labelisées », l’appui par le pro-
gramme Erasmus+ de plans de trans-
formation numérique, le renforcement 
des capacités des enseignants dans 
l’utilisation du numérique grâce à des 
outils comme la plateforme Teacher 
Academy  d’Erasmus (https://www.
teacheracademy.eu/) et l’outil d’au-
to-diagnostic SELFIE : Self-reection on 
Eective Learning by Fostering the Use 
of Innovative Educational Technologies 
(https://ec. europa.eu/education/
schools-go- digital_fr).
https://bit.ly/3v3ihjI
Organisation internationale  
de la Francophonie
L’Organisation internationale de la 
Francophonie publie, tous les deux ans, 
un rapport sur la francophonie numé-
rique avec des exemples de bonnes 
pratiques dont les pays francophones 
peuvent s’inspirer. Début 2020 l’orga-
nisation a signé un accord-cadre avec 
Smart Africa (https://smartafrica.org/), 
initiative réunissant environ 30pays 
africains, vouée à l’accélération du 
développement socio-économique du 
continent grâce aux TIC. Les thèmes 
de coopérationentre les deux institu-
tions sont les suivants : le développe-
ment de la connectivité et de l’accès aux 
infrastructures numériques, en privilé-
giant le développement d’une connec-
tivité intra-africaine, la formation au 
numérique et la promotion des conte-
nus numériques en langue française, 
la promotion de l’économie digitale. 
https://www.francophonie.org/
Actions au niveau international
Coalition mondiale pour l’éducation
La crise sanitaire a exacerbé une 
fracture numérique mondiale déjà 
existante
2
, avec près de la moitié de 
la population mondiale éloignée d’un 
accès internet (pour diérentes raisons : 
obstacles socioculturels, barrière éco-
nomique et/ou technologique, manque 
de compétences ou de formation, etc.), 
dans un contexte de pénurie mondiale 
d’enseignants bien formés et qualiés. 
Lancée en 2020, la Coalition mondiale 
pour l’éducation est un partenariat 
mondial d’ampleur inédite réunissant 
140membres du système onusien, de 
la société civile, du monde académique 
et du secteur privé. Son objectif est de 
répondre à la situation de crise par une 
stratégie en trois axes : l’amélioration de 
la connectivité, la formation des ensei-
gnants, l’attention pour les publics à 
besoins spéciques. Tous les membres 
de la coalition s’engagent à proposer 
des outils et des services, gratuitement, 
pour assurer la continuité pédagogique. 
https://bit.ly/2OXnuc4
Plan d’action européen en matière 
d’éducation numérique
Après une phase de consultation 
publique, la Commission européenne 
a publié son plan d’action « numé-
rique » pour la période 2021-2027. Ce 
programme est structuré autour de 
deux priorités stratégiques : favoriser le 
développement d’un écosystème per-
formant (infrastructure, équipement, 
renforcement des capacités, contenus 
de qualité, plateformes sécurisées, etc.) 
et renforcer les aptitudes et compé-
tences numériques pertinentes pour 
2.  Voir notre article dans la Revue internationale 
d’éducation de Sèvres n
o
 84 (2020) : «Un accès 
internet pour tous : enjeux, solutions ». https://
journals.openedition.org/ries/9703
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au et par le numérique, l’accompagne-
ment d’opérations innovantes comme 
des « challenges » dans le domaine de 
 l’intelligence articielle, etc. 
https://bit.ly/30FbFu1
Estonie
Dès 2014, l’Estonie a déployé une 
stratégie nationale et multisectorielle 
de transformation numérique de sa 
société. En éducation, l’accent a été 
mis sur le développement de compé-
tences numériques, en intégrant des 
modules ad hoc dans la formation des 
enseignants et dans les programmes 
scolaires. En 2019, selon Eurostat, 
96 % des 16 à 19ans disposaient des 
compétences numériques « de base » 
et l’intégralité des établissements sco-
laires bénéciaient d’une infrastructure 
numérique, principalement dans le 
nuage, avec un choix d’outils proposés 
aux enseignants et aux élèves. Plusieurs 
projets pilotes ont été lancés, récem-
ment, pour développer des applications 
d’intelligence articielle en éducation, 
visant à construire des modèles prédic-
tifs pour l’évaluation diagnostique et à 
personnaliser les ressources d’appren-
tissage. 
https://e-estonia.com/ education-nation/
Danemark
Le Danemark ressort de l’enquête 
TALIS comme le pays au plus grand 
nombre d’enseignants laissant les 
élèves utiliser les TIC pour des pro-
jets en classe (58 % dans le 1
er
degré, 
90 % au collège) et utilisant des outils 
numériques dans leurs pratiques 
quotidiennes d’enseignement. Cette 
démocratisation des usages est accom-
pagnée d’un taux d’équipement très 
consignations, la Trousse à projets et les collec-
tivités locales : https://www.education.gouv.fr/
les-territoires-numeriques-educatifs-306176
IMS Global Learning Consortium
IMS est une ONG à but non lucra-
tif composée d’environ 150membres, 
acteurs de l’innovation numérique, 
réunis autour de l’objectif de dévelop-
per l’utilisation des technologies au 
service de l’apprentissage et de l’éduca
-
tion. L’association œuvre en particulier 
pour promouvoir l’interopérabilité des 
systèmes utilisés et le développement 
de normes et de référentiels permettant 
de décrire les technologies éducatives. 
Elle promeut une architecture et un 
écosystème  plug-and-play
3
, sur les-
quels des produits innovants peuvent 
être déployés et, surtout, fonctionner 
ensemble, sans difficultés d’inter-
connexion. http://www.imsglobal.org/
Exemples au niveau national
France
La France a mené une consultation 
nationale qui a conduit aux États géné-
raux du numérique en novembre 2020. 
Résultat de cette concertation, quarante 
actions ont été priorisées et mises au 
cœur de la stratégie numérique natio-
nale, comme la conception d’espaces 
numériques personnels pour l’édu-
cation et l’orientation (portfolio de 
compétences), un « pass connexion 
éducation » pour démocratiser l’ac-
cès aux outils et aux ressources édu-
catives en ligne, le renforcement du 
cadre de conance à travers un code 
de conduite pour les entreprises de la 
lière, la mise en œuvre de « territoires 
numériques éducatifs
4
 » pour former 
3.  L’expression « plug and play » (brancher et uti-
liser) désigne un système qui sait reconnaître des 
périphériques ou des logiciels sans nécessité de 
redémarrer un ordinateur.
4.  Bénéciaire du Programme d’investissements 
d’avenir, ce programme est porté par Réseau 
Canopé, en partenariat avec le Secrétariat général 
pour l’investissement, la Caisse des dépôts et des 
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Uruguay
En 200,7 l’Uruguay a lancé le pro-
gramme CEIBAL, an de fournir à tous 
les élèves et enseignants des écoles pri-
maires publiques un accès gratuit à un 
ordinateur portable. Ce plan d’action a 
été accompagné de la mise à disposition 
de points de connexion internet dans 
les places publiques du pays, la création 
d’une plateforme centralisée pour les 
manuels scolaires numériques, la for-
mation continue des enseignants. Cet 
investissement soutenu dans le numé-
rique, depuis dix ans, a permis une rési-
lience accrue du pays face à la pandémie 
et une meilleure continuité pédago-
gique, par rapport à des pays voisins. 
Toutefois, comme d’autres expériences 
d’« un ordinateur par enfant », les 
résultats du programme semblent 
contrastés : malgré une augmentation 
signicative de l’accès aux ordinateurs, 
et une réduction de la fracture numé-
rique, l’écart de scolarisation entre les 
élèves des écoles privées et publiques 
semble persister. Parmi les élèves de 
l’enseignement secondaire, ceux ayant 
été exposés au programme depuis 
leur enfance ne semblent pas être plus 
enclins à choisir une orientation dans le 
domaine scientique ou technologique. 
https://www.ceibal.edu.uy/es
Federica Minichiello,  
France Éducation international
important, d’une politique nationale 
promouvant le système dit « AVEC » 
(Apportez votre équipement personnel 
de communication) et de l’utilisation 
d’ordinateurs pour une grande partie 
des cours, dès l’école primaire. Parmi 
les pratiques intéressantes, on peut citer 
l’enseignement de la « compréhension 
technologique », discipline à la croi-
sée des sciences humaines, des disci-
plines créatives et informatiques, qui 
souhaite doter les élèves d’une bonne 
compréhension des pratiques liées au 
numérique et d’un regard critique sur 
l’impact de la technologie. 
https://bit.ly/3lhHG4U
Kenya
Selon la Banque mondiale, le sec-
teur des TIC au Kenya a connu une 
croissance annuelle moyenne de 
10,8 %, sur les cinq dernières années. 
Le pays accueille d’ailleurs le centre 
d’excellence AICE pour le numérique 
et l’intelligence artificielle (https://
aiceafrica.com/), qui vise à promou-
voir la recherche et développement, 
 l’expertise et l’utilisation de l’intel-
ligence artificielle sur le continent 
africain. Dans le cadre de sa stratégie 
nationale à  l’horizon 2030, le Kenya s’est 
doté du programme Digital Literacy 
Programme (DLP) porté par le minis-
tère de  l’information, des communica-
tions et des technologies. La première 
phase du programme a permis de tou-
cher plus de 20 000 écoles primaires, de 
distribuer plus d’un million d’appareils 
avec du contenu numérique « labellisé » 
préinstallé et de former plus de 200 000 
enseignants aux pratiques numériques. 
La deuxième phase (2019-2023) vise à 
élargir ces actions aux niveaux de classe 
successifs, et à l’enseignement spécia-
lisé. http://icta.go.ke/digischool/
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le point sur 
l’actualité 
internationale
L’     
 D
Alors que le contexte sanitaire 
impacte l’organisation quotidienne des 
établissements scolaires et que devenir 
plus écoresponsable devient véritable-
ment un enjeu sociétal, l’école dans 
la forêt, très répandue au Danemark, 
pourrait-elle constituer une réponse 
adaptée aux problématiques actuelles ?
Au Danemark, environ 700écoles 
maternelles, soit 20 % de ces établis-
sements, font cours en pleine forêt, au 
cœur de la nature. Le dispositif y est en 
progression et fait des émules, en par-
ticulier en Angleterre et en Allemagne, 
où 2 000écoles de ce type ont vu le jour. 
Aux États-Unis, au Canada et au Japon, 
le concept est également implanté.
L’école dans la forêt concerne essen-
tiellement le niveau préélémentaire, qui 
s’y prête davantage en raison de pro-
grammes moins contraints et égale-
ment du fait que l’enseignement y est 
assuré par un seul professeur, libre de 
gérer son organisation dans le temps et 
dans l’espace à sa convenance.
Le reportage Danemark : la forêt 
c’est la classe !
1
 diusé au journal télé-
visé en septembre 2018 sur France2 
présentait l’organisation et l’esprit de 
ces écoles maternelles. Les enfants âgés 
de 2 à 6ans passent des journées dans 
la forêt, par tous les temps, en toute 
saison, habillés pour résister aux intem-
péries et encadrés par des enseignants 
éventuellement assistés de spécialistes 
1. https://bit.ly/3tHkf7X/
de la nature. Les enfants montent dans 
les arbres, se servent de couteaux et de 
scies, apprennent à reconnaître plantes 
et oiseaux, à construire des cabanes, 
à compter avec des cailloux, à recon-
naître les lettres de l’alphabet disposées 
sur un tronc. Durant le temps scolaire, 
c’est donc en plein air que les élèves 
explorent le programme des enfants de 
leur âge, à la fois de façon ludique et par 
tâtonnement expérimental, en utilisant 
essentiellement des éléments naturels.
Quelle est la genèse de ces 
Forestschools ? Pourquoi se sont-elles 
développées particulièrement au 
Danemark ? Quels sont les eets posi-
tifs pour les élèves du point de vue de 
leur santé physique et psychique et ce, 
tout particulièrement dans le contexte 
actuel de pandémie ? Quid de leur 
motivation et de l’acquisition de com-
pétences ?
Les Forest s chools, nées  
d’une préoccupation écologique 
aux États-Unis
2
La première école de ce type est 
fondée en 1928, dans la petite ville de 
Laona, située dans l’État du Wisconsin 
aux États-Unis. Alors que la région 
souffrait d’une importante défores-
tation, élèves et professeurs s’étaient 
mobilisés pour planter de nombreux 
arbres, assurant ainsi son reboisement. 
Aujourd’hui, l’école existe toujours et 
les élèves peuvent y étudier tous les 
aspects de la vie écologique. C’est de 
cette volonté de sensibiliser et d’asso-
cier les élèves à la préservation de leur 
environnement naturel qu’a émergé le 
mouvement des Forestschools.
2. https://lesdecliques.com/blog/ecoles-alterna-
tives-vertes/
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Du point de vue physique, outre 
une meilleure résistance au froid, ils se 
forgent un système immunitaire plus 
efficace : une exposition importante 
aux rayons ultraviolets conduit en eet 
à augmenter leur taux de vitamineD 
dans l’organisme, et à diminuer ainsi 
le risque de nombreuses pathologies 
auto-immunes. Moins soumis à la pol-
lution et tenus éloignés des microbes et 
virus qui se développent dans des salles 
de classe souvent surchauées, ils sont 
moins sujets à l’asthme et aux allergies. 
Par ailleurs, l’espace dans lequel ils 
évoluent favorisant l’exercice physique, 
ils sont également moins touchés par 
l’obésité infantile.
Du point de vue psychique, les 
enfants en contact avec la nature 
rencontrent moins de problèmes de 
comportement, celle-ci favorisant 
 l’autodiscipline, en particulier chez 
des sujets présentant un déficit de 
 l’attention. Le risque d’être touché par 
une maladie mentale est également plus 
faible – souvenons-nous des jardins 
 thérapeutiques proposés, en vue de leur 
réadaptation, aux soldats britanniques 
et américains revenus gravement trau-
matisés des champs de bataille lors de 
la Seconde Guerre mondiale.
Les enfants bénéciant de l’école 
dans la forêt sont aussi moins stressés 
du fait d’une exposition importante 
à la lumière naturelle diurne, réputée 
pour engendrer la production de bêta- 
endorphine, un opioïde endogène qui 
améliore le bien-être et peut avoir un 
eet antalgique et relaxant. Rappelons 
qu’au Japon et en Corée du Sud, la pra-
tique des « bains de forêt » (Shinrin 
Yoku) est connue pour apporter l’apai-
sement au promeneur, qui laisse l’envi-
ronnement imprégner ses sens en éveil 
pour se déconnecter d’un quotidien 
envahi par la technologie.
Désir de bien-être et éducation 
verte au Danemark
L’idée de privilégier l’école en plein 
air s’est progressivement diusée dans 
les années 1950 en Allemagne, en 
Angleterre et dans les pays scandinaves.
À cette période, au Danemark, 
les femmes sont de plus en plus nom-
breuses à travailler. Alors que les capa-
cités d’accueil des écoles commencent 
à saturer, la forêt apparaît comme 
une solution permettant de scolariser 
davantage d’élèves à moindre coût 
 d’infrastructure. Ella Flatau, ensei-
gnante de musique dans une école de 
la banlieue de Copenhague, diffuse 
alors le concept d’école itinérante. 
Conduisant des groupes d’enfants 
dans la forêt, elle réinvente le « jardin 
 d’enfants  ».
Le principe est simple : les enfants 
ont avant tout besoin de jouer en exté-
rieur. Faisant écho à une tradition 
nordique consistant à renforcer la 
résistance des enfants au froid en les y 
exposant couramment, même durant 
leur sommeil, les premiers jardins 
 d’enfants dans la forêt ( skovbørnehaver) 
s’implantent rapidement dans le 
pays. Encouragés par les autorités, 
ils répondent surtout à l’aspiration 
danoise, plus forte qu’ailleurs dans le 
monde, au bien-être. Dans ce pays, en 
tête du classement des pays où l’on est le 
plus heureux, les eets bénéques d’un 
contact régulier de l’individu avec la 
nature représentent un argument de 
poids.
Immersion en pleine nature et santé
Les travaux d’une équipe de 
recherche danoise et suédoise (Nilson, 
Bentsen, Grahn  et Mygind, 2018) 
montrent que les enfants évoluant dans 
cet environnement sont en meilleure 
santé.
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leur permettre de rêver, d’éveiller leur 
curiosité, de leur laisser le loisir de s’en-
nuyer pour, in ne, induire un engage-
ment de leur part dans les activités qui 
leur sont proposées et ainsi apprendre 
plus aisément et sans stress à lire ou 
à compter, par exemple. Gageons que 
ces enfants sauront mieux faire face aux 
dés de demain grâce à leur capacité 
d’adaptation plus développée.
Outre une motivation renforcée, 
les élèves confrontés à des expériences 
inédites dans la forêt, lieu de multi-
ples dangers, développent assurance 
et autonomie. Loin de l’enseignement 
traditionnel caractérisé par une péda-
gogie frontale, l’école de la forêt pose 
les bases d’un apprentissage de  l’enfant 
par le jeu, les sens, la créativité et 
 l’expérience. Ils prennent quelques fois 
des risques, mais sous la surveillance 
d’adultes – un pour douze enfants selon 
la législation– et les échecs sont forma-
teurs. Par ailleurs, les enfants voient 
leurs capacités motrices stimulées. Au 
grand air, ils développent leur agilité, 
travaillent leur rapport au corps et ren-
forcent leur endurance.
Grâce à cette pédagogie du « faire 
pour apprendre » et d’une approche 
essentiellement exploratoire, les élèves 
améliorent leurs capacités motrices et 
cognitives tout en adoptant par ailleurs, 
du fait du contexte environnemental, 
une attitude respectueuse à l’égard de 
la nature.
Enn, les enfants apprennent aussi 
à coopérer pour résoudre des pro-
blèmes auxquels ils doivent faire face. 
Habitués à évoluer en petits groupes, 
ils font appel à l’entraide et à l’esprit 
d’équipe, jouent et se sociabilisent, tout 
en améliorant leur capacité intrinsèque 
d’attention, d’observation et de concen
-
tration.
L’école dans la forêt constitue par 
ailleurs une arme face aux nouveaux 
dés de santé publique. Force est de 
constater aujourd’hui que notre mode 
de vie, de plus en plus urbain, a pour 
conséquence une sédentarité croissante 
des enfants. La faute aux écrans, à un 
emploi du temps surchargé, mais aussi 
à la peur de l’insécurité qui est désor-
mais associée à l’extérieur : la nature est 
devenue synonyme de danger, et l’on 
tend à cantonner les plus jeunes au sein 
d’espaces clos, balisés, avec la convic-
tion qu’on pourra mieux les surveiller 
et les protéger. Un rapport de l’Institut 
national de veille sanitaire (Salanave et 
al., 2015) indique que 40 % des enfants 
âgés de 3 à 10ans ne jouent jamais 
dehors pendant la semaine.
L’école dans la forêt, qui permet aux 
jeunes de se dépenser et de maintenir 
le lien avec l’environnement extérieur, 
donne donc à réfléchir à l’heure où 
nos enfants sont de plus en plus séden-
taires, dépendants aux écrans, touchés 
par l’obésité et plus récemment par la 
 pandémie de la Covid-19, dont l’éra-
dication sera longue malgré la mise en 
place d’une politique de vaccination.
Motivation et acquisition  
de compétences
3
ErikMygind, professeur émérite de 
l’Université de Copenhague, a entrepris 
des travaux de recherche sur l’école en 
plein air, ou Teach Out, de 2014 à 2018
4
. 
Ses conclusions plébiscitent la pédago-
gie de la nature, qui s’inscrit dans un 
changement de paradigme, en mettant 
la question de la construction de l’indi-
vidu au cœur de sa réexion.
En offrant aux enfants un vaste 
espace scolaire, l’école dans la forêt va 
3. https://bit.ly/38Yol3p/
4.  Voir :  https://www.researchgate.net/lab/Erik-
Mygind-Lab
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L ,   
  :  
     
’A 
Lancé en 1993, le Programme 
d’analyse des systèmes éducatifs de la 
Confemen
5
 (Pasec) a adopté, en 2014, 
une nouvelle formule pour ses éva-
luations internationales des acquis 
des élèves en n de primaire, qui ont 
concerné alors dix pays d’Afrique sub-
saharienne
6
. Un nouveau groupe de 
pays a été étudié en 2019; les résultats 
devraient être disponibles en 2021
7
. 
Le Pasec2014 a donc été la première 
édition d’une série d’évaluations inter-
nationales régulières. La mise en rela-
tion des informations contextuelles 
recueillies lors des enquêtes avec les 
résultats des élèves aux tests fournit des 
points de repère sur les facteurs ayant 
un impact sur la qualité des appren-
tissages, et permet d’orienter l’action 
éducative. Dans cet article, nous nous 
intéressons plus particulièrement au 
temps de fonctionnement de l’école, de 
la classe et à ses conséquences sur les 
apprentissages.
Le temps est un élément crucial 
dans le processus scolaire, autant pour 
les apprentissages des élèves que pour 
les enseignants et pour l’administra-
tion. Cet aspect constitue des pans 
entiers des recherches en éducation. 
Ce qui nous intéresse ici est le temps 
de la classe, et non dans la classe. Dans 
certains cas, dans les pays du Nord, le 
5. Conférence des ministres de l’éducation des 
États et gouvernements de la francophonie.
6. Bénin, Burkina-Faso, Burundi, Cameroun, 
République du Congo, Côte d’Ivoire, Niger, 
Sénégal, Tchad et Togo.
7.  Il aurait été souhaitable, bien sûr, d’utiliser les 
données du Pasec2019, mais les résultats et les 
bases n’étaient encore pas publiés au moment de 
la rédaction de cet article.
Rappelons pour mémoire la déni-
tion large et positive par l’Organisation 
mondiale de la santé en 1946 du mot 
« santé » :
La santé est un état de complet bien-
être physique, mental et social et ne 
consiste pas seulement en une absence 
de maladie ou d’inrmité.
Le Danemark ne s’y est pas trompé, 
en érigeant le bien-être des élèves en 
objectif essentiel de sa politique d’édu-
cation.
Aujourd’hui en Europe et plus 
largement encore dans le monde, une 
école plus ouverte à la nature semble 
d’actualité… Signe d’une concordance 
croissante des politiques de santé 
publique et d’éducation pour instau-
rer un modèle qui favoriserait chez les 
élèves le bien-être, base indispensable à 
leur  développement ?
Laurence David,  
proviseure adjointe
Laurence Marchand,  
principale ajointe de collège
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début de l’année scolaire
8
, et d’une 
variable (0/1) qui indique si les ensei-
gnants s’absentent chaque mois pour 
aller percevoir leur salaire
9
. Cela 
constitue une première approche, bien 
qu’imparfaite, de la mesure du temps 
scolaire disponible sur l’année, les ns 
des classes intervenant sans qu’il soit 
tenu compte des dates de rentrée.
Selon les déclarations des direc-
teurs d’école, il existe un écart de 
plus de deux mois (voire près de trois 
mois) entre les écoles pour lesquelles 
la rentrée scolaire a été la plus précoce 
(1
er
 septembre) et celles où elle a été 
la plus tardive (courant/fin du mois 
de novembre). De façon globale, il est 
estimé que la variance de la date de la 
rentrée scolaire au sein de  l’échantillon 
tient pour 73 % à des différences 
moyennes entre pays et pour 27% à 
des diérences entre écoles au sein d’un 
même pays.
En moyenne, la rentrée scolaire a 
lieu le 2octobredans les dix pays, mais 
avec une grande variation d’un pays à 
l’autre. C’est au Cameroun que la ren-
trée scolaire est en moyenne la plus 
précoce (5septembre) et au Niger, au 
Sénégal et au Togo qu’elle est la plus tar-
dive (deuxième quinzaine d’octobre). 
Au total, le Cameroun et le Burundi 
ont pris les dispositions les plus favo-
rables pour une rentrée scolaire pré-
coce et pour limiter la variabilité de 
la date de rentrée entre les écoles. Le 
Niger et le Sénégal connaissent des cir-
constances moins favorables en ce sens 
qu’on trouve en même temps une date 
de rentrée tardive et de larges disparités 
de cette date entre les écoles.
8. Une variable a été construite pour disposer 
d’une transcription numérique de cette date. Elle 
mesure le nombre de jours où celle-ci se situe 
après une référence choisie au 1
er
 septembre.
9.  Ce peut être d’un à trois jours (parfois davan-
tage), mais la durée n’est pas documentée. 
temps de la classe peut être perturbé 
par des absences d’enseignants (mal 
ou pas du tout remplacés). Dans les 
pays d’Afrique subsaharienne, la durée 
eective de fonctionnement des écoles 
peut connaître des variations signica-
tives, d’une part, d’un pays à l’autre, du 
fait de décisions nationales et, d’autre 
part, d’une école à l’autre à l’intérieur 
d’un même pays, du fait de dysfonc-
tionnements divers.
Les données du Pasec 2014 per-
mettent, d’une part, d’estimer les dates 
de début et de n de fonctionnement 
des écoles au cours de l’année 2013-2014 
et apportent, d’autre part, des informa-
tions sur les enseignants qui quittent 
leurs classes quelques jours chaque 
mois pour aller percevoir leur salaire 
à la banque (souvent éloignée du lieu 
où ils enseignent). Comme l’enquête 
documente par ailleurs les conditions 
générales d’enseignement dans chaque 
école, les caractéristiques sociales des 
élèves ainsi que leur niveau d’acquisi-
tions en n d’année, il est possible de 
mesurer l’ampleur des pertes quantita-
tives en matière de temps scolaire ainsi 
que leur impact net sur les apprentis-
sages dans chacun des pays considérés.  
Variabilité du temps scolaire oert 
et disparités sociales 
Il n’est pas certain que toutes 
les écoles primaires des dix pays de 
l’échantillon offrent à leurs élèves 
le même temps de fonctionnement 
eectif sur l’année scolaire; il est par 
ailleurs possible que cela ait alors un 
impact sur leurs résultats d’appren-
tissages. L’information sur le temps 
scolaire eectif des diérentes écoles 
n’est pas directement disponible dans 
les enquêtes du Pasec. On y dispose 
toutefois de la déclaration de la date 
à laquelle les cours ont commencé au 
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encore au Niger (62 %), que cette pra-
tique est très développée. Cependant, 
s’il existe bien une tendance à ce que 
cette pratique soit plus fréquente dans 
les pays qui ont une large population 
rurale, les diérences entre pays vont 
au-delà de cet aspect.  
L’absence, quelques jours chaque 
mois, pour aller percevoir son salaire 
concerne environ un tiers des ensei-
gnants des dix pays. Peu fréquente au 
Bénin (13 %), elle l’est davantage au 
Congo (22 %), en Côte d’Ivoire (24 %) 
ou au Togo (27 %). Mais c’est surtout au 
Cameroun et au Tchad (40 %), et plus 
Tableau1
Moyenne jours de rentrée après le 1
re
 septembre  
et pourcentage d’enseignants s’absentant pour percevoir leur salaire par pays
Pays
Rentrée : nombre de jours  
après le 1
er
 septembre
Enseignants s’absentant  
pour percevoir leur salaire
(en %)
Moyenne Écart type
Bénin 34,6 3,2 13,3
Burkina Faso 36,6 9,3 32,3
Burundi 15,7 1,9 37,1
Cameroun 5,0 6,6 39,6
Congo 31,6 2,7 22,3
Côte d’Ivoire 22,8 10,8 23,6
Niger 46,7 16,1 61,5
Sénégal 50,7 12,4 36,1
Tchad 38,7 11,7 40,1
Togo 46,2 4,5 27,1
Ensemble 31,5 17,4 33,6
Tableau2
Date de la rentrée scolaire et pourcentage d’enseignants s’absentant pour percevoir leur 
salaire selon le milieu géographique et le quintile moyen de richesse du public d’élèves
Rentrée :  
nombre de jours  
après le 1
er
 septembre
Enseignants s’absentant  
pour percevoir leur salaire
(en %)
Ensemble 31,5 34
Localisation de l’école
Urbaine 29,3 14
Rurale 32,5 43
Quintile du public d’élèves de l’école
1 (+ pauvre) 38,3 53
2 32,2 44
3 32,6 38
4 28,9 21
5 (+ riche) 25,5 6
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Une analyse consolidée des phéno-
mènes étudiés suggère que les pertur-
bations organisationnelles du temps 
scolaire considérées dans cet article 
ne sont pas anodines pour plusieurs 
des dix pays considérés. Pour trois 
d’entre eux, le Niger, le Sénégal et le 
Tchad, elles méritent sans doute que 
des dispositions fermes soient prises 
pour les traiter; en eet, dans ces trois 
pays, environ 15 % du temps imparti 
n’est pas eectué. Outre le gaspillage 
de ressources associé, les eets négatifs 
connexes en matière d’équité et de qua-
lité sont notables. 
Rosa Mahdjoub, ONEF (Algérie)  
et LISEC (France)
En consolidant les pertes en temps 
scolaire dues aux rentrées tardives et 
à l’absentéisme de l’enseignant pour 
percevoir leur salaire, on aboutit à des 
écarts en moyenne de près d’un mois sur 
 l’année scolaire; ils peuvent atteindre 
un trimestre entre les situations les plus 
favorables ou défavorables sur ces deux 
plans. Les chires du tableau2, supra, 
montrent clairement, en outre, que ce 
sont les populations dont la scolarisa-
tion est la plus fragile (ruraux/popula-
tions pauvres) qui sourent le plus d’un 
moindre temps d’enseignement eectif 
sur l’année scolaire.
L’incidence des pertes de temps 
scolaires sur les apprentissages
Le fait que ces perturbations dans 
le temps scolaire eectif proposé soient 
plus fortes pour les élèves qui ont des 
caractéristiques défavorables dans la 
société en général et en ce qui concerne 
leur scolarité interroge l’équité au plan 
des conditions d’enseignement oertes. 
Il interroge en outre l’ecacité car ces 
perturbations ont aussi des incidences 
sur les apprentissages réalisés. En eet, 
en contrôlant les caractéristiques géo-
graphiques et sociales des élèves et les 
intrants mobilisés au niveau de chaque 
école, il est estimé qu’un mois de plus 
sur la date de la rentrée est associé à 
une diminution de 14points du score 
moyen de la classe. De même, l’inci-
dence de l’absence mensuelle de l’en-
seignant pour percevoir son salaire 
est estimée à 23 points sur le score de 
l’élève en n d’année scolaire
10
.
10.  À titre de référence, réduire le ratio élèves- 
enseignants de dix élèves ne conduirait qu’à une 
augmentation de l’ordre de 3 points du score 
moyen, tout en impliquant une augmentation de 
plus de 20 % des dépenses courantes.   



[image: ]N° 86 - Avril 2021
23
actualité internationale
sociales déjà existantes avant la crise 
et de provoquer la démotivation et le 
décrochage des élèves issus des milieux 
socialement moins favorisés.
De plus, en Allemagne, le débat 
sur les mesures prises par les pou-
voirs publics pour gérer la crise sani-
taire dans le système éducatif a non 
seulement porté sur les problèmes 
techniques, organisationnels et péda-
gogiques soulevés par le passage à un 
enseignement en ligne, mais il a très 
vite relancé des polémiques en quelque 
sorte indissociablesdu système éduca-
tif, à savoir son organisation fédérale.
Le fédéralisme : un élément 
constitutif de l’ordre 
constitutionnel allemand
Il convient de rappeler quelques 
aspects institutionnels de cet élément 
constitutif de l’ordre constitutionnel 
allemand. Ils permettent de mieux 
comprendre les problèmes rencontrés 
par le système éducatif dans la gestion 
de la crise sanitaire.
L’enseignement scolaire est proba-
blement la politique publique la plus 
connue des Allemands, car vécue par 
eux dès leur plus jeune âge, et pour 
laquelle les Länder disposent d’une 
compétence législative et réglemen-
taire quasi exclusive. Le gouvernement 
fédéral n’a donc que des compétences 
d’appui très limitées, du moins pour 
ce qui est des affaires scolaires. Les 
Länder créent eux-mêmes la loi et les 
normes juridiques dans ce domaine. 
Ils disposent d’une « qualité étatique » 
et contribuent ainsi à une diversité 
certaine dans les politiques scolaires 
menées. Cela va de l’organisation de 
l’année scolaire jusqu’à la dénition 
des missions de l’école, en passant par 
la gestion des enseignants (y compris 
universitaires), qui n’ont pas de statut 
L      
    

Depuis le début de la pandémie 
mondiale liée à la Covid-19, la gestion 
de cette crise inédite par les pouvoirs 
publics fait l’objet de débats parfois vifs 
en Allemagne. En eet, les responsables 
politiques se voient contraints de trou-
ver un équilibre dicile à établir entre, 
d’une part, la préservation des libertés 
individuelles à laquelle ils sont tenus 
par un État démocratique fondé sur le 
respect des droits civiques et, d’autre 
part, la nécessité de restreindre cer-
tains de ces mêmes droits pour lutter 
contre la progression de la pandémie 
et ses conséquences en termes de santé 
publique. La proportionnalité et la 
légitimation démocratique de ces res-
trictions relèvent d’une importance 
fondamentale pour le fonctionnement 
d’un État de droit, de même que pour 
leur acceptation par les citoyens et, par 
conséquent, pour leur ecacité.
Le système éducatif et sa résilience 
représentent un domaine particuliè-
rement sensible dans la gestion de la 
crise sanitaire. Dans les pays de l’Union 
européenne, on constate en eet que 
les mesures prises dès mars 2020, et 
notamment la fermeture des établis-
sements scolaires et universitaires, ont 
suscité un débat sur les conséquences 
possibles du basculement abrupt vers 
un enseignement basé sur les techno-
logies modernes de communication. 
La recherche empirique en éducation 
a démontré pour nombre de pays euro-
péens, dont l’Allemagne et la France, 
un lien très fort entre la réussite sco-
laire et l’origine sociale des élèves. Des 
voix se sont élevées dans les deux pays 
pour dire que l’enseignement en ligne 
risquait de renforcer des inégalités 
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commun. Ce mode de fonctionnement 
de la KMK oblige les Länder à respecter 
une approche collective dans la réso-
lution des problèmes d’ordre national 
et à ne pas trop s’écarter d’un compro-
mis possible par des démarches isolées. 
Ainsi la décision de la KMK, prise le 
25 mars 2020, de maintenir – en déca-
lant de quelques semaines après la n 
du premier connement – les épreuves 
écrites du baccalauréat sur tout le ter-
ritoire allemand, fait suite à une propo-
sition, non concertée, du ministère en 
charge des aaires scolaires du Land de 
Schleswig-Holstein de renoncer à ces 
épreuves face à la progression du virus 
et de délivrer le diplôme sur la base des 
résultats du contrôle continu obtenus 
par les candidats durant les deux der-
nières années de scolarité. Les épreuves 
écrites ont eu lieu finalement dans 
toute l’Allemagne et la KMK a motivé 
sa décision par la nécessité d’assurer 
l’équité des conditions d’obtention d’un 
diplôme sur le territoire et de préserver 
la reconnaissance de sa valeur
11
.
La gestion de la pandémie  
dans les écoles : entre approbation 
et critique
La lenteur du processus de prise 
de décision, ainsi que l’absence d’un 
contrôle parlementaire direct de ces 
instances  « intergouvernementales » 
de concertation sont cependant régu-
lièrement critiquées par les partisans 
d’une certaine recentralisation de la 
politique éducative. La médiatisation 
des démarches, parfois très diérentes, 
adoptées par les Länder dans la crise 
sanitaire et leur instrumentalisation 
11.  Il est à noter que les épreuves du baccalauréat 
en Allemagne, qui n’est pas un examen centra-
lisé au niveau national, sont organisées selon un 
calendrier propre à chaque Land entre n janvier et 
juin de chaque année.
national mais dépendent du Land, et la 
dénition des programmes d’enseigne-
ment, des modalités d’évaluation, des 
diplômes et des types d’établissements. 
Cette situation rend nécessaire une 
concertation permanente et systéma-
tique entre les seize Länder – égaux en 
droits– sur les décisions en matière de 
politique éducative, an que l’autono-
mie dont ils disposent dans ce domaine 
reste compatible avec une autre obli-
gation, également inscrite dans la Loi 
fondamentale, qui est celle de préser-
ver l’équité des conditions de vie sur le 
territoire allemand. Dans la recherche 
de l’équilibre entre les deux impératifs 
constitutionnels, il s’est créé au cours de 
l’histoire depuis 1949 –entre les seuls 
Länder ou entre les deux niveaux de 
l’organisation de l’État– un système de 
plus en plus complexe de concertation 
et de régulation, à commencer par la 
Conférence permanente des ministres 
en charge des affaires d’éducation 
(Kultusministerkonferenz : KMK) créée 
dès 1946, soit avant même la naissance 
de la République fédérale. An d’éviter 
des situations de blocage, ce système, 
appelé « fédéralisme coopératif » par les 
spécialistes, oblige les acteurs à recher-
cher en permanence un compromis 
entre des avis parfois très divergents 
selon les majorités politiques au pou-
voir dans les diérents Länder ou entre 
Länder et gouvernement fédéral. Même 
si la KMK s’abstient de formuler des 
recommandations détaillées afin de 
laisser une marge de manœuvre dans 
leur mise en œuvre, ces dernières, à 
défaut d’avoir une valeur législative 
en droit – les parlements régionaux 
doivent transposer ces recommanda-
tions dans leur législation respective– 
ont des effets normatifs de fait très 
importants car le compromis trouvé 
est souvent le plus petit dénominateur 
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politique de santé. En eet, la quasi-to-
talité des politiques publiques pour les-
quelles le niveau fédéral dispose d’une 
compétence constitutionnelle sont 
mises en œuvre par les administrations 
des Länder, le gouvernement fédéral ne 
disposant d’une administration propre 
déconcentrée que dans des domaines 
– énumérés de façon limitative par la 
Loi fondamentale – pour lesquels il a 
une compétence exclusive (l’armée et 
le service diplomatique notamment). 
Cette approche consensuelle de la 
crise sanitaire, s’appuyant sur une 
large concertation avec les Länder, 
mais aussi entre les deux grands partis 
historiques
15
 de la scène politique alle-
mande qui forment le gouvernement 
fédéral actuel, ainsi que sur les avis 
d’instituts de recherche tels que l’Ins-
titut Robert-Koch de Berlin (RKI), qui 
est l’agence fédérale de santé, largement 
plébiscités par les personnels de santé, 
ont permis aux pouvoirs publics alle-
mands de bénécier d’une acceptation 
assez large – du moins dans un pre-
mier temps et jusqu’au reconnement 
de l’automne 2020 – des restrictions 
des libertés individuelles. À ce titre, 
une étude d’un groupe de chercheurs 
de l’Université de Mannheim livre des 
résultats intéressants sur l’évolution de 
l’approbation par la population des dif-
férentes mesures prises et/ou discutées 
par les pouvoirs publics entre mars et 
juillet 2020. Un échantillon représen-
tatif de 3 600 personnes a été interrogé 
systématiquement toutes les semaines 
15. Parmi les partis politiques représentés au 
Bundestag, ceux de l’opposition, les Verts, 
Die Linke (gauche radicale) et les Libéraux, ont 
approuvé globalement cette démarche ; seul le 
parti populiste AfD (Alternative pour l’Allemagne) 
s’en est clairement écarté en apportant son 
soutien au mouvement « anti-masques » et aux 
manifestations spectaculaires organisées par ce 
dernier dans quelques grandes villes allemandes 
durant l’été 2020.
dans le débat politique pour dénoncer 
les blocages institutionnels par rap-
port à d’autres pays ont alimenté ces 
critiques de longue date. Ainsi, le pré-
sident du Deutscher Lehrerverband
12
 
a reproché au fédéralisme allemand 
d’avoir fait « piètre gure
13
 » dans sa 
gestion de la crise du coronavirus, tout 
en se disant attaché aux prérogatives 
des Länder en matière d’éducation. Sa 
critique porte essentiellement sur la 
lenteur et la complexité des décisions 
de la KMK – il se prononce en faveur 
de l’abandon des votes à l’unanimité– 
et sur l’équipement informatique, jugé 
encore insusant, des établissements, 
des enseignants et des élèves.
Dans la gestion de la crise sanitaire 
par le système éducatif, le gouverne-
ment fédéral ne dispose donc prati-
quement d’aucune compétence ; toute 
annonce du gouvernement fédéral 
dans ce domaine – telle la fermeture 
des établissements scolaires et uni-
versitaires le 16 mars 2020 – suppose 
une concertation préalable entre les 
Länder au sein de la KMK sous forme 
de recommandation
14
, ainsi qu’entre 
le chef du gouvernement fédéral et les 
ministres-présidents des seize Länder 
pour les mesures de protection à adop-
ter. La concertation entre les acteurs 
aux deux niveaux de l’État est égale-
ment nécessaire dans le domaine de la 
12. Le  Deutscher Lehrerverband revendique 
quelque 165 000adhérents sur les 830 000 ensei-
gnants que compte l’enseignement scolaire alle-
mand. Il convient de préciser que les Kindergärten 
(écoles maternelles) relèvent de la compétence des 
ministères régionaux des aaires sociales. Les 
personnels qui y travaillent n’ont ni le statut, ni la 
formation d’enseignant, ils/elles sont éducateurs/
éducatrices.
13.  FAZ.net, 21 janvier 2021.
14. Dans une décision du 12 mars 2020, les 
ministres en charge des aaires scolaires des 
16Länder se sont accordés sur le principe d’une 
démarche concertée et conjointe dans les mesures 
à prendre face au virus.
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compris dans les périodes de crise, le 
risque d’une atomisation du droit sur 
le territoire national et oblige tous les 
acteurs à trouver un équilibre entre des 
décisions centrales, mais négociées et 
concertées avec une multitude d’ac-
teurs, et des décisions individuelles 
prises au niveau décentralisé. La gestion 
décentralisée a nalement su s’adapter 
aux situations spécifiques locales et 
répondre en cela à l’attente exprimée 
par la population, à savoir une produc-
tion de biens publics ecace, en phase 
avec les besoins du terrain et dans des 
délais raisonnables. En même temps, 
il faut préserver au mieux les libertés 
individuelles par l’implication dans la 
prise de décision d’un maximum d’ac-
teurs, an d’empêcher une concentra-
tion de tous les pouvoirs en un seul lieu. 
Dans le cas concret de la pandémie et 
de la gestion de ses conséquences par 
le système scolaire allemand, les méca-
nismes de concertation, devenus peut-
être trop routiniers avec le temps, ont 
été mis à l’épreuve et vont devoir évo-
luer. En outre, les Länder devront aller 
au-delà d’une concertation sur les dates 
de connement ou de déconnement, 
an de permettre une réexion plus 
pédagogique au niveau national sur 
les avantages et les limites de l’ensei-
gnement en ligne, de xer les critères 
d’une ore cohérente de formation des 
enseignants en la matière, et de mettre à 
disposition des établissement les outils 
numériques requis.
Werner Zettelmeier,  
Université de Cergy-Pontoise
pendant cette période. Si la fermeture 
des établissements scolaires et universi-
taires a recueilli un taux d’approbation 
très élevé au début (plus de 90 %), c’est 
cette mesure qui a perdu le plus rapide-
ment et massivement en approbation, 
car le taux s’est stabilisé à partir de n 
mai 2020 à un peu moins de 25 %, l’un 
des taux les plus bas recueillis parmi 
toutes les mesures questionnées
16
.
Dans l’analyse des faiblesses de l’or-
ganisation fédérale par rapport à une 
organisation étatique centralisée, plu-
sieurs arguments sont avancés depuis 
le début de la crise sanitaire : la lenteur 
de la prise de décision, la division du 
territoire national en entités gérées dif-
féremment du point de vue du droit, ce 
qui augmenterait l’illisibilité de l’ac-
tion politique, le risque étant que les 
décideurs politiques instrumentalisent 
cette diversité à des ns de communi-
cation stratégique au détriment d’ap-
proches plus collectives et concertées. 
Ces arguments ne sont pas nouveaux 
et accompagnent l’évolution du fédéra-
lisme allemand depuis ses origines. On 
peut y opposer les arguments en faveur 
d’une prise de décision décentralisée 
qui, elle aussi, a trouvé dans la pandé-
mie sa justication. Le fédéralisme alle-
mand comporte, depuis sa refondation 
après 1945, des éléments de coopération 
et de concurrence, mais il n’a jamais été 
un fédéralisme à l’américaine visant à 
une séparation stricte des compétences 
entre le niveau fédéral et celui des 
Länder. L’obligation constitutionnelle 
d’assurer l’équité des conditions de vie 
a limité ecacement, somme toute, y 
16. Blom A. (2020). « Zum gesellschaftlichen 
Umgang mit der Corona-Pandemie. Ergebnisse 
der Mannheimer Corona-Studie ». Aus Politik und 
Zeitgeschichte, n
o
 35-37, p. 16-22.
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ral et des entités fédérées a décidé de 
suspendre, à partir du 16 mars 2020, les 
cours en présentiel dans toutes les écoles 
de la FWB an de respecter les mesures 
de connement liées à la crise sanitaire 
de la Covid-19. Plusieurs circulaires 
ont alors été rédigées à l’intention des 
acteurs des établissements scolaires, 
leur transmettant règles et recomman-
dations. Si, pendant les premiers jours 
suivant la décision du CNS, il n’a pas 
été demandé aux enseignants de pré-
voir du travail à distance pour les élèves 
(circulaire 7508), la circulaire 7515, du 
17 mars 2020, informait les enseignants 
de la possibilité d’envoyer des travaux à 
réaliser à domicile aux élèves, à condi-
tion que ceux-ci portent sur des conte-
nus abordés préalablement en classe et 
soient uniquement évalués de manière 
formative. À la suite de la présentation 
d’un plan de déconnement et confor-
mément à la circulaire 7550 du 25 avril 
2020, la réouverture des écoles pouvait 
s’eectuer en deux phases. À partir du 
18 mai 2020, les élèves de 6
e
primaire et 
ceux de dernière année du secondaire 
(6
e
 ou 7
e
) pouvaient reprendre les cours 
en présentiel, par groupe et à concur-
rence de deux jours par semaine maxi-
mum. À partir du 25 mai 2020, d’autres 
élèves pouvaient reprendre le chemin 
de l’école, en groupe également : un 
jour maximum pour les élèves de 
1
re
primaire et si possible de 2
e
primaire 
et deux jours maximum pour les élèves 
de 2
e
secondaire. Pour tous les élèves, 
le gouvernement a annulé les épreuves 
externes certicatives (CEB, CE1D et 
CESS). Enn, la circulaire 7599 (27 mai 
2020) annonçait la reprise des cours en 
présentiel à temps plein, dès le 2 juin, 
de toutes les classes de l’enseignement 
maternel et, dès le 8 juin, de toutes 
celles de l’enseignement primaire. 
Aucun changement n’a été annoncé 
concernant l’enseignement secondaire.
P    
    
