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Introduction 35
Oser connaître et reconnaître. 
Conditions épistémologiques, politiques, éthiques de la pensée critique  
à l’école
Laurence Cornu
Les conflits de vérités auxquels les enseignants sont confrontés dans les classes ont de 
multiples figures et sont d’une actualité brûlante : dénis de faits, complotisme, extré-
mismes… Ils relèvent de problèmes épistémologiques, politiques, éthiques, contempo-
rains. À la crise de la rationalité occidentale, aux revendications d’identités s’ajoute 
l’exposition massive des jeunes esprits aux propagandes les plus obscurantistes. 
L’introduction présente le dossier, dont les articles attestent de ces préoccupations, 
proposent des élucidations, analysent des situations de classe, suggèrent des orientations 
pédagogiques. Soutenir chez les élèves l’usage de leur raison ne va pas sans une attention 
portée à la dimension émotionnelle des sujets abordés, à leur histoire, aux conditions 
politiques et éthiques de la pensée critique.
Des professeurs (d’histoire) confrontés à des dénégations  
aux Pays-Bas
 49
Analyse de situations de classe et formation des enseignants
Bjorn Wansink, Geerte Savenije
Aux Pays-Bas, de nombreux enseignants, notamment ceux d’histoire et de sciences 
sociales, estiment qu’il est difficile d’aborder certains sujets comme la religion, l’égalité 
ou l’immigration car ils risquent de se retrouver confrontés à des points de vue contra-
dictoires et de déclencher de fortes réactions émotionnelles chez les élèves. L’article 
suggère tout d’abord que l’incertitude épistémologique est au cœur de la discipline histo-
rique. Puis il examine les facteurs qui peuvent contraindre ou inciter les enseignants à 
rechercher une pluralité de perspectives dans leur cours, en s’intéressant plus particuliè-
rement à l’enseignement des sujets historiques controversés. À partir d’une étude de cas, 
dans laquelle un enseignant est confronté à la « vérité alternative » d’un élève, il propose 
un modèle qui permet de situer et problématiser les réactions des professeurs d’histoire, 
lorsqu’ils sont confrontés à des points de vue contradictoires en classe.
Excellence académique, joutes oratoires  
et pragmatisme pédagogique à Singapour
 59
Corinne Rousset
À Singapour, le fait de fabriquer ou colporter de fausses informations est passible de 
sanctions. Les Singapouriens sont, de façon générale, très attachés à la probité, à l’obser-
vance des lois et des règles et par conséquent peu enclins au complotisme. Pourtant, la 
présence de nationalités et cultures multiples et regroupées sur un territoire exigu fait de 
la classe un lieu de confrontation de « vérités » variables parfois incompatibles. Dans ce 
contexte, la grande priorité de l’éducation reste l’excellence, tout en favorisant l’harmonie 
dans les lieux d’enseignement. L’objectif de cet article est de montrer comment, à 
Singapour, le corps enseignant concilie exigences d’excellence et présence de vérités diver-
gentes au sein des communautés culturelles du pays.
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Entre relativisme et dogmatisme : la quête d’une troisième voie 71
L’enseignement de la pensée critique en France
Frank Smith
On observe, à des degrés divers, une adhésion de certains élèves français à des positions 
comme le négationnisme, la remise en cause de la théorie de l’évolution ou certaines 
« théories du complot ». Cette remise en cause des savoirs et cette propagation de propos 
manifestement faux se nourrissent de plusieurs éléments comme le regain de religiosité 
mais aussi l’accès sans médiation à l’information, la volonté d’affirmation de soi, une 
méfiance grandissante envers les institutions et une grande naïveté épistémique, qui 
conduisent soit au relativisme le plus absolu identifiant la vérité à l’opinion, soit au plus 
grand dogmatisme. La compréhension de la nature de la science, qui ne se réduit pas à 
un corpus de résultats ni à une simple attitude purement critique, mais à une critique 
raisonnable est nécessaire pour ne pas tomber dans ces travers.
Évangélisme contre théorie de l’évolution dans le Sud-Est  
des États-Unis
 83
Tenter de dépasser les conflits par la littératie scientifique et le dialogue
Amanda L. Glaze
Le Sud-Est des États-Unis offre une perspective unique sur les croisements entre science 
et culture, la région se distinguant par un fort sous-courant culturel lié à des systèmes 
de croyances évangéliques littéralistes, considérés comme étant en conflit avec la connais-
sance scientifique. Ces fondements culturels influencent non seulement les choix person-
nels, mais envahissent également les structures sociales et les politiques éducatives. 
L’enseignement et l’apprentissage de la théorie de l’évolution sont l’un des domaines où 
ces croisements sont les plus manifestes. La compréhension des dynamiques à l’œuvre 
dans ce domaine offre un cadre qui permet de dialoguer, afin de dépasser le conflit et de 
faire émerger un discours et des actions constructifs et bénéfiques pour tous.
Le créationnisme dans les programmes scolaires turcs :  
l’ombre de l’antiscientisme
 93
Deniz Peker
La théorie de l’évolution a récemment été retirée du programme de biologie pour le 
secondaire en Turquie, où l’enseignement en sciences, technologies, ingénierie et mathé-
matiques est pourtant considéré comme une priorité éducative. Lorsqu’il s’agit  d’enseigner 
l’évolution, les positions antiscientistes et l’absence de disposition favorable du public 
sont régulièrement justifiées par le recours à des théories selon lesquelles les individus 
interprètent le monde sur la base de leurs systèmes de croyances. Cette tendance va de 
pair avec une importance accrue accordée à l’éducation aux valeurs dans le curriculum. 
En Turquie, il semble admis qu’une théorie scientifique soit considérée comme inaccep-
table ou révocable, si elle entre en conflit avec des valeurs majoritaires de la société. Cela 
menace tout autant le projet d’édification de la société que la rigueur de l’enseignement 
scientifique dans ce pays. L’article décrit l’histoire de l’enseignement de l’évolution en 
Turquie, son état actuel et les contextes politiques successifs qui ont façonné cet ensei-
gnement, depuis la fondation de la République.
La concurrence entre savoirs scientifiques  
et croyances religieuses à l’école
 103
Enquête auprès d’élèves de terminale en Belgique francophone  
et pistes pédagogiques
José-Luis Wolfs
Cet article examine les conflits pouvant exister entre sciences et croyances religieuses à 
l’école. Il propose un cadre d’analyse permettant de mieux comprendre les positionne-
ments possibles entre sciences et croyances religieuses, ainsi que les résultats d’une enquête 
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réalisée en Belgique francophone sur cette question, auprès d’un échantillon de 
1 400 élèves de terminale. Sur la base de celle-ci, quelques pistes d’action sur le plan 
pédagogique et didactique sont suggérées, afin d’amener les élèves à mieux différencier 
science et religion et à éviter toute forme d’instrumentalisation de l’une par l’autre.
Présenter, interroger, éviter, dépasser le conflit de « vérités » 113
Éducation civique et « vérités » controversées en Irlande du Nord
Helen Hanna
Cet article examine l’enseignement des « vérités » à travers l’éducation civique dans l’État 
post-conflit d’Irlande du Nord. En s’appuyant sur une recherche conduite auprès d’ensei-
gnants, de formateurs d’enseignants et de décideurs, il s’intéresse aux choix qui sont faits 
de remettre en question, d’éviter ou d’accepter certaines « vérités », dans un pays où les 
divers récits qui sont élaborés au sujet des différences ethno-nationales présentes et 
passées continuent d’être controversés. En s’appuyant sur la réglementation internationale 
en matière de droit à l’éducation, l’article suggère que, lorsqu’il s’agit de choisir comment 
aborder les vérités dans les cours d’éducation civique, le droit des jeunes à décider pour 
eux-mêmes devrait servir de principe directeur : après tout, les jeunes sont les décision-
naires de demain et ce sont eux qui hériteront de la société traversée de conflits que nous 
leur laissons.
Guerres des manuels scolaires en Hongrie
Querelles sur le pluralisme et enjeux idéologiques  123
Iván Bajomi
Ce texte présente les conflits sur les manuels scolaires qui ont marqué les cinquante 
dernières années en Hongrie. Sous le régime communiste, des manuels de littérature 
innovants avaient heurté aussi bien la sensibilité des tenants de l’idéologie officielle que 
celle de nombreux enseignants non préparés à modifier leurs pratiques. La période 
suivante, malgré les critiques formulées par les autorités, pour des raisons idéologiques, 
à l’encontre d’un manuel d’histoire, est caractérisée par la pluralité des manuels. Les 
auteurs de ces manuels abordent alors des questions historiques controversées, permettant 
ainsi aux élèves de forger leurs propres points de vue. La période actuelle est caractérisée 
à nouveau par la suppression de la pluralité des manuels. Depuis 2016, on assiste à la 
naissance d’importants mouvements de protestation chez les enseignants, dont l’une des 
revendications est le retour à la pluralité des manuels scolaires.
Les communautés mapuches au Chili 135
Tensions épistémologiques, double rationalité, interculturalité
Daniel Quilaqueo-Rapimán, Segundo Quintriqueo Millán, Enrique Riquelme Mella
La scolarisation au Chili repose sur des contenus et des rationalités éducatives fondées 
sur un programme scolaire national et monoculturel. Cependant, dans les communautés 
mapuches de l’Araucanie, il existe une éducation familiale qui est dispensée selon une 
logique propre, afin former les membres de cette communauté. Cette situation crée des 
tensions épistémologiques entre les connaissances scolaires et la culture mapuche. Dans 
ce contexte, les Mapuches ont dû développer une double rationalité éducative. L’article 
examine ces processus et propose des perspectives en termes d’interculturalité.
Entre identité et rationalité : controverse sur l’existence  
d’une philosophie africaine
 145
La conduite de débats philosophiques en classe terminale au Sénégal
Abdoulaye Elimane Kane
Un débat sur l’existence d’une philosophie africaine occupe les intellectuels du continent 
et de ses diasporas depuis 1947. Aux tenants de la thèse d’une philosophie endogène, 
solidaire des cultures africaines, s’opposent ceux qui ne conçoivent la philosophie que 
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rapportée aux critères de sa constitution comme discipline autonome, avec une histoire 
qui lui est propre et qui vient des Grecs, héritée par le monde occidental. Ce cas de 
« conflit de vérité » divise les « ethno-philosophes » et les « euro-philosophes », ainsi que 
se qualifient mutuellement leurs tenants. À partir d’observations menées dans deux classes 
terminales à Dakar, l’article propose d’observer comment, dans un cours de philosophie, 
ces « vérités en conflit » peuvent être présentées et soumises à des exercices de réflexion, 
par la discussion et la recherche de solutions de dépassement.
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BEACCO Jean-Claude, 
COSTE Daniel (sous la direction de)
L’éducation plurilingue et 
interculturelle : la perspective  
du Conseil de l’Europe
Paris : Didier, 2017, 298 p.
Dans des sociétés de plus en plus mul-
tilingues, une éducation plurilingue et 
interculturelle est indispensable à la cohé-
sion sociale et à la vie démocratique. Dans 
ce volume, les experts européens abordent 
la mise en œuvre de ce projet d’éducation 
dans le cadre scolaire car cette perspective 
plurilingue est nécessaire au développe-
ment personnel et à la diversification du 
répertoire de langues de chaque appre-
nant. Il est notamment question de la for-
mation des apprenants et des enseignants, 
de la problématique du curriculum, des 
groupes linguistiquement vulnérables, de 
la langue de scolarisation comme matière, 
des enseignements de la littérature, du 
rôle du langage dans la matière langue 
et dans les autres matières et de l’évalua-
tion de la compétence plurilingue et 
interculturelle.
N
BELLIER Irène, HAYS Jennifer 
(sous la direction de)
Quelle éducation pour les peuples 
autochtones ?
Paris : L’Harmattan, 2017, 289 p.
Les peuples autochtones sont partout 
en lutte pour une place dans les systèmes 
éducatifs. De nombreux mécanismes 
internationaux sont censés garantir leur 
droit à l’éducation. Quelles sont les meil-
leures pratiques éducatives ? Comment 
l’éducation peut-elle mieux les préparer à 
exercer leurs droits  ? La remise en cause de 
l’éducation formelle, associée à la dispa-
rition des cultures et des langues locales, 
permet de proposer une nouvelle 
approche garante des savoirs autoch-
tones. Dans cet ouvrage, les auteurs 
traitent des droits à l’éducation de ces 
peuples, présentent des expériences poli-
tiques ainsi que des témoignages et des 
expériences d’éducation autochtone.
N
CANISIUS KAMANZI Pierre, 
GOASTELLEC Gaële, 
PICARD France (sous la direction de)
L’envers du décor : massification 
de l’enseignement supérieur  
et justice sociale
Montréal : Presses de l’Université 
de Montréal, 2017, 190 p.
Malgré le virage vers un enseignement 
supérieur de masse amorcé par la plu-
part des pays industrialisés depuis les 
années 1970, le monde de l’enseignement 
supérieur demeure un lieu de reproduc-
tion des inégalités sociales. En explorant 
des contextes socioéconomiques variés, 
les auteurs interrogent les politiques 
publiques et éducatives et mettent en évi-
dence le rôle qu’elles jouent dans la pro-
pagation des inégalités dans l’ensei-
gnement supérieur. Ils montrent que 
l’influence des appartenances sociales 
prend toujours appui, directement ou 
indirectement, sur les ségrégations 
 qu’entretiennent ces politiques dans 
 l’organisation des systèmes scolaires 
et des pratiques institutionnelles des 
établissements.
N
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CONDETTE Jean-François  
(sous la direction de)
Les personnels d’inspection : 
contrôler, évaluer, conseiller  
les enseignants : retour sur  
une histoire, France-Europe 
(XVII
e
-XX
e
 siècle)
Rennes : Presses universitaires  
de Rennes, 2017, 365 p.
Ce livre place au cœur de ses analyses 
la question de l’évaluation des enseignants 
en France, en faisant le choix de la longue 
durée pour mieux dégager les continuités 
et les ruptures. Il présente le travail au quo-
tidien des inspecteurs au cours des siècles 
et mesure l’impact de leur venue dans les 
classes. Les quinze contributions pro-
posées montrent également la pluralité 
des corps d’inspection et les évolutions 
majeures qui s’opèrent dans les années 
1990-2000, considérées comme une 
période de «  crise  » de l’inspection. Enfin, 
l’approche comparée permet de saisir et 
relativiser « l’exception française », en la 
confrontant à plusieurs pays  d’Europe, et 
de voir les points communs entre les pays 
étudiés.
N
DELAHAYE Jean-Paul, 
WEIXLER Frédérique
Le décrochage scolaire :  
entre parcours singuliers  
et mobilisation collective,  
un défi pour l’école
Paris : Berger-Levrault, 2017, 329 p., 
bibliogr. (Les indispensables)
La lutte contre le décrochage est à la 
fois une priorité européenne, avec des 
objectifs chiffrés (Stratégie Europe 2020), 
une priorité nationale et un sujet de 
société. Les auteurs présentent une 
approche constructive de la notion de 
décrochage scolaire, en développant l’idée 
d’opportunité ou de deuxième chance. Ils 
insistent sur la prévention du décrochage, 
en mettant en place précocement les 
conditions de liens durables entre l’école, 
les jeunes et les familles. Les auteurs 
donnent de nombreux exemples  d’actions 
mises en œuvre par le ministère de 
 l’éducation nationale et par ses parte-
naires, afin de relever ce défi.
N
DEROUET Jean-Louis, 
YIPING Huo, SAVOIE Philippe et al.
La formation des élites en Chine 
et en France (XVII
e
-XXI
e
 siècles) –  
Les apports de regards croisés : 
sociologie, histoire, 
philosophie politiques
Louvain-la-Neuve : 
Academia-L’Harmattan, 2017, 388 p.
L’ouvrage propose une comparaison 
entre la France et la Chine sur les procédures 
de formation des élites. Il s’appuie sur une 
mise en perspective historique qui met en 
valeur les liens de cette question avec l’État 
et sur une analyse des travaux de philo-
sophie politique qui tentent de penser 
ensemble les objectifs de démocratisation 
et de formation des élites. Il propose un 
nouveau cadre de comparaison internatio-
nale, qui complète les analyses d’inspiration 
anglo-saxonne, en prêtant attention aux 
procédures d’hybridation entre l’État et le 
marché ou entre les traditions culturelles de 
chaque pays et les nouvelles définitions 
de l’excellence portées par la globalisation.
N
HATTIE John
L’apprentissage visible pour  
les enseignants : connaître  
son impact pour maximiser  
le rendement des élèves
Québec : Presses de l’Université  
du Québec, 2017, 364 p.
L’ouvrage synthétise les résultats de 
plus de quinze années de recherche sur les 
apprentissages visibles et signifiants dans 
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les écoles. Ils sont basés sur une méga- 
analyse de plus de 900 méta-analyses  
 réalisées auprès de millions d’élèves de 
niveaux socioéconomiques variés et issus 
de nombreux pays sur plusieurs conti-
nents. Ces résultats constituent la plus 
imposante recension d’études empiriques 
dans le domaine de l’éducation. L’auteur 
permet aux enseignants en formation ou 
en exercice d’appliquer les principes 
énoncés dans l’ouvrage et résume les 
interventions les plus efficaces.
N
HAZELKORN Ellen ed.
Global rankings and the 
geopolitics of higher education: 
understanding the influence  
and impact of rankings on higher 
education, policy and society
Londres : Routledge, 2017, xxiii-347 p.
Les classements mondiaux sont le 
résultat du marché internationalisé de 
l’enseignement supérieur et de l’écono-
mie mondialisée. L’ouvrage examine 
l’impact et l’influence que les classements 
des universités ont eus sur l’enseignement 
supérieur dans tous les continents au 
cours des dernières années. Les contribu-
teurs s’intéressent à l’impact des classe-
ments sur la production de connaissances 
et sur leur géographie ainsi que leur 
influence sur l’élaboration des politiques. 
Ils analysent les classements par rapport 
aux préoccupations clés qui imprègnent 
l’enseignement supérieur contemporain 
et pointent leur rôle dans les orientations 
futures de l’enseignement supérieur.
N
JORRO Anne, 
DE KETELE Jean-Marie, 
MEHRAN France (sous la direction de)
Les apprentissages 
professionnels accompagnés
Paris : De Boeck Supérieur, 2017, 252 p.
L’ouvrage porte sur l’analyse des 
apprentissages professionnels sous l’angle 
des processus d’accompagnement. Il pré-
sente les formes de médiations opérées 
par les intervenants (formateurs, tuteurs, 
référents professionnels). Les apprentis-
sages professionnels accompagnés appa-
raissent alors comme des processus 
de changements pensés, provoqués et 
 valorisés par les formateurs. Ce souci 
de  l’accompagnement des processus de 
changement transparaît à travers des 
 dispositifs de formation spécifiques 
comme les formations en alternance, les 
démarches d’analyse des pratiques pro-
fessionnelles ou les modalités présen-
tielles et distancielles. 
Publications d’organisations 
européennes et internationales
Commission européenne.  
Direction générale de l’éducation  
et de la culture
Teaching careers in Europe: 
access, progression and support
Luxembourg : Office des 
publications de l’Union européenne, 
février 2018, 132 p. [en ligne]
À une époque où l’importance des 
enseignants devient évidente, quels sont 
les principaux défis de la profession ensei-
gnante liés à l’offre et à la demande ? 
 Comment les systèmes éducatifs 
abordent-ils ces problèmes  ? Quelles sont 
les qualifications demandées pour être 
enseignant ? Cette étude comparative, 
qui couvre 43 systèmes éducatifs euro-
péens, fournit une analyse des différents 
aspects de la profession enseignante. Le 
rapport se concentre sur l’enseignement 
primaire et secondaire général.   
https://bit.ly/2sP5iWC
N
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ICF Consulting Services Ltd
Study on governance  
and management policies  
in school education systems 
– final report – study
Luxembourg : Office des 
publications de l’Union européenne, 
novembre 2017, 185 p. [en ligne]
Cette étude réalisée pour la Commis-
sion européenne présente de nouvelles 
données et analyse l’impact des diffé-
rentes politiques et pratiques de gouver-
nance et de gestion sur la qualité, l’inclu-
sivité et l’efficacité de l’éducation en 
Europe. Les auteurs recommandent la 
présence de divers éléments d’assurance 
qualité et d’une responsabilité/transpa-
rence accrue. Une plus grande autonomie 
des établissements scolaires dans la ges-
tion du personnel et l’élaboration des 
programmes scolaires a un effet positif, 
en particulier, si elle s’accompagne de 
mesures visant à responsabiliser les 
acteurs et à améliorer le leadership. 
https://bit.ly/2iChDGl
N
OCDE : Organisation de coopération 
et de développement économiques
PISA 2015 Results (Volume V) : 
collaborative problem solving
Paris : OCDE, novembre 2017, 
305 p. [en ligne]
Ce volume analyse pour la première 
fois les compétences collaboratives en 
résolution de problèmes des élèves de 
15 ans. Les élèves qui ont des compétences 
plus solides en compréhension de l’écrit 
ou en mathématiques ont souvent de 
meilleurs résultats en résolution collabo-
rative de problèmes. En moyenne, dans les 
pays de l’OCDE, 28 % des élèves sont 
capables de résoudre uniquement des 
problèmes collaboratifs simples. Les filles 
surpassent les garçons dans tous les pays. 
Par ailleurs, le test ne montre aucune dif-
férence significative dans les résultats des 
élèves, selon qu’ils viennent d’un milieu 
favorisé ou non, ou qu’ils sont issus de 
l’immigration ou non. https://bit.ly/2pG69VQ 
N
SCHULZ Wolfram, AINLEY John, 
FRAILLON Julian, et al.
Becoming citizens in a changing 
world: IEA international civic and 
citizenship education study 2016 
international report
La Haye : IEA, novembre 2017, 
265 p. [en ligne]
La quatrième édition de l’étude Inter-
national Civic and Citizenship Education 
Study (ICCS) porte sur les manières dont 
les jeunes sont préparés à assumer leur 
rôle présent et futur de citoyen dans 
24 pays. Les auteurs cherchent à évaluer 
les connaissances, les attitudes, activités et 
perceptions qu’ont les élèves en matière 
de citoyenneté des élèves d’environ 14 ans. 
Ils se penchent également sur les diffé-
rents programmes et approches mis en 
œuvre par les pays afin de favoriser l’enga-
gement civique. https://bit.ly/2AqzTK4
N
TREVINO Ernesto, 
ORDENES Miguel
Exploring commonalities  
and differences in regional and 
international assessments
Montréal : ISU, novembre 2017, 
31 p. [en ligne]
À l’échelle mondiale, il existe une 
grande variété d’évaluations aux niveaux 
régional et international mesurant le ren-
dement scolaire des enfants et des jeunes 
en littératie et numératie. Le rapport exa-
mine les défis techniques et politiques de 
la production de données d’évaluation 
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transnationales comparables pour l’indi-
cateur 4.1.1 (proportion d’enfants et de 
jeunes) de l’objectif 4 «  Assurer à tous une 
éducation équitable, inclusive et de qua-
lité et des possibilités d’apprentissage tout 
au long de la vie », un des dix-sept objec-
tifs de développement durable (ODD) 
adoptés par l’ONU en 2015. Chaque pays 
a des attentes différentes quant au niveau 
minimal de connaissances et de compé-
tences en littératie et en numératie pour 
ses citoyens, mais la voie vers l’objectif de 
développement durable 4 exige que la 
communauté internationale définisse 
une mesure mondiale commune. 
https://bit.ly/2CUcMt5
N
WILLIAMS Jonathan
Collaboration, alliance, and 
merger among higher education 
institutions
Paris : OCDE, novembre 2017, 
131 p. [en ligne]
La baisse du nombre d’étudiants, les 
pressions fiscales croissantes et l’intensi-
fication de la compétition internationale 
ont pour conséquence le développement 
des collaborations, des alliances et des 
fusions entre établissements d’enseigne-
ment supérieur. Elles sont une priorité 
tant pour les institutions que pour les 
gouvernements qui les soutiennent. Les 
données sur les résultats des collabora-
tions, alliances et fusions sont limitées 
mais indiquent que ces initiatives peuvent 
renforcer la performance institutionnelle, 
produire des gains d’efficience, améliorer 
la résilience et améliorer l’alignement sur 
les priorités nationales, mais pas pour 
toutes les institutions et en toutes cir-
constances. https://bit.ly/2GamVqs  n
Bernadette Plumelle, 
CIEP
Sensibiliser élèves et étudiants 
à la protection et à la sécurité 
des données
1
La présence exponentielle des techno-
logies dans nos vies connectées fait de la 
protection et de la sécurité des données 
collectées un enjeu d’envergure.
En mai 2018 est entré en vigueur le 
Règlement européen de protection des 
données (RGDP), une législation qui vise 
l’harmonisation des pratiques de pro-
tection de données personnelles au sein 
de l’Union européenne et la responsabili-
sation de tous les acteurs impliqués dans 
le traitement des données (sous-traitants 
informatiques, administrations, entre-
prises, citoyens).
Pour les enfants de moins de seize ans 
la règle est le recueil de consentement des 
parents pour toute collecte de données les 
concernant (un seuil d’âge qui peut tou-
tefois être réduit par les législations natio-
nales) et la possibilité renforcée pour un 
mineur d’exercer son droit à l’oubli, défini 
comme le droit au déréférencement, par 
les moteurs de recherche, de liens portant 
atteinte à la vie privée. À cela s’ajoutent les 
principes de base : toute collecte de don-
nées doit être licite, sécurisée et loyale 
– la personne concernée doit en être
 informée – et doit respecter des critères 
dits de «  minimisation  »  : une minimisa-
tion des données collectées, circonscrite 
aux informations strictement nécessaires, 
1. Pour faciliter la lecture, seule la racine des liens
Internet est mentionnée. Pour y accéder dans leur
intégralité, consulter cet article sur le site du CIEP :
http://www.ciep.fr/revue-internationale- 
deducation-sevres  ou sur OpenEdition Journals :
[http://journals.openedition.org/ries] 
@
ressources en ligne
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une minimisation des possibilités de croi-
sement entre les données, une durée de 
conservation limitée etc. Le présent article 
propose une sélection de ressources et 
d’acteurs œuvrant à la fois à la sensibilisa-
tion aux bonnes pratiques d’utilisation 
des technologies et à la diffusion d’une 
culture numérique, qui octroie aux don-
nées leur juste valeur sans sous-estimer les 
risques encourus en termes de vie privée.
Sitographie arrêtée le 3 mars 2018.
Enjeux et risques
Data Quality Campaign
Cette association à but non lucratif 
américaine (financée par plusieurs fon-
dations dont la Gates Foundation) se 
consacre à la valorisation des données 
éducatives et à l’amélioration de la qualité 
et de la pertinence des données collectées. 
Elle mène un travail important de sensi-
bilisation de l’opinion publique sur 
 l’ampleur des données que l’on peut col-
lecter sur un élève et sur les potentialités 
en termes de croisement  : données démo-
graphiques, parcours scolaire, observa-
tions en classe par les enseignants, 
 évaluations et certifications, activités 
extrascolaires, ainsi que toutes traces 
d’activité en ligne de l’élève (utilisation 
d’Internet, des réseaux sociaux, d’appli-
cations éducatives).Toutes ces informa-
tions offrent de nombreuses possibilités 
d’utilisation à des publics très variés : 
familles, chercheurs, équipes pédago-
giques, administrations, employeurs ainsi 
qu’aux étudiants, dans une logique de 
construction d’un portfolio numérique 
et de réappropriation de données person-
nelles. https://dataqualitycampaign.org/
Rapport « L’école sous algorithmes »
Ce rapport 2016 du think thank fran-
çais Terra Nova plaide pour une prise de 
conscience des enjeux politiques sous-
jacents au choix d’outils pédagogiques 
employés dans les écoles, à l’égard des 
promesses des learning analytics (analyse 
des modalités d’apprentissage pour 
 déceler des profils pédagogiques et per-
sonnaliser l’enseignement) et les craintes 
de commercialisation des données des 
élèves par des entreprises privées. Les 
auteurs insistent sur la nécessité de 
construire un environnement juridique 
adéquat pour que l’État puisse se doter de 
logiciels appropriés, avec des mécanismes 
de contrôle par les pouvoirs publics 
(comme l’Office parlementaire d’évalua-
tion des choix scientifiques et techno-
logiques) ; ils soulignent également le 
besoin en termes de comparaisons inter-
nationales, pour étudier les relations  tissées 
dans d’autres systèmes éducatifs avec les 
acteurs du numérique. http://tnova.fr
Studentprivacy.ed.gov
Le ministère de l’éducation américain 
consacre ce site à la protection de la vie 
privée des étudiants, en lien avec le Family 
Educational Rights and Privacy Act ; un 
service d’assistance technique est proposé 
aux établissements et districts scolaires 
pour une gestion appropriée de leurs sys-
tèmes d’information, notamment en 
termes de sécurité. Les risques encourus 
sont nombreux : fuites des données per-
sonnelles, dénis de service, pratiques de 
rançon, usurpation d’identité. Selon une 
note du FBI de janvier 2018, des pirates 
informatiques seraient responsables 
d’environ 69 intrusions dans des écoles et 
de la fuite de plus de 200 000 enregistre-
ments de données de 7 000 étudiants. Un 
point de vigilance relèverait des ressources 
humaines : si on constate en moyenne un 
rapport de 1 personne «  support informa-
tique  » pour 50 à 300 utilisateurs en entre-
prise, dans des établissements éducatifs, ce 
ratio peut s’élever à 1 pour 1 000 étudiants. 
https://studentprivacy.ed.gov/
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Sélection d’acteurs
La commission nationale  
de l’informatique et des libertés 
(CNIL)
La CNIL est l’autorité nationale fran-
çaise en termes d’informatique et  libertés  ; 
ses pouvoirs de sanction seront fortement 
renforcés par le futur règlement euro-
péen. Signataire d’une convention 
en 2016 avec le ministère de l’éducation, 
la commission a publié, en 2017, un plai-
doyer pour un meilleur encadrement des 
services numériques en éducation et la 
mise en place d’une charte de confiance 
entre le ministère et ses différents fournis-
seurs (éditeurs de logiciels, fournisseurs 
d’accès ou d’hébergement), afin de 
 garantir la protection des données per-
sonnelles traitées et la non réutilisation à 
des fins commerciales. Parmi les diffé-
rentes ressources disponibles sur son site, 
on peut citer des guides pour l’ensei-
gnement secondaire et supérieur recen-
sant les procédures à respecter, par 
exemple, pour la mise en place d’un 
annuaire des diplômés, la diffusion de 
résultats d’examen et des notes sur 
 Internet, la mise en place d’espaces numé-
riques de travail (ENT). La CNIL mène 
également des actions de sensibilisations 
au cadre juridique de la protection des 
données personnelles à destination 
 d’enseignants du premier et du second 
degré. https://www.cnil.fr/
La Conférence mondiale  
des autorités de protection  
des données
La Conférence mondiale des autori-
tés de protection des données dispose 
d’un groupe de travail international sur 
l’éducation numérique qui réunit 
28 autorités nationales (dont 19 pays 
européens et quelques pays d’Amérique 
latine et d’Afrique). En octobre 2016, un 
socle commun de référence a été élaboré 
pour promouvoir l’éducation à la protec-
tion des données dans les programmes 
scolaires : on y trouve les notions indis-
pensables à connaître, comme le péri-
mètre de donnée personnelle, les libertés 
fondamentales en termes de vie privée, 
la compréhension de l’environnement 
numérique d’un point de vue écono-
mique (gratuité du web, profilage 
 publicitaire) et technique (architecture 
 d’Internet, stockage dans les nuages, 
risques informatiques). Le groupe met en 
avant une sélection d’initiatives pédago-
giques, souvent ludiques, de sensibili-
sation à la protection de la vie privée, 
comme l’ouvrage en bandes dessinées de 
l’autorité nationale irlandaise Sign up, 
Log In, Opt Out-Protecting your Privacy & 
controlling your Data ou le concours 
annuel organisé par l’autorité hongkon-
gaise lors de la Privacy Awareness Week. 
https://icdppc.org
Commission européenne
Le programme « Internet sans 
craintes » de l’Union européenne vise à 
protéger les enfants lors de l’utilisation 
d’Internet et d’autres technologies numé-
riques  : un utilisateur d’Internet sur trois 
est un enfant et 51  % des citoyens se consi-
dèrent peu préparés aux dangers liés aux 
pratiques numériques. Lancé en 1999, le 
programme fédère aujourd’hui plus de 
30 pays. Parmi ses actions, on peut citer la 
certification eSafety Label qui évalue 
la mise à disposition, par un établissement 
scolaire, d’un environnement en ligne 
sécurisé pour l’apprentissage. Ainsi que le 
projet eConfidence  : l’élaboration de deux 
jeux sérieux, à destination des 12-14 ans, 
pour acquérir les bons réflexes dans 
 l’utilisation d’Internet et la protection 
contre le cyber-harcèlement.   
http://www.saferinternet.fr/
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L’Institut national de recherche  
en informatique et en automatique 
(INRIA)
L’INRIA dispose de plusieurs équipes 
travaillant dans les domaines des don-
nées, comme Datasphère, qui étudie 
l’économie des données et des plate-
formes, et Privatics, sur la protection de la 
vie privée sur Internet. Dans un projet 
mené avec la CNIL intitulé Mobilitics – La 
face cachée des smartphones, les cher-
cheurs ont analysé dans le détail les don-
nées personnelles enregistrées par les 
téléphones portables. Le constat est que 
les informations mises à disposition des 
utilisateurs sont insuffisantes au regard 
du volume de données collectées sur ces 
appareils : identifiants techniques, logi-
ciels et surtout données de géolocali-
sation, représentant plus de 30 % des 
données collectées. Le dernier prix 
INRIA-CNIL 2017 « Protection de la vie 
privée » à été décerné à un article présen-
tant les stratégies pour minimiser les 
risques d’atteinte à la vie privée, selon le 
concept de Privacy by Design : « chaque 
nouvelle technologie traitant des données 
personnelles ou permettant d’en traiter 
doit garantir dès sa conception et lors de 
chaque utilisation, même si elle n’a pas été 
prévue à l’origine, le plus haut niveau pos-
sible de protection des données  » (source  : 
CNRS). https://www.inria.fr/ 
Sélection de ressources
EducNUM
Le collectif EducNum, initié en 2013 
par la CNIL, regroupe désormais environ 
70 membres issus du monde de l’éduca-
tion, de la recherche et de l’économie 
numérique, autour de la mission de «  pro-
mouvoir une culture citoyenne du numé-
rique ». Parmi les différentes ressources 
proposées, on peut citer des jeux pédago-
giques pour tester ses connaissances sur la 
protection de la vie privée, un guide pour 
mieux vivre le numérique en famille, plu-
sieurs webdocumentaires ainsi que des 
conseils pour construire sa propre iden-
tité en ligne ou bien utiliser son premier 
téléphone mobile. https://www.educnum.fr/
« Je décide »
Par le biais de son projet «  Je décide  », 
la Commission belge a élaboré un site sur 
la vie privée à l’école, qui propose des par-
cours d’information différenciés selon 
trois publics « cible » spécifiques : les 
jeunes enfants, les parents et les équipes 
pédagogiques. Les cas pratiques illustrés 
sont nombreux : par exemple, des cartes 
destinées au paiement à la cantine qui 
peuvent facilement se transformer en 
capteurs des habitudes alimentaires quo-
tidiennes des élèves ; les précautions en 
cas d’installation de dispositifs biomé-
triques pour le contrôle d’accès à l’école ; 
des conseils pratiques aux enseignants 
pour bien appréhender leur identité en 
ligne et la cohabitation avec leurs élèves 
sur les réseaux sociaux.   
https://www.jedecide.be
MOOC « SecNumAcademie »
Un des objectifs clés de la Stratégie 
nationale française pour la sécurité du 
numérique est la formation et la sensibi-
lisation des citoyens à ces sujets. L’Agence 
nationale de la sécurité des systèmes 
 d’information (ANSSI) a élaboré un 
cours gratuit en ligne d’initiation à la 
cybersécurité pour une utilisation appro-
priée des outils numériques : règles 
 d’authentification, notions de crypto-
graphie, bonnes pratiques de messa-
gerie et de navigation sur internet. Ce 
MOOC est accessible pendant trois ans, 
jusqu’en 2019.  
https://www.secnumacademie.gouv.fr/  n
Federica Minichiello, 
CIEP
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le point sur...
M ozambique
La réforme du système d’éducation 
professionnelle
Deuxième pays lusophone au monde, 
avec une population de près de 30 mil-
lions d’habitants en 2016, pour une super-
ficie de 801 590 km
2
, le Mozambique 
se situe au croisement des influences 
 africaines, arabes, asiatiques, sud- 
américaines et européennes. Ouvert sur 
l’Océan indien, le pays fait partie de la 
Communauté de développement de 
l’Afrique australe et appartient à la 
 Communauté des pays de langue portu-
gaise depuis 1996 mais il est aussi devenu 
membre du Commonwealth en 1995 et 
membre observateur de l’Organisation 
internationale de la Francophonie (OIF) 
depuis 2006.
Depuis son indépendance, en 1975, le 
Mozambique a adopté la langue portu-
gaise comme unique langue officielle : 
alors que plus de 80 % de la population 
urbaine s’exprime en portugais, les onze 
provinces regroupent plus d’une quaran-
taine d’ethnies et de langues « natio-
nales  » d’origine bantoue, dont seize sont 
enseignées de façon encore expérimentale 
dans le système scolaire.
Encore 181
e
 sur 189 pays à l’indice 
de développement humain en 2015 
(PNUD), avec une espérance de vie de 
55 ans (Banque mondiale), le Mozam-
bique a été l’un des pays les plus pauvres et 
aidés par la coopération internationale 
depuis 1992, date de la fin des seize années 
de guerre civile qui ont ruiné le pays
1
.
Les premières décennies ont d’abord 
été consacrées à la reconstruction de l’État 
mozambicain et au développement des 
infrastructures, avec, pour l’éducation, 
une priorité à l’enseignement primaire : 
en 1997, 66,87 % des enfants étaient sco-
larisés dans le primaire, 6,9 % dans le 
secondaire, et 0,3 % dans le supérieur.
Tous les bailleurs y ont opéré, simul-
tanément ou successivement, sur un 
 héritage colonial portugais stratifié par 
 l’influence soviétique et est-allemande 
des années 1980, et ont ainsi modelé une 
culture d’adaptation passagère à l’aide 
internationale, favorable au développe-
ment de projets éducatifs, mais sans conti-
nuité ni reprise nationale, les bailleurs 
utilisant les mêmes rares ressources 
humaines nationales pour de nouveaux 
projets toujours acceptés par un pays aux 
multiples carences.
Ce sont les années 2000 qui vont 
apporter une vision nationale du dévelop-
pement éducatif : après quelques projets 
sectoriels, une impulsion nationale a 
enfin été donnée avec le Programme stra-
tégique de développement du secteur de 
l’éducation financé par douze bailleurs
2
 