    B 

Dans le contexte de crise sanitaire, 
nous avons, depuis le début du con-
nement, investigué les pratiques des 
enseignants belges francophones par le 
biais d’enquêtes quantitatives, menées 
en ligne, sur des échantillons de conve-
nance. Complétées par des enseignants 
du maternel, primaire et secondaire, 
ces enquêtes ont pour principal objectif 
de fournir un état des lieux de la situa-
tion d’enseignement-apprentissage à 
différents moments de la pandémie, 
en vue de comprendre la perception 
de la situation par les enseignants en 
Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB).
Dans cet article, les principaux 
résultats de la deuxième enquête sont 
présentés
17
. Celle-ci a été réalisée en 
octobre 2020, après la rentrée scolaire, 
sur un échantillon de 518enseignants 
du maternel, du primaire et du secon-
daire
18
.
Le contexte belge en période  
de crise sanitaire
Le Conseil national de sécurité 
(CNS) constitué du gouvernement fédé-
17. Les auteurs renvoient à leur rapport de 
recherche pour davantage de précisions concer-
nant les résultats : Duroisin N., Beauset R., 
Flamand A. et Leclercq M. (2021). École & Covid. 
Pratiques enseignantes en temps de pandémie 
(résultats de la deuxième enquête). Rapport de 
recherche. Université de Mons, Belgique. En ligne : 
www.CAPTE.be
18.  Parmi les 911personnes ayant accepté de par-
ticiper à cette enquête, n’ont ici été retenus dans 
l’échantillon que les questionnaires complétés à 
plus de 50 % par des enseignants de l’enseigne-
ment maternel, primaire et secondaire de la FWB 
(tous réseaux confondus), soit 518questionnaires. 
La durée estimée pour compléter l’enquête était de 
10 à 15minutes. Les chercheurs ont été particuliè-
rement attentifs à la protection des données des 
répondants.
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Le ressenti des enseignants belges 
face au contexte de crise sanitaire
Les enseignants ont été question-
nés sur leurs perceptions à l’égard de la 
situation au début de l’année scolaire 
2020-2021. Un retour à l’enseignement 
en présentiel était plébiscité par 77,3 % 
des enseignants répondants ; 19,4 % 
auraient préféré un enseignement 
hybride et seuls 3,3 % souhaitaient 
reprendre les cours à distance. 88,7 % 
des enseignants interrogés étaient 
enthousiastes à l’idée de reprendre 
les cours en présentiel malgré la peur, 
pour plus de la moitié des répondants 
(50,8 %), d’être contaminés et un stress 
plus ou moins important, étant donné 
les conditions sanitaires, pour 56,1 % 
des enseignants. Quand l’enseignement 
s’est déroulé en présentiel, 68,5 % des 
enseignants ont déclaré avoir dû faire 
face à des taux d’absentéisme plus 
importants que les années précédentes 
ainsi qu’à des élèves démotivés, suite 
au confinement. En outre, 92 % des 
enseignants estimaient que la période 
de connement avait amplié les iné-
galités scolaires et 53,4 % que l’écart 
entre les élèves plus faibles et plus forts 
s’était creusé, cet écart étant visible dès 
la rentrée. Ainsi, 83,4 % des enseignants 
ont remarqué une baisse de niveau des 
apprenants étant donné le connement. 
Parmi ces derniers, 62,7 % estimaient 
que cette baisse était relative, c’est-à-
dire variable d’un élève à l’autre.
Concernant le port du masque, 
72,1 % des répondants (parmi lesquels 
81,7 % d’enseignants du primaire et 
66,9 % d’enseignants du secondaire) 
estimaient que celui-ci était très 
contraignant pour enseigner ; 77,4 % 
des enseignants du secondaire esti-
maient que le port du masque par leurs 
élèves les rassurait, alors que 22,6 % 
affirmaient le contraire. 48,8 % des 
La rentrée de septembre s’est opérée 
en « code jaune » pour tous les niveaux 
d’enseignement ; l’obligation scolaire a 
donc été pleinement rétablie dans le res-
pect de diérentes mesures sanitaires. 
Pour l’enseignement primaire, le port 
du masque et la distanciation sociale 
étaient obligatoires pendant l’activité 
pour les enseignants uniquement, alors 
que pour l’enseignement secondaire, 
ces mesures étaient obligatoires pen-
dant l’activité, pour les élèves comme 
pour le personnel. Les circulaires 7686 
(18 août 2020) et 7691 (19 août 2020) 
mentionnaient que les établissements 
scolaires devaient développer une 
stratégie de diérenciation et de lutte 
contre le décrochage. Il y était stipulé 
que la priorité des écoles devait être de 
(re)créer du lien social entre les élèves, 
entre les membres du personnel et entre 
les élèves et les membres du personnel, 
de (re)créer un cadre bienveillant et un 
climat propice à la reprise des apprentis-
sages et d’assurer un accompagnement 
adéquat à chaque élève, en particulier 
aux élèves qui risquaient de rencontrer 
des dicultés les empêchant de suivre 
le rythme scolaire. Malgré cette rentrée 
en code jaune, il a été demandé aux éta-
blissements primaires et secondaires de 
préparer une stratégie d’hybridation 
des apprentissages (enseignement par-
tiellement à distance ou en présentiel) 
en cas de mesures de mises en quator-
zaine pour le fondamental et de passage 
en « code orange » ou « code rouge » 
pour le secondaire. La circulaire 7725 
(3 septembre 2020), présentait, quant à 
elle, des ressources dans le cadre de la 
stratégie de la rentrée 2020-2021. Parmi 
ces ressources, un document identiait 
les savoirs, savoir-faire et compétences 
essentiels parmi ceux dénis dans les 
référentiels en vigueur
19
. 
19.  Les essentiels et balises diagnostiques pour 
la rentrée 2020 sont accessibles sur : http:// 
enseignement.be/download.php?do_id=15922/
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enseignants ont estimé que le port du 
masque par les élèves était probléma-
tique.
Quelles priorités en début d’année 
scolaire pour les enseignants ?
Les répondants ont ordonné par 
importance décroissante six priorités 
qui leur étaient proposées dans le ques-
tionnaire : la motivation des élèves, les 
apprentissages scolaires, l’attention, 
la méthodologie de travail, la gestion 
du stress et pour nir, la préparation 
des élèves à l’utilisation d’outils numé-
riques permettant l’enseignement- 
apprentissage à distance.
La faible importance accordée à l’an-
ticipation d’un éventuel reconnement 
s’illustre également par les réponses 
des enseignants à d’autres questions. 
En eet, plus de la moitié (54,1 %) ont 
armé ne pas avoir préparé les élèves à 
l’enseignement à distance. Par ailleurs, 
de nombreux enseignants ont indiqué 
ne pas s’être renseignés sur les équipe-
ments numériques de leurs nouveaux 
élèves depuis la rentrée et seuls 16,6 % 
ont admis connaître parfaitement les 
équipements de chacun de leurs élèves. 
L’utilisation d’une plateforme en ligne, 
pourtant prescrite dans les circulaires, 
n’était mise en œuvre que par 43,6 % 
des répondants.
Quelles pratiques ont émergé  
en début d’année scolaire  
pour les enseignants ?
La crise sanitaire semble avoir 
fait émerger de nouvelles pratiques 
qui s’avèrent être cohérentes avec les 
priorités évoquées. Près de 60 % des 
enseignants ont admis avoir changé 
leurs habitudes lors de la rentrée. 
70,3 % d’entre eux ont, par exemple, 
jugé nécessaire de laisser du temps 
aux élèves pour qu’ils puissent expri-
mer leurs émotions face à la situation 
sanitaire. Le rappel des gestes bar-
rières, parfois plusieurs fois par jour, 
est apparu comme un nouvel élément 
de la pratique enseignante pour 88,2 % 
des enseignants.
Concernant les apprentissages sco-
laires, des actions ont été entreprises 
par certains enseignants an de pallier 
d’éventuels retards dans les appren-
tissages
20
. C’est le cas, par exemple, de 
la focalisation sur les apprentissages 
jugés les plus importants (48,3 %) ou 
de l’utilisation de dossiers spéciques 
pour un travail autonome (24,8 %). 
Par ailleurs, à la rentrée, 41,9 % des 
enseignants ont réalisé un rappel des 
thématiques les plus importantes de 
l’année passée, 38,6 % se sont concen-
trés sur les apprentissages « essen-
tiels », 38,4 % ont débuté l’année par 
la matière non vue l’année précédente, 
38,2 % ont débuté par des exercices de 
remise à niveau. Moins d’un tiers des 
répondants (29,3 %) ont débuté l’année 
directement par de nouveaux contenus 
et 15,3 % des enseignants interrogés 
ont déclaré n’avoir rien mis en place 
pour gérer les retards. Concernant 
les pratiques d’évaluation, on observe 
une tendance à l’évaluation formative 
(78,5 %) ou diagnostique (57,2 %), plus 
qu’aux évaluations sommatives et cer-
tificatives (respectivement 40,5 % et 
21,0 %). Enn, 33,2 % des enseignants 
interrogés ont proposé une ou plusieurs 
évaluations dès la rentrée.
L’impact des mesures sanitaires sur 
l’enseignement-apprentissage a égale-
ment été interrogé : il en ressort que 
77,3 % des enseignants estiment que 
leurs pratiques et comportements ont 
été impactés. Parmi les changements 
relevés, 62,5 % des répondants ont jugé 
20. Pour cette question, les enseignants pou-
vaient mentionner plusieurs de ces actions.
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que la distanciation sociale et le port du 
masque les avaient contraints à davan-
tage d’enseignement magistral. Notons 
que 78,9 % des enseignants ont déclaré 
impossible le respect de la distanciation 
sociale au vu du nombre d’élèves par 
classe et de la taille de celle-ci.
Enn, 42,5 % des répondants ont 
déclaré avoir conservé à la rentrée sco-
laire certaines habitudes prises durant 
le connement. Les plus citées sont la 
mobilisation de ressources en ligne, 
la mise en ligne des séances de cours, 
une communication accrue avec les 
familles, la mise en place de meilleures 
pratiques de diérenciation ou encore 
la diminution des pratiques d’évalua-
tion. Si certains enseignants ont dit 
avoir poursuivi l’utilisation  d’outils 
numériques découverts durant le 
connement, ce n’était pas le cas pour 
plus de la moitié d’entre eux (57,5 %) 
et ce pour diverses raisons (manque de 
temps, manque d’intérêt, manque de 
maîtrise, manque de matériel…).
Et  après ?
Si l’enquête a permis d’identier les 
perceptions des enseignants ainsi que 
leurs priorités et pratiques depuis le 
début de l’année scolaire, se pose à pré-
sent la question de la persistance de ces 
nouvelles pratiques au-delà de la crise 
sanitaire. Ces questions constituent 
l’une des préoccupations majeures de 
notre équipe de recherche. Des entre-
tiens qualitatifs ainsi qu’une troisième 
enquête à large échelle sont envisagés.
Natacha Duroisin, Romain Beauset, 
Laurie Simon et Chloé Tanghe, 
Université de Mons
repères sur 
les systèmes 
éducatifs  
dans le monde
É TIMSS2019 :  
     
 ’     
   58
Dans de nombreux pays, la presse 
s’est fait l’écho des résultats de la der-
nière étude comparative sur les perfor-
mances des élèves en mathématiques 
et en sciences, Trends in International 
Mathematics and Science Study 
(TIMSS) 2019, organisée par l’Associa-
tion for the Evaluation of Educational 
Achievement  (IEA)
1
. Publiée en 
décembre 2020, cette évaluation inter-
nationale d’une grande ampleur, beau-
coup moins médiatisée que l’enquête 
PISA, a été scrutée avec attention par 
les autorités éducatives des pays concer-
nés. Chaque pays analyse la position 
de son système éducatif parmi les pays 
participants et cherche à comprendre 
les raisons de l’évolution des perfor-
mances de ses élèves par rapport aux 
évaluations précédentes.
À la diérence de l’enquête PISA 
de l’OCDE, cette enquête internatio-
nale, qui existe depuis 1995, évalue les 
connaissances des élèves au regard des 
programmes scolaires des pays. L’IEA 
a pour objectif d’apporter des informa-
1.  L’Association internationale pour l’évaluation 
du rendement scolaire (AIE), institution indépen-
dante à but non lucratif, est un consortium indé-
pendant d’instituts de recherche et d’organismes 
gouvernementaux qui regroupe plus de 60pays.
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Chine ni le Vietnam n’en font partie. 
Pour le continent américain, l’Amé-
rique du Nord a participé à l’enquête ; 
ce n’est pas le cas de l’Amérique latine, 
à l’exception du Chili. L’Afrique est peu 
présente hormis l’Afrique du Sud et le 
Maroc. Enn, plus d’une dizaine de 
pays du Moyen-Orient font partie de 
l’enquête.
Les évaluations sont basées sur des 
cadres de référence
5
 développés en col-
laboration avec les pays participants 
et sont organisées autour de conte-
nus et de compétences cognitives. En 
4
e
année, les évaluations comprennent 
environ 175éléments. La progression 
s’échelonne des connaissances de base 
en mathématiques à l’application et à 
la justication de leur compréhension 
mathématique. Les trois domaines de 
contenu sont répartis comme suit : 50 % 
pour les nombres, 30 % pour la mesure 
et la géométrie et 20 % pour la repré-
sentation des données. Les compé-
tences cognitives sont classées en trois 
domaines : connaître (40 %), appliquer 
(40 %) et raisonner (20 %).
Des échantillons représentatifs 
d’élèves ont été constitués pour chaque 
niveau
6
. Le rapport présente les scores 
moyens de chaque pays. Pour pouvoir 
interpréter les résultats, TIMSS place 
les performances des élèves sur une 
échelle qui va de faible (400) à intermé-
diaire (475), élevé (550) et avancé (625). 
Le point central, xé à 500, constitue le 
point de référence sur l’échelle.
5.  Les cadres de référence (frameworks) sont des 
documents contractuels qui lient les gestion-
naires, les commanditaires et les gouvernements 
des pays participants.
6.  Plus de 330 000 élèves, 310 000 parents, 11 000 
écoles et 22 000 enseignants ont été interrogés 
pour l’évaluation de la quatrième année. 6 000 
élèves de l’enseignement primaire ont été évalués 
en France. Les épreuves se sont déroulées sur 
tablette pour environ 4 400 élèves de 156écoles et 
sur support papier pour 1 600 élèves.
tions utiles aux gouvernements, pour 
les inciter à mener les réformes éduca-
tives nécessaires en vue de l’améliora-
tion de l’enseignement-apprentissage 
des mathématiques et des sciences et, 
par voie de conséquence, des perfor-
mances de leurs élèves.
TIMSS évalue les connaissances 
des élèves à deux niveaux de scola-
rité : en quatrième année (grade4) et 
en huitième année (grade8). En 2019, 
58 pays
2
 ont participé à l’évaluation 
de quatrième année, 39pays à celle de 
la huitième année. Les réponses des 
élèves sont analysées selon des critères 
de contenu, de compétence, d’âge et 
de sexe. En complément, des données 
ont été collectées sur les contextes 
d’apprentissage au moyen de question-
naires renseignés par les élèves et leurs 
parents ainsi que par les enseignants et 
les directeurs d’école
3
.
Le rapport
4
 de plus de 600pages 
ore une masse de données dont il est 
impossible de rendre compte ici. La 
synthèse des résultats proposée dans 
cet article s’est limitée aux mathéma-
tiques à l’école primaire (grade 4), 
dans des pays comparables en termes 
de développement économique.
Couverture géographique  
de TIMSS 2019
Parmi les 58pays participants, plus 
de la moitié sont européens. L’Asie de 
l’Est est bien représentée mais ni la 
2.  On dénombre exactement 64entités, 58pays 
ainsi que des systèmes éducatifs distincts de pays 
comme la partie néerlandophone de la Belgique, 
des provinces comme l’Ontario ou le Québec et 
même des villes, Madrid ou Moscou, par exemple.
3.  Certains pays ont des taux de réponse aux ques-
tionnaires entre 50 % et 70 %, parfois moins. C’est 
le cas de l’Angleterre.
4.  I.V.S Mullis, M.O Martin, P. Foy, D.L.Kelly et 
B. Fishbein (2020). TIMSS 2019 International 
Results in Mathematics and Science. https://bit.
ly/3eJZUL3/
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de compétence minimal. Dans six pays, 
la quasi-totalité des élèves a atteint ce 
niveau : 100 % à Hong Kong et Taïwan, 
99 % à Singapour, en Corée, au Japon et 
dans la Fédération de Russie. À titre de 
comparaison, c’est 91 % pour  l’Espagne, 
89 % pour la Nouvelle Zélande et 85 % 
pour la France.
Une analyse longitudinale
TIMSS2019 est le septième cycle 
d’évaluation depuis 1995. Des cohortes 
d’élèves ont été évaluées sur plus 
de vingt ans, permettant d’analyser 
des tendances sur le long terme. En 
résumé, la plupart des pays ont connu 
des périodes de hausse et de baisse ainsi 
que des périodes de stabilité mais l’évo-
lution des résultats moyens entre 2007 
et 2019  ainsi  qu’entre 1995  et 2019 
montre que les progrès des résultats 
moyens sont nettement plus importants 
que les baisses. Globalement, les résul-
tats sur plus de vingt ans montrent une 
amélioration notable des pourcentages 
d’élèves atteignant les quatre niveaux : 
faible, intermédiaire, avancé, élevé.
Le niveau des élèves de la dizaine de 
pays qui ont participé à toutes les éva-
luations entre 1995 et 2019 s’est globa-
lement élevé avec des uctuations selon 
les années ; les Pays-Bas constituent 
l’exception avec des résultats en légère 
baisse (549-538). Deux pays se détachent 
par une hausse continue et importante 
de leurs résultats, Singapour (590-625) 
et l’Angleterre avec une progression 
exceptionnelle de 72points (484-556). 
Vingt-deux pays de l’Union européenne 
ont participé au moins à deux cycles de 
l’évaluation ; dans ce dernier cas, on 
trouve la Bulgarie (524-515), la France 
(488-485), la Lettonie (536-546), Malte 
(496-509) et la Pologne (535-520). Les 
autres pays ont participé à trois, quatre 
ou cinq cycles de TIMSS. La majorité 
d’entre eux a connu une légère hausse 
Palmarès général
7
Les cinq pays d’Asie de l’Est ont 
obtenu les résultats moyens les plus 
élevés : Singapour (625) suivi de Hong 
Kong, de la Corée du Sud et de Taïwan, 
puis du Japon (593). Pour le continent 
européen, la Fédération de Russie (567), 
l’Irlande du Nord (566) et l’Angleterre 
(556) sont les mieux classés. Ensuite, 
le groupe le plus important (550 à 
475) est constitué de presque tous les 
autres pays européens, du Canada, de 
l’Australie, de la Nouvelle-Zélande et 
de quelques pays d’Asie et du Moyen-
Orient. En revanche, plusieurs pays de 
l’Union européenne se situent sous le 
point de référence de l’échelle (500). 
Parmi ceux-ci, on trouve l’Arménie 
(498), l’Albanie (494) et la France (485).
Les pourcentages médians des 
élèves sont de 7 % au niveau avancé, 
34 % au niveau élevé, 71 % au niveau 
intermédiaire et 92 % au niveau faible. 
Les pays d’Asie de l’Est ont enregistré 
les plus forts pourcentages d’élèves 
ayant atteint le niveau avancé (advanced 
international benchmark) :  54 %  à 
Singapour, 38 % à Hong Kong, 37 % en 
Corée et à Taïwan, 33 % au Japon. Les 
autres pays les plus performants sont 
européens : en tête de liste figurent 
l’Irlande du Nord (26 %), l’Angleterre 
(21 %) et la Fédération de Russie (20 %).
Dans de nombreux pays partici-
pant à TIMSS 2019, plus de 90 % des 
élèves ont atteint le premier niveau 
de référence, niveau de compétence 
minimum. Les pays les plus perfor-
mants réussissent aux deux extrémités 
de l’échelle. Non seulement les pays 
d’Asie de l’Est et de la Fédération de 
Russie amènent un grand pourcentage 
de leurs élèves à un niveau avancé, mais 
tous leurs élèves obtiennent un niveau 
7.  Liste complète : https://bit.ly/3eQYHS2/ (p. 7).
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gnement secondaire. À la lecture des 
résultats, on constate une variation 
très forte des niveaux de formation des 
enseignants d’un pays à l’autre et au 
sein d’un même pays, ce qui peut s’ex-
pliquer par l’évolution des parcours 
de formation
9
 dans le temps et par les 
besoins des pays en enseignants. Pour 
les pays asiatiques, 25 % des élèves 
coréens ont des enseignants titulaires 
d’un diplôme de deuxième cycle mais 
5 % seulement au Japon. Pour les pays 
de l’Union européenne, l’hétérogénéité 
est la règle : 98 % en Finlande, 96 % en 
Pologne, 51 % en Lettonie, 49 % en 
France, 10 % au Portugal et 1 % aux 
Pays-Bas. Un diplôme élevé de l’ensei-
gnant n’implique pas systématique-
ment de meilleurs résultats des élèves. 
On en trouve un exemple signicatif 
avec Singapour, premier de tous les 
pays pour ses performances, avec un 
nombre faible d’enseignants titulaires 
d’un diplôme de deuxième cycle (13 %).
En moyenne dans tous les pays, les 
résultats en mathématiques sont les 
plus élevés chez les élèves dont les ensei-
gnants ont été formés principalement 
à enseigner au primaire (503), suivis 
des élèves dont les enseignants ont une 
double formation pour enseigner dans 
le primaire et en mathématiques (497), 
puis des élèves dont les enseignants ont 
obtenu une spécialisation en mathéma-
tiques mais pas dans l’enseignement 
primaire (487) et des enseignants qui 
ont eu d’autres spécialisations (490). 
Il ne s’agit pourtant pas d’une règle 
générale : pour les pays situés en tête 
du palmarès, comme la Corée du Sud, 
Taïwan, le Japon ou dans une moindre 
mesure la Finlande, les élèves dont les 
enseignants ont une double spécialisa-
tion obtiennent de meilleurs résultats.
9.  En France, la « mastérisation » de la formation 
des enseignants est récente (2010).
des performances de leurs élèves, avec 
parfois des variations entre les cycles. 
Deux pays se distinguent par la hausse 
moyenne du rendement de leurs élèves : 
Chypre (475-532) et le Portugal qui, 
de 1995 à 2015, a connu la plus forte 
hausse de tous les pays de l’Union euro-
péenne, passant de 442 à 541, même si 
l’évaluation de 2019 montre un léger 
 décrochage  (525).
Les contextes d’apprentissage 
favorables aux élèves
En complément de l’évaluation des 
performances des élèves, les équipes de 
TIMSS ont collecté des données sur les 
contextes d’apprentissage au moyen de 
questionnaires remplis par les élèves et 
leurs parents (Home resources for lear-
ning
8
) ainsi que par les enseignants et 
les directeurs d’école pour déterminer 
les facteurs favorisant la réussite des 
élèves. Ils ont été interrogés sur leurs 
diplômes, le nombre d’années d’expé-
rience, leur formation, etc. Pour cet 
article, nous avons privilégié les don-
nées concernant les enseignants en 
raison du consensus sur l’eet impor-
tant que ceux-ci peuvent avoir sur les 
performances des élèves.
Formation initiale et continue  
des enseignants et satisfaction  
au travail
À l’échelle internationale, 28 % des 
élèves ont des professeurs de mathéma-
tiques titulaires d’un diplôme universi-
taire de deuxième cycle (postgraduate 
degree), 56 % ont des enseignants 
titulaires d’une licence, 10 % ont des 
enseignants ayant terminé des études 
postsecondaires et une minorité (5 %) 
a terminé le second cycle de l’ensei-
8. L’échelle Home resources for learning combine 
les données fournies par les élèves de quatrième 
année et leurs parents.
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gnement des mathématiques (35 %) et 
l’évaluation des mathématiques (37 %).
Globalement, l’enquête TIMSS 
révèle un fort investissement des pays 
de la zone OCDE dans la formation pro-
fessionnelle des enseignants ; certains 
pays font exception, comme la Finlande, 
connue pour les performances élevées 
de ses élèves, où moins de 20 % des 
élèves ont des enseignants ayant parti-
cipé à une formation. Certains pays pri-
vilégient des domaines de formation ; la 
Lettonie, par exemple, a mis l’accent sur 
la formation à la pensée critique et à la 
résolution de problèmes, et plus de 60 % 
des élèves ont des enseignants formés à 
cette pratique.
Les besoins en formation
Les enseignants ont été également 
interrogés sur leur besoin de dévelop-
pement professionnel futur dans les 
mêmes domaines. Au niveau inter-
national, 72 % des élèves ont des ensei-
gnants qui souhaitent être formés à 
l’intégration de la technologie dans 
l’enseignement ; le taux est de 69 % 
pour l’amélioration des capacités de 
réexion critique des élèves. Répondre 
aux besoins individuels des élèves est 
le troisième domaine le plus fréquem-
ment signalé pour les enseignants. 
Dans l’Union européenne, l’intégration 
de la technologie dans l’enseignement 
est la demande première de formation 
dans presque tous les pays, suivie de la 
formation à la résolution de problèmes. 
Les enseignants de la Corée du Sud, de 
Hong Kong, du Japon, de Taïwan, de 
la Fédération de Russie et dans une 
moindre mesure de Singapour expri-
ment beaucoup plus de besoins de for-
mation dans tous les domaines que les 
autres pays, alors même que leurs élèves 
sont les plus performants.
L’influence de l’expérience  
des enseignants
En moyenne, dans l’ensemble des 
pays, un peu plus de 40 % des élèves 
sont encadrés par des enseignants ayant 
vingt ans d’expérience, 29 % par des 
enseignants ayant entre dix et vingt ans 
d’expérience, 15 % par des enseignants 
de mathématiques ayant entre cinq et 
dix ans d’expérience et 14 % par des 
enseignants ayant moins de cinq ans 
d’expérience.
À l’échelle internationale, le rende-
ment moyen est de 494 pour les élèves 
ayant un enseignant exerçant depuis 
moins de cinq ans et de 500 à 504 pour 
les autres catégories. Dans les pays 
européens, en règle générale, l’écart est 
assez faible et le nombre d’années d’ex-
périence des enseignants semble avoir 
une inuence modérée sur les résul-
tats des élèves. Dans quelques pays, 
on constate cependant de moins bons 
résultats chez les élèves ayant des ensei-
gnants en début de carrière ; c’est par-
ticulièrement le cas en Lettonie (– 35), 
en Suède (– 27), en Hongrie (– 22) ou 
en France (– 18). Trois pays connaissent 
l’eet inverse : les élèves qui ont des 
enseignants ayant moins de cinq ans 
d’expérience sont plus performants en 
Lituanie (+ 19), en Pologne (+ 17) ou en 
Irlande du Nord (+ 4).
Le développement professionnel 
des enseignants
Bien qu’il existe des variations entre 
les pays, les domaines de formation les 
plus suivis dans les deux dernières 
années ont porté, en moyenne, sur le 
contenu en mathématiques (46 %), la 
pédagogie (45 %) et l’amélioration de 
la pensée critique ou de la résolution de 
problèmes des élèves (44 %). Les deux 
contenus les moins suivis ont été l’in-
tégration de la technologie dans l’ensei-
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se dégagent. Dans un monde dominé 
par la connaissance, les pays de l’Union 
européenne n’occupent pas le haut du 
classement et les performances de leurs 
élèves, dans l’ensemble, ont peu évolué 
ces dernières années. Certaines expli-
cations peuvent se trouver dans les 
questionnaires renseignés par les par-
ties prenantes : élèves, parents, ensei-
gnants, directeurs d’école. L’examen 
de la « variable » enseignant, que 
nous avons proposé ici, met en évi-
dence  l’inuence modérée du type de 
diplôme, du nombre d’années d’ensei-
gnement ou du degré de satisfaction 
des enseignants sur les performances 
des élèves ; on a constaté aussi que les 
domaines de formation professionnelle 
majoritairement suivis par les ensei-
gnants sont diérents de leurs attentes 
de formation (intégrer les techno logies 
dans l’enseignement des mathéma-
tiques, améliorer la pensée critique des 
élèves, répondre aux besoins indivi-
duels des élèves).
Faute de place, l’article exploite une 
fraction très limitée de toutes les don-
nées fournies par TIMSS. Les réponses 
des parents, des élèves et des direc-
teurs d’école apportent des éclairages 
complémentaires. Les enfants ont été 
questionnés sur le nombre de livres 
à la maison, sur la disponibilité d’un 
ordinateur et d’une chambre, sur le 
sentiment de sécurité à l’école et dans 
la classe, tandis que les parents ont 
fourni des informations sur leur for-
mation académique et leur profession, 
les ressources matérielles disponibles 
dans leur foyer. Les questionnaires 
ont également permis de recueillir des 
informations sur les expériences d’ap-
prentissage des élèves avant leur entrée 
à l’école primaire : nombre d’années 
dans une institution préscolaire, jeux 
éducatifs avec les parents. Les direc-
Satisfaction professionnelle  
des enseignants
On considère habituellement que 
les enseignants satisfaits de leur métier, 
plus motivés, obtiennent de leurs élèves 
de meilleurs résultats scolaires. TIMSS 
a demandé aux enseignants de réagir à 
cinq énoncés exprimant la satisfaction, 
l’intérêt, le sens donné à leur métier, y 
compris la erté à l’exercer. Au niveau 
international, presque tous les élèves 
ont reçu un enseignement dispensé par 
des enseignants « très satisfaits » (61 %) 
ou « assez satisfaits » (34 %). Seuls 5 % 
des élèves ont eu des professeurs de 
mathématiques se déclarant « moins 
que satisfaits ». Dans l’Union euro-
péenne, l’Espagne, l’Italie et l’Autriche 
sont les trois pays où l’on trouve le plus 
d’enseignants « très satisfaits » ; à l’op-
posé, la République tchèque (36 %), la 
France (35 %) et la Pologne (32 %) ont le 
pourcentage le plus faible d’élèves ayant 
des enseignants « très satisfaits ». Si 
l’on met en rapport ces chires avec les 
performances des élèves, cette variable 
a une influence modérée ; le rende-
ment moyen est légèrement plus élevé 
pour les élèves ayant des enseignants 
« très satisfaits », mais de manière non 
signicative. Hors Union européenne, 
le Japon est le pays où le pourcentage 
d’enseignants « très satisfaits » est le 
plus faible mais, curieusement, les 
élèves qui ont des enseignants « peu 
satisfaits » (11 %) réussissent mieux 
que les élèves qui ont des professeurs 
satisfaits de leur métier.
À partir des données de TIMSS, 
cet article ore un aperçu global des 
performances en mathématiques des 
élèves de l’école primaire au niveau 
mondial, avec un focus sur les pays de 
l’Union européenne. Quelques constats 



[image: ]36
des directeurs d’école donnerait des 
clés de compréhension de la situation 
de l’éducation dans chaque pays, en 
 comparaison avec les autres.
Bernadette Plumelle,  
ingénieure de recherche honoraire
teurs d’école se sont exprimés sur les 
relations avec les parents, les ensei-
gnants, sur les ressources dont ils dis-
posent ou sur le climat scolaire.
TIMSS montre, in ne, que les résul-
tats des élèves dépendent fortement du 
milieu socio-économique des parents 
et de leur engagement auprès de leurs 
enfants, des ressources en matériel et 
en espace fournies par les écoles, de la 
maîtrise de la langue de scolarisation 
ou du climat scolaire dans les écoles et 
les classes.
Les études comparatives interna-
tionales (TIMSS, PIRLS, PISA) ont 
eu un eet structurant sur plusieurs 
systèmes éducatifs. De nombreuses 
réformes ont été mises en place à la 
suite de la publication des résultats 
de ces enquêtes. L’Angleterre en est 
un exemple emblématique. Le pays a 
mené plusieurs réformes
10
 avec l’objec-
tif, entre autres, d’améliorer sa position 
dans les palmarès. On peut d’ailleurs 
constater que les pays qui ont participé 
à toutes les évaluations TIMSS ont des 
progressions que n’ont pas connues les 
pays ayant irrégulièrement participé à 
l’enquête. L’enquête fournit une masse 
de résultats quantitatifs ; complétée 
d’études qualitatives, elle devrait être 
davantage utilisée par les autorités 
éducatives pour comprendre et amé-
liorer l’apprentissage des mathéma-
tiques. Nous en avons ici sélectionné 
une partie limitée. L’exploitation des 
réponses des enfants, des parents, 
10. Un article rapporte les propos du ministre 
de l’éducation, Nick Gibb, qui « s’est félicité des 
résultats du TIMSS [2015] et a déclaré qu’il s’at-
tendait à des résultats encore meilleurs lors des 
futurs tests internationaux, à la suite de l’intro-
duction d’un programme de mathématiques plus 
exigeant dans le primaire en 2014 » (traduction 
DeepL) The Guardian, 29 novembre 2016, https://
www.theguardian.com/education/2016/nov/29/
english-pupils-improve-results-in-international-
maths-and-science-exams
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veau et la diusion de l’idéologie com-
muniste (Croghan, 1980).
De plus, la loi de 1948 stipulait 
que les processus éducatifs étaient de 
nature laïque et organisés exclusive-
ment par les autorités de l’État, abolis-
sant ainsi toute forme d’enseignement 
privé. L’enseignement supérieur a été 
particulièrement touché par les dis-
positions de cette loi : plusieurs disci-
plines des sciences sociales et humaines 
(sociologie, droit, philosophie, psy-
chologie) ont été remplacées par des 
cours de marxisme-léninisme, rendus 
obligatoires quel que soit le domaine 
d’études. De plus, le réseau institution-
nel s’est développé avec l’émergence de 
nouveaux centres universitaires dans 
toutes les régions du pays : bien que cela 
ait représenté une extension des pos-
sibilités d’accès à l’éducation de nom-
breux jeunes, l’accès à l’enseignement 
supérieur était inuencé par l’environ-
nement social d’origine, perpétuant 
ainsi des pratiques discriminatoires (les 
jeunes provenant des familles « bour-
geoises » étaient stigmatisés en raison 
de leur « origine sociale malsaine »). Le 
plus souvent, le but déclaré était d’orien-
ter ces jeunes vers les écoles profession-
nelles, pour faire d’eux des ouvriers 
qualiés et changer, ainsi, leur menta-
lité. Le seul succès de cette réforme de 
1948 fut le doublement de la population 
scolaire en Roumanie et la lutte contre 
l’analphabétisme, car loi favorisa, en 
quelques années, l’inclusion dans l’édu-
cation de tous les enfants d’âge scolaire 
(7-11 ans) (Radulescu, 2006). Au-delà 
de ces aspects, en reprenant le modèle 
de la structure soviétique du système 
éducatif, la réforme de 1948 n’a réussi 
qu’à faire sortir l’école roumaine du 
modèle européen d’avant 1948, ce qui 
a eu des eets extrêmement négatifs sur 
la qualité de l’éducation. L’éducation de 
1948-1968 n’était pas centrée sur l’idée 
E     
     
  
Le système d’éducation roumain 
pendant le communisme
Immédiatement après la Première 
Guerre mondiale, le système éducatif 
roumain s’est inspiré du modèle fran-
çais (avec un accent mis sur l’étude de 
l’art, de la littérature, de l’histoire, de 
la philosophie) et du modèle allemand 
(notamment en ce qui concerne les dis-
ciplines techniques). Les changements 
politiques et sociaux que la Roumanie 
a connus après la Seconde Guerre mon-
diale ont également aecté de manière 
signicative le système éducatif : c’est 
le moment où l’on est passé de l’édu-
cation « bourgeoise » (sur le modèle 
français) à l’éducation sur le modèle 
soviétique (construite autour de l’idée 
d’un « homme nouveau »), et cela a été 
réglementé par la réforme de 1948, en 
vigueur jusqu’en 1968. Son but prin-
cipal était de « développer une main-
d’œuvre qualiée et des citoyens bien 
disciplinés » (Brint, 2006) et elle a eu 
de nombreux eets négatifs sur le sys-
tème éducatif. Parmi les plus fréquem-
ment cités et qui restent signicatifs 
dans l’esprit collectif roumain, on peut 
mentionner les sanctions extrêmement 
sévères (destitution par retraite forcée, 
arrestation, torture et même élimina-
tion) des enseignants et intellectuels 
qui critiquaient ce modèle soviétique 
d’éducation. Dans le même temps, il y 
a eu des changements très importants 
dans le curriculum, parmi lesquels la 
suppression de certaines disciplines 
(logique, sociologie, psychologie, etc.) 
et leur remplacement par celles qui ser-
vaient le mieux l’objectif de la réforme 
de 1948 – la création de l’homme nou-
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inférieur, appelé gymnase,  un cycle 
secondaire supérieur, appelé lycée 
(conclu par l’examen du baccalauréat) 
et un cycle universitaire (pour lequel 
l’examen d’entrée était très dicile). 
Ces deux cycles comportaient un pro-
cessus d’évaluation en deux étapes : 
une évaluation à la n du gymnase, 
pour l’admission au lycée ; une évalua-
tion pour accéder aux deux dernières 
années de lycée. Les élèves n’ayant pas 
réussi ces étapes étaient réorientés vers 
des écoles professionnelles.
Changements et de réformes après 
le communisme : quelle ecacité ?
Après 1990, il a fallu modi-
fier substantiellement le cadre 
institutionnel- législatif, corriger les 
dysfonctionnements qui s’étaient 
manifestés au cours des années 1980, 
et s’adapter aux évolutions qui s'annon-
çaient aux niveaux européen et interna-
tional dans le domaine de l’éducation.
De nombreuses mesures relatives 
à l’activité éducative ont été révisées, 
soit parce qu’elles étaient dépassées, soit 
parce qu’elles n’étaient pas adaptées aux 
réalités d’une nouvelle société, articu-
lée autour de l’économie de marché. 
Ainsi, les premières mesures adoptées 
au niveau national dans le domaine 
de l’éducation visaient à réintroduire 
l’étude des langues étrangères, comme 
le français, l’allemand ou l’anglais, à 
réintroduire certaines disciplines dans 
les sciences sociales et humaines (phi-
losophie, sociologie, psychologie), à 
rétablir les établissements d’enseigne-
ment privés à tous les niveaux.
À travers la réforme de 1995, on a 
tenté de passer à un système éducatif 
décentralisé aux valeurs occidentales : 
réforme des programmes, formation 
des enseignants et outils d’évaluation, 
libre accès à l’éducation grâce l’aug-
du développement professionnel de 
l’individu, mais vue comme un moyen 
de construire l’« homme nouveau ». Par 
exemple, l’accès aux universités devait 
être assuré surtout pour les jeunes qui 
appartenaient aux catégories sociales 
les plus basses, ceux qui n’étaient pas 
intéressés à améliorer leur parcours 
personnel et professionnel, mais uni-
quement à obtenir un diplôme. Ainsi, 
cette loi « réussit » à bloquer « le déve-
loppement de la culture, de la pensée 
critique ou de l’esprit d’innovation » 
(Apostu et Fartușnic, 2016).
À partir de 1968, le système éducatif 
roumain a commencé à se développer et 
a connu des changements de structure, 
qui ont eu des eets à la fois positifs et 
négatifs : par exemple, la durée de l’en-
seignement obligatoire a été xée à dix 
ans, mais les inscriptions dans les lycées 
d’enseignement général ont considéra-
blement diminué, parallèlement à une 
augmentation de celles dans les lycées 
techniques et professionnels. Dans l’en-
seignement supérieur, on a assisté à une 
augmentation des inscriptions dans les 
facultés techniques (étroitement liée au 
développement de la politique nationale 
d’industrialisation), en même temps 
qu’à une diminution du nombre de 
places en sciences humaines ou sociales 
(histoire, socio logie, philosophie, 
droit), où l’un des critères d’admission 
était l’appartenance à l’organisation de 
jeunesse communiste. Les années 1980 
ont été marquées par des suppressions 
 d’emplois massives dans le système 
éducatif et par une baisse du nance-
ment de l’éducation, ce qui a conduit 
à une insatisfaction collective accrue.
La structure du système éducatif 
roumain, telle qu’elle se présente en 
1989, avant l’eondrement du régime 
communiste, se présentait ainsi : un 
cycle primaire, un cycle secondaire 



[image: ]N° 86 - Avril 2021
39
actualité internationale
n’y a pas d’uniformité de leur applica-
tion. Par exemple, la loi de 2011 a subi 
de nombreux changements et certaines 
des mesures initialement envisagées, 
comme une décentralisation plus large, 
ont été abrogées, en l’absence d’une 
politique et d’une stratégie claires et 
cohérentes.
En ce qui concerne les documents 
de politique publique, à partir des nom-
breux documents élaborés au niveau 
national, qui avaient pour objectif 
l’année 2020, il convient de mentionner 
la Stratégie nationale de réduction de 
l’abandon scolaire précoce (2015-2020) 
et la Stratégie pour l’éducation et la 
formation (2016-2020). Actuellement, 
deux autres stratégies, pour la période 
2021-2027, sont développées : le Cadre 
politique stratégique pour le système 
d’éducation et de formation et la 
Stratégie de numérisation de l’éduca-
tion en Roumanie
11
. L’éducation repré-
sente un chapitre bien signicatif de 
la Stratégie nationale pour l’inclusion 
sociale et la réduction de la pauvreté 
(2021-2027), dans la mesure où de nom-
breux dés auxquels le système éduca-
tif est confronté (exposés ci-après) sont 
considérés comme des facteurs favori-
sant le risque de pauvreté et d’exclusion 
sociale.
Les enjeux et dés majeurs  
du système éducatif roumain
Le système éducatif roumain doit 
encore aujourd’hui faire face à de 
nombreux enjeux : sous-nancement, 
infrastructure déficitaire (surtout 
dans les milieux ruraux), taux élevé 
d’abandon scolaire (15,3 % en 2019), ce 
qui contribue d’une certaine manière 
à l’analphabétisme fonctionnel (voir 
11.  Voir l’article de Hatos et Gyarmati (à paraître 
dans le n
o 
87) à ce sujet.
mentation progressive de l’ore éduca-
tive dans les écoles, lycées et universités, 
etc. Les changements ont continué en 
2005, année de l’européanisation de 
l’enseignement universitaire roumain, 
qui rejoint le processus de Bologne.
Le système éducatif roumain est 
actuellement centralisé, à la fois hori-
zontalement et verticalement. Toutes les 
responsabilités clés liées aux stratégies, 
aux politiques et à la mise en œuvre 
de l’enseignement sont concentrées 
au niveau du ministère de l’éducation 
et de la recherche. Le système pré- 
universitaire est structuré sur quatre 
niveaux  d’enseignement :  préscolaire ; 
primaire ; gymnasium (secondaire infé-
rieur) ; secondaire (lycée ; profession-
nel). La structure de l’enseignement 
universitaire s’aligne sur le modèle de 
Bologne (licence, master, doctorat).
L’un des principaux dés du sys-
tème éducatif roumain, après 1990, 
réside dans l’impossibilité de mettre 
en œuvre des réformes claires, prin-
cipalement en raison de la rapidité 
avec laquelle les changements se sont 
produits au niveau institutionnel. Au 
cours des 31années écoulées depuis 
la révolution anticommuniste de 
décembre 1989, la Roumanie a compté 
plus de 30ministres de l’éducation, 
chacun ayant sa propre vision du chan-
gement et de l’optimisation du système 
éducatif, la plupart du temps à partir du 
modèle des pays d’Europe du Nord (en 
particulier la Finlande).
Les deux principaux documents 
législatifs sont la Loi nationale sur 
l’éducation (1/2011) et la Loi sur l’as-
surance qualité de l’éducation (2005), 
toutes deux articulées autour de quatre 
principes : qualité, équité, décentralisa-
tion et implication de tous les acteurs 
clés. Ce que l’on peut remarquer au 
sujet de ces deux lois, c’est le fait qu’il 
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est calculé selon un coût standard par 
élève, ajusté en fonction de l’emplace-
ment géographique de l’école, le type 
d’école, le nombre d’élèves par classe 
et le niveau d’enseignement. Alors que 
le système éducatif et le système de 
santé devraient être ceux dans lesquels 
les sociétés investissent le plus, en tant 
que sous-systèmes directement liés au 
capital humain, et bien que cet aspect 
soit connu au plan théorique (tous les 
documents stratégiques mettent en 
évidence cet objectif), paradoxalement, 
en réalité, la situation en Roumanie est 
souvent différente : l’éducation et la 
santé sont souvent les domaines qui 
reçoivent les allocations budgétaires 
les plus faibles lors de la répartition du 
budget national sur des domaines clés.
Le sous-financement du système 
éducatif a des conséquences négatives 
tableau 1) ; participation des élèves 
roms à l’éducation ; école à distance 
(faible niveau, avant la pandémie de 
Covid-19 et en plein processus d’amé-
lioration, à présent) ; équité (grand 
écart entre les zones rurales et les zones 
urbaines) ; enseignement professionnel 
insusamment corrélé avec le marché 
du travail ; faible participation des 
adultes au processus d’apprentissage 
tout au long de la vie, etc.
Le premier dé que nous devons 
mentionner, et qui est souvent consi-
déré comme la cause des nombreux 
problèmes auxquels le système éducatif 
est confronté, est son sous-nancement. 
Selon les statistiques européennes, la 
Roumanie est l’État de l’Union qui 
alloue le plus faible pourcentage du 
PIB à l’éducation (seulement 3,2 %, en 
2019). De plus, le nancement de base 
Source : données rassemblées par A.Hatos et B. F.Gyarmati
*
.
* Article à paraître dans le n
o
 87 de la revue, en septembre 2021. Sources: A. Mihai, « STUDIU: Peste 25% 
din copii nu au parte de acces la eduația online » [en ligne], Stiri de Cluj, 20 octobre 2020, https://bit.ly/
3bI91tx/ (consulté le 14 mars 2021) ; M.Peticila, « Din 50 de elevi care au intrat acum 12 ani în clasa I, 23 nu au luat 
Bacalaureatul sau nu au mai ajuns la acest examen » [en ligne], Edupedu, 6 juillet 2020, https://bit.ly/38Cx8rO/ 
(consulté le 14 mars 2021) ; OECD, PISA 2018 Results (Volume I): What Students Know and Can Do [en ligne], 
Paris : PISA, OECD Publishing, 2019, https://doi.org/10.1787/5f07c754-en/
Tableau1
Quelques données sur le système éducatif roumain
Établissements scolaires et universitaires Démographie scolaire
Total 7 001 Élèves scolarisés 3 526 189
Établissements privés 797 Élèves non scolarisés 275 00
Établissements publics  
    dont :
6 204 Taux de sortie avant la n 
de la scolarité obligatoire
16 à 17 %
jardins d’enfants 1 175 Taux d’accès au 
baccalauréat des élèves 
entrés à l’école en 2008
46 %
primaire et secondaire 
inférieur
3 994
secondaire supérieur 1 549 Analphabétisme 
fonctionnel (PISA 2018)
Lecture
Maths
Sciences
41 %
47 %
44 %
universités 90
Les trois 30 %
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nution de l’abandon scolaire à 11,3 %, 
jusqu’en 2020). Pour l’abandon scolaire 
en milieu rural, les données statistiques 
conrment l’hypothèse qu’il existe un 
lien entre l’abandon scolaire et le niveau 
socio-économique de la famille, ce qui 
nous amène à conclure que l’éduca-
tion roumaine est souvent injuste en ce 
qui concerne l’égalité des chances en 
matière d’accès à l’éducation pour tous 
les élèves.
Un autre enjeu important du sys-
tème éducatif roumain est la participa-
tion des Roms à l’éducation, qui reste 
un défi majeur pour la Roumanie, 
notamment en raison de la mauvaise 
qualité de l’éducation dans les écoles 
fréquentées par la plupart des élèves 
roms. Pour corriger ce déséquilibre, 
la question de la participation des 
Roms a été incluse dans des stratégies 
nationales (par exemple, la Stratégie 
nationale pour réduire le décrochage 
scolaire), dans lesquelles des solutions 
sont avancées pour encourager leur 
participation à l’éducation et réduire 
le décrochage scolaire. Parmi celles-ci, 
nous pouvons mentionner les pro-
grammes de rattrapage « L’École après 
l’école », services scolaires intégrés, et 
les programmes « Deuxième chance ». 
De plus, l’ordonnance ministérielle de 
2016 interdit la ségrégation (quand on 
structure des classes de départ). D’autre 
part, il existe des mesures législatives 
(souvent perçues comme des instru-
ments de discrimination positive) qui 
attribuent des places (budgétées par 
l’État) pour les élèves roms, à l’entrée 
du lycée et des universités. Hormis 
cela, on trouve aussi des programmes 
nationaux, destinés aux groupes vul-
nérables (Roms et enfants issus des 
milieux ruraux) comme, par exemple, 
le programme national de protection 
sociale « Argent pour le lycée » ou le 
sur les infrastructures éducatives, sur 
les investissements dans l’éducation 
pour corriger certains déséquilibres du 
système, sur l’investissement dans les 
ressources humaines (les statistiques 
montrent que les salaires des ensei-
gnants, inférieurs à 9 000 € par an, 
sont parmi les plus bas de l’Union euro-
péenne), sur l’équité du système éduca-
tif (perpétuant l’existence de situations 
dans lesquelles l’accès à l’éducation 
n’est pas autorisé aux groupes vul-
nérables, tels que les élèves des zones 
rurales ou les élèves roms).
À long terme, toutes ces consé-
quences négatives peuvent avoir un 
impact sur les résultats scolaires des 
élèves. Les résultats dans les évalua-
tions internationales en attestent. Par 
exemple, en Roumanie, les résultats du 
PISA 2015 montrent que le taux d’élèves 
sous-performants dans les compétences 
de base en Roumanie (24,3 %) est l’un 
des plus élevés de l’Union européenne.
L’indice de risque socio-éducatif 
montre que les écoles nancièrement 
défavorisées se concentrent principa-
lement dans les zones pauvres et mar-
ginalisées, surtout dans les zones où 
vivent des Roms. Partant de cet aspect, 
un autre dé apparaît pour le système 
éducatif national : la participation 
encore faible des élèves des groupes 
vulnérables à l’éducation et le décro-
chage scolaire. Concernant ce dernier 
point, la Roumanie enregistre l’un des 
taux d’abandon scolaire les plus élevés 
de l’Union européenne, tant dans l’en-
seignement primaire que dans le secon-
daire (15,3 % en 2019, selon un rapport 
de la Commission européenne de 2020). 
Cet indicateur est particulièrement 
élevé dans les zones rurales (27,1 %) et 
dans la population rom (77 %), ce qui a 
conduit la Roumanie à ne pas atteindre 
les objectifs de l’Europe 2020 (dimi-
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V :    
     
  
Le Venezuela est mono-dépen-
dant du pétrole depuis un siècle, et 
cette caractéristique économique a des 
conséquences sur le système éducatif. 
Depuis ses origines, il subit les aléas 
des crises économiques et politiques 
qui secouent le pays, avec des périodes 
d’investissements massifs et d’innova-
tions pédagogiques et des moments de 
restrictions budgétaires.
La fondation du système éducatif 
vénézuélien
Si un embryon de système éduca-
tif public a vu le jour dès le 
e
 siècle, 
des tentatives de développement ont 
eu lieu durant le Triennat (1945-1948), 
au cours duquel lequel le parti social- 
démocrate Action démocratique (AD) 
gouvernait suivant les préceptes de 
l’éphémère ministre de l’éducation 
nationale, l’un des plus grands philo-
sophes de l’éducation latino- américain, 
Luis Beltrán Prieto Figueroa
12
 
(PrietoFigueroa, 1951).
Le Triennat n’a duré que trois ans 
car sa faible assise dans la société a 
permis à un coup d’État militaire de le 
renverser en 1948. Après la chute des 
gouvernements militaires, en 1958, le 
régime politique vénézuélien s’inscrit 
dans le cadre du pacte de Puntojo, un 
accord entre AD, le Comité d’organisa-
12. Luis Beltrán Prieto Figueroa (1902-1993), 
surnommé « le maître des maîtres », a fondé et 
présidé la première organisation syndicale ensei-
gnante au Venezuela (la Fédération vénézuélienne 
des maîtres) et a cofondé AD. Il est le penseur 
d’une éducation qui doit répondre à l’intérêt de 
la majorité et dans ce sens, devrait être démocra-
tique, gratuite et obligatoire, combinant égalité 
des chances et sélection sur la base des capacités 
de l’individu.
programme « Assurer le transport des 
élèves » (l’État rembourse les coûts 
de transport des élèves, pour des dis-
tances allant jusqu’à 50 km). Enn, la 
Roumanie bénécie du soutien nan-
cier du Fonds social européen ou de la 
Banque mondiale, pour lutter contre 
l’abandon scolaire, améliorer la qualité 
de l’éducation et développer une éduca-
tion inclusive pour toutes les catégories 
d’élèves ou d’étudiants.
Gabriela Motoi,  
Université de Craiova
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boration avec l’Église, sous les gouver-
nements militaires de 1948 à 1958).
Cette démocratisation du système 
scolaire s’opère à tous les niveaux : pri-
maire, secondaire et supérieur (il n’exis-
tait que trois universités publiques en 
1958, on en compte douze en 1970). 
Conséquence logique, le taux d’anal-
phabétisme chute, passant de 26,5 % de 
la population en 1962 à 15,3 % en 1981. 
La période d’abondance consécutive au 
choc pétrolier de 1973 permet même la 
création d’un programme de bourses 
universitaires pour les Vénézuéliens, 
à la fois à l’intérieur et à l’extérieur du 
pays, par la fondation Fundayacucho, 
qui bénéficiera entre 1975 et 1997 à 
une vingtaine de milliers de jeunes 
Vénézuéliens, dont les deux tiers feront 
leur scolarité à l’étranger.
La gestion de l’institution scolaire 
est déjà marquée par un certain autori-
tarisme, à l’image de l’intervention des 
forces de l’ordre dans l’Université cen-
trale du Venezuela en octobre 1969 ou 
de la tentative de destitution de 37diri-
geants syndicaux après une grève dans 
l’enseignement en période électorale en 
1983.
La crise du modèle rentier, à partir 
de 1983, engendre des difficultés de 
fonctionnement du système éducatif. 
La part consacrée à l’éducation dimi-
nue, passant d’environ 5 % du PIB au 
début des années 1970 à seulement 2 % 
du PIB en 1998, à la veille de l’élec-
tion d’HugoChávez (Vaisset, 2011). 
Entre 1987 et 1999, la part de la popu-
lation scolarisée passe de 32,5 à 29,7 % 
de la population. Entre 1972 et 1989, 
le taux de déscolarisation augmente 
de 150 %, dépassant ainsi la barre des 
5 % de la population scolaire ; dans les 
foyers défavorisés, 70 % des enfants 
âgés de 2 à 6ans et 700 000 de ceux âgés 
tion politique électorale indépendante 
(COPEI, d’orientation social-chré-
tienne) et l’Union républicaine 
démocratique (URD, d’orientation 
nationaliste anti-impérialiste) à l’exclu-
sion du Parti communiste vénézuélien, 
pour assurer la stabilité du pays et le 
partage du pouvoir. Cette approche 
consensuelle entre élites politiques 
inuence la politique éducative. La loi 
sur l’éducation de 1955, héritée du gou-
vernement militaire, est maintenue. La 
Constitution de 1961 ne contient que 
cinq articles spéciquement consacrés 
à la question éducative (au sein des cha-
pitres « Devoirs » et « Droits sociaux », 
articles 55, 57, 75, 78 et 93 ; d’autres 
articles l’évoquant de façon secondaire) 
avec « des formulations peu précises et 
peu contraignantes » (Vaisset, 2013). 
L’article 79 stipule que « l’État stimu-
lera et protégera l’éducation privée ». 
Le projet de loi sur l’éducation de Prieto 
Figueroa de 1948 n’est pas repris, en 
raison de l’opposition de l’Église et des 
élites économiques aux articles 7 et 60 
prévoyant respectivement l’interdic-
tion de toute « propagande » politique 
ou religieuse dans les établissements 
scolaires et l’obligation faite aux entre-
prises de prendre en charge l’éducation 
de leurs employés et des enfants de 
ceux-ci (Prieto Figueroa, 1951).
La massication du système éduca-
tif est, cependant, mise en œuvre dès 
les années 1960 : entre 1958 et 1978, le 
nombre d’élèves augmente, passant de 
817 488 à 4 043 200, soit une hausse de 
11,7 % à 28,6 % de la proportion de la 
population scolarisée. C’est à partir de 
ce moment que les classes populaires 
commencent à être accueillies dans des 
écoles peu fréquentées par des élites qui 
considèrent le système public comme 
peu able et se tournent davantage vers 
le privé (alors plus développé, en colla-
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obligatoire » (article 102). La scola-
rité obligatoire et gratuite est étendue 
jusqu’à 18ans. Les débats autour du 
modèle éducatif sont alors circonscrits 
aux cercles ministériels. Après le coup 
d’État avorté en avril 2002, de nou-
veaux projets éducatifs émergent et les 
programmes scolaires commencent à 
être transformés. La politique éduca-
tive d’Hugo Chávez peut être analysée 
sous deux aspects : la création de « mis-
sions » en parallèle des institutions pré-
existantes et la réforme de celles-ci.
Ces « missions » sont des pro-
grammes sociaux financés par la 
rente pétrolière, abondante entre 2004 
et 2014 grâce à l’augmentation du cours 
du baril. En termes d’éducation, un 
ensemble de programmes est réalisé 
pour tous niveaux, des classes d’alpha-
bétisation à l’éducation universitaire, 
dans laquelle les étudiants reçoivent 
une modeste bourse. Les programmes 
d’alphabétisation (Robinson I pour 
la maîtrise élémentaire de la lecture, 
de l’écriture et de l’arithmétique, 
Robinson II pour l’obtention d’un 
diplôme élémentaire en deux ans, 
RobinsonIII qui crée des cercles de 
lectures pour maintenir les acquis des 
deux phases précédentes, respective-
ment fondés en juillet et octobre 2003 
et octobre 2005) et d’éducation secon-
daire (Sucre pour préparer à l’enseigne-
ment supérieur et Ribas pour les jeunes 
en échec scolaire, respectivement créés 
en septembre et novembre 2003) uti-
lisent la méthode « Yo, sí puedo » (Moi 
aussi, je peux), développée par la péda-
gogue cubaine Leonela Relys. Cette 
démarche, expérimentée avec succès à 
Cuba, a été récompensée entre autres 
par des institutions telles que l’Unesco. 
En 65sessions de deux heures, le parti-
cipant, appelé « patriote », est aidé par 
un assistant appelé « volontaire » ; il 
de 6 à 15ans ne sont pas scolarisés
13
. 
Certaines écoles publiques profitent 
du décalage entre l’ore et la demande 
scolaire pour exiger un paiement des 
parents. Ces restrictions budgétaires 
n’empêchent pas pour autant une pour-
suite de la décrue de l’analphabétisme, 
qui passe de 15,3 % en 1981 à 7 % en 
2001.
Le décit de construction d’infra-
structures et de recrutement de person-
nels face à la massication du système 
éducatif conduit à l’adoption d’un 
rythme scolaire fondé sur le modèle du 
double emploi du temps (une moitié 
des élèves assiste au cours le matin et 
l’autre moitié l’après-midi) dans les 
écoles publiques ainsi qu’à une migra-
tion progressive des enfants des classes 
possédantes vers le privé (Vaisset, 
2013). Si les niveaux primaire et secon-
daire dans le secteur public sourent 
du désinvestissement étatique, les bud-
gets publics alloués à l’enseignement 
supérieur augmentent. Selon Vaisset 
(2013), cette répartition des fonds obéit 
à deux stratégies : la nécessité écono-
mique de former davantage de cadres 
et le nancement politique d’une clien-
tèle électorale (les étudiants sont alors 
minoritaires mais majoritairement 
issus des classes possédantes, alors 
vivier de voix pour les partis au pou-
voir).
Les transformations durant  
la présidence d’HugoChávez
HugoChávez arrive au pouvoir en 
février 1999, avec une promesse d’in-
clusion dans le système éducatif. La 
nouvelle Constitution promulguée en 
décembre 1999 consacre le droit à une 
éducation « démocratique, gratuite et 
13.  Ces chires sont à comparer avec une popula-
tion scolaire croissante passant de 2,7 millions en 
1972 à 6,1 millions en 1989.
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formation des personnels de direction 
et des enseignants qui devront désor-
mais exercer de façon exclusive dans 
ces établissements pilotes en échange 
d’une augmentation salariale de 60 à 
65 % (Vaisset, 2013). Logiquement, le 
système traditionnel stagne à partir de 
2003, face à la concurrence de ces nou-
velles institutions.
L’éducation bénéficie alors d’un 
investissement plus important en ces 
périodes d’abondance économique : 
représentant 2 % du PIB en 1998, cette 
part augmente à 6 % entre 2004 et 2007, 
puis plus de 7 % entre 2008 et 2012 
(Vaisset, 2011). Mécaniquement, ces 
dépenses supplémentaires permettent 
une augmentation conjointe du nombre 
d’établissements et de la population 
scolaire à tous les niveaux. Les taux 
de scolarisation dans l’enseignement 
primaire et secondaire passent respec-
tivement de 86 % à 92 % et de 56 % à 
79 % entre 1999 et 2007. Le nombre 
d’étudiants s’accroît entre 2000 et 2008, 
passant de 0,9 à 2,1 millions, avec une 
progression d’environ 13 % du sec-
teur public en ce qui concerne le ratio 
public/privé (Vaisset, 2011). La propor-
tion d’étudiants par habitant est alors la 
plus élevée d’Amérique latine, derrière 
Cuba.
Cet investissement se couple avec 
une refonte idéologique du système 
éducatif. Les programmes scolaires 
sont renouvelés en 2007. Cette politique 
s’appuie sur les critiques communé-
ment formulées à l’égard des systèmes 
éducatifs occidentaux. Comme l’ex-
plique María Bethencourt (2006), 
l’incitation à la participation de la 
population et des élèves dans la prise 
de décisions scolaires, la diusion de 
pédagogies centrées sur l’expérimenta-
tion et la manière d’apprendre, l’accent 
mis sur le travail coopératif et social, 
s’agit la plupart du temps de jeunes des 
mêmes communautés ou d’enseignants 
retraités, qui ont reçu une préparation 
adaptée. Ces « missions » augmentent 
conjoncturellement le nombre d’indi-
vidus scolarisés, qui passe de 8 253 735 
à 13 954 105 personnes, soit une hausse 
de 32,9 % à 51,6 % de l’ensemble de la 
population entre 2002 et 2006. Le taux 
d’analphabétisme devient résiduel, 
en deçà de 5 %. Au-delà de ces pro-
grammes d’alphabétisation, une mis-
sion Ciencia est créée en février 2006 
pour la découverte scientique et une 
mission Alma Mater en mai 2007, pour 
développer des universités technolo-
giques.
Outre ces programmes sociaux, 
de nouveaux établissements scolaires 
dits « bolivariens
14
 » de tous niveaux 
sont inaugurés en parallèle, depuis 
les  simoncitos (équivalent français 
des maternelles) jusqu’aux universités 
bolivariennes, en passant par les écoles 
bolivariennes, le lycée bolivarien, les 
écoles techniques robinsoniennes… Ce 
système scolaire baptisé « bolivarien », 
expérimenté dès 1999 et initialement 
prévu pour une période de trois ans, 
puis prolongé deux fois par le minis-
tère, est appliqué dans l’ensemble du 
pays à partir de 2004. Il bénécie aux 
quartiers populaires avec des critères de 
fonctionnement préférentiels : une jour-
née scolaire complète, la dotation pro-
gressive des établissements sélectionnés 
en infrastructures et en matériel, la dis-
tribution de trois repas quotidiens et la 
14.  Le bolivarisme est un courant politique d’Amé-
rique du Sud. Il se fonde sur les idées de Simón 
Bolívar (1783-1830), surnommé El Libertador, 
général et homme d’État vénézuélien, notamment 
en ce qui concerne la justice sociale, la liberté et 
l’égalité des droits, et surtout l’indépendance et 
l’unité nationale. Hugo Chávez s’en réclame lors-
qu’il fonde le mouvement bolivarien révolution-
naire (MBR) en 1998, année de sa première élection 
à la présidence de la République.
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d’un cycle commencé avec le rejet de 
la non-rénovation du canal hertzien de 
la première chaîne de télévision privée 
au printemps 2007, poursuivi avec la 
lutte contre une réforme constitution-
nelle à l’hiver 2007 et qui s’achève sur 
le combat pour l’autonomie des éta-
blissements du supérieur contre la loi 
d’éducation universitaire en 2010. Ces 
mouvements étudiants ont une impor-
tance majeure pour comprendre l’évo-
lution du pays, car ils constituent le lieu 
d’apprentissage du pouvoir d’une géné-
ration de dirigeants politiques d’oppo-
sition, dont JuanGuaidó est le membre 
le plus éminent.
L’héritage d’HugoChávez sur le sys-
tème éducatif vénézuélien est multiple. 
Les « missions » ont ni d’éliminer les 
restes d’analphabétisme qui pouvaient 
subsister dans le pays. Le système édu-
catif classique a, quant à lui, été profon-
dément transformé par la création d’un 
système bolivarien doté de moyens sup-
plémentaires et qui s’est peu à peu ins-
titutionnalisé, sans que l’on connaisse 
aujourd’hui encore les critères, autres 
que politiques, permettant aux établis-
sements d’obtenir ce statut préférentiel.
Un système extrêmement aaibli 
par les eets de la crise actuelle
La crise économique que connaît 
actuellement le Venezuela (– 71,98 % 
du PIB entre 2014 et 2020 selon les don-
nées du Fonds monétaire international) 
a des conséquences dramatiques sur la 
société, avec un exode de 5,5 millions 
de Vénézuéliens dont nombre d’ensei-
gnants. Ces derniers sont particulière-
ment touchés par la chute du pouvoir 
d’achat, désormais réduit à l’équiva-
lent de moins de dix dollars étasuniens 
mensuels, représentant moins de 5 % 
du panier alimentaire depuis plusieurs 
années. Il est dicile d’identier avec 
entre autres aspects, démontrent une 
intentionnalité éducative à l’inverse des 
pratiques de la culture scolaire tradi-
tionnelle. Toutefois, en l’absence d’un 
plan massif de formation des éduca-
teurs, la mise en œuvre de ces inten-
tions est partielle.
Ces réformes sont considérées par 
l’opposition comme un moyen d’«idéo-
logisation » et  d’« endoctrinement » 
des citoyens, ayant pour objectif le 
maintien de Chávez au pouvoir. Une 
nouvelle historiographie est ensei-
gnée, montrant une patrie trahie par 
les oligarchies des 
e
 et 
e
 siècles, 
une nation volée par les intérêts colo-
niaux et impériaux, en accord avec les 
nouveaux paradigmes géopolitique et 
économique développés par le pouvoir 
en place.
Le véritable changement en matière 
de législation éducative se produit avec 
l’adoption d’une nouvelle Loi organique 
sur l’éducation (LOE), promulguée en 
2009. Les points les plus embléma-
tiques de cette loi sont la proclamation 
de la laïcité de l’enseignement public 
(articles 3 et 7), la promotion de l’iden-
tité nationale (article 11) et la nécessaire 
dimension participative de l’enseigne-
ment public (article 15.2). La volonté 
d’«idéologisation » entre en contradic-
tion avec la LOE elle-même, puisque 
son article 12 interdit les « activités de 
prosélytisme ou de propagande par-
tisane dans les institutions et centres 
éducatifs du sous-système d’éducation 
basique » (Vaisset, 2013).
Ce texte suscite des manifestations 
massives organisées par des mouve-
ments étudiants qui sont alors le fer de 
lance d’une opposition aaiblie par sa 
stratégie insurrectionnelle des années 
2002-2004 et par son échec cuisant à 
l’élection présidentielle de 2006. Ces 
mobilisations s’inscrivent dans le cadre 
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dérablement développé durant les 
années 1960 et 1970 avant de connaître 
une crise dans les années 1980 et 1990, 
sous l’eet de restrictions budgétaires. 
HugoChávez a introduit de profondes 
transformations de ce système éducatif, 
nancées par l’abondante rente pétro-
lière de ces années-là. Aujourd’hui, les 
écoles et les universités vénézuéliennes 
font face à des dicultés majeures dans 
un contexte de crise d’une ampleur iné-
galée dans le pays. Le système éducatif 
vénézuélien est soumis à ces succes-
sions d’abondances et de crises souvent 
en raison du caractère cyclique de son 
économie mono-productive. Comme 
de nombreux autres pans de la société 
vénézuélienne, le système éducatif 
aronte actuellement les pires dicul-
tés, en termes d’asphyxie budgétaire et 
d’autoritarisme croissant.
omas Posado,  
Université Paris-8
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des conditions d’accueil des élèves est 
considérable : les repas quotidiens assu
-
rés aux élèves ne sont plus la règle. Le 
taux de scolarisation des 18-24 ans a 
chuté, passant de 47 % en 2014 à 25 % 
en 2019. Celui-ci est fortement détermi-
née par la classe sociale : 44 % pour le 
quintile le plus riche, 16 % pour le plus 
pauvre (UCAB-UCV-USB, 2020).
La crise sanitaire de la Covid-19 
a été gérée de manière précoce au 
Venezuela, avec la fermeture des écoles 
dès le 16 mars 2020, alors que le pays 
ne comptait ociellement que dix-sept 
personnes malades. L’enseignement à 
distance accroît encore davantage les 
dicultés d’accès au système éduca-
tif. Celui-ci est désormais contraint 
par l’accès à une connexion inter-
net déficiente (le Venezuela figure à 
la 175
e
place sur 176pays étudiés par 
l’enquête Speedtest Global Index), par 
le manque de technologies (38 % de la 
population vénézuélienne n’a pas d’ac-
cès à internet), par le coût des équipe-
ments informatiques (dépendant du 
marché international, à des prix prohi-
bitifs pour la plupart des Vénézuéliens).
Le système éducatif vénézuélien est, 
depuis ses origines, soumis aux aléas 
des crises politiques et économiques. 
Atrophié durant les gouvernements 
militaires (1948-1958), il s’est consi-
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voir. Nancy : Éditions universitaires de 
Lorraine/Presses universitaires de Nancy, 
p. 221-234.
notes de lecture
L’éducation de l’ombre en Afrique. 
Implications politiques du soutien 
scolaire privé
MarkBray [en ligne], CERC : 
Comparative Education Research 
Centre / HKU : Hong Kong 
University/ CIRIST : Centre 
for International Research in 
Supplementary Tutoring/ECNU : East 
China Normal University, 2021, 126p.
Bien connu des lecteurs de la Revue 
internationale d’éducation  de Sèvres 
pour ses articles sur l’éducation de 
l’ombre, MarkBray ore ici une mono-
graphie
1
 qui s’intéresse à ce sujet en 
Afrique, qu’elle soit arabophone, anglo-
phone, francophone ou lusitanophone 
(54pays au total). On ne trouvera nulle 
part ailleurs un panorama aussi docu-
menté, complet et actuel. Que l’on en 
juge : l’auteur fait appel à 211références, 
dont 151 produites entre 2010 et 2020 et 
et qui, pour nombre d’entre elles, sont 
le fruit d’enquêtes ou de témoignages 
recueillis dans les diérents pays afri-
cains.
D’emblée, Mark Bray pose une 
question centrale : l’éducation de 
l’ombre permettra-t-elle de réaliser 
l’ODD4 (le quatrième objectif de déve-
loppement durable des Nations unies), 
1.  Disponible en ligne en français : https://cerc.
edu.hku.hk/books/leducation-de-lombre-en-
afrique-implications-politiques-du-soutien- 
scolaire-prive/ et également en anglais, sous 
le titre Shadow Education in Africa: Private 
Supplementary Tutoring and its Policy Implications : 
https://bit.ly/3cqDUCb/ (NdlR).
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qui implique l’accès et une éducation de 
qualité pour tous ?
Encore faut-il s’entendre sur ce 
que désigne le concept d’éducation 
de l’ombre (shadow education). Dans 
cet ouvrage, Mark Bray indique qu’il 
s’agit du soutien scolaire privé, qui 
obéit aux caractéristiques suivantes : 
1) il est payant, ce qui exclut le soutien 
scolaire gratuit dispensé par les parents 
ou les enseignants dans le cadre de 
leurs fonctions scolaires ; 2) il porte sur 
les matières scolaires classiques éva-
luables ; 3) il est complémentaire, car il 
s’ajoute au travail et au soutien fournis 
par l’école dans le cadre de ses mis-
sions ; 4) il concerne dans cette étude 
l’enseignement primaire et secondaire. 
L’auteur signale cependant que dans 
certains pays africains, un nombre non 
négligeable de parents soumettent leurs 
enfants dès la maternelle à du soutien 
privé, an qu’ils soient les meilleurs 
à l’école primaire et puissent espérer 
ensuite bénécier des meilleurs établis-
sements d’enseignement secondaire. 
Au cœur du débat et de l’analyse se 
découvrent la conscience de l’impor-
tance de l’éducation, la sélection opérée 
par l’école et la compétition pour les 
meilleures positions sociales ; mais on 
devine aussi que cette situation n’est 
pas sans eets pervers.
Mark Bray tente dans un premier 
temps de cartographier le paysage afri-
cain de l’école de l’ombre. En quatre 
tableaux (chap.3), il rassemble l’en-
semble des données qu’il a pu récol-
ter dans les enquêtes disponibles dans 
les diérents pays, sur les taux d’ins-
cription, les variations régionales, les 
modalités, les lieux et les coûts du sou-
tien privé. Le phénomène est d’une très 
grande ampleur et inquiète. Ainsi, par 
exemple, le coût du soutien privé pour 
un seul enfant à l’île Maurice repré-
sente 6 % du salaire minimum pour les 
parents ; en Égypte, les ménages moyens 
et pauvres consacrent respectivement un 
tiers et un cinquième de leurs revenus 
annuels à la scolarité supposé gratuite.
MarkBray tente ensuite de com-
prendre pourquoi il existe une demande 
et une ore aussi importantes, l’une 
expliquant l’autre et celle-là renforçant 
celle-ci. Le moteur en est la compéti-
tion sociale : à travers le diplôme, la 
lière suivie et l’établissement choisi, 
l’éducation est un « un bien position-
nel » pour l’avenir des enfants. Le 
recours au soutien scolaire privé est 
d’autant plus croissant que la qualité de 
l’école publique est jugée insusante, 
que les enseignants éprouvent le besoin 
de compléter leur salaire, et que l’État, 
confronté à « une massication par le 
haut » (des entrées massives dans l’en-
seignement secondaire supérieur), n’a 
guère les ressources nancières su-
santes pour y faire face.
Si ces différents types d’acteurs 
y trouvent donc un certain bénéce, 
MarkBray pointe quelques eets per-
vers non négligeables. L’un des plus 
importants est le renforcement de 
l’inéquité du système, le soutien sco-
laire privé bénéciant davantage aux 
enfants des familles plus favorisées. 
Les parents des milieux modestes ne 
peuvent y recourir sans d’importants 
sacrices, comme le montre l’exemple 
mauricien déjà cité. D’autres effets 
pervers, tout aussi préoccupants, sont 
d’ordre éthique, comme le fait que 
des enseignants donnent des cours 
privés payants à leurs propres élèves, 
auxquels ils accordent plus d’atten-
tion en classe, gardent en réserve de la 
matière importante pour leurs cours 
privés,  privilégient le « gavage » et la 
restitution en vue de l’examen plutôt 
que le développement d’une pensée 
indépendante (les élèves perdant ainsi 
l’habitude d’apprendre quand ils sont 
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enseignants, la direction des établis-
sements scolaires et les familles ». Cela 
rejoint la conclusion du numéro 83 de 
cette revue, intitulé « Réformer l’édu-
cation ».
Répondre à la question initialement 
posée (« L’éducation de l’ombre per-
mettra-t-elle de réaliser l’ODD4 d’une 
éducation de qualité pour tous ? ») 
suppose d’abord, écrit Mark Bray 
en conclusion, de « tirer de l’ombre 
l’éducation de l’ombre » pour en com-
prendre les divers modes de fonction-
nement et leurs eets, an de trouver 
ensuite un bon équilibre dans la voie à 
suivre. L’éducation de l’ombre a certes 
des eets positifs (renforcement de l’ap-
prentissage, revenus complémentaires 
pour les enseignants, économies budgé-
taires pour les États, création d’emplois, 
occupation des jeunes…) mais aussi 
négatifs (exacerbation des inégalités 
sociales et territoriales, manquements 
à l’éthique, stress des élèves, contri-
bution à la baisse de qualité de l’école 
publique, etc.). Cet équilibre ne peut 
être trouvé que si cette question devient 
l’aaire de tous : agences internatio-
nales, ministères de l’éducation, écoles, 
communautés, familles. Une éducation 
de qualité pour tous dépasse de loin la 
forme scolaire (comme le montre plus 
que jamais la crise actuelle due à la pan-
démie) et nécessite de développer une 
intelligence collective
2
.
D’une grande clarté et même d’une 
précision chirurgicale, cette mono-
graphie sur l’éducation de l’ombre 
en Afrique est à lire par tous, et bien 
au-delà de l’Afrique, comme y invitent 
2. Le 15 avril 2021, la Conférence des ministres 
de l’éducation des États et gouvernements de la 
francophonie (CONFEMEN), France Éducation inter-
national et la Direction du Rapport mondial de suivi 
sur l’éducation (GEM) de l’Unesco ont organisé 
une conférence numérique de présentation de cet 
ouvrage de Mark Bray. https://www.youtube.com/
watch?v=ljaV-oFKUZg
seuls)… et ont parfois des comporte-
ments de harcèlement envers les lles, 
d’où l’expression « Aer BECE [Basic 
Education Certificate Examination], 
will be pregnancy ». D’autres effets 
pervers sont encore identiés, tels que 
le stress des élèves dû à une charge 
mentale trop élevée (cours formels et 
cours privés) ; un moindre respect des 
élèves pour les enseignants qui ne leur 
donnent pas de cours privé ; l’évapo-
ration des meilleurs enseignants des 
zones urbaines vers des entreprises pri-
vées de soutien scolaire, ou des ensei-
gnants les plus qualiés dans les zones 
rurales vers des établissements en ville ; 
l’attitude ambiguë des chefs d’établis-
sement vis-à-vis de l’interdiction faite 
aux enseignants de donner des cours 
privés à leurs propres élèves.
Dans le dernier chapitre, MarkBray 
s’adresse aux responsables politiques 
nationaux. Même dans des pays 
aussi sensibilisés à cette question que 
l’Égypte et l’île Maurice, les données 
manquent pour disposer d’une image 
plus précise de la situation, bien éva-
luer la nature des problèmes et suivre 
les évolutions. L’auteur identie toute 
une série d’indicateurs permettant de 
constituer une base utile à la prise de 
décision. Passant en revue plusieurs 
initiatives prises dans certains pays 
africains, il met l’accent sur la nécessité 
d’entreprendre des réformes sur l’éva-
luation, la sélection et le curriculum. 
Mais cela implique aussi de concevoir 
et de mettre en œuvre des réglemen-
tations, concernant tant les entreprises 
de soutien scolaire que l’ore de soutien 
des enseignants. Cependant, réformes 
et réglementations auront peu de 
chance de réussir « si les responsables 
politiques nationaux ne bénécient pas 
au moins de la compréhension et, de 
préférence, de l’appui des principales 
parties prenantes, notamment les 
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d’un réel souci pédagogique. Les trois 
grandes parties regroupent trente et un 
 chapitres dont la lecture peut (presque) 
s’effectuer indépendamment et dans 
lesquels on retrouve parfois des résul-
tats déjà cités dans d’autres contextes. 
Chaque chapitre se termine par trois 
compléments : mise en perspective, 
questions pour guider l’étude et réfé-
rences.
La première partie, « Apprendre 
en classe », traite de la difficulté à 
apprendre, de la posture du maître et de 
ses relations avec les élèves, du facteur 
temps, des formes de cours, de l’exper-
tise enseignante. La deuxième partie, 
« Les fondements de l’apprentissage », 
s’intéresse au stockage des connais-
sances, à la mémoire, aux styles d’ap-
prentissage, aux idées reçues comme 
« les jeunes sont des natifs numériques 
multitâches ». La troisième partie, 
« Connais-toi toi-même », aborde la 
conance en soi, la maîtrise de soi, l’at-
tention, la rapidité de la pensée, l’eort 
et la valorisation. Un glossaire et une 
longue liste de références, très majo-
ritairement d’origine anglo-saxonne, 
complètent l’ouvrage.
Ce livre est une somme. On peut 
s’y référer avec une intention ou des 
questions personnelles. Il apporte alors 
des certitudes fondées sur des résul-
tats de recherches. Certes, il faut faire 
conance aux auteurs, mais ces deux 
chercheurs, l’un professeur de sciences 
de l’éducation, JohnHattie, l’autre psy-
chologue cognitiviste, GregoryYates, 
documentent avec soin les recherches 
qu’ils citent.
Les surprises sont nombreuses, 
à la mesure de la diversité des sujets 
traités, sans doute différentes d’un 
lecteur à l’autre. Par exemple : « le cer-
veau humain n’a pas été conçu pour 
penser », mais notre volumineux cortex 
les quelques données mentionnées, 
parmi tant d’autres, dans cette brève 
recension.
Jean-Marie De Ketele,  
Université catholique de Louvain
L’apprentissage visible :   
ce que la science sait  
de l’apprentissage
JohnHattie et GregoryC.R.Yates, 
L’Instant présent, 2020, 417p.
Ce livre représente une prouesse ! 
Présenter en quatre cents pages
3
 