unifiés.
La réforme de l’enseignement de base 
de 2004 met la priorité sur l’accès à 
 l’éducation, met en œuvre la générali-
sation de la gratuité de l’enseignement et 
l’introduction de nouveaux programmes, 
avec la fourniture des manuels scolaires. 
L’effet se fait tout de suite sentir  : le taux de 
scolarisation à 6 ans passe de 30  % en 2000 
à 73 % en 2008 et 93 % en 2016. En 2004, 
1.  On estime à plus de 60 % la destruction du réseau 
des écoles élémentaires (Banque mondiale).
2.  Parmi lesquels la Banque mondiale, « la Banque 
africaine » de développement, l’Union européenne et 
les coopérations portugaise, espagnole, danoise, 
irlandaise, française, canadienne et japonaise.
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3,69 millions d’enfants étaient scolarisés 
dans le primaire, pour 5,45 millions en 
2011 et 6,7 millions en 2014 (Unicef) ; 
1 450 salles de classe sont construites 
par an : l’enseignement primaire passe 
de 7 500 écoles en 2000 à plus de 17 000 
en 2014, et l’enseignement secondaire 
d’une centaine en 2000 à près d’un millier 
actuellement.
3
Malgré ces progrès impressionnants, 
beaucoup de défis doivent encore être 
relevés : selon l’Unesco, 1,2 million 
 d’enfants, soit 23 %, restent encore en 
dehors du système éducatif et la qualité 
de l’enseignement n’est toujours pas au 
 rendez-vous : si le taux de conclusion de 
l’enseignement primaire passe de 16 % 
en 2000 à 42 % en 2006, il stagne depuis 
à 47 % et plus de la moitié des enfants ne 
termine toujours pas l’enseignement 
primaire.
Aussi le nouveau Plan stratégique 
pour l’éducation 2012-2016, prolongé 
jusqu’en 2019, a-t-il mis l’accent sur 
 l’augmentation d’une offre de qualité par 
une meilleure formation des ressources 
humaines et le renforcement des liens 
entre le système éducatif et les besoins du 
marché par le biais d’un enseignement 
technique et professionnel de qualité et 
l’appropriation de l’école au niveau local.
Le Programme intégré  
pour la réforme de l’éducation 
professionnelle (PIREP)
En 2006, une ambitieuse réforme de 
l’éducation professionnelle a été lancée, 
soutenue par des financements de la 
Banque mondiale et d’un groupe de bail-
leurs internationaux  : le Programme inté-
gré pour la réforme de l’éducation profes-
sionnelle (PIREP), caractérisé par 
l’implantation d’un nouveau concept 
unique, l’éducation professionnelle (EP), 
3.  « Exame nacional 2015 da Educação para Todos, 
Moçambique ». Contact : efa2015reviews@unesco.org
qui réunit les deux composantes tradi-
tionnelles antérieures :
 - l’enseignement technique et profes-
sionnel géré par la direction nationale de 
l’enseignement technique du ministère 
de l’éducation ;
 - la formation professionnelle, sous la 
responsabilité de l’Institut national de 
la formation professionnelle (INFP), rat-
taché au ministère du Travail.
Le PIREP, mis en œuvre sur quinze 
années, vise la transformation de l’éduca-
tion professionnelle en un système fondé 
sur la demande et les besoins, et non plus 
sur une offre de formation. Construit à 
partir d’un Cadre national de qualifica-
tions développé avec la participation des 
employeurs et des partenaires sociaux, il 
s’articule autour de trois axes :
 - amélioration de la coordination entre 
enseignement professionnel et ensei-
gnement supérieur, par le développe-
ment de cursus fondés sur l’approche par 
compétences ;
 - amélioration de la coordination entre les 
institutions d’enseignement secondaire  ;
 - création à terme d’une nouvelle Auto-
rité nationale pour l’éducation profes-
sionnelle.
Le système national de qualifications 
professionnelles ainsi conçu part donc de 
l’identification des besoins de formation 
pour concevoir des curricula (dénommés 
« qualifications ») découpés en unités de 
compétences ou modules validés puis 
classés dans le Cadre national de qualifi-
cations sur cinq niveaux, qui corres-
pondent chacun à un « certificat profes-
sionnel ». Parallèlement, ces unités de 
compétence seront constituées en sys-
tème de crédits permettant, à terme, 
 l’instauration de procédures de recon-
naissance des acquis de l’expérience.
Les deux premiers niveaux recouvrent 
des compétences de base et un degré 
 d’autonomie qui ne correspondent pas 
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encore forcément à un emploi spécifique, 
mais à des compétences nécessaires, et 
non suffisantes, à l’exercice d’un métier.
Les trois autres niveaux corres-
pondent de fait essentiellement à l’ensei-
gnement secondaire technique profes-
sionnel et, domaine après domaine, les 
cursus ont été réécrits et construits en 
unités de compétence afin de les intro-
duire dans le Cadre national et les mettre 
tous en fonctionnement à l’horizon 2018.
À terme, ce Cadre national de qualifi-
cations devra être harmonisé avec son 
équivalent sud-africain, dans la perspec-
tive de la construction d’un Cadre régio-
nal de qualifications commun pour la 
Communauté de développement de 
l’Afrique australe.
L’une des caractéristiques les plus 
importantes du PIREP est la mise en place 
d’outils de garantie de la qualité de 
 l’éducation professionnelle  : élaboration 
partenariale des qualifications, accrédi-
tation des établissements, formation spé-
cifique des enseignants, évaluation des 
compétences des élèves, mise en place 
d’un corps de «  vérificateurs  » internes et 
externes, du processus d’évaluation des 
compétences, et certification pour chaque 
acteur du processus, élève, enseignant, 
vérificateur et établissement.
La première étape (2006-2011) a donc 
consisté à construire le canevas du Cadre 
national inspiré du Scottish Credit and 
Qualifications Framework, à partir du 
relevé des formations existantes et des 
besoins exprimés notamment par les 
employeurs, et à fixer les niveaux de qua-
lification avec leur progression, leurs cri-
tères d’entrée et de sortie.
Afin de garantir un niveau constant de 
qualité, il a fallu concevoir et mettre en 
place un système d’outils et de procédures 
liés à l’approche par compétences  : manuel 
de développement des qualifications 
et modules curriculaires, orien tations 
méthodologiques, manuel de validation 
et d’enregistrement des qualifications, 
manuels de l’évaluateur, du vérificateur 
interne, du vérificateur externe.
La Loi du 23 septembre 2014, revue et 
republiée le 16 juin 2016, est venue struc-
turer la totalité du secteur, définissant et 
caractérisant concepts, structures, dispo-
sitifs, établissements et acteurs et validant 
le Cadre national de qualifications 
comme structure globale de l’éducation 
professionnelle.
La gouvernance du système a été 
confiée à la nouvelle Autorité pour 
 l’éducation professionnelle, créée par 
décret du 7 novembre 2016, qui devra 
gérer la totalité du système à l’horizon 
2018, après une année 2017 de mise en 
place, de recrutements et d’élaboration 
de procédures. Elle aura pour charge 
d’émettre les certificats, les autorisations 
et licences de fonctionnement ainsi que 
l’ensemble des diplômes, dans une pers-
pective de garantie de la qualité généra-
lisée à tous les acteurs et établissements.
La construction d’un cadre national de 
qualifications et la création d’une Autorité 
nationale a permis de rendre les Mozam-
bicains propriétaires de leur  avenir et de 
s’insérer dans une politique régionale de 
développement économique maîtrisée. 
Mais, chargée de mettre en œuvre la 
réforme au niveau national, l’ANEP aura-
t-elle les moyens de le faire ? Un dispositif 
de financement est prévu, le Fonds natio-
nal de l’éducation professionnelle, créé en 
juin 2017, qui sera abondé par une contri-
bution des employeurs s’ajoutant à l’aide 
de l’État, mais celui-ci sera-t-il suffisant ? 
De fait, la réforme dépend toujours 
des financements d’infrastructures, 
d’équipements ou d’élaboration de cur-
ricula effectués par des bailleurs natio-
naux ou internationaux, liés à leurs inté-
rêts et priorités. 
n
Pierre Homerin
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Angleterre
Une privatisation sans retour : 
les « écoles zombies »
Depuis 2000, l’Angleterre a connu 
un processus de privatisation de la ges-
tion des établissements publics, devenus 
des academies autonomes dans un pre-
mier temps, puis mis entre les mains de 
multi-academy trusts, des conglomérats 
gérant plusieurs établissements
1
. 
D’où un casse-tête inédit : les « écoles 
 zombies », abandonnées par leur orga-
nisme de tutelle
2
.
Traditionnellement, en Angleterre, les 
établissements scolaires étaient sous la 
responsabilité des autorités locales
3
. Puis 
les établissements ont été autorisés à 
 s’autogérer  comme  academies, recevant 
directement leur financement du gouver-
nement central, libres des grilles de salaire 
et du recrutement des enseignants et non 
astreintes aux programmes nationaux. 
68, 8 % des élèves du secondaire y sont 
désormais scolarisés et les deux tiers 
(65  %) des academies sont regroupées au 
sein de chaînes appelées multi-academy 
trusts, les plus grosses gérant une quaran-
taine d’établissements
4
. Les trusts ont un 
statut caritatif et ne peuvent pas légale-
ment dégager de profit de la gestion des 
écoles. Mais les relations «  douteuses  » de 
beaucoup de trusts avec les intérêts privés 
1. Voir Raveaud M., « Privatiser l’enseignement 
public ? Les academies en Angleterre », Revue inter-
nationale d’éducation de Sèvres, 72, 2016, p. 17-19 
[DOI : 10.4000/ries.5442]
2.  The Guardian, « 40,000 children trapped in 
‘ zombie’ academy schools », 3 décembre 2017.
3.  C’est toujours le cas en Écosse, au Pays de Galles 
et en Irlande du Nord, qui n’ont pas emprunté la voie 
des academies.
4. Department for Education, Open academies and 
academy projects in development, mars 2017.
de leurs dirigeants inquiètent depuis des 
années
5
.
Les academies ont initialement été 
créées par le Gouvernement travailliste 
pour enlever aux autorités locales des éta-
blissements jugés défaillants. Ces derniers 
ont été contraints de devenir des acade-
mies, d’autres ont choisi de se convertir. 
Or le voyage est à sens unique : le Parle-
ment confirme qu’il n’est pas prévu qu’un 
établissement décide unilatéralement de 
quitter un trust ou d’en rejoindre un nou-
veau, même si une sortie négociée est 
envisageable
6
. En entrant, de gré ou de 
force, dans un trust, ils ont abdiqué leur 
autonomie. Le trust en ressort comme 
seule entité légale et financière.
Alors qu’en est-il si le trust démis-
sionne ? Depuis 2017, trois trusts ont 
informé le gouvernement qu’ils se 
 retiraient de leurs écoles, plaidant 
 l’impossibilité de mettre en œuvre les 
améliorations exigées par des rapports 
d’inspection
7
. Des incompétences et 
 malversations sont soupçonnées
8
. 
 Qu’advient-il des écoles ainsi abandon-
nées par leur trust ? Aucun mécanisme 
5.  Rapport de l’Office for Budget Responsibility, indé-
pendant, cité par The Guardian, « Nearly half of aca-
demy trusts paid millions to “dubious” contracts », 
13 novembre 2014.
6. Houses of Commons Briefing Paper 07059, FAQ 
Academies and Free Schools, septembre 2017.
7.  En mars 2017, l’Education Fellowship Trust, puis en 
septembre Wakefield City Academies Trust ont ainsi 
annoncé qu’ils se retiraient de la gestion de leurs éta-
blissements (12 et 21 respectivement, à la fois pri-
maires et secondaires). En février 2018, Bright Tribe 
Trust annonce qu’il se défait de quatre de ses cinq 
écoles du nord de l’Angleterre.
8.  Deux des trois trusts démissionnaires avaient fait 
l’objet de rapports ministériels (non publiés) en 2016, 
à la suite de déficits financiers et d’irrégularités de 
gestion. Il est question pour WCAT d’une organisation 
« fondée sur la peur », d’une « culture de l’accusa-
tion » ; « la gouvernance au sein de l’organisation est 
dysfonctionnelle ». BBC, « A collapsed academy 
chain that ran 21 Yorkshire schools was “dysfunctio-
nal” and led by “inadequate” managers, a confiden-
tial report has revealed », 27 octobre 2017.
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n’est prévu pour qu’une academy puisse 
revenir sous la tutelle de l’autorité locale. 
Elle peut donc seulement être transmise 
à un autre trust. Mais dans certaines 
régions, il n’y a pas suffisamment de trusts 
pour pourvoir aux besoins
9
. Le problème 
est également qualitatif, avec des trusts 
repreneurs, eux-mêmes épinglés pour 
insuffisances de résultats. Sans compter 
les risques financiers : six des dix plus 
importants trusts du pays ont averti le 
gouvernement en janvier 2018 qu’ils fai-
saient face à des déficits non viables
10
.
Aujourd’hui 64 academies « zom-
bies », soit 40 000 élèves, sont en attente 
d’un repreneur. Les trusts initiaux ont 
l’obligation de maintenir leurs fonctions, 
tant que la relève n’est pas assurée, mais la 
plupart des budgets sont bloqués. Qui 
plus est, deux des trusts défaillants se sont 
approprié les réserves financières des éta-
blissements. La commission parlemen-
taire de l’éducation souligne le risque 
pour les écoles de « liquidation des 
actifs »
11
.
Le grand public ignore à peu près tout 
de la question. La presse de droite, large-
ment majoritaire, est particulièrement 
discrète. L’opposition (travailliste) et les 
syndicats tirent la sonnette d’alarme et 
proposent que les établissements qui le 
souhaitent puissent revenir dans le giron 
des autorités éducatives locales. Mais le 
gouvernement n’exprime aucune réserve 
sur le bien-fondé du système. D’après le 
Department for Education (DfE) :
9. La capacité des trusts par rapport au nombre 
d’établissements sommés de rejoindre un trust par 
le gouvernement descend par exemple à 70 % dans le 
Lancashire. National Foundation for Educational 
Research, A Tale of Eight Regions, avril 2017.
10.  The Observer, « Top academy schools sound 
alarm as cash crisis looms », 27 janvier 2018.
11.  Times Educational Supplement, « Failing aca-
demy schools asset-stripping schools, MPs warn 
ministers », 17 janvier 2018.
Les trusts d’academies opèrent sous un 
régime strict de supervision et de respon-
sabilité, plus robuste que dans les écoles 
gérées par les autorités locales, ce qui 
 permet [au DfE] de prendre des mesures 
rapides pour intervenir lorsque la perfor-
mance est insuffisante, y compris en trans-
férant les écoles à de nouveaux trusts si 
nécessaire »
12
.
Notons toutefois que le corps 
 d’inspection (Ofsted) n’est pas autorisé à 
inspecter les trusts, seulement les écoles 
séparément. Et la rhétorique gouver-
nementale est biaisée en faveur des 
academies
13
.
Ce maintien du cap officiel semble 
confirmer la nature politique des enjeux 
et l’objectif stratégique d’évincer les auto-
rités éducatives locales, pour les rem-
placer par un système où l’autonomie 
promise aux établissements a cédé le pas 
à la mainmise d’intérêts privés, avec un 
État arbitre qui sélectionne les trusts, leur 
attribue les établissements et tient les cor-
dons de la bourse.  n
Maroussia Raveaud, 
Université du Maine
12.  The Guardian, « Failing academy trust to pull out 
of 21 schools », 9 septembre 2017.
13. En commentant des statistiques nationales 
récentes, le communiqué de presse du DfE se félicite 
des résultats des academies, alors que le tableau est 
plus nuancé : les trusts font preuve de résultats très 
polarisés, avec 30 % de trusts « significativement au-
dessus de la moyenne » en matière de progression 
des élèves, mais avec 45 % bien en dessous. Depart-
ment for Education Press Release, « Education 
 standards continue to rise at GCSE and A level », 
25 janvier 2018 ; Guardian, « Extremes in results of 
multi-academy trusts casts doubt on system », 
25 janvier 2018.
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Systèmes éducatifs africains  
et orientations internationales 
pour l’éducation au XXI
e
 siècle
L’agenda Éducation 2030 fait partie 
des 17 objectifs de développement 
durable des Nations unies. Tout d’abord, 
questionnons l’utilité des déclarations 
internationales en matière d’éducation. 
On observe en effet que les objectifs ambi-
tieux sont repris d’une conférence inter-
nationale à l’autre. En réalité, il faut sou-
ligner le caractère à la fois utopique mais 
aussi mobilisateur de ces orientations. 
Leur intérêt se situe essentiellement dans 
leur capacité à mobiliser ressources 
(notamment financières). Sur le plan 
national, un agenda international porté 
par les Nations Unies a une valeur symbo-
lique forte. Il marque un cap, un horizon 
vers lequel la communauté éducative 
internationale veut tendre. La nouveauté 
de l’agenda 2030 est qu’il a pour ambition 
de réunir l’ensemble des nations sur des 
objectifs similaires et universels.
Il est utile de se demander ce que les 
États membres de l’ONU font d’un 
agenda international. La réponse à cette 
question dépend de la puissance des États 
et de leur place dans la géopolitique mon-
diale. Pour les États les plus puissants, 
l’agenda exerce une influence relative-
ment limitée sur leurs politiques éduca-
tives domestiques, en dehors du choc 
ponctuel lié à la publication des résultats 
des études comparatives internationales. 
En revanche, pour les États les plus dépen-
dants de l’aide internationale à l’éduca-
r
repères 
sur les systèmes 
éducatifs 
étrangers
tion, la conformité avec les orientations 
d’un agenda international peut leur per-
mettre d’accéder à des financements 
indispensables pour le développement ou 
simplement le maintien de leurs systèmes 
éducatifs.
Les orientations ambivalentes 
de l’agenda 2030
Les principales orientations de 
l’agenda international de l’éducation se 
reflètent dans la déclaration d’Incheon 
de 2015 et dans le cadre d’action 2030 
(Unesco et al., 2015a). 
La première orientation préconise 
une éducation inclusive et équitable. À 
travers des cibles universelles, cette orien-
tation permettrait de terminer le chantier 
inachevé de l’Éducation pour tous (EPT) 
et des Objectifs du millénaire pour le 
développement (OMD) relatifs à l’éduca-
tion. Elle est inspirée d’une vision huma-
niste de l’éducation et du développement 
fondée sur les droits humains, la dignité, 
la justice sociale, l’inclusion, la valorisa-
tion et préservation des diversités cultu-
relle, linguistique et ethnique. Elle réaf-
firme que l’éducation est un bien public 
et un droit humain fondamental préalable 
à l’exercice d’autres droits. En bref, cette 
orientation représente à la fois la philoso-
phie de l’éducation de l’Unesco et reprend 
les difficultés constatées dans les précé-
dents agendas par rapport aux inégalités 
et à l’exclusion. On peut également se 
réjouir de l’acceptation par la Banque 
mondiale d’un texte qui stipule que 
 l’éducation est un bien public et rappelle 
la responsabilité première des États dans 
son financement.
La deuxième orientation de 
l’agenda 2030 est l’allongement de la 
durée de scolarisation, avec, d’une part, 
l’instauration d’au moins une année 
 d’enseignement pré-primaire de qualité, 
gratuit et obligatoire. D’autre part, 
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l’agenda préconise douze années d’ensei-
gnement primaire et secondaire de qua-
lité, gratuit et équitable, financé par l’État, 
dont au moins neuf années obligatoires, 
débouchant sur des acquis pertinents. Par 
rapport aux précédents agendas inter-
nationaux de l’éducation, il s’agit donc 
d’un allongement aux deux extrémités de 
l’éducation de base et de l’ajout de l’impé-
ratif des acquis pertinents. Trois observa-
tions méritent d’être formulées sur cette 
orientation. Tout d’abord, cet allonge-
ment nous semble trop lourd à assumer 
pour de nombreux pays du Sud. Il s’agit 
d’une injonction paradoxale : « allonger 
la durée de scolarisation et améliorer en 
même temps les acquis d’apprentissage  ». 
Paradoxale, dans le sens où la recherche a 
bien mis en évidence que l’allongement 
ne signifie pas automatiquement 
 l’amélioration des apprentissages. Du 
reste, l’accès facilité au secondaire et 
même au supérieur, préconisé par 
l’Agenda 2030, fait l’impasse sur les diffi-
cultés d’insertion de jeunes diplômés 
dans le monde du travail. Développer 
un plus grand accès à l’école sans se pré-
occuper du déficit d’emplois qualifiés ne 
nous paraît pas réaliste. Dans beaucoup 
d’endroits dans le monde, il y a davantage 
un besoin d’emplois que d’augmentation 
de la scolarisation.
La troisième orientation est l’impéra-
tif d’une éducation de qualité par une 
amélioration des acquis de l’apprentis-
sage. Un renforcement des processus 
d’apprentissage et d’évaluation des acquis 
semble nécessaire. De plus, les ensei-
gnants devraient être motivés, avoir les 
moyens d’agir et être recrutés de manière 
adéquate après une formation satisfai-
sante. Les systèmes éducatifs devraient 
être gérés de manière efficace et efficiente 
et dotés de ressources suffisantes. La 
conception de la qualité sous-jacente 
à cette orientation peut aboutir au 
triomphe d’une culture globale des tests 
et de la reddition des comptes qui pro-
duirait automatiquement de la qualité. 
Bien entendu, il ne s’agit pas de contester 
l’importance de l’évaluation dans tout 
acte éducatif. Ce dernier n’a aucun sens s’il 
ne se préoccupe pas de son impact sur 
l’apprenant. Le problème est de croire 
qu’en mettant en place cette culture des 
tests et de la redevabilité, on recueillera 
mécaniquement des résultats probants en 
matière de compétences en lecture, écri-
ture et calcul. Par ailleurs, l’Agenda 
n’aborde pas explicitement des sujets qui 
expliquent en grande partie la faiblesse 
des acquisitions des élèves dans de nom-
breuses régions du monde. Pour nous 
limiter au contexte africain, les bons résul-
tats du Burundi lors de l’enquête PASEC 
s’expliquent essentiellement par l’utilisa-
tion de la langue maternelle des élèves 
comme langue d’instruction, contraire-
ment à tous les autres pays. Le droit à une 
éducation en langue maternelle ou au 
moins bilingue pour les enfants ne parlant 
pas la langue d’instruction n’est pas men-
tionné explicitement dans l’agenda. À vrai 
dire, la posture adoptée à ce sujet est prag-
matique et consensuelle (Unesco et al., 
2015a). 
La quatrième orientation identifiée 
recouvre l’éducation en vue du dévelop-
pement durable (EDD) et l’éducation à la 
citoyenneté mondiale (ECM). L’EDD et 
l’ECM visent à développer les compé-
tences, les valeurs et les attitudes qui per-
mettent aux citoyens de mener une vie 
saine, de prendre des décisions éclairées et 
de relever les défis locaux et mondiaux. Si 
l’EDD n’est pas une proposition nouvelle, 
l’ECM constitue une rupture qui mérite 
d’être signalée. En effet, parler de citoyen-
neté mondiale signifie une remise en 
question du traditionnel ancrage national 
de la citoyenneté. Cela dit, il reste à opéra-
tionnaliser la citoyenneté mondiale et à la 
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faire vivre réellement à l’école. En d’autres 
termes, il nous semble qu’il aurait été plus 
pertinent de parler d’éducation à la 
citoyenneté dans un contexte de mondia-
lisation que d’éducation à la citoyenneté 
mondiale (Tawil, 2013). La cinquième 
orientation retenue dans l’agenda 
concerne l’apprentissage tout au long de 
la vie. Il s’agit de promouvoir des possibi-
lités d’apprentissage tout au long de la vie 
pour tous, dans tous les contextes et à tous 
les niveaux de l’éducation, ce qui implique 
un accès équitable et élargi à l’enseigne-
ment et à la formation professionnelle, 
ainsi qu’à l’enseignement supérieur et à la 
recherche, avec une attention particulière 
portée à l’assurance qualité.
La sixième orientation recommande 
de développer l’éducation dans les zones 
de conflits. Une part importante de la 
population non scolarisée à travers le 
monde vit dans des zones touchées par 
l’urgence. Les attaques contre les institu-
tions éducatives, ainsi que les catastrophes 
naturelles et les pandémies, continuent de 
perturber l’éducation à l’échelle mon-
diale. L’agenda appelle à concevoir des 
systèmes éducatifs plus inclusifs, réactifs 
et résilients, afin de répondre aux besoins 
des apprenants qui sont confrontés à ces 
situations, notamment les personnes 
déplacées à l’intérieur de leur propre pays 
et réfugiées.
Les six orientations peuvent se  répartir 
schématiquement selon trois paradigmes.
Les orientations 1, 2 et 3 sont claire-
ment héritières du paradigme humaniste 
considérant que l’école est liée aux droits 
humains. D’une part, l’accès à l’éducation 
est un droit fondamental et, d’autre part, 
les connaissances acquises par l’éducation 
permettent l’effectivité d’autres droits. 
Ces orientations sont essentiellement 
portées par l’Unesco qui est également qui 
promeut activement dans l’orientation 4. 
L’apprentissage tout au long de la vie 
(orientation 5) peut signifier des implica-
tions sensiblement différentes : « le droit 
de chaque individu à apprendre tout au 
long de sa vie et la responsabilité de l’État 
pour lui fournir les moyens matériels de 
le faire » ou « la possibilité offerte aux 
entreprises d’avoir une main-d’œuvre 
flexible et l’exigence pour les employés de 
se recycler à perpétuité ». L’orientation 6 
s’inscrit clairement dans une conception 
néolibérale de l’éducation considérant 
l’éducation comme productrice de res-
Figure 1. Trois paradigmes organisant les nouvelles orientations de l’Agenda 2030
4.  L’éducation en vue du développement durable et à l’éducation  
à la citoyenneté mondiale
5.  Apprentissage tout au long de la vie
Paradigme intermédiaire (UNESCO, OCDE, Banque mondiale)
1.  Une éducation inclusive  
et équitable
2.  Allongement de la durée 
de scolarisation
3.  Éducation dans les zones 
de conflits
Paradigme humaniste 
(UNESCO)
Agenda 2030
un consensus ambivalent 
articulant les paradigmes 
dominants  
des organisations 
internationales  
et des orientations 
nouvelles
6.  Une éducation de qualité 
définie principalement  
par les acquis d’apprentissages 
et les compétences mesurés  
par des tests, des standards  
et des nombres
Paradigme  
instrumental/néolibéral 
(OCDE, Banque mondiale)
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sources humaines en faveur de l’écono-
mie. Cette orientation souligne la néces-
sité de passer de l’éducation pour tous à 
l’apprentissage pour tous mesuré par les 
tests standardisés (World Bank, 2011). 
Comme suggéré par Sayed et Ahmed 
(2015) le risque de l’agenda 2030 est que 
la qualité de l’éducation soit uniquement 
définie par la littératie et la numératie. Ce 
qui revient à restreindre la qualité à ce qui 
peut être mesuré et à ignorer les divers 
effets de l’enseignement.
Dans l’ensemble, il est aussi important 
d’observer que le nombre d’orientations 
humanistes et intermédiaires dépasse le 
nombre d’orientations qu’on peut quali-
fier d’instrumentales et néolibérales. 
Nous ne pouvons pas non plus escamoter 
l’existence, dans l’Agenda, d’orientations 
courageuses sur les droits humains ou la 
diversité culturelle (Unesco et al., 2015a). 
Notre lecture de l’Agenda 2030 nous 
amène à penser que l’existence de ces six 
orientations au sein d’un même agenda 
est certainement un résultat pragmatique, 
fruit de longues négociations. Il peut être 
considéré comme un consensus mou ou 
un plus petit dénominateur commun, sur 
lequel les pays et les organisations inter-
nationales peuvent construire leurs poli-
tiques éducatives. Il faut aussi dire que ce 
consensus ambivalent n’aborde pas les 
sujets qui fâchent. Par exemple, alors que 
l’agenda affirme que l’éducation est un 
bien public et rappelle la responsabilité de 
l’État, il ne proclame pas l’interdiction des 
frais de scolarité dans les écoles publiques 
et ne se prononce pas clairement sur le 
financement public de l’école privée.
Perspectives et débats dans  
les systèmes éducatifs africains
Comment ces six orientations 
peuvent-elles être utilisées par les pays 
africains pour réformer leurs systèmes 
éducatifs.
Éducation inclusive et équitable
Les systèmes éducatifs africains sont 
confrontés à l’exclusion. Si on examine les 
chances qu’a un enfant issu du monde 
rural, de certaines minorités ethniques, de 
sexe féminin de bénéficier de quelques 
années de scolarité, elles sont encore 
minimes. Les systèmes éducatifs fonc-
tionnent toujours selon un modèle 
extractif. L’équité est intimement liée au 
financement de l’éducation. D’une part, 
les parents les plus pauvres, supportent 
une partie des coûts de l’éducation de 
leurs enfants. D’autre part, dans de nom-
breux pays, l’éducation publique n’est pas 
accessible car elle n’est pas réellement gra-
tuite. Cette orientation nous semble posi-
tive dans la mesure où elle permettrait de 
s’attaquer au financement public de l’édu-
cation de base. Si l’éducation est un bien 
public, les enseignants communautaires 
payés par les parents doivent être de la res-
ponsabilité de l’État. De même, les frais de 
scolarité et d’inscription dans les écoles 
publiques devraient être proscrits.
Allongement de la scolarisation
Cette orientation ne nous paraît pas 
pertinente dans le contexte africain. En 
effet, offrir une éducation primaire uni-
verselle de qualité est déjà un objectif 
ambitieux. De nombreux pays, qui peinent 
à garantir une salle de classe convenable, 
un enseignant ayant achevé sa formation 
professionnelle, un manuel scolaire de 
lecture pour chaque élève et un nombre 
raisonnable d’élèves par classe vont devoir 
viser le développement du préscolaire et 
de l’enseignement secondaire (douze 
années de scolarité dont neuf obliga-
toires). Compte tenu de leurs ressources 
limitées, y compris celles fournies par la 
communauté internationale, cela abou-
tira à un saupoudrage des efforts sur trop 
d’objectifs. Par ailleurs, l’allongement de 
la durée de la scolarisation sans une 
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 révision du modèle de développement 
nous paraît contreproductif. Former des 
cohortes de diplômés du secondaire et du 
supérieur pour les mettre sur un marché 
de travail incapable de les absorber abou-
tira à une impasse.
Éducation de qualité définie principa-
lement par les tests standardisés
L’impératif de mesurer les résultats 
d’apprentissage bute en Afrique sur trois 
écueils. Le premier est lié à l’utilisation de 
langues d’instruction exogènes, que les 
enfants et mêmes les enseignants peinent 
à comprendre. Sans une introduction 
obligatoire des langues nationales dans 
l’instruction, il est impossible d’améliorer 
les résultats d’apprentissages des élèves. 
Le deuxième écueil concerne les réformes 
curriculaires indispensables, afin de 
rendre les résultats d’apprentissage tan-
gibles. Or la plupart de réformes engagées 
n’ont pas dépassé le stade expérimental 
(Lauwerier et Akkari, 2013). Le troisième 
écueil concerne la construction d’une 
capacité nationale de développement de 
tests standardisés et de recueil de statis-
tiques fiables sur l’éducation.
Éducation en vue du développement 
durable et à l’éducation  
à la citoyenneté mondiale
L’Afrique est confrontée à de nom-
breux défis écologiques. Réorienter 
 l’éducation pour contribuer à un dévelop-
pement plus durable est une piste promet-
teuse. Une proposition concrète serait de 
rendre l’environnement des écoles afri-
caines plus sain. On peut commencer par 
des mesures pratiques, telles que fournir 
dans toutes les écoles publiques de l’eau 
potable et des toilettes fonctionnelles et en 
nombre suffisant. Le concept d’éducation 
à la citoyenneté mondiale a une chance de 
s’opérationnaliser en Afrique, s’il intègre 
les approches traditionnelles et culturelles 
de gestion des conflits.
Apprentissage tout au long de la vie
Beaucoup de jeunes se retrouvent en 
dehors de l’école après quelques années de 
scolarisation. D’autres, dans les régions 
rurales éloignées, sont restés en marge de 
toute scolarisation. Le principe d’appren-
tissage tout au long de la vie est donc par-
ticulièrement fécond pour ce public. Les 
alternatives éducatives développées en 
Afrique méritent de disposer de finance-
ments adéquats et peuvent même avoir un 
impact positif sur la forme scolaire.
Éducation dans les zones de conflits
De nombreuses régions en Afrique 
sont le théâtre de conflits persistants. Ces 
dernières années, des pays comme la 
République centrafricaine, la République 
démocratique du Congo, entre autres, ont 
connu des crises majeures. Ces conflits, 
souvent transfrontaliers, appellent à une 
réflexion de fond sur le type d’éducation 
à promouvoir dans ces zones.
L’examen des six principales orienta-
tions de l’Agenda 2030 montre les poten-
tialités ouvertes par cet instrument de 
politique éducative internationale en 
Afrique. Néanmoins, certaines orienta-
tions doivent être adaptées aux réalités 
africaines et faire l’objet d’une réflexion 
critique. L’allongement de la scolarisation 
risque de détourner les pays africains de 
l’impératif d’universalisation d’un ensei-
gnement primaire de qualité permettant 
de réels acquis d’apprentissage.
Sans nier son importance symbolique, 
le nouvel Agenda de l’éducation 2030 a été 
le fruit d’un consensus ambivalent entre 
tradition humaniste et approche néolibé-
rale de l’éducation. Malgré une rhétorique 
de transformation, l’Agenda adopte prin-
cipalement un modèle de développement 
pro- croissance et une approche utilitaire 
de l’éducation (Brissett et Mitter, 2017). 
Même si l’approche humaniste est pré-
sente dans de nombreuses orientations, le 
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néolibéralisme éducatif est bien visible 
par l’omniprésence du thème des résultats 
d’apprentissage mesurables par des tests 
standardisés.
Ce sont les acteurs de sur le terrain qui 
vont déterminer, selon les rapports de 
force entre eux, la fécondité relative de cet 
agenda en mettant en œuvre si possible les 
orientations les plus prometteuses pour le 
plus grand nombre. C’est donc la capacité 
des États-nations, notamment les plus 
pauvres, et des sociétés civiles à s’appro-
prier cet outil et à en traduire les éléments 
les plus pertinents dans leurs politiques 
éducatives nationales qui déterminera la 
valeur définitive de l’Agenda 2030 dans la 
gouvernance mondiale de l’éducation.  n
Abdeljalil Akkari,  
Université de Genève
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La régionalisation  
sans les inégalités.  
Les politiques régionales 
d’éducation en France  
et en Allemagne
Claire Dupuy, Presses universitaires 
de Rennes, 2017, 191 p.
Voici un ouvrage attendu par les spé-
cialistes de son champ de référence  : parce 
qu’il est issu d’une thèse soutenue en 2010, 
primée et complétée par des travaux et des 
lectures effectués ultérieurement par 
l’auteure ; parce qu’il est emblématique 
d’une sociologie de l’action publique 
qui se développe rapidement dans la 
recherche francophone en éducation 
depuis les années 2000 ; enfin et surtout 
parce qu’il bat en brèche plusieurs idées 
reçues comme l’annonce très directement 
son titre.
À partir d’une comparaison des poli-
tiques éducatives de sept régions fran-
çaises et de trois Länder allemands sur 
plusieurs décennies, comparaison fondée 
sur un travail d’archives, des entretiens, de 
la documentation institutionnelle et la 
production de données statistiques, 
Claire Dupuy montre que ces politiques 
éducatives régionales n’ont pas accru les 
inégalités territoriales mais qu’elles les ont 
même réduites.
Le chapitre 1 met d’abord en évidence, 
dans les deux pays, la capacité tout à fait 
limitée de l’État central à garantir l’égalité 
territoriale. En France, cela se manifeste, 
avant la décentralisation, par la relative 
« myopie » de ce dernier en matière de 
production de données sur les inégalités 
territoriales, tant les inégalités sociales de 
n
notes de lecture
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réussite scolaire occupent le devant de la 
scène, myopie qui conduit à sous-équiper 
ou à sur-équiper certaines régions. Après 
la décentralisation, cette méconnaissance 
se double, dans un contexte de lutte avec 
le ministère de l’intérieur et les pouvoirs 
régionaux, d’une volonté centrale nette de 