les résultats de plus d’un siècle de 
recherches sur l’apprentissage est en soi 
un pari ambitieux. Réunir des champs 
aussi variés que les sciences de l’édu-
cation, la sociologie, la psychologie, les 
neurosciences dans un tout cohérent 
ne l’est pas moins. Diuser les acquis 
de ces travaux dans un langage clair 
et une écriture uide accessibles à tout 
éducateur, sans termes techniques ni 
amoncellement de références relève, de 
plus, d’un talent de vulgarisation hors 
pair.
Le projet des auteurs est de mettre 
à disposition des enseignants, des chefs 
d’établissement, voire des parents, des 
résultats attestés issus de la compilation 
de près de 50 000 recherches. Il s’agit 
non de traiter des situations concrètes 
d’apprentissage, mais de fournir les 
repères et les savoirs permettant à ces 
éducateurs de faire des choix et d’en 
évaluer les eets. En un mot, de consi-
dérer l’apprentissage – celui de l’ensei-
gnant comme celui des élèves– comme 
un domaine que la recherche peut éclai-
rer et nourrir.
La structure du livre et la com-
position des chapitres témoignent 
3.  La version originale a été publiée en 2014 chez 
Routledge sous le titre Visible Learning and the 
Science of How We Learn.
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prentissage exige donc de le vouloir… et 
de s’en donner les moyens !
La seconde partie du livre fournit 
des repères sur la manière dont s’ac-
quièrent les connaissances, en struc-
turant et en reliant les nouveautés à 
des savoirs antérieurs : « le plus impor-
tant facteur unique qui inuence l’ap-
prentissage est ce que l’apprenant sait 
déjà ». Comprendre l’organisation de 
la mémoire ou les eets de la charge 
cognitive ouvre bien des pistes pour 
aider les élèves à apprendre.
D’autres éclairages nous viennent 
de la partie « Connais-toi toi-même » : 
plus que le QI, la maîtrise de soi est un 
prédicteur majeur du succès profes-
sionnel et sociald’un enfant ; le sourire 
et le langage corporel inconscient de 
l’enseignant inuent sur son ecacité ; 
la « cécité attentionnelle » des élèves 
résulte mécaniquement d’une charge 
mentale trop lourde. Avec humour, les 
auteurs nous parlent du « gorille invi-
sible » et de l’« eet Ikea
4
 »… mais la 
classe n’est jamais loin !
Voici donc un livre de référence. 
Nulle recette à espérer dans cet ouvrage, 
mais des bases solides pour apprendre 
sur nous-mêmes et sur nos élèves et 
devenir ainsi, eux comme nous, plus 
performants. C’est l’idée du livre :
L’apprentissage est maximisé lorsque 
les enseignants l’envisagent à travers 
le regard et les perspectives de l’appre-
nant et lorsque les apprenants se voient 
comme leurs propres enseignants.
Anne-Marie Bardi,  
inspectrice générale honoraire
4.  Des expériences ont montré qu’une personne 
absorbée par une tâche (compter les passes entre 
joueurs de basket) ne voit pas un gorille qui tra-
verse le terrain de jeu assez longuement, alors 
que toute personne regardant seulement la vidéo 
le voit à coup sûr. Eet Ikea : on accorde de la valeur 
à ce qui nous a donné du mal ou qu’on a produit 
soi-même.
s’est d’abord développé pour établir et 
maintenir les relations sociales indis-
pensables à notre survie ; réfléchir 
demande des efforts, consomme de 
l’énergie sans assurance d’obtenir un 
résultat et comporte de sérieux risques 
d’échec, pas étonnant donc que les 
élèves se montrent parfois apathiques 
en classe ! Apprendre est dicile et fati-
gant ; d’ailleurs, longtemps, l’idée d’ap-
prendre à lire à toute une population 
est apparue comme une pure utopie 
tant cet exercice semblait contraire à 
la nature humaine. Le feedback, essen-
tiel pour les élèves, est asymétrique car 
trois appréciations positives ne com-
pensent pas une remarque négative : 
de quoi faire rééchir les professeurs 
français, si souvent critiques ! Trop 
expliquer empêche l’élève d’apprendre : 
mieux vaut un cours bref, exposant l’es-
sentiel, suivi d’exemples résolus puis 
d’exercices pratiques qu’un long cours 
dialogué ou, pire, des problèmes censés 
faire découvrir les notions. Apprendre 
exige du temps, mais ce temps est inef-
cace sans intention d’apprendre… et 
ce qui est vrai pour les élèves l’est aussi 
pour le professeur, qui ne deviendra pas 
un expert par la seule grâce de l’expé-
rience acquise au l du temps.
Or les auteurs postulent qu’un 
enseignant se doit de devenir un 
« expert de l’apprentissage ». Et pour 
décrire les compétences d’un expert, ils 
convoquent des travaux relatifs au sport 
(savoir où va une balle avant même 
qu’elle soit lancée), aux échecs ou au 
bridge (analyser et restituer des dizaines 
de parties jouées), à la musique, à la 
science. Les résultats convergent : il faut 
à chacun des experts en ces domaines 
près de 10 000 heures de pratique inten-
tionnelle, de tâches aux objectifs bien 
dénis, d’évaluations nes, de remises 
en question. Devenir un expert de l’ap-
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du travail éducatif entre profes-
sionnels d’abord, mais aussi avec 
les familles (développement de 
multiples formes d’accompa-
gnement, externalisation vers 
celles-ci d’enjeux scolaires qui 
sont sources de conit par des 
parents désireux de pacier l’es-
pace  domestique) ;
3)  des politiques étatiques qui se 
livrent à un « nancement à bas 
bruit » (p. 32) de ce type d’acti-
vités par des aides publiques au 
soutien scolaire, par une taxation 
avantageuse et par des réductions 
ou des crédits d’impôt ;
4)  les stratégies des coachs scolaires 
eux-mêmes pour affirmer leur 
spécialité professionnelle.
L’auteure procède ensuite à une 
analyse fouillée des pratiques de coa-
ching (chap.2). Elle montre comment 
les  coachs légitiment celles-ci par la 
mobilisation de certains courants reli-
gieux et par une relecture des philo-
sophes grecs (la maïeutique socratique 
par exemple est présentée comme 
le fondement même de l’esprit du 
 coaching). Elle met surtout en évidence 
le fait que ces pratiques s’appuient sur 
de nombreux outils de la psycholo-
gie  comportementale. Ces outils, qui 
relèvent pour l’auteure d’une vision 
essentialiste de la « personnalité » de 
l’élève, visent à permettre à ce dernier 
de mieux se connaître, de mieux iden-
tier ces « petites choses » du quotidien 
à vivre pleinement, le tout pour restau-
rer une confiance perdue, confiance 
elle-même propice à une meilleure 
performance scolaire et à une meil-
leure réalisation de soi. Ces outils sont 
le plus souvent utilisés pour un type 
de coaching scolaire, par ailleurs très 
répandu, le coaching d’orientation, et 
ils permettent aux coachs d’asseoir la 
Le coaching scolaire. 
Un marché de la réalisation de soi
Anne-ClaudineOller, Paris, PUF,  
coll. « Éducation et société » 2020,  
269 p.
Cet ouvrage propose une analyse 
sociologique documentée et passion-
nante d’une pratique qui se développe 
fortement en France depuis le début 
des années 2000 : le coaching scolaire. 
Le  coaching est envisagé comme un 
« espace intermédiaire » (p. 11) entre 
l’école et la famille, espace vers lequel 
sont externalisés des pratiques et des 
enjeux liés à la scolarité des élèves qui, 
par le passé, étaient pris en charge par 
ces deux institutions.
Pour cela, la chercheuse s’appuie 
sur une méthodologie riche et diver-
siée : une cinquantaine d’entretiens 
auprès de coachs scolaires, de jeunes 
et de parents ; des observations de 
séances de coaching ; une expérience où 
l’auteure elle-même s’est fait coacher ; 
des observations de plusieurs salons 
d’orientation ; l’analyse documentaire 
de 125dossiers de personnes ayant eu 
recours à un coach et enn l’analyse 
d’articles publiés dans la presse spécia-
lisée sur l’orientation.
Si l’auteure propose une brève 
genèse de la notion de coaching au 
début du chapitre2, l’essentiel de sa 
démarche, résolument sociologique, 
se trouve ailleurs. Il s’agit d’abord de 
retracer les conditions d’émergence 
d’une telle pratique en éducation en 
France (chap.1). Celle-ci est rendue 
possible par la congruence de nom-
breux  facteurs :
1)  des transformations sociales 
profondes (évolutions du capita-
lisme, triomphe de l’individua-
lisme et culte de la performance) ;
2)  les recompositions de l’institu-
tion scolaire et de la division 
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ont le plus souvent recours au coaching 
au moment de l’entrée au lycée de leurs 
enfants. Ceux-ci ne sont ni des décro-
cheurs ni des élèves performants (leurs 
moyennes générales oscillent entre 8 
et 12/20), ils sont le plus souvent sco-
larisés dans des établissements privés 
et ils multiplient les activités sportives 
et culturelles en parallèle de leur sco-
larité. Disposés à proter d’une aide 
extérieure, ils voient dans le coaching 
une occasion de dépasser leurs limites, 
d’alimenter leur quête d’autonomie et 
de s’épanouir.
Comme en témoigne à elle seule 
cette synthèse rapide du contenu de 
l’ouvrage, celui-ci présente à nos yeux 
de grandes qualités comme l’explora-
tion, avec un fort degré de systéma-
ticité, d’une pratique émergente, la 
multiplication des niveaux d’analyse et 
surtout la grande capacité de l’auteure 
à constamment approfondir la signi-
cation de son objet par une mobilisa-
tion conséquente de la littérature de 
recherche avec laquelle elle dialogue 
tout au long du livre. Comme souvent, 
ces éléments positifs sont aussi sources 
de frustration à la lecture, en raison 
du déséquilibre entre la présentation 
circonstanciée de cette activité de coa-
ching scolaire et des développements 
beaucoup plus courts en conclusion sur 
ce que cette activité dit des transforma-
tions actuelles des systèmes éducatifs. 
De ce point de vue, des liens intéres-
sants pourraient être tissés de manière 
plus approfondie avec de grandes pro-
blématiques internationales, dont plu-
sieurs ont été abordées dans cette revue, 
telles que les attentes éducatives des 
familles, les logiques de privatisation 
de l’éducation ou la shadow education.
Xavier Pons,  
UPEC, LIRTES, OSC-Sciences Po
crédibilité de leur approche tout en la 
distinguant de professionnels en géné-
ral mal perçus par les parents (« psy », 
conseillers d’orientation).
En toute logique avec ce qui pré-
cède, le chapitre suivant est consacré 
à l’identité professionnelle des coachs, 
à leurs trajectoires sociales et aux fon-
dements de leur expertise. L’auteure 
synthétise d’abord les propriétés socio-
professionnelles communes aux coachs 
scolaires : le plus souvent des femmes, 
celles-ci ont en général des parents tra-
vaillant comme indépendants ou dans 
le monde de l’entreprise, orientation 
qu’elles ont d’abord voulu prolonger 
dans des études de management ou de 
consulting. Marquées par des trajec-
toires professionnelles « atypiques » et 
discontinues, elles viennent au coaching 
scolaire dans le cadre d’une reconver-
sion professionnelle, ce qui ne leur 
permet pas de vivre seulement de cette 
activité. Elles insistent d’ailleurs sur la 
nécessité de ne pas être trop jeune pour 
exercer ce métier et d’avoir accumulé 
une expérience professionnelle diver-
siée. Elles sont marquées par des tra-
jectoires scolaires diciles, éléments 
qui les amènent à tenir un discours 
critique vis-à-vis de l’institution sco-
laire. Enn leur expertise repose sur 
différentes compétences : la capacité 
d’aider les élèves à s’orienter dans le 
monde du travail, la capacité à s’outiller 
pour réussir cette orientation scolaire et 
professionnelle, la capacité à aider les 
élèves à besoins éducatifs particuliers et 
la capacité à prendre en compte les spé-
cicités de chaque élève en diculté.
À ce portrait en correspond un 
autre : celui des élèves et des familles 
qui ont recours au coaching (chap.4). 
Essentiellement issues des classes 
moyennes et moyennes supérieures, 
proches du secteur privé, ces familles 
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la confiance en soi, en les autres et 
en l’institution. La page de l’« admi-
nistration » est donc tournée, même 
si référentiels désincarnés, « bonnes 
pratiques », protocoles et vade-mecum 
persistent dans la culture institution-
nelle, dont s’est détachée celle de l’éta-
blissement.
La riche diversité des terrains de 
recherche permet d’appréhender les 
multiples tensions et antagonismes 
traversés par les directions d’établisse-
ments en régime non plus de gouverne-
ment de l’École mais de gouvernance 
éducative. Dès le premier chapitre, les 
écoles en milieu autochtone au Québec 
montrent comment la diversité des 
appartenances ethnoculturelles et lin-
guistiques rend dicile la réalisation 
d’un projet éducatif unique autour de 
valeurs communes : pour les autoch-
tones, la relative autonomie des écoles 
est trop paternaliste, pour les autorités 
provinciales, elle est trop autochtone. 
En Californie, la tension entre emprise 
managériale et coopération horizontale 
des enseignants conduit à transformer 
les cadres en leaders, et à partager le 
leadership devenu « instructionnel ». 
En France, les nouveaux rendez-vous 
de carrière entre enseignants et leur 
direction sont marqués par l’hési-
tation, d’une part entre coopération 
ou lutte de pouvoir entre direction et 
inspection, et d’autre part entre éva-
luation administrée et co-évaluation 
en actes. En Suisse, les visites de classe 
et entretiens d’évaluation portent la 
marque d’une ambiguïté durable entre 
contrôle  persistant et développement 
professionnel, reddition de compte et 
évaluation   formative.
On retiendra d’une recherche 
conduite également au Québec la double 
dimension à prendre en compte dans 
une stratégie de changement : la dimen-
Les directions d’établissement  
au cœur du changement.  
Pilotage, collaboration  
et accompagnement  
des équipes éducatives
LaetitiaProgin, CarolineLetor, 
RichardÉtienne, GuyPelletier (dir.), 
De Boeck supérieur, 2021, 288p.
Il ne s’agit pas d’un ouvrage géné-
raliste de plus sur les gouvernances et 
réformes éducatives, mais d’un ouvrage 
centré sur le rôle qu’y prennent les direc-
tions d’établissement. Sont présentés ici 
les résultats de recherches menées en 
Europe francophone (Belgique fran-
cophone, France et Suisse romande), 
au Québec et aux États-Unis sur la 
manière dont les directions accom-
pagnent le changement dans les écoles 
et établissements.
L’état des observations conduites 
dans ces diérents pays fait apparaître 
des lignes de force : le nouveau mana-
gement public s’est imposé, et les direc-
tions acceptent désormais le rôle qui 
leur est assigné non pas passivement, 
mais en inventant les compromis et 
en acceptant les négociations qui per-
mettent de répondre aux exigences 
froides de l’efficience instrumentale 
ou de la bureaucratie étatique, tout en 
cherchant à éviter le sentiment d’im-
posture ou de manipulation chez les 
enseignants. Se dégage donc une forme 
de « leadership plus affirmé, mais 
multi forme » selon ClaudeLessard qui 
préface l’ouvrage, leadership que les 
auteurs des chapitres caractériseront 
comme hybride, partagé, pédagogique, 
voire  « instructionnel
5
 ».  Leadership 
fondé, d’après MichèleGarand dans 
la postface, sur « une conversation 
pédagogique continue » reposant sur 
5.  Soit une intervention directe sur les apprentis-
sages, dans le cadre d’un développement profes-
sionnel interne (en situation).
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laire » (comme l’écrivait GuyVincent 
à qui l’on attribue l’émergence de ce 
concept) s’est dissoute par la grâce 
du nouveau management public ? N’y 
aurait-il pas là une illusion d’optique ? 
Parmi les deux épigraphes choisies par 
les auteurs de l’introduction, gure la 
fameuse formule, chez Lampedusa, de 
Tancredi, personnage du Guépard :  «  Il 
faut que tout change pour que rien ne 
change. » Tout a changé, eectivement, 
dans les modalités de gouvernement 
de l’école, à l’échelle des établisse-
ments, dans des pays à l’histoire et aux 
modèles politiques d’éducation variés. 
Les divers chapitres de l’ouvrage l’at-
testent. Mais, en ce qui concerne le 
curriculum, Tancredi pourrait-il avoir 
raison ?
Jean-Pierre Véran,  
CY Cergy Paris Université
sion « organisation » et la dimension 
« personne ». En Belgique francophone, 
c’est ainsi la conance interpersonnelle, 
organisationnelle, institutionnelle et la 
confiance en soi qui peuvent fonder 
le sentiment de compétence collective 
nécessaire à la réussite du changement. 
C’est en eet l’un des ls conducteurs 
de l’ouvrage que les auteurs, dans la 
diversité de leurs objets de recherche, 
mettent en avant : la nécessité du tra-
vail sur soi, préalable au travail avec et 
sur les autres, et d’une approche systé-
mique qui permet, grâce à la conance, 
de réguler les tensions sans eacer ou 
réduire les oppositions.
Le lecteur ne peut s’empêcher de se 
poser, au l des pages, une question : 
diriger les aaires pédagogiques et édu-
catives, oui, mais sur quoi a-t-on vrai-
ment la main ? En conclusion, Letor, 
Progin, Étienne et Pelletier notent que 
« le leadership est façonné par les inter-
actions entre les acteurs de l’école et les 
éléments (les valeurs, les méthodes, les 
programmes…) inuant sur les appren-
tissages ». C’est là qu’aeure, dans une 
parenthèse, la question curriculaire. 
N’y aurait-il pas là, justement, un enjeu 
capital pour la réussite des élèves, sur 
laquelle ni les directions ni les ensei-
gnants n’ont réellement prise ? Dans la 
postface, Michèle Garant écrit :
D’aucuns disaient l’école immuable, 
gée dans une forme scolaire rigide et 
inadaptée à la société d’aujourd’hui. 
L’ouvrage met en lumière le travail 
d’opérationnalisation des attentes 
nouvelles à travers des modalités de 
fonctionnement radicalement diffé-
rentes.
Que les modalités de fonctionne-
ment aient changé entre équipes de 
direction et enseignants signierait-il 
que la forme scolaire, « construite dans 
l’histoire au long cours du système sco-
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l’oral dans l’éducation
Introduction
Dis-moi quel oral, et je te dirai quelle école…
Daniel Coste
*
École normale supérieure de Lyon
Roger-François Gauthier
*
Inspecteur général honoraire
Le manque d’oral est considérable à tous les âges, dans 
toutes les strates de la société, à tout niveau de responsabilité. 
Ilcrée bien des angoisses et des sourances inutiles, gèle les 
talents sur place et bloque des évolutions professionnelles. Il bride 
l’expression citoyenne et de façon d’autant plus dommageable que 
les plus vulnérables en sont les premières victimes.
CyrilDelhay (2019)
Consacrer un dossier de la Revue internationale d’éducation à l’oral 
implique de reconnaître aussi bien l’intérêt que la spécicité de ce sujet : s’il est rela-
tivement stimulant d’interroger les systèmes d’éducation d’une dizaine de pays, de 
quatre continents choisis pour la diversité qu’ils laissaient attendre, à partir d’un 
questionnement sur l’oral, il faut avoir en tête que ce que l’on appelle oral, d’un 
pays à l’autre, d’une culture scolaire à une autre est si diérent que la comparaison, 
à laquelle conduit nécessairement cette revue, doit être en ce cas particulièrement 
prudente.
La première remarque est qu’aucun des pays évoqués ici
1
 ne décrit la 
situation de l’oral en éducation comme un objet stabilisé : la prise en compte de 
l’oral à l’école « bouge », partout, et même dans les cas où l’intérêt pour l’oral est 
actuellement moins développé, l’idée est qu’existe un mouvement irrépressible et 
d’origines diverses. On peut s’en étonner, tant dans certains pays, comme la France, 
l’oral –et plus encore, au sein de l’oral, la compétence à « écouter »– apparaît un peu 
comme le parent pauvre des eorts d’une école qui privilégie classiquement l’écrit. 
S’il ne saurait être question de dresser ici un palmarès de l’« oratie
2
 » entre les pays 
observés, la lecture de ce dossier permet de prendre conscience de la complexité de 
la question et de la richesse de travaux conduits ici ou là.
1.  Angleterre, Argentine, Côte d’Ivoire, France, Inde, Italie, Japon, Suisse, Tunisie.
2.  Voir plus loin la dénition proposée par les auteurs (NdlR).
*Daniel Coste et Roger-François Gauthier tiennent à remercier Patrick Rayou pour le concours qu’il a apporté 
à la conception et à l’élaboration de ce dossier.
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U    
 ’   
 ’  ’
Les rapports sont spéciques et complexes dans toutes les traditions sco-
laires et nationales entre l’oral et l’école. L’article de G.N.Devy, traitant de la longue 
prééminence culturelle de l’oral en Inde, mais aussi l’article de MichelTozzi pour 
la France, se référant à l’apologie socratique de l’oral, nous rappellent que l’ensei-
gnement fut partout d’abord oral, en référence à de grandes œuvres orales, et avec 
des activités orales, qu’il se soit agi selon les cas du « par cœur » dans ses excès ou de 
la réexion philosophique.
Toutefois, les systèmes scolaires qui se sont inscrits dans le contexte du 
développement de l’imprimerie comme des États-nations ont consacré le règne 
de l’écrit et la minoration de l’oral comme objet d’enseignement : l’article indien 
montre cette « sortie de l’oral », celui de MokhtarSahnoun, à propos du contexte 
tunisien, relève bien l’état actuel de cette minoration, quand l’article italien, dû à 
MiriamVoghera, rappelle à quel point la langue italienne fut longtemps une réalité 
seulement écrite. L’article français souligne que jusqu’à une date récente, l’oral à 
l’examen du baccalauréat se voyait attribuer la qualication de « de rattrapage » !
Puis, évolution commune à tous les pays abordés, bien sûr selon des calen-
driers et des modalités diverses, on a assisté à une prise de conscience de cette mino-
ration de l’oral dans la formation des enfants et on a souhaité y remédier : la Suisse, 
dont la situation est ici décrite par quatre auteurs (RoxaneGagnon, StefanHauser, 
SoniaGuillemin et RosalieBourdages) aussi bien pour la partie alémanique que 
pour la Romandie, mais plus encore le Japon, analysé dans l’histoire longue par 
NozomiTakahashi, nous montrent ici la profondeur de cette reconquête, et jusqu’à 
un certain point l’Italie, même si MiriamVoghera nous rappelle l’écart entre le cur-
riculum théorique et la réalité. La France elle-même a fait preuve de façon un peu 
ponctuelle d’innovation en créant, à partir de 2021, une épreuve importante dite 
« grand oral » à l’examen du baccalauréat.
C’est ainsi que l’oral est devenu un objet de plein droit pour la 
réexion en éducation. Les remarquables notes de synthèse ou bilans établis par 
ElisabethNonnon (1999, 2016) pour ce qui est du domaine francophone, ou encore 
par MarieGaussel dans un dossier de veille de l’IFE (2017) en témoignent à l’évi-
dence.
Cette « ouverture à l’oral » correspond pourtant à des contextes politiques 
très divers. Le fait qu’en Angleterre, une commission parlementaire se penche sur la 
question en 2020-2021, sous l’intitulé signicatif Speak for Change, est à cet égard 
particulièrement notable. Ailleurs, beaucoup dépend de quelle instance décide de 
quoi à quelle échelle de responsabilité. Dans le cas de l’Argentine, analysé ici par 
ConstanzaPadilla, c’est l’extrême fragmentation du système éducatif qui est sou-
lignée, reet de l’organisation fédérale de l’État. Et la situation de l’Inde multilingue 
et de ses 29États est tout aussi révélatrice.
Pour cette dernière comme pour le Japon, l’histoire au long cours est 
convoquée par les auteurs pour marquer la transformation des rapports entre oral 
et écrit dans la durée. Mais là où l’Inde se caractérise par une évolution que scande 
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l’extension progressive de la reconnaissance ocielle de langues écrites, dépos-
sédant en partie l’oral de sa fonction de transmission, c’est l’unication lente du 
japonais comme langue nationale, dans la relation entre mode d’écrire et mode de 
dire, qui caractérise la situation. Les héritages historiques, au sens large, ont aussi 
une incidence forte sur la situation actuelle de l’oral en Tunisie ou en Côte d’Ivoire, 
pays analysé ici par BénédicteTechti.
Le contexte de cette évolution générale, même si elle correspond à des 
niveaux de prise en compte très variables, est celui des évolutions technologiques, 
qui donnent à l’oral des dimensions nouvelles, mais aussi celui des mouvements 
de population, des dimensions transculturelles d’une certaine mondialisation, qui 
modient, pour la plupart des systèmes éducatifs, les questions que leur pose l’oral 
et le traitement qu’ils lui réservent.
Parmi les facteurs qui pèsent favorablement sur le développement de la 
prise en compte de l’oral à l’école, gure la prise de conscience par la plupart des 
sociétés de son importance en dehors même de l’école. Une demande sociale vient 
d’abord du monde du travail, en raison notamment de l’extension du secteur des 
services et de la tertiarisation de nombreuses fonctions, où l’expression orale du col-
laborateur, dès l’embauche, est importante.
Diverses préoccupations de bien des sociétés, en direction par exemple de 
la recherche du développement personnel, ou de ce que l’article japonais appelle la 
« capacité à vivre », jouent un rôle aussi pour la revalorisation de l’oral et la demande 
adressée en ce sens à l’école. L’oral fait désormais partie de ces « compétences du 

e 
siècle » ou « life skills », qui sont au programme des réformes curriculaires de 
nombreux pays.
Dans le monde civil et politique, de la même façon, la valorisation sincère 
ou feinte de la démocratie a pour conséquence que de nombreuses collectivités 
demandent à l’école de contribuer au fonctionnement harmonieux des sociétés 
et au développement de cette démocratie : ce fut le cas au Japon au 
e 
siècle, c’est 
le cas en Tunisie depuis la « révolution ». C’est aussi ce que l’on attend en France 
de la discussion à visée philosophique ou de la pratique du débat, et c’est aussi en 
Côte d’Ivoire que l’institution scolaire aimerait, en développant l’oral, agir contre 
les traditions du silence imposé aux enfants. La question ici est de savoir à la fois 
quelle mesure prennent les diérents pays de cette évolution en direction d’une plus 
grande ouverture de l’école à l’oral, et comment ils tentent de répondre aux dés que 
présente l’oral.
Avant de rechercher quelles formes scolaires peut prendre l’oral tel qu’il se 
développe, il y a lieu de rappeler son caractère paradoxal, car c’est sur fond de ces 
caractéristiques que les mouvements en cours s’inscrivent.
L’,   
Un oral omniprésent, inaperçu 
et ancillaire
Dans la mesure où l’école est, par excellence, le lieu marqué par l’appren-
tissage de l’écrire et du lire, par l’accès écrit aux connaissances et aux œuvres, le 
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recours qu’elle fait au parler et à l’écouter apparaît souvent comme simplement ins-
trumental, indispensable certes, mais ancillaire. L’oral va de soi et « va sans dire ». Il 
n’est pas perçu comme un savoir à maîtriser pour lui-même mais comme « un préa-
lable au service de la culture scolaire » (Langlois, 2012).
L’oral, ça s’attrape  
ou ça s’apprend ?
Pour nombre des enseignants anglais répondant à une enquête de 2016, 
dont rend compte WillMillard, « l’oral, ça s’attrape » autant ou plus que « ça s’ap-
prend ». Nul besoin, dès lors, d’en faire un objet d’apprentissage en soi. « Écouter/
parler » ne fait pas partie des trois compétences de base : lire, écrire, compter. On 
réserve l’attention pour l’oral à l’apprentissage des langues étrangères.
L’oral, ça se contrôle
Avec les meilleures intentions du monde et dans l’intérêt même des élèves, 
le rôle de l’école reste souvent pensé comme de brider l’oral et de le rectier. Peu 
d’articles abordent ce point, hormis celui que MokhtarSahnoun consacre à la 
situation tunisienne ou celui de BénédicteTechti sur la Côte d’Ivoire. Sujet devenu 
tabou et politiquement incorrect ailleurs ?
L’oral, ça fait peur
Le contrôle de la parole des élèves n’est pas seulement aaire de correction 
de la langue, mais aussi de respect de l’ordre et de la discipline. Comme le déclarent 
certains des enseignants dans l’enquête anglaise, à trop laisser les élèves parler entre 
eux, il y a risque d’encourager au relâchement. Les témoignages ne manquent pas 
d’enseignants qui, dans des classes « diciles », ont eectivement peur de perdre 
toute autorité et de faillir à leur devoir s’ils laissent par trop les élèves s’emparer de 
la parole.
Mais, ailleurs, c’est aux élèves que l’oral fait peur. Répondre à une question 
de l’enseignant, passer au tableau, réciter un poème devant les autres, se résume à 
autant d’épreuves qui peuvent être source de malaise.
L’oral, ça engage le corps  
et on peut y perdre la face
Dans les textes suisse et anglais, cette incarnation de l’oral est mise en 
avant dans sa matérialité audible et visible. L’oral, c’est une voix, un timbre, une 
intonation et un rythme, mais aussi des gestes, des mimiques, une certaine tenue de 
l’ensemble du corps, une distance ou une proximité physique, le tout s’inscrivant à la 
fois dans un jeu de codes sociaux et culturels variables suivant les contextes et dans 
une interprétation personnelle – consciente ou non– de ces codes.
La dimension identitaire de l’oral peut aussi être armée, revendiquée (ou 
à l’inverse stigmatisée, discriminée) au niveau non pas d’un individu mais d’une 
communauté. Et cette valorisation ou cette dévalorisation (d’une langue régionale 
ou minoritaire, d’un « accent » particulier, d’une forme de « parler jeune ») ont avant 
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tout l’oral pour objet (Blanchet 2016, 2019 ; Blanchet & Clerc Conan, 2018). Cela 
concerne aussi l’école quand elle entend contribuer à un travail de standardisation, 
normalisation, unication nationale.
Certains, les mieux avertis et les mieux armés, recherchent les formations, 
le coaching, l’exercice guidé de leurs compétences et prestations orales ou encore, 
comme le souligne la contribution anglaise, s’assurent que leurs enfants fréquentent 
des établissements où existent des occasions de développer ce type de maîtrise de 
l’oral. Serait-ce que l’oral, décidément, s’apprend et se travaille ?
L’oral qui s’apprend :  
vers la dénition  
d’une « oratie » ?
Trois autres points sont à établir, si l’on veut s’avancer vers la dénition 
d’un enseignement de l’oral.
1)  L’oral qui s’apprend n’est pas seulement celui prêt à dire, du last dra et 
du copy ready, évoqués dans la contribution anglaise. C’est aussi celui qui 
cherche et se cherche, qui explore (exploratory talk) et peine à le faire : 
l’oral des reprises et des impasses, des reformulations et des hésitations, 
celui qui a besoin de temps pour exprimer ce qu’il veut dire, le brouillon 
d’oral qui, à l’antenne, impatiente les grands médias de communication 
et que le temps de la classe ne tolère guère plus.
2)  Le brouillage des frontières entre oral et écrit : le temps n’est plus où on 
pouvait latiniser à peu de frais avec l’adage verba volant scripta manent. 
L’oral s’inscrit dans les échanges que permettent les écrits des réseaux 
sociaux, les chats, il s’y insinue et y importe et fait évoluer ses propres 
modes de transcription, il s’ouvre à des emprunts à d’autres langues et 
les mêle à loisir. La liste est longue de ces proliférations et de ces brouil-
lages, auxquels les élèves, même très jeunes, sont exposés et peuvent eux-
mêmes d’adonner.
3)  La pluralité des répertoires langagiers dans les classes vient compléter 
et compliquer cet ensemble de pratiques multimodales des jeunes. Dans 
des contextes aussi diérents que ceux de l’Italie, de la Tunisie, de l’Inde, 
de la Suisse, de la Côte d’Ivoire, la présence de langues régionales, de 
dialectes, de variétés endogènes de la langue majeure de scolarisation 
pose des questions de norme, de contact, d’alternance, de domination, 
de décalage entre l’ociellement prescrit et ce qui est pratiqué dans les 
faits.
Au bout du compte, ce n’est pas un hasard si, dans les articles comme 
dans cette présentation générale, on relève des variations de désignation entre 
« oral », « oralité », « pratiques orales », « écouter et parler », « compréhension orale 
et expression orale »… Variations et parfois hésitations renforcées quand il s’est 
agi de traduire pour ce dossier des textes d’abord écrits en espagnol, en italien ou 
en anglais. On a même pu s’interroger sur l’introduction d’un néologisme tel que 
« oratie » qui apparaît dans le texte anglais à propos du rapport Oracy : e State of 
Speaking in our Schools. De fait, il semble pertinent de proposer « oratie » en français 
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car, s’ajoutant bien sûr à « littératie » et à « numératie », ce mot place l’oral à hauteur 
de l’écrit et de la capacité mathématique dans l’équipement de base que l’école doit 
garantir.
U   
 
Une véritable programmation  
de l’oral
Là où un changement apparaît, dans certains pays, c’est d’abord dans le 
fait que l’oral donne lieu à programmation dans les instructions ou recomman-
dations institutionnelles. La Suisse en fournit un exemple très clair avec le déve-
loppé des contenus et des attendus en matière d’apprentissage de l’oral, tant pour 
le Lehrplan de Suisse alémanique que pour le Plan d’études romand (PER). L’oral 
y est appréhendé en termes de compétences visées, elles-mêmes illustrées par des 
descripteurs de savoir-faire. On retrouve là des approches de type pragmatique qui 
ont été retenues et illustrées, tout particulièrement pour l’apprentissage des langues 
étrangères, par les échelles de niveaux du Cadre européen commun de référence pour 
les langues (CECRL), publié en 2001.
La caractérisation des attendus aux diérents cycles de la scolarisation 
apparaît aussi dans les articles consacrés à l’Italie ou à l’Argentine. Des descripteurs 
de cet ordre sont par ailleurs mentionnés dans la contribution portant sur la Côte 
d’Ivoire, à propos du Socle commun de référence ivoirien (SCRI). Dans ce dernier 
cas, ils se trouvent pour le moins en décalage sensible avec le quotidien des échanges 
dans les classes. Transfert indu et abusif de technologie éducative ou orientation réa-
liste et porteuse d’avenirdans des contextes aussi complexes ?
La montée de l’«écouter »
La reconnaissance du parler s’est souvent faite au prix d’un oubli de 
l’écouter. Ce n’est plus le cas dans les indications curriculaires que comportent les 
articles des pays qui en proposent. L’écoute y gure de manière développée et dans 
l’ensemble de ses dimensions. Pour n’en prendre qu’un court exemple, cet extrait 
de l’article italien de MiriamVoghera, à propos de ce qui est prévu pour le premier 
cycle du secondaire :
En ce qui concerne l’écoute, voici quelques-uns des objectifs principaux : a) écouter 
des textes produits par d’autres, y compris transmis par les médias, en en recon-
naissant la source et en identiant le but, le sujet, les informations principales et 
le point de vue de l’émetteur ; b) écouter des textes en appliquant des techniques 
qui étayent la compréhension : pendant l’écoute (prise de notes, mots-clés, courtes 
phrases de synthèse, signes conventionnels) et après l’écoute (retravailler les notes, 
expliciter les mots-clés, etc.).
De façon complémentaire, faciliter l’écoute, c’est aussi, pour les élèves (et 
pour les enseignants), travailler sa propre voix, contrôler son élocution, son soue, 
ses gestes accompagnant la production de l’oral.
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Cette capacité d’écoute s’appuie sur l’écoute de dialogues ou d’interven-
tions monologiques longues (Suisse alémanique), la variation selon les genres et 
les situations (Suisse romande), l’attention portée non seulement à ce qui est dit 
mais aux éléments paralinguistiques, voire aux émotions, aux visées non explicitées 
(Italie). Il s’agit bien de travailler sur la pluralité des oraux, avec des possibilités de 
retour réexif sur les stratégies d’écoute qui ont été mobilisées (Suisse alémanique), 
mais aussi, notamment dans la formation universitaire, de donner à analyser des 
corpus de transcription d’échanges oraux (Tunisie).
Traiter la question  
des (ir)régularités langagières  
à l’oral
L’article sur l’université tunisienne est révélateur de tensions entre les 
pratiques de l’oral, les analyses qu’on peut en faire et, d’un autre côté les dimen-
sions grammaticales, orthographiques et autres, descriptives ou normatives, en 
relation aux régularités des systèmes linguistiques. Il n’y a que peu de mentions 
de cette tension dans les contributions à ce dossier, mais ce n’est pas un hasard si 
elles gurent, sous une forme ou une autre, à propos des contextes où il y a, dans 
le système éducatif et dans les classes, contact de langues, de variétés linguistiques 
d’une même langue (Tunisie, Côte d’Ivoire), de dialecte et standard (Suisse aléma-
nique, Italie).
Cet oral « débridé » n’entrant pas dans les normes habituelles de la des-
cription grammaticale ou de l’adéquation lexicale, s’il n’est pas frontalement abordé 
comme tel, est toutefois signalé en creux sous trois aspects. D’abord, comme juste 
noté, dans la mise en contraste, dans la formation de spécialistes de français, entre 
les cours portant sur le système linguistique de la langue et l’observation de trans-
criptions d’échanges ordinaires entre jeunes dans une variété locale (Tunisie). 
Ensuite, à travers l’importance accordée à l’apprentissage et à l’enrichissement du 
vocabulaire, l’oral spontané des élèves étant réputé pauvre quant au lexique (Suisse 
alémanique, Angleterre). Enn, par une approche des régularités de l’oral au niveau 
des genres discursifs, grâce à des modèles d’analyse transversaux permettant de 
décrire, en utilisant les mêmes catégories, discours écrits et discours oraux (Suisse 
romande).
Quel oral en classe ?
Dans l’article sur l’Angleterre, rappel est fait de la typologie de teaching 
talk proposée par RobinAlexander, qui distingue cinq manières, pour l’enseignant, 
de gérer dans la classe l’oral des élèves, depuis le fait de transmettre des connais-
sances en demandant aux élèves une restitution « par cœur » d’éléments clés, jusqu’à 
une conduite dialogique recourant à une forme de discussion nourrie par des ques-
tionnements structurés, an d’aider les élèves à approfondir leur compréhension 
des connaissances, des principes et des processus fondamentaux. Ce dernier type 
est distingué de la simple discussion qui voit l’enseignant encourager les élèves à 
échanger des idées et des informations.
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Dans cette liste, Alexander ne mentionne pas comme tel le débat, mais 
ce genre particulier est cité à plusieurs reprises dans le reste de l’article, de même 
que dans l’article consacré à la Suisse et, plus brièvement, dans certaines des autres 
contributions (Italie, voire Japon).
La contribution japonaise montre, de façon différente, comment, dans 
une certaine durée historique, mais avec une accélération récente, les désignations 
– disons occidentales– des activités orales (exposé, discussion, etc.) ne sauraient 
convenir à caractériser les fonctions et les représentations attachées aux usages 
de l’oral quand la langue ne devient que peu à peu matière scolaire et quand son 
apprentissage relève plus d’une morale puis d’une forme d’armation nationale que 
d’une visée pragmatique ou cognitive. Mais, au cours des dernières décennies, c’est 
à un mouvement accéléré de référence – sinon toujours de recours – à des caractéri-
sations en quelque sorte importées qu’on a pu assister, y compris avec l’emprunt et la 
japonisation du terme « communication ».
L’oral pour apprendre
Une forme de consensus se dégage de l’ensemble des articles : l’oral 
 s’apprend et doit s’enseigner. Ne pas le faire, c’est contribuer au maintien ou pire, 
au renforcement des inégalités entre les élèves. Autre point de large convergence, 
explicitée ou non : c’est aux enseignements et aux enseignants de langue de répondre 
au besoin de travailler l’oral. Cela relève prioritairement de leur responsabilité ; res-
ponsabilité que les enseignants d’autres disciplines leur délèguent bien volontiers. Là 
encore, l’enquête de 2016 auprès d’enseignants anglais établit clairement ce constat.
À revenir toutefois sur les types d’activités en classe et leur mode de dési-
gnation, certaines contributions se caractérisent aussi par le rapport à établir entre 
l’oral et la construction de connaissances. Cette attention portée à un oral pour 
bien ou mieux apprendre se trouve surtout dans trois lieux et sous des intitulés 
pourtant bien distincts : le cinquième type de la classication d’Alexander, déjà 
mentionné ; la « discussion à visée philosophique » que présente la contribution 
française ; le « modèle dialogique d’enseignement » retenu pour certaines recherches 
en Argentine. Dans chacune de ces approches, inscrites dans des contextes, à des 
niveaux et pour des publics diérents, l’oralité est pensée comme au service de l’éla-
boration et de l’appropriation « de connaissances, de principes et de processus » 
(Alexander, 2020).
C’est dans une perspective explicitement socioconstructiviste qu’on se situe 
alors, inspirée de Vygotski, et qui souligne la dimension épistémique de l’oralité, 
comme le montre l’article sur l’Argentine. Mais se marque aussi le rôle central de 
l’enseignant « dans un contexte qui favorise la construction partagée d’apprentis-
sages, avec une médiation enseignante précise, systématique et graduelle ».
Cet oral paradoxal dans l’éducation, omniprésent et inaperçu, c’est aussi 
celui qui non seulement renvoie à une oralité multiforme, d’une oratie au sein d’une 
littératie étendue, mais peut aussi jouer, dans cette conguration, un rôle moteur au 
service, non plus de l’écrit, mais de l’ensemble des apprentissages scolaires.
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L’   
S’il semble souhaitable aux communautés éducatives de renforcer la place 
de l’oral dans l’éducation, un certain nombre de conditions sont souvent rappelées.
1)  Une formation adaptée des enseignants est indispensable, et semble 
avoir été négligée par certains pays par ailleurs volontaires pour déve-
lopper la place de l’oral, comme l’Italie : il s’agit non seulement de mieux 
former les enseignants à une fonction qui est essentiellement orale, mais 
aussi d’en faire de véritables pédagogues de l’oral dans ses trois dimen-
sions pour l’élève : pour favoriser aussi bien son propre développement 
psychique, que son relationnel aux autres, ou le développement de ses 
connaissances dans tous les domaines grâce à l’oral.
2)  Un regard attentif doit être porté sur le rapport entre enseignement de 
l’oral et l’équité, sujet controversé : les articles du dossier représentent 
autant l’idée que l’oral peut donner des chances à des élèves qui sont peu 
à l’aise avec l’écrit, que celle selon laquelle l’oral renforce les inégalités, 
notamment sociales, motif pour lequel les Anglais ont retiré l’oral des 
épreuves du GCSE
3
.
3)  Il est important de ne pas renoncer à évaluer l’oral, sinon il restera 
proche du statut de parent pauvre, tout en évitant les dérives possibles 
de toute évaluation vers des aspects formels éloignés de la richesse de 
l’oral et en prenant garde au coût, en termes de temps, d’épreuves de 
production orales quand elles doivent être programmées de façon suc-
cessive.
4)  La meilleure prise en compte de l’oral passe aussi par un autre amé-
nagement des espaces scolaires, une autre disposition des classes, avec 
des eectifs moindres et des équipements adéquats et disponibles, ainsi 
que des ressources, notamment en matériels enregistrés pour favoriser 
l’écoute diversiée.
Bien sûr, on observe en eet des variations signicatives des chances de 
mise en place d’un enseignement de qualité de l’oral selon les contextes. Peu favo-
rables sont les cas où les modèles et les attendus des curriculums sont en quelque 
sorte importés comme relevant d’une technologie éducative dominante et circulante 
mais totalement « hors sol », au regard des réalités de terrain.
Plus favorables sont les cas, comme la Suisse romande le montre, où il y a 
conjonction apparente entre diérentes dimensions d’une évolution des pratiques 
touchant à l’enseignement-apprentissage de l’oral (non isolément) et, de fait, mise 
en œuvre d’un processus curriculaire au plein sens de la notion de curriculum, non 
réduit à un programme institutionnel. Existe notamment une coopération entre 
enseignants-chercheurs-formateurs d’une Haute École pédagogique (institut de 
recherche et de formation des enseignants) et des équipes universitaires de cher-
cheurs en sciences de l’éducation et du langage. Ces derniers sont eux-mêmes 
impliqués, d’une part, dans la réexion sur la didactique des discours et, d’autre 
part, avec leurs collègues de la HEP, dans le suivi de démarches d’enseignement 
3.  General Certicate of Secondary Education, examen intervenant à la n du secondaire inférieur.
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telles que celles des « séquences didactiques » dont l’article fait état et qui ont donné 
lieu à la mise au point d’outils pédagogiques diusables. Il ne s’agit pas d’ériger 
en modèle ce dispositif mais de souligner que l’apprentissage de l’oral, dans une 
perspective de rénovation des cursus d’études, suppose l’intervention, au contact 
des lieux d’enseignement et des lieux de formation, de membres complémentaires 
d’équipes partenaires, assurant, à titre d’expérience limitée dans un premier temps, 
les diérentes phases d’une innovation curriculaire. Le cas de l’Argentine est aussi 
très signicatif à cet égard, mais en reste plus à des expériences ponctuelles dans le 
cadre de projets de recherche.
De ce parcours dans quelques contextes nationaux et dans diverses formes 
de rapport à l’oral, oralité ou oratie, que conclure ? Avant tout, qu’il n’a pu porter 
qu’un éclairage très partiel sur un objet qui, de la répétition psalmodiée à l’impro-
visation chahutée, de la discussion orientée à l’allocution théâtralisée, donne lieu à 
déclinaisons multiples entre lesquelles, au-delà de l’évidence du rapport entre une 
parole et une écoute, toute généralisation s’avère délicate. Si toutefois on s’y risque, 
quelques constats et perspectives se dégagent de cette mise en regard internationale.
L’oral n’est plus passé sous silence. Il se fait entendre. On en parle et il est 
reconnu comme un enjeu éducatif majeur. On s’inquiète de savoir comment parler, 
comment écouter. Si on reprend une dénition que, dans une société de l’infor-
mation, l’OCDE donne de la littératie : « l’aptitude à comprendre et à utiliser l’infor-
mation écrite dans la vie courante, à la maison, au travail et dans la collectivité en 
vue d’atteindre des buts personnels et d’étendre ses connaissances et ses capacités », 
on voit bien que l’oral coche toutes les cases et vaut qu’on risque le terme d’oratie et 
qu’on en étende la portée au-delà du traitement et de l’usage de l’information.
L’oral, ça s’apprend et ça mérite un enseignement. Et donc, où qu’on soit et 
avec une bonne part de variation selon les contextes, il y faut des contenus, des sup-
ports, des méthodes, des normes, des évaluations. Si l’école ne s’en charge pas, cela 
se passe ailleurs, mais pas pour tous. Les inégalités demeurent ou se creusent, les 
discriminations se renforcent. Enseigner la parole, c’est aussi donner les moyens de 
la prendre dans l’espace public et la vie sociale.
En ligrane encore et demandant armation plus nette : l’oral, c’est  l’aaire 
de tous et de toutes les matières. Car, dans le processus éducatif comme dans des 
sociétés plurielles et technologisées, l’oral se démultiplie en genres et en pratiques 
diversiés. Dès lors que l’enjeu n’est pas seulement d’apprendre à se servir de la 
parole mais aussi de se servir de la parole pour apprendre, chaque discipline y trouve 
son intérêt et a à y prendre ses responsabilités. C’est à cette condition aussi que l’oral, 
longtemps seul vecteur majeur de transmission des connaissances et des valeurs, 
peut retrouver sa pleine place dans leur construction participative, en interjeu avec 
l’écrit et d’autres modes de communication.
Au bout du compte, en revenir au titre de cette présentation : « Dis-moi 
quel oral, et je te dirai quelle école… »
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s’est d’abord développé pour établir et
maintenir les relations sociales indis-
pensables a notre survie; réfléchir
demande des efforts, consomme de
I’énergie sans assurance d’obtenir un
résultat et comporte de sérieux risques
d’échec, pas étonnant donc que les
éléves se montrent parfois apathiques
en classe! Apprendre est difficile et fati-
gant; d’ailleurs, longtemps, I'idée d’ap-
prendre a lire 4 toute une population
est apparue comme une pure utopie
tant cet exercice semblait contraire a
la nature humaine. Le feedback, essen-
tiel pour les éléves, est asymétrique car
trois appréciations positives ne com-
pensent pas une remarque négative:
de quoi faire réfléchir les professeurs
frangais, si souvent critiques! Trop
expliquer empéche I’éléve d’apprendre:
mieux vaut un cours bref, exposant 'es-
sentiel, suivi d’exemples résolus puis
d’exercices pratiques qu'un long cours
dialogué ou, pire, des problémes censés
faire découvrir les notions. Apprendre
exige du temps, mais ce temps est inef-
ficace sans intention d’apprendre... et
ce qui est vrai pour les éléves l'est aussi
pour le professeur, qui ne deviendra pas
un expert par la seule grace de I'expé-
rience acquise au fil du temps.

Or les auteurs postulent qu’un
enseignant se doit de devenir un
«expert de lapprentissage ». Et pour
décrire les compétences d’un expert, ils
convoquent des travaux relatifs au sport
(savoir ou va une balle avant méme
qu'elle soit lancée), aux échecs ou au
bridge (analyser et restituer des dizaines
de parties jouées), a la musique, a la
science. Les résultats convergent: il faut
4 chacun des experts en ces domaines
prés de 10000 heures de pratique inten-
tionnelle, de taches aux objectifs bien
définis, d’évaluations fines, de remises
en question. Devenir un expert de I'ap-
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Pprentissage exige donc de le vouloir... et
de s'en donner les moyens!

La seconde partie du livre fournit
des repeéres sur la maniére dont s’ac-
quiérent les connaissances, en struc-
turant et en reliant les nouveautés a
des savoirs antérieurs: « le plus impor-
tant facteur unique qui influence I’ap-
prentissage est ce que I'apprenant sait
déja ». Comprendre l'organisation de
la mémoire ou les effets de la charge
cognitive ouvre bien des pistes pour
aider les éléves a apprendre.

Dautres éclairages nous viennent
de la partie « Connais-toi toi-méme »:
plus que le QI, la maitrise de soi est un
prédicteur majeur du succes profes-
sionnel et social d’un enfant; le sourire
et le langage corporel inconscient de
T'enseignant influent sur son efficacité;
la « cécité attentionnelle » des éleves
résulte mécaniquement d’une charge
mentale trop lourde. Avec humour, les
auteurs nous parlent du « gorille invi-
sible » et de I'« effet Ikea »... mais la
classe n'est jamais loin!

Voici donc un livre de référence.
Nulle recette a espérer dans cet ouvrage,
mais des bases solides pour apprendre
sur nous-mémes et sur nos éleves et
devenir ainsi, eux comme nous, plus
performants. C’est I'idée du livre:

Lapprentissage est maximisé lorsque
les enseignants I'envisagent & travers
le regard et les perspectives de I'appre-
nant et lorsque les apprenants se voient
comme leurs propres enseignants.

Anne-Marie Bardi,
inspectrice générale honoraire

4. Des expériences ont montré qu’une personne
absorbée par une tache (compter les passes entre
joueurs de basket) ne voit pas un gorille qui tra-
verse le terrain de jeu assez longuement, alors
que toute personne regardant seulement la vidéo
levoit coup sdr. Effet Ikea: on accorde de lavaleur
2 ce qui nous a donné du mal ou quon a produit
soi-méme.
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telles que celles des « séquences didactiques » dont larticle fait état et qui ont donné
lieu a la mise au point d’outils pédagogiques diffusables. Il ne s’agit pas d’ériger
en modele ce dispositif mais de souligner que I'apprentissage de I'oral, dans une
perspective de rénovation des cursus d’études, suppose 'intervention, au contact
des lieux d’enseignement et des lieux de formation, de membres complémentaires
d’équipes partenaires, assurant, 2 titre d’expérience limitée dans un premier temps,
les différentes phases d’une innovation curriculaire. Le cas de ’Argentine est aussi
trés significatif & cet égard, mais en reste plus a des expériences ponctuelles dans le
cadre de projets de recherche.

o

De ce parcours dans quelques contextes nationaux et dans diverses formes
de rapport a l'oral, oralité ou oratie, que conclure? Avant tout, qu’il n’a pu porter
qu'un éclairage trés partiel sur un objet qui, de la répétition psalmodiée a I'impro-
visation chahutée, de la discussion orientée a I'allocution théatralisée, donne lieu a
déclinaisons multiples entre lesquelles, au-dela de I’évidence du rapport entre une
parole et une écoute, toute généralisation s'avére délicate. Si toutefois on s’y risque,
quelques constats et perspectives se dégagent de cette mise en regard internationale.

Loral n’est plus passé sous silence. Il se fait entendre. On en parle et il est
reconnu comme un enjeu éducatif majeur. On s’inqui¢te de savoir comment parler,
comment écouter. Si on reprend une définition que, dans une société de Iinfor-
mation, "OCDE donne de la littératie: « 'aptitude & comprendre et 4 utiliser I'infor-
mation écrite dans la vie courante, a la maison, au travail et dans la collectivité en
vue d’atteindre des buts personnels et d’étendre ses connaissances et ses capacités »,
on voit bien que l'oral coche toutes les cases et vaut quon risque le terme d’oratie et
qu'on en étende la portée au-dela du traitement et de I'usage de I'information.

Loral, ¢a s'apprend et ¢a mérite un enseignement. Et donc, ot qu'on soit et
avec une bonne part de variation selon les contextes, il y faut des contenus, des sup-
ports, des méthodes, des normes, des évaluations. Si Iécole ne s'en charge pas, cela
se passe ailleurs, mais pas pour tous. Les inégalités demeurent ou se creusent, les
discriminations se renforcent. Enseigner la parole, c’est aussi donner les moyens de
la prendre dans I'espace public et la vie sociale.

En filigrane encore et demandant affirmation plus nette: 'oral, cCest I'affaire
de tous et de toutes les matiéres. Car, dans le processus éducatif comme dans des
sociétés plurielles et technologisées, 'oral se démultiplie en genres et en pratiques
diversifiés. Dés lors que I'enjeu n'est pas seulement d’apprendre a se servir de la
parole mais aussi de se servir de la parole pour apprendre, chaque discipline y trouve
son intérét et a & y prendre ses responsabilités. C'est a cette condition aussi que l'oral,
longtemps seul vecteur majeur de transmission des connaissances et des valeurs,
peut retrouver sa pleine place dans leur construction participative, en interjeu avec
Pécrit et d’autres modes de communication.

Au bout du compte, en revenir au titre de cette présentation: « Dis-moi
quel oral, et je te dirai quelle école... »
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du développement professionnel de
I'individu, mais vue comme un moyen
de construire I'« homme nouveau ». Par
exemple, 'accés aux universités devait
étre assuré surtout pour les jeunes qui
appartenaient aux catégories sociales
les plus basses, ceux qui n’étaient pas
intéressés & améliorer leur parcours
personnel et professionnel, mais uni-
quement a obtenir un dipléme. Ainsi,
cette loi « réussit » & bloquer « le déve-
loppement de la culture, de la pensée
critique ou de esprit d’innovation »
(Apostu et Fartusnic, 2016).

A partir de 1968, le systéme éducatif
roumain a commencé a se développer et
a connu des changements de structure,
qui ont eu des effets a la fois positifs et
négatifs: par exemple, la durée de I'en-
seignement obligatoire a été fixée a dix
ans, mais les inscriptions dans les lycées
d’enseignement général ont considéra-
blement diminué, parallélement a une
augmentation de celles dans les lycées
techniques et professionnels. Dans’en-
seignement supérieur, on a assisté a une
augmentation des inscriptions dans les
facultés techniques (étroitement liée au
développement de la politique nationale
d’industrialisation), en méme temps
qu’a une diminution du nombre de
places en sciences humaines ou sociales
(histoire, sociologie, philosophie,
droit), ot 'un des critéres d’admission
était 'appartenance a l'organisation de
jeunesse communiste. Les années 1980
ont été marquées par des suppressions
d’emplois massives dans le systeme
éducatif et par une baisse du finance-
ment de I’éducation, ce qui a conduit
4 une insatisfaction collective accrue.

La structure du systéme éducatif
roumain, telle qu'elle se présente en
1989, avant l'effondrement du régime
communiste, se présentait ainsi: un
cycle primaire, un cycle secondaire

inférieur, appelé gymnase, un cycle
secondaire supérieur, appelé lycée
(conclu par I'examen du baccalauréat)
et un cycle universitaire (pour lequel
l'examen d’entrée était trés difficile).
Ces deux cycles comportaient un pro-
cessus d’évaluation en deux étapes:
une évaluation 2 la fin du gymnase,
pour I'admission au lycée; une évalua-
tion pour accéder aux deux derniéres
années de lycée. Les éléves n'ayant pas
réussi ces étapes étaient réorientés vers
des écoles professionnelles.

Changements et de réformes aprés
le communisme: quelle efficacité ?

Apreés 1990, il a fallu modi-
fier substantiellement le cadre
institutionnel-législatif, corriger les
dysfonctionnements qui s’étaient
manifestés au cours des années 1980,
et sadapter aux évolutions qui sannon-
Gaient aux niveaux européen et interna-
tional dans le domaine de I’éducation.

De nombreuses mesures relatives
a lactivité éducative ont été révisées,
soit parce qu'elles étaient dépassées, soit
parce quelles n’étaient pas adaptées aux
réalités d’une nouvelle société, articu-
1ée autour de I’économie de marché.
Ainsi, les premiéres mesures adoptées
au niveau national dans le domaine
de I’éducation visaient a réintroduire
I’étude des langues étrangeres, comme
le frangais, 'allemand ou I'anglais, a
réintroduire certaines disciplines dans
les sciences sociales et humaines (phi-
losophie, sociologie, psychologie), a
rétablir les établissements d’enseigne-
ment privés a tous les niveaux.

A travers la réforme de 1995, on a
tenté de passer & un systéme éducatif
décentralisé aux valeurs occidentales:
réforme des programmes, formation
des enseignants et outils d’évaluation,
libre acceés a I’éducation gréce I'aug-
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Le rapport a la vérité

dans I'éducation
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La société contemporaine est mar-
quée par une explosion des sources
d’information qui multiplie, entre
autres par I'intermédiaire des réseaux
sociaux, la circulation d’interpréta-
tions diverses d’'un méme fait sans pour
autant étre légitimées par des expertises
scientifiques reconnues. Cette évolu-
tion produit des formes de relativisme
paradoxales qui sont particuliérement
problématiques dans les métiers de la
transmission et des apprentissages. Ce
numéro aborde la question du rapport
4 la vérité en éducation en examinant
tour a tour le probléme de la vérité dans
la société, la vérité comme enjeu d’édu-
cation, et la vérité a propos de I'éduca-
tion. https://bit.ly/3prVJoN

(>}

HOFSTETTER Rita, PIOT Thierry
(coord.)

Evolutions et défis des sciences

de 'éducation.

Regards transnationaux

Les Dossiers des sciences de léducation,
n° 42,2019, 188 p.

En écho aux manifestations du
50¢ anniversaire de I'institutionnalisa-
tion, en 1967, des « sciences de I’édu-
cation » dans I’Université francaise, ce
volume retrace la genése et les évolu-
tions multiformes de cette discipline,
du x1x° siécle a nos jours, a I'échelle
nationale et internationale. L'accent est
placé sur les trajectoires et pratiques
effectives des chercheurs en sciences de
I’éducation, sur les collectifs, réseaux et

instances qui incarnent et configurent
cette discipline, montrant la pluralité
des protagonistes inscrits dans leur
monde environnant et le contexte
international.

9

LEVASSEUR Louis,

NORMAND Romuald, LIU Min et al.
Les politiques de restructuration
des professions de 'éducation.
Une mise en perspective
internationale et comparée
Québec: Presses de 'Université Laval,
2020, 420 p.

Louvrage analyse les changements
apportés mondialement dans I'organi-
sation scolaire et la profession ensei-
gnante, et la maniére dont celle-ci a
subi les contrecoups des politiques
d’éducation promouvant I’évaluation
et la reddition de comptes. Il décrit
certaines transformations survenues
et caractérise les conséquences des
normes professionnelles qui struc-
turent les pratiques d’enseignement et
la gestion des établissements scolaires.
11 comprend des données empiriques
pertinentes sur la restructuration de
la profession enseignante dans une ére
de mondialisation, en offrant une vue
d’ensemble et un regard critique sur les
principales conclusions des recherches
comparatives et des travaux menés
dans divers pays.

(5]

MALET Régis, BAOCUN Liu (eds)
Politiques éducatives, diversité
et justice sociale. Perspectives
comparatives internationales
Berne: Peter Lang, 2021, 258 p.

Louvrage aborde les questions de
justice sociale sous I'angle des poli-
tiques éducatives menées dans des
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DEROBERTMASURE Antoine,
DEMEUSE Marc,
BOCQUILLON Marie

(sous la direction de)

L’école a travers le cinéma.

Ce que les films nous disent
sur le systéme éducatif
Bruxelles: Mardaga, 2020, 512 p.

Depuis ses débuts, le cinéma a
souvent mis en scéne 1’école, et méme
le systeme éducatif sous toutes ses
facettes. Comment I’éducation est-elle
représentée au cinéma? Comment les
différentes réalités de la vie scolaire
et du quotidien des éléves sont-elles
abordées? Vingt-cinq contributions
traitent de tous les aspects des systémes
éducatifs, qu'il s'agisse de la figure de
I’éleve, de I'image de I'enseignant, for-
mateur ou mentor, des représentations
du monde contenues dans les ceuvres,
ou encore de la maniére d’aborder la
culture cinématographique en classe.

(5]

FABRE Michel, HUSSER Anne-Claire
(sous la direction de)

Education et frontiéres
Mont-Saint-Aignan : Presses
universitaires de Rouen et du Havre,
2020, 279 p.

Issu d’un colloque de la Société
francophone de philosophie de I’édu-
cation (SOFHIED), cet ouvrage étudie
les frontiéres qui travaillent les insti-
tutions, les pratiques et les discours
éducatifs, et la maniére dont elles
saffirment, se déplacent ou se défont.
11 explore le cosmopolitisme éducatif,
ses attendus et ses conditions de pos-
sibilité. 11 questionne la normativité

actualité internationale

inhérente au schéme de la frontiére
en éducation. Enfin, il étudie le dyna-
misme de la frontiére comme moment
de rupture, voire de crise, dans le pro-
cessus de formation de soi en revenant
sur les transformations qu'elle induit
ou traduit dans I'existence individuelle.

(]

GIBAND David, MARY Kévin,
NAFAA Nora (sous la direction de)
Privatisations et ségrégations

de 'éducation. Perspectives
internationales

Cabhiers de la recherche sur léducation
et les savoirs, janvier 2020, n° 19,

p- 7-150 [en ligne]

Lobjectif de ce numéro consiste a
focaliser l'attention sur les processus
de privatisation de I’éducation, pri-
maire, secondaire et/ou supérieure, afin
d’observer les formes qu’ils prennent,
d’analyser la rhétorique et les repré-
sentations, d’identifier les acteurs et les
effets spatiaux produits. La perspective
se veut interdisciplinaire, en permet-
tant d’embrasser les dynamiques liées
aux systémes scolaires de maniére
englobante. La volonté d’apporter des
regards croisés entre le Nord et le Sud
soutient en outre I'idée d’'une globali-
sation de ces tendances et processus,
tout en montrant qu’ils peuvent varier
en fonction des différents contextes
nationaux. https://bit.ly/2N6610s

(]
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Données au niveau international

International Computer and
Information Literacy Study (ICILS)

Cette enquéte internationale a été
lancée en 2013 par 'lEA (International
Association for the Evaluation of
Educational Achievement)' et en est &
sa deuxié¢me édition (2018). Destinée
aux éléves de college (niveau quatrieme
en France) elle évalue leur capacité a
utiliser les technologies de I'informa-
tion et de la communication et, plus
précisément, leurs compétences en lit-
tératie numérique et en pensée infor-
matique. Quelques constats ressortent
des deux éditions de I'enquéte: I'im-
mersion dans un monde numérique
deés la naissance ne se traduit pas auto-
matiquement par de meilleures com-
pétences numériques; un faible statut
socio-économique est souvent corrélé
4 des performances inférieures dans
l'utilisation du numérique; malgré
des disparités liées au genre dans les
métiers du numérique, les filles sont
plus performantes que les garcons en
littératie numérique. Les résultats de
cette enquéte montrent également la
nécessité d’une approche holistique
du numérique a I’école, avec un role
clé joué par lattitude des enseignants
4 I’égard de ces outils. Des disparités
importantes existent entre les pays: si
en République tchéque seuls 15 % des
éleves ont besoin d’un soutien impor-
tant d’'un adulte pour utiliser des
solutions numériques, ce pourcentage
s'éléve jusqu’a 63 % en Italie. https://
www.iea.nl/studies/ieaficils/2018

1. LIEA, Association internationale pour Pévalua-
tion du rendement scolaire, est une organisation
indépendante, & but non lucratif, qui mobilise un
réseau de plus de 60 pays et de 100 systémes édu-
catifs. L'association est notamment & Lorigine des
enquétes internationales sur les mathématiques et
les sciences (TIMSS), la lecture (PIRLS), etc.

TALIS 2018 (OCDE)

TALIS est une enquéte interna-
tionale, portée par I’Organisation
de coopération et de développement
économiques (OCDE), questionnant
enseignants et chefs d’établissement
sur leurs conditions de travail et 'envi-
ronnement d’apprentissage dans leurs
établissements. La derniére édition,
en 2018, a mobilisé plus de 50 pays et
prés de 260000 enseignants. En termes
de compétences numériques, I'édition
2018 montre que plus d’un jeune sur
cing, dans 'Union européenne, ne
parvient pas  atteindre un niveau « de
base » en compétences numériques.
40 % des éducateurs se déclarent préts
a utiliser les technologies numériques
dans leurs pratiques d’enseignement,
avec toutefois de fortes disparités selon
les pays. http://www.oecd.org/education/
talis/

Citoyenneté numérique
(Conseil de ’Europe)

Le Conseil de 'Europe a lancé en
2016 un projet intergouvernemental sur
I’éducation 2 la citoyenneté numérique
(https://www.coe.int/fr/web/digital-
citizenship-education). En 2020, I'ins-
titution a mené une enquéte auprés de
parents, dans 47 pays, pour analyser
les préoccupations liées a la vie numé-
rique de leurs enfants: la protection de
la vie privée ressort comme I'inquié-
tude principale (67 % des répondants).
Preés d’un parent sur deux exprime un
besoin d’accompagnement pour choi-
sir les plateformes éducatives les plus
appropriées pour ses enfants, et cer-
tains indiquent le souhait d’'un systéme
de classification comme celui pour les
jeux en ligne (PEGI). https://bit.ly/3q6lUss
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tions utiles aux gouvernements, pour
les inciter 4 mener les réformes éduca-
tives nécessaires en vue de 'améliora-
tion de I'enseignement-apprentissage
des mathématiques et des sciences et,
par voie de conséquence, des perfor-
mances de leurs éléves.

TIMSS évalue les connaissances
des éleves a deux niveaux de scola-
rité: en quatriéme année (grade 4) et
en huitiéme année (grade 8). En 2019,
58 pays? ont participé a I’évaluation
de quatriéme année, 39 pays a celle de
la huitiéme année. Les réponses des
éleves sont analysées selon des critéres
de contenu, de compétence, d’age et
de sexe. En complément, des données
ont été collectées sur les contextes
d’apprentissage au moyen de question-
naires renseignés par les éléves et leurs
parents ainsi que par les enseignants et
les directeurs d’école’.

Le rapport* de plus de 600 pages
offre une masse de données dont il est
impossible de rendre compte ici. La
synthése des résultats proposée dans
cet article sest limitée aux mathéma-
tiques & 1’école primaire (grade 4),
dans des pays comparables en termes
de développement économique.

Couverture géographique
de TIMSS 2019

Parmi les 58 pays participants, plus
de la moitié sont européens. LAsie de
I’Est est bien représentée mais ni la

2. On dénombre exactement 64 entités, 58 pays
ainsi que des systémes éducatifs distincts de pays
comme la partie néerlandophone de la Belgique,
des provinces comme I'Ontario ou le Québec et
méme des villes, Madrid ou Moscou, par exemple.
3. Certains pays ont des taux de réponse aux ques-
tionnaires entre 50 % et 70 %, parfois moins. C’est
le cas de Angleterre.

4. V.S Mullis, M.O Martin, P. Foy, D.L. Kelly et
B. Fishbein (2020). TIMSS 2019 International
Results in Mathematics and Science. https://bit.
ly/3ejzUL3/

actualité internationale

Chine ni le Vietnam n’en font partie.
Pour le continent américain, ’Amé-
rique du Nord a participé a lenquéte;
ce n'est pas le cas de "Amérique latine,
alexception du Chili. CAfrique est peu
présente hormis ’Afrique du Sud et le
Maroc. Enfin, plus d’une dizaine de
pays du Moyen-Orient font partie de
Penquéte.

Les évaluations sont basées sur des
cadres de référence® développés en col-
laboration avec les pays participants
et sont organisées autour de conte-
nus et de compétences cognitives. En
4¢année, les évaluations comprennent
environ 175 éléments. La progression
s’échelonne des connaissances de base
en mathématiques a I'application et &
la justification de leur compréhension
mathématique. Les trois domaines de
contenu sont répartis comme suit: 50 %
pour les nombres, 30 % pour la mesure
et la géométrie et 20 % pour la repré-
sentation des données. Les compé-
tences cognitives sont classées en trois
domaines: connaitre (40 %), appliquer
(40 %) et raisonner (20 %).

Des échantillons représentatifs
d’éleves ont été constitués pour chaque
niveau®. Le rapport présente les scores
moyens de chaque pays. Pour pouvoir
interpréter les résultats, TIMSS place
les performances des éléves sur une
échelle qui va de faible (400) & intermé-
diaire (475), élevé (550) et avancé (625).
Le point central, fixé 2 500, constitue le
point de référence sur I’échelle.

5. Les cadres de référence (frameworks) sont des
documents contractuels qui lient les gestion-
naires, les commanditaires et les gouvernements
des pays participants.

6. Plus de 330000 éléves, 310000 parents, 11000
écoles et 22000 enseignants ont été interrogés
pour Iévaluation de la quatriéme année. 6000
éléves de l'enseignement primaire ont té évalués
en France. Les épreuves se sont déroulées sur
tablette pour environ 4400 éléves de 156 écoles et
sur support papier pour 1600 éléves.
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car, s'ajoutant bien sir a « littératie » et @ « numératie », ce mot place l'oral a hauteur
de I’écrit et de la capacité mathématique dans I'équipement de base que I’école doit
garantir.

UNE ORIENTATION PRAGMATIQUE
DES CURRICULUMS

Une véritable programmation
de oral

La ol un changement apparait, dans certains pays, c’est d’abord dans le
fait que I'oral donne lieu & programmation dans les instructions ou recomman-
dations institutionnelles. La Suisse en fournit un exemple trés clair avec le déve-
loppé des contenus et des attendus en matiére d’apprentissage de 'oral, tant pour
le Lehrplan de Suisse alémanique que pour le Plan d’études romand (PER). Loral
y est appréhendé en termes de compétences visées, elles-mémes illustrées par des
descripteurs de savoir-faire. On retrouve la des approches de type pragmatique qui
ont été retenues et illustrées, tout particuli¢rement pour 'apprentissage des langues
étrangeres, par les échelles de niveaux du Cadre européen commun de référence pour
les langues (CECRL), publié en 2001.

La caractérisation des attendus aux différents cycles de la scolarisation
apparait aussi dans les articles consacrés a I'Italie ou & I’Argentine. Des descripteurs
de cet ordre sont par ailleurs mentionnés dans la contribution portant sur la Céte
d’Ivoire, a propos du Socle commun de référence ivoirien (SCRI). Dans ce dernier
cas, ils se trouvent pour le moins en décalage sensible avec le quotidien des échanges
dans les classes. Transfert indu et abusif de technologie éducative ou orientation réa-
liste et porteuse d’avenir dans des contextes aussi complexes ?

La montée de I’ « écouter »

La reconnaissance du parler sest souvent faite au prix d’un oubli de
Pécouter. Ce n’est plus le cas dans les indications curriculaires que comportent les
articles des pays qui en proposent. L'écoute y figure de maniére développée et dans
I’ensemble de ses dimensions. Pour n’en prendre qu'un court exemple, cet extrait
de P'article italien de Miriam Voghera, a propos de ce qui est prévu pour le premier
cycle du secondaire:

En ce qui concerne I"écoute, voici quelques-uns des objectifs principaux: a) écouter

des textes produits par d’autres, y compris transmis par les médias, en en recon-

naissant la source et en identifiant le but, le sujet, les informations principales et

Te point de ve de Phmetienr; b) deouter des tesies e appliguant des fechaignes

qui étayent la compréhension: pendant I'écoute (prise de notes, mots-clés, courtes

phrases de synthése, signes conventionnels) et aprés I’écoute (retravailler les notes,
expliciter les mots-clés, etc.).

De fagon complémentaire, faciliter I'écoute, c’est aussi, pour les éléves (et
pour les enseignants), travailler sa propre voix, contréler son élocution, son souffle,
ses gestes accompagnant la production de I'oral.

REVUE INTERNATIONALE D'EDUCATION -SEVRES






OEBPS/images/bg1b.png
dans le débat politique pour dénoncer
les blocages institutionnels par rap-
port a d’autres pays ont alimenté ces
critiques de longue date. Ainsi, le pré-
sident du Deutscher Lehrerverband
a reproché au fédéralisme allemand
d’avoir fait « piétre figure® » dans sa
gestion de la crise du coronavirus, tout
en se disant attaché aux prérogatives
des Lander en matiére d’éducation. Sa
critique porte essentiellement sur la
lenteur et la complexité des décisions
de la KMK - il se prononce en faveur
de I'abandon des votes a I'unanimité —
et sur I’équipement informatique, jugé
encore insuffisant, des établissements,
des enseignants et des éléves.

Dans la gestion de la crise sanitaire
par le systeme éducatif, le gouverne-
ment fédéral ne dispose donc prati-
quement d’aucune compétence; toute
annonce du gouvernement fédéral
dans ce domaine - telle la fermeture
des établissements scolaires et uni-
versitaires le 16 mars 2020 - suppose
une concertation préalable entre les
Lander au sein de la KMK sous forme
de recommandation®, ainsi qu'entre
le chef du gouvernement fédéral et les
ministres-présidents des seize Linder
pour les mesures de protection a adop-
ter. La concertation entre les acteurs
aux deux niveaux de I’Etat est égale-
ment nécessaire dans le domaine de la

12. Le Deutscher Lehrerverband revendique
quelque 165000 adhérents sur les 830000 ensei-
gnants que compte I'enseignement scolaire alle-
mand. Il convient de préciser que les Kindergdrten
(coles maternelles) relévent de la compétence des
ministéres régionaux des affaires sociales. Les
personnels qui y travaillent n’ont ni le statut, ni la
formation d’enseignant, ils/elles sont éducateurs/
éducatrices.

13. FAZ.net, 21 janvier 2021.

14. Dans une décision du 12 mars 2020, les
ministres en charge des affaires scolaires des
16 Liinder se sont accordés sur le principe d’une
démarche concertée et conjointe dans les mesures
a prendre face au virus.

actualité internationale

politique de santé. En effet, la quasi-to-
talité des politiques publiques pour les-
quelles le niveau fédéral dispose d’une
compétence constitutionnelle sont
mises en ceuvre par les administrations
des Linder, le gouvernement fédéral ne
disposant d’une administration propre
déconcentrée que dans des domaines
- énumérés de fagon limitative par la
Loi fondamentale - pour lesquels il a
une compétence exclusive (I'armée et
le service diplomatique notamment).
Cette approche consensuelle de la
crise sanitaire, sappuyant sur une
large concertation avec les Linder,
mais aussi entre les deux grands partis
historiques' de la scéne politique alle-
mande qui forment le gouvernement
fédéral actuel, ainsi que sur les avis
d’instituts de recherche tels que I'Ins-
titut Robert-Koch de Berlin (RKI), qui
estl'agence fédérale de santé, largement
plébiscités par les personnels de santé,
ont permis aux pouvoirs publics alle-
mands de bénéficier d’une acceptation
assez large - du moins dans un pre-
mier temps et jusqu’au reconfinement
de l'automne 2020 - des restrictions
des libertés individuelles. A ce titre,
une étude d’un groupe de chercheurs
de I'Université de Mannheim livre des
résultats intéressants sur I’évolution de
P’approbation par la population des dif-
férentes mesures prises et/ou discutées
par les pouvoirs publics entre mars et
juillet 2020. Un échantillon représen-
tatif de 3600 personnes a été interrogé
systématiquement toutes les semaines

15. Parmi les partis politiques représentés au
Bundestag, ceux de lopposition, les Verts,
Die Linke (gauche radicale) et les Libéraux, ont
approuvé globalement cette démarche; seul le
parti populiste AfD (Alternative pour PAllemagne)
s’en est clairement écarté en apportant son
Soutien au mouvement «anti-masques » et aux
manifestations spectaculaires organisées par ce
dernier dans quelques grandes villes allemandes
durant 1'été 2020.
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loral dans I’éducation

Introduction
Dis-moi quel oral, et je te dirai quelle école...

Daniel Coste”

Ecole normale supérieure de Lyon

Roger-Frangois Gauthier’

Inspecteur général honoraire

Le manque d’oral est considérable a tous les dges, dans

toutes les strates de la société, a tout niveau de responsabilité.

Il crée bien des angoisses et des souffrances inutiles, géle les
talents sur place et bloque des évolutions professionnelles. Il bride
lexpression citoyenne et de fagon d’autant plus dommageable que
les plus vulnérables en sont les premiéres victimes.

Cyril Delhay (2019)

Consacrer un dossier de la Revue internationale d’éducation a l'oral
implique de reconnaitre aussi bien I'intérét que la spécificité de ce sujet: s'il est rela-
tivement stimulant d’interroger les systémes d’éducation d’une dizaine de pays, de
quatre continents choisis pour la diversité qu’ils laissaient attendre, & partir d’'un
questionnement sur l'oral, il faut avoir en téte que ce que I'on appelle oral, d’'un
pays a l'autre, d’une culture scolaire a une autre est si différent que la comparaison,
a laquelle conduit nécessairement cette revue, doit étre en ce cas particuliérement
prudente.

La premiére remarque est quaucun des pays évoqués ici' ne décrit la
situation de l'oral en éducation comme un objet stabilisé: la prise en compte de
T'oral a I’école « bouge », partout, et méme dans les cas ou I'intérét pour I'oral est
actuellement moins développé, I’idée est qulexiste un mouvement irrépressible et
d’origines diverses. On peut s'en étonner, tant dans certains pays, comme la France,
Toral - et plus encore, au sein de I'oral, la compétence a « écouter » - apparait un peu
comme le parent pauvre des efforts d’'une école qui privilégie classiquement I’écrit.
§’il ne saurait étre question de dresser ici un palmares de I'« oratie? » entre les pays
observés, la lecture de ce dossier permet de prendre conscience de la complexité de
la question et de la richesse de travaux conduits ici ou la.

* Daniel Coste et Roger-Frangois Gauthier tiennent a remercier Patrick Rayou pour le concours qu'il a apporté
4 la conception et a Uélaboration de ce dossier.

1. Angleterre, Argentine, Cote dIvoire, France, Inde, Italie, Japon, Suisse, Tunisie.

2. Voir plus loin la définition proposée par les auteurs (NdIR).
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Larentrée de septembre s’est opérée
en « code jaune » pour tous les niveaux
d’enseignement; l'obligation scolaire a
donc été pleinement rétablie dans le res-
pect de différentes mesures sanitaires.
Pour I'enseignement primaire, le port
du masque et la distanciation sociale
étaient obligatoires pendant I'activité
pour les enseignants uniquement, alors
que pour l'enseignement secondaire,
ces mesures étaient obligatoires pen-
dant l'activité, pour les éléves comme
pour le personnel. Les circulaires 7686
(18 aotit 2020) et 7691 (19 aotit 2020)
mentionnaient que les établissements
scolaires devaient développer une
stratégie de différenciation et de lutte
contre le décrochage. Il y était stipulé
que la priorité des écoles devait étre de
(re)créer du lien social entre les éléves,
entre les membres du personnel et entre
les éléves et les membres du personnel,
de (re)créer un cadre bienveillant et un
climat propice 4 la reprise des apprentis-
sages et d’assurer un accompagnement
adéquat a chaque éléve, en particulier
aux éléves qui risquaient de rencontrer
des difficultés les empéchant de suivre
le rythme scolaire. Malgré cette rentrée
en code jaune, il a été demandé aux éta-
blissements primaires et secondaires de
préparer une stratégie d’hybridation
des apprentissages (enseignement par-
tiellement & distance ou en présentiel)
en cas de mesures de mises en quator-
zaine pour le fondamental et de passage
en « code orange » ou « code rouge »
pour le secondaire. La circulaire 7725
(3 septembre 2020), présentait, quant &
elle, des ressources dans le cadre de la
stratégie de la rentrée 2020-2021. Parmi
ces ressources, un document identifiait
les savoirs, savoir-faire et compétences
essentiels parmi ceux définis dans les
référentiels en vigueur'.

19. Les essentiels et balises diagnostiques pour
la rentrée 2020 sont accessibles sur : http://
enseignement.be/download.php?do_id=15922/

Le ressenti des enseignants belges
face au contexte de crise sanitaire

Les enseignants ont été question-
nés sur leurs perceptions a I'égard dela
situation au début de I'année scolaire
2020-2021. Un retour a I'enseignement
en présentiel était plébiscité par 77,3 %
des enseignants répondants; 19,4 %
auraient préféré un enseignement
hybride et seuls 3,3 % souhaitaient
reprendre les cours a distance. 88,7 %
des enseignants interrogés étaient
enthousiastes 4 1’idée de reprendre
les cours en présentiel malgré la peur,
pour plus de la moitié des répondants
(50,8 %), d’étre contaminés et un stress
plus ou moins important, étant donné
les conditions sanitaires, pour 56,1 %
des enseignants. Quand I'enseignement
sest déroulé en présentiel, 68,5 % des
enseignants ont déclaré avoir du faire
face a des taux d’absentéisme plus
importants que les années précédentes
ainsi qu'a des éleves démotivés, suite
au confinement. En outre, 92 % des
enseignants estimaient que la période
de confinement avait amplifié les iné-
galités scolaires et 53,4 % que I’écart
entre les éléves plus faibles et plus forts
§’était creusé, cet écart étant visible dés
la rentrée. Ainsi, 83,4 % des enseignants
ont remarqué une baisse de niveau des
apprenants étant donné le confinement.
Parmi ces derniers, 62,7 % estimaient
que cette baisse était relative, cest-a-
dire variable d’un éléve a l'autre.

Concernant le port du masque,
72,1 % des répondants (parmi lesquels
81,7 % d’enseignants du primaire et
66,9 % d’enseignants du secondaire)
estimaient que celui-ci était trés
contraignant pour enseigner; 77,4 %
des enseignants du secondaire esti-
maient que le port du masque par leurs
éleves les rassurait, alors que 22,6 %
affirmaient le contraire. 48,8 % des
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lutionnaire™ ? Pour un bilan contrasté
des réformes éducatives au Venezuela
(1998-2012) ». In O. Folz, N. Fourtané,
M. Guiraud (dir), Le Venezuela d’Hugo
Chdvez: bilan de quatorze ans de pou-
voir. Nancy: Editions universitaires de
Lorraine/Presses universitaires de Nancy,
p.221-234.

notes de lecture

L’éducation de 'ombre en Afrique.
Implications politiques du soutien
scolaire privé

Mark Bray [en ligne], CERC:
Comparative Education Research
Centre / HKU: Hong Kong
University / CIRIST: Centre

for International Research in
Supplementary Tutoring/ECNU : East
China Normal University, 2021, 126 p.

Bien connu des lecteurs de la Revue
internationale d’éducation de Sévres
pour ses articles sur I’éducation de
Tombre, Mark Bray offre ici une mono-
graphie' qui s’intéresse a ce sujet en
Afrique, qu'elle soit arabophone, anglo-
phone, francophone ou lusitanophone
(54 pays au total). On ne trouvera nulle
part ailleurs un panorama aussi docu-
menté, complet et actuel. Que I'on en
juge: l'auteur fait appel a 211 références,
dont 151 produites entre 2010 et 2020 et
et qui, pour nombre d’entre elles, sont
le fruit d’enquétes ou de témoignages
recueillis dans les différents pays afri-
cains.

D’emblée, Mark Bray pose une
question centrale: ’éducation de
Tombre permettra-t-elle de réaliser
I’ODD 4 (le quatriéme objectif de déve-
loppement durable des Nations unies),

1. Disponible en ligne en francais: https://cerc.
edu.hku.hk/books/leducation-de-lombre-en-
afrique-implications-politiques-du-soutien-
scolaire-prive/ et également en anglais, sous
le titre Shadow Education in Africa: Private
Supplementary Tutoring and its Policy Implications:
https://bit.ly/3cqDUCh/ (NIR).
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La place de l'oral dans I'éducation argentine,
entre matrices enracinées et défis a relever
Constanza Padilla

Lobjectif de cet article est d’analyser 'espace que I'on attribue en Argentine a l'oral
dans les contenus curriculaires et dans les pratiques d’enseignement-apprentissage, en
lien avec ce que l'auteure considére comme des matrices enracinées ou des pratiques
traditionnelles persistantes, face a des défis encore a relever ou 4 des pratiques inno-
vantes déja en place. Malgré des avancées significatives, au cours des quatre derniéres
décennies, aussi bien dans les conceptions de l'oralité (notamment dans ses relations
avec la lecture et I’écriture) qu'en ce qui concerne la place que celle-ci devrait occuper
dans les pratiques des divers champs disciplinaires, celles-ci n'ont pas encore été géné-
ralisées dans les classes argentines.

81

L’oral au primaire en Céte d’Ivoire:
entre normes communautaires et normes scolaires
Bénédicte Techti

Partant du principe que I'enseignement-apprentissage d’une langue qui n’est pas celle
de premiére socialisation des apprenants doit adopter une perspective de médiation
de sens, cette étude s'intéresse principalement & loral au cycle primaire rural
ivoirien. Tout en présentant la spécificité sociolinguistique et éducative de l'oral dans
ce contexte, cet article tente de montrer en quoi il serait nécessaire d’appréhender
Tenseignement-apprentissage de l'oral dans une approche prenant en compte tout
autant normes communautaires que normes scolaires.

91

Une pratique orale réflexive dés I’école primaire en France:
la discussion a visée philosophique
Michel Tozzi

Cet article se propose de caractériser le développement, a I’école francaise, surtout
primaire, d’un oral réflexif nouveau, de type philosophique, la « discussion a visées
démocratique et philosophique » (DVDP). 1l décline son émergence historique au
XXI siécle comme une innovation issue du terrain, et non de l'institution; les choix
de son intitulé, la nature de ses objectifs, a la fois démocratique et philosophique, les
oppositions et I'intérét rencontrés. La DVDP oriente vers un oral problématisant,
conceptualisant et argumentatif. Son aspect discussionnel lui permet de développer
des compétences citoyennes, une éthique communicationnelle et des habiletés cogni-
tives.

101

L’oral dans la transmission des savoirs en Inde:

culture, société et langues
G.N. Devy

Le recours aux pratiques orales en Inde ne saurait étre réduit 4 une question purement
pédagogique. Le contexte social et culturel de l'expression orale est profondément
ancré dans une longue histoire d’exclusion sociale, 'accés a I'écrit ayant été réservé a
une fraction infime de la population. Larticle tente de retracer la maniére dont I'oral
a été réduit 2 un « non-savoir », et les raisons pour lesquelles les pratiques éducatives
actuelles prennent peu en compte les pratiques orales, dans un contexte de profusion
des langues et de complexité des interrelations entre des langues considérées comme
«supérieures » et « inférieures ».
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Linfluence de I’expérience
des enseignants

En moyenne, dans 'ensemble des
pays, un peu plus de 40 % des éleves
sont encadrés par des enseignants ayant
vingt ans d’expérience, 29 % par des
enseignants ayant entre dix et vingt ans
d’expérience, 15 % par des enseignants
de mathématiques ayant entre cinq et
dix ans d’expérience et 14 % par des
enseignants ayant moins de cinqg ans
d’expérience.

A I’échelle internationale, le rende-
ment moyen est de 494 pour les éleves
ayant un enseignant exer¢ant depuis
moins de cinq ans et de 500 & 504 pour
les autres catégories. Dans les pays
européens, en régle générale, 'écart est
assez faible et le nombre d’années d’ex-
périence des enseignants semble avoir
une influence modérée sur les résul-
tats des éléves. Dans quelques pays,
on constate cependant de moins bons
résultats chez les éléves ayant des ensei-
gnants en début de carriére; clest par-
ticuliérement le cas en Lettonie (- 35),
en Suéde (- 27), en Hongrie (- 22) ou
en France (- 18). Trois pays connaissent
Peffet inverse: les éléves qui ont des
enseignants ayant moins de cinqg ans
d’expérience sont plus performants en
Lituanie (+ 19), en Pologne (+ 17) ou en
Irlande du Nord (+ 4).

Le développement professionnel
des enseignants

Bien qu'il existe des variations entre
les pays, les domaines de formation les
plus suivis dans les deux derniéres
années ont porté, en moyenne, sur le
contenu en mathématiques (46 %), la
pédagogie (45 %) et 'amélioration de
la pensée critique ou de la résolution de
problémes des éléves (44 %). Les deux
contenus les moins suivis ont été I'in-
tégration de la technologie dans I'ensei-

gnement des mathématiques (35 %) et
’évaluation des mathématiques (37 %).
Globalement, I’enquéte TIMSS
révele un fort investissement des pays
delazone OCDE dans la formation pro-
fessionnelle des enseignants; certains
pays font exception, comme la Finlande,
connue pour les performances élevées
de ses éleves, ot moins de 20 % des
éléves ont des enseignants ayant parti-
cipé a une formation. Certains pays pri-
vilégient des domaines de formation; la
Lettonie, par exemple, a mis 'accent sur
la formation a la pensée critique et a la
résolution de problémes, et plus de 60 %
des éleves ont des enseignants formés a
cette pratique.

Les besoins en formation

Les enseignants ont été également
interrogés sur leur besoin de dévelop-
pement professionnel futur dans les
mémes domaines. Au niveau inter-
national, 72 % des éléves ont des ensei-
gnants qui souhaitent étre formés a
lintégration de la technologie dans
lenseignement; le taux est de 69 %
pour 'amélioration des capacités de
réflexion critique des éléves. Répondre
aux besoins individuels des éléves est
le troisi¢eme domaine le plus fréquem-
ment signalé pour les enseignants.
Dans I'Union européenne, I'intégration
de la technologie dans I'enseignement
est la demande premiére de formation
dans presque tous les pays, suivie de la
formation a la résolution de problémes.
Les enseignants de la Corée du Sud, de
Hong Kong, du Japon, de Taiwan, de
la Fédération de Russie et dans une
moindre mesure de Singapour expri-
ment beaucoup plus de besoins de for-
mation dans tous les domaines que les
autres pays, alors méme que leurs éléves
sont les plus performants.
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Cette capacité d’écoute sappuie sur I'écoute de dialogues ou d’interven-
tions monologiques longues (Suisse alémanique), la variation selon les genres et
les situations (Suisse romande), l'attention portée non seulement a ce qui est dit
mais aux éléments paralinguistiques, voire aux émotions, aux visées non explicitées
(Italie). Il s’agit bien de travailler sur la pluralité des oraux, avec des possibilités de
retour réflexif sur les stratégies d’écoute qui ont été mobilisées (Suisse alémanique),
mais aussi, notamment dans la formation universitaire, de donner  analyser des
corpus de transcription d’échanges oraux (Tunisie).

Traiter la question
des (ir)régularités langagiéres
aloral

Larticle sur l'université tunisienne est révélateur de tensions entre les
pratiques de l'oral, les analyses quon peut en faire et, d’un autre c6té les dimen-
sions grammaticales, orthographiques et autres, descriptives ou normatives, en
relation aux régularités des systémes linguistiques. Il n’y a que peu de mentions
de cette tension dans les contributions a ce dossier, mais ce n'est pas un hasard si
elles figurent, sous une forme ou une autre, a propos des contextes ot il y a, dans
le systéme éducatif et dans les classes, contact de langues, de variétés linguistiques
d’une méme langue (Tunisie, Cote d’Ivoire), de dialecte et standard (Suisse aléma-
nique, Italie).

Cet oral « débridé » n’entrant pas dans les normes habituelles de la des-
cription grammaticale ou de I'adéquation lexicale, s’il n'est pas frontalement abordé
comme tel, est toutefois signalé en creux sous trois aspects. D’abord, comme juste
noté, dans la mise en contraste, dans la formation de spécialistes de frangais, entre
les cours portant sur le systéme linguistique de la langue et 'observation de trans-
criptions d’échanges ordinaires entre jeunes dans une variété locale (Tunisie).
Ensuite, & travers I'importance accordée a I'apprentissage et a 'enrichissement du
vocabulaire, I'oral spontané des éléves étant réputé pauvre quant au lexique (Suisse
alémanique, Angleterre). Enfin, par une approche des régularités de I'oral au niveau
des genres discursifs, grace & des modeles d’analyse transversaux permettant de
décrire, en utilisant les mémes catégories, discours écrits et discours oraux (Suisse
romande).

Quel oral en classe?

Dans larticle sur ’Angleterre, rappel est fait de la typologie de teaching
talk proposée par Robin Alexander, qui distingue cinqg maniéres, pour I'enseignant,
de gérer dans la classe l'oral des éléves, depuis le fait de transmettre des connais-
sances en demandant aux éléves une restitution « par cceur » d’éléments clés, jusqu'a
une conduite dialogique recourant a une forme de discussion nourrie par des ques-
tionnements structurés, afin d’aider les éléves a approfondir leur compréhension
des connaissances, des principes et des processus fondamentaux. Ce dernier type
est distingué de la simple discussion qui voit I'enseignant encourager les éléves a
échanger des idées et des informations.
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programme « Assurer le transport des
éléves » (Etat rembourse les cotts
de transport des éléves, pour des dis-
tances allant jusqu’a 50 km). Enfin, la
Roumanie bénéficie du soutien finan-
cier du Fonds social européen ou de la
Banque mondiale, pour lutter contre
I'abandon scolaire, améliorer la qualité
deI’éducation et développer une éduca-
tion inclusive pour toutes les catégories
d’éleves ou d’étudiants.

Gabriela Motoi,
Université de Craiova
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VENEZUELA: UN SYSTEME EDUCATIF
SOUMIS AUX ALEAS DES CRISES
ECONOMIQUES ET POLITIQUES

Le Venezuela est mono-dépen-
dant du pétrole depuis un siécle, et
cette caractéristique économique a des
conséquences sur le systéme éducatif.
Depuis ses origines, il subit les aléas
des crises économiques et politiques
qui secouent le pays, avec des périodes
d’investissements massifs et d’innova-
tions pédagogiques et des moments de
restrictions budgétaires.

La fondation du systéme éducatif
vénézuélien

Si un embryon de systéme éduca-
tif public a vu le jour dés le x1x° siecle,
des tentatives de développement ont
eu lieu durant le Triennat (1945-1948),
au cours duquel lequel le parti social-
démocrate Action démocratique (AD)
gouvernait suivant les préceptes de
I’éphémeére ministre de 1’éducation
nationale, I'un des plus grands philo-
sophes de I’éducation latino-américain,
Luis Beltran Prieto Figueroa'
(Prieto Figueroa, 1951).

Le Triennat n’a duré que trois ans
car sa faible assise dans la société a
permis a un coup d’Etat militaire de le
renverser en 1948. Apres la chute des
gouvernements militaires, en 1958, le
régime politique vénézuélien s’inscrit
dans le cadre du pacte de Puntofijo, un
accord entre AD, le Comité d’organisa-

12. Luis Beltran Prieto Figueroa (1902-1993),
surnommé « le maitre des maitres », a fondé et
présidé la premicre organisation syndicale ensei-
gnante au Venezuela (la Fédération vénézuélienne
des maitres) et a cofondé AD. Il est le penseur
d’une éducation qui doit répondre a l'intérat de
la majorité et dans ce sens, devrait étre démocra-
tique, gratuite et obligatoire, combinant égalité
des chances et sélection sur la base des capacités
de individu.
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Désir de bien-étre et éducation
verte au Danemark

Lidée de privilégier I'école en plein
air s'est progressivement diffusée dans
les années 1950 en Allemagne, en
Angleterre et dans les pays scandinaves.

A cette période, au Danemark,
les femmes sont de plus en plus nom-
breuses a travailler. Alors que les capa-
cités d’accueil des écoles commencent
a saturer, la forét apparait comme
une solution permettant de scolariser
davantage d’éléves a moindre cott
d’infrastructure. Ella Flatau, ensei-
gnante de musique dans une école de
la banlieue de Copenhague, diffuse
alors le concept d’école itinérante.
Conduisant des groupes d’enfants
dans la forét, elle réinvente le « jardin
d’enfants ».

Le principe est simple: les enfants
ont avant tout besoin de jouer en exté-
rieur. Faisant écho a une tradition
nordique consistant a renforcer la
résistance des enfants au froid en les y
exposant couramment, méme durant
leur sommeil, les premiers jardins
d’enfants dans la forét (skovbornehaver)
s’implantent rapidement dans le
pays. Encouragés par les autorités,
ils répondent surtout a l'aspiration
danoise, plus forte qu'ailleurs dans le
monde, au bien-étre. Dans ce pays, en
téte du classement des pays ot1 'on est le
plus heureux, les effets bénéfiques d’'un
contact régulier de I'individu avec la
nature représentent un argument de
poids.

Immersion en pleine nature et santé

Les travaux d’une équipe de
recherche danoise et suédoise (Nilson,
Bentsen, Grahn et Mygind, 2018)
montrent que les enfants évoluant dans
cet environnement sont en meilleure
santé.

actualité internationale

Du point de vue physique, outre
une meilleure résistance au froid, ils se
forgent un systéme immunitaire plus
efficace: une exposition importante
aux rayons ultraviolets conduit en effet
4 augmenter leur taux de vitamine D
dans l'organisme, et & diminuer ainsi
le risque de nombreuses pathologies
auto-immunes. Moins soumis a la pol-
lution et tenus éloignés des microbes et
virus qui se développent dans des salles
de classe souvent surchauffées, ils sont
moins sujets 4 I'asthme et aux allergies.
Par ailleurs, I'espace dans lequel ils
évoluent favorisant 'exercice physique,
ils sont également moins touchés par
Tlobésité infantile.

Du point de vue psychique, les
enfants en contact avec la nature
rencontrent moins de problemes de
comportement, celle-ci favorisant
lautodiscipline, en particulier chez
des sujets présentant un déficit de
Pattention. Le risque d’étre touché par
une maladie mentale est également plus
faible - souvenons-nous des jardins
thérapeutiques proposés, en vue de leur
réadaptation, aux soldats britanniques
et américains revenus gravement trau-
matisés des champs de bataille lors de
la Seconde Guerre mondiale.

Les enfants bénéficiant de I’école
dans la forét sont aussi moins stressés
du fait d’'une exposition importante
4 la lumiére naturelle diurne, réputée
pour engendrer la production de béta-
endorphine, un opioide endogéne qui
améliore le bien-étre et peut avoir un
effet antalgique et relaxant. Rappelons
qu’au Japon et en Corée du Sud, la pra-
tique des « bains de forét » (Shinrin
Yoku) est connue pour apporter I'apai-
sement au promeneur, qui laisse lenvi-
ronnement imprégner ses sens en éveil
pour se déconnecter d’'un quotidien
envahi par la technologie.
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Les directions d’établissement
au ceeur du changement.
Pilotage, collaboration

et accompagnement

des équipes éducatives

Laetitia Progin, Caroline Letor,
Richard Etienne, Guy Pelletier (dir.),
De Boeck supérieur, 2021, 288 p.

11 ne s’agit pas d’un ouvrage géné-
raliste de plus sur les gouvernances et
réformes éducatives, mais d’'un ouvrage
centré sur le role qu'y prennent les direc-
tions d’établissement. Sont présentés ici
les résultats de recherches menées en
Europe francophone (Belgique fran-
cophone, France et Suisse romande),
au Québec et aux Etats-Unis sur la
maniére dont les directions accom-
pagnent le changement dans les écoles
et établissements.

Létat des observations conduites
dans ces différents pays fait apparaitre
des lignes de force: le nouveau mana-
gement public s’est imposé, et les direc-
tions acceptent désormais le role qui
leur est assigné non pas passivement,
mais en inventant les compromis et
en acceptant les négociations qui per-
mettent de répondre aux exigences
froides de I'efficience instrumentale
ou de la bureaucratie étatique, tout en
cherchant a éviter le sentiment d’im-
posture ou de manipulation chez les
enseignants. Se dégage donc une forme
de « leadership plus affirmé, mais
multiforme » selon Claude Lessard qui
préface 'ouvrage, leadership que les
auteurs des chapitres caractériseront
comme hybride, partagé, pédagogique,
wiive « Desrnctonanel® », Leadership
fondé, d’aprés Michele Garand dans
la postface, sur «une conversation
~ddagogiaue continve » repusaTl SUX

5. Soit une intervention directe sur les apprentis-
sages, dans le cadre d’un développement profes-
sionnel interne (en situation).

actualité internationale

la confiance en soi, en les autres et
en institution. La page de I’ admi-
nistration » est donc tournée, méme
si référentiels désincarnés, « bonnes
pratiques », protocoles et vade-mecum
persistent dans la culture institution-
nelle, dont s'est détachée celle de I'éta-
blissement.

La riche diversité des terrains de
recherche permet d’appréhender les
multiples tensions et antagonismes
traversés par les directions d’établisse-
ments en régime non plus de gouverne-
ment de I'Ecole mais de gouvernance
éducative. Dés le premier chapitre, les
écoles en milieu autochtone au Québec
montrent comment la diversité des
appartenances ethnoculturelles et lin-
guistiques rend difficile la réalisation
d’un projet éducatif unique autour de
valeurs communes: pour les autoch-
tones, la relative autonomie des écoles
est trop paternaliste, pour les autorités
provinciales, elle est trop autochtone.
En Californie, la tension entre emprise
managériale et coopération horizontale
des enseignants conduit 4 transformer
les cadres en leaders, et a partager le
leadership devenu « instructionnel ».
En France, les nouveaux rendez-vous
de carriére entre enseignants et leur
direction sont marqués par I’hési-
tation, d’une part entre coopération
ou lutte de pouvoir entre direction et
inspection, et d’autre part entre éva-
luation administrée et co-évaluation
en actes. En Suisse, les visites de classe
et entretiens d’évaluation portent la
marque d’une ambiguité durable entre
contréle persistant et développement
professionnel, reddition de compte et
évaluation formative.

On retiendra d’une recherche
conduite également au Québecla double
dimension & prendre en compte dans
une stratégie de changement : la dimen-
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LA GESTION DE LA PANDEMIE
DANS LE SYSTEME SCOLAIRE
ALLEMAND

Depuis le début de la pandémie
mondiale liée a la Covid-19, la gestion
de cette crise inédite par les pouvoirs
publics fait I'objet de débats parfois vifs
en Allemagne. En effet, les responsables
politiques se voient contraints de trou-
ver un équilibre difficile a établir entre,
d’une part, la préservation des libertés
individuelles a laquelle ils sont tenus
par un Etat démocratique fondé sur le
respect des droits civiques et, d’autre
part, la nécessité de restreindre cer-
tains de ces mémes droits pour lutter
contre la progression de la pandémie
et ses conséquences en termes de santé
publique. La proportionnalité et la
légitimation démocratique de ces res-
trictions relévent d’une importance
fondamentale pour le fonctionnement
d’un Etat de droit, de méme que pour
leur acceptation par les citoyens et, par
conséquent, pour leur efficacité.

Le systéme éducatif et sa résilience
représentent un domaine particulié-
rement sensible dans la gestion de la
crise sanitaire. Dans les pays de 'Union
européenne, on constate en effet que
les mesures prises dés mars 2020, et
notamment la fermeture des établis-
sements scolaires et universitaires, ont
suscité un débat sur les conséquences
possibles du basculement abrupt vers
un enseignement basé sur les techno-
logies modernes de communication.
La recherche empirique en éducation
a démontré pour nombre de pays euro-
péens, dont I’Allemagne et la France,
un lien trés fort entre la réussite sco-
laire et I'origine sociale des éléves. Des
voix se sont élevées dans les deux pays
pour dire que I'enseignement en ligne
risquait de renforcer des inégalités
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sociales déja existantes avant la crise
et de provoquer la démotivation et le
décrochage des éléves issus des milieux
socialement moins favorisés.