ne pas intervenir sur les questions maté-
rielles (à l’exception de l’édiction des 
normes de sécurité des établissements 
scolaires), et d’une capacité de l’État cen-
tral à imposer ses vues aux régions en 
matière d’équipement pédagogique des 
classes variable selon les contextes. En 
Allemagne au contraire, le pouvoir fédéral 
a tenté à plusieurs reprises d’intervenir sur 
les politiques des Länder selon des moda-
lités variées  : création d’un comité pour la 
formation et l’éducation en 1953, déve-
loppement de la planification scolaire, 
compétence partagée avec les Länder à 
partir de 1969, demande de révision de la 
répartition des compétences scolaires 
en 1978, etc. Mais il s’est toujours heurté à 
l’opposition efficace de la puissante 
Conférence des ministres régionaux de 
l’éducation (KMK
1
), créée dès 1948.
On touche là à un aspect important de 
la thèse de Claire Dupuy : selon elle, les 
régions des deux pays n’ont pas eu pour 
seul objectif de conquérir une indépen-
dance formelle reconnue sur un plan 
constitutionnel, leurs stratégies territo-
riales ont aussi visé à construire et à 
défendre une capacité autonome à pro-
duire des politiques publiques. Le cha-
pitre 2 étudie ainsi la politisation par les 
gouvernements régionaux de leur action 
publique et ses effets sur les politiques 
conduites. En Allemagne, cette politisa-
tion est partisane (opposition entre les 
sociaux-démocrates et les chrétiens-
démocrates). Cette opposition a des effets 
sur le niveau des dépenses publiques 
1.  Kultusministerkonferenz.
d’éducation ou sur la place plus ou moins 
importante accordée aux Gesamtschulen. 
En France, cette politisation est institu-
tionnelle : elle oppose d’abord ceux qui 
voient dans la gestion des lycées un far-
deau à ceux qui la considèrent comme une 
opportunité, puis ceux qui veulent se 
conformer strictement à la décentralisa-
tion fonctionnelle à ceux qui veulent s’en 
affranchir. Selon ces oppositions, les 
régions gèrent différemment l’urgence 
suscitée par le transfert de compétences et 
se positionnent avec plus ou moins d’effi-
cacité dans la concurrence entre les 
régions en matière d’offre éducative.
La question de la concurrence traverse 
les deux derniers chapitres. Le chapitre 3 
met en évidence que, contrairement à 
l’idée répandue selon laquelle la régiona-
lisation conduirait à une divergence des 
politiques régionales, on assiste au 
contraire, dans les deux cas, à une conver-
gence de ces politiques, du fait d’une 
 préférence générale des citoyens pour 
 l’uniformité des politiques publiques et 
de la pression exercée sur les exécutifs 
régionaux par des entrepreneurs poli-
tiques. En France, cette recherche de la 
similarité a pris la forme d’un « effet de 
démonstration  », selon lequel les régions 
ont finalement dû démontrer aux citoyens 
leur compétence à atteindre les objectifs 
d’égalité et de qualité auparavant promus 
par l’État. En Allemagne, cette recherche 
de similarité entre les Länder a été rendue 
nécessaire pour contrecarrer les critiques 
régulières adressées par le gouvernement 
fédéral sur le manque d’uniformité de 
l’éducation en Allemagne, critiques 
amplifiées par Pisa.
Le chapitre 4 montre que cette 
concurrence consiste en une «  course vers 
le milieu  », avec la mise en œuvre de poli-
tiques similaires conduisant à réduire les 
inégalités territoriales. L’auteure observe 
ainsi une grande similarité des mesures 
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prises par les régions françaises en matière 
d’éducation, sous l’effet uniformisant 
joué par les oppositions politiques et les 
fédérations de parents d’élèves, qui, du fait 
de leur structuration, ont été mesure de 
proposer des comparaisons entre les 
régions : gratuité des manuels, aides à la 
mobilité, soutien à l’orientation, accès à 
la culture, etc. En Allemagne, malgré les 
oppositions politiques, la nécessité de 
 réagir à Pisa et aux critiques du gouverne-
ment fédéral a amené les acteurs locaux à 
engager des discussions qui ont remis en 
cause le système ternaire distinguant trois 
types d’école (la Hauptschule, la Reals-
chule et le Gymnasium), soit en le suppri-
mant, soit en prenant des mesures qui en 
sapent les fondements.
Ce rapide résumé ne rend pas justice à 
la multitude et à la richesse des conclu-
sions intermédiaires produites tout au 
long de l’ouvrage, ni aux questionne-
ments plus théoriques passionnants qui 
visent à positionner cette recherche au 
cœur d’une série d’interrogations sur les 
transformations de l’action publique, 
sans oublier l’écriture particulièrement 
dynamique de l’auteure. Il ne doit pas non 
plus occulter la discussion scientifique qui 
peut (et doit) légitimement être engagée, 
par exemple sur la définition des inéga-
lités territoriales comme des «  différences 
dans les instruments et les résultats (out-
comes) de l’action publique dans les terri-
toires » (p. 9). Cette définition ne dis-
tingue pas clairement, à nos yeux, les 
notions de différence et d’inégalité, tandis 
qu’elle facilite grandement la démons-
tration d’ensemble : si l’inégalité est dif-
férence, alors la mise en évidence de simi-
larités suffit à démontrer l’absence 
d’inégalités...  n
Xavier Pons, 
LIPHA, UPEC
World Development Report 
« Learning to Realize Education’s 
Promise. Overview »
World Bank Group, 2018, 52 p. 
en ligne
1
Ce type de publication, sous une telle 
bannière, trouve en général toutes les res-
sources pour se faire connaître. Il est en 
revanche sans doute indispensable d’en 
connaître les grandes lignes et de se doter 
d’éléments de réflexion critique, car on 
sait qu’il va circuler, être lu dans le monde 
entier et qu’il risque de devenir le bréviaire 
de quantité d’acteurs nationaux ou inter-
nationaux, en imposant une rhétorique.
Il est certes symptomatique que la 
Banque mondiale consacre son rapport à 
l’éducation et qu’elle reprenne au fond ce 
qui se dit depuis une vingtaine d’années, 
à savoir que l’objectif du développement 
de l’éducation n’est pas la procédure de 
scolarisation mais bel et bien le fait que des 
élèves apprennent. Après tout, ni dans les 
pays développés ni les pays en développe-
ment, cela n’a été, sur cinquante ans, si 
évident qu’il ne soit pas toujours impor-
tant de le rappeler : la scolarisation des 
élèves africains ne s’est pas faite avec 
moins de considération des apprentis-
sages effectifs que la massification de 
l’enseignement secondaire français.
L’ouvrage avance de façon assurée, et 
il n’est pas sans pertinence de souligner au 
moins deux aspects d’une rhétorique fort 
travaillée.
La rhétorique née de la présentation 
de ce type d’ouvrage, d’abord, où le 
«  réel  » est censé être convoqué par la mul-
tiplication des tableaux, des chiffres et des 
encarts. L’idée est double : la multipli-
cation de la description des pratiques 
(« practices ») est vertueuse en ce qu’elle 
crée une sorte d’espace mondial 
d’échange, de supermarché des bonnes 
1. [https://goo.gl/v3rcg8]
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idées pédagogiques, qui pourraient 
 s’appliquer à Oslo, Dakar ou Yangon. 
Mais aussi toutes les activités relatives 
aux apprentissages ou aux politiques 
d’éducation peuvent être représentées par 
des données chiffrées, en outre facilement 
prédictives.
La rhétorique même des idées de 
 l’ouvrage est efficace. Une première partie 
détaille la «  crise de l’apprentissage  », son 
objectif étant de faire apparaître la gravité 
sans recours d’une situation : les élèves 
apprennent mal ; certains, même, 
 n’apprennent pas car ils ne sont pas scola-
risés ; les pauvres (élèves ou nations) 
apprennent encore plus mal que les 
autres. Les deux étapes suivantes de 
 l’analyse de la crise sont intéressantes : si 
les élèves apprennent mal, c’est que les 
écoles les desservent et si les écoles les des-
servent, c’est que les systèmes eux-mêmes 
ne font pas ce qu’il faudrait. C’est habile, 
implacable, et surtout aucun lecteur ne 
peut se sentir échapper à la noirceur du 
tableau. Comme chez Pascal, pourrait-on 
dire, la proposition de salut suit de peu le 
désespoir de l’analyse. Et ne cachons pas 
l’intérêt de ces pages : voir ainsi mis en 
cause, à propos de l’inefficacité des sys-
tèmes, les intérêts des politiciens, des tech-
nocrates, des éditeurs et des corpora-
tismes divers est stimulant. On regrettera 
peut-être seulement que les responsabi-
lités des organisations internationales 
diverses, dont la Banque mondiale, ne 
soient pas évoquées.
Ce salut est, lui aussi, remarquable-
ment cadré dans sa présentation, puisqu’il 
réside dans trois perspectives. Passant de 
la trinité du désespoir à celle du salut, on 
découvre alors qu’elle réside dans la 
nécessité de mesurer les apprentissages, 
puis dans celle d’agir selon les preuves 
(avec des remarques intéressantes comme 
l’intérêt de repérer les écarts entre ce 
qu’on fait et ce qu’on pourrait faire, ainsi 
qu’un passage bienvenu sur les « prin-
cipes », hélas jargonnant, le seul dans ce 
cas), enfin d’agir en mettant en cohérence 
les différents intérêts qui tirent à hue et à 
dia.
Curieusement, ce livre, qui contraint 
par tant d’habileté le lecteur à adhérer à ses 
thèses générales, est dans le détail beau-
coup moins sûr de lui  : dans la jungle d’un 
grand nombre d’encarts (« boxes »), tout 
est à peu près dit et son contraire, ce qui 
facilité l’éloge devant la prudence des 
auteurs (on lit par exemple avec étonne-
ment qu’il n’y a pas de solutions à l’échelle 
mondiale, «  there are no global solutions ») 
et rend délicate la critique.
Critique que nous construirons pour-
tant dans quatre directions :
1.  alors que le texte semble, d’une 
part, ambitieux sur l’ensemble des pra-
tiques qui, d’une façon ou d’une autre 
portent le nom d’«  évaluation  », et d’autre 
part volontaire pour « aligner » les diffé-
rents aspects d’une politique, on peut 
regretter sa timidité à «  aligner  » les diffé-
rentes hypostases de l’évaluation, et, par 
exemple, de ne pas citer à comparaître les 
systèmes d’examens, qui détricotent si 
souvent, pourtant, les intentions du 
curriculum ;
2.  une vision étriquée de la publi-
cation des soi-disant performances des 
écoles, sans réflexion critique sur les effets 
souvent pervers de ce type de pratique, 
sans proposer de logique plus intelligente 
d’évaluation du contexte d’action de 
chaque école et de ses objectifs, qui 
peuvent être spécifiques ;
3.  une confirmation de cette vision 
restreinte de la performance des élèves : 
on décrit l’enfance et les apprentissages 
sur le mode de « rattrapages » perma-
nents, de retards à combler. Tout cela va 
jusqu’à des présentations où la manie du 
chiffre n’empêche pas, comme souvent, 
l’insuffisance intellectuelle aussi bien 
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qu’éthique du propos : que signifie, et 
comment peut-on oser écrire qu’il faudra 
180 ans aux élèves tunisiens pour, en 
mathématiques et en moyenne, rejoindre 
le niveau moyen de leurs camarades de 
l’OCDE ?
4.  L’absence à peu près totale d’inter-
rogation sur les contenus des apprentis-
sages (« Learning What? »). On ne parle 
que d’un certain type de savoirs, élémen-
taires, ceux qui sont valorisés dans la vul-
gate mondiale, en faisant comme si ces 
savoirs allaient conduire en tous les cas 
chacun aux compétences de réflexion de 
haut niveau «  High Level Thinking Skills ». 
Apprendre quoi  ? Ne pas considérer cette 
question comme incontournable, c’est 
faire comme si les écoles du monde, 
conduisaient tous les enfants à l’émanci-
pation et à assumer le plus d’humanité. Il 
n’existe pas dans le monde, bien sûr, 
d’écoles obéissant à des tyrans ? d’écoles 
insufflant aux élèves divers racismes ou 
sentiments d’exclusion  ? diverses haines  ?, 
d’écoles obéissant à une obsession de 
compétition, qui rend l’enfance ici ou là 
insupportable ?  n
Roger-François Gauthier, 
IGAENR
N
 contemporaine (l’âge de la démocratisa-
tion). Le lecteur attend donc avec impa-
tience la cinquième partie «  Et demain  ?  ». 
Où l’entraînera-t-elle  ?
La plus belle histoire de l’École est 
écrite par un professeur de lettres supé-
rieures ayant occupé de hautes responsa-
bilités dans l’éducation nationale et par 
un philosophe ancien ministre, tous deux 
passionnés des questions d’éducation, ce 
qui donne à ce livre un agréable ton, par-
fois très personnel. Au fil des pages, nous 
relisons nos classiques, nous partageons 
la vivacité de certains débats, nous revisi-
tons notre proche passé et nous en venons 
à regarder notre présent controversé 
avec une sévère bienveillance. D’un tel 
foisonnement, chacun pourra retenir ses 
propres leçons.
Les auteurs décrivent avec précision, 
pour chaque période, la cohérence entre 
l’École, son lieu et les organisations poli-
tiques et sociales de son temps. Ils nous 
proposent une plongée savante dans 
 l’histoire de France et nous rappellent 
que, dans toute société, la vision du 
monde et la place donnée à l’homme sur 
terre et dans l’univers induisent les fina-
lités de l’éducation, et donc ses modalités  ; 
ils signalent aussi, au-delà des cohérences, 
les forces à l’œuvre pour préparer de 
lentes transitions.
Car l’École peine à changer, même 
lorsque les temps changent, entraînant 
des tensions ou la création de solutions 
alternatives  : l’Université s’étiole à la fin de 
l’Ancien Régime  ? Nos «  grandes écoles  » 
se créent en parallèle  : Ponts et Chaussées, 
Mines, Génie, Vétérinaire, Polytech-
nique… Une originalité française qui 
dure depuis 250 ans ! Quant aux évolu-
tions, elles demandent du temps : il 
 faudra, par exemple, la contribution de 
tous les régimes du XIX
e
 siècle pour orga-
niser peu à peu l’école primaire laïque et 
obligatoire. 
La plus belle histoire de l’École
Alain Boissinot et Luc Ferry, 
Robert Laffont, 2017, 486 p.
Ce livre – qu’on le dévore ou qu’on le 
picore – ne nous raconte pas seulement 
une histoire de l’École  : il enracine l’École 
dans l’Histoire, à travers l’étude de quatre 
grandes périodes intitulées : le monde 
gréco-romain (le modèle aristocratique), 
le Moyen Âge (l’école des clercs), de 
 l’humanisme à la Révolution (vers 
une éducation nationale), l’époque 
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Ce voyage dans l’Histoire nous fait 
également prendre de la distance avec 
notre présent, par exemple avec notre 
« heure de cours », avec les matières 
 enseignées ou la place des filles. L’heure de 
cours est à peine centenaire ! Au Moyen 
Âge, les écoles qui voient le jour dans les 
monastères et autour des cathédrales 
organisent des classes sans unité, où le 
maître s’adresse à chaque élève successi-
vement. Il faut attendre le XVII
e
 siècle 
pour qu’apparaisse « l’enseignement 
simultané  », par lequel le maître enseigne 
à un groupe relativement homogène. 
Jusqu’au XX
e
 siècle, la classe est le lieu de 
l’exercice, de la correction des devoirs, 
de l’activité préparée en amont ; les sur-
veillants et les répétiteurs jouent un rôle 
important. Notre « classe inversée » en 
quelque sorte ! Aujourd’hui, le cours est 
délivré par un professeur, dont l’activité 
semble primer sur celle des élèves, le tra-
vail de ces derniers étant reporté à l’exté-
rieur, les « devoirs à la maison ».
Les matières enseignées et leur hié-
rarchie ont également varié. En Grèce, on 
étudie les grands auteurs afin d’y puiser 
des principes de vie et de disposer de 
modèles. On apprend la musique qui 
 initie au rythme, à l’harmonie et qui pré-
pare de bons orateurs. La gymnastique 
vise à l’équilibre du corps, à sa beauté plas-
tique et forme au combat, donc à la 
défense de la cité. Les futurs dirigeants 
sont de plus initiés à la rhétorique et à la 
sophistique, afin de savoir expliquer et 
convaincre. La formation assure la 
conformité à un modèle de civilisation, et 
donc la pérennité de celui-ci.
Au Moyen Âge, le latin s’affirme 
comme langue de culture. On enseigne 
d’abord la grammaire, la rhétorique et la 
logique  ; viennent ensuite l’arithmétique, 
la musique, la géométrie et l’astronomie. 
Quelques centaines d’années plus tard, à 
la création de l’agrégation en 1766, celle-ci 
ne comporte que trois spécialités : gram-
maire, belles-lettres et philosophie. 
L’agrégation de sciences ne voit le jour 
qu’en 1821. Peu à peu, les disciplines s’auto-
nomisent et revendiquent la noblesse 
d’une agrégation. Mais en même temps 
que le nombre de disciplines s’accroît le 
nombre d’heures de cours des élèves !
Quant à l’éducation des filles … Cer-
tains se reconnaîtront peut-être encore 
dans cette citation de Fénelon : « [l]a 
science des hommes comme celle des 
femmes doit se borner à s’instruire par 
rapport à leur fonction. La différence de 
leurs emplois doit faire celle de leurs 
études  ». Si l’on instruit les filles c’est donc 
pour qu’elles éduquent mieux leurs 
enfants et qu’elles soient de meilleure 
compagnie pour leur mari… Y pour-
voient quelques congrégations féminines, 
un précepteur parfois, la fondation de 
Saint-Cyr pour les jeunes filles nobles sans 
ressources. L’accès des filles à l’enseigne-
ment primaire sera plus tardif que celui 
des garçons. L’enseignement secondaire 
public pour les jeunes filles ne sera créé 
par Camille Sée qu’en 1880, sans latin, ce 
qui les exclut du baccalauréat. La non 
mixité demeurera de règle pour ne dispa-
raître qu’après mai 1968. 
Arrivés au XXI
e
 siècle, les auteurs pré-
sentent notre «  système éducatif  » comme 
le résultat d’une totale uniformisation 
aboutie : filles et garçons de toutes catégo-
ries sociales sont scolarisés ensemble à 
l’école puis au collège, les formations au 
lycée – générales, technologiques et pro-
fessionnelles – se déroulent en trois ans et 
débouchent sur le baccalauréat, les pro-
fesseurs sont formés à bac + 5, quel que 
soit le type d’enseignement, etc. Le 
 processus centripète est à son terme. Mais 
la demande d’individualisation va crois-
sant, le succès des officines de soutien sco-
laire et de coaching en témoigne. Il faudra 
évoluer... 
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Que faire  ? Chacun des auteurs se pro-
nonce. L’un propose d’agir par petites 
touches, en nuances, en poursuivant la 
décentralisation, la déconcentration et 
l’autonomie des établissements. Il appelle 
à une diversification du corps enseignant, 
comme à une diversification des pratiques 
pédagogiques. Et surtout, il recommande 
d’éviter les débats stériles  : connaissances/
compétences, qualité/quantité, républi-
cains/pédagogues. Il incite à une « péda-
gogie de la bienveillance », qui croit en la 
perfectibilité des humains et s’attache à 
leur réussite.
L’autre dénonce le rejet des héritages 
qui a provoqué deux catastrophes : une 
piètre maîtrise du français et la montée de 
l’incivilité ; selon lui, un constructivisme 
mal compris a fait croire que l’enfant 
construit seul ses savoirs sans rien 
attendre de ses aînés ni de la tradition ; 
une « pédagogie de l’hameçon » a prôné 
que l’envie et le plaisir d’apprendre sont 
préalables à tout effort, alors que le travail 
précède l’intérêt ; enfin, le « jeunisme » 
ambiant a dévalorisé le monde adulte et, 
avec lui, la trajectoire y menant. Il propose 
donc de revaloriser la pédagogie du tra-
vail, de former l’esprit civique et de faire 
ainsi accepter l’autorité, et de repenser 
fondamentalement un projet éducatif 
pour nos enfants.
Au terme d’une lecture passionnante, 
de retrouvailles stimulantes avec tant 
de grandes figures de notre histoire, de 
plongées dans des débats toujours vifs, 
cette dernière partie, consensuelle et 
 prudente, reflète sans doute la sagesse 
que confère, avec une analyse sans conces-
sion de notre société, une longue expé-
rience des structures et des acteurs de 
l’École.  n
Anne-Marie Bardi, 
IGEN (H)
Étude sur les politiques  
de gouvernance et de gestion  
des systèmes scolaires. Synthèse
EU Publications, octobre 2017, ICF, 
en ligne
Cette étude
1
 a été préparée pour la 
Commission européenne par une équipe 
de consultants de l’Inner City Fund (ICF) 
accompagnés d’experts universitaires 
européens s’appuyant notamment sur 
des études de cas nationales. Elle fonde ses 
recommandations sur les modes de fonc-
tionnement des politiques et pratiques 
de gouvernance et de gestion, et sur les 
effets qu’ils peuvent avoir sur la qualité 
de l’offre éducative et sur sa capacité 
d’inclusion.
L’efficience des politiques est donc 
mesurée non à l’aune strictement quanti-
tative des coûts de fonctionnement mais 
sur des critères de qualité et de capacité 
d’inclusion.
Des dix initiatives européennes illus-
trant la diversité des politiques et pra-
tiques de gouvernance et de gestion à visée 
inclusive, il faut attendre une présentation 
plus lisse que critique. On prendra 
l’exemple des REP + français, dont on 
n’interroge pas les résultats effectifs en 
matière d’inclusion, ou celui des acade-
mies anglaises, qui fait silence sur les « aca-
demies zombies » (failing academies) 
abandonnées par leur organisme de 
tutelle
2
.
À partir d’études de cas nationales et 
d’une revue de littérature scientifique 
portant sur l’efficacité des politiques édu-
catives, les auteurs ont dégagé une typo-
logie des politiques et pratiques de gou-
vernance et de gestion. Certaines sont 
attendues, qui portent par exemple sur la 
1.  Publiée en ligne en allemand, anglais et français, 
sur : [https://goo.gl/YBA9Fp].
2.  Voir Maroussia Raveaud : « Une privatisation sans 
retour : les “écoles zombies” en Angleterre », Revue 
internationale d’éducation de sèvres n° 77, p. 18-19.
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gestion des établissements scolaires, 
la gestion du personnel, la formation du 
personnel, les programmes scolaires ou la 
question du choix de l’établissement. 
D’autres le sont moins, comme, par 
exemple, l’assurance qualité ou la facilita-
tion de la transition entre les différents 
degrés d’enseignement.
Chacune de ces entrées est étudiée 
non seulement du point de vue de ses 
effets sur la qualité de l’offre éducative et 
l’inclusion mais encore selon ses effets 
inattendus, les facteurs de succès, son effi-
cience et sa transférabilité. C’est là que 
réside une première valeur ajoutée de 
cette étude.
Qu’en retenir ? On n’échappera pas 
certes aux truismes, comme l’achat en 
gros, facteur de l’efficience des réseaux 
d’établissements ou le fait que le redou-
blement de classe génère des coûts élevés 
et ne présente qu’un impact limité. Mais 
plus intéressants sont quelques autres 
résultats. Par exemple, le contrôle poussé 
du système scolaire dans le cadre d’une 
assurance qualité a un effet positif sur la 
qualité et la capacité d’inclusion mais peut 
aboutir à un appauvrissement des ensei-
gnements et réduire le potentiel des éva-
luations internes, avec des coûts et un 
impact élevés. On trouve là une conver-
gence avec des analyses produites notam-
ment par Romuald Normand (Gouverner 
la réussite scolaire, 2011) et Christian 
Maroy (L’école à l’épreuve de la perfor-
mance, 2013). Les auteurs notent aussi les 
données mitigées concernant l’impact 
d’un transfert de la gestion publique des 
établissements scolaires à une gestion 
 privée ; l’essentiel, selon eux, est de 
prendre conscience qu’il n’est pas néces-
saire d’être géré par des autorités 
publiques pour bénéficier de fonds 
publics. À propos de l’offre éducative, on 
observera que, selon les auteurs, les réduc-
tions de tailles de classe sont associées à 
des coûts élevés et à un impact global 
modéré (plus important pour les groupes 
défavorisés).
La seconde valeur ajoutée est à cher-
cher dans les conclusions et recomman-
dations de cette étude. Les auteurs 
plaident notamment pour une autono-
mie accrue des établissements scolaires en 
ce qui concerne la gestion des personnels 
et l’élaboration des programmes sco-
laires, en lien avec l’amélioration du lea-
dership éducatif. L’autonomie est un des 
fils rouges des recommandations  : elle est 
consubstantielle, par exemple, à un usage 
efficace, voire efficient, des financements 
supplémentaires accordés aux établisse-
ments accueillant beaucoup d’élèves 
socialement et culturellement défavo-
risés. Cette autonomie est inconcevable 
sans des activités de formation soutenue 
à l’égard des personnels enseignants et 
administratifs, qui favorisent leur impli-
cation dans l’élaboration et la mise en 
œuvre des réformes. Ces réformes doivent 
prendre en compte les spécificités et 
besoins locaux.
On trouve donc dans cette synthèse 
des éléments utiles concernant le lea-
dership éducatif et le management péda-
gogique, des instruments de référence 
pour concevoir et évaluer les politiques 
publiques d’éducation. On notera toute-
fois le paradoxe qui consiste à appeler de 
ses vœux les décideurs politiques à assurer 
«  le suivi et l’évaluation systématiques de 
l’efficacité et de l’efficience des réformes 
qu’ils initient, et plus particulièrement 
leur impact sur différents groupes d’élèves 
défavorisés  », en s’appuyant pour ce faire 
sur des exemples nationaux de politiques 
et pratiques de gouvernance dont  l’impact 
est déclaré positif ; « malgré l’absence de 
données quantitatives » (Suède) ou dont 
« l’impact sur les résultats des élèves n’a 
pas été démontré » (Allemagne) ou 
encore dont «  l’impact [est] mitigé […] à 
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la fois sur [l]a qualité et [l]a capacité 
 d’inclusion » (Angleterre). Ce paradoxe 
témoigne de la difficulté réelle à connaître, 
éclairer, évaluer l’impact des politiques 
éducatives au sein de l’Union européenne. 
Et donc du besoin urgent de transformer 
les administrateurs de l’éducation et les 
enseignants en acteurs impliqués, maîtri-
sant une culture professionnelle nouvelle, 
fondée non plus sur le commandement et 
l’obéissance bureaucratiques mais sur le 
leadership. On pourra regretter que les 
auteurs de l’étude associent régulière-
ment « gouvernance » et « gestion », en 
laissant dans l’implicite ce qui distingue 
ces deux notions. On retrouve le même 
implicite avec le « leadership ». On 
 n’oubliera pas, à ce propos, ce qu’en dit 
Françoise Lorcerie
3
 à propos des chefs 
d’établissements scolaires  : être manager, 
c’est « être garant de la stabilité de l’orga-
nisation  », alors qu’exercer un leadership, 
c’est « favoriser le changement ».  n
Jean-Pierre Véran, 
IA-IPR honoraire
3.  Cahiers pédagogiques, sept-oct 2012 [https://
goo.gl/c49LTK].
La grande course des universités
Christine Musselin, Les Presses  
de Sciences Po, 2017, 304 p.
L’époque où les doyens de faculté 
 hantaient les couloirs des ministères et y 
obtenaient crédits ou mesures nouvelles 
pour leur secteur de responsabilité est 
désormais bien révolue. C’est un boule-
versement du paysage des universités 
françaises que Christine Musselin, direc-
trice de recherche au CNRS, directrice 
scientifique de Sciences Po et chercheuse 
au Centre de sociologie des organisations 
(CSO) propose à ses lecteurs. L’ouvrage 
est très riche de références et de mention 
des sources, mais reste de lecture très 
aisée en dépit de sa technicité et de la 
 complexité des dispositifs et des évolu-
tions dont il rend compte. Bouleverse-
ment du paysage en effet, d’autant plus 
marqué que les effets d’une certaine mon-
dialisation et d’une compétition accrue 
affectent une situation universitaire fran-
çaise longtemps très distincte de celles de 
ses homologues étrangères (et que rap-
pelle un très utile chapitre à caractère his-
torique). Dans l’introduction à ses ana-
lyses et en illustration du titre du livre, 
Christine Musselin compare ce boulever-
sement à une course cycliste. Longtemps 
les universités ont avancé plus ou moins 
en peloton et à allure moyenne sur un ter-
rain relativement plat. Aujourd’hui, elles 
se trouvent engagées dans une étape de 
montagne où l’on s’affronte pour la 
 première place, où le peloton a éclaté et 
où certaines ont irrémédiablement 
décroché. 
Le cadre général dans lequel l’auteure 
s’inscrit est celui des rapports triangu-
laires entre instance de tutelle, université 
et profession universitaire. Sans surprise, 
Christine Musselin souligne l’incidence 
des dispositifs nationaux et internatio-
naux d’évaluation dans les transforma-
tions du paysage universitaire. Les 
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contrats quadriennaux (aujourd’hui 
quinquennaux), initiés par Lionel Jospin 
dans un gouvernement de Michel Rocard, 
ont fait des universités et de leurs ins-
tances de gestion des partenaires majeurs 
(au détriment des facultés) et ont induit, 
sans même que cette réforme ait vraiment 
abouti, une plus grande autonomie des 
universités, une logique de projet, des 
politiques d’établissements appelés à 
remettre en cause les cloisonnements dis-
ciplinaires, au profit d’une affirmation 
différentielle des universités les unes par 
rapport aux autres.
Surtout, les évaluations de l’ANR 
(Agence nationale de la recherche), les 
expertises de l’AERES (Agence d’évalua-
tion de la recherche et de l’enseignement 
supérieur), les appels à projets nationaux, 
la labellisation, la sélection de « labora-
toires d’excellence  » (Labex) ont progres-
sivement installé, depuis le début des 
années 2000, une culture de la mise en 
compétition. C’est un abandon des dis-
cours uniformisants et une rupture nette 
avec le politiquement correct antérieur, 
qui affirmait l’égalité des territoires et des 
trajectoires. Dans cette dynamique nou-
velle, non seulement les différences se 
creusent, y compris en termes de moyens, 
entre les primés et ceux qui ne le sont pas, 
mais on relève aussi que l’évaluation clas-
sante des universités et des équipes rejaillit 
sur l’appréciation des chercheurs indivi-
duels et sur leurs modalités de travail.
Les effets de ces orientations sont 
notamment perceptibles en sciences 
humaines : encouragement aux travaux 
collectifs, à l’interdisciplinarité, aux pro-
jets regroupant plusieurs établissements. 
On voit évoluer les modes de publication, 
ne serait-ce qu’à la marge : valorisation 
des articles (dans des revues indexées à 
reconnaissance internationale) et pas 
 seulement des livres, collaboration de 
plusieurs auteurs pour un même article, 
formalisation et standardisation crois-
santes des normes et formats de publica-
tion, etc.
Pour les multiples dispositifs mis en 
œuvre, les critères d’évaluation et le choix 
des évaluateurs donnent évidemment lieu 
à interrogations et à débats. Si le principe 
de l’évaluation par les pairs est maintenu, 
l’examen des grands projets s’internatio-
nalise (ce qui, soit dit au passage, n’est pas 
sans incidence sur les dimensions linguis-
tiques du processus d’expertise et sur la 
rédaction même des projets soumis en 
réponse à appels). Car l’internationalisa-
tion des classements (le fameux classe-
ment de Shanghai des universités mon-
diales) pèse fortement sur les stratégies de 
pilotage national et sur les choix des uni-
versités qui sont (encore) dans la course. 
L’organisation de la compétition entre 
universités se double d’une forme 
 d’injonction au regroupement local et 
régional entre établissements (grandes 
écoles, organismes de recherche, univer-
sités), qui vise à faire masse et à peser 
plus dans les classements par regroupe-
ment des forces. Non sans quelques 
grincements.
Les transformations en cours sont 
profondes et s’accélèrent, mais il est trop 
tôt pour mesurer leur impact. Comme le 
résume la quatrième de couverture de cet 
ouvrage aux analyses aussi lucides que 
nécessaires :
De nouvelles structures sont ainsi créées à 
marche forcée, sans qu’il soit possible de 
savoir si ces changements majeurs attein-
dront leurs objectifs et assureront un 
 avenir radieux à l’enseignement supérieur 
français.  n
Daniel Coste, 
ENS Lyon
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dossier
Conflits de vérités à l’école
Introduction
Oser connaître et reconnaître.  
Conditions épistémologiques, politiques, éthiques,  
de la pensée critique à l’école
1
Laurence Cornu
Université de Tours
Déni de faits attestés et vérifiables, refus de théories (en particulier de 
l’évolution), adhésions à des discours extrêmes, ou à des contre-vérités mani-
festes… Voilà ce que peuvent rencontrer aujourd’hui les enseignants en charge 
de la formation des jeunes esprits. La difficulté semble prendre des proportions 
nouvelles et on s’inquiète aujourd’hui, à raison, de l’extension du négationnisme, 
de la propagation des fausses nouvelles, des ravages du complotisme, particuliè-
rement auprès d’esprits malléables. Il apparaît urgent de penser posément ce 
sujet « brûlant ». Nous avons, pour ce dossier intitulé « Conflits de vérité à 
l’école », sollicité des auteurs de différentes disciplines
2
, pour recueillir leurs 
analyses sur les pays suivants : Belgique, Chili, États-Unis, France, Hongrie, 
Irlande, Pays-Bas, Sénégal, Singapour, Turquie. Il s’agissait de se faire une idée 
de ce que vivent et font les enseignants, dans les classes, aux prises avec des 
discours (politiques, médiatiques, de réseaux, et de communautés…) et des propos 
ou attitudes d’élèves, qui entrent en conflit les uns avec les autres et avec ce qu’ils 
sont censés transmettre.
« Conflits de vérités »
L’école ne peut se passer d’une référence à « la vérité » : celle qu’entend 
signifier une société en justifiant ses valeurs – débat sociétal et politique –, celle 
des conditions de vérification de connaissances fiables – question épistémo logique. 
Mais si la raison d’être de l’école comme forme de transmission de connaissances 
1.  Je remercie Alain Bouvier, Marie-José Sanselme et l’ensemble du comité de rédaction de la revue, pour le dialogue 
constant, ainsi que Pascal Nouvel, pour ses suggestions.
2.  Histoire, philosophie, sciences de l’éducation, sociologie, sciences, biologie.
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est quelque rapport à la vérité, ni l’objet ni la définition ne sont uns, ni les 
démarches ne sont consensuelles. Plusieurs visées, plusieurs énoncés prétendent à 
« la vérité ». Il y a ainsi des « vérités ». Mais comment la notion de vérité supporte-
t-elle le pluriel ? Comment une vérité peut-elle être relativisée sans cesser d’être 
reconnue comme vraie ? De fait, ce pluriel se présente souvent sous forme de 
conflits.
On est frappé, dans ce dossier, par la multiplicité de figures des « conflits 
de vérité », par l’acuité des préoccupations. Dans  l’intrication de  différentes 
strates du problème, la riche bibliographie d’Hélène Beaucher donne de précieux 
jalons de lecture : épistémologie des sciences, objets récurrents de conflits (faits 
historiques, théorie de l’évolution, rapports entre science et religion, enjeux 
d’identité) ; enseignement des controverses dans les classes. Toutes ces théma-
tiques traversent les dilemmes pédagogiques auxquels sont confrontés les ensei-
gnants, principalement dans les cours d’histoire, de biologie, de philosophie, de 
littérature. Et si la question de la vérité est une question originelle de la philo-
sophie, si celle de sa transmission est immémoriale, la question semble prendre 
une gravité particulière de nos jours, où se manifeste une radicalité nihiliste 
commune aux indifférences et aux extrémismes.
Que la rationalité soit en crise, voilà bien un défi pour la pensée, relevant 
de l’exercice inventif de la pensée critique. Mais que se passe-t-il si les enseignants 
se trouvent confrontés à des fascinations antiscientistes ou à des forces négatrices 
de vérité ? Que faire, quand c’est le travail même d’élaboration d’énoncés parta-
geables qui est non seulement rendu difficile mais délégitimé ?
Le problème est à la fois épistémologique (modes d’établissement et de 
vérification de « la vérité »), éthico-philosophique (vérité dogmatique ou 
critique), politique (imposition ou élaboration par débat), anthropologico- 
politique (confrontation des cultures), « contemporain » (saut technologique ; 
risque de rupture intergénérationnelle ; fragilités de la démocratie). Toutes ces 
dimensions entrent sur la « scène pédagogique » – ainsi, comment le « conflit » 
peut-il être travaillé quand il surgit en classe, c’est-à-dire quand il s’agit d’en 
faire quelque chose qui contribue à l’éducation ?
Les auteurs ici composent, chacun dans sa manière, analyses historico-
politiques, réflexions épistémologiques, enquêtes auprès de professeurs ou 
d’élèves, expériences pédagogiques et philosophiques, et nous font, d’une manière 
ou d’une autre, entrer dans la classe. Nous avons choisi de présenter les textes 
selon trois regroupements : un premier ensemble donnant lieu à une présentation 
de différentes facettes des conflits et à des considérations à la fois sociétales et 
épistémologiques. Un deuxième ensemble davantage centré sur les tensions 
possibles, telles qu’elles se manifestent actuellement, entre sciences et croyances 
religieuses. Dans le troisième ensemble se manifeste l’héritage historique et poli-
tique de conflits anciens. Ces approches distinctes n’empêchent pas des rappro-
chements ; aussi, après la présentation des articles, proposerons-nous une 
synthèse des enseignements de ce dossier.
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Épistémologie  
des controverses, démontage 
du faux, pensée critique
« Expliciter les soubassements 
épistémologiques »
Bjorn Wansink et Geerte Savenije, pour les Pays-Bas, évoquent d’entrée 
les réactions auxquels les professeurs d’histoire et de sciences sociales, en parti-
culier, se retrouvent confrontés : « les adolescents semblent vivre dans des mondes 
séparés ». Si l’on en a des exemples percutants dans le texte, les auteurs ouvrent 
d’abord leur propos sur la spécificité de « l’incertitude épistémologique de 
 l’histoire » : paradoxe d’une certitude factuelle établie de façon critique (que le 
négationnisme dénie ou pervertit) et de l’incertitude du conflit des interpréta-
tions. Ce texte établit un point important qui permet d’élaborer la notion de 
conflit en proposant une définition de la notion de controverse : celle-ci 
« implique que des points de vue contradictoires – mais également rationnels – 
peuvent être défendus sur un même sujet. » Où la question pédagogique devient : 
comment donner à un conflit la forme d’une controverse, ce qui permet de 
reconnaître l’existence et la légitimité de points de vue contradictoires et donne 
l’opportunité de les examiner rationnellement. Mais les auteurs notent que l’on 
utilise aussi le terme pour « désigner des sujets qui soulèvent des conflits entre 
des groupes sociaux dont les opinions divergent en raison de différences de 
valeurs ». Relevant que les crispations sur une « vérité » s’accompagnent souvent 
d’une dimension émotionnelle, et que l’opposition frontale ne fait pas « bouger » 
une adhésion arrêtée, ils suggèrent la possibilité de mettre évidence, en classe, 
les « cadres épistémiques » des « vérités » qui s’opposent, et l’importance pour 
les professeurs de se former non seulement dans leur discipline et la gestion de 
la classe, mais à l’épistémologie et à la pédagogie en analysant leurs propres 
réactions, selon une typologie éclairante des attitudes possibles.
S’exercer sur le faux : 
argumenter, démonter  
les manipulations
À Singapour, tous les aspects d’actuels conflits de vérité sont présents 
dans un pays de haute technologie, où les élèves sont hyperconnectés, exposés à 
ce qui se dit, se filme, se communique mondialement. Plusieurs facteurs semblent 
concourir à une approche que Corinne Rousset qualifie à la fois de rationaliste 
et de pragmatique. Tout d’abord un brassage culturel important et une tendance 
à considérer certains sujets avec réserve induit une certaine coexistence non 
conflictuelle de « vérités ». Ce qui frappe surtout est la façon dont la recherche 
compétitive d’excellence fait travailler le parti pris de la rationalité : les sciences 
semblent peu contestées car posées comme déterminantes dans le progrès général 
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et requises comme condition de la réussite individuelle. Mais sur les débats de 
société, là où il s’agit moins de preuves que d’arguments, la visée compétitive va 
jusqu’à faire pratiquer des joutes oratoires, où les élèves sont amenés à soutenir 
et argumenter un point de vue qui n’est pas nécessairement le leur. Opinions 
plutôt que vérités ? Avec en tout cas la légitimation du débat, la socialisation 
intellectuelle du conflit, l’exercice du changement de point de vue, l’expérience 
de la contradiction : chances de prendre goût à l’argumentation rationnelle, sinon 
à la pensée critique. Par ailleurs la question d’armer les élèves contre les mani-
pulations du langage et des images circulant sur Internet est abordée dans des 
ateliers et dans des cours de « théorie de la connaissance », où ils apprennent à 
identifier ses modalités et à distinguer les registres de discours.
Pensée critique,  
laïcité de l’enseignement, 
philosophie
Un professeur de philosophie en lycée, Frank Smith, nous parle de la 
France : état des lieux du rapport des Français aux fausses sciences, analyse des 
facteurs de confiance et de méfiance dans l’école comme lieu de « vérité », très 
intéressant diagnostic de la labilité relativisme/dogmatisme chez les élèves. 
Plusieurs traits caractéristiques de l’enseignement en France sont rappelés : le 
caractère laïque de l’enseignement public, qui astreint les enseignants à  n’enseigner 
que des vérités rationnellement établies (et donc vérifiables) ou raisonnablement 
étayées
3
, sans se mêler ni juger des croyances (définition de la laïcité) ; le rôle 
du professeur de philosophie, dont la discipline est celle du doute et de la pensée 
critique et dont l’éthique pédagogique est de s’interdire d’imposer dogma-
tiquement même une « vérité vérifiée ». Il s’agit de s’appuyer sur l’usage par les 
élèves de leur propre raison. Apparaît ici l’importance du travail philosophique 
en lycée pour distinguer, là encore, les modes et modalités de la connaissance et, 
à la suite des recommandations de Dominique Lecourt, la nécessité, pour les 
enseignants, d’une formation à l’épistémologie.
Où l’on voit se dégager des points de convergence de ces trois articles : 
l’importance d’une formation épistémologique (d’abord pour les professeurs), 
permettant aux élèves de connaître l’élaboration vivante de « la science » et, 
quant à la fabrication du « faux », la pertinence d’ateliers, pour le débusquer 
et démonter : les programmes le prévoient, saisis de façon ingénieuse par des 
enseignants, et les élèves du secondaire se prennent au jeu.
Cependant l’investissement émotionnel des sujets peut faire obstacle à 
l’acceptation de l’activité rationnelle. Cela est particulièrement sensible, s’agissant 
de conflits impliquant le rapport entre science et religion, objet des trois articles 
suivants.
3.  Ou encore relevant d’un universalisme élargi au « patrimoine de l’humanité ».
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Accepter la sécularisation 
de la science
L’opposition évangéliste  
à la théorie de l’évolution
Amanda Glaze, professeure de biologie, décrit les difficultés de l’ensei-
gnement de la théorie de l’évolution dans l’État de Géorgie, aux États-Unis, où 
les protestants évangélistes la refusent. Malgré des textes fédéraux prévoyant de 
l’enseigner et l’action de fondations, il existe chez les enseignants une crainte 
forte de réactions négatives des élèves mais aussi des parents et d’une commu-
nauté pratiquant un littéralisme biblique. On voit l’implication de l’auteure à y 
travailler, en proposant une distinction entre « acceptation » (d’une théorie scien-
tifique) et « croyance » (de nature religieuse), et en travaillant dans une double 
stratégie : la pratique des méthodes en vue d’une compréhension des démarches 
scientifiques, sans prosélytisme scientiste qui se mettrait malencontreusement 
en symétrie avec le prosélytisme religieux, et d’autre part la tenue de « conver-
sations fondamentales », dans une aire de discussion « apaisée ».
Une idée de la science délimitant ses objets et son champ de compétence 
doit pouvoir se développer avec la préoccupation de respect des personnes. Toute-
fois la dénomination de « visions du monde » semble revenir à une mise en 
symétrie des « prétentions » des discours de la religion et de la science. Ne risque-
t-on pas alors de faire le jeu d’une avancée masquée du créationnisme, avec des 
enjeux en réalité politiques ?
« L’agenda secret  
de l’antiscientisme »
Rappelant que la « révolution turque était un projet des lumières », 
Deniz Peker défend une idée de la Turquie, comme « pays moderne, laïque et 
démocratique ». Mais alors, « elle doit à ses citoyens un enseignement scientifique 
de qualité, qui respecte de manière inconditionnelle 
4
 les découvertes de la science 
moderne, ses méthodes et son autorité. » Apparaît ici un lien fort entre libre 
développement scientifique et démocratie.
La notion d’évolution fut introduite dans les années 1930 dans les livres 
d’histoire, puis dans les manuels de biologie. Mais en 1985, le ministère de 
 l’éducation nationale traduit en turc l’ouvrage Créationnisme scientifique, venu… 
des États-Unis. Le créationnisme est ensuite introduit dans les manuels de 
biologie, puis la théorie de l’évolution supprimée de l’enseignement secondaire, 
soi-disant trop complexe, et en réalité du fait de l’islam politique, idéologie 
« visant à conférer à l’islam un statut d’autorité dans la vie politique ». À ce jour, 
dans les classes, « non seulement les élèves turcs n’apprennent pas les théories 
4.  Mis en italiques par nous.
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scientifiques sur l’origine de la vie au cours de leur scolarité de base, mais on 
leur enseigne en outre les récits islamiques de la création. » En cas de débat ou 
de conflit, « un enseignant de biologie serait bien téméraire d’enseigner les idées 
de Darwin et la théorie de l’évolution moderne dans le climat politique actuel. » 
On voit bien ici que le conflit, politique, porte sur le fait de donner ou non à 
une religion un rôle de contrôle de la politique, spécialement de la politique 
d’éducation. L’auteur se montre alors critique sur la théorie des « visions du 
monde » et envers ce qu’il décrit sous le nom de constructivisme : la démarche 
décrite servirait là, en sous-main, un antiscientisme.
Si l’islam politique est ici concerné, d’autres créationnismes existent et 
d’autres religions ont visé ce contrôle, et n’y ont pas facilement renoncé.
Distinguer les types  
de discours
Il est alors extrêmement intéressant de se demander, avec José Luis Wolfs, 
en Belgique, quel peut être le rapport à la science suivant les différentes religions, 
plus précisément de chercher à « savoir dans quelle mesure les élèves, au terme 
de l’enseignement secondaire, ont acquis ou non une conception “sécularisée” 
de la science », et cela en rapport (ou non) avec l’appartenance religieuse qu’ils 
déclarent. L’auteur distingue sept conceptions des rapports entre sciences et 
religion :
Les trois premières peuvent être qualifiées de non sécularisées, dans la mesure 
où la science est, à des degrés divers, sous le contrôle du religieux et qu’elle n’est 
pas autonome ou indépendante par rapport à lui. Dans les quatre conceptions 
suivantes, la science est autonome et indépendante par rapport à celui-ci. On 
peut parler de conceptions « sécularisées » dans trois cas et d’un « sécularisme » 
de type excluant pour le quatrième (scientisme), dans la mesure où il ne s’agit 
pas seulement d’une indépendance à l’égard du religieux mais d’une volonté 
d’éradication de celui-ci.
Loin de caractériser des individus ou des groupes, l’étude note la 
 dimension émotionnelle et observe les facteurs de « crispation identitaire sur 
une conception peu sécularisée de la science » :
s’identifier à une obédience religieuse historiquement et sociologiquement peu 
sécularisée (par exemple, être un élève protestant évangélique), être originaire 
d’une société elle aussi globalement peu sécularisée et enfin, dans un contexte 
d’immigration, avoir éventuellement développé des stratégies identitaires de 
survalorisation ontologique, mettant au premier plan certaines traditions ou 
pratiques religieuses peu sécularisées, par exemple une lecture littérale des 
Écritures.
D’où l’importance, là aussi, de « donner aux élèves une connaissance 
mieux informée de l’objet et des limites de la science » et du fait religieux. D’où 
celle alors de distinguer science et religion comme des discours aux régimes 
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distincts. À la suite d’ateliers qui y sont consacrés, des élèves témoignent ainsi 
du cheminement de réflexion qu’ils ont fait :
Mohamed : « Ce travail m’a permis de comprendre qu’il est impossible de 
construire une nation ou une société dans laquelle il existe une seule vérité 
absolue, car elle entraîne toujours un dogme, un système totalitaire où le droit 
à la connaissance est contrôlé par certaines personnes qui vous imposent leurs 
idées et que vous devez accepter comme vraies, au risque d’être pourchassé, 
voire exécuté comme ce fut le cas pour Giordano Bruno. »
Ce qui se met à l’épreuve dans les « conflits de vérité », quand ils se 
crispent en affrontements, sont non seulement des modes d’établissement et de 
contrôle de « vérités », mais des enjeux d’identité – d’identification – dont le 
dernier ensemble d’articles éclaire la dimension historique et confirme les enjeux 
politiques. Si ces conflits se jouent dans le présent, leur histoire vient de loin 
– et leur chance de se rejouer autrement est aujourd’hui.
Histoire politique et crise 
d’un certain universalisme
Comment concilier  
liberté d’expression  
et non discrimination ?
L’Irlande du Nord est « post-conflit ». Helen Hanna décrit un système 
où les élèves protestants et catholiques fréquentent des établissements séparés 
(« segregated ») mais qui chacun savent l’existence de l’autre et le danger des 
tensions. C’est en éducation civique que se travaillent les conflits possibles entre 
« les vérités de l’une ou l’autre communauté », « vérités » d’un autre ordre que 
celles de la rationalité de la biologie : l’auteur prend soin de mettre des guillemets. 
Ce qui s’éprouve est la rencontre de versions de l’histoire vécue de part et d’autre, 
les interrogations sur une « identité ». Est-on au risque d’un relativisme ? En 
réalité, l’attachement à l’idée de vérité persiste, les élèves demandent d’interroger 
cette pluralité de points de vue. Il se pratique plusieurs types d’approches péda-
gogiques : présenter et faire accepter la pluralité de perspectives, en entreprendre 
la critique, éviter d’en parler (ce que font certains enseignants au motif de l’apai-
sement) ou ouvrir le débat à l’expression des élèves. Si l’on se réfère aux droits 
de l’enfant, le défi est de tenir ensemble le droit à l’expression et le droit à la non 
discrimination, que l’on peut invoquer pour interdire des propos. La  suggestion 
est alors de proposer aux enseignants, là aussi, de repérer les point sensibles, 
générateurs de tensions pour eux-mêmes. Dans le cours d’éducation civique, 
l’enjeu est ce qui peut être non pas commun, mais « en commun », et ce n’est 
pas tant une vérité déterminée que l’expérience formatrice et socialisatrice de 
son débat, animée par le désir de construire une « identité plus complexe », dans 
un projet de paix : non par des apaisements mais en assurant des conditions 
pacifiques à la connaissance et à la reconnaissance réciproque.
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Pouvoir politique contre 
liberté pédagogique
L’héritage de l’histoire et le rôle déterminant du politique, on les mesure 
à lire l’article d’Iván Bajomi sur la Hongrie, où les enseignants se voient refuser 
« la possibilité de choisir parmi plusieurs manuels », et manifestent « la volonté 
de pouvoir enseigner librement, sans entraves. » Le conflit ici n’est pas entre 
élèves, ni entre élèves et professeurs, mais d’abord entre pouvoir politique et 
enseignants : si une période démocratique s’est intercalée entre deux périodes, 
l’empêchement de transmettre un travail en vérité, sur la vérité ou des vérités 
aura été non seulement la marque du régime communiste mais celle d’une 
extrême droite actuellement au pouvoir. Iván Bajomi décrit la « guerre des 
manuels », c’est-à-dire l’imposition de leur unicité, de leur validation par confor-
mité à une idéologie, puis à une autre, contre avis et initiatives de professeurs 
et de chercheurs. A contrario, l’exigence démocratique d’une liberté pédagogique 
apparaît ici une condition vitale. C’est entre imposition par un pouvoir et 
recherche de vérité qu’est le conflit irréconciliable. La lutte courageuse des ensei-
gnants les confirme comme transmetteurs non pas tant de « la vérité » mais des 
conditions indépendantes de son élaboration. Le pluralisme est la condition 
politique et épistémologique de la pensée critique.
Colonialisme et conflits 
épistémologiques
L’héritage de l’histoire se manifeste aussi politiquement, et dans des défis 
complexes, lorsque l’universalisme « monoculturel » est remis en question pour 
son impérialisme, pour les torts infligés à des peuples, les exclusions subies par 
les élèves. C’est cette voie qu’empruntent les sociologues Quintriqueo et al., dans 
un article qui prend parti dans un conflit de nature politique, aux côtés du peuple 
mapuche, dont le trésor de connaissance du monde, les savoirs et le rapport au 
savoir ont été niés par une école imposant des vérités étrangères dans une langue 
unique. La lutte des peuples premiers pour la reconnaissance comporte une 
dimension de revendication de vérités autres que celles du système de vérité 
« occidental » : il existe des épistémès différentes. C’est cette prise de conscience 
qui peut permettre aux enfants de s’initier à une « double rationalité » : à 
 condition qu’école et société ne nient pas la première, à condition de ne pas être 
divisé par leur opposition, à condition que les enseignants puissent être formés 
à soutenir des capacités nouvelles, « interculturelles ».
Identité et rationalité : un débat 
en classe de philosophie
Mais comment relier identité et rationalité ? interroge Abdoulaye 
Elimane Kane, au Sénégal. La question se pose dans tous les après-colonialismes 
et interpelle particulièrement la philosophie, à visée et à exigence universalistes, 
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confrontée à la question de savoir s’il y a des philosophies « nationales », ou 
continentales. Y a-t-il une philosophie africaine ? L’auteur nous permet de 
comprendre la controverse : positions, ripostes, enjeux. Puis nous assistons 
successivement à deux scènes de philosophie en classe, visant à « offrir aux élèves 
une bonne opportunité d’interroger leur vécu et de soumettre leur héritage 
culturel à “une critique sans complaisance”, selon l’expression du philosophe 
camerounais Marcien Towa. Parmi les objectifs visés, il s’agit de voir si les élèves 
savent prendre position sur les questions soulevées. » Témoignage rare sur un 
exercice de réflexion philosophique en commun : discussions intelligentes et 
instruites des élèves, conduites avec subtil à propos par deux professeures de 
philosophie, qui les engagent à étayer d’arguments précis leur contestation, leurs 
indignations mêmes (en particulier lorsqu’ils rencontrent des allégations racistes, 
présentes dans des textes philosophiques). Ce qui construit l’expérience d’un 
débat non clos, vivant et à venir :
Témoignage d’un élève :
« Madame c’est à partir de certains reproches qu’ils se font qu’on voit que nos 
philosophes africains engagés dans ce débat ont des positions politiques diffé-
rentes. Il y en a qui reprochent à la Négritude de Senghor de faire le jeu du 
néocolonialisme ; les partisans de Senghor les accusent d’être des adversaires 
politiques du président-poète. Certains se disent marxistes et abordent ces ques-
tions en citant Marx ou Engels. D’autres encore disent que si on veut être utile 
à l’Afrique, au lieu d’aller développer les pensées des autres, il faut partir du 
fonds culturel commun et le soumettre à un examen critique et voir ce qui peut 
être retenu et ce qui ne peut pas l’être. Cet examen fait naître des divergences 
qui peuvent être considérées comme sources de réflexion. »
Propositions
Cette dernière formule pourrait s’appliquer à ce dossier : le lecteur aura 
pu se rendre compte de plusieurs controverses possibles, entre les auteurs mêmes. 
On peut aussi relever des propositions pédagogiques convergentes, croisant les 
registres évoqués plus hauts : épistémologique, éthico-philosophique, politique, 
anthropologique, contemporain.
Pour une culture 
épistémologique des élèves  
et des enseignants
Une suggestion quasi unanime est que l’enseignement des sciences 
 s’accompagne d’une connaissance de leur histoire et d’une compréhension de 
cette activité : d’une réflexion épistémologique explicite, pour les élèves et d’abord 
pour les professeurs. L’épistémologie contemporaine apprend qu’il y a des 
« ruptures épistémiologiques » (Bachelard), des changements de « paradigmes » 
(Kuhn), des régimes de vérité (Foucault), etc. : elle apprend à « relativiser » la 
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 construction de la vérité, y compris scientifique, sans relativisme nihiliste. 
 L’histoire des sciences permet d’en expliciter les traits suivants :
volonté d’expliquer la nature par la nature, souci de la preuve et de la démons-
tration, réfutabilité (Popper), parcimonie (G. d’Ockham), recherche des causes 
efficientes plutôt que des causes ultimes (Descartes, Galilée), etc.
5
Cette caractérisation de l’activité scientifique permet de proposer une 
distinction des discours scientifique, religieux (mais aussi mythologique, poétique, 
philosophique, etc.), de leurs objectifs, de leurs modalités : ces éléments de connais-
sance sont des outils de compréhension décisifs – des enquêtes le montrent : quand 
les élèves se les sont appropriés, ils témoignent d’un certain soulagement.
Nono : « Finalement, il existe une grande différence entre la croyance et le savoir, 
l’un et l’autre occupent leur domaine propre. Je peux croire en Dieu et garder cette 
croyance pour moi, tout en étant un scientifique qui conçoit la vérité comme vraie 
jusqu’à preuve du contraire. »
6
Éthique de la controverse, 
pratique de l’enquête
Pas d’enseignement dogmatique des sciences. Il s’agit bien de la 
 formation de l’esprit scientifique : « rien n’est donné, tout est construit » 
( Bachelard, 2000). Pourtant (controverse pédagogique), on a vu discuter une 
mise en œuvre du constructivisme
7
. Comment l’ouverture aux différents points 
de vue peut-elle ne pas faire le lieu d’inanités, le jeu d’influences ou d’intimida-
tions, le lit de propos intolérables ? Controverse complexe mais occasion de 
réflexion : il n’y a pas de savoir qui ne se construise sans erreur, grâce à un travail 
sur l’erreur. D’ailleurs on est à l’école précisément parce que l’erreur est non une 
faute mais un fait : on se trompe, on apprend à rectifier.
Il ne s’agit pas de communiquer seulement des résultats même « avérés », 
mais de faire faire l’expérience d’une recherche et du régime de vérité propre à une 
activité rationnelle, avec les incertitudes qui animent toute recherche. Ajoutons 
l’intérêt d’une pratique de l’enquête (Dewey, 1993), pour ancrer ces démarches. 
Quant aux interprétations possiblement en conflit, les articles, même ceux qui sont 
potentiellement en désaccord, témoignent non pas d’une culture du conflit mais 
d’une éthique de la controverse. Éthique en acte, manifestée performativement 
dans l’examen des positions et des arguments. Les élèves peuvent se dégager de la 
catastrophique mise en scène médiatisée du « duel ». Ils peuvent se sortir d’injonc-
tions d’adhésions binaires, prendre un peu distance sans perdre la face.
Distinguer, séparer : caractéristique de la pensée critique.
5.  Voir dans ce dossier l’article de J.L. Wolfs.
6.  Idem.
7.  Une autre mécompréhension, contreproductive, consiste à mettre les élèves en situation de « trouver dans des 
documents ou des expériences des indices permettant de répondre à ce qu’attend le professeur ». ORANGE C., « Les 
régimes de vérité dans les manuels français de SVT », Carrefours de l’éducation 2017/2 (n° 44), p. 14-30.
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Pensée critique,  
liberté de penser,  
conditions politiques
Dans l’enquête ininterrompue sur la notion de vérité en quoi consiste 
 l’histoire de la philosophie
8
, un apport décisif est celui de Kant, définissant la 
pensée critique, c’est-à-dire celle qui sépare ce qui relève du savoir et ce qui n’en 
relève pas.
La pensée critique suppose de comprendre les limites de la science, ce 
qui laisse la place à la croyance, disait Kant (et selon lui pour une religion elle-
même dans les limites de la simple raison), ce que Hannah Arendt traduit ainsi : 
de la place pour la pensée. Si la sécularisation de la science est la condition de 
son essor (comme Descartes l’a affirmé et montré, en soutenant Galilée contre 
l’Église catholique), et si la liberté d’essor des sciences est non seulement un 
signe de modernité, un facteur de progrès, mais un critère démocratique, il est 
intéressant de sortir de l’idée simpliste d’un conflit frontal entre science et reli-
gion. Mais aussi encore de l’idée qu’elles se répartiraient tout l’espace de la 
pensée. La science ne répond pas, par définition, à toutes les questions – ni 
nécessairement la religion à celles qui sont en suspens… S’ouvre alors le champ 
de la réflexion, du partage des jugements, que l’activité philosophique peut 
préparer en travaillant philosophiquement les incertitudes du monde contem-
porain, en clarifiant et formulant les problèmes, et en maintenant comme telles 
les « questions destinées à demeurer questions ». Cela peut être fait à partir des 
préoccupations des élèves et c’est dans une réflexion sur leur expérience, leur 
quête de sens, que peut être jouée une chance de faire entendre et expérimenter 
que la pensée est vivante parce qu’elle s’intéresse à la vie, à ses inquiétudes, dans 
sa finitude.
Le libre travail dans les sciences et dans les classes, astreint seulement 
aux exigences de la raison, dans un libre déploiement de son usage public, a une 
condition politique, que Kant nomme République. Le développement libre des 
sciences, la liberté des consciences et la liberté de l’expression demandent un 
État qui s’en porte garant, en s’abstenant lui-même de contrôler ces trois registres 
de « vérités »
9
. On voit ce n’est pas le cas partout, ce qui inspire alors, reconnu 
entre tous, le courage de la vérité, celui de dire à mots simples un état de fait 
(Foucault, 2012).
Les thèmes que l’on vient d’évoquer étaient déjà ceux des Lumières, 
contre l’obscurantisme. Or l’acuité des préoccupations contemporaines tient 
d’une crise de la rationalité occidentale qui se manifeste sous plusieurs figures : 
nous découvrons l’ombre des Lumières.
8.  On y apprend que rien n’y va d’évidence et qu’il y en a plusieurs conceptions : absolues ou relatives, empiristes ou 
rationalistes, ou dépassant ces dichotomies, etc.
9.  Cette réserve porte en France le nom de laïcité des institutions.
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Anthropologie,  
crise de la rationalité 
occidentale
Une des controverses actuelles porte sur la question de la rationalité. 
S’entrecroisent les thèmes de la reconnaissance des cultures, de la violence des 
impérialismes et du colonialisme, de la relativisation de la notion de vérité et 
des revendications d’identités. L’anthropologie contemporaine nous apprend à 
reconnaître non pas tant des visions idéologiques du monde que des façons de 
le percevoir et penser, un rapport au monde et à la nature qu’il serait d’autant 
plus important de reconnaître que des peuples ont été niés et décimés, et qu’une 
certaine rationalité instrumentale conduit à son ravage. Les faits patiemment 
collectés par les anthropologues montrent la diversité et la multiplicité des 
régimes de vérité inventés par les hommes pour vivre. Sens, valeurs, pensée sont 
plus intriqués qu’on ne le croyait. Ces vérités peuvent entrer en conflit, elles 
sont aussi une chance d’élargir notre pensée
10
, de la renouveler, éclairée ainsi 
par l’anthropologue Philippe Descola
11
 :
Ce dont je suis redevable à mes compagnons amérindiens, c’est de m’avoir 
permis, en bouleversant mes évidences par l’assurance tranquille avec laquelle 
ils adhéraient aux leurs, de m’interroger en retour sur ce que j’avais tenu jusque-
là, plus ou moins consciemment, pour des vérités incontestables ; m’incitant 
ainsi à renouer avec cette vertu fugace de l’étonnement, source du question-
nement philosophique et moteur des progrès scientifiques…
Un « engagement rationaliste » ne peut plus revenir à un positivisme 
monolithique : il existe des « épistémès » qui donnent à penser la vérité comme 
invention de lectures du monde, dont la mise en danger des unes et la crise des 
autres invitent à la création d’entités nouvelles : « identités plus complexes » 
(Irlande), « interculturalité » (Chili), « Assimiler sans être assimilé ; enracinement 
et ouverture » (Sénégal).
Problèmes contemporains
Mais le relativisme pluraliste est biaisé par la propagation d’obscuran-
tismes orchestrés, perverti sous le nom de « vérité alternative »
12
 : défi inouï de 
l’éducation, si ceux qui en sont les destinataires semblent inaccessibles, « désub-
jectivés » (Agamben, 2014), et leur capacité d’attention capturée (Citton, 2014), 
sous emprise. Il y a une configuration contemporaine de la bêtise « systémique », 
liée à l’essor même des technologies et industries de communication (Stiegler, 
2008, 2012). Comment prévenir les méfaits de fausses allégations entièrement 
10.  Kant ajoutait à l’entendement, et à la raison, l’imagination, « capacité à se mettre à la place de tout autre », 
faculté de la pensée élargie, autre façon d’universaliser.
11.  Leçon inaugurale au Collège de France : https://goo.gl/vFpHEJ
12.  Les « vérités alternatives » sont des manipulations à fin de propagande, la « post-vérité » est un négationnisme 
performatif de la possibilité de chercher le vrai. Figures ultimes de la négation du réel.
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dossier
construites sur la base d’objectifs d’« occupation des cerveaux » ? Comment lutter 
contre les fausses nouvelles ? La question est l’objet de beaucoup d’initiatives, 
en ce début de 2018. Le dossier n’en fait pas son objet central. Pour autant on 
y trouve des propositions de développement d’habiletés, en ateliers, petits groupes 
de travail attentif, dialogué.
Les manifestations à l’école de ces « problèmes de société » montrent 
qu’elle apparaît loin d’être un sanctuaire épargné non seulement par le problème 
philosophique de l’élaboration d’énoncés « vrais » (ce qui est intéressant), mais 
par ce qui trouble le monde contemporain. « À chacun sa vérité » ? Du théâtre 
qui nous donnait à penser, nous passons au grand tohu-bohu des contre-vérités 
et des mirages. C’est un monde inquiétant, inhospitalier.
Connaissance, reconnaissance
Alors plusieurs auteurs suggèrent de chercher à travailler non seulement 
sur les démarches scientifiques mais sur les facteurs de crispation, en se montrant 
attentifs à la dimension troublante des questions, non seulement pour les élèves 
mais chez les professeurs. Et tel est l’un des enseignements originaux du dossier : 
soutenir une activité rationaliste, c’est connaître les conditions et les régimes de 
vérité et « techniquement » pouvoir démonter le faux, retrouver le sens de l’éton-
nement. C’est aussi se rendre compte des dimensions émotionnelles de l’expé-
rience. L’accès aux modes d’objectivation du savoir est aussi une transformation 
du sujet, une subjectivation. On ne peut ignorer les sujets à l’école. Tout l’art 
pédagogique serait alors d’entendre ce qui se joue dans un « conflit », de ménager 
des lieux permettant de travailler les questions désorientées, les quêtes sans 
réponse. La thématique si complexe de l’identité peut être pensée du côté d’une 
quête de reconnaissance, question « destinée à demeurer question », occasion de 
composition originale (Ozouf, 2010).
Travailler la connaissance et la reconnaissance des « sujets », dans la 
pratique d’une écoute de la pluralité, avec le pari de reconnaître l’intelligence de 
l’autre. « Oser savoir », oser se servir de son intelligence, oser penser : devise des 
Lumières et de l’émancipation. Et pouvoir le faire en confiance, par une culture 
attentive aux lieux et aux émotions, aux énoncés qui se cherchent.
En guise de conclusion
Même s’agissant des sciences, enseigner n’est pas une science, c’est un 
art. (Voilà matière d’une controverse !) Il y en a des techniques, des ruses, une 
intelligence sensible, une phronèsis
13
 attentive aux « kairos
14
 », aux opportunités 
13.  Concept aristotélicien, souvent traduit par « prudence », plus récemment par sagacité. Il désigne un type de 
savoir propre à l’action (distinct du savoir théorique) : savoir agir en situation.
14. Terme grec désignant un personnage mythologique représentant l’occasion aiguë que l’action doit saisir 
« au vol ».
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d’éveil, aux obstacles, aux entraves, une disponibilité. Il y en a des conditions. 
Il y en a des voisinages : n’ajoutons pas aux clivages un conflit entre science et 
arts.
S’ouvre aussi la chance de rencontrer l’altérité, l’activité humaine origi-
naire, collective et individuelle de créations de vérités. Proust parlait des mondes 
que nous ouvre l’art, où le singulier devient vérité universelle, et Bachelard de 
poésie, où l’on sent l’universel de vérités singulières. Perspectives, pourrions-nous 
dire avec Édouard Glissant, pour une « poétique du divers », une « philosophie 
de la relation ».
Chance alors de retrouver ce que parler veut dire, contre les mots désar-
rimés des réalités, de faire l’expérience de la capacité d’un énoncé à être adéquat 
au réel (problème classique de la vérité), et d’abord exact, précis, celle aussi de 
retrouver originairement la parole, sa puissance de « découvrement » (alètheia), 
la puissance d’un dire capable de « faire éclater la vérité »
15
 et celle de la poésie 
à agrafer originairement les mots et les choses.
Le dossier pourrait être alarmant. Il n’est pas alarmiste. Il manifeste la 
mobilisation des chercheurs, montre l’ingéniosité des enseignants, l’implication 
de leurs formateurs, l’intelligence des élèves. Or ce qui se passe dans les classes 
a besoin d’être protégé par les États, les initiatives démocratiques, soutenu par 
chacun. L’éducation, la pensée critique, la pensée élargie, la parole créatrice et 
vraie, dans cette dangereuse passe, sont l’affaire de tous.
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15.  Par « parrhèsia », courage de la vérité, rappelle Michel Foucault. Ce que les élèves osent parfois.
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et requises comme condition de la réussite individuelle. Mais sur les débats de
société, 1a ou il s’agit moins de preuves que d’arguments, la visée compétitive va
jusqu’a faire pratiquer des joutes oratoires, ou les éléves sont amenés a soutenir
et argumenter un point de vue qui n’est pas nécessairement le leur. Opinions
plutdt que vérités 2 Avec en tout cas la légitimation du débat, la socialisation
intellectuelle du conflit, I’exercice du changement de point de vue, 'expérience
de la contradiction : chances de prendre goat a ’argumentation rationnelle, sinon
a la pensée critique. Par ailleurs la question d’armer les éléves contre les mani-
pulations du langage et des images circulant sur Internet est abordée dans des
ateliers et dans des cours de « théorie de la connaissance », ol ils apprennent a
identifier ses modalités et a distinguer les registres de discours.