De plus, en Allemagne, le débat
sur les mesures prises par les pou-
voirs publics pour gérer la crise sani-
taire dans le systéme éducatif a non
seulement porté sur les problemes
techniques, organisationnels et péda-
gogiques soulevés par le passage 4 un
enseignement en ligne, mais il a trés
vite relancé des polémiques en quelque
sorte indissociables du systéme éduca-
tif, & savoir son organisation fédérale.

Le fédéralisme: un élément
constitutif de I'ordre
constitutionnel allemand

11 convient de rappeler quelques
aspects institutionnels de cet élément
constitutif de 'ordre constitutionnel
allemand. Ils permettent de mieux
comprendre les problémes rencontrés
par le systéme éducatif dans la gestion
de la crise sanitaire.

Lenseignement scolaire est proba-
blement la politique publique la plus
connue des Allemands, car vécue par
eux dés leur plus jeune age, et pour
laquelle les Lander disposent d’une
compétence législative et réglemen-
taire quasi exclusive. Le gouvernement
fédéral n’a donc que des compétences
d’appui trés limitées, du moins pour
ce qui est des affaires scolaires. Les
Linder créent eux-mémes la loi et les
normes juridiques dans ce domaine.
1ls disposent d’une « qualité étatique »
et contribuent ainsi a une diversité
certaine dans les politiques scolaires
menées. Cela va de l'organisation de
I'année scolaire jusqu'a la définition
des missions de I’école, en passant par
la gestion des enseignants (y compris
universitaires), qui n'ont pas de statut
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espaces géoculturels qui se signalent
par une grande diversité interne, qu'elle
soit sociale, ethnique ou linguistique.
I1 propose une lecture comparative
des conceptions contemporaines qui
orientent les politiques publiques
dans les domaines de Iéducation, de
I’équité, de I'accessibilité et de la pro-
motion individuelle. Les contributions
rassemblées proposent des analyses qui
éclairent différentes perceptions — prin-
cipalement frangaises et chinoises - des
enjeux d’équité et de justice en éduca-
tion, ainsi que des politiques qui en
rendent compte et des débats publics
quelles suscitent.

[

VERAN Jean-Pierre,
DURPAIRE Jean-Louis

Le bonheur, une révolution
pour I'école
Boulogne-Billancourt:
Berger-Levrault, 2021, 213 p.

Les éléves sont-ils heureux a I’école ?
Et les enseignants? Et 'ensemble des
personnels? Ces questions, longtemps,
n'ont pas été posées. L'école prépare en
effet le bonheur public de demain, en
apprenant aux futurs citoyens I'obéis-
sance aux régles et le sens de effort,
mais que fait-elle du bonheur de
I'instant? Aujourd’hui, ces questions
émergent. Louvrage vise a éclairer cette
transformation sous 'angle du bonheur
d’apprendre, d’enseigner et d’éduquer.
Il cherche a mesurer ce qui a changé a
I’école en soixante ans, 3 déterminer
le cap suivi au travers des alternances
politiques, en fonction des injonctions
internationales et des apports de la
recherche.

©
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Rapports internationaux

CEDEFOP: Centre européen pour

le développement de la formation
professionnelle, OCDE: Organisation
de coopération et de développement
économiques

The next steps for apprenticeship

Luxembourg: Office des publications
de I'Union européenne, 2021, 181 p.

La combinaison de la crise éco-
nomique émergente et des tendances
structurelles a long terme entrainera
une profonde transformation du monde
du travail. Dans un contexte marqué
par un intérét considérable pour la
formation en apprentissage, le rapport
explore son avenir sous I'angle d’un
certain nombre de mégatendances,
notamment les changements socio-
démographiques, 'adoption accélérée
des technologies et de nouvelles formes
d’organisation du travail. Il examine
comment ces tendances influent et
continueront d’influer sur la concep-
tion et la mise en ceuvre de I'apprentis-
sage dans les pays européens et les pays
de POCDE. https://bit.ly/3djpt4l

(]

Commission européenne

Education and training monitor
2020: Teaching and learning

in a digital age

Luxembourg: Office des publications
de I'Union européenne, 2020, 127 p.
[en ligne]

Cette 9° édition du « suivi de I'édu-
cation et de la formation » mesure les
évolutions accomplies dans I'Union
européenne dans la réalisation des
objectifs définis a I’horizon 2020. Elle
met en lumiére les progrés accom-
plis par les pays en ce qui concerne
la réduction du décrochage scolaire
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national mais dépendent du Land, et la
définition des programmes d’enseigne-
ment, des modalités d’évaluation, des
diplomes et des types d’établissements.
Cette situation rend nécessaire une
concertation permanente et systéma-
tique entre les seize Lander - égaux en
droits - sur les décisions en matiére de
politique éducative, afin que I'autono-
mie dont ils disposent dans ce domaine
reste compatible avec une autre obli-
gation, également inscrite dans la Loi
fondamentale, qui est celle de préser-
ver I’équité des conditions de vie sur le
territoire allemand. Dans la recherche
de I’équilibre entre les deux impératifs
constitutionnels, il s'est créé au cours de
Phistoire depuis 1949 - entre les seuls
Lander ou entre les deux niveaux de
T'organisation de I'Etat - un systéme de
plus en plus complexe de concertation
et de régulation, & commencer par la
Conférence permanente des ministres
en charge des affaires d’éducation
(Kultusministerkonferenz: KMK) créée
deés 1946, soit avant méme la naissance
de la République fédérale. Afin d’éviter
des situations de blocage, ce systéme,
appelé « fédéralisme coopératif » par les
spécialistes, oblige les acteurs a recher-
cher en permanence un compromis
entre des avis parfois trés divergents
selon les majorités politiques au pou-
voir dans les différents Lander ou entre
Lander et gouvernement fédéral. Méme
si la KMK s’abstient de formuler des
recommandations détaillées afin de
laisser une marge de manceuvre dans
leur mise en ceuvre, ces derniéres, a
défaut d’avoir une valeur législative
en droit - les parlements régionaux
doivent transposer ces recommanda-
tions dans leur législation respective —
ont des effets normatifs de fait tres
importants car le compromis trouvé
est souvent le plus petit dénominateur

commun. Ce mode de fonctionnement
dela KMK oblige les Linder & respecter
une approche collective dans la réso-
lution des problémes d’ordre national
et 4 ne pas trop s’écarter d’un compro-
mis possible par des démarches isolées.
Ainsi la décision de la KMK, prise le
25 mars 2020, de maintenir - en déca-
lant de quelques semaines aprés la fin
du premier confinement - les épreuves
écrites du baccalauréat sur tout le ter-
ritoire allemand, fait suite 4 une propo-
sition, non concertée, du ministére en
charge des affaires scolaires du Land de
Schleswig-Holstein de renoncer a ces
épreuves face a la progression du virus
et de délivrer le diplome sur la base des
résultats du contrdle continu obtenus
par les candidats durant les deux der-
niéres années de scolarité. Les épreuves
écrites ont eu lieu finalement dans
toute ’Allemagne et la KMK a motivé
sa décision par la nécessité d’assurer
Téquité des conditions d’obtention d’un
diplome sur le territoire et de préserver
la reconnaissance de sa valeur'’.

La gestion de la pandémie
dans les écoles: entre approbation
et critique

La lenteur du processus de prise
de décision, ainsi que I’absence d’un
contréle parlementaire direct de ces
instances « intergouvernementales »
de concertation sont cependant régu-
lierement critiquées par les partisans
d’une certaine recentralisation de la
politique éducative. La médiatisation
des démarches, parfois tres différentes,
adoptées par les Lander dans la crise
sanitaire et leur instrumentalisation

11. Il est & noter que les épreuves du baccalauréat
en Allemagne, qui n’est pas un examen centra-
lisé au niveau national, sont organisées selon un
calendrier propre & chaque Land entre fin janvier et
juin de chaque année.
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IMS Global Learning Consortium

IMS est une ONG a but non lucra-
tif composée d’environ 150 membres,
acteurs de 'innovation numérique,
réunis autour de l'objectif de dévelop-
per lutilisation des technologies au
service de 'apprentissage et de I'éduca-
tion. Lassociation ceuvre en particulier
pour promouvoir I'interopérabilité des
systémes utilisés et le développement
de normes et de référentiels permettant
de décrire les technologies éducatives.
Elle promeut une architecture et un
écosysteme plug-and-play®, sur les-
quels des produits innovants peuvent
étre déployés et, surtout, fonctionner
ensemble, sans difficultés d’inter-
connexion. http://www.imsglobal.org/

Exemples au niveau national

France

La France a mené une consultation
nationale qui a conduit aux Etats géné-
raux du numérique en novembre 2020.
Résultat de cette concertation, quarante
actions ont été priorisées et mises au
ceeur de la stratégie numérique natio-
nale, comme la conception d’espaces
numériques personnels pour I’édu-
cation et lorientation (portfolio de
compétences), un « pass connexion
éducation » pour démocratiser I'ac-
cés aux outils et aux ressources édu-
catives en ligne, le renforcement du
cadre de confiance a travers un code
de conduite pour les entreprises de la
filiere, la mise en ceuvre de « territoires
numériques éducatifs* » pour former

3. Lexpression « plug and play » (brancher et uti-
liser) désigne un systéme qui sait reconnaitre des
périphériques ou des logiciels sans nécessité de
redémarrer un ordinateur.

4. Bénéficiaire du Programme d’investissements
d'avenir, ce programme est porté par Réseau
Canopé, en partenariat avec le Secrétariat général
pour investissement, la Caisse des dépots et des

au et par le numérique, 'accompagne-
ment d’opérations innovantes comme
des « challenges » dans le domaine de
intelligence artificielle, etc.
https://bit.ly/30FbFul

Estonie

Dés 2014, Estonie a déployé une
stratégie nationale et multisectorielle
de transformation numérique de sa
société. En éducation, I'accent a été
mis sur le développement de compé-
tences numériques, en intégrant des
modules ad hoc dans la formation des
enseignants et dans les programmes
scolaires. En 2019, selon Eurostat,
96 % des 16 a 19 ans disposaient des
compétences numériques « de base »
et I'intégralité des établissements sco-
laires bénéficiaient d’'une infrastructure
numérique, principalement dans le
nuage, avec un choix d’outils proposés
aux enseignants et aux éléves. Plusieurs
projets pilotes ont été lancés, récem-
ment, pour développer des applications
d’intelligence artificielle en éducation,
visant & construire des modeles prédic-
tifs pour I’évaluation diagnostique et a
personnaliser les ressources d’appren-
tissage.
https://e-estonia.com/education-nation/

Danemark

Le Danemark ressort de 'enquéte
TALIS comme le pays au plus grand
nombre d’enseignants laissant les
éleves utiliser les TIC pour des pro-
jets en classe (58 % dans le 1 degré,
90 % au collége) et utilisant des outils
numériques dans leurs pratiques
quotidiennes d’enseignement. Cette
démocratisation des usages est accom-
pagnée d’un taux d’équipement trés

consignations, la Trousse & projets et les collec-
tivités locales: https://www.education.gouv.fr/
les-territoires-numeriques-educatifs-306176
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mentation progressive de I'offre éduca-
tive dans les écoles, lycées et universités,
etc. Les changements ont continué en
2005, année de I'européanisation de
I'enseignement universitaire roumain,
qui rejoint le processus de Bologne.

Le systéme éducatif roumain est
actuellement centralisé, a la fois hori-
zontalement et verticalement. Toutes les
responsabilités clés liées aux stratégies,
aux politiques et 4 la mise en ceuvre
de l'enseignement sont concentrées
au niveau du ministére de I’éducation
et de la recherche. Le systéme pré-
universitaire est structuré sur quatre
niveaux d’enseignement: préscolaire;
primaire; gymnasium (secondaire infé-
rieur) ; secondaire (lycée; profession-
nel). La structure de l'enseignement
universitaire s’aligne sur le modele de
Bologne (licence, master, doctorat).

Lun des principaux défis du sys-
téme éducatif roumain, aprés 1990,
réside dans I'impossibilité de mettre
en ceuvre des réformes claires, prin-
cipalement en raison de la rapidité
avec laquelle les changements se sont
produits au niveau institutionnel. Au
cours des 31 années écoulées depuis
la révolution anticommuniste de
décembre 1989, la Roumanie a compté
plus de 30 ministres de I’éducation,
chacun ayant sa propre vision du chan-
gement et de I'optimisation du systéme
éducatif, la plupart du temps 4 partir du
modele des pays d’Europe du Nord (en
particulier la Finlande).

Les deux principaux documents
législatifs sont la Loi nationale sur
I’éducation (1/2011) et la Loi sur l'as-
surance qualité de I’éducation (2005),
toutes deux articulées autour de quatre
principes: qualité, équité, décentralisa-
tion et implication de tous les acteurs
clés. Ce que I'on peut remarquer au
sujet de ces deux lois, c'est le fait qu’il
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1’y a pas d’uniformité de leur applica-
tion. Par exemple, la loi de 2011 a subi
de nombreux changements et certaines
des mesures initialement envisagées,
comme une décentralisation plus large,
ont été abrogées, en I'absence d’une
politique et d’une stratégie claires et
cohérentes.

En ce qui concerne les documents
de politique publique, & partir des nom-
breux documents élaborés au niveau
national, qui avaient pour objectif
I'année 2020, il convient de mentionner
la Stratégie nationale de réduction de
I’abandon scolaire précoce (2015-2020)
et la Stratégie pour I’éducation et la
formation (2016-2020). Actuellement,
deux autres stratégies, pour la période
2021-2027, sont développées: le Cadre
politique stratégique pour le systéme
d’éducation et de formation et la
Stratégie de numérisation de I’éduca-
tion en Roumanie'’. Léducation repré-
sente un chapitre bien significatif de
la Stratégie nationale pour I'inclusion
sociale et la réduction de la pauvreté
(2021-2027), dans la mesure ott de nom-
breux défis auxquels le systéme éduca-
tif est confronté (exposés ci-aprés) sont
considérés comme des facteurs favori-
sant le risque de pauvreté et d’exclusion
sociale.

Les enjeux et défis majeurs
du systéme éducatif roumain

Le systéme éducatif roumain doit
encore aujourd’hui faire face a de
nombreux enjeux: sous-financement,
infrastructure déficitaire (surtout
dans les milieux ruraux), taux élevé
d’abandon scolaire (15,3 % en 2019), ce
qui contribue d’une certaine maniére
4 Panalphabétisme fonctionnel (voir

1. Voir larticle de Hatos et Gyarmati (3 paraitre
dans le n°87)  ce sujet.
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que la distanciation sociale et le port du
masque les avaient contraints a davan-
tage d’enseignement magistral. Notons
que 78,9 % des enseignants ont déclaré
impossible le respect de la distanciation
sociale au vu du nombre d’éléves par
classe et de la taille de celle-ci.

Enfin, 42,5 % des répondants ont
déclaré avoir conservé a la rentrée sco-
laire certaines habitudes prises durant
le confinement. Les plus citées sont la
mobilisation de ressources en ligne,
la mise en ligne des séances de cours,
une communication accrue avec les
familles, la mise en place de meilleures
pratiques de différenciation ou encore
la diminution des pratiques d’évalua-
tion. Si certains enseignants ont dit
avoir poursuivi l'utilisation d’outils
numériques découverts durant le
confinement, ce n’était pas le cas pour
plus de la moitié d’entre eux (57,5 %)
et ce pour diverses raisons (manque de
temps, manque d’intérét, manque de
maitrise, manque de matériel...).

Etaprés?

Sil’enquéte a permis d’identifier les
perceptions des enseignants ainsi que
leurs priorités et pratiques depuis le
début de 'année scolaire, se pose & pré-
sent la question de la persistance de ces
nouvelles pratiques au-dela de la crise
sanitaire. Ces questions constituent
l'une des préoccupations majeures de
notre équipe de recherche. Des entre-
tiens qualitatifs ainsi qu'une troisiéme
enquéte  large échelle sont envisagés.

Natacha Duroisin, Romain Beauset,
Laurie Simon et Chloé Tanghe,
Université de Mons

repéres sur
les systémes
éducatifs
dans le monde

—
EVALUATION TIMSS 2019 : RESULTATS
DES ELEVES EN MATHEMATIQUES
A LECOLE PRIMAIRE ET PORTRAIT
DES ENSEIGNANTS DANS 58 PAYS

Dans de nombreux pays, la presse
s'est fait 'écho des résultats de la der-
niére étude comparative sur les perfor-
mances des éléves en mathématiques
et en sciences, Trends in International
Mathematics and Science Study
(TIMSS) 2019, organisée par I’Associa-
tion for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA)'. Publiée en
décembre 2020, cette évaluation inter-
nationale d’une grande ampleur, beau-
coup moins médiatisée que I’enquéte
PISA, a été scrutée avec attention par
les autorités éducatives des pays concer-
nés. Chaque pays analyse la position
de son systéme éducatif parmi les pays
participants et cherche 4 comprendre
les raisons de I’évolution des perfor-
mances de ses éléves par rapport aux
évaluations précédentes.

A la différence de I’enquéte PISA
de POCDE, cette enquéte internatio-
nale, qui existe depuis 1995, évalue les
connaissances des éléves au regard des
programmes scolaires des pays. LIEA
a pour objectif d’apporter des informa-

1. LAssociation internationale pour I'évaluation
du rendement scolaire (AIE), institution indépen-
dante & but non lucratif, est un consortium indé-
pendant d’instituts de recherche et d’organismes
gouvernementaux qui regroupe plus de 60 pays.
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s'agit la plupart du temps de jeunes des
mémes communautés ou d’enseignants
retraités, qui ont regu une préparation
adaptée. Ces « missions » augmentent
conjoncturellement le nombre d’indi-
vidus scolarisés, qui passe de 8253735
a 13954 105 personnes, soit une hausse
de 32,9 % a 51,6 % de I'ensemble de la
population entre 2002 et 2006. Le taux
d’analphabétisme devient résiduel,
en dega de 5 %. Au-dela de ces pro-
grammes d’alphabétisation, une mis-
sion Ciencia est créée en février 2006
pour la découverte scientifique et une
mission Alma Mater en mai 2007, pour
développer des universités technolo-
giques.

Outre ces programmes sociaux,
de nouveaux établissements scolaires
dits « bolivariens* » de tous niveaux
sont inaugurés en paralléle, depuis
les simoncitos (équivalent frangais
des maternelles) jusqu'aux universités
bolivariennes, en passant par les écoles
bolivariennes, le lycée bolivarien, les
écoles techniques robinsoniennes... Ce
systeme scolaire baptisé « bolivarien »,
expérimenté dés 1999 et initialement
prévu pour une période de trois ans,
puis prolongé deux fois par le minis-
tére, est appliqué dans I’ensemble du
pays a partir de 2004. Il bénéficie aux
quartiers populaires avec des critéres de
fonctionnement préférentiels: une jour-
née scolaire compléte, la dotation pro-
gressive des établissements sélectionnés
en infrastructures et en matériel, la dis-
tribution de trois repas quotidiens et la

14. Lebolivarisme est un courant politique d’Amé-
rique du Sud. Il se fonde sur les idées de Simén
Bolivar (1783-1830), surnommé El Libertador,
général et homme d’Etat vénézuélien, notamment
en ce qui concerne la justice sociale, la liberté et
l'égalité des droits, et surtout I'indépendance et
I'unité nationale. Hugo Chévez s’en réclame lors-
qu’il fonde le mouvement bolivarien révolution-
naire (MBR) en 1998, année de sa premiére élection
3 la présidence de la République.
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formation des personnels de direction
et des enseignants qui devront désor-
mais exercer de fagon exclusive dans
ces établissements pilotes en échange
d’une augmentation salariale de 60 a
65 % (Vaisset, 2013). Logiquement, le
systeme traditionnel stagne a partir de
2003, face a la concurrence de ces nou-
velles institutions.

L'éducation bénéficie alors d’un
investissement plus important en ces
périodes d’abondance économique:
représentant 2 % du PIB en 1998, cette
part augmente a 6 % entre 2004 et 2007,
puis plus de 7 % entre 2008 et 2012
(Vaisset, 2011). Mécaniquement, ces
dépenses supplémentaires permettent
une augmentation conjointe du nombre
d’établissements et de la population
scolaire a tous les niveaux. Les taux
de scolarisation dans I'enseignement
primaire et secondaire passent respec-
tivement de 86 % a 92 % et de 56 % a
79 % entre 1999 et 2007. Le nombre
d’étudiants s'accroit entre 2000 et 2008,
passant de 0,9 a 2,1 millions, avec une
progression d’environ 13 % du sec-
teur public en ce qui concerne le ratio
public/privé (Vaisset, 2011). La propor-
tion d’étudiants par habitant est alors la
plus élevée d’Amérique latine, derriére
Cuba.

Cet investissement se couple avec
une refonte idéologique du systeme
éducatif. Les programmes scolaires
sont renouvelés en 2007. Cette politique
s'appuie sur les critiques communé-
ment formulées a I'égard des systémes
éducatifs occidentaux. Comme 'ex-
plique Maria Bethencourt (2006),
Pincitation a la participation de la
population et des éleves dans la prise
de décisions scolaires, la diffusion de
pédagogies centrées sur 'expérimenta-
tion et la maniére d’apprendre, I'accent
mis sur le travail coopératif et social,
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les quelques données mentionnées,
parmi tant d’autres, dans cette bréve
recension.

Jean-Marie De Ketele,
Université catholique de Louvain

L’'apprentissage visible:

ce que la science sait

de 'apprentissage

John Hattie et Gregory C.R. Yates,
LlInstant présent, 2020, 417 p.

Ce livre représente une prouesse!
Présenter en quatre cents pages’
les résultats de plus d’un siécle de
recherches sur 'apprentissage est en soi
un pari ambitieux. Réunir des champs
aussi variés que les sciences de I’édu-
cation, la sociologie, la psychologie, les
neurosciences dans un tout cohérent
ne l'est pas moins. Diffuser les acquis
de ces travaux dans un langage clair
et une écriture fluide accessibles a tout
éducateur, sans termes techniques ni
amoncellement de références reléve, de
plus, d’'un talent de vulgarisation hors
pair.

Le projet des auteurs est de mettre
a disposition des enseignants, des chefs
d’établissement, voire des parents, des
résultats attestés issus de la compilation
de prés de 50000 recherches. Il s’agit
non de traiter des situations concreétes
d’apprentissage, mais de fournir les
repéres et les savoirs permettant a ces
éducateurs de faire des choix et d’en
évaluer les effets. En un mot, de consi-
dérer l'apprentissage - celui de I'ensei-
gnant comme celui des éléves - comme
un domaine que la recherche peut éclai-
rer et nourrir.

La structure du livre et la com-
position des chapitres témoignent

3. La version originale a été publiée en 2014 chez
Routledge sous le titre Visible Learning and the
Science of How We Learn.
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d’un réel souci pédagogique. Les trois
grandes parties regroupent trente et un
chapitres dont la lecture peut (presque)
seffectuer indépendamment et dans
lesquels on retrouve parfois des résul-
tats déja cités dans d’autres contextes.
Chaque chapitre se termine par trois
compléments: mise en perspective,
questions pour guider I’étude et réfé-
rences.

La premiére partie, « Apprendre
en classe », traite de la difficulté a
apprendre, de la posture du maitre et de
ses relations avec les éléves, du facteur
temps, des formes de cours, de 'exper-
tise enseignante. La deuxiéme partie,
«Les fondements de I'apprentissage »,
s’intéresse au stockage des connais-
sances, 4 la mémoire, aux styles d’ap-
prentissage, aux idées regues comme
«les jeunes sont des natifs numériques
multitaches ». La troisi¢me partie,
« Connais-toi toi-méme », aborde la
confiance en soi, la maitrise de soi, l'at-
tention, la rapidité de la pensée, l'effort
et la valorisation. Un glossaire et une
longue liste de références, trés majo-
ritairement d’origine anglo-saxonne,
complétent I'ouvrage.

Ce livre est une somme. On peut
s’y référer avec une intention ou des
questions personnelles. Il apporte alors
des certitudes fondées sur des résul-
tats de recherches. Certes, il faut faire
confiance aux auteurs, mais ces deux
chercheurs, I'un professeur de sciences
deI’éducation, John Hattie, 'autre psy-
chologue cognitiviste, Gregory Yates,
documentent avec soin les recherches
qu’ils citent.

Les surprises sont nombreuses,
4 la mesure de la diversité des sujets
traités, sans doute différentes d’un
lecteur & autre. Par exemple: « le cer-
veau humain n’a pas été congu pour
penser », mais notre volumineux cortex
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précision 'ampleur des difficultés en
I'absence de dispositifs de diagnostic,
d’organisme de controle des établis-
sements et de publication de données
statistiques sur le sujet. Durant I'année
scolaire 2018-2019, le Syndicat véné-
zuélien des maitres (SVM) estimait que
les éléves n'avaient recu que 71 jours de
classes alors que la loi en prévoit 200,
en raison de 'absence d’enseignants ou
du manque d’acceés aux services publics
de base (électricité, eau...) dans les éta-
blissements scolaires. La dégradation
des conditions d’accueil des éleves est
considérable: les repas quotidiens assu-
rés aux éléves ne sont plus la regle. Le
taux de scolarisation des 18-24 ans a
chuté, passant de 47 % en 2014 a 25 %
en 2019. Celui-ci est fortement détermi-
née par la classe sociale: 44 % pour le
quintile le plus riche, 16 % pour le plus
pauvre (UCAB-UCV-USB, 2020).

La crise sanitaire de la Covid-19
a été gérée de maniére précoce au
Venezuela, avec la fermeture des écoles
deés le 16 mars 2020, alors que le pays
ne comptait officiellement que dix-sept
personnes malades. Lenseignement a
distance accroit encore davantage les
difficultés d’acces au systéme éduca-
tif. Celui-ci est désormais contraint
par l'accés 4 une connexion inter-
net déficiente (le Venezuela figure a
la 175¢ place sur 176 pays étudiés par
I'enquéte Speedtest Global Index), par
le manque de technologies (38 % de la
population vénézuélienne n’a pas d’ac-
cés a internet), par le cotit des équipe-
ments informatiques (dépendant du
marché international, 4 des prix prohi-
bitifs pour la plupart des Vénézuéliens).

Le systéme éducatif vénézuélien est,
depuis ses origines, soumis aux aléas
des crises politiques et économiques.
Atrophié durant les gouvernements
militaires (1948-1958), il s’est consi-
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dérablement développé durant les
années 1960 et 1970 avant de connaitre
une crise dans les années 1980 et 1990,
sous effet de restrictions budgétaires.
Hugo Chévez a introduit de profondes
transformations de ce systéme éducatif,
financées par I'abondante rente pétro-
liere de ces années-1a. Aujourd’hui, les
écoles et les universités vénézuéliennes
font face a des difficultés majeures dans
un contexte de crise d'une ampleur iné-
galée dans le pays. Le systéme éducatif
vénézuélien est soumis a ces succes-
sions d’abondances et de crises souvent
en raison du caractére cyclique de son
économie mono-productive. Comme
de nombreux autres pans de la société
vénézuélienne, le systeme éducatif
affronte actuellement les pires difficul-
tés, en termes d’asphyxie budgétaire et
d’autoritarisme croissant.

Thomas Posado,
Université Paris-8
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L'école dans la forét constitue par
ailleurs une arme face aux nouveaux
défis de santé publique. Force est de
constater aujourd’hui que notre mode
de vie, de plus en plus urbain, a pour
conséquence une sédentarité croissante
des enfants. La faute aux écrans, a un
emploi du temps surchargé, mais aussi
4 la peur de I'insécurité qui est désor-
mais associée a I'extérieur : la nature est
devenue synonyme de danger, et 'on
tend a cantonner les plus jeunes au sein
d’espaces clos, balisés, avec la convic-
tion qu'on pourra mieux les surveiller
et les protéger. Un rapport de I'Institut
national de veille sanitaire (Salanave et
al., 2015) indique que 40 % des enfants
4gés de 3 a 10 ans ne jouent jamais
dehors pendant la semaine.

Lécole dans la forét, qui permet aux
jeunes de se dépenser et de maintenir
le lien avec I'environnement extérieur,
donne donc a réfléchir a ’heure ot
nos enfants sont de plus en plus séden-
taires, dépendants aux écrans, touchés
par l'obésité et plus récemment par la
pandémie de la Covid-19, dont I’éra-
dication sera longue malgré la mise en
place d’une politique de vaccination.

Motivation et acquisition
de compétences?

Erik Mygind, professeur émérite de
I'Université de Copenhague, a entrepris
des travaux de recherche sur I’école en
plein air, ou Teach Out, de 2014 4 2018*.
Ses conclusions plébiscitent la pédago-
gie de la nature, qui s’inscrit dans un
changement de paradigme, en mettant
la question de la construction de I'indi-
vidu au cceur de sa réflexion.

En offrant aux enfants un vaste
espace scolaire, I'école dans la forét va

3. https://bit.ly/38Yol3p/
4. Voir: https://www.researchgate.net/lab/Erik-
Mygind-Lab

leur permettre de réver, d’éveiller leur
curiosité, de leur laisser le loisir de s’en-
nuyer pour, in fine, induire un engage-
ment de leur part dans les activités qui
leur sont proposées et ainsi apprendre
plus aisément et sans stress a lire ou
a compter, par exemple. Gageons que
ces enfants sauront mieux faire face aux
défis de demain grace a leur capacité
d’adaptation plus développée.

Outre une motivation renforcée,
les éléves confrontés a des expériences
inédites dans la forét, lieu de multi-
ples dangers, développent assurance
et autonomie. Loin de I'enseignement
traditionnel caractérisé par une péda-
gogie frontale, I’école de la forét pose
les bases d’'un apprentissage de I'enfant
par le jeu, les sens, la créativité et
Texpérience. Ils prennent quelques fois
des risques, mais sous la surveillance
d’adultes - un pour douze enfants selon
lalégislation - et les échecs sont forma-
teurs. Par ailleurs, les enfants voient
leurs capacités motrices stimulées. Au
grand air, ils développent leur agilité,
travaillent leur rapport au corps et ren-
forcent leur endurance.

Grace a cette pédagogie du « faire
pour apprendre » et d’une approche
essentiellement exploratoire, les éléves
améliorent leurs capacités motrices et
cognitives tout en adoptant par ailleurs,
du fait du contexte environnemental,
une attitude respectueuse a I'égard de
la nature.

Enfin, les enfants apprennent aussi
a coopérer pour résoudre des pro-
blémes auxquels ils doivent faire face.
Habitués a évoluer en petits groupes,
ils font appel a I'entraide et a I'esprit
d’équipe, jouent et se sociabilisent, tout
en améliorant leur capacité intrinséque
d’attention, d’observation et de concen-
tration.
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Satisfaction professionnelle
des enseignants

On considére habituellement que
les enseignants satisfaits de leur métier,
plus motivés, obtiennent de leurs éleves
de meilleurs résultats scolaires. TIMSS
a demandé aux enseignants de réagir a
cing énoncés exprimant la satisfaction,
I'intérét, le sens donné a leur métier, y
compris la fierté a I'exercer. Au niveau
international, presque tous les éleves
ont recu un enseignement dispensé par
des enseignants « trés satisfaits » (61 %)
ou « assez satisfaits » (34 %). Seuls 5 %
des éléves ont eu des professeurs de
mathématiques se déclarant « moins
que satisfaits ». Dans 'Union euro-
péenne, ’Espagne, 'Italie et 'Autriche
sont les trois pays ot I'on trouve le plus
d’enseignants « trés satisfaits »; 2 l'op-
posé, la République tchéque (36 %), la
France (35 %) et la Pologne (32 %) ont le
pourcentage le plus faible d’éleves ayant
fes enseighanss « irde saiisfalis v 5
I'on met en rapport ces chiffres avec les
performances des éléves, cette variable
a une influence modérée; le rende-
ment moyen est légérement plus élevé
pour les éléves ayant des enseignants
« trés satisfaits », mais de maniére non
significative. Hors Union européenne,
le Japon est le pays ot le pourcentage
d’enseignants « trés satisfaits » est le
plus faible mais, curieusement, les
éleves qui ont des enseignants « peu
satisfaits » (11 %) réussissent mieux
que les éléves qui ont des professeurs
satisfaits de leur métier.

(6]

A partir des données de TIMSS,
cet article offre un apergu global des
performances en mathématiques des
éleves de ’école primaire au niveau
mondial, avec un focus sur les pays de
I’Union européenne. Quelques constats
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se dégagent. Dans un monde dominé
par la connaissance, les pays de'Union
européenne n'occupent pas le haut du
classement et les performances de leurs
éléves, dans I'ensemble, ont peu évolué
ces derniéres années. Certaines expli-
cations peuvent se trouver dans les
questionnaires renseignés par les par-
ties prenantes: éléves, parents, ensei-
gnants, directeurs d’école. Lexamen
de la «variable » enseignant, que
nous avons proposé ici, met en évi-
dence I'influence modérée du type de
dipléme, du nombre d’années d’ensei-
gnement ou du degré de satisfaction
des enseignants sur les performances
des éleves; on a constaté aussi que les
domaines de formation professionnelle
majoritairement suivis par les ensei-
gnants sont différents de leurs attentes
de formation (intégrer les technologies
dans I'enseignement des mathéma-
tiques, améliorer la pensée critique des
éléves, répondre aux besoins indivi-
duels des éleves).

Faute de place, l'article exploite une
fraction treés limitée de toutes les don-
nées fournies par TIMSS. Les réponses
des parents, des éleves et des direc-
teurs d’école apportent des éclairages
complémentaires. Les enfants ont été
questionnés sur le nombre de livres
4 la maison, sur la disponibilité d’un
ordinateur et d’'une chambre, sur le
sentiment de sécurité a I'école et dans
la classe, tandis que les parents ont
fourni des informations sur leur for-
mation académique et leur profession,
les ressources matérielles disponibles
dans leur foyer. Les questionnaires
ont également permis de recueillir des
informations sur les expériences d’ap-
prentissage des éléves avant leur entrée
4 ’école primaire: nombre d’années
dans une institution préscolaire, jeux
éducatifs avec les parents. Les direc-
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Dans cette liste, Alexander ne mentionne pas comme tel le débat, mais
ce genre particulier est cité a plusieurs reprises dans le reste de l'article, de méme
que dans 'article consacré a la Suisse et, plus bri¢vement, dans certaines des autres
contributions (Italie, voire Japon).

La contribution japonaise montre, de fagon différente, comment, dans
une certaine durée historique, mais avec une accélération récente, les désignations
- disons occidentales - des activités orales (exposé, discussion, etc.) ne sauraient
convenir  caractériser les fonctions et les représentations attachées aux usages
de l'oral quand la langue ne devient que peu a peu matiére scolaire et quand son
apprentissage reléve plus d'une morale puis d'une forme d’affirmation nationale que
d’une visée pragmatique ou cognitive. Mais, au cours des derniéres décennies, clest
4 un mouvement accéléré de référence - sinon toujours de recours - a des caractéri-
sations en quelque sorte importées qu'on a pu assister, y compris avec 'emprunt et la
japonisation du terme « communication ».

L’oral pour apprendre

Une forme de consensus se dégage de 'ensemble des articles: I'oral
s'apprend et doit senseigner. Ne pas le faire, c’est contribuer au maintien ou pire,
au renforcement des inégalités entre les éléves. Autre point de large convergence,
explicitée ou non: cest aux enseignements et aux enseignants de langue de répondre
au besoin de travailler 'oral. Cela reléve prioritairement de leur responsabilité; res-
ponsabilité que les enseignants d’autres disciplines leur déléguent bien volontiers. La
encore, 'enquéte de 2016 aupres d’enseignants anglais établit clairement ce constat.

A revenir toutefois sur les types d’activités en classe et leur mode de dési-
gnation, certaines contributions se caractérisent aussi par le rapport a établir entre
Poral et la construction de connaissances. Cette attention portée a un oral pour
bien ou mieux apprendre se trouve surtout dans trois lieux et sous des intitulés
pourtant bien distincts: le cinquiéme type de la classification d’Alexander, déja
mentionné; la « discussion a visée philosophique » que présente la contribution
frangaise; le « modéle dialogique d’enseignement » retenu pour certaines recherches
en Argentine. Dans chacune de ces approches, inscrites dans des contextes, a des
niveaux et pour des publics différents, l'oralité est pensée comme au service de I'éla-
boration et de 'appropriation « de connaissances, de principes et de processus »
(Alexander, 2020).

C’est dans une perspective explicitement socioconstructiviste qu'on se situe
alors, inspirée de Vygotski, et qui souligne la dimension épistémique de I'oralité,
comme le montre larticle sur I’Argentine. Mais se marque aussi le role central de
I'enseignant « dans un contexte qui favorise la construction partagée d’apprentis-
sages, avec une médiation enseignante précise, systématique et graduelle ».

Cet oral paradoxal dans I’éducation, omniprésent et inaperqu, c’est aussi
celui qui non seulement renvoie a une oralité multiforme, d’une oratie au sein d’une
littératie étendue, mais peut aussi jouer, dans cette configuration, un réle moteur au
service, non plus de I’écrit, mais de I'ensemble des apprentissages scolaires.
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sur les infrastructures éducatives, sur
les investissements dans 1’éducation
pour corriger certains déséquilibres du
systéme, sur I'investissement dans les
ressources humaines (les statistiques
montrent que les salaires des ensei-
gnants, inférieurs 2 9000 € par an,
sont parmi les plus bas de 'Union euro-
péenne), sur I’équité du systéme éduca-
tif (perpétuant l'existence de situations
dans lesquelles I'accés a I’éducation
n’est pas autorisé aux groupes vul-
nérables, tels que les éléves des zones
rurales ou les éléves roms).

A long terme, toutes ces consé-
quences négatives peuvent avoir un
impact sur les résultats scolaires des
éleves. Les résultats dans les évalua-
tions internationales en attestent. Par
exemple, en Roumanie, les résultats du
PISA 2015 montrent que le taux d’éléves
sous-performants dans les compétences
de base en Roumanie (24,3 %) est I'un
des plus élevés de 'Union européenne.

Lindice de risque socio-éducatif
montre que les écoles financiérement
défavorisées se concentrent principa-
lement dans les zones pauvres et mar-
ginalisées, surtout dans les zones ou
vivent des Roms. Partant de cet aspect,
un autre défi apparait pour le systéme
éducatif national: la participation
encore faible des éleves des groupes
vulnérables a I’éducation et le décro-
chage scolaire. Concernant ce dernier
point, la Roumanie enregistre 'un des
taux d’abandon scolaire les plus élevés
de I'Union européenne, tant dans I'en-
seignement primaire que dans le secon-
daire (15,3 % en 2019, selon un rapport
de la Commission européenne de 2020).
Cet indicateur est particuliérement
élevé dans les zones rurales (27,1 %) et
dans la population rom (77 %), ce quia
conduit la Roumanie a ne pas atteindre
les objectifs de I'Europe 2020 (dimi-
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nution de 'abandon scolaire a 11,3 %,
jusqu’en 2020). Pour I'abandon scolaire
en milieu rural, les données statistiques
confirment I'hypothése qu’il existe un
lien entre I'abandon scolaire et le niveau
socio-économique de la famille, ce qui
nous ameéne a conclure que I’éduca-
tion roumaine est souvent injuste en ce
qui concerne I’égalité des chances en
matiére d’accés 4 I’éducation pour tous
les éleves.

Un autre enjeu important du sys-
téme éducatif roumain est la participa-
tion des Roms a I’éducation, qui reste
un défi majeur pour la Roumanie,
notamment en raison de la mauvaise
qualité de I’éducation dans les écoles
fréquentées par la plupart des éléves
roms. Pour corriger ce déséquilibre,
la question de la participation des
Roms a été incluse dans des stratégies
nationales (par exemple, la Stratégie
nationale pour réduire le décrochage
scolaire), dans lesquelles des solutions
sont avancées pour encourager leur
participation a I’éducation et réduire
le décrochage scolaire. Parmi celles-ci,
nous pouvons mentionner les pro-
grammes de rattrapage « Ecole aprés
I’école », services scolaires intégrés, et
les programmes « Deuxiéme chance ».
De plus, 'ordonnance ministérielle de
2016 interdit la ségrégation (quand on
structure des classes de départ). D’autre
part, il existe des mesures législatives
(souvent percues comme des instru-
ments de discrimination positive) qui
attribuent des places (budgétées par
I’Etat) pour les éléves roms, a l'entrée
du lycée et des universités. Hormis
cela, on trouve aussi des programmes
nationaux, destinés aux groupes vul-
nérables (Roms et enfants issus des
milieux ruraux) comme, par exemple,
le programme national de protection
sociale « Argent pour le lycée » ou le
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UN NUANCIER CONTRASTE
PAR L’HISTOIRE DES RELATIONS
ENTRE L’ORAL ET L’ECOLE

Les rapports sont spécifiques et complexes dans toutes les traditions sco-
laires et nationales entre I'oral et Iécole. Larticle de G. N. Devy, traitant de la longue
prééminence culturelle de I'oral en Inde, mais aussi l'article de Michel Tozzi pour
la France, se référant a I'apologie socratique de I'oral, nous rappellent que I'ensei-
gnement fut partout d’abord oral, en référence a de grandes ceuvres orales, et avec
des activités orales, qu’il se soit agi selon les cas du « par cceur » dans ses excés ou de
la réflexion philosophique.

Toutefois, les systémes scolaires qui se sont inscrits dans le contexte du
développement de I'imprimerie comme des Etats-nations ont consacré le régne
de Iécrit et la minoration de I'oral comme objet d’enseignement: I'article indien
montre cette « sortie de I'oral », celui de Mokhtar Sahnoun, 4 propos du contexte
tunisien, reléve bien I’état actuel de cette minoration, quand l’article italien, di a
Miriam Voghera, rappelle & quel point la langue italienne fut longtemps une réalité
seulement écrite. Larticle francais souligne que jusqu’a une date récente, l'oral &
I'examen du baccalauréat se voyait attribuer la qualification de « de rattrapage »!

Puis, évolution commune 4 tous les pays abordés, bien str selon des calen-
driers et des modalités diverses, on a assisté a une prise de conscience de cette mino-
ration de l'oral dans la formation des enfants et on a souhaité y remédier: la Suisse,
dont la situation est ici décrite par quatre auteurs (Roxane Gagnon, Stefan Hauser,
Sonia Guillemin et Rosalie Bourdages) aussi bien pour la partie alémanique que
pour la Romandie, mais plus encore le Japon, analysé dans Ihistoire longue par
Nozomi Takahashi, nous montrent ici la profondeur de cette reconquéte, et jusqu’a
un certain point I'Italie, méme si Miriam Voghera nous rappelle I'écart entre le cur-
riculum théorique et la réalité. La France elle-méme a fait preuve de fagon un peu
ponctuelle d’innovation en créant, a partir de 2021, une épreuve importante dite
«grand oral » 2 'examen du baccalauréat.

C’est ainsi que l'oral est devenu un objet de plein droit pour la
réflexion en éducation. Les remarquables notes de synthése ou bilans établis par
Elisabeth Nonnon (1999, 2016) pour ce qui est du domaine francophone, ou encore
par Marie Gaussel dans un dossier de veille de I'IFE (2017) en témoignent a Iévi-
dence.

Cette « ouverture a I'oral » correspond pourtant 4 des contextes politiques
trés divers. Le fait qu'en Angleterre, une commission parlementaire se penche sur la
question en 2020-2021, sous I'intitulé significatif Speak for Change, est a cet égard
particuliérement notable. Ailleurs, beaucoup dépend de quelle instance décide de
quoi & quelle échelle de responsabilité. Dans le cas de I’Argentine, analysé ici par
Constanza Padilla, cest I'extréme fragmentation du systéme éducatif qui est sou-
lignée, reflet de I'organisation fédérale de I'Etat. Et la situation de I'Inde multilingue
et de ses 29 Etats est tout aussi révélatrice.

Pour cette derniére comme pour le Japon, I’histoire au long cours est
convoquée par les auteurs pour marquer la transformation des rapports entre oral
et écrit dans la durée. Mais 13 ot 'Inde se caractérise par une évolution que scande
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enseignants ont estimé que le port du
masque par les éléves était probléma-
tique.

Quelles priorités en début d’année
scolaire pour les enseignants ?

Les répondants ont ordonné par
importance décroissante six priorités
qui leur étaient proposées dans le ques-
tionnaire: la motivation des éléves, les
apprentissages scolaires, l’attention,
la méthodologie de travail, la gestion
du stress et pour finir, la préparation
des éléves a 'utilisation d’outils numé-
riques permettant l'enseignement-
apprentissage a distance.

La faible importance accordée al’an-
ticipation d’un éventuel reconfinement
s'illustre également par les réponses
des enseignants a d’autres questions.
En effet, plus de la moitié (54,1 %) ont
affirmé ne pas avoir préparé les éléves a
I'enseignement a distance. Par ailleurs,
de nombreux enseignants ont indiqué
ne pas s’étre renseignés sur les équipe-
ments numériques de leurs nouveaux
éleves depuis la rentrée et seuls 16,6 %
ont admis connaitre parfaitement les
équipements de chacun de leurs éléves.
Lutilisation d’une plateforme en ligne,
pourtant prescrite dans les circulaires,
n’était mise en ceuvre que par 43,6 %
des répondants.

Quelles pratiques ont émergé
en début d’année scolaire
pour les enseignants?

La crise sanitaire semble avoir
fait émerger de nouvelles pratiques
qui s'avérent étre cohérentes avec les
priorités évoquées. Prés de 60 % des
enseignants ont admis avoir changé
leurs habitudes lors de la rentrée.
70,3 % d’entre eux ont, par exemple,
jugé nécessaire de laisser du temps
aux éléves pour qu'ils puissent expri-

actualité internationale

mer leurs émotions face 2 la situation
sanitaire. Le rappel des gestes bar-
riéres, parfois plusieurs fois par jour,
est apparu comme un nouvel élément
de la pratique enseignante pour 88,2 %
des enseignants.

Concernant les apprentissages sco-
laires, des actions ont été entreprises
par certains enseignants afin de pallier
d’éventuels retards dans les appren-
tissages?. C'est le cas, par exemple, de
la focalisation sur les apprentissages
jugés les plus importants (48,3 %) ou
de Putilisation de dossiers spécifiques
pour un travail autonome (24,8 %).
Par ailleurs, a la rentrée, 41,9 % des
enseignants ont réalisé un rappel des
thématiques les plus importantes de
l'année passée, 38,6 % se sont concen-
trés sur les apprentissages « essen-
tiels », 38,4 % ont débuté I'année par
la matiére non vue 'année précédente,
38,2 % ont débuté par des exercices de
remise 4 niveau. Moins d’un tiers des
répondants (29,3 %) ont débuté 'année
directement par de nouveaux contenus
et 15,3 % des enseignants interrogés
ont déclaré n’avoir rien mis en place
pour gérer les retards. Concernant
les pratiques d’évaluation, on observe
une tendance a I'évaluation formative
(78,5 %) ou diagnostique (57,2 %), plus
quaux évaluations sommatives et cer-
tificatives (respectivement 40,5 % et
21,0 %). Enfin, 33,2 % des enseignants
interrogés ont proposé une ou plusieurs
évaluations dés la rentrée.