Pensée critique,

laicité de ’enseignement,
philosophie

Un professeur de philosophie en lycée, Frank Smith, nous parle de la
France : état des lieux du rapport des Frangais aux fausses sciences, analyse des
facteurs de confiance et de méfiance dans I’école comme lieu de « vérité », trés
intéressant diagnostic de la labilité relativisme/dogmatisme chez les éleves.
Plusieurs traits caractéristiques de I'enseignement en France sont rappelés : le
caractere laique de I'enseignement public, qui astreint les enseignants & n’enseigner
que des vérités rationnellement établies (et donc vérifiables) ou raisonnablement
étayées3, sans se méler ni juger des croyances (définition de la laicité) ; le role
du professeur de philosophie, dont la discipline est celle du doute et de la pensée
critique et dont I’éthique pédagogique est de s’interdire d’imposer dogma-
tiquement méme une « vérité vérifiée ». Il 'agit de s'appuyer sur Pusage par les
éleves de leur propre raison. Apparait ici I'importance du travail philosophique
en lycée pour distinguer, la encore, les modes et modalités de la connaissance et,
a la suite des recommandations de Dominique Lecourt, la nécessité, pour les
enseignants, d’une formation a I’épistémologie.

Ou I'on voit se dégager des points de convergence de ces trois articles :
Pimportance d’une formation épistémologique (d’abord pour les professeurs),
permettant aux éléves de connaitre I’élaboration vivante de « la science » et,
quant 2 la fabrication du « faux », la pertinence d’ateliers, pour le débusquer
et démonter : les programmes le prévoient, saisis de fagon ingénieuse par des
enseignants, et les éléves du secondaire se prennent au jeu.

Cependant I'investissement émotionnel des sujets peut faire obstacle a
Pacceptation de I'activité rationnelle. Cela est particulirement sensible, s’agissant
de conflits impliquant le rapport entre science et religion, objet des trois articles
suivants.

3. Ou encore relevant d’un universalisme élargi au « patrimoine de Ihumanité ».
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CONDETTE Jean-Frangois
(sous la direction de)

Les personnels d’inspection :
contrdler, évaluer, conseiller
les enseignants : retour sur
une histoire, France-Europe
(XVIIe-XX® siécle)

Rennes : Presses universitaires
de Rennes, 2017, 365 p.

Celivre place au cceur de ses analyses
laquestion del’évaluation desenseignants
en France, en faisant le choix delalongue
durée pour mieux dégager les continuités
etlesruptures. Il présentele travailau quo-
tidien des inspecteurs au cours des siecles
et mesure 'impact de leur venue dansles
classes. Les quinze contributions pro-
posées montrent également la pluralité
des corps d’inspection et les évolutions
majeures qui s’operent dans les années
1990-2000, considérées comme une
période de « crise »dePinspection. Enfin,
P'approche comparée permet de saisir et
relativiser « I'exception francaise »,enla
confrontant a plusieurs pays d’Europe, et
devoirles points communs entre les pays
étudiés.

(o]

DELAHAYE Jean-Paul,

‘WEIXLER Frédérique

Le décrochage scolaire :

entre parcours singuliers

et mobilisation collective,

un défi pour lécole

Paris : Berger-Levrault, 2017, 329 p.,
bibliogr. (Les indispensables)

Lalutte contre le décrochage est ala
fois une priorité européenne, avec des
objectifs chiffrés (Stratégie Europe 2020),
une priorité nationale et un sujet de
société. Les auteurs présentent une
approche constructive de la notion de
décrochagescolaire,en développantl'idée
d’opportunité oude deuxime chance. Ils
insistentsurla prévention du décrochage,

en mettant en place précocement les
conditions deliens durables entrel’école,
les jeunes et les familles. Les auteurs
donnentdenombreuxexemplesd’actions
mises en ceuvre par le ministére de
Iéducation nationale et par ses parte-
naires, afin de relever ce défi.

(]

DEROUET Jean-Louis,

YIPING Huo, SAVOIE Philippe et al.
La formation des élites en Chine
et en France (XVIIe-XXI® siécles) —
Les apports de regards croisés :
sociologie, histoire,

philosophie politiques
Louvain-la-Neuve :
Academia-L’'Harmattan, 2017, 388 p.

Louvrage propose une comparaison
entrelaFranceetlaChinesurlesprocédures
de formation des élites. Il s'appuie sur une
mise en perspective historique qui met en
valeur lesliens de cette question avecEtat
et sur une analyse des travaux de philo-
sophie politique qui tentent de penser
ensemble les objectifs de démocratisation
et de formation des élites. Il propose un
nouveau cadrede comparaison internatio-
nale,quicompletelesanalyses d’inspiration
anglo-saxonne, en prétant attention aux
procédures d’hybridation entre I'Etat etle
marchéouentrelestraditions culturellesde
chaque pays et les nouvelles définitions
delexcellence portées parla globalisation.

(]

HATTIE John
L’apprentissage visible pour
les enseignants : connaitre
son impact pour maximiser
le rendement des éléves
Québec : Presses de I'Université
du Québec, 2017, 364 p.
Louvrage synthétise les résultats de
plusde quinze années derecherchesurles
apprentissages visibles et signifiants dans
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BEACCO Jean-Claude,

COSTE Daniel (sous la direction de)
L’éducation plurilingue et
interculturelle : la perspective

du Conseil de ’Europe

Paris : Didier, 2017, 298 p.

Dansdessociétés de plus en plus mul-
tilingues, une éducation plurilingue et
interculturelle estindispensableala cohé-
sionsocialeetalaviedémocratique. Dans
cevolume,lesexpertseuropéensabordent
lamise en ceuvre de ce projet d’éducation
dansle cadrescolaire car cette perspective
plurilingue est nécessaire au développe-
ment personnel et a la diversification du
répertoire de langues de chaque appre-
nant. Ilestnotamment question dela for-
mation desapprenants etdes enseignants,
dela problématique du curriculum, des
groupeslinguistiquementvulnérables,de
lalangue descolarisation comme matiere,
des enseignements de la littérature, du
réle du langage dans la matiére langue
et dans les autres matiéres et de I’évalua-
tion de la compétence plurilingue et
interculturelle.

(5]

BELLIER Iréne, HAYS Jennifer

(sous la direction de)

Quelle éducation pour les peuples

autochtones ?

Paris : U'Harmattan, 2017, 289 p.
Lespeuplesautochtonessont partout

enlutte pour une place dans les systémes
éducatifs. De nombreux mécanismes

actualité internationale

internationaux sont censés garantir leur
droital’éducation. Quelles sontles meil-
leures pratiques éducatives ? Comment
Péducation peut-elle mieuxles préparera
exercer leurs droits ? Laremise en causede
Péducation formelle, associée a la dispa-
rition des cultures et des langues locales,
permet de proposer une nouvelle
approche garante des savoirs autoch-
tones. Dans cet ouvrage, les auteurs
traitent des droits a I'éducation de ces
peuples, présentent des expériences poli-
tiques ainsi que des témoignages et des
expériences d’éducation autochtone.

[©]

CANISIUS KAMANZI Pierre,
GOASTELLEC Gaéle,

PICARD France (sous la direction de)
L’envers du décor : massification
de ’enseignement supérieur

et justice sociale

Montréal : Presses de I'Université
de Montréal, 2017, 190 p.

Malgrélevirage vers un enseignement
supérieur de masse amorcé par la plu-
part des pays industrialisés depuis les
années 1970,lemonde del’enseignement
supérieur demeure un lieu de reproduc-
tion des inégalités sociales. En explorant
des contextes socioéconomiques variés,
les auteurs interrogent les politiques
publiques et éducatives et mettent en évi-
dencele role qu'elles jouent dans la pro-
pagation des inégalités dans ’ensei-
gnement supérieur. Ils montrent que
P'influence des appartenances sociales
prend toujours appui, directement ou
indirectement, sur les ségrégations
qu’entretiennent ces politiques dans
Porganisation des systémes scolaires
et des pratiques institutionnelles des
établissements.
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une minimisation des possibilités de croi-
sement entre les données, une durée de
conservation limitéeetc. Le présentarticle
propose une sélection de ressources et
d’acteurs ceuvrantala fois alasensibilisa-
tion aux bonnes pratiques d’utilisation
des technologies et a la diffusion d’une
culture numérique, qui octroie aux don-
néesleurjustevaleur sans sous-estimer les
risques encourus en termes de vie privée.
Sitographiearrétéele 3 mars 2018.

Enjeux et risques

Data Quality Campaign

Cette association a but non lucratif
américaine (financée par plusieurs fon-
dations dont la Gates Foundation) se
consacre a la valorisation des données
éducativesetal’amélioration delaqualité
etdelapertinence desdonnées collectées.
Elle méne un travail important de sensi-
bilisation de I’opinion publique sur
Pampleur des données que I'on peut col-
lecter sur un éleve et sur les potentialités
entermes de croisement : données démo-
graphiques, parcours scolaire, observa-
tions en classe par les enseignants,
évaluations et certifications, activités
extrascolaires, ainsi que toutes traces
d’activité en ligne de I’éleve (utilisation
d’Internet, des réseaux sociaux, d’appli-
cations éducatives).Toutes ces informa-
tions offrent de nombreuses possibilités
d’utilisation a des publics trés variés :
familles, chercheurs, équipes pédago-
giques,administrations,employeursainsi
qu'aux étudiants, dans une logique de
construction d’un portfolio numérique
etderéappropriation de données person-
nelles. https://dataqualitycampaign.org/

Rapport « L’école sous algorithmes »

Cerapport 2016 du think thank fran-
¢ais Terra Nova plaide pour une prise de
conscience des enjeux politiques sous-

Jjacents au choix d’outils pédagogiques
employés dans les écoles, a I’égard des
promesses des learninganalytics (analyse
des modalités d’apprentissage pour
déceler des profils pédagogiques et per-
sonnaliser I'enseignement) etles craintes
de commercialisation des données des
éleves par des entreprises privées. Les
auteurs insistent sur la nécessité de
construire un environnement juridique
adéquat pour quel'Etat puisse se doter de
logicielsappropriés,avec des mécanismes
de controle par les pouvoirs publics
(commel’Office parlementaire d’évalua-
tion des choix scientifiques et techno-
logiques) ; ils soulignent également le
besoin en termes de comparaisons inter-
nationales, pour étudierles relations tissées
dans d’autres systémes éducatifs avecles
acteurs du numérique. http://tnova.fr

Studentprivacy.ed.gov

Leministere del’éducation américain
consacre ce site a la protection de la vie
privéedesétudiants,enlienavecle Family
Educational Rights and Privacy Act ; un
service d’assistance technique est proposé
aux établissements et districts scolaires
pour une gestion appropriée deleurs sys-
témes d’information, notamment en
termes de sécurité. Les risques encourus
sont nombreux : fuites des données per-
sonnelles, dénis de service, pratiques de
rangon, usurpation d’identité. Selon une
note du FBI de janvier 2018, des pirates
informatiques seraient responsables
d’environ 69 intrusions dans des écoles et
dela fuite de plus de 200 000 enregistre-
ments de données de 7 000 étudiants. Un
pointdevigilance reléverait des ressources
humaines : sion constate en moyenne un
rapportde 1 personne « supportinforma-
tique » pour 502300 utilisateurs en entre-
prise, dans des établissements éducatifs, ce
ratio peuts’élevera 1 pour 1000 étudiants.
hitps://studentprivacy.ed.gov/
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Quefaire ? Chacun desauteurs se pro-
nonce. L'un propose d’agir par petites
touches, en nuances, en poursuivant la
décentralisation, la déconcentration et
I’autonomie des établissements. Ilappelle
aune diversification du corps enseignant,
commeaune diversification des pratiques
pédagogiques. Etsurtout, il recommande
d’éviterles débats stériles : connaissances/
compétences, qualité/quantité, républi-
cains/pédagogues. Il incite 2 une « péda-
gogie dela bienveillance », qui croit enla
perfectibilité des humains et s’attache a
leur réussite.

Lautre dénonce le rejet des héritages
qui a provoqué deux catastrophes : une
piétre maitrise du franqais etlamontée de
P'incivilité ; selon lui, un constructivisme
mal compris a fait croire que enfant
construit seul ses savoirs sans rien
attendre de ses ainés ni de la tradition ;
une « pédagogie de ’hamegon » a proné
que I'envie et le plaisir d’apprendre sont
préalablesa tout effort,alors queletravail
précede I'intérét ; enfin, le « jeunisme »
ambiant a dévalorisé le monde adulte et,
aveclui,latrajectoirey menant.Ilpropose
donc de revaloriser la pédagogie du tra-
vail, de former I’esprit civique et de faire
ainsi accepter 'autorité, et de repenser
fondamentalement un projet éducatif
pour nos enfants.

Auterme d’unelecture passionnante,
de retrouvailles stimulantes avec tant
de grandes figures de notre histoire, de
plongées dans des débats toujours vifs,
cette derniére partie, consensuelle et
prudente, reflete sans doute la sagesse
que confere, avecuneanalyse sans conces-
sion de notre société, une longue expé-
rience des structures et des acteurs de
IEcole. =

Anne-Marie Bardi,
IGEN (H)

actualité internationale

Etude sur les politiques

de gouvernance et de gestion
des systémes scolaires. Synthése
EU Publications, octobre 2017, ICF,
en ligne

Cette étude! a été préparée pour la
Commission européenne par une équipe
de consultants deI'Inner City Fund (ICF)
accompagnés d’experts universitaires
européens s’appuyant notamment sur
des études de cas nationales. Elle fonde ses
recommandations sur les modes de fonc-
tionnement des politiques et pratiques
de gouvernance et de gestion, et sur les
effets qu’ils peuvent avoir sur la qualité
de Poffre éducative et sur sa capacité
d’inclusion.

Lefficience des politiques est donc
mesuréenonal’aunestrictement quanti-
tative des cotits de fonctionnement mais
sur des criteres de qualité et de capacité
d’inclusion.

Des dix initiatives européennes illus-
trant la diversité des politiques et pra-
tiques de gouvernance et de gestionavisée
inclusive, il fautattendre une présentation
plus lisse que critique. On prendra
Pexemple des REP + frangais, dont on
n’interroge pas les résultats effectifs en
matiére d’inclusion, ou celui des acade-
miesanglaises,quifaitsilencesurles « aca-
demies zombies » (failing academies)
abandonnées par leur organisme de
tutelle?.

A partir d’études de cas nationales et
d’une revue de littérature scientifique
portantsurefficacité des politiques édu-
catives, les auteurs ont dégagé une typo-
logie des politiques et pratiques de gou-
vernance et de gestion. Certaines sont
attendues, qui portent par exemple sur la

1. Publiée en ligne en allemand, anglais et franais,
sur : [https://goo.gl/YBAGFp].

2. Voir Maroussia Raveaud : « Une privatisation sans
retour : les “écoles zombies” en Angleterre », Revue
internationale d"éducation de sévres n° 77, p. 18-19.
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néolibéralisme éducatif est bien visible
parl’omniprésence duthéme desrésultats
d’apprentissage mesurables par des tests
standardisés.

Cesontlesacteurs desurle terrain qui
vont déterminer, selon les rapports de
force entre eux, la fécondité relative de cet
agenda en mettanten ceuvresipossibleles
orientationsles plus prometteuses pourle
plusgrand nombre. C’est doncla capacité
des Etats-nations, notamment les plus
pauvres, et des sociétés civiles a s'appro-
prier cet outil eta en traduireles éléments
les plus pertinents dans leurs politiques
éducatives nationales qui déterminera la
valeur définitive de]’Agenda 2030 dansla
gouvernance mondiale deI’éducation. =

Abdeljalil Akkari,
Université de Geneéve
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La régionalisation

sans les inégalités.

Les politiques régionales
d’éducation en France

et en Allemagne

Claire Dupuy, Presses universitaires
de Rennes, 2017, 191 p.

Voici un ouvrage attendu par les spé-
cialistes deson champ de référence : parce
qu'ilestissud’unethésesoutenueen 2010,
primée et complétée par des travauxet des
lectures effectués ultérieurement par
Pauteure ; parce qu'il est emblématique
d’une sociologie de I'action publique
qui se développe rapidement dans la
recherche francophone en éducation
depuis les années 2000 ; enfin et surtout
parce qu'il bat en bréche plusieurs idées
reguescommel’annonce trés directement
son titre.

A partir d’une comparaison des poli-
tiques éducatives de sept régions fran-
aises et de trois Lander allemands sur
plusieurs décennies, comparaison fondée
surun travail d’archives, des entretiens, de
la documentation institutionnelle et la
production de données statistiques,
Claire Dupuy montre que ces politiques
éducatives régionales n’ont pas accru les
inégalitésterritoriales mais qu'ellesles ont
méme réduites.

Lechapitre 1 metd’abord en évidence,
dans les deux pays, la capacité tout a fait
limitée deI’Etat central a garantir 'égalité
territoriale. En France, cela se manifeste,
avant la décentralisation, par la relative
«myopie » de ce dernier en matiére de
production de données sur les inégalités
territoriales, tant les inégalités sociales de
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idées pédagogiques, qui pourraient
s’appliquer a Oslo, Dakar ou Yangon.
Mais aussi toutes les activités relatives
aux apprentissages ou aux politiques
d’éducation peuvent étrereprésentées par
des données chiffrées, en outre facilement
prédictives.

La rhétorique méme des idées de
P'ouvrageestefficace. Une premiére partie
détaillela « crise de’apprentissage »,son
objectif étant de faire apparaitrela gravité
sans recours d’une situation : les éleves
apprennent mal ; certains, méme,
n’apprennent pas carilsnesont pas scola-
risés ; les pauvres (éléves ou nations)
apprennent encore plus mal que les
autres. Les deux étapes suivantes de
Panalyse dela crise sont intéressantes : si
les éleves apprennent mal, c’est que les
écoleslesdesserventetsiles écolesles des-
servent,c’estqueles systémes eux-mémes
ne font pas ce qu'il faudrait. C’est habile,
implacable, et surtout aucun lecteur ne
peut se sentir échapper a la noirceur du
tableau. Comme chez Pascal, pourrait-on
dire, la proposition de salut suit de peule
désespoir de 'analyse. Et ne cachons pas
Pintérét de ces pages : voir ainsi mis en
cause, a propos de I'inefficacité des sys-
temes, lesintéréts des politiciens, des tech-
nocrates, des éditeurs et des corpora-
tismes divers eststimulant. On regrettera
peut-étre seulement que les responsabi-
lités des organisations internationales
diverses, dont la Banque mondiale, ne
soient pas évoquées.

Ce salut est, lui aussi, remarquable-
ment cadré danssa présentation, puisqu’il
réside dans trois perspectives. Passant de
la trinité du désespoir a celle du salut, on
découvre alors qu’elle réside dans la
nécessité de mesurer les apprentissages,
puis dans celle d’agir selon les preuves
(avecdesremarques intéressantes comme
Pintérét de repérer les écarts entre ce
qu'on fait et ce quon pourrait faire, ainsi

qu’un passage bienvenu sur les « prin-
cipes », hélas jargonnant, le seul dans ce
cas), enfin d’agir en mettanten cohérence
les différents intéréts qui tirenta hue eta
dia.

Curieusement, ce livre, qui contraint
partantd’habiletélelecteur aadhérerases
theses générales, est dans le détail beau-
coup moinssirdelui :danslajungled’un
grand nombre d’encarts (« boxes »), tout
est 2 peu pres dit et son contraire, ce qui
facilité I’éloge devant la prudence des
auteurs (on lit par exemple avec étonne-
mentqu'iln’yapasdesolutionsal’échelle
mondiale, « thereareno global solutions »)
etrend délicatela critique.

Critique que nous construirons pour-
tant dans quatre directions :

1. alors que le texte semble, d’une
part, ambitieux sur 'ensemble des pra-
tiques qui, d’une fagon ou d’une autre
portentlenomd’« évaluation »,et d’autre
partvolontaire pour « aligner » les diffé-
rents aspects d’une politique, on peut
regretter satimiditéa « aligner » les diffé-
rentes hypostases de I’évaluation, et, par
exemple, de ne pas citer a comparaitreles
systémes d’examens, qui détricotent si
souvent, pourtant, les intentions du
curriculum ;

2. une vision étriquée de la publi-
cation des soi-disant performances des
écoles, sansréflexion critique surles effets
souvent pervers de ce type de pratique,
sansproposer delogique plusintelligente
d’évaluation du contexte d’action de
chaque école et de ses objectifs, qui
peuvent étre spécifiques ;

3. une confirmation de cette vision
restreinte de la performance des éleves :
on décrit 'enfance et les apprentissages
sur le mode de « rattrapages » perma-
nents, de retards a combler. Tout cela va
jusqu’a des présentations o1 la manie du
chiffre n’empéche pas, comme souvent,
I'insuffisance intellectuelle aussi bien
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d’éveil, aux obstacles, aux entraves, une disponibilité. Il y en a des conditions.
11y en a des voisinages : n’ajoutons pas aux clivages un conflit entre science et
arts.

S’ouvre aussi la chance de rencontrer I'altérité, 'activité humaine origi-
naire, collective et individuelle de créations de vérités. Proust parlait des mondes
que nous ouvre I’art, ou le singulier devient vérité universelle, et Bachelard de
poésie, ot 'on sent Puniversel de vérités singulieres. Perspectives, pourrions-nous
dire avec Edouard Glissant, pour une « poétique du divers », une « philosophie
de la relation ».

Chance alors de retrouver ce que parler veut dire, contre les mots désar-
rimés des réalités, de faire I'expérience de la capacité d’un énoncé a étre adéquat
au réel (probleme classique de la vérité), et d’abord exact, précis, celle aussi de
retrouver originairement la parole, sa puissance de « découvrement » (alétheia),
la puissance d’un dire capable de « faire éclater la vérité »'° et celle de la poésie
a agrafer originairement les mots et les choses.

Le dossier pourrait étre alarmant. Il n’est pas alarmiste. Il manifeste la
mobilisation des chercheurs, montre I'ingéniosité des enseignants, 'implication
de leurs formateurs, I'intelligence des éléves. Or ce qui se passe dans les classes
a besoin d’étre protégé par les Etats, les initiatives démocratiques, soutenu par
chacun. Déducation, la pensée critique, la pensée élargie, la parole créatrice et
vraie, dans cette dangereuse passe, sont 'affaire de tous.
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15. Par « parrhésia », courage de la vérité, rappelle Michel Foucault. Ce que les éléves osent parfois.
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Entre relativisme et dogmatisme : la quéte d’une troisiéme vo

L’enseignement de la pensée critique en France
Frank Smith

On observe, a des degrés divers, une adhésion de certains éléves frangais a des positions
comme le négationnisme, la remise en cause de la théorie de I'évolution ou certaines
« théories du complot ». Cette remise en cause des savoirs et cette propagation de propos
manifestement faux se nourrissent de plusieurs éléments comme le regain de religiosité
‘mais aussi I'accés sans médiation a I'information, la volonté d’affirmation de soi, une
méfiance grandissante envers les institutions et une grande naiveté épistémique, qui
conduisent soit au relativisme le plus absolu identifiant la vérité a I'opinion, soit au plus
grand dogmatisme. La compréhension de la nature de la science, qui ne se réduit pas a
un corpus de résultats ni a une simple attitude purement critique, mais  une critique
raisonnable est nécessaire pour ne pas tomber dans ces travers.

71

Evangélisme contre théorie de I’évolution dans le Sud-Est
des Etats-Unis

Tenter de dépasser les conflits par la littératie scientifique et le dialogue
Amanda L. Glaze

Le Sud-Est des Etats-Unis offre une perspective unique sur les croisements entre science
et culture, la région se distinguant par un fort sous-courant culturel lié a des systémes
de croyances évanggéliques littéralistes, considérés comme étant en conflit avec la connais-
sance scientifique. Ces fondements culturels influencent non seulement les choix person-
nels, mais envahissent également les structures sociales et les politiques éducatives.
Lenseignement et apprentissage de la théorie de Pévolution sont I'un des domaines oit
ces croisements sont les plus manifestes. La compréhension des dynamiques a Pceuvre
dans ce domaine offre un cadre qui permet de dialoguer, afin de dépasser le conflit et de
faire émerger un discours et des actions constructifs et bénéfiques pour tous.

83

Le créationnisme dans les programmes scolaires turcs :
Pombre de 'antiscientisme
Deniz Peker

La théorie de I'évolution a récemment été retirée du programme de biologie pour le
secondaire en Turquie, ott Penseignement en sciences, technologies, ingénierie et mathé-
matiques est pourtant considéré comme une priorité éducative. Lorsqu'’il s'agit d’enseigner
TI'évolution, les positions antiscientistes et 'absence de disposition favorable du public
sont régulierement justifiées par le recours a des théories selon lesquelles les individus
interprétent le monde sur la base de leurs systémes de croyances. Cette tendance va de
pair avec une importance accrue accordée a I'éducation aux valeurs dans le curriculum.
En Turquie, il semble admis qu'une théorie scientifique soit considérée comme inaccep-
table ou révocable, si elle entre en conflit avec des valeurs majoritaires de la société. Cela
menace tout autant le projet d’édification de la société que la rigueur de I'enseignement
scientifique dans ce pays. Larticle décrit I'histoire de I'enseignement de I'évolution en
Turquie, son état actuel et les contextes politiques successifs qui ont fagonné cet ensei-
gnement, depuis la fondation de la République.

93

La concurrence entre savoirs scientifiques

et croyances religieuses a 'école

Enquéte auprés d’éléves de terminale en Belgique francophone
et pistes pédagogiques

José-Luis Wolfs

Cet article examine les conflits pouvant exister entre sciences et croyances religieuses a
Pécole. Tl propose un cadre d’analyse permettant de mieux comprendre les positionne-
‘ments possibles entre sciences et croyances religieuses, ainsi que les résultats d’une enquéte
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contrats quadriennaux (aujourd’hui
quinquennaux), initiés par Lionel Jospin
dansun gouvernement de Michel Rocard,
ont fait des universités et de leurs ins-
tances de gestion des partenaires majeurs
(au détriment des facultés) et ont induit,
sansméme que cette réformeait vraiment
abouti, une plus grande autonomie des
universités, une logique de projet, des
politiques d’établissements appelés a
remettre en cause les cloisonnements dis-
ciplinaires, au profit d’une affirmation
différentielle des universités les unes par
rapportauxautres.

Surtout, les évaluations de TANR
(Agence nationale de la recherche), les
expertises de "AERES (Agence d’évalua-
tion de la recherche et de 'enseignement
supérieur),lesappelsa projets nationaux,
lalabellisation, la sélection de « labora-
toires d’excellence » (Labex) ont progres-
sivement installé, depuis le début des
années 2000, une culture de la mise en
compétition. C’est un abandon des dis-
cours uniformisants et une rupture nette
avec le politiquement correct antérieur,
quiaffirmait]’égalité desterritoiresetdes
trajectoires. Dans cette dynamique nou-
velle, non seulement les différences se
creusent,y compris en termes de moyens,
entreles primés et ceux qui nele sont pas,
maison reléveaussi quel’évaluation clas-
sante des universités et des équipesrejaillit
sur appréciation des chercheurs indivi-
duels et sur leurs modalités de travail.

Les effets de ces orientations sont
notamment perceptibles en sciences
humaines : encouragement aux travaux
collectifs,al’interdisciplinarité,aux pro-
jets regroupant plusieurs établissements.
Onvoit évoluerles modes de publication,
ne serait-ce qu'a la marge : valorisation
des articles (dans des revues indexées a
reconnaissance internationale) et pas

seulement des livres, collaboration de
plusieurs auteurs pour un méme article,
formalisation et standardisation crois-
santes des normes et formats de publica-
tion, etc.

Pour les multiples dispositifs mis en
ceuvre, les critéres d’évaluation etle choix
des évaluateurs donnent évidemment lieu
ainterrogations et a débats. Sile principe
del’évaluation parles pairs est maintenu,
Pexamen des grands projets s’internatio-
nalise (ce qui, soitditau passage, West pas
sans incidencesurles dimensionslinguis-
tiques du processus d’expertise et sur la
rédaction méme des projets soumis en
réponse aappels). Car 'internationalisa-
tion des classements (le fameux classe-
ment de Shanghai des universités mon-
diales) pése fortement surlesstratégies de
pilotage national et sur les choix des uni-
versités qui sont (encore) dansla course.
Lorganisation de la compétition entre
universités se double d’une forme
d’injonction au regroupement local et
régional entre établissements (grandes
écoles, organismes de recherche, univer-
sités), qui vise a faire masse et a peser
plus dans les classements par regroupe-
ment des forces. Non sans quelques
grincements.

Les transformations en cours sont
profondes et saccélérent, mais il est trop
t6t pour mesurer leur impact. Commele
résumela quatrieme de couverture de cet
ouvrage aux analyses aussi lucides que
nécessaires :

Denouvellesstructures sontainsi crééesa
marche forcée, sans qu'il soit possible de
savoir si ces changements majeurs attein-
dront leurs objectifs et assureront un
avenirradieuxal'enseignement supérieur
franais. =

Daniel Coste,
ENS Lyon
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Pouvoir politique contre
liberté pédagogique
Lhéritage de I’histoire et le role déterminant du politique, on les mesure

a lire I'article d’Ivan Bajomi sur la Hongrie, ou les enseignants se voient refuser
«la possibilité de choisir parmi plusieurs manuels », et manifestent « la volonté
de pouvoir enseigner librement, sans entraves. » Le conflit ici n’est pas entre
éleves, ni entre éléves et professeurs, mais d’abord entre pouvoir politique et
enseignants : si une période démocratique s’est intercalée entre deux périodes,
Pempéchement de transmettre un travail en vérité, sur la vérité ou des vérités
aura été non seulement la marque du régime communiste mais celle d’une
extréme droite actuellement au pouvoir. Ivin Bajomi décrit la « guerre des
manuels », c’est-a-dire 'imposition de leur unicité, de leur validation par confor-
mité a une idéologie, puis 2 une autre, contre avis et initiatives de professeurs
et de chercheurs. A contrario, 'exigence démocratique d’une liberté pédagogique
apparait ici une condition vitale. C’est entre imposition par un pouvoir et
recherche de vérité qu’est le conflit irréconciliable. La lutte courageuse des ensei-
gnants les confirme comme transmetteurs non pas tant de « la vérité » mais des
conditions indépendantes de son élaboration. Le pluralisme est la condition
politique et épistémologique de la pensée critique.

Colonialisme et conflits
épistémologiques
Lhéritage de I'histoire se manifeste aussi politiquement, et dans des défis

complexes, lorsque I'universalisme « monoculturel » est remis en question pour
son impérialisme, pour les torts infligés a des peuples, les exclusions subies par
les éleves. Cest cette voie qu'empruntent les sociologues Quintriqueo et al., dans
un article qui prend parti dans un conflit de nature politique, aux c6tés du peuple
mapuche, dont le trésor de connaissance du monde, les savoirs et le rapport au
savoir ont été niés par une école imposant des vérités étrangéres dans une langue
unique. La lutte des peuples premiers pour la reconnaissance comporte une
dimension de revendication de vérités autres que celles du systeme de vérité
« occidental » : il existe des épistémes différentes. C’est cette prise de conscience
qui peut permettre aux enfants de s’initier 2 une « double rationalité » : a
condition qu’école et société ne nient pas la premiére, a condition de ne pas étre
divisé par leur opposition, a condition que les enseignants puissent étre formés
a soutenir des capacités nouvelles, « interculturelles ».

Identité et rationalité : un débat
en classe de philosophie

Mais comment relier identité et rationalité ? interroge Abdoulaye
Elimane Kane, au Sénégal. La question se pose dans tous les aprés-colonialismes
et interpelle particulierement la philosophie, a visée et a exigence universalistes,
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encore forcément a un emploispécifique,
mais 2 des compétences nécessaires, et
non suffisantes,al’exercice d’'un métier.

Les trois autres niveaux corres-
pondent de fait essentiellement a I’ensei-
gnement secondaire technique profes-
sionnel et, domaine aprés domaine, les
cursus ont été réécrits et construits en
unités de compétence afin de les intro-
duire dans le Cadre national et les mettre
tous en fonctionnemental’horizon 2018.

Aterme, ce Cadre national de qualifi-
cations devra étre harmonisé avec son
équivalent sud-africain, dans la perspec-
tive de la construction d’un Cadre régio-
nal de qualifications commun pour la
Communauté de développement de
I’Afrique australe.

L'une des caractéristiques les plus
importantes du PIREP estlamiseen place
d’outils de garantie de la qualité de
I’éducation professionnelle : élaboration
partenariale des qualifications, accrédi-
tation des établissements, formation spé-
cifique des enseignants, évaluation des
compétences des éleves, mise en place
d’un corps de « vérificateurs » interneset
externes, du processus d’évaluation des
compétences, et certification pour chaque
acteur du processus, éléve, enseignant,
vérificateur et établissement.

Lapremiere étape (2006-2011) adonc
consisté a construire le canevas du Cadre
national inspiré du Scottish Credit and
Qualifications Framework, a partir du
relevé des formations existantes et des
besoins exprimés notamment par les
employeurs, et a fixer les niveaux de qua-
lification avec leur progression, leurs cri-
teres d’entrée et de sortie.

Afin degarantirun niveau constantde
qualité, il a fallu concevoir et mettre en
place unsysteme d’outils et de procédures
liésal’approche par compétences : manuel
de développement des qualifications
et modules curriculaires, orientations

actualité internationale

méthodologiques, manuel de validation
et d’enregistrement des qualifications,
manuels de I’évaluateur, du vérificateur
interne, du vérificateur externe.

LaLoidu23 septembre 2014, revueet
republiéele 16 juin 2016, est venue struc-
turer la totalité du secteur, définissant et
caractérisant concepts, structures, dispo-
sitifs, établissements etacteurs et validant
le Cadre national de qualifications
comme structure globale de I’éducation
professionnelle.

La gouvernance du systeme a été
confiée a la nouvelle Autorité pour
Péducation professionnelle, créée par
décret du 7 novembre 2016, qui devra
gérer la totalité du systéme a I’horizon
2018, aprés une année 2017 de mise en
place, de recrutements et d’élaboration
de procédures. Elle aura pour charge
d’émettre les certificats, les autorisations
etlicences de fonctionnement ainsi que
Pensemble des diplomes, dans une pers-
pective de garantie de la qualité généra-
lisée a tousles acteurs et établissements.

Laconstructiond’un cadre national de
qualificationsetla création d’'une Autorité
nationale a permis de rendre les Mozam-
bicains propriétaires de leur avenir et de
s’'insérer dans une politique régionale de
développement économique maitrisée.
Mais, chargée de mettre en ceuvre la
réformeauniveaunational, "ANEP aura-
t-elleles moyens dele faire ? Un dispositif
de financement est prévu, le Fonds natio-
nal del’éducation professionnelle,crééen
juin2017,quiseraabondé par une contri-
bution des employeurs s’ajoutant a 'aide
del’Etat, mais celui-ci sera-t-il suffisant ?

De fait, la réforme dépend toujours
des financements d’infrastructures,
d’équipements ou d’élaboration de cur-
ricula effectués par des bailleurs natio-
naux ou internationaux, liés a leurs inté-
rétset priorités. m

Pierre Homerin
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sources humaines en faveur de I'écono-
mie. Cette orientation souligne la néces-
sité de passer de I’éducation pour tous a
I’apprentissage pour tous mesuré par les
tests standardisés (World Bank, 2011).
Comme suggéré par Sayed et Ahmed
(2015) le risque de I'agenda 2030 est que
la qualité deI’éducation soituniquement
définie parlalittératie etla numératie. Ce
quirevientarestreindrelaqualitéace qui
peut étre mesuré et a ignorer les divers
effets de 'enseignement.
Dansl’ensemble, il estaussiimportant
d’observer que le nombre d’orientations
humanistes et intermédiaires dépasse le
nombre d’orientations qu'on peut quali-
fier d’instrumentales et néolibérales.
Nous ne pouvons pasnon plus escamoter
Iexistence,dansI’Agenda, d’orientations
courageuses sur les droits humains ou la
diversité culturelle (Unesco etal.,2015a).
Notre lecture de I’ Agenda 2030 nous
amene a penser que ’existence de ces six
orientations au sein d’un méme agenda
estcertainement un résultat pragmatique,
fruit delongues négociations. Il peut étre
considéré comme un consensus mou ou
un plus petit dénominateur commun, sur
lequel les pays et les organisations inter-
nationales peuvent construire leurs poli-
tiques éducatives. Il faut aussi dire que ce
consensus ambivalent n’aborde pas les
sujets qui faichent. Par exemple, alors que
I’agenda affirme que I’éducation est un
bien publicetrappellelaresponsabilité de
IEtat, il ne proclame pasl'interdiction des
frais de scolarité dansles écoles publiques
et ne se prononce pas clairement sur le
financement public del’école privée.

Perspectives et débats dans
les systémes éducatifs africains

Comment ces six orientations
peuvent-elles étre utilisées par les pays
africains pour réformer leurs systémes
éducatifs.

actualité internationale

Education inclusive et équitable

Les systémes éducatifs africains sont
confrontés al’exclusion. Si on examine les
chances qu’a un enfant issu du monde
rural, de certaines minorités ethniques, de
sexe féminin de bénéficier de quelques
années de scolarité, elles sont encore
minimes. Les systémes éducatifs fonc-
tionnent toujours selon un modele
extractif. Déquité est intimement liée au
financement de I'éducation. D’une part,
les parents les plus pauvres, supportent
une partie des cofits de I'’éducation de
leurs enfants. D’autre part, dans de nom-
breux pays,’éducation publique n’est pas
accessible car elle n’est pasréellement gra-
tuite. Cette orientation nous semble posi-
tive dans la mesure ot elle permettrait de
s'attaquer au financement publicdel’édu-
cation de base. SiI’éducation est un bien
public, les enseignants communautaires
payés par les parents doivent étre delares-
ponsabilité de]'Etat. De méme, les fraisde
scolarité et d’inscription dans les écoles
publiques devraient étre proscrits.

Allongement de la scolarisation

Cette orientation ne nous parait pas
pertinente dans le contexte africain. En
effet, offrir une éducation primaire uni-
verselle de qualité est déja un objectif
ambitieux. Denombreux pays,qui peinent
a garantir une salle de classe convenable,
un enseignant ayant achevé sa formation
professionnelle, un manuel scolaire de
lecture pour chaque éléve et un nombre
raisonnable d’éléves par classe vont devoir
viser le développement du préscolaire et
de ’enseignement secondaire (douze
années de scolarité dont neuf obliga-
toires). Compte tenu de leurs ressources
limitées, y compris celles fournies par la
communauté internationale, cela abou-
tiraa un saupoudrage des efforts sur trop
d’objectifs. Par ailleurs, I'allongement de
la durée de la scolarisation sans une
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les écoles. Ils sont basés sur une méga-
analyse de plus de 900 méta-analyses
réalisées aupres de millions d’éleves de
niveaux socioéconomiques variés etissus
de nombreux pays sur plusieurs conti-
nents. Ces résultats constituent la plus
imposante recension d’études empiriques
dans le domaine de I'éducation. auteur
permet aux enseignants en formation ou
en exercice d’appliquer les principes
énoncés dans Iouvrage et résume les
interventions les plus efficaces.

(5]

HAZELKORN Ellen ed.

Global rankings and the
geopolitics of higher education:
understanding the influence

and impact of rankings on higher
education, policy and society
Londres : Routledge, 2017, xxiii-347 p.

Les classements mondiaux sont le
résultat du marché internationalisé de
I’enseignement supérieur et de’écono-
mie mondialisée. Louvrage examine
I'impactetlinfluence queles classements
desuniversités onteussur’enseignement
supérieur dans tous les continents au
cours des derniéres années. Les contribu-
teurs s’intéressent a I'impact des classe-
mentssurlaproduction de connaissances
et sur leur géographie ainsi que leur
influence sur’élaboration des politiques.
IIs analysent les classements par rapport
aux préoccupations clés qui impregnent
I'enseignement supérieur contemporain
etpointentleurréle dansles orientations
futures del’enseignement supérieur.

(o]
JORRO Anne,
DE KETELE Jean-Marie,
MEHRAN France (sous la direction de)
Les apprentissages
professionnels accompagnés
Paris : De Boeck Supérieur, 2017, 252 p.

actualité internationale

Louvrage porte sur ’analyse des
apprentissages professionnels sousI’angle
des processus d’accompagnement. Il pré-
sente les formes de médiations opérées
parlesintervenants (formateurs, tuteurs,
référents professionnels). Les apprentis-
sages professionnels accompagnés appa-
raissent alors comme des processus
de changements pensés, provoqués et
valorisés par les formateurs. Ce souci
de’'accompagnement des processus de
changement transparait a travers des
dispositifs de formation spécifiques
comme les formations en alternance, les
démarches d’analyse des pratiques pro-
fessionnelles ou les modalités présen-
tielles et distancielles.

Publications d’organisations
européennes et internationales

Commission européenne.

Direction générale de I’éducation

et de la culture

Teaching careers in Europe:
access, progression and support
Luxembourg : Office des
publications de I'Union européenne,
février 2018, 132 p. [en ligne]

A une époque o1 'importance des
enseignants devient évidente, quels sont
lesprincipaux défis dela profession ensei-
gnante liés a I'offre et 2 la demande ?
Comment les systemes éducatifs
abordent-ils ces problemes ? Quelles sont
les qualifications demandées pour étre
enseignant ? Cette étude comparative,
qui couvre 43 systemes éducatifs euro-
péens, fournit une analyse des différents
aspects de la profession enseignante. Le
rapportse concentre sur ’enseignement
primaire et secondaire général.

https://bit ly/2sPSIWC
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révision du modele de développement
nous parait contreproductif. Former des
cohortes de diplomés du secondaire et du
supérieur pour les mettre sur un marché
detravail incapable deles absorber abou-
tirad uneimpasse.

Education de qualité définie principa-
lement par les tests standardisés

Limpératif de mesurer les résultats
d’apprentissage bute en Afrique sur trois
écueils. Le premier estliéal'utilisation de
langues d’instruction exogeénes, que les
enfants etmémesles enseignants peinent
a comprendre. Sans une introduction
obligatoire des langues nationales dans
Pinstruction, il estimpossible d’améliorer
les résultats d’apprentissages des éleves.
Ledeuxieme écueil concerneles réformes
curriculaires indispensables, afin de
rendre les résultats d’apprentissage tan-
gibles.Orla plupartde réformes engagées
n’ont pas dépassé le stade expérimental
(Lauwerier et Akkari, 2013). Le troisieme
écueil concerne la construction d’une
capacité nationale de développement de
tests standardisés et de recueil de statis-
tiques fiables sur ’éducation.

Education en vue du développement
durable et a 'éducation
a la citoyenneté mondiale

L’ Afrique est confrontée 2 de nom-
breux défis écologiques. Réorienter
P’éducation pour contribueraun dévelop-
pementplus durable estune piste promet-
teuse. Une proposition concréte serait de
rendre I’environnement des écoles afri-
caines plus sain. On peut commencer par
des mesures pratiques, telles que fournir
dans toutes les écoles publiques de I'eau
potableetdestoilettes fonctionnelleseten
nombresuffisant. Le concept d’éducation
alacitoyenneté mondialeaune chance de
s’opérationnaliser en Afrique, s’il integre
lesapprochestraditionnelleset culturelles
de gestion des conflits.

Apprentissage tout au long de la vie

Beaucoup de jeunes se retrouvent en
dehors del’écoleapres quelques années de
scolarisation. D’autres, dans les régions
rurales éloignées, sont restés en marge de
toute scolarisation. Le principe d’appren-
tissage tout aulong dela vie est donc par-
ticulierement fécond pour ce public. Les
alternatives éducatives développées en
Afrique méritent de disposer de finance-
mentsadéquats et peuvent méme avoir un
impact positif sur la forme scolaire.

Education dans les zones de conflits

De nombreuses régions en Afrique
sontle théitre de conflits persistants. Ces
dernieres années, des pays comme la
République centrafricaine,la République
démocratique du Congo, entreautres,ont
connu des crises majeures. Ces conflits,
souvent transfrontaliers, appellent a une
réflexion de fond sur le type d’éducation
apromouvoir dans ces zones.

Lexamen des six principales orienta-
tions del’Agenda 2030 montreles poten-
tialités ouvertes par cet instrument de
politique éducative internationale en
Afrique. Néanmoins, certaines orienta-
tions doivent étre adaptées aux réalités
africaines et faire 'objet d’une réflexion
critique. Uallongement delascolarisation
risque de détourner les pays africains de
Pimpératif d’universalisation d’un ensei-
gnement primaire de qualité permettant
de réelsacquis d’apprentissage.

Sans nier sonimportancesymbolique,
lenouvel Agenda del’éducation 2030 a été
le fruit d’un consensus ambivalent entre
tradition humaniste etapproche néolibé-
raledel’éducation. Malgré unerhétorique
detransformation,l’Agendaadopte prin-
cipalementunmodele de développement
pro-croissance et une approche utilitaire
de’éducation (Brissett et Mitter, 2017).
Méme sil'approche humaniste est pré-
sente dans de nombreuses orientations,le
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L’Institut national de recherche
en informatique et en automatique
(INRIA)

LINRIA dispose de plusieurs équipes
travaillant dans les domaines des don-
nées, comme Datasphere, qui étudie
P’économie des données et des plate-
formes, et Privatics,surla protection dela
vie privée sur Internet. Dans un projet
menéavecla CNILintitulé Mobilitics—La
face cachée des smartphones, les cher-
cheurs ont analysé dans le détail les don-
nées personnelles enregistrées par les
téléphones portables. Le constat est que
les informations mises a disposition des
utilisateurs sont insuffisantes au regard
duvolume de données collectées sur ces
appareils : identifiants techniques, logi-
ciels et surtout données de géolocali-
sation, représentant plus de 30 % des
données collectées. Le dernier prix
INRIA-CNIL 2017 « Protection dela vie
privée » 2 été décerné a un article présen-
tant les stratégies pour minimiser les
risques d’atteinte a la vie privée, selon le
concept de Privacy by Design : « chaque
nouvelle technologie traitant des données
personnelles ou permettant d’en traiter
doit garantir dés sa conception etlors de
chaqueutilisation, mémesielle n’a pas été
prévueal’origine, le plushaut niveau pos-
siblede protection desdonnées » (source :
CNRS). https:/lwww.inriafr/

Sélection de ressources

EducNUM

Le collectif EducNum, initié en 2013
parla CNIL, regroupe désormais environ
70 membres issus du monde de I'éduca-
tion, de la recherche et de ’économie
numérique,autour delamission de « pro-
mouvoir une culture citoyenne dunumé-
rique ». Parmi les différentes ressources
proposées,on peutciter desjeux pédago-
giquespour tester ses connaissances sur la

protection delavie privée, un guide pour
mieuxvivrelenumérique en famille, plu-
sieurs webdocumentaires ainsi que des
conseils pour construire sa propre iden-
tité en ligne ou bien utiliser son premier
téléphone mobile. https://www.educnum.fr/

« Je décide »

Parlebiais de son projet « Je décide »,
la Commission belgea élaboré unsite sur
lavieprivéeal’école,qui propose des par-
cours d’information différenciés selon
trois publics « cible » spécifiques : les
jeunes enfants, les parents et les équipes
pédagogiques. Les cas pratiques illustrés
sont nombreux : par exemple, des cartes
destinées au paiement a la cantine qui
peuvent facilement se transformer en
capteursdes habitudesalimentaires quo-
tidiennes des éleves ; les précautions en
cas d’installation de dispositifs biomé-
triques pour le contréle d’accesal’école ;
des conseils pratiques aux enseignants
pour bien appréhender leur identité en
ligne et la cohabitation avec leurs éleves
sur les réseaux sociaux.
htps://www.jedecide.be

MOOC « SecNumAcademie »

Un des objectifs clés de la Stratégie
nationale franqaise pour la sécurité du
numérique est la formation et la sensibi-
lisation des citoyensa ces sujets. L Agence
nationale de la sécurité des systemes
d’information (ANSSI) a élaboré un
cours gratuit en ligne d’initiation  la
cybersécurité pour uneutilisation appro-
priée des outils numériques : regles
d’authentification, notions de crypto-
graphie, bonnes pratiques de messa-
gerie et de navigation sur internet. Ce
MOOC est accessible pendant trois ans,
jusqu'en2019.
https://www.secnumacademie.gouv.fr/ =

Federica Minichiello,
CIEP
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ACCEPTER LA SECULARISATION
DE LA SCIENCE

L’opposition évangéliste
a la théorie de I’évolution

Amanda Glaze, professeure de biologie, décrit les difficultés de I’ensei-
gnement de la théorie de 'évolution dans I'Etat de Géorgie, aux Etats-Unis, ot
les protestants évangélistes la refusent. Malgré des textes fédéraux prévoyant de
I’enseigner et 'action de fondations, il existe chez les enseignants une crainte
forte de réactions négatives des éleves mais aussi des parents et d’une commu-
nauté pratiquant un littéralisme biblique. On voit I'implication de I’auteure a y
travailler, en proposant une distinction entre « acceptation » (d’une théorie scien-
tifique) et « croyance » (de nature religieuse), et en travaillant dans une double
stratégie : la pratique des méthodes en vue d’une compréhension des démarches
scientifiques, sans prosélytisme scientiste qui se mettrait malencontreusement
en symétrie avec le prosélytisme religieux, et d’autre part la tenue de « conver-
sations fondamentales », dans une aire de discussion « apaisée ».