Limpact des mesures sanitaires sur
I'enseignement-apprentissage a égale-
ment été interrogé: il en ressort que
77,3 % des enseignants estiment que
leurs pratiques et comportements ont
été impactés. Parmi les changements
relevés, 62,5 % des répondants ont jugé

20. Pour cette question, les enseignants pou-
vaient mentionner plusieurs de ces actions.
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Coordination : Daniel Coste, Roger-Frangois Gauthier

L’'oral dans ’éducation

Introduction 57 3
Dis-moi quel oral, et je te dirai quelle école.
Daniel Coste et Roger-Franois Gauthier

La grande diversité de la prise en compte de l'oral, elle-méme héritage de diverses
histoires, ne doit pas cacher le mouvement général, appelé par des motifs d’origines
multiples, en faveur d’un développement de lattention portée a 'oral. Loral, jusquici
souvent objet inapergu, voire considéré comme risqué, en tous cas mal défini en
contexte scolaire, doit devenir véritable objet d’apprentissage: l'article propose le
concept d’c oratie » pour désigner un ensemble de compétences spécifiques a Loral,
dont celle d’écouter, mises en ceuvre aussi bien pour développer diverses capacités de
Sexprimer oralement que pour développer la vie sociale dans un sens démocratique et
pour apprendre mieux, dans Iensemble des domaines. Une orientation pragmatique
des curriculums de I'oral semble a favoriser, en 'accompagnant d’une vision claire des
normes retenues, et en prenant en compte les questions spécifiques d’évaluation de
Poral et de formation des enseignants.

Loratie dans les écoles anglaises 69
Will Millard

Cet article présente les résultats d’'une recherche menée en 2016 par le Centre for
Education and Youth et Voice 21, intitulée The State of Speaking, en s'appuyant éga-
lement sur les thémes issus de I'enquéte 2020-21 Speak for Change du groupe parle-
mentaire multipartite sur l'oralité. L'article explore la signification du terme « oratie »
(oracy) dans le systéme éducatif anglais, avant d’examiner sa place et son statut au sein
du curriculum. Une discussion sur les obstacles qui entravent I'oratie au niveau de la
classe et de I'école s'accompagne ensuite d’une description de pratiques de I'oral en
usage dans les écoles anglaises. Selon l'auteur, il y a des raisons d’étre optimiste quant
a lavenir de l'oratie dans le systéme scolaire anglais.
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et 'augmentation de la participation
dans tous les secteurs de I’éducation.
Elle souligne néanmoins le défi persis-
tant qui consiste a doter tous les jeunes
des compétences de base. Cette année,
le rapport a pour sujet central I'ensei-
gnement et 'apprentissage a I’ére du
numérique. https://bit.ly/2NilERi

(6]

GERARD Etienne

L’expansion de I’enseignement
supérieur privé et le creusement
des inégalités sociales. Analyses
a partir de l'Argentine, de 'Inde,
du Mexique, du Pérou, de la
République démocratique du
Congo, du Sénégal, du Vietnam
Paris: AFD: Agence francaise de
développement, 2020, 50 p. [en ligne]

Cette étude présente la synthése de
travaux réalisés dans le cadre du projet
ESPI (Enseignement supérieur privé
et inégalités) développé dans sept pays
d’Afrique, d’Amérique latine et d’Asie.
Elle prend comme point de départ la
forte expansion de ’enseignement
supérieur dans ces pays et la croissance
continue de son secteur privé. Lauteur
montre que les institutions d’enseigne-
ment supérieur privées creusent les iné-
galités entre étudiants, a I'entrée dans
'enseignement supérieur privé, durant
le parcours universitaire et en matiére
de valorisation des titres universitaires.
Si le secteur privé participe 4 I'expan-
sion de I'enseignement supérieur, il
renforce aussi les inégalités et fractures
entre classes sociales et en leur sein.
https://bit.ly/2NwgYZi

o

PASEC: Programme d’analyse des
systémes éducatifs de la CONFEMEN
PASEC 2019. Qualité des systémes
éducatifs en Afrique subsaharienne
francophone. Performances et
environnement de ’enseignement-
apprentissage au primaire

Dakar: PASEC: Programme

d'analyse des systémes éducatifs de la
CONFEMEN, 2020, 442 p. [en ligne]

Correspondant au deuxiéme cycle
d’évaluations internationales du
PASEC, ce rapport rend compte des
performances des systémes éducatifs
de 14 pays d’Afrique subsaharienne
francophone. Le programme a mené
une enquéte pour mesurer le niveau
de compétences des éleves en début et
en fin de scolarité primaire, en langue
d’enseignement et en mathéma-
tiques. L'évaluation PASEC 2019 com-
prend également une enquéte sur les
connaissances disciplinaires et didac-
tiques en langue d’enseignement et
en mathématiques des enseignants du
primaire, ainsi quune analyse des évo-
lutions entre 2014 et 2019 pour les pays
concernés et une analyse des données
sur les acquis des enseignants, croisées
avec des données sur I'environnement
d’apprentissage. https://bit.ly/3aXGRc6

o

SAAVEDRA CHANDUVI Jaime,
AEDO INOSTROZA Mario Cristian,
ARIAS DIAZ Omar S.

Realizing the future of learning:
From learning poverty to learning
for everyone, everywhere
‘Washington : Banque mondiale, 2020,
70 p. [en ligne]

Les fermetures de classes consé-
cutives a la pandémie de Covid-19
risquent de pousser dans la pauvreté des
apprentissages 72 millions supplémen-
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important, d’une politique nationale
promouvant le systéme dit « AVEC »
(Apportez votre équipement personnel
de communication) et de l'utilisation
d’ordinateurs pour une grande partie
des cours, dés I’école primaire. Parmi
les pratiques intéressantes, on peut citer
I'enseignement de la « compréhension
technologique », discipline a la croi-
sée des sciences humaines, des disci-
plines créatives et informatiques, qui
souhaite doter les éléves d'une bonne
compréhension des pratiques liées au
numérique et d’'un regard critique sur
I'impact de la technologie.

https://bit.y/3LHGAU

Kenya

Selon la Banque mondiale, le sec-
teur des TIC au Kenya a connu une
croissance annuelle moyenne de
10,8 %, sur les cinq derniéres années.
Le pays accueille d’ailleurs le centre
d’excellence AICE pour le numérique
et I'intelligence artificielle (https:/
aiceafrica.com/), qui vise & promou-
voir la recherche et développement,
I'expertise et l'utilisation de I'intel-
ligence artificielle sur le continent
africain. Dans le cadre de sa stratégie
nationale a I’horizon 2030, le Kenya s’est
doté du programme Digital Literacy
Programme (DLP) porté par le minis-
tére de I'information, des communica-
tions et des technologies. La premiére
phase du programme a permis de tou-
cher plus de 20000 écoles primaires, de
distribuer plus d’un million d’appareils
avec du contenu numérique « labellisé »
préinstallé et de former plus de 200000
enseignants aux pratiques numériques.
La deuxiéme phase (2019-2023) vise a
élargir ces actions aux niveaux de classe
successifs, et & 'enseignement spécia-
lisé. http:/ficta.go.ke/digischool/

actualité internationale

Uruguay

En 200,7 I'Uruguay a lancé le pro-
gramme CEIBAL, afin de fournir a tous
les éleves et enseignants des écoles pri-
maires publiques un accés gratuit 3 un
ordinateur portable. Ce plan d’action a
été accompagné de la mise a disposition
de points de connexion internet dans
les places publiques du pays, la création
d’une plateforme centralisée pour les
manuels scolaires numériques, la for-
mation continue des enseignants. Cet
investissement soutenu dans le numé-
rique, depuis dix ans, a permis une rési-
lience accrue du pays face 4 la pandémie
et une meilleure continuité pédago-
gique, par rapport a des pays voisins.
Toutefois, comme d’autres expériences
d’«un ordinateur par enfant », les
résultats du programme semblent
contrastés: malgré une augmentation
significative de I'accés aux ordinateurs,
et une réduction de la fracture numé-
rique, I’écart de scolarisation entre les
éleves des écoles privées et publiques
semble persister. Parmi les éléves de
I'enseignement secondaire, ceux ayant
été exposés au programme depuis
leur enfance ne semblent pas étre plus
enclins a choisir une orientation dans le
domaine scientifique ou technologique.
https://www.ceibal.edu.uy/es

Federica Minichiello,
France Education international
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seuls)... et ont parfois des comporte-
ments de harcélement envers les filles,
d’ou P'expression « After BECE [Basic
Education Certificate Examination),
will be pregnancy ». D’autres effets
pervers sont encore identifiés, tels que
le stress des éléves di a une charge
mentale trop élevée (cours formels et
cours privés); un moindre respect des
éléves pour les enseignants qui ne leur
donnent pas de cours privé; I'évapo-
ration des meilleurs enseignants des
zones urbaines vers des entreprises pri-
vées de soutien scolaire, ou des ensei-
gnants les plus qualifiés dans les zones
rurales vers des établissements en ville;
Pattitude ambigué des chefs d’établis-
sement vis-a-vis de I'interdiction faite
aux enseignants de donner des cours
privés a leurs propres éléves.

Dans le dernier chapitre, Mark Bray
s'adresse aux responsables politiques
nationaux. Méme dans des pays
aussi sensibilisés a cette question que
I’Egypte et I'ile Maurice, les données
manquent pour disposer d’une image
plus précise de la situation, bien éva-
luer la nature des problémes et suivre
les évolutions. Lauteur identifie toute
une série d’indicateurs permettant de
constituer une base utile a la prise de
décision. Passant en revue plusieurs
initiatives prises dans certains pays
africains, il met I'accent sur la nécessité
d’entreprendre des réformes sur I’éva-
luation, la sélection et le curriculum.
Mais cela implique aussi de concevoir
et de mettre en ceuvre des réglemen-
tations, concernant tant les entreprises
de soutien scolaire que I'offre de soutien
des enseignants. Cependant, réformes
et réglementations auront peu de
chance de réussir «si les responsables
politiques nationaux ne bénéficient pas
au moins de la compréhension et, de
préférence, de I’appui des principales
parties prenantes, notamment les

enseignants, la direction des établis-
sements scolaires et les familles ». Cela
rejoint la conclusion du numéro 83 de
cette revue, intitulé « Réformer I’é¢du-
cation ».

Répondre a la question initialement
posée (« Léducation de 'ombre per-
mettra-t-elle de réaliser 'ODD 4 d’une
éducation de qualité pour tous? »)
suppose d’abord, écrit Mark Bray
en conclusion, de « tirer de 'ombre
P’éducation de 'ombre » pour en com-
prendre les divers modes de fonction-
nement et leurs effets, afin de trouver
ensuite un bon équilibre dans la voie a
suivre. L'éducation de 'ombre a certes
des effets positifs (renforcement de I'ap-
prentissage, revenus complémentaires
pour les enseignants, économies budgeé-
taires pour les Etats, création d’emplois,
occupation des jeunes...) mais aussi
négatifs (exacerbation des inégalités
sociales et territoriales, manquements
a I’éthique, stress des éléves, contri-
bution a la baisse de qualité de I’école
publique, etc.). Cet équilibre ne peut
étre trouvé que si cette question devient
T'affaire de tous: agences internatio-
nales, ministéres de I’éducation, écoles,
communautés, familles. Une éducation
de qualité pour tous dépasse de loin la
forme scolaire (comme le montre plus
que jamais la crise actuelle due a la pan-
démie) et nécessite de développer une
intelligence collective?.

D'une grande clarté et méme d’une
précision chirurgicale, cette mono-
graphie sur I’éducation de I'ombre
en Afrique est a lire par tous, et bien
au-dela de ’Afrique, comme y invitent

2. Le 15 avril 2021, la Conférence des ministres
de 'éducation des Etats et gouvernements de la
francophonie (CONFEMEN), France Education inter-
national et la Direction du Rapport mondial de suivi
sur I'éducation (GEM) de I'Unesco ont organisé
une conférence numérique de présentation de cet
ouvrage de Mark Bray. https://www.youtube.com/
watch?v=ljaV-oFKUZg
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En consolidant les pertes en temps
scolaire dues aux rentrées tardives et
4 l'absentéisme de I'enseignant pour
percevoir leur salaire, on aboutit a des
écarts en moyenne de prés d’un mois sur
l'année scolaire ; ils peuvent atteindre
un trimestre entre les situations les plus
favorables ou défavorables sur ces deux
plans. Les chiffres du tableau 2, supra,
montrent clairement, en outre, que ce
sont les populations dont la scolarisa-
tion est la plus fragile (ruraux/popula-
tions pauvres) qui souffrent le plus d’'un
moindre temps d’enseignement effectif
sur 'année scolaire.

Lincidence des pertes de temps
scolaires sur les apprentissages

Le fait que ces perturbations dans
le temps scolaire effectif proposé soient
plus fortes pour les éléves qui ont des
caractéristiques défavorables dans la
société en général et en ce qui concerne
leur scolarité interroge I'équité au plan
des conditions d’enseignement offertes.
1l interroge en outre efficacité car ces
perturbations ont aussi des incidences
sur les apprentissages réalisés. En effet,
en contrélant les caractéristiques géo-
graphiques et sociales des éléves et les
intrants mobilisés au niveau de chaque
école, il est estimé qu'un mois de plus
sur la date de la rentrée est associé a
une diminution de 14 points du score
moyen de la classe. De méme, I'inci-
dence de 'absence mensuelle de 'en-
seignant pour percevoir son salaire
est estimée & 23 points sur le score de
I’éléve en fin d’année scolaire®.

(o]

10. A titre de référence, réduire le ratio éléves-
enseignants de dix éléves ne conduirait qua une
augmentation de lordre de 3 points du score
moyen, tout en impliquant une augmentation de
plus de 20 % des dépenses courantes.

Une analyse consolidée des phéno-
meénes étudiés suggere que les pertur-
bations organisationnelles du temps
scolaire considérées dans cet article
ne sont pas anodines pour plusieurs
des dix pays considérés. Pour trois
d’entre eux, le Niger, le Sénégal et le
Tchad, elles méritent sans doute que
des dispositions fermes soient prises
pour les traiter ; en effet, dans ces trois
pays, environ 15 % du temps imparti
nest pas effectué. Outre le gaspillage
de ressources associé, les effets négatifs
connexes en matiére d’équité et de qua-
lité sont notables.

Rosa Mahdjoub, ONEF (Algérie)
et LISEC (France)
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de 6 a 15 ans ne sont pas scolarisés™.
Certaines écoles publiques profitent
du décalage entre I'offre et la demande
scolaire pour exiger un paiement des
parents. Ces restrictions budgétaires
n’empéchent pas pour autant une pour-
suite de la décrue de I’'analphabétisme,
qui passe de 15,3 % en 1981 4 7 % en
2001.

Le déficit de construction d’infra-
structures et de recrutement de person-
nels face a la massification du systéme
éducatif conduit a I'adoption d’un
rythme scolaire fondé sur le modeéle du
double emploi du temps (une moitié
des éléves assiste au cours le matin et
l’autre moitié I'aprés-midi) dans les
écoles publiques ainsi qu’a une migra-
tion progressive des enfants des classes
possédantes vers le privé (Vaisset,
2013). Si les niveaux primaire et secon-
daire dans le secteur public souffrent
du désinvestissement étatique, les bud-
gets publics alloués a I'enseignement
supérieur augmentent. Selon Vaisset
(2013), cette répartition des fonds obéit
4 deux stratégies: la nécessité écono-
mique de former davantage de cadres
et le financement politique d’une clien-
tele électorale (les étudiants sont alors
minoritaires mais majoritairement
issus des classes possédantes, alors
vivier de voix pour les partis au pou-
voir).

Les transformations durant
la présidence d’Hugo Chavez

Hugo Chévez arrive au pouvoir en
février 1999, avec une promesse d’in-
clusion dans le systéme éducatif. La
nouvelle Constitution promulguée en
décembre 1999 consacre le droit a une
éducation « démocratique, gratuite et

13. Ces chiffres sont a comparer avec une popula-
tion scolaire croissante passant de 2,7 millions en
1972 26,1 millions en 1989.

obligatoire » (article 102). La scola-
rité obligatoire et gratuite est étendue
jusqu’a 18 ans. Les débats autour du
modele éducatif sont alors circonscrits
aux cercles ministériels. Aprés le coup
d’Etat avorté en avril 2002, de nou-
veaux projets éducatifs émergent et les
programmes scolaires commencent a
étre transformés. La politique éduca-
tive d’Hugo Chavez peut étre analysée
sous deux aspects: la création de « mis-
sions » en paralléle des institutions pré-
existantes et la réforme de celles-ci.

Ces « missions » sont des pro-
grammes sociaux financés par la
rente pétroliére, abondante entre 2004
et 2014 grace 4 'augmentation du cours
du baril. En termes d’éducation, un
ensemble de programmes est réalisé
pour tous niveaux, des classes d’alpha-
bétisation a Iéducation universitaire,
dans laquelle les étudiants regoivent
une modeste bourse. Les programmes
d’alphabétisation (Robinson I pour
la maitrise élémentaire de la lecture,
de DI’écriture et de l’arithmétique,
Robinson II pour l'obtention d’un
dipléme élémentaire en deux ans,
Robinson III qui crée des cercles de
lectures pour maintenir les acquis des
deux phases précédentes, respective-
ment fondés en juillet et octobre 2003
et octobre 2005) et d’éducation secon-
daire (Sucre pour préparer a I'enseigne-
ment supérieur et Ribas pour les jeunes
en échec scolaire, respectivement créés
en septembre et novembre 2003) uti-
lisent la méthode « Yo, si puedo » (Moi
aussi, je peux), développée par la péda-
gogue cubaine Leonela Relys. Cette
démarche, expérimentée avec succes a
Cuba, a été récompensée entre autres
par des institutions telles que 'Unesco.
En 65 sessions de deux heures, le parti-
cipant, appelé « patriote », est aidé par
un assistant appelé « volontaire »; il
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Rappelons pour mémoire la défini-
tion large et positive par I'Organisation
mondiale de la santé en 1946 du mot
« santé »:

La santé est un état de complet bien-

étre physique, mental et social et ne

consiste pas seulement en une absence
de maladie ou d’infirmité.

Le Danemark ne s’y est pas trompé,
en érigeant le bien-étre des éléves en
objectif essentiel de sa politique d’édu-
cation.

Aujourd’hui en Europe et plus
largement encore dans le monde, une
école plus ouverte a la nature semble
d’actualité... Signe d’une concordance
croissante des politiques de santé
publique et d’éducation pour instau-
rer un modele qui favoriserait chez les
éleves le bien-étre, base indispensable &
leur développement ?

Laurence David,
proviseure adjointe

Laurence Marchand,
principale ajointe de collége
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LE TEMPS, UNE RESSOURCE
PEDAGOGIQUE A PRESERVER :
UNE ANALYSE DANS DIX PAYS
D’AFRIQUE SUBSAHARIENNE

Lancé en 1993, le Programme
d’analyse des systémes éducatifs de la
Confemen® (Pasec) a adopté, en 2014,
une nouvelle formule pour ses éva-
luations internationales des acquis
des éléves en fin de primaire, qui ont
concerné alors dix pays d’Afrique sub-
saharienne®. Un nouveau groupe de
pays a été étudié en 2019 ; les résultats
devraient étre disponibles en 20217
Le Pasec 2014 a donc été la premiére
édition d’une série d’évaluations inter-
nationales réguliéres. La mise en rela-
tion des informations contextuelles
recueillies lors des enquétes avec les
résultats des éléves aux tests fournit des
points de repére sur les facteurs ayant
un impact sur la qualité des appren-
tissages, et permet d’orienter I'action
éducative. Dans cet article, nous nous
intéressons plus particuliérement au
temps de fonctionnement de I’école, de
la classe et a ses conséquences sur les
apprentissages.

Le temps est un élément crucial
dans le processus scolaire, autant pour
les apprentissages des éléves que pour
les enseignants et pour I'administra-
tion. Cet aspect constitue des pans
entiers des recherches en éducation.
Ce qui nous intéresse ici est le temps
de la classe, et non dans la classe. Dans
certains cas, dans les pays du Nord, le

5. Conférence des ministres de 'éducation des
Etats et gouvernements de la francophonie.

6. Bénin, Burkina-Faso, Burundi, Cameroun,
République du Congo, Cdte d'lvoire, Niger,
Sénégal, Tchad et Togo.

7. Ilaurait été souhaitable, bien sdr, d’utiliser les
données du Pasec 2019, mais les résultats et les
bases n'étaient encore pas publiés au moment de
la rédaction de cet article.
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Actions au niveau international

Coalition mondiale pour I’éducation

La crise sanitaire a exacerbé une
fracture numérique mondiale déja
existante?, avec prés de la moitié de
la population mondiale éloignée d’un
acces internet (pour différentes raisons:
obstacles socioculturels, barriére éco-
nomique et/ou technologique, manque
de compétences ou de formation, etc.),
dans un contexte de pénurie mondiale
d’enseignants bien formés et qualifiés.
Lancée en 2020, la Coalition mondiale
pour I’éducation est un partenariat
mondial d’ampleur inédite réunissant
140 membres du systéme onusien, de
la société civile, du monde académique
et du secteur privé. Son objectif est de
répondre a la situation de crise par une
stratégie en trois axes : 'amélioration de
la connectivité, la formation des ensei-
gnants, l'attention pour les publics a
besoins spécifiques. Tous les membres
de la coalition s'engagent a proposer
des outils et des services, gratuitement,
pour assurer la continuité pédagogique.
https://bit.ly/20Xnuc

Plan d’action européen en matiére
d’éducation numérique

Apres une phase de consultation
publique, la Commission européenne
a publié son plan d’action « numé-
rique » pour la période 2021-2027. Ce
programme est structuré autour de
deux priorités stratégiques : favoriser le
développement d’un écosystéme per-
formant (infrastructure, équipement,
renforcement des capacités, contenus
de qualité, plateformes sécurisées, etc.)
et renforcer les aptitudes et compé-
tences numériques pertinentes pour

2. Voir notre article dans la Revue internationale
‘éducation de Sévres n°84 (2020) : « Un accés
internet pour tous: enjeux, solutions ». https://
journals.openedition.org/ries/9703

actualité internationale

la transformation numérique. Parmi
les actions proposées, on peut évoquer
une étude de faisabilité pour la créa-
tion d’une plateforme européenne de
partage des ressources éducatives en
ligne « labelisées », 'appui par le pro-
gramme Erasmus+ de plans de trans-
formation numérique, le renforcement
des capacités des enseignants dans
Putilisation du numérique grace a des
outils comme la plateforme Teacher
Academy d’Erasmus (https://www.
teacheracademy.eu/) et l'outil d’au-
to-diagnostic SELFIE: Self-reflection on
Effective Learning by Fostering the Use
of Innovative Educational Technologies
(https://ec.europa.eu/education/
schools-go-digital_fr).
https://bit.y/3v3ihjl

Organisation internationale
de la Francophonie

LOrganisation internationale de la
Francophonie publie, tous les deux ans,
un rapport sur la francophonie numé-
rique avec des exemples de bonnes
pratiques dont les pays francophones
peuvent s’inspirer. Début 2020 l'orga-
nisation a signé un accord-cadre avec
Smart Africa (https://smartafrica.org/),
initiative réunissant environ 30 pays
africains, vouée a l'accélération du
développement socio-économique du
continent grace aux TIC. Les thémes
de coopération entre les deux institu-
tions sont les suivants: le développe-
ment de la connectivité et de I'accés aux
infrastructures numériques, en privilé-
giant le développement d’une connec-
tivité intra-africaine, la formation au
numérique et la promotion des conte-
nus numériques en langue frangaise,
la promotion de I’économie digitale.
https://www.francophonie.org/
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tableau 1); participation des éleves
roms & I’éducation; école a distance
(faible niveau, avant la pandémie de
Covid-19 et en plein processus d’amé-
lioration, a présent); équité (grand
écart entre les zones rurales et les zones
urbaines); enseignement professionnel
insuffisamment corrélé avec le marché
du travail; faible participation des
adultes au processus d’apprentissage
tout au long de la vie, etc.

Le premier défi que nous devons
mentionner, et qui est souvent consi-
déré comme la cause des nombreux
problémes auxquels le systeme éducatif
est confronté, est son sous-financement.
Selon les statistiques européennes, la
Roumanie est 'Etat de 'Union qui
alloue le plus faible pourcentage du
PIB a I’éducation (seulement 3,2 %, en
2019). De plus, le financement de base

est calculé selon un coit standard par
éléve, ajusté en fonction de I'emplace-
ment géographique de I’école, le type
d’école, le nombre d’éléves par classe
et le niveau d’enseignement. Alors que
le systéme éducatif et le systéme de
santé devraient étre ceux dans lesquels
les sociétés investissent le plus, en tant
que sous-systémes directement liés au
capital humain, et bien que cet aspect
soit connu au plan théorique (tous les
documents stratégiques mettent en
évidence cet objectif), paradoxalement,
en réalité, la situation en Roumanie est
souvent différente: Iéducation et la
santé sont souvent les domaines qui
regoivent les allocations budgétaires
les plus faibles lors de la répartition du
budget national sur des domaines clés.

Le sous-financement du systéme
éducatif a des conséquences négatives

Tableau 1

Quelques données sur le systéme éducatif roumain

Etablissements scolaires et universitaires Démographie scolaire
Total 7001 Eleves scolarisés 3526189
Etablissements privés 797 Eléves non scolarisés 27500
Etablissements publics 6204 Taux de sortie avant la fin 16217 %
dont: de la scolarité obligatoire
jardins d’enfants 1175 Taux d’accés au 46 %
baccalauréat des éléves
primaire et secondaire 3994 entrés a Pécole en 2008
inférieur
secondaire supérieur 1549 Analphabétisme Lecture | 41%
fonctionnel (PISA 2018) | Maths 47%
universités 90 Sciences | 44%
Lestrois | 30%

Source: données rassemblées par A. Hatos et B. F. Gyarmati'.

* Article & paraitre dans le n° 87 de la revue, en septembre 2021. Sources: A. Mihai, « STUDIU: Peste 25%
din copii nu au parte de acces la eduatia online » [en ligne], Stiri de Cluj, 20 octobre 2020, https://bit.ly/
3blgatx/ (consulté le 14 mars 2021); M. Peticila, « Din 50 de elevi care au intrat acum 12 aniin clasal, 23 nu au luat
Bacalaureatul sau nu au mai ajuns la acest examen » [en ligne], Edupedu, 6 juillet 2020, https://bit.ly/38Cx8r0/
(consulté le 14 mars 2021); OECD, PISA 2018 Results (Volume ): What Students Know and Can Do [en ligne],
Paris: PISA, OECD Publishing, 2019, https://doi.org/10.1787/5fo7¢754-en/
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L’ORAL A CERTAINES CONDITIONS

§’il semble souhaitable aux communautés éducatives de renforcer la place
de I'oral dans I’éducation, un certain nombre de conditions sont souvent rappelées.

1) Une formation adaptée des enseignants est indispensable, et semble
avoir été négligée par certains pays par ailleurs volontaires pour déve-
lopper la place de I'oral, comme I'Italie: il s'agit non seulement de mieux
former les enseignants 4 une fonction qui est essentiellement orale, mais
aussi d’en faire de véritables pédagogues de I'oral dans ses trois dimen-
sions pour I’éléve: pour favoriser aussi bien son propre développement
psychique, que son relationnel aux autres, ou le développement de ses
connaissances dans tous les domaines grace a l'oral.

2) Un regard attentif doit étre porté sur le rapport entre enseignement de
Toral et I’équité, sujet controversé: les articles du dossier représentent
autant Iidée que l'oral peut donner des chances a des éléves qui sont peu
4 l'aise avec I'écrit, que celle selon laquelle I'oral renforce les inégalités,
notamment sociales, motif pour lequel les Anglais ont retiré I'oral des
épreuves du GCSE?.

3) 1l est important de ne pas renoncer & évaluer l'oral, sinon il restera
proche du statut de parent pauvre, tout en évitant les dérives possibles
de toute évaluation vers des aspects formels éloignés de la richesse de
Poral et en prenant garde au coit, en termes de temps, d’épreuves de
production orales quand elles doivent étre programmées de fagon suc-
cessive.

4) La meilleure prise en compte de I'oral passe aussi par un autre amé-
nagement des espaces scolaires, une autre disposition des classes, avec
des effectifs moindres et des équipements adéquats et disponibles, ainsi
que des ressources, notamment en matériels enregistrés pour favoriser
I'écoute diversifiée.

Bien s, on observe en effet des variations significatives des chances de
mise en place d’'un enseignement de qualité de I'oral selon les contextes. Peu favo-
rables sont les cas ou les modeles et les attendus des curriculums sont en quelque
sorte importés comme relevant d’une technologie éducative dominante et circulante
mais totalement « hors sol », au regard des réalités de terrain.

Plus favorables sont les cas, comme la Suisse romande le montre, ot il y a
conjonction apparente entre différentes dimensions d’une évolution des pratiques
touchant a 'enseignement-apprentissage de I'oral (non isolément) et, de fait, mise
en ceuvre d’un processus curriculaire au plein sens de la notion de curriculum, non
réduit 4 un programme institutionnel. Existe notamment une coopération entre
enseignants-chercheurs-formateurs d’une Haute Ecole pédagogique (institut de
recherche et de formation des enseignants) et des équipes universitaires de cher-
cheurs en sciences de I’éducation et du langage. Ces derniers sont eux-mémes
impliqués, d’une part, dans la réflexion sur la didactique des discours et, d’autre
part, avec leurs collégues de la HEP, dans le suivi de démarches d’enseignement

3. General Certificate of Secondary Education, examen intervenant a la fin du secondaire inférieur.
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entre autres aspects, démontrent une
intentionnalité éducative a I'inverse des
pratiques de la culture scolaire tradi-
tionnelle. Toutefois, en I’absence d’un
plan massif de formation des éduca-
teurs, la mise en ceuvre de ces inten-
tions est partielle.

Ces réformes sont considérées par
l'opposition comme un moyen d’«idéo-
logisation » et d’« endoctrinement »
des citoyens, ayant pour objectif le
maintien de Chévez au pouvoir. Une
nouvelle historiographie est ensei-
gnée, montrant une patrie trahie par
les oligarchies des x1x°© et xx° siécles,
une nation volée par les intéréts colo-
niaux et impériaux, en accord avec les
nouveaux paradigmes géopolitique et
économique développés par le pouvoir
en place.

Le véritable changement en matiére
de législation éducative se produit avec
I'adoption d’une nouvelle Loi organique
sur I’éducation (LOE), promulguée en
2009. Les points les plus embléma-
tiques de cette loi sont la proclamation
de la laicité de I'enseignement public
(articles 3 et 7), la promotion de I'iden-
tité nationale (article 11) et la nécessaire
dimension participative de I'enseigne-
ment public (article 15.2). La volonté
d’«idéologisation » entre en contradic-
tion avec la LOE elle-méme, puisque
son article 12 interdit les « activités de
prosélytisme ou de propagande par-
tisane dans les institutions et centres
éducatifs du sous-systéme d’éducation
basique » (Vaisset, 2013).

Ce texte suscite des manifestations
massives organisées par des mouve-
ments étudiants qui sont alors le fer de
lance d’une opposition affaiblie par sa
stratégie insurrectionnelle des années
2002-2004 et par son échec cuisant &

*élection présidentielle de 2006. Ces
mobilisations s’inscrivent dans le cadre

d’un cycle commencé avec le rejet de
la non-rénovation du canal hertzien de
la premiére chaine de télévision privée
au printemps 2007, poursuivi avec la
lutte contre une réforme constitution-
nelle a I’hiver 2007 et qui s'achéve sur
le combat pour l'autonomie des éta-
blissements du supérieur contre la loi
d’éducation universitaire en 2010. Ces
mouvements étudiants ont une impor-
tance majeure pour comprendre I’évo-
lution du pays, car ils constituent le lieu
d’apprentissage du pouvoir d’une géné-
ration de dirigeants politiques d’oppo-
sition, dont Juan Guaid§ est le membre
le plus éminent.

Lhéritage d’Hugo Chévez sur le sys-
teéme éducatif vénézuélien est multiple.
Les « missions » ont fini d’éliminer les
restes d’analphabétisme qui pouvaient
subsister dans le pays. Le systeme édu-
catif classique a, quant a lui, été profon-
dément transformé par la création d’'un
systéme bolivarien doté de moyens sup-
plémentaires et qui sest peu & peu ins-
titutionnalisé, sans que I'on connaisse
aujourd’hui encore les critéres, autres
que politiques, permettant aux établis-
sements d’obtenir ce statut préférentiel.

Un systéme extrémement affaibli
par les effets de la crise actuelle

La crise économique que connait
actuellement le Venezuela (- 71,98 %
du PIB entre 2014 et 2020 selon les don-
nées du Fonds monétaire international)
a des conséquences dramatiques sur la
société, avec un exode de 5,5 millions
de Vénézuéliens dont nombre d’ensei-
gnants. Ces derniers sont particuliére-
ment touchés par la chute du pouvoir
d’achat, désormais réduit a I’équiva-
lent de moins de dix dollars étasuniens
mensuels, représentant moins de 5 %
du panier alimentaire depuis plusieurs
années. Il est difficile d’identifier avec
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teurs d’école se sont exprimés sur les
relations avec les parents, les ensei-
gnants, sur les ressources dont ils dis-
posent ou sur le climat scolaire.

TIMSS montre, in fine, que les résul-
tats des éléves dépendent fortement du
milieu socio-économique des parents
et de leur engagement auprés de leurs
enfants, des ressources en matériel et
en espace fournies par les écoles, de la
maitrise de la langue de scolarisation
ou du climat scolaire dans les écoles et
les classes.

Les études comparatives interna-
tionales (TIMSS, PIRLS, PISA) ont
eu un effet structurant sur plusieurs
systémes éducatifs. De nombreuses
réformes ont été mises en place a la
suite de la publication des résultats
de ces enquétes. UAngleterre en est
un exemple emblématique. Le pays a
mené plusieurs réformes'” avec I'objec-
tif, entre autres, d’améliorer sa position
dans les palmarés. On peut d’ailleurs
constater que les pays qui ont participé
4 toutes les évaluations TIMSS ont des
progressions que n'ont pas connues les
pays ayant irréguliérement participé a
P’enquéte. Lenquéte fournit une masse
de résultats quantitatifs; complétée
d’études qualitatives, elle devrait étre
davantage utilisée par les autorités
éducatives pour comprendre et amé-
liorer I'apprentissage des mathéma-
tiques. Nous en avons ici sélectionné
une partie limitée. Lexploitation des
réponses des enfants, des parents,

10. Un article rapporte les propos du ministre
de Péducation, Nick Gibb, qui «Sest félicité des
résultats du TIMSS [2015] et a déclaré qu'il s'at-
tendait a des résultats encore meilleurs lors des
futurs tests internationaux, a la suite de lintro-
duction d’un programme de mathématiques plus
exigeant dans le primaire en 2014 » (traduction
Deepl) The Guardian, 29 novembre 2016, https://
www.theguardian.com/education/2016/nov/29/
english-pupils-improve-results-in-international-
maths-and-science-exams

des directeurs d’école donnerait des
clés de compréhension de la situation
de I’éducation dans chaque pays, en
comparaison avec les autres.

Bernadette Plumelle,
ingénieure de recherche honoraire
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I’extension progressive de la reconnaissance officielle de langues écrites, dépos-
sédant en partie 'oral de sa fonction de transmission, c’est I'unification lente du
japonais comme langue nationale, dans la relation entre mode d’écrire et mode de
dire, qui caractérise la situation. Les héritages historiques, au sens large, ont aussi
une incidence forte sur la situation actuelle de I'oral en Tunisie ou en Céte d’Ivoire,
pays analysé ici par Bénédicte Techti.

Le contexte de cette évolution générale, méme si elle correspond a des
niveaux de prise en compte trés variables, est celui des évolutions technologiques,
qui donnent a l'oral des dimensions nouvelles, mais aussi celui des mouvements
de population, des dimensions transculturelles d’'une certaine mondialisation, qui
modifient, pour la plupart des systémes éducatifs, les questions que leur pose l'oral
et le traitement qu’ils lui réservent.

Parmi les facteurs qui pésent favorablement sur le développement de la
prise en compte de I'oral a I’école, figure la prise de conscience par la plupart des
sociétés de son importance en dehors méme de I’école. Une demande sociale vient
d’abord du monde du travail, en raison notamment de I'extension du secteur des
services et de la tertiarisation de nombreuses fonctions, ot 'expression orale du col-
laborateur, dés 'embauche, est importante.

Diverses préoccupations de bien des sociétés, en direction par exemple de
la recherche du développement personnel, ou de ce que I'article japonais appelle la
« capacité a vivre », jouent un role aussi pour la revalorisation de I'oral et la demande
adressée en ce sens a I’école. Loral fait désormais partie de ces « compétences du
xxr°siecle » ou « life skills », qui sont au programme des réformes curriculaires de
nombreux pays.

Dans le monde civil et politique, de la méme fagon, la valorisation sincére
ou feinte de la démocratie a pour conséquence que de nombreuses collectivités
demandent a I’école de contribuer au fonctionnement harmonieux des sociétés
et au développement de cette démocratie: ce fut le cas au Japon au xx°siécle, c’est
le cas en Tunisie depuis la « révolution ». C'est aussi ce que I'on attend en France
de la discussion a visée philosophique ou de la pratique du débat, et c’est aussi en
Cote d’Ivoire que I'institution scolaire aimerait, en développant l'oral, agir contre
les traditions du silence imposé aux enfants. La question ici est de savoir a la fois
quelle mesure prennent les différents pays de cette évolution en direction d’'une plus
grande ouverture de I'école a l'oral, et comment ils tentent de répondre aux défis que
présente l'oral.

Avant de rechercher quelles formes scolaires peut prendre I'oral tel qu’il se
développe, il y a lieu de rappeler son caractére paradoxal, car cest sur fond de ces
caractéristiques que les mouvements en cours s’inscrivent.

L’ORAL, UN OBJET PARADOXAL

Un oral omniprésent, inapercu
et ancillaire

Dans la mesure ou I’école est, par excellence, le lieu marqué par I'appren-
tissage de I’écrire et du lire, par I'acces écrit aux connaissances et aux ceuvres, le
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ENJEUX ET DEFIS DU SYSTEME
EDUCATIF ROUMAIN AVANT ET APRES
LE REGIME COMMUNISTE

Le systéme d’éducation roumain
pendant le communisme

Immédiatement aprés la Premiére
Guerre mondiale, le systéme éducatif
roumain s'est inspiré du modeéle fran-
gais (avec un accent mis sur Iétude de
lart, de la littérature, de I’histoire, de
la philosophie) et du modéle allemand
(notamment en ce qui concerne les dis-
ciplines techniques). Les changements
politiques et sociaux que la Roumanie
a connus apres la Seconde Guerre mon-
diale ont également affecté de maniére
significative le systéme éducatif: c’est
le moment o1 I'on est passé de I’édu-
cation « bourgeoise » (sur le modele
frangais) a I’éducation sur le modele
soviétique (construite autour de I'idée
d’un « homme nouveau »), et cela a été
réglementé par la réforme de 1948, en
vigueur jusqu'en 1968. Son but prin-
cipal était de « développer une main-
d’ceuvre qualifiée et des citoyens bien
disciplinés » (Brint, 2006) et elle a eu
de nombreux effets négatifs sur le sys-
téme éducatif. Parmi les plus fréquem-
ment cités et qui restent significatifs
dans l’esprit collectif roumain, on peut
mentionner les sanctions extrémement
séveres (destitution par retraite forcée,
arrestation, torture et méme élimina-
tion) des enseignants et intellectuels
qui critiquaient ce modele soviétique
d’éducation. Dans le méme temps, il y
a eu des changements trés importants
dans le curriculum, parmi lesquels la
suppression de certaines disciplines
(logique, sociologie, psychologie, etc.)
et leur remplacement par celles qui ser-
vaient le mieux l'objectif de la réforme
de 1948 - la création de I’homme nou-

actualité internationale

veau et la diffusion de I'idéologie com-
muniste (Croghan, 1980).

De plus, la loi de 1948 stipulait
que les processus éducatifs étaient de
nature laique et organisés exclusive-
ment par les autorités de I'Etat, abolis-
sant ainsi toute forme d’enseignement
privé. Lenseignement supérieur a été
particuliérement touché par les dis-
positions de cette loi: plusieurs disci-
plines des sciences sociales et humaines
(sociologie, droit, philosophie, psy-
chologie) ont été remplacées par des
cours de marxisme-léninisme, rendus
obligatoires quel que soit le domaine
d’études. De plus, le réseau institution-
nel s’est développé avec I’émergence de
nouveaux centres universitaires dans
toutes les régions du pays: bien que cela
ait représenté une extension des pos-
sibilités d’acces a I’éducation de nom-
breux jeunes, l'acces a 'enseignement
supérieur était influencé par l'environ-
nement social d’origine, perpétuant
ainsi des pratiques discriminatoires (les
jeunes provenant des familles « bour-
geoises » étaient stigmatisés en raison
de leur « origine sociale malsaine »). Le
plus souvent, le but déclaré était d’orien-
ter ces jeunes vers les écoles profession-
nelles, pour faire d’eux des ouvriers
qualifiés et changer, ainsi, leur menta-
lité. Le seul succes de cette réforme de
1948 fut le doublement de la population
scolaire en Roumanie et la lutte contre
l'analphabétisme, car loi favorisa, en
quelques années, I'inclusion dans I’édu-
cation de tous les enfants d’age scolaire
(7-11 ans) (Radulescu, 2006). Au-dela
de ces aspects, en reprenant le modele
de la structure soviétique du systéme
éducatif, la réforme de 1948 n’a réussi
qu’a faire sortir I’école roumaine du
modeéle européen d’avant 1948, ce qui
aeu des effets extrémement négatifs sur
la qualité de I'éducation. L'éducation de
1948-1968 n’était pas centrée sur I'idée
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Le coaching scolaire.

Un marché de la réalisation de soi
Anne-Claudine Oller, Paris, PUF,
coll. « Education et société » 2020,
269 p.

Cet ouvrage propose une analyse
sociologique documentée et passion-
nante d’une pratique qui se développe
fortement en France depuis le début
des années 2000: le coaching scolaire.
Le coaching est envisagé comme un
« espace intermédiaire » (p. 11) entre
I’école et la famille, espace vers lequel
sont externalisés des pratiques et des
enjeux liés A la scolarité des éléves qui,
par le passé, étaient pris en charge par
ces deux institutions.

Pour cela, la chercheuse s'appuie
sur une méthodologie riche et diver-
sifiée: une cinquantaine d’entretiens
aupreés de coachs scolaires, de jeunes
et de parents; des observations de
séances de coaching; une expérience olt
l'auteure elle-méme s’est fait coacher;
des observations de plusieurs salons
d’orientation; I'analyse documentaire
de 125 dossiers de personnes ayant eu
recours & un coach et enfin I'analyse
d’articles publiés dans la presse spécia-
lisée sur l'orientation.

Si lauteure propose une bréve
genése de la notion de coaching au
début du chapitre 2, I'essentiel de sa
démarche, résolument sociologique,
se trouve ailleurs. Il s’agit d’abord de
retracer les conditions d’émergence
d’une telle pratique en éducation en
France (chap. 1). Celle-ci est rendue
possible par la congruence de nom-
breux facteurs:

1) des transformations sociales
profondes (évolutions du capita-
lisme, triomphe de I’individua-
lisme et culte de la performance) ;

2) les recompositions de Iinstitu-
tion scolaire et de la division

actualité internationale

du travail éducatif entre profes-
sionnels d’abord, mais aussi avec
les familles (développement de
multiples formes d’accompa-
gnement, externalisation vers
celles-ci d’enjeux scolaires qui
sont sources de conflit par des
parents désireux de pacifier l'es-
pace domestique);

3) des politiques étatiques qui se
livrent a un « financement a bas
bruit » (p. 32) de ce type d’acti-
vités par des aides publiques au
soutien scolaire, par une taxation
avantageuse et par des réductions
ou des crédits d’impét;

4) les stratégies des coachs scolaires
eux-mémes pour affirmer leur
spécialité professionnelle.

Lauteure procéde ensuite a une
analyse fouillée des pratiques de coa-
ching (chap. 2). Elle montre comment
les coachs légitiment celles-ci par la
mobilisation de certains courants reli-
gieux et par une relecture des philo-
sophes grecs (la maieutique socratique
par exemple est présentée comme
le fondement méme de lesprit du
coaching). Elle met surtout en évidence
le fait que ces pratiques sappuient sur
de nombreux outils de la psycholo-
gie comportementale. Ces outils, qui
relévent pour l'auteure d’une vision
essentialiste de la « personnalité » de

’éléve, visent & permettre A ce dernier
de mieux se connaitre, de mieux iden-
tifier ces « petites choses » du quotidien
4 vivre pleinement, le tout pour restau-
rer une confiance perdue, confiance
elle-méme propice a une meilleure
performance scolaire et a une meil-
leure réalisation de soi. Ces outils sont
le plus souvent utilisés pour un type
de coaching scolaire, par ailleurs trés
répandu, le coaching d’orientation, et
ils permettent aux coachs d’asseoir la
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tout 'oral pour objet (Blanchet 2016, 2019; Blanchet & Clerc Conan, 2018). Cela
concerne aussi I’école quand elle entend contribuer a un travail de standardisation,
normalisation, unification nationale.

Certains, les mieux avertis et les mieux armés, recherchent les formations,
le coaching, I'exercice guidé de leurs compétences et prestations orales ou encore,
comme le souligne la contribution anglaise, sassurent que leurs enfants fréquentent
des établissements ou existent des occasions de développer ce type de maitrise de
l'oral. Serait-ce que l'oral, décidément, sapprend et se travaille ?

Loral qui s’apprend:
vers la définition
d’une « oratie »?

Trois autres points sont & établir, si 'on veut savancer vers la définition
d’un enseignement de I'oral.

1) Loral qui s'apprend n’est pas seulement celui prét a dire, du last draft et
du copy ready, évoqués dans la contribution anglaise. Cest aussi celui qui
cherche et se cherche, qui explore (exploratory talk) et peine a le faire:
Toral des reprises et des impasses, des reformulations et des hésitations,
celui qui a besoin de temps pour exprimer ce qu’il veut dire, le brouillon
d’oral qui, 4 'antenne, impatiente les grands médias de communication
et que le temps de la classe ne tolére guére plus.