Une idée de la science délimitant ses objets et son champ de compétence
doit pouvoir se développer avec la préoccupation de respect des personnes. Toute-
fois la dénomination de « visions du monde » semble revenir a une mise en
symétrie des « prétentions » des discours de la religion et de la science. Ne risque-
t-on pas alors de faire le jeu d’une avancée masquée du créationnisme, avec des
enjeux en réalité politiques ?

« L’agenda secret
de l'antiscientisme »

Rappelant que la « révolution turque était un projet des lumiéres »,
Deniz Peker défend une idée de la Turquie, comme « pays moderne, laique et
démocratique ». Mais alors, « elle doit a ses citoyens un enseignement scientifique
de qualité, qui respecte de maniére inconditionnelle* les découvertes de la science
moderne, ses méthodes et son autorité. » Apparait ici un lien fort entre libre
développement scientifique et démocratie.

La notion d’évolution fut introduite dans les années 1930 dans les livres
d’histoire, puis dans les manuels de biologie. Mais en 1985, le ministére de
I’éducation nationale traduit en turc I'ouvrage Créationnisme scientifique, venu...
des Etats-Unis. Le créationnisme est ensuite introduit dans les manuels de
biologie, puis la théorie de I’évolution supprimée de I’enseignement secondaire,
soi-disant trop complexe, et en réalité du fait de I’islam politique, idéologie
« visant a conférer a I'islam un statut d’autorité dans la vie politique ». A ce jour,
dans les classes, « non seulement les éléves turcs n’apprennent pas les théories

4. Mis en italiques par nous.
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Ce voyage dans I'Histoire nous fait
également prendre de la distance avec
notre présent, par exemple avec notre
« heure de cours », avec les matiéres
enseignées oulaplace desfilles. Cheurede
cours est a peine centenaire ! Au Moyen
Age, les écoles qui voient le jour dans les
monasteres et autour des cathédrales
organisent des classes sans unité, o1 le
maitre s’adresse a chaque éléve successi-
vement. Il faut attendre le XVII® siecle
pour qu'apparaisse « enseignement
simultané », parlequelle maitre enseigne
aun groupe relativement homogene.
Jusqu'au XX siecle, la classe est le lieu de
Pexercice, de la correction des devoirs,
del’activité préparée en amont ; les sur-
veillants et les répétiteurs jouent un role
important. Notre « classe inversée » en
quelque sorte ! Aujourd’hui, le cours est
délivré par un professeur, dont activité
semble primer sur celle des éléves, le tra-
vail de ces derniers étant reporté a l’exté-
rieur, les « devoirs alamaison ».

Les matieres enseignées et leur hié-
rarchie ont également varié. En Grece,on
étudie les grands auteurs afin d’y puiser
des principes de vie et de disposer de
modeles. On apprend la musique qui
initie au rythme, a’harmonie et qui pré-
pare de bons orateurs. La gymnastique
viseal’équilibre du corps,asabeauté plas-
tique et forme au combat, donc a la
défense de la cité. Les futurs dirigeants
sont de plus initiés a la rhétorique et ala
sophistique, afin de savoir expliquer et
convaincre. La formation assure la
conformitéaun modeéle de civilisation, et
donclapérennité de celui-ci.

Au Moyen Age, le latin s’affirme
comme langue de culture. On enseigne
d’abord la grammaire, la rhétorique etla
logique ; viennentensuitel’arithmétique,
la musique, la géométrie et’astronomie.
Quelques centaines d’années plus tard, a
lacréation del’agrégation en 1766, celle-ci

ne comporte que trois spécialités : gram-
maire, belles-lettres et philosophie.
Lagrégation de sciences ne voit le jour
qu'en1821.Peuapeu, lesdiscipliness’auto-
nomisent et revendiquent la noblesse
d’une agrégation. Mais en méme temps
que le nombre de disciplines s’accroit le
nombre d’heures de cours des éleves !

Quantal’éducation des filles ... Cer-
tains se reconnaitront peut-étre encore
dans cette citation de Fénelon : « [1]a
science des hommes comme celle des
femmes doit se borner a s’instruire par
rapport a leur fonction. La différence de
leurs emplois doit faire celle de leurs
études ».Sil’'oninstruitlesfillesc’estdonc
pour qu’elles éduquent mieux leurs
enfants et qu’elles soient de meilleure
compagnie pour leur mari... Y pour-
voient quelques congrégations féminines,
un précepteur parfois, la fondation de
Saint-Cyrpourlesjeunes filles nobles sans
ressources. L'acces des filles a I'enseigne-
ment primaire sera plus tardif que celui
des gargons. Lenseignement secondaire
public pour les jeunes filles ne sera créé
par Camille Sée qu’en 1880, sans latin, ce
qui les exclut du baccalauréat. La non
mixité demeurera de régle pour ne dispa-
raitre quaprés mai 1968.

ArrivésauXXI¢siecle,les auteurs pré-
sententnotre « systéme éducatif » comme
le résultat d’une totale uniformisation
aboutie : filles et gargons de toutes catégo-
ries sociales sont scolarisés ensemble 2
Técole puis au college, les formations au
lycée — générales, technologiques et pro-
fessionnelles—se déroulent en troisans et
débouchent sur le baccalauréat, les pro-
fesseurs sont formés a bac + 5, quel que
soit le type d’enseignement, etc. Le
processus centripéte esta son terme. Mais
la demande d’individualisation va crois-
sant, le succes des officines de soutien sco-
laire et de coachingen témoigne. Il faudra
évoluer.
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Dans I’enquéte ininterrompue sur la notion de vérité en quoi consiste
Ihistoire de la philosophie®, un apport décisif est celui de Kant, définissant la
pensée critique, c’est-a-dire celle qui sépare ce qui reléeve du savoir et ce qui n’en
reléve pas.

La pensée critique suppose de comprendre les limites de la science, ce
qui laisse la place a la croyance, disait Kant (et selon lui pour une religion elle-
méme dans les limites de la simple raison), ce que Hannah Arendt traduit ainsi :
de la place pour la pensée. Si la sécularisation de la science est la condition de
son essor (comme Descartes 1’a affirmé et montré, en soutenant Galilée contre
I’Eglise catholique), et si la liberté d’essor des sciences est non seulement un
signe de modernité, un facteur de progres, mais un critére démocratique, il est
intéressant de sortir de I'idée simpliste d’un conflit frontal entre science et reli-
gion. Mais aussi encore de Iidée qu’elles se répartiraient tout I’espace de la
pensée. La science ne répond pas, par définition, a toutes les questions — ni
nécessairement la religion a celles qui sont en suspens... S’ouvre alors le champ
de la réflexion, du partage des jugements, que P’activité philosophique peut
préparer en travaillant philosophiquement les incertitudes du monde contem-
porain, en clarifiant et formulant les problemes, et en maintenant comme telles
les « questions destinées 4 demeurer questions ». Cela peut étre fait A partir des
préoccupations des éleves et c’est dans une réflexion sur leur expérience, leur
quéte de sens, que peut étre jouée une chance de faire entendre et expérimenter
que la pensée est vivante parce qu’elle s’intéresse a la vie, a ses inquiétudes, dans
sa finitude.

Le libre travail dans les sciences et dans les classes, astreint seulement
aux exigences de la raison, dans un libre déploiement de son usage public, a une
condition politique, que Kant nomme République. Le développement libre des
sciences, la liberté des consciences et la liberté de I'expression demandent un
Etat qui s’en porte garant, en s'abstenant lui-méme de contréler ces trois registres
de « vérités »°. On voit ce n'est pas le cas partout, ce qui inspire alors, reconnu
entre tous, le courage de la vérité, celui de dire 2 mots simples un état de fait
(Foucault, 2012).

Les themes que I’on vient d’évoquer étaient déja ceux des Lumieres,
contre I"obscurantisme. Or 'acuité des préoccupations contemporaines tient
d’une crise de la rationalité occidentale qui se manifeste sous plusieurs figures :
nous découvrons 'ombre des Lumieres.

8. Onyapprend que rien n'yva d’évidence etquly en a plusieurs conceptions : absolues ou relatives, empiristes ou
rationalistes, ou dépassant ces dichotomies, etc.
9. Cette réserve porte en France le nom de laicité des institutions.
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construites sur la base d’objectifs d’« occupation des cerveaux » ? Comment lutter
contre les fausses nouvelles ? La question est 'objet de beaucoup d’initiatives,
en ce début de 2018. Le dossier n’en fait pas son objet central. Pour autant on
y trouve des propositions de développement d’habiletés, en ateliers, petits groupes
de travail attentif, dialogué.

Les manifestations a Iécole de ces « problemes de société » montrent
qu’elle apparait loin d’étre un sanctuaire épargné non seulement par le probleme
philosophique de I’élaboration d’énoncés « vrais » (ce qui est intéressant), mais
par ce qui trouble le monde contemporain. « A chacun sa vérité » ? Du théatre
qui nous donnait a penser, nous passons au grand tohu-bohu des contre-vérités
et des mirages. C’est un monde inquiétant, inhospitalier.

Connaissance, reconnaissance

Alors plusieurs auteurs suggerent de chercher 2 travailler non seulement
sur les démarches scientifiques mais sur les facteurs de crispation, en se montrant
attentifs a la dimension troublante des questions, non seulement pour les éleves
mais chez les professeurs. Et tel est 'un des enseignements originaux du dossier :
soutenir une activité rationaliste, c’est connaitre les conditions et les régimes de
vérité et « techniquement » pouvoir démonter le faux, retrouver le sens de Iéton-
nement. C’est aussi se rendre compte des dimensions émotionnelles de I'expé-
rience. L'acces aux modes d’objectivation du savoir est aussi une transformation
du sujet, une subjectivation. On ne peut ignorer les sujets a ’école. Tout I'art
pédagogique serait alors d’entendre ce qui se joue dans un « conflit », de ménager
des lieux permettant de travailler les questions désorientées, les quétes sans
réponse. La thématique si complexe de I'identité peut étre pensée du c6té d’une
quéte de reconnaissance, question « destinée 2 demeurer question », occasion de
composition originale (Ozouf, 2010).

Travailler la connaissance et la reconnaissance des « sujets », dans la
pratique d’une écoute de la pluralité, avec le pari de reconnaitre I'intelligence de
I’autre. « Oser savoir », oser se servir de son intelligence, oser penser : devise des
Lumieres et de ’émancipation. Et pouvoir le faire en confiance, par une culture
attentive aux lieux et aux émotions, aux énoncés qui se cherchent.

EN GUISE DE CONCLUSION

Méme s’agissant des sciences, enseigner n’est pas une science, c’est un
art. (Voila matiére d’une controverse !) Il y en a des techniques, des ruses, une
intelligence sensible, une phronésis'® attentive aux « kairos'* », aux opportunités

13. Concept aristotélicien, souvent traduit par « prudence », plus récemment par sagacité. Il désigne un type de
savoir propre a action (distinct du savoir théorique) : savoir agir en situation.

14. Terme grec désignant un personnage mythologique représentant loccasion aigué que Uaction doit saisir
«auvol ».
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ANGLETERRE

Une privatisation sans retour :
les « écoles zombies »

Depuis 2000, ’Angleterre a connu
un processus de privatisation de la ges-
tion des établissements publics, devenus
des academies autonomes dans un pre-
mier temps, puis mis entre les mains de
multi-academy trusts, des conglomérats
gérant plusieurs établissements!.
D’ou un casse-téte inédit : les « écoles
zombies », abandonnées par leur orga-
nisme de tutelle?.

Traditionnellement,en Angleterre,les
établissements scolaires étaient sous la
responsabilité desautoritéslocales®. Puis
les établissements ont été autorisés a
sautogérer comme academies, recevant
directementleur financement du gouver-
nementcentral, libres des grilles de salaire
etdurecrutement des enseignants et non
astreintes aux programmes nationaux.
68,8 % des éleves du secondaire y sont
désormais scolarisés et les deux tiers
(65 %) des academies sont regroupées au
sein de chaines appelées multi-academy
trusts,les plus grosses gérant une quaran-
taine d’établissements®. Les trusts ont un
statut caritatif et ne peuvent pas légale-
ment dégager de profit de la gestion des
écoles. Maislesrelations « douteuses » de
beaucoup de trustsavecles intéréts privés

1. Voir Raveaud M., « Privatiser lenseignement
public ? Les academies en Angleterre », Revue inter-
nationale déducation de Sévres, 72, 2016, p. 17-19
[DOI : 10.4000/ries.5442]

2. The Guardian, « 40,000 children trapped in
‘zombie’ academy schools », 3 décembre 2017.

3. C'est toujours le cas en Ecosse, au Pays de Galles
eten Irlande du Nord, qui mont pas emprunté la voie
des academies.

4. Department for Education, Open academies and
academy projects in development, mars 2017.

de leurs dirigeants inqui¢tent depuis des
années’.

Les academies ont initialement été
créées par le Gouvernement travailliste
pour enlever auxautoritéslocales des éta-
blissementsjugés défaillants. Ces derniers
ont été contraints de devenir des acade-
mies, d’autres ont choisi de se convertir.
Or le voyage est a sens unique : le Parle-
ment confirme quiln’est pas prévuqu'un
établissement décide unilatéralement de
quitter un trustoud’enrejoindre un nou-
veau, méme si une sortie négociée est
envisageableS. En entrant, de gré ou de
force, dans un trust, ils ont abdiqué leur
autonomie. Le trust en ressort comme
seule entitélégale et financiere.

Alors qu’en est-il si le trust démis-
sionne ? Depuis 2017, trois trusts ont
informé le gouvernement qu’ils se
retiraient de leurs écoles, plaidant
Timpossibilité de mettre en ceuvre les
améliorations exigées par des rapports
d’inspection”. Des incompétences et
malversations sont soupgonnées®.
Qu’advient-il des écoles ainsi abandon-
nées par leur trust 2 Aucun mécanisme

5. Rapport de I'Office for Budget Responsibility, indé-
pendant, cité par The Guardian, « Nearly half of aca-
demy trusts paid millions to “dubious” contracts »,
13 novembre 2014.

6. Houses of Commons Briefing Paper 07059, FAQ
Academies and Free Schools, septembre 2017.

7. En mars 2017, V'Education Fellowship Trust, puis en
septembre Wakefield City Academies Trust ont ainsi
annoncé qu'ils se retiraient de la gestion de leurs éta-
blissements (12 et 21 respectivement,  la fois pri
maires et secondaires). En février 2018, Bright Tribe
Trust annonce qu'il se défait de quatre de ses cing
&coles du nord de I'Angleterre.

8. Deux des trois trusts démissionnaires avaient fait
U'objet de rapports ministériels (non publiés) en 2016,
4 la suite de déficits financiers et d'irrégularités de
gestion. Il est question pour WCAT d'une organisation
« fondée sur la peur », d’une « culture de I'accusa-
tion » ; « la gouvernance au sein de organisation est
dysfonctionnelle ». BBC, «A collapsed academy
chain that ran 21 Yorkshire schools was “dysfunctio-
nal” and led by “inadequate” managers, a confiden-
tial report has revealed », 27 octobre 2017.
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Conflits de vérités a I’école

Introduction

Oser connaitre et reconnaitre.
Conditions épistémologiques, politiques, éthiques,
de la pensée critique a I’école?

Laurence Cornu
Université de Tours

Déni de faits attestés et vérifiables, refus de théories (en particulier de
I’évolution), adhésions a des discours extrémes, ou a des contre-vérités mani-
festes... Voila ce que peuvent rencontrer aujourd’hui les enseignants en charge
de la formation des jeunes esprits. La difficulté semble prendre des proportions
nouvelles et on s’inquiete aujourd’hui, a raison, de I'extension du négationnisme,
de la propagation des fausses nouvelles, des ravages du complotisme, particulie-
rement auprés d’esprits malléables. Il apparait urgent de penser posément ce
sujet « bralant ». Nous avons, pour ce dossier intitulé « Conflits de vérité a
I’école », sollicité des auteurs de différentes disciplinesz, pour recueillir leurs
analyses sur les pays suivants : Belgique, Chili, Etats-Unis, France, Hongrie,
Irlande, Pays-Bas, Sénégal, Singapour, Turquie. Il s’agissait de se faire une idée
de ce que vivent et font les enseignants, dans les classes, aux prises avec des
discours (politiques, médiatiques, de réseaux, et de communautés...) et des propos
ou attitudes d’éleves, qui entrent en conflit les uns avec les autres et avec ce qu’ils
sont censés transmettre.

« CONFLITS DE VERITES »

Lécole ne peut se passer d’'une référence a «la vérité » : celle qu'entend
signifier une société en justifiant ses valeurs — débat sociétal et politique —, celle
des conditions de vérification de connaissances fiables — question épistémologique.
Mais si la raison d’étre de I’école comme forme de transmission de connaissances

1. Je remercie Alain Bouvier, Marie-José Sanselme et lensemble du comité de rédaction de la revue, pour le dialogue
constant, ainsi que Pascal Nouvel, pour ses suggestions.
2. Histoire, philosophie, sciences de éducation, sociologie, sciences, biologie.
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distincts. A la suite d’ateliers qui y sont consacrés, des éléves témoignent ainsi

du cheminement de réflexion qu’ils ont fait :
Mohamed : « Ce travail m’a permis de comprendre qu'il est impossible de
construire une nation ou une société dans laquelle il existe une seule vérité
absolue, car elle entraine toujours un dogme, un systéme totalitaire ou le droit
a la connaissance est contrélé par certaines personnes qui vous imposent leurs
idées et que vous devez accepter comme vraies, au risque d’étre pourchassé,
voire exécuté comme ce fut le cas pour Giordano Bruno. »

Ce qui se met a Iépreuve dans les « conflits de vérité », quand ils se
crispent en affrontements, sont non seulement des modes d’établissement et de
contréle de « vérités », mais des enjeux d’identité — d’identification — dont le
dernier ensemble d’articles éclaire la dimension historique et confirme les enjeux
politiques. Si ces conflits se jouent dans le présent, leur histoire vient de loin
— et leur chance de se rejouer autrement est aujourd’hui.

HISTOIRE POLITIQUE ET CRISE
D’UN CERTAIN UNIVERSALISME

Comment concilier
liberté d’expression
et non discrimination ?

Llrlande du Nord est « post-conflit ». Helen Hanna décrit un systéme
ou les éleves protestants et catholiques fréquentent des établissements séparés
(« segregated ») mais qui chacun savent I'existence de I'autre et le danger des
tensions. C’est en éducation civique que se travaillent les conflits possibles entre
« les vérités de 'une ou I'autre communauté », « vérités » d’un autre ordre que
celles de la rationalité de la biologie : I'auteur prend soin de mettre des guillemets.
Ce qui s’éprouve est la rencontre de versions de ’histoire vécue de part et d’autre,
les interrogations sur une « identité ». Est-on au risque d’un relativisme ? En
réalité, 'attachement a I'idée de vérité persiste, les éléves demandent d’interroger
cette pluralité de points de vue. Il se pratique plusieurs types d’approches péda-
gogiques : présenter et faire accepter la pluralité de perspectives, en entreprendre
la critique, éviter d’en parler (ce que font certains enseignants au motif de I'apai-
sement) ou ouvrir le débat a expression des éleves. Si I'on se réfere aux droits
de 'enfant, le défi est de tenir ensemble le droit 4 expression et le droit a la non
discrimination, que I’on peut invoquer pour interdire des propos. La suggestion
est alors de proposer aux enseignants, 1a aussi, de repérer les point sensibles,
générateurs de tensions pour eux-mémes. Dans le cours d’éducation civique,
I’enjeu est ce qui peut étre non pas commun, mais « en commun », et ce n’est
pas tant une vérité déterminée que I’expérience formatrice et socialisatrice de
son débat, animée par le désir de construire une « identité plus complexe », dans
un projet de paix : non par des apaisements mais en assurant des conditions
pacifiques a la connaissance et a la reconnaissance réciproque.

N° 77 - AVRIL 2018

dossier

4





OEBPS/images/bg1f.png
qu’éthique du propos : que signifie, et
comment peut-on oser écrire qu'il faudra
180 ans aux éleves tunisiens pour, en
mathématiques et en moyenne, rejoindre
le niveau moyen de leurs camarades de
I’OCDE ?

4. Dabsenceapeuprestotaled’inter-
rogation sur les contenus des apprentis-
sages (« Learning What? »). On ne parle
que d’un certain type de savoirs, élémen-
taires, ceux qui sont valorisés dansla vul-
gate mondiale, en faisant comme si ces
savoirs allaient conduire en tous les cas
chacun aux compétences de réflexion de
hautniveau « High Level Thinking Skills ».
Apprendre quoi ? Ne pas considérer cette
question comme incontournable, c’est
faire comme si les écoles du monde,
conduisaient tous les enfants aI’émanci-
pation eta assumer le plus d’humanité. 11
n’existe pas dans le monde, bien str,
d’écoles obéissant a des tyrans ? d’écoles
insufflant aux éleves divers racismes ou
sentiments d’exclusion ? diverseshaines ?,
d’écoles obéissant a une obsession de
compétition, qui rend I'enfance ici ou la
insupportable ? w

Roger-Frangois Gauthier,
IGAENR

(5]

La plus belle histoire de I'Ecole
Alain Boissinot et Luc Ferry,
Robert Laffont, 2017, 486 p.

Celivre—qu’onle dévore ouqu'onle
picore —ne nous raconte pas seulement
une histoire deI’Ecole :ilenracine'Ecole
dansI’Histoire,a traversI’étude de quatre
grandes périodes intitulées : le monde
gréco-romain (lemodelearistocratique),
le Moyen Age (I’école des clercs), de
’humanisme a la Révolution (vers
une éducation nationale), ’époque

actualité internationale

contemporaine (I'age dela démocratisa-
tion). Lelecteur attend donc avec impa-
tiencelacinquiéme partie « Etdemain ? ».
Oulentrainera-t-elle ?

La plus belle histoire de 'Ecole est
écrite par un professeur de lettres supé-
rieures ayant occupé de hautes responsa-
bilités dans I’éducation nationale et par
un philosophe ancien ministre, tous deux
passionnés des questions d’éducation, ce
qui donne a ce livre un agréable ton, par-
fois trés personnel. Au fil des pages, nous
relisons nos classiques, nous partageons
lavivacité de certains débats, nous revisi-
tons notre proche passé etnous envenons
a regarder notre présent controversé
avec une séveére bienveillance. D’un tel
foisonnement, chacun pourra retenir ses
propreslecons.

Les auteurs décrivent avec précision,
pour chaque période, la cohérence entre
I’Ecole, son lieu et les organisations poli-
tiques et sociales de son temps. Ils nous
proposent une plongée savante dans
Phistoire de France et nous rappellent
que, dans toute société, la vision du
monde et la place donnée a ’homme sur
terre et dans I'univers induisent les fina-
litésdel’éducation,etdoncsesmodalités ;
ilssignalentaussi,au-dela des cohérences,
les forces a ’ceuvre pour préparer de
lentes transitions.

Car I’Ecole peine a changer, méme
lorsque les temps changent, entrainant
des tensions ou la création de solutions
alternatives :I'Universités'étiolealafinde
P’Ancien Régime ?Nos « grandes écoles »
secréenten parallele : Ponts et Chaussées,
Mines, Génie, Vétérinaire, Polytech-
nique... Une originalité francaise qui
dure depuis 250 ans ! Quant aux évolu-
tions, elles demandent du temps : il
faudra, par exemple, la contribution de
tousles régimes du XIX® siecle pour orga-
niser peu a peu I’école primaire laique et
obligatoire.

N° 77 - AVRIL 2018

29





OEBPS/images/bg5.png
dossier

coordination : Laurence Cornu

Conflits de vérités a l'école

sommaire

Introduction

Oser connaitre et reconnaitre.
Conditions épistémologiques, politiques, éthiques de la pensée critique
a l'école

Laurence Cornu

Les conflits de vérités auxquels les enseignants sont confrontés dans les classes ont de
multiples figures et sont d’une actualité briilante : dénis de faits, complotisme, extré-
mismes.... Ils relevent de problémes épistémologiques, politiques, éthiques, contempo-
rains. A la crise de la rationalité occidentale, aux revendications d’identités sajoute
Pexposition massive des jeunes esprits aux propagandes les plus obscurantistes.
Lintroduction présente le dossier, dont les articles attestent de ces préoccupations,
proposent des élucidations, analysent des situations de classe, suggérent des orientations
pédagogiques. Soutenir chez les éleves Pusage de leur raison ne va pas sans une attention
portée 4 la dimension émotionnelle des sujets abordés, a leur histoire, aux conditions
politiques et éthiques de la pensée critique.

35

Des professeurs (d’histoire) confrontés a des dénégations
aux Pays-Bas

Analyse de situations de classe et formation des enseignants

Bjorn Wansink, Geerte Savenije

Aux Pays-Bas, de nombreux enseignants, notamment ceux d’histoire et de sciences
sociales, estiment qu'il est difficile d’aborder certains sujets comme la religion, I'égalité
ou I'immigration car ils risquent de se retrouver confrontés a des points de vue contra-
dictoires et de déclencher de fortes réactions émotionnelles chez les éleves. L'article
suggere tout d’abord que I'incertitude épistémologique est au coeur de la discipline histo-
rique. Puis il examine les facteurs qui peuvent contraindre ou inciter les enseignants a
rechercher une pluralité de perspectives dans leur cours, en s’intéressant plus particulié-
rement 4 I'enseignement des sujets historiques controversés. A partir d’une étude de cas,
dans laquelle un enseignant est confronté a la « vérité alternative » d’un éléve, il propose
un modele qui permet de situer et problématiser les réactions des professeurs d’histoire,
lorsqu’ils sont confrontés a des points de vue contradictoires en classe.

49 3

Excellence académique, joutes oratoires
et pragmatisme pédagogique a Singapour
Corinne Rousset

A Singapour, le fait de fabriquer ou colporter de fausses informations est passible de
sanctions. Les Singapouriens sont, de fagon générale, trés attachés 2 la probité, a Pobser-
vance des lois et des régles et par conséquent peu enclins au complotisme. Pourtant, la
présence de nationalités et cultures multiples et regroupées sur un territoire exigu fait de
la classe un lieu de confrontation de « vérités » variables parfois incompatibles. Dans ce
contexte, la grande priorité de I'éducation reste I'excellence, tout en favorisant I’'harmonie
dans les lieux d’enseignement. L'objectif de cet article est de montrer comment, a
Singapour, le corps enseignant concilie exigences d’excellence et présence de vérités diver-
gentes au sein des communautés culturelles du pays.
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ICF Consulting Services Ltd

Study on governance

and management policies

in school education systems

- final report - study

Luxembourg : Office des
publications de I'Union européenne,
novembre 2017, 185 p. [en ligne]

Cette étude réalisée pourla Commis-
sion européenne présente de nouvelles
données et analyse I'impact des diffé-
rentes politiques et pratiques de gouver-
nance et de gestion sur la qualité, 'inclu-
sivité et Iefficacité de I'éducation en
Europe. Les auteurs recommandent la
présence de divers éléments d’assurance
qualité et d’'une responsabilité/transpa-
renceaccrue. Une plus grande autonomie
des établissements scolaires dans la ges-
tion du personnel et 'élaboration des
programmes scolaires a un effet positif,
en particulier, si elle s’accompagne de
mesures visant a responsabiliser les
acteurs et aaméliorer leleadership.
hitps://bit.ly/2iChDGL

(5]

OCDE : Organisation de coopération
et de développement économiques
PISA 2015 Results (Volume V) :
collaborative problem solving
Paris : OCDE, novembre 2017,

305 p. [en ligne]

Ce volume analyse pour la premiere
fois les compétences collaboratives en
résolution de problemes des éleves de
15ans. Les éleves quiont des compétences
plus solides en compréhension de I’écrit
ou en mathématiques ont souvent de
meilleurs résultats en résolution collabo-
rative de problemes. En moyenne, dansles
pays de POCDE, 28 % des éleves sont
capables de résoudre uniquement des
problemes collaboratifs simples. Les filles
surpassent les garons dans tous les pays.

Par ailleurs, le test ne montre aucune dif-
férence significative dans les résultats des
éleves, selon qu'ils viennent d’un milieu
favorisé ou non, ou qu’ils sont issus de
Pimmigration ou non. https:/bit.ly/2p669V

(]

SCHULZ Wolfram, AINLEY John,
FRAILLON ]Julian, et al.

Becoming citizens in a changing
world: IEA international civic and
citizenship education study 2016
international report

La Haye : IEA, novembre 2017,

265 p. [en ligne]

Laquatriéme édition del’étude Inter-
national Civic and Citizenship Education
Study (ICCS) porte sur les maniéres dont
les jeunes sont préparés a assumer leur
réle présent et futur de citoyen dans
24 pays. Les auteurs cherchent a évaluer
les connaissances, lesattitudes,activités et
perceptions qu'ont les éléves en matiére
decitoyenneté des éleves d’environ 14ans.
1Is se penchent également sur les diffé-
rents programmes et approches mis en
ceuvre parles paysafin de favoriser I'enga-
gement civique. https://bitly/2AgzTKG

(]

TREVINO Ernesto,

ORDENES Miguel

Exploring commonalities

and differences in regional and
international assessments
Montréal : ISU, novembre 2017,
31 p. [en ligne]

A Péchelle mondiale, il existe une
grande variété d’évaluations aux niveaux
régional etinternational mesurantleren-
dement scolaire des enfants et des jeunes
enlittératie et numératie. Le rapport exa-
mine les défis techniques et politiques de
la production de données d’évaluation
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MozAMBIQUE

La réforme du systéme d’éducation
professionnelle

Deuxieéme payslusophoneaumonde,
avec une population de prés de 30 mil-
lions d’habitants en 2016, pour une super-
ficie de 801 590 km?, le Mozambique
se situe au croisement des influences
africaines, arabes, asiatiques, sud-
américaines et européennes. Ouvert sur
I’Océan indien, le pays fait partie de la
Communauté de développement de
I’Afrique australe et appartient a la
Communauté des pays de langue portu-
gaise depuis 1996 mais il est aussi devenu
membre du Commonwealth en 1995 et
membre observateur de ’Organisation
internationale de la Francophonie (OIF)
depuis 2006.

Depuissonindépendance,en1975,le
Mozambique a adopté la langue portu-
gaise comme unique langue officielle :
alors que plus de 80 % de la population
urbaine s’exprime en portugais, les onze
provincesregroupent plusd’une quaran-
taine d’ethnies et de langues « natio-
nales » d’origine bantoue,dont seize sont
enseignées de fagon encore expérimentale
dansle systéme scolaire.

Encore 181€ sur 189 pays a I'indice
de développement humain en 2015
(PNUD), avec une espérance de vie de
55 ans (Banque mondiale), le Mozam-
biqueaété’un des paysles plus pauvreset
aidés par la coopération internationale

actualité internationale

depuis 1992, date delafin desseize années
de guerre civile qui ont ruiné le pays!.

Les premieres décennies ont d’abord
été consacréesalareconstruction del’Etat
mozambicain et au développement des
infrastructures, avec, pour I'éducation,
une priorité a'enseignement primaire :
en 1997,66,87 % des enfants étaient sco-
larisés dans le primaire, 6,9 % dans le
secondaire, et 0,3 % dansle supérieur.

Tous les bailleurs y ont opéré, simul-
tanément ou successivement, sur un
héritage colonial portugais stratifié par
P'influence soviétique et est-allemande
des années 1980, et ont ainsi modelé une
culture d’adaptation passagére a 'aide
internationale, favorable au développe-
ment deprojets éducatifs, mais sans conti-
nuité ni reprise nationale, les bailleurs
utilisant les mémes rares ressources
humaines nationales pour de nouveaux
Pprojets toujours acceptés par un pays aux
multiples carences.