2) Le brouillage des frontiéres entre oral et écrit: le temps n'est plus ot on
pouvait latiniser a peu de frais avec 'adage verba volant scripta manent.
Loral s'inscrit dans les échanges que permettent les écrits des réseaux
sociaux, les chats, il s’y insinue et y importe et fait évoluer ses propres
modes de transcription, il souvre & des emprunts a d’autres langues et
les méle 2 loisir. La liste est longue de ces proliférations et de ces brouil-
lages, auxquels les éléves, méme trés jeunes, sont exposés et peuvent eux-
mémes d’adonner.

3) La pluralité des répertoires langagiers dans les classes vient compléter
et compliquer cet ensemble de pratiques multimodales des jeunes. Dans
des contextes aussi différents que ceux de I'Italie, de la Tunisie, de I'Inde,
de la Suisse, de la Cote d’Ivoire, la présence de langues régionales, de
dialectes, de variétés endogenes de la langue majeure de scolarisation
pose des questions de norme, de contact, d’alternance, de domination,
de décalage entre l'officiellement prescrit et ce qui est pratiqué dans les
faits.

Au bout du compte, ce n'est pas un hasard si, dans les articles comme
dans cette présentation générale, on reléve des variations de désignation entre
«oral », « oralité », « pratiques orales », « écouter et parler », « compréhension orale
et expression orale »... Variations et parfois hésitations renforcées quand il sest
agi de traduire pour ce dossier des textes d’abord écrits en espagnol, en italien ou
en anglais. On a méme pu s’interroger sur I'introduction d’un néologisme tel que
« oratie » qui apparait dans le texte anglais a propos du rapport Oracy: The State of
Speaking in our Schools. De fait, il semble pertinent de proposer « oratie » en francais
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Tableau 1

Moyenne jours de rentrée aprés le 1< septembre
et pourcentage d’enseignants s'absentant pour percevoir leur salaire par pays

Rentrée : nombre de jours Enseignants s’absentant
apres le 1 septembre pour percevoir leur salaire
Pays Moyenne Ecart type (en %)
Bénin 34,6 32 133
Burkina Faso 36,6 9,3 32,3
Burundi 15,7 19 37,1
Cameroun 5,0 6,6 39,6
Congo 31,6 2,7 22,3
Cote d’Ivoire 22,8 10,8 23,6
Niger 46,7 16,1 61,5
Sénégal 50,7 12,4 36,1
Tchad 38,7 11,7 40,1
Togo 46,2 4,5 27,1
Ensemble 31,5 17,4 33,6
Tableau 2
Date de la rentrée scolaire et pourcentage d’enseignants s’absentant pour percevoir leur
salaire selon le milieu géographique et le quintile moyen de richesse du public d’éléves 21
Rentrée: Enseignants s’absentant
nombre de jours pour percevoir leur salaire
aprés le 17 septembre (en %)

Ensemble 31,5 34
Localisation de Iécole

Urbaine 293 14

Rurale 32,5 43
Quintile du public d’éléves de I’école

1 (+ pauvre) 38,3 53

2 32,2 44

3 32,6 38

4 289 21

5 (+ riche) 25,5 6

Labsence, quelques jours chaque
mois, pour aller percevoir son salaire
concerne environ un tiers des ensei-
gnants des dix pays. Peu fréquente au
Bénin (13 %), elle I'est davantage au
Congo (22 %), en Cote d’Ivoire (24 %)
ou au Togo (27 %). Mais c’est surtout au
Cameroun et au Tchad (40 %), et plus

encore au Niger (62 %), que cette pra-
tique est trés développée. Cependant,
s’il existe bien une tendance a ce que
cette pratique soit plus fréquente dans
les pays qui ont une large population
rurale, les différences entre pays vont
au-dela de cet aspect.
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pendant cette période. Si la fermeture
des établissements scolaires et universi-
taires a recueilli un taux d’approbation
trés élevé au début (plus de 90 %), Cest
cette mesure qui a perdu le plus rapide-
ment et massivement en approbation,
car le taux s'est stabilisé a partir de fin
mai 2020 & un peu moins de 25 %, 'un
des taux les plus bas recueillis parmi
toutes les mesures questionnées'®.

(0]

Dans I'analyse des faiblesses de I'or-
ganisation fédérale par rapport a une
organisation étatique centralisée, plu-
sieurs arguments sont avancés depuis
le début de la crise sanitaire: la lenteur
de la prise de décision, la division du
territoire national en entités gérées dif-
féremment du point de vue du droit, ce
qui augmenterait lillisibilité de I'ac-
tion politique, le risque étant que les
décideurs politiques instrumentalisent
cette diversité a des fins de communi-
cation stratégique au détriment d’ap-
proches plus collectives et concertées.
Ces arguments ne sont pas nouveaux
et accompagnent I’évolution du fédéra-
lisme allemand depuis ses origines. On
peut 'y opposer les arguments en faveur
d’une prise de décision décentralisée
qui, elle aussi, a trouvé dans la pandé-
mie sa justification. Le fédéralisme alle-
mand comporte, depuis sa refondation
apres 1945, des éléments de coopération
et de concurrence, mais il n'a jamais été
un fédéralisme a 'américaine visant a
une séparation stricte des compétences
entre le niveau fédéral et celui des
Lander. Lobligation constitutionnelle
d’assurer I’équité des conditions de vie
a limité efficacement, somme toute, y

16. Blom A. (2020). «Zum gesellschaftlichen
Umgang mit der Corona-Pandemie. Ergebnisse
der Mannheimer Corona-Studie ». Aus Politik und
Zeitgeschichte, n° 35-37, p. 16-22.

compris dans les périodes de crise, le
risque d’une atomisation du droit sur
le territoire national et oblige tous les
acteurs a trouver un équilibre entre des
décisions centrales, mais négociées et
concertées avec une multitude d’ac-
teurs, et des décisions individuelles
prises au niveau décentralisé. La gestion
décentralisée a finalement su s'adapter
aux situations spécifiques locales et
répondre en cela 4 I'attente exprimée
par la population, 4 savoir une produc-
tion de biens publics efficace, en phase
avec les besoins du terrain et dans des
délais raisonnables. En méme temps,
il faut préserver au mieux les libertés
individuelles par I'implication dans la
prise de décision d’un maximum d’ac-
teurs, afin d’empécher une concentra-
tion de tous les pouvoirs en un seul lieu.
Dans le cas concret de la pandémie et
de la gestion de ses conséquences par
le systéme scolaire allemand, les méca-
nismes de concertation, devenus peut-
étre trop routiniers avec le temps, ont
été mis 4 I’épreuve et vont devoir évo-
luer. En outre, les Lander devront aller
au-dela d’une concertation sur les dates
de confinement ou de déconfinement,
afin de permettre une réflexion plus
pédagogique au niveau national sur
les avantages et les limites de l'ensei-
gnement en ligne, de fixer les critéres
d’une offre cohérente de formation des
enseignants en la matiére, et de mettre
disposition des établissement les outils
numériques requis.

Werner Zettelmeier,
Université de Cergy-Pontoise
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Palmares géneéral”

Les cing pays d’Asie de I’Est ont
obtenu les résultats moyens les plus
élevés: Singapour (625) suivi de Hong
Kong, de la Corée du Sud et de Taiwan,
puis du Japon (593). Pour le continent
européen, la Fédération de Russie (567),
I'Irlande du Nord (566) et ’Angleterre
(556) sont les mieux classés. Ensuite,
le groupe le plus important (550 a
475) est constitué de presque tous les
autres pays européens, du Canada, de
I’Australie, de la Nouvelle-Zélande et
de quelques pays d’Asie et du Moyen-
Orient. En revanche, plusieurs pays de
I’Union européenne se situent sous le
point de référence de I’échelle (500).
Parmi ceux-ci, on trouve ’Arménie
(498), ’Albanie (494) et la France (485).

Les pourcentages médians des
éléves sont de 7 % au niveau avancé,
34 % au niveau élevé, 71 % au niveau
intermédiaire et 92 % au niveau faible.
Les pays d’Asie de I’Est ont enregistré
les plus forts pourcentages d’éleves
ayant atteint le niveau avancé (advanced
international benchmark): 54 % a
Singapour, 38 % a Hong Kong, 37 % en
Corée et a Taiwan, 33 % au Japon. Les
autres pays les plus performants sont
européens: en téte de liste figurent
I'Irlande du Nord (26 %), ’Angleterre
(21 %) et la Fédération de Russie (20 %).

Dans de nombreux pays partici-
pant a TIMSS 2019, plus de 90 % des
éléves ont atteint le premier niveau
de référence, niveau de compétence
minimum. Les pays les plus perfor-
mants réussissent aux deux extrémités
de I’échelle. Non seulement les pays
d’Asie de I’Est et de la Fédération de
Russie aménent un grand pourcentage
deleurs éléves a un niveau avancé, mais
tous leurs éléves obtiennent un niveau

7. Liste compléte: https://bit.ly/3eQYHS2/ (p. 7).

de compétence minimal. Dans six pays,
la quasi-totalité des éléves a atteint ce
niveau: 100 % a Hong Kong et Taiwan,
99 % a Singapour, en Corée, au Japon et
dans la Fédération de Russie. A titre de
comparaison, c’est 91 % pour I'Espagne,
89 % pour la Nouvelle Zélande et 85 %
pour la France.

Une analyse longitudinale

TIMSS 2019 est le septieme cycle
d’évaluation depuis 1995. Des cohortes
d’éleves ont été évaluées sur plus
de vingt ans, permettant d’analyser
des tendances sur le long terme. En
résumé, la plupart des pays ont connu
des périodes de hausse et de baisse ainsi
que des périodes de stabilité mais I’évo-
lution des résultats moyens entre 2007
et 2019 ainsi qu’entre 1995 et 2019
montre que les progrés des résultats
moyens sont nettement plus importants
que les baisses. Globalement, les résul-
tats sur plus de vingt ans montrent une
amélioration notable des pourcentages
d’éléves atteignant les quatre niveaux:
faible, intermédiaire, avancé, élevé.

Le niveau des éléves de la dizaine de
pays qui ont participé a toutes les éva-
luations entre 1995 et 2019 s'est globa-
lement élevé avec des fluctuations selon
les années; les Pays-Bas constituent
T'exception avec des résultats en légere
baisse (549-538). Deux pays se détachent
par une hausse continue et importante
de leurs résultats, Singapour (590-625)
et ’Angleterre avec une progression
exceptionnelle de 72 points (484-556).
Vingt-deux pays de I'Union européenne
ont participé au moins a deux cycles de
I’évaluation; dans ce dernier cas, on
trouve la Bulgarie (524-515), la France
(488-485), la Lettonie (536-546), Malte
(496-509) et la Pologne (535-520). Les
autres pays ont participé a trois, quatre
ou cinq cycles de TIMSS. La majorité
d’entre eux a connu une légére hausse
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taires d’enfants en 4ge d’aller a I'école
primaire. Cela signifie qu’ils seront
incapables de lire et de comprendre
un texte simple a I’age de 10 ans. Le
rapport expose une vision de I'avenir
des apprentissages susceptible d’orien-
ter aujourd’hui les investissements et
les réformes politiques des pays, selon
cinq axes fondamentaux: des éléves
préparés et motivés pour apprendre,
des enseignants efficaces et valorisés,
des ressources éducatives, notamment
des programmes bien congus et un
apprentissage mixte, des écoles stires
et inclusives et des systémes éducatifs
bien gérés. https://bit.ly/3ag5Lo0

(0]

UNESCO: Organisation des Nations
unies pour Iéducation, la science

et la culture

Right to pre-primary education:

A global study

Paris: UNESCO, 2021, 60 p. [en ligne]

Ce rapport montre que dans deux
tiers des pays du monde, il n’existe
aucune disposition juridique assurant
la gratuité et le caractére obligatoire de
I'enseignement pré-primaire. Malgré
la lenteur du rythme d’adoption de
cadres juridiques, I'étude indique que le
nombre d’inscriptions dans I'enseigne-
ment pré-primaire a augmenté partout
dans le monde depuis 1999, avec une
accélération a partir de 2010. Toutefois,
un enfant sur deux dans le monde ne
recoit toujours pas d’enseignement
pré-primaire a I'heure actuelle. https://
bit.ly/3jSUgqA

Héléne Beaucher,
France Education International

actualité internationale

sources en ligne

Déployer le numérique
en éducation, développer
les compétences

La crise sanitaire a entrainé une
situation inédite dans la plupart des sys-
témes éducatifs et a généralisé un ensei-
gnement a distance dans des conditions
d’«urgence ». De nombreuses études et
enquétes ont tenté d’analyser I'impact
de la pandémie et d’observer les solu-
tions entreprises pour assurer la conti-
nuité pédagogique, constatant des
compétences numériques insuffisantes
au sein des communautés éducatives
(éleves, enseignants, familles, cadres
éducatifs). Selon 'Unesco (2020), dans
prés de la moitié des systemes éduca-
tifs, y compris des pays a revenu élevé,
les éléves n'avaient pas les compétences
numériques requises pour suivre un
enseignement 4 distance. 80 % des pays
déclaraient des compétences insuffi-
santes dans les familles, indépendam-
ment des revenus des foyers. Ces chiffres
montrent que, malgré des contextes
politiques et socio-économiques trés
hétérogenes, la majorité des Etats se
sont heurtés a des difficultés communes,
tout en devant accélérer leur réflexion
sur I'intégration des technologies numé-
riques dans les pratiques éducatives et
de formation tout au long de la vie.

En partant de quelques chiffres au
niveau international, cet article propose
une sélection non exhaustive d’initia-
tives institutionnelles et de politiques
nationales illustrant différentes trajec-
toires et tendances pour le déploiement
du numérique dans les systémes éduca-
tifs. Sitographie arrétée le 29 mars 2021.
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des performances de leurs éléves, avec
parfois des variations entre les cycles.
Deux pays se distinguent par la hausse
moyenne du rendement de leurs éléves:
Chypre (475-532) et le Portugal qui,
de 1995 a 2015, a connu la plus forte
hausse de tous les pays de I'Union euro-
péenne, passant de 442 4 541, méme si
I’évaluation de 2019 montre un léger
décrochage (525).

Les contextes d’apprentissage
favorables aux éléves

En complément de I’évaluation des
performances des éléves, les équipes de
TIMSS ont collecté des données sur les
contextes d’apprentissage au moyen de
questionnaires remplis par les éléves et
leurs parents (Home resources for lear-
ning®) ainsi que par les enseignants et
les directeurs d’école pour déterminer
les facteurs favorisant la réussite des
éleves. Ils ont été interrogés sur leurs
diplomes, le nombre d’années d’expé-
rience, leur formation, etc. Pour cet
article, nous avons privilégi¢ les don-
nées concernant les enseignants en
raison du consensus sur leffet impor-
tant que ceux-ci peuvent avoir sur les
performances des éléves.

Formation initiale et continue
des enseignants et satisfaction
au travail

AT échelle internationale, 28 % des
éleves ont des professeurs de mathéma-
tiques titulaires d'un diplome universi-
taire de deuxiéme cycle (postgraduate
degree), 56 % ont des enseignants
titulaires d’une licence, 10 % ont des
enseignants ayant terminé des études
postsecondaires et une minorité (5 %)
a terminé le second cycle de I’ensei-

8. Léchelle Home resources for learning combine
les données fournies par les éléves de quatrieme
année et leurs parents.

actualité internationale

gnement secondaire. A la lecture des
résultats, on constate une variation
trés forte des niveaux de formation des
enseignants d’'un pays a lautre et au
sein d’'un méme pays, ce qui peut s'ex-
pliquer par I’évolution des parcours
de formation® dans le temps et par les
besoins des pays en enseignants. Pour
les pays asiatiques, 25 % des éleves
coréens ont des enseignants titulaires
d’un diplome de deuxiéme cycle mais
5 % seulement au Japon. Pour les pays
deI'Union européenne, I’hétérogénéité
est la régle: 98 % en Finlande, 96 % en
Pologne, 51 % en Lettonie, 49 % en
France, 10 % au Portugal et 1 % aux
Pays-Bas. Un diplome élevé de I'ensei-
gnant n’implique pas systématique-
ment de meilleurs résultats des éleves.
On en trouve un exemple significatif
avec Singapour, premier de tous les
pays pour ses performances, avec un
nombre faible d’enseignants titulaires
d’un diplome de deuxiéme cycle (13 %).
En moyenne dans tous les pays, les
résultats en mathématiques sont les
plus élevés chezles éléves dont les ensei-
gnants ont été formés principalement
4 enseigner au primaire (503), suivis
des éléves dont les enseignants ont une
double formation pour enseigner dans
le primaire et en mathématiques (497),
puis des éléves dont les enseignants ont
obtenu une spécialisation en mathéma-
tiques mais pas dans I'enseignement
primaire (487) et des enseignants qui
ont eu d’autres spécialisations (490).
1l ne s’agit pourtant pas d’une régle
générale: pour les pays situés en téte
du palmarés, comme la Corée du Sud,
Taiwan, le Japon ou dans une moindre
mesure la Finlande, les éléves dont les
enseignants ont une double spécialisa-
tion obtiennent de meilleurs résultats.

9. En France, la « mastérisation » de la formation
des enseignants est récente (2010).
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tion politique électorale indépendante
(COPEI, d’orientation social-chré-
tienne) et I’Union républicaine
démocratique (URD, d’orientation
nationaliste anti-impérialiste) a I'exclu-
sion du Parti communiste vénézuélien,
pour assurer la stabilité du pays et le
partage du pouvoir. Cette approche
consensuelle entre élites politiques
influence la politique éducative. La loi
sur I’éducation de 1955, héritée du gou-
vernement militaire, est maintenue. La
Constitution de 1961 ne contient que
cing articles spécifiquement consacrés
ala question éducative (au sein des cha-
pitres « Devoirs » et « Droits sociaux »,
articles 55, 57, 75, 78 et 93; d’autres
articles I’évoquant de fagon secondaire)
avec « des formulations peu précises et
peu contraignantes » (Vaisset, 2013).
Larticle 79 stipule que « I’Etat stimu-
lera et protégera I’éducation privée ».
Le projet de loi sur I'éducation de Prieto
Figueroa de 1948 n'est pas repris, en
raison de I'opposition de I'Eglise et des
élites économiques aux articles 7 et 60
prévoyant respectivement I'interdic-
tion de toute « propagande » politique
ou religieuse dans les établissements
scolaires et 'obligation faite aux entre-
prises de prendre en charge I’éducation
de leurs employés et des enfants de
ceux-ci (Prieto Figueroa, 1951).

La massification du systéme éduca-
tif est, cependant, mise en ceuvre dés
les années 1960: entre 1958 et 1978, le
nombre d’éléves augmente, passant de
817488 a 4043200, soit une hausse de
11,7 % a 28,6 % de la proportion de la
population scolarisée. Cest a partir de
ce moment que les classes populaires
commencent 4 étre accueillies dans des
écoles peu fréquentées par des élites qui
considérent le systéme public comme
peu fiable et se tournent davantage vers
le privé (alors plus développé, en colla-

actualité internationale

boration avec I’Eglise, sous les gouver-
nements militaires de 1948 a 1958).

Cette démocratisation du systéme
scolaire s'opére a tous les niveaux: pri-
maire, secondaire et supérieur (il n’exis-
tait que trois universités publiques en
1958, on en compte douze en 1970).
Conséquence logique, le taux d’anal-
phabétisme chute, passant de 26,5 % de
la population en 1962 4 15,3 % en 1981.
La période d’abondance consécutive au
choc pétrolier de 1973 permet méme la
création d’'un programme de bourses
universitaires pour les Vénézuéliens,
4 la fois a I'intérieur et a I'extérieur du
pays, par la fondation Fundayacucho,
qui bénéficiera entre 1975 et 1997 a
une vingtaine de milliers de jeunes
Vénézuéliens, dont les deux tiers feront
leur scolarité a I'étranger.

La gestion de I'institution scolaire
est déja marquée par un certain autori-
tarisme, 4 I'image de I'intervention des
forces de I'ordre dans I'Université cen-
trale du Venezuela en octobre 1969 ou
dela tentative de destitution de 37 diri-
geants syndicaux aprés une gréve dans
I'enseignement en période électorale en
1983.

La crise du modéle rentier, 4 partir
de 1983, engendre des difficultés de
fonctionnement du systéme éducatif.
La part consacrée a I’éducation dimi-
nue, passant d’environ 5 % du PIB au
début des années 1970 a seulement 2 %
du PIB en 1998, a la veille de 1’élec-
tion d’Hugo Chavez (Vaisset, 2011).
Entre 1987 et 1999, la part de la popu-
lation scolarisée passe de 32,54 29,7 %
de la population. Entre 1972 et 1989,
le taux de déscolarisation augmente
de 150 %, dépassant ainsi la barre des
5 % de la population scolaire; dans les
foyers défavorisés, 70 % des enfants
4gés de 26 ans et 700000 de ceux agés
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PRATIQUES ENSEIGNANTES ET VECUS
PROFESSIONNELS EN PERIODE

DE CRISE SANITAIRE EN BELGIQUE
FRANCOPHONE

Dans le contexte de crise sanitaire,
nous avons, depuis le début du confi-
nement, investigué les pratiques des
enseignants belges francophones par le
biais d’enquétes quantitatives, menées
en ligne, sur des échantillons de conve-
nance. Complétées par des enseignants
du maternel, primaire et secondaire,
ces enquétes ont pour principal objectif
de fournir un état des lieux de la situa-
tion d’enseignement-apprentissage a
différents moments de la pandémie,
en vue de comprendre la perception
de la situation par les enseignants en
Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB).

Dans cet article, les principaux
résultats de la deuxiéme enquéte sont
présentés?”. Celle-ci a été réalisée en
octobre 2020, apres la rentrée scolaire,
sur un échantillon de 518 enseignants
du maternel, du primaire et du secon-
daire'.

Le contexte belge en période
de crise sanitaire

Le Conseil national de sécurité
(CNS) constitué du gouvernement fédé-

17. Les auteurs renvoient a leur rapport de
recherche pour davantage de précisions concer-
nant les résultats: Duroisin N., Beauset R.,
Flamand A. et Leclercq M. (2021). Ecole & Covi
Pratiques enseignantes en temps de pandémie
(résultats de la deuxiéme enquéte). Rapport de
recherche. Université de Mons, Belgique. En ligne:
www.CAPTE.be

18. Parmi les 911 personnes ayant accepté de par-
ticiper & cette enquéte, nont ici été retenus dans
léchantillon que les questionnaires complétés a
plus de 50 % par des enseignants de 'enseigne-
ment maternel, primaire et secondaire de la FWB
(tous réseaux confondus), soit 518 questionnaires.
La durée estimée pour compléter 'enquéte était de
10 4 15 minutes. Les chercheurs ont été particulié-
rement attentifs a la protection des données des
répondants.
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ral et des entités fédérées a décidé de
suspendre, 4 partir du 16 mars 2020, les
cours en présentiel dans toutes les écoles
dela FWB afin de respecter les mesures
de confinement liées 4 la crise sanitaire
de la Covid-19. Plusieurs circulaires
ont alors été rédigées a I'intention des
acteurs des établissements scolaires,
leur transmettant régles et recomman-
dations. Si, pendant les premiers jours
suivant la décision du CNS, il n’a pas
été demandé aux enseignants de pré-
voir du travail & distance pour les éléves
(circulaire 7508), la circulaire 7515, du
17 mars 2020, informait les enseignants
dela possibilité d’envoyer des travaux a
réaliser 2 domicile aux éléves, a condi-
tion que ceux-ci portent sur des conte-
nus abordés préalablement en classe et
soient uniquement évalués de maniére
formative. A la suite de la présentation
d’un plan de déconfinement et confor-
mément  la circulaire 7550 du 25 avril
2020, la réouverture des écoles pouvait
Seffectuer en deux phases. A partir du
18 mai 2020, les éléves de 6°primaire et
ceux de derniére année du secondaire
(6° ou 7°) pouvaient reprendre les cours
en présentiel, par groupe et a concur-
rence de deux jours par semaine maxi-
mum. A partir du 25 mai 2020, d’autres
éléves pouvaient reprendre le chemin
de I’école, en groupe également: un
jour maximum pour les éleves de
1% primaire et si possible de 2¢primaire
et deux jours maximum pour les éléves
de 2¢ secondaire. Pour tous les éléves,
le gouvernement a annulé les épreuves
externes certificatives (CEB, CE1D et
CESS). Enfin, la circulaire 7599 (27 mai
2020) annongait la reprise des cours en
présentiel 4 temps plein, dés le 2 juin,
de toutes les classes de I'enseignement
maternel et, dés le 8 juin, de toutes
celles de 'enseignement primaire.
Aucun changement n’a été annoncé
concernant I'enseignement secondaire.
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sion « organisation » et la dimension
«personne ». En Belgique francophone,
Clest ainsi la confiance interpersonnelle,
organisationnelle, institutionnelle et la
confiance en soi qui peuvent fonder
le sentiment de compétence collective
nécessaire a la réussite du changement.
C’est en effet I'un des fils conducteurs
de l'ouvrage que les auteurs, dans la
diversité de leurs objets de recherche,
mettent en avant: la nécessité du tra-
vail sur soi, préalable au travail avec et
sur les autres, et d’'une approche systé-
mique qui permet, grace a la confiance,
de réguler les tensions sans effacer ou
réduire les oppositions.

Le lecteur ne peut s'empécher de se
poser, au fil des pages, une question:
diriger les affaires pédagogiques et édu-
catives, oui, mais sur quoi a-t-on vrai-
ment la main? En conclusion, Letor,
Progin, Etienne et Pelletier notent que
«le leadership est fagonné par les inter-
actions entre les acteurs de1’école et les
éléments (les valeurs, les méthodes, les
programmes...) influant sur les appren-
tissages ». C'est 1a quaffleure, dans une
parenthese, la question curriculaire.
N’y aurait-il pas 13, justement, un enjeu
capital pour la réussite des éléves, sur
laquelle ni les directions ni les ensei-
gnants n'ont réellement prise? Dans la
postface, Michele Garant écrit:

D’aucuns disaient I’école immuable,

figée dans une forme scolaire rigide et

inadaptée 4 la société d’aujourd’hui.

Louvrage met en lumiére le travail

d’opérationnalisation des attentes

nouvelles a travers des modalités de
fonctionnement radicalement diffé-
rentes.

Que les modalités de fonctionne-
ment aient changé entre équipes de
direction et enseignants signifierait-il
que la forme scolaire, « construite dans
Ihistoire au long cours du systéme sco-

laire » (comme I’écrivait Guy Vincent
a qui l'on attribue I’émergence de ce
concept) s'est dissoute par la grice
du nouveau management public? N’y
aurait-il pas 1a une illusion d’optique?
Parmi les deux épigraphes choisies par
les auteurs de I'introduction, figure la
fameuse formule, chez Lampedusa, de
Tancredi, personnage du Guépard: « 11
faut que tout change pour que rien ne
change. » Tout a changg, effectivement,
dans les modalités de gouvernement
de I’école, a I’échelle des établisse-
ments, dans des pays a I'histoire et aux
modeles politiques d’éducation variés.
Les divers chapitres de I'ouvrage I'at-
testent. Mais, en ce qui concerne le
curriculum, Tancredi pourrait-il avoir
raison?

Jean-Pierre Véran,
CY Cergy Paris Université
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temps de la classe peut étre perturbe
par des absences d’enseignants (mal
ou pas du tout remplacés). Dans les
pays d’Afrique subsaharienne, la durée
effective de fonctionnement des écoles
peut connaitre des variations significa-
tives, d’une part, d’un pays a l'autre, du
fait de décisions nationales et, d’autre
part, d’'une école a l'autre a 'intérieur
d’un méme pays, du fait de dysfonc-
tionnements divers.

Les données du Pasec 2014 per-
mettent, d’une part, d’estimer les dates
de début et de fin de fonctionnement
des écoles au cours de I'année 2013-2014
et apportent, d’autre part, des informa-
tions sur les enseignants qui quittent
leurs classes quelques jours chaque
mois pour aller percevoir leur salaire
4 la banque (souvent éloignée du lieu
ou ils enseignent). Comme I'enquéte
documente par ailleurs les conditions
générales d’enseignement dans chaque
école, les caractéristiques sociales des
éléves ainsi que leur niveau d’acquisi-
tions en fin d’année, il est possible de
mesurer 'ampleur des pertes quantita-
tives en matiére de temps scolaire ainsi
que leur impact net sur les apprentis-
sages dans chacun des pays considérés.

Variabilité du temps scolaire offert
et disparités sociales

Il n’est pas certain que toutes
les écoles primaires des dix pays de
I’échantillon offrent a leurs éléves
le méme temps de fonctionnement
effectif sur I'année scolaire ; il est par
ailleurs possible que cela ait alors un
impact sur leurs résultats d’appren-
tissages. L'information sur le temps
scolaire effectif des différentes écoles
n’est pas directement disponible dans
les enquétes du Pasec. On y dispose
toutefois de la déclaration de la date
4 laquelle les cours ont commencé au

début de I'année scolaire®, et d’une
variable (0/1) qui indique si les ensei-
gnants sabsentent chaque mois pour
aller percevoir leur salaire’. Cela
constitue une premiére approche, bien
qu'imparfaite, de la mesure du temps
scolaire disponible sur 'année, les fins
des classes intervenant sans qu’il soit
tenu compte des dates de rentrée.

Selon les déclarations des direc-
teurs d’école, il existe un écart de
plus de deux mois (voire prés de trois
mois) entre les écoles pour lesquelles
la rentrée scolaire a été la plus précoce
(1= septembre) et celles ou elle a été
la plus tardive (courant/fin du mois
de novembre). De fagon globale, il est
estimé que la variance de la date de la
rentrée scolaire au sein de I’échantillon
tient pour 73 % a des différences
moyennes entre pays et pour 27 % a
des différences entre écoles au sein d’'un
méme pays.

En moyenne, la rentrée scolaire a
lieu le 2 octobre dans les dix pays, mais
avec une grande variation d’un pays a
Tautre. C’est au Cameroun que la ren-
trée scolaire est en moyenne la plus
précoce (5 septembre) et au Niger, au
Sénégal et au Togo qu'elle est la plus tar-
dive (deuxiéme quinzaine d’octobre).
Au total, le Cameroun et le Burundi
ont pris les dispositions les plus favo-
rables pour une rentrée scolaire pré-
coce et pour limiter la variabilité de
la date de rentrée entre les écoles. Le
Niger et le Sénégal connaissent des cir-
constances moins favorables en ce sens
qu'on trouve en méme temps une date
de rentrée tardive et de larges disparités
de cette date entre les écoles.

8. Une variable a été construite pour disposer
d’une transcription numérique de cette date. Elle
mesure le nombre de jours od celle-ci se situe
aprés une référence choisie au 17 septembre.

9. Ce peut étre d’un 4 trois jours (parfois davan-
tage), mais la durée west pas documentée.
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Loral dans ’éducation au Japon: un long chemin
Nozomi Takahashi

La place et le role de 'oral dans le curriculum scolaire japonais sont étudiés dans cet
article a travers, d’'une part, les directives officielles des autorités éducatives au cours du
temps, et, d’autre part, une approche sémantique de ce que signifie « communiquer »
en langue japonaise. Le texte entend finalement montrer quelle approche multi-
factorielle, historique, sociologique, technologique peut seule répondre a la probléma-
tique d’un enseignement adapté a des besoins nouveaux et en constante évolution.

119

Quelques réflexions sur les compétences d’écoute
et d’expression orale dans ’école italienne
Miriam Voghera

Cet article propose une synthese du réle que l'oral (écouter et parler) joue dans I'école
italienne. Apreés une bréve description de la situation linguistique italienne, caracté-
risée par un fort multilinguisme endogéne et exogeéne, il examine comment celle-ci,
et le plurilinguisme qui en résulte, se reflétent dans le répertoire linguistique - oral et
écrit — des classes. Sont ensuite illustrés les principaux objectifs liés aux compétences
prévus dans les curricula et la fagon dont ils sont poursuivis dans la pratique réelle.
Enfin, en conclusion, il aborde un certain nombre de questions liées a la formation des
enseignants, jugées essentielles pour le succes de I'éducation linguistique, en Italie et
ailleurs.

129

Lenseignement de 'oral au primaire en Suisse romande
et en Suisse alémanique
Roxane Gagnon, Stefan Hauser, Sonia Guillemin et Rosalie Bourdages

Dans ce bref état des lieux de I'enseignement de l'oral en Suisse aux cycles 1 et 2 du
primaire, dans les régions linguistiques de la Romandie et de la Suisse alémanique,
les auteur-e:s examinent les prescriptions institutionnelles et quelques publications
récentes sur la question, afin de circonscrire les objets oraux prescrits et mis en pra-
tique pour la compréhension et la production de 'oral. Quelques enjeux relatifs 4 ces
enseignements sont ensuite dégagés: les liens entre la pratique langagiére de I'éléve, sa
langue familiére et la langue de scolarisation; la question des corpus servant e sup-
ports a 'enseignement de la production et de la compréhension; la prise en compte des
aspects multimodaux et pluricodiques de Uoral, la réflexivité en vue du développement
d’un rapport conscient et volontaire au langage.

139

La place de l'oral en licence de francais
dans ’enseignement supérieur tunisien
Mokhtar Sahnoun

En Tunisie, former les étudiants en licence de francais 4 communiquer a l'oral est une
exigence, compte tenu du réle primordial de I'oral dans le contexte actuel. A cette fin,
il a fallu se débarrasser des contraintes de Ienseignement-apprentissage académique,
pour doter les étudiants des moyens appropriés linguistiques, rhétoriques, pragma-
tiques et culturels, leur permettant de pratiquer 'oral dans des contextes variés. La for-
mation des étudiants & communiquer a l'oral passe par un apprentissage structuré et
cohérent, par I'observation de discours oraux de type et de genre variés, pris en charge
par des locuteurs de statuts divers. C'est la libération de la parole qui a permis aux
jeunes Tunisiens de faire usage de variétés de francais vernaculaires.
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qui implique I'accés et une éducation de
qualité pour tous?

Encore faut-il s’entendre sur ce
que désigne le concept d’éducation
de 'ombre (shadow education). Dans
cet ouvrage, Mark Bray indique qu’il
sagit du soutien scolaire privé, qui
obéit aux caractéristiques suivantes:
1) il est payant, ce qui exclut le soutien
scolaire gratuit dispensé par les parents
ou les enseignants dans le cadre de
leurs fonctions scolaires; 2) il porte sur
les matiéres scolaires classiques éva-
luables; 3) il est complémentaire, car il
s'ajoute au travail et au soutien fournis
par I’école dans le cadre de ses mis-
sions; 4) il concerne dans cette étude
I'enseignement primaire et secondaire.
L'auteur signale cependant que dans
certains pays africains, un nombre non
négligeable de parents soumettent leurs
enfants dés la maternelle 2 du soutien
privé, afin qu’ils soient les meilleurs
a I’école primaire et puissent espérer
ensuite bénéficier des meilleurs établis-
sements d’enseignement secondaire.
Au cceur du débat et de I'analyse se
découvrent la conscience de I'impor-
tance de I’éducation, la sélection opérée
par I’école et la compétition pour les
meilleures positions sociales; mais on
devine aussi que cette situation n’est
pas sans effets pervers.

Mark Bray tente dans un premier
temps de cartographier le paysage afri-
cain de I’école de 'ombre. En quatre
tableaux (chap. 3), il rassemble I’en-
semble des données qu’il a pu récol-
ter dans les enquétes disponibles dans
les différents pays, sur les taux d’ins-
cription, les variations régionales, les
modalités, les lieux et les cotits du sou-
tien privé. Le phénoméne est d’une trés
grande ampleur et inquiéte. Ainsi, par
exemple, le cotit du soutien privé pour
un seul enfant a I'ile Maurice repré-
sente 6 % du salaire minimum pour les
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parents; en Egypte, les ménages moyens
et pauvres consacrent respectivement un
tiers et un cinquiéme de leurs revenus
annuels 2 la scolarité supposé gratuite.

Mark Bray tente ensuite de com-
prendre pourquoi il existe une demande
et une offre aussi importantes, I'une
expliquant lautre et celle-1 renfor¢ant
celle-ci. Le moteur en est la compéti-
tion sociale: a travers le diplome, la
filire suivie et I’établissement choisi,
I’éducation est un « un bien position-
nel » pour l'avenir des enfants. Le
recours au soutien scolaire privé est
d’autant plus croissant que la qualité de
I’école publique est jugée insuffisante,
que les enseignants éprouvent le besoin
de compléter leur salaire, et que I’Etat,
confronté & « une massification par le
haut » (des entrées massives dans I'en-
seignement secondaire supérieur), n'a
gueére les ressources financiéres suffi-
santes pour y faire face.

Si ces différents types d’acteurs
y trouvent donc un certain bénéfice,
Mark Bray pointe quelques effets per-
vers non négligeables. L'un des plus
importants est le renforcement de
I'inéquité du systéme, le soutien sco-
laire privé bénéficiant davantage aux
enfants des familles plus favorisées.
Les parents des milieux modestes ne
peuvent y recourir sans d’importants
sacrifices, comme le montre I'exemple
mauricien déja cité. D’autres effets
pervers, tout aussi préoccupants, sont
d’ordre éthique, comme le fait que
des enseignants donnent des cours
privés payants a leurs propres éléves,
auxquels ils accordent plus d’atten-
tion en classe, gardent en réserve de la
matiére importante pour leurs cours
privés, privilégient le « gavage » et la
restitution en vue de 'examen plutot
que le développement d’une pensée
indépendante (les éléves perdant ainsi
I’habitude d’apprendre quand ils sont
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L’ECOLE DANS LA FORET
AU DANEMARK

Alors que le contexte sanitaire
impacte I'organisation quotidienne des
établissements scolaires et que devenir
plus écoresponsable devient véritable-
ment un enjeu sociétal, I’école dans
la forét, trés répandue au Danemark,
pourrait-elle constituer une réponse
adaptée aux problématiques actuelles ?

Au Danemark, environ 700 écoles
maternelles, soit 20 % de ces établis-
sements, font cours en pleine forét, au
cceur de la nature. Le dispositif y est en
progression et fait des émules, en par-
ticulier en Angleterre et en Allemagne,
012000 écoles de ce type ont vu le jour.
Aux Etats-Unis, au Canada et au Japon,
le concept est également implanté.

Lécole dans la forét concerne essen-
tiellement le niveau préélémentaire, qui
s’y préte davantage en raison de pro-
grammes moins contraints et égale-
ment du fait que 'enseignement y est
assuré par un seul professeur, libre de
gérer son organisation dans le temps et
dans I'espace a sa convenance.

Le reportage Danemark: la forét
Cest la classe!" diffusé au journal télé-
visé en septembre 2018 sur France 2
présentait l'organisation et I'esprit de
ces écoles maternelles. Les enfants dgés
de 2 2 6 ans passent des journées dans
la forét, par tous les temps, en toute
saison, habillés pour résister aux intem-
péries et encadrés par des enseignants
éventuellement assistés de spécialistes

1. https://bit.ly/3tHkf7X/

de la nature. Les enfants montent dans
les arbres, se servent de couteaux et de
scies, apprennent a reconnaitre plantes
et oiseaux, a construire des cabanes,
a compter avec des cailloux, a recon-
naitre les lettres de I'alphabet disposées
sur un tronc. Durant le temps scolaire,
Clest donc en plein air que les éléves
explorent le programme des enfants de
leur age, a la fois de fagon ludique et par
tatonnement expérimental, en utilisant
essentiellement des éléments naturels.

Quelle est la geneése de ces
Forestschools? Pourquoi se sont-elles
développées particuliérement au
Danemark? Quels sont les effets posi-
tifs pour les éléves du point de vue de
leur santé physique et psychique et ce,
tout particuliérement dans le contexte
actuel de pandémie? Quid de leur
motivation et de I'acquisition de com-
pétences?

Les Forestschools, nées
d’une préoccupation écologique
aux Etats-Unis*

La premiére école de ce type est
fondée en 1928, dans la petite ville de
Laona, située dans I'Etat du Wisconsin
aux Etats-Unis. Alors que la région
souffrait d’une importante défores-
tation, éléves et professeurs s’étaient
mobilisés pour planter de nombreux
arbres, assurant ainsi son reboisement.
Aujourd’hui, I’école existe toujours et
les éleves peuvent y étudier tous les
aspects de la vie écologique. C'est de
cette volonté de sensibiliser et d’asso-
cier les éléves a la préservation de leur
environnement naturel qu'a émergé le
mouvement des Forestschools.

2. https://lesdecliques.com/blog/ecoles-alterna-
tives-vertes/
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recours quelle fait au parler et a I’écouter apparait souvent comme simplement ins-
trumental, indispensable certes, mais ancillaire. Loral va de soi et « va sans dire ». Il
nest pas pergu comme un savoir 3 maitriser pour lui-méme mais comme « un préa-
lable au service de la culture scolaire » (Langlois, 2012).

L’oral, ¢a s’attrape
ou ¢a s’apprend?

Pour nombre des enseignants anglais répondant 4 une enquéte de 2016,
dont rend compte Will Millard, «l'oral, ¢a s’attrape » autant ou plus que « ¢a s’ap-
prend ». Nul besoin, dés lors, d’en faire un objet d’apprentissage en soi. « Ecouter/
parler » ne fait pas partie des trois compétences de base: lire, écrire, compter. On
réserve l'attention pour l'oral a 'apprentissage des langues étrangeres.

Loral, ¢a se contrdle

Avec les meilleures intentions du monde et dans I'intérét méme des éléves,
le réle de I’école reste souvent pensé comme de brider I'oral et de le rectifier. Peu
d’articles abordent ce point, hormis celui que Mokhtar Sahnoun consacre a la
situation tunisienne ou celui de Bénédicte Techti sur la Céte d’Ivoire. Sujet devenu
tabou et politiquement incorrect ailleurs?

L’oral, ¢a fait peur

Le controle de la parole des éléves n’est pas seulement affaire de correction
de la langue, mais aussi de respect de I'ordre et de la discipline. Comme le déclarent
certains des enseignants dans 'enquéte anglaise,  trop laisser les éléves parler entre
eux, il y a risque d’encourager au relichement. Les témoignages ne manquent pas
d’enseignants qui, dans des classes « difficiles », ont effectivement peur de perdre
toute autorité et de faillir & leur devoir s’ils laissent par trop les éléves s'emparer de
la parole.

Mais, ailleurs, c’est aux éleves que I'oral fait peur. Répondre 4 une question
de I'enseignant, passer au tableau, réciter un poéme devant les autres, se résume a
autant d’épreuves qui peuvent étre source de malaise.

L’oral, ¢a engage le corps
et on peuty perdre la face

Dans les textes suisse et anglais, cette incarnation de I'oral est mise en
avant dans sa matérialité audible et visible. L'oral, c’est une voix, un timbre, une
intonation et un rythme, mais aussi des gestes, des mimiques, une certaine tenue de
I'ensemble du corps, une distance ou une proximité physique, le tout s’inscrivant a la
fois dans un jeu de codes sociaux et culturels variables suivant les contextes et dans
une interprétation personnelle - consciente ou non - de ces codes.

La dimension identitaire de I'oral peut aussi étre affirmée, revendiquée (ou
a l'inverse stigmatisée, discriminée) au niveau non pas d’un individu mais d’une
communauté. Et cette valorisation ou cette dévalorisation (d’une langue régionale
ou minoritaire, d’un « accent » particulier, d’une forme de « parler jeune ») ont avant
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crédibilité de leur approche tout en la
distinguant de professionnels en géné-
ral mal pergus par les parents (« psy »,
conseillers d’orientation).

En toute logique avec ce qui pré-
céde, le chapitre suivant est consacré
a I'identité professionnelle des coachs,
4 leurs trajectoires sociales et aux fon-
dements de leur expertise. auteure
synthétise d’abord les propriétés socio-
professionnelles communes aux coachs
scolaires: le plus souvent des femmes,
celles-ci ont en général des parents tra-
vaillant comme indépendants ou dans
le monde de D'entreprise, orientation
qu'elles ont d’abord voulu prolonger
dans des études de management ou de
consulting. Marquées par des trajec-
toires professionnelles « atypiques » et
discontinues, elles viennent au coaching
scolaire dans le cadre d’une reconver-
sion professionnelle, ce qui ne leur
permet pas de vivre seulement de cette
activité. Elles insistent d’ailleurs sur la
nécessité de ne pas étre trop jeune pour
exercer ce métier et d’avoir accumulé
une expérience professionnelle diver-
sifiée. Elles sont marquées par des tra-
jectoires scolaires difficiles, éléments
qui les aménent a tenir un discours
critique vis-a-vis de I'institution sco-
laire. Enfin leur expertise repose sur
différentes compétences: la capacité
d’aider les éléves a s'orienter dans le
monde du travail, la capacité a soutiller
pour réussir cette orientation scolaire et
professionnelle, la capacité a aider les
éléves a besoins éducatifs particuliers et
la capacité a prendre en compte les spé-
cificités de chaque éléve en difficulté.

A ce portrait en correspond un
autre: celui des éléves et des familles
qui ont recours au coaching (chap. 4).
Essentiellement issues des classes
moyennes et moyennes supérieures,
proches du secteur privé, ces familles

ont le plus souvent recours au coaching
au moment de I'entrée au lycée de leurs
enfants. Ceux-ci ne sont ni des décro-
cheurs ni des éléves performants (leurs
moyennes générales oscillent entre 8
et 12/20), ils sont le plus souvent sco-
larisés dans des établissements privés
et ils multiplient les activités sportives
et culturelles en paralléle de leur sco-
larité. Disposés a profiter d’une aide
extérieure, ils voient dans le coaching
une occasion de dépasser leurs limites,
d’alimenter leur quéte d’autonomie et
de s’épanouir.

Comme en témoigne 2 elle seule
cette synthése rapide du contenu de
Touvrage, celui-ci présente a nos yeux
de grandes qualités comme 'explora-
tion, avec un fort degré de systéma-
ticité, d’une pratique émergente, la
multiplication des niveaux d’analyse et
surtout la grande capacité de l'auteure
a constamment approfondir la signifi-
cation de son objet par une mobilisa-
tion conséquente de la littérature de
recherche avec laquelle elle dialogue
tout au long du livre. Comme souvent,
ces éléments positifs sont aussi sources
de frustration a la lecture, en raison
du déséquilibre entre la présentation
circonstanciée de cette activité de coa-
ching scolaire et des développements
beaucoup plus courts en conclusion sur
ce que cette activité dit des transforma-
tions actuelles des systémes éducatifs.
De ce point de vue, des liens intéres-
sants pourraient étre tissés de maniére
plus approfondie avec de grandes pro-
blématiques internationales, dont plu-
sieurs ont été abordées dans cette revue,
telles que les attentes éducatives des
familles, les logiques de privatisation
de I’éducation ou la shadow education.

Xavier Pons,
UPEC, LIRTES, OSC-Sciences Po
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