Ce sont les années 2000 qui vont
apporterunevision nationaledu dévelop-
pement éducatif : apres quelques projets
sectoriels, une impulsion nationale a
enfin été donnéeavecle Programmestra-
tégique de développement du secteur de
Iéducation financé par douze bailleurs?
unifiés.

Laréforme del’enseignement debase
de 2004 met la priorité sur I'acces a
Péducation, met en ceuvre la générali-
sation dela gratuité de'enseignement et
Pintroduction de nouveaux programmes,
avecla fourniture des manuels scolaires.
Leffet sefait tout de suitesentir :le tauxde
scolarisationa 6 ans passe de 30 % en2000
473 %en2008 et 93 % en 2016.En 2004,

1. On estime a plus de 60 % la destruction du réseau
des écoles élémentaires (Banque mondiale).

2. Parmi lesquels la Banque mondiale, « la Banque
africaine » de développement, Union européenne et
les coopérations portugaise, espagnole, danoise,
irlandaise, franaise, canadienne et japonaise.
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4. Léducation en vue du développement durable et a Péducation
2 la citoyenneté mondiale

5. Apprentissage tout au long de la vie

Paradigme intermédiaire (UNESCO, OCDE, Banque mondiale)

1. Une éducation inclusive 6. Une éducation de qualité
et équitable seenda20n definie principalement
2. Allongement de la durée e par les acquis dapprentissages
} gement ce axticolantles paradizmes) et les compétences mesurés
de scolarisation dominants ar des tests, des standards
3. Education dans les zones des organisations P etdes ;mmbr:s
de conflits internationales "
: . et des orientations . Paradigme
Paradigme humaniste nouvelles instrumental/néolibéral
(UNESCO) (OCDE, Banque mondiale)

Figure 1. Trois paradigmes organisant les nouvelles orientations de ' Agenda 2030

fairevivreréellemental’école. En d’autres
termes,ilnous semble qu'il aurait été plus
pertinent de parler d’éducation a la
citoyenneté dans un contexte de mondia-
lisation que d’éducation a la citoyenneté
mondiale (Tawil, 2013). La cinqui¢me
orientation retenue dans I’agenda
concerne 'apprentissage tout au long de
lavie.Ils’agit de promouvoir des possibi-
lités d’apprentissage toutaulong delavie
pour tous, danstousles contexteseta tous
lesniveaux del’éducation,ce quiimplique
un acces équitable et élargi a'enseigne-
ment et a la formation professionnelle,
ainsiqu’al’enseignementsupérieuretala
recherche,avec uneattention particuliere
portée al’assurance qualité.

Lassixieme orientation recommande
de développer I'éducation dans les zones
de conflits. Une part importante de la
population non scolarisée a travers le
monde vit dans des zones touchées par
Purgence. Les attaques contre les institu-
tions éducatives,ainsi queles catastrophes
naturellesetles pandémies, continuent de
perturber I’éducation a I'échelle mon-
diale. Uagenda appelle a concevoir des
systemes éducatifs plus inclusifs, réactifs
etrésilients,afin de répondreauxbesoins

des apprenants qui sont confrontés a ces
situations, notamment les personnes
déplacéesal’intérieur deleur propre pays
etréfugiées.

Lessixorientations peuvent se répartir
schématiquement selon trois paradigmes.

Les orientations 1,2 et 3 sont claire-
menthéritiéres du paradigme humaniste
considérant queI’école est liée aux droits
humains. D’une part,accésal’éducation
estun droit fondamental et, d’autre part,
les connaissancesacquises parI’éducation
permettent I'effectivité d’autres droits.
Ces orientations sont essentiellement
portées par’Unesco qui estégalement qui
promeutactivementdansl’orientation 4.
Lapprentissage tout au long de la vie
(orientation 5) peut signifier desimplica-
tions sensiblement différentes : « le droit
de chaque individu a apprendre tout au
longde savie etlaresponsabilité de ' Etat
pour lui fournir les moyens matériels de
le faire » ou « la possibilité offerte aux
entreprises d’avoir une main-d’ceuvre
flexible etI’exigence pourlesemployés de
se recycler a perpétuité ». orientation 6
s'inscrit clairement dans une conception
néolibérale de I'éducation considérant
Péducation comme productrice de res-
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construction de la vérité, y compris scientifique, sans relativisme nihiliste.
Lhistoire des sciences permet d’en expliciter les traits suivants :
volonté d’expliquer la nature par la nature, souci de la preuve et de la démons-

tration, réfutabilité (Popper), parcimonie (G. d’Ockham), recherche des causes
efficientes plutét que des causes ultimes (Descartes, Galilée), etc.

Cette caractérisation de I’activité scientifique permet de proposer une
distinction des discours scientifique, religieux (mais aussi mythologique, poétique,
philosophique, etc.), de leurs objectifs, de leurs modalités : ces éléments de connais-
sance sont des outils de compréhension décisifs — des enquétes le montrent : quand
les éleves se les sont appropriés, ils témoignent d’un certain soulagement.

Nono : « Finalement, il existe une grande différence entre la croyance et le savoir,

T'un et P'autre occupent leur domaine propre. Je peux croire en Dieu et garder cette

croyance pour moi, tout en étant un scientifique qui congoit la vérité comme vraie

jusqua preuve du contraire. »6

ETHIQUE DE LA CONTROVERSE,
PRATIQUE DE L’ENQUETE

Pas d’enseignement dogmatique des sciences. Il s’agit bien de la
formation de I’esprit scientifique : « rien n’est donné, tout est construit »
(Bachelard, 2000). Pourtant (controverse pédagogique), on a vu discuter une
mise en ceuvre du constructivisme’. Comment 'ouverture aux différents points
de vue peut-elle ne pas faire le lieu d’inanités, le jeu d’influences ou d’intimida-
tions, le lit de propos intolérables ? Controverse complexe mais occasion de
réflexion : il n’y a pas de savoir qui ne se construise sans erreur, grice a un travail
sur Ierreur. D’ailleurs on est 4 I’école précisément parce que I’erreur est non une
faute mais un fait : on se trompe, on apprend a rectifier.

11 ne s’agit pas de communiquer seulement des résultats méme « avérés »,
mais de faire faire I'expérience d’une recherche et du régime de vérité propre a une
activité rationnelle, avec les incertitudes qui animent toute recherche. Ajoutons
Pintérét d’une pratique de 'enquéte (Dewey, 1993), pour ancrer ces démarches.
Quant aux interprétations possiblement en conflit, les articles, méme ceux qui sont
potentiellement en désaccord, témoignent non pas d’une culture du conflit mais
d’une éthique de la controverse. Ethique en acte, manifestée performativement
dans I’examen des positions et des arguments. Les éléves peuvent se dégager de la
catastrophique mise en scéne médiatisée du « duel ». Ils peuvent se sortir d’injonc-
tions d’adhésions binaires, prendre un peu distance sans perdre la face.

Distinguer, séparer : caractéristique de la pensée critique.

5. Voir dans ce dossier Varticle deJ.L. Wolfs.

6. Idem.

7. Une autre mécompréhension, contreproductive, consiste & mettre les éléves en situation de « trouver dans des
documents ou des expériences des indices permettant de répondre & ce qu'attend le professeur ». ORANGE C., « Les
régimes de vérité dans les manuels francais de SVT », Carrefours de Iéducation 2017/2 (n° 44), p. 14-30.
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n’est prévu pour qu’une academy puisse
revenir sous la tutelle de I'autorité locale.
Elle peut donc seulement étre transmise
a un autre trust. Mais dans certaines
régions,iln’yapas suffisammentde trusts
pour pourvoirauxbesoins’. Le probleme
est également qualitatif, avec des trusts
repreneurs, eux-mémes épinglés pour
insuffisances de résultats. Sans compter
les risques financiers : six des dix plus
importants trusts du pays ont averti le
gouvernement en janvier 2018 qu'ils fai-
saient face a des déficits non viables!®.

Aujourd’hui 64 academies « zom-
bies », soit 40 000 éléves, sont en attente
d’un repreneur. Les trusts initiaux ont
I obligation de maintenirleurs fonctions,
tant quelareléve n’est pasassurée, maisla
plupart des budgets sont bloqués. Qui
plus est,deux des trusts défaillants se sont
appropriélesréserves financieres des éta-
blissements. La commission parlemen-
taire de 'éducation souligne le risque
pour les écoles de « liquidation des
actifs »!1.

Legrand publicignoreapeu prés tout
dela question. La presse de droite, large-
ment majoritaire, est particuliérement
discrete. Lopposition (travailliste) et les
syndicats tirent la sonnette d’alarme et
proposent que les établissements qui le
souhaitent puissent revenir dans e giron
des autorités éducatives locales. Mais le
gouvernementn’exprimeaucune réserve
sur le bien-fondé du systéme. D’aprésle
Department for Education (DfE) :

9. La capacité des trusts par rapport au nombre
d'établissements sommés de rejoindre un trust par
le gouvernement descend par exemple 470 % dans le
Lancashire. National Foundation for Educational
Research, A Tale of Eight Regions, avril 2017.

10. The Observer, «Top academy schools sound
alarm as cash crisis looms », 27 janvier 2018.
1. Times Educational Supplement, « Failing aca-
demy schools asset-stripping schools, MPs wam
ministers », 17 janvier 2018.

actualité internationale

Les trusts d’academies opérent sous un
régimestrictde supervision et derespon-
sabilité, plus robuste que dans les écoles
gérées par les autorités locales, ce qui
permet [au DfE] de prendre des mesures
rapides pour intervenirlorsque la perfor-
manceestinsuffisante,y comprisen trans-
férant les écoles a de nouveaux trusts si
nécessaire »'2.

Notons toutefois que le corps
d’inspection (Ofsted) n’est pasautoriséa
inspecter les trusts, seulement les écoles
séparément. Et la rhétorique gouver-
nementale est biaisée en faveur des
academies'?.

Ce maintien du cap officiel semble
confirmer la nature politique des enjeux
etl’objectif stratégique d’évincerlesauto-
rités éducatives locales, pour les rem-
placer par un systéme ou I’'autonomie
promise aux établissements a cédé le pas
alamainmise d’intéréts privés, avec un
FEtatarbitre quisélectionne les trusts, leur
attribueles établissements et tient les cor-
donsdelabourse. =

Maroussia Raveaud,
Université du Maine

12. The Guardian, « Failing academy trust to pull out
of 21 schools », 9 septembre 2017.

13. En commentant des statistiques nationales
récentes, le communiqué de presse du DfE se félicite
des résultats des academies, alors que le tableau est
plus nuancé : les trusts font preuve de résultats trés
polarisés, avec 30 % de trusts « significativement au-
dessus de la moyenne » en matiére de progression
des élaves, mais avec 45 % bien en dessous. Depart-
ment for Education Press Release, «Education
standards continue to rise at GCSE and A level »,
25 janvier 2018 ; Guardian, « Extremes in results of
multi-academy trusts casts doubt on system »,
25 janvier 2018.
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La commission nationale
de linformatique et des libertés
(CNIL)

LaCNIL estl'autorité nationale fran-
caise en termesd’informatiqueetlibertés ;
ses pouvoirs de sanction seront fortement
renforcés par le futur réglement euro-
péen. Signataire d’une convention
en 2016 avec le ministere de I’éducation,
la commission a publié, en 2017, un plai-
doyer pour un meilleur encadrement des
services numériques en éducation et la
mise en place d’une charte de confiance
entrele ministere et ses différents fournis-
seurs (éditeurs de logiciels, fournisseurs
d’accés ou d’hébergement), afin de
garantir la protection des données per-
sonnelles traitées etla non réutilisation a
des fins commerciales. Parmi les diffé-
rentes ressources disponibles sur sonsite,
on peut citer des guides pour I’ensei-
gnement secondaire et supérieur recen-
sant les procédures a respecter, par
exemple, pour la mise en place d’un
annuaire des diplomés, la diffusion de
résultats d’examen et des notes sur
Internet,lamiseen place d’espaces numé-
riques de travail (ENT). La CNIL méne
également des actions de sensibilisations
au cadre juridique de la protection des
données personnelles a destination
d’enseignants du premier et du second
degré. https:/lwww.cnilfr/

La Conférence mondiale
des autorités de protection
des données

La Conférence mondiale des autori-
tés de protection des données dispose
d’un groupe de travail international sur
I’éducation numérique qui réunit
28 autorités nationales (dont 19 pays
européens et quelques pays d’Amérique
latine et d’Afrique). En octobre 2016, un

actualité internationale

socle commun de référence a été élaboré
pour promouvoirl’éducationala protec-
tion des données dans les programmes
scolaires : on y trouve les notions indis-
pensables a connaitre, comme le péri-
meétre de donnée personnelle, leslibertés
fondamentales en termes de vie privée,
la compréhension de I’environnement
numérique d’un point de vue écono-
mique (gratuité du web, profilage
publicitaire) et technique (architecture
d’Internet, stockage dans les nuages,
risquesinformatiques). Le groupe meten
avantune sélection d’initiatives pédago-
giques, souvent ludiques, de sensibili-
sation a la protection de la vie privée,
commel’ouvrage enbandes dessinées de
Pautorité nationale irlandaise Sign up,
LogIn, Opt Out-Protectingyour Privacy &
controlling your Data ou le concours
annuel organisé par 'autorité hongkon-
gaise lors de la Privacy Awareness Week.

https://icdppc.org

Commission européenne

Le programme « Internet sans
craintes » de 'Union européenne vise &
protéger les enfants lors de I'utilisation
d’Internet et d’autres technologiesnumé-
riques : un utilisateur d’Internet sur trois
estunenfantet51 % descitoyensse consi-
derent peu préparés aux dangers liés aux
pratiques numériques. Lancé en 1999, le
programme fédére aujourd’hui plus de
30 pays. Parmi sesactions, on peutciter la
certification eSafety Label qui évalue
lamiseadisposition, parun établissement
scolaire, d’un environnement en ligne
sécurisé pour’apprentissage. Ainsi quele
projeteConfidence :I’élaboration de deux
jeux sérieux, a destination des 12-14 ans,
pour acquérir les bons réflexes dans
TP'utilisation d’Internet et la protection
contrele cyber-harcelement.
http:/fwww.saferinternet fr/
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scientifiques sur I'origine de la vie au cours de leur scolarité de base, mais on
leur enseigne en outre les récits islamiques de la création. » En cas de débat ou
de conflit, « un enseignant de biologie serait bien téméraire d’enseigner les idées
de Darwin et la théorie de I’évolution moderne dans le climat politique actuel. »
On voit bien ici que le conflit, politique, porte sur le fait de donner ou non a
une religion un role de contréle de la politique, spécialement de la politique
d’éducation. L'auteur se montre alors critique sur la théorie des « visions du
monde » et envers ce qu’il décrit sous le nom de constructivisme : la démarche
décrite servirait 13, en sous-main, un antiscientisme.

Si I'islam politique est ici concerné, d’autres créationnismes existent et
d’autres religions ont visé ce contréle, et n’y ont pas facilement renoncé.

Distinguer les types
de discours

1l est alors extrémement intéressant de se demander, avec José Luis Wolfs,
en Belgique, quel peut étre le rapport a la science suivant les différentes religions,
plus précisément de chercher a « savoir dans quelle mesure les éléves, au terme
de 'enseignement secondaire, ont acquis ou non une conception “sécularisée”
de la science », et cela en rapport (ou non) avec 'appartenance religieuse qu’ils
déclarent. L'auteur distingue sept conceptions des rapports entre sciences et
religion :

Les trois premiéres peuvent étre qualifiées de non sécularisées, dans la mesure
ot la science est, a des degrés divers, sous le controle du religieux et quelle nest
pas autonome ou indépendante par rapport a lui. Dans les quatre conceptions
suivantes, la science est autonome et indépendante par rapport a celui-ci. On
peut parler de conceptions « sécularisées » dans trois cas et d’un « sécularisme »
de type excluant pour le quatrieme (scientisme), dans la mesure ot il ne s'agit
pas seulement d’une indépendance a I'égard du religieux mais d’une volonté
d’éradication de celui-ci.

Loin de caractériser des individus ou des groupes, I’étude note la
dimension émotionnelle et observe les facteurs de « crispation identitaire sur
une conception peu sécularisée de la science » :

identifier a une obédience religieuse historiquement et sociologiquement peu
sécularisée (par exemple, étre un éléve protestant évangélique), étre originaire
d’une société elle aussi globalement peu sécularisée et enfin, dans un contexte
d’immigration, avoir éventuellement développé des stratégies identitaires de
survalorisation ontologique, mettant au premier plan certaines traditions ou
pratiques religieuses peu sécularisées, par exemple une lecture littérale des
Ecritures.

D’ou I'importance, la aussi, de « donner aux éléves une connaissance
mieux informée de Pobjet et des limites de la science » et du fait religieux. D’ou
celle alors de distinguer science et religion comme des discours aux régimes
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Anthropologie,
crise de la rationalité
occidentale

Une des controverses actuelles porte sur la question de la rationalité.
S’entrecroisent les themes de la reconnaissance des cultures, de la violence des
impérialismes et du colonialisme, de la relativisation de la notion de vérité et
des revendications d’identités. L'anthropologie contemporaine nous apprend a
reconnaitre non pas tant des visions idéologiques du monde que des fagons de
le percevoir et penser, un rapport au monde et a la nature qu’il serait d’autant
plus important de reconnaitre que des peuples ont été niés et décimés, et qu'une
certaine rationalité instrumentale conduit a son ravage. Les faits patiemment
collectés par les anthropologues montrent la diversité et la multiplicité des
régimes de vérité inventés par les hommes pour vivre. Sens, valeurs, pensée sont
plus intriqués qu'on ne le croyait. Ces vérités peuvent entrer en conflit, elles
sont aussi une chance d’élargir notre penséel?, de la renouveler, éclairée ainsi
par I'anthropologue Philippe Descola!! :

Ce dont je suis redevable 2 mes compagnons amérindiens, C’est de m’avoir

permis, en bouleversant mes évidences par P'assurance tranquille avec laquelle

ils adhéraient aux leurs, de m'interroger en retour sur ce que j’avais tenu jusque-

14, plus ou moins consciemment, pour des vérités incontestables ; m’incitant

ainsi  renouer avec cette vertu fugace de I’étonnement, source du question-

nement philosophique et moteur des progres scientifiques...

Un « engagement rationaliste » ne peut plus revenir a un positivisme
monolithique : il existe des « épistémes » qui donnent 2 penser la vérité comme
invention de lectures du monde, dont la mise en danger des unes et la crise des
autres invitent a la création d’entités nouvelles : « identités plus complexes »
(Irlande), « interculturalité » (Chili), « Assimiler sans étre assimilé ; enracinement
et ouverture » (Sénégal).

Problémes contemporains

Mais le relativisme pluraliste est biaisé par la propagation d’obscuran-
tismes orchestrés, perverti sous le nom de « vérité alternative »'2 : défi inoui de
P’éducation, si ceux qui en sont les destinataires semblent inaccessibles, « désub-
jectivés » (Agamben, 2014), et leur capacité d’attention capturée (Citton, 2014),
sous emprise. Il y a une configuration contemporaine de la bétise « systémique »,
liée a 'essor méme des technologies et industries de communication (Stiegler,
2008, 2012). Comment prévenir les méfaits de fausses allégations entiérement

10. Kant ajoutait & Ventendement, et 3 la raison, Pimagination, « capacité 4 se mettre & la place de tout autre »,
faculté de la pensée élargie, autre fagon d'universaliser.

11. Legon inaugurale au Collége de France : https://goo.gl/vFpHE)

12. Les « vérités alternatives » sont des manipulations a fin de propagande, la « post-vérité » est un négationnisme
performatif de la possibilité de chercher le vrai. Figures ultimes de la négation du réel.
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est quelque rapport a la vérité, ni I'objet ni la définition ne sont uns, ni les
démarches ne sont consensuelles. Plusieurs visées, plusieurs énoncés prétendent a
«la vérité ». Il y a ainsi des « vérités ». Mais comment la notion de vérité supporte-
t-elle le pluriel ? Comment une vérité peut-elle étre relativisée sans cesser d’étre
reconnue comme vraie ? De fait, ce pluriel se présente souvent sous forme de
conflits.

On est frappé, dans ce dossier, par la multiplicité de figures des « conflits
de vérité », par I'acuité des préoccupations. Dans I'intrication de différentes
strates du probléme, la riche bibliographie d’Héléne Beaucher donne de précieux
jalons de lecture : épistémologie des sciences, objets récurrents de conflits (faits
historiques, théorie de I’évolution, rapports entre science et religion, enjeux
d’identité) ; enseignement des controverses dans les classes. Toutes ces théma-
tiques traversent les dilemmes pédagogiques auxquels sont confrontés les ensei-
gnants, principalement dans les cours d’histoire, de biologie, de philosophie, de
littérature. Et si la question de la vérité est une question originelle de la philo-
sophie, si celle de sa transmission est immémoriale, la question semble prendre
une gravité particuliere de nos jours, ot se manifeste une radicalité nihiliste
commune aux indifférences et aux extrémismes.

Que la rationalité soit en crise, voila bien un défi pour la pensée, relevant
de Pexercice inventif de la pensée critique. Mais que se passe-t-il si les enseignants
se trouvent confrontés a des fascinations antiscientistes ou a des forces négatrices
de vérité ? Que faire, quand c’est le travail méme d’élaboration d’énoncés parta-
geables qui est non seulement rendu difficile mais délégitimé ?

Le probleéme est a la fois épistémologique (modes d’établissement et de
vérification de « la vérité »), éthico-philosophique (vérité dogmatique ou
critique), politique (imposition ou élaboration par débat), anthropologico-
politique (confrontation des cultures), « contemporain » (saut technologique ;
risque de rupture intergénérationnelle ; fragilités de la démocratie). Toutes ces
dimensions entrent sur la « scéne pédagogique » — ainsi, comment le « conflit »
peut-il étre travaillé quand il surgit en classe, c’est-a-dire quand il s’agit d’en
faire quelque chose qui contribue a I’éducation ?

Les auteurs ici composent, chacun dans sa maniére, analyses historico-
politiques, réflexions épistémologiques, enquétes aupreés de professeurs ou
d’éleves, expériences pédagogiques et philosophiques, et nous font, d’une maniere
ou d’une autre, entrer dans la classe. Nous avons choisi de présenter les textes
selon trois regroupements : un premier ensemble donnant lieu a une présentation
de différentes facettes des conflits et 2 des considérations 2 la fois sociétales et
épistémologiques. Un deuxiéme ensemble davantage centré sur les tensions
possibles, telles qu’elles se manifestent actuellement, entre sciences et croyances
religieuses. Dans le troisitme ensemble se manifeste I’héritage historique et poli-
tique de conflits anciens. Ces approches distinctes n’empéchent pas des rappro-
chements ; aussi, aprés la présentation des articles, proposerons-nous une
synthese des enseignements de ce dossier.
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EPISTEMOLOGIE
DES CONTROVERSES, DEMONTAGE
DU FAUX, PENSEE CRITIQUE

« Expliciter les soubassements
épistémologiques »

Bjorn Wansink et Geerte Savenije, pour les Pays-Bas, évoquent d’entrée
les réactions auxquels les professeurs d’histoire et de sciences sociales, en parti-
culier, se retrouvent confrontés : « les adolescents semblent vivre dans des mondes
séparés ». Si I'on en a des exemples percutants dans le texte, les auteurs ouvrent
d’abord leur propos sur la spécificité de « I'incertitude épistémologique de
I’histoire » : paradoxe d’une certitude factuelle établie de fagon critique (que le
négationnisme dénie ou pervertit) et de 'incertitude du conflit des interpréta-
tions. Ce texte établit un point important qui permet d’élaborer la notion de
conflit en proposant une définition de la notion de controverse : celle-ci
« implique que des points de vue contradictoires — mais également rationnels —
peuvent étre défendus sur un méme sujet. » Out la question pédagogique devient :
comment donner a un conflit la forme d’une controverse, ce qui permet de
reconnaitre I’existence et la légitimité de points de vue contradictoires et donne
I’opportunité de les examiner rationnellement. Mais les auteurs notent que 'on
utilise aussi le terme pour « désigner des sujets qui soulévent des conflits entre 3
des groupes sociaux dont les opinions divergent en raison de différences de
valeurs ». Relevant que les crispations sur une « vérité » s’accompagnent souvent
d’une dimension émotionnelle, et que 'opposition frontale ne fait pas « bouger »
une adhésion arrétée, ils suggerent la possibilité de mettre évidence, en classe,
les « cadres épistémiques » des « vérités » qui sopposent, et 'importance pour
les professeurs de se former non seulement dans leur discipline et la gestion de
la classe, mais a I’épistémologie et a la pédagogie en analysant leurs propres
réactions, selon une typologie éclairante des attitudes possibles.

S’exercer sur le faux :
argumenter, démonter
les manipulations

A Singapour, tous les aspects d’actuels conflits de vérité sont présents
dans un pays de haute technologie, ot les éleves sont hyperconnectés, exposés a
ce qui se dit, se filme, se communique mondialement. Plusieurs facteurs semblent
concourir a une approche que Corinne Rousset qualifie a la fois de rationaliste
et de pragmatique. Tout d’abord un brassage culturel important et une tendance
a considérer certains sujets avec réserve induit une certaine coexistence non
conflictuelle de « vérités ». Ce qui frappe surtout est la fagon dont la recherche
compétitive d’excellence fait travailler le parti pris de la rationalité : les sciences
semblent peu contestées car posées comme déterminantes dans le progres général
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I’agenda préconise douze années d’ensei-
gnement primaire et secondaire de qua-
lité, gratuit et équitable, financé par'Etat,
dont au moins neuf années obligatoires,
débouchantsur desacquis pertinents. Par
rapport aux précédents agendas inter-
nationaux de I’éducation, il s’agit donc
d’unallongementaux deux extrémités de
I'éducation debaseetdel’ajoutdel'impé-
ratif desacquis pertinents. Trois observa-
tions méritent d’étre formulées sur cette
orientation. Tout d’abord, cet allonge-
ment nous semble trop lourd a assumer
pour de nombreux pays du Sud. Il s’agit
d’une injonction paradoxale : « allonger
la durée de scolarisation et améliorer en
méme tempslesacquis ’apprentissage ».
Paradoxale, dans le sens ot1larecherche a
bien mis en évidence que I'allongement
ne signifie pas automatiquement
I’amélioration des apprentissages. Du
reste, I’acces facilité au secondaire et
méme au supérieur, préconisé par
I’Agenda 2030, faitI'impasse sur les diffi-
cultés d’insertion de jeunes diplomés
dans le monde du travail. Développer
un plus grand acces a ’école sans se pré-
occuper du déficit d’emplois qualifiés ne
nous parait pas réaliste. Dans beaucoup
d’endroits danslemonde, ilya davantage
unbesoin d’emplois que d’augmentation
delascolarisation.

Latroisiéme orientation est'impéra-
tif d’une éducation de qualité par une
amélioration des acquis de I'apprentis-
sage. Un renforcement des processus
d’apprentissage et d’évaluation desacquis
semble nécessaire. De plus, les ensei-
gnants devraient étre motivés, avoir les
moyens d’agir et étre recrutés de maniere
adéquate apres une formation satisfai-
sante. Les systémes éducatifs devraient
étre gérés de maniere efficace et efficiente
et dotés de ressources suffisantes. La
conception de la qualité sous-jacente
a cette orientation peut aboutir au

actualité internationale

triomphe d’une culture globale des tests
et de la reddition des comptes qui pro-
duirait automatiquement de la qualité.
Bien entendu, il ne s’agit pas de contester
Pimportance de I’évaluation dans tout
acteéducatif. Ce dernier n'aaucunsenss’il
ne se préoccupe pas de son impact sur
Papprenant. Le probleme est de croire
qu'en mettant en place cette culture des
tests et de la redevabilité, on recueillera
mécaniquement des résultats probantsen
matiére de compétences en lecture, écri-
ture et calcul. Par ailleurs, ’Agenda
n’aborde pas explicitement des sujets qui
expliquent en grande partie la faiblesse
des acquisitions des éléves dans de nom-
breuses régions du monde. Pour nous
limiterau contexteafricain,lesbonsrésul-
tats du Burundi lors de 'enquéte PASEC
s’expliquentessentiellement par I'utilisa-
tion de la langue maternelle des éleves
comme langue d’instruction, contraire-
ment a tousles autres pays. Le droit a une
éducation en langue maternelle ou au
moinsbilingue pourlesenfants ne parlant
paslalangued’instruction n’est pasmen-
tionné explicitement dansl’agenda. A vrai
dire,lapostureadoptéea cesujetest prag-
matique et consensuelle (Unesco et al.,
2015a).

La quatriéme orientation identifiée
recouvre 'éducation en vue du dévelop-
pementdurable (EDD) et’éducationala
citoyenneté mondiale (ECM). EDD et
PECM visent a développer les compé-
tences, les valeurs et les attitudes qui per-
mettent aux citoyens de mener une vie
saine,de prendre des décisions éclairées et
dereleverles défislocaux etmondiaux. Si
PEDD n’est pas une proposition nouvelle,
PECM constitue une rupture qui mérite
d’étresignalée. En effet, parler decitoyen-
neté mondiale signifie une remise en
question dutraditionnel ancrage national
delacitoyenneté. Celadit, il restea opéra-
tionnaliserla citoyenneté mondialeetala
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réussite scolaire occupent le devant de la
scéne, myopie qui conduit a sous-équiper
ouasur-équiper certaines régions. Aprés
ladécentralisation, cette méconnaissance
se double, dans un contexte de lutte avec
le ministere de I'intérieur et les pouvoirs
régionaux,d’unevolonté centralenette de
ne pas intervenir sur les questions maté-
rielles (a I'exception de I’édiction des
normes de sécurité des établissements
scolaires), et d"une capacité de'Etat cen-
tral 2 imposer ses vues aux régions en
matiére d’équipement pédagogique des
classes variable selon les contextes. En
Allemagneau contraire,le pouvoir fédéral
atentéaplusieursreprises d’intervenir sur
les politiques des Lander selon desmoda-
lités variées : création d’un comité pourla
formation et I’éducation en 1953, déve-
loppement de la planification scolaire,
compétence partagée avec les Linder a
partir de 1969, demande de révision dela
répartition des compétences scolaires
en 1978, etc. Maisils’est toujoursheurtéa
Popposition efficace de la puissante
Conférence des ministres régionaux de
Péducation (KMK!), créée des 1948.

Ontouchelaaunaspectimportantde
la these de Claire Dupuy : selon elle, les
régions des deux pays n’ont pas eu pour
seul objectif de conquérir une indépen-
dance formelle reconnue sur un plan
constitutionnel, leurs stratégies territo-
riales ont aussi visé a construire et a
défendre une capacité autonome a pro-
duire des politiques publiques. Le cha-
pitre 2 étudie ainsi la politisation par les
gouvernements régionaux de leur action
publique et ses effets sur les politiques
conduites. En Allemagne, cette politisa-
tion est partisane (opposition entre les
sociaux-démocrates et les chrétiens-
démocrates). Cette oppositiona deseffets
sur le niveau des dépenses publiques

1. Kultusministerkonferenz.

d’éducationousurlaplace plus oumoins
importanteaccordée aux Gesamtschulen.
En France, cette politisation est institu-
tionnelle : elle oppose d’abord ceux qui
voient dans la gestion des lycées un far-
deaua ceuxquilaconsidérent commeune
opportunité, puis ceux qui veulent se
conformer strictement a la décentralisa-
tion fonctionnelle a ceux qui veulents’en
affranchir. Selon ces oppositions, les
régions gerent différemment 'urgence
suscitée parletransfert de compétenceset
sepositionnentavec plus ou moins d’effi-
cacité dans la concurrence entre les
régions en matiere d’offre éducative.

Laquestion delaconcurrencetraverse
les deux derniers chapitres. Le chapitre 3
met en évidence que, contrairement a
Tidée répandue selonlaquellelarégiona-
lisation conduirait a une divergence des
politiques régionales, on assiste au
contraire, dansles deux cas,a une conver-
gence de ces politiques, du fait d’une
préférence générale des citoyens pour
Tuniformité des politiques publiques et
de la pression exercée sur les exécutifs
régionaux par des entrepreneurs poli-
tiques. En France, cette recherche dela
similarité a pris la forme d’un « effet de
démonstration »,selonlequelles régions
ontfinalementd démontrerauxcitoyens
leur compétence a atteindre les objectifs
d’égalité et de qualité auparavant promus
par I’Etat. En Allemagne, cette recherche
desimilarité entreles Lindera été rendue
nécessaire pour contrecarrer les critiques
régulieres adressées parle gouvernement
fédéral sur le manque d’uniformité de
I’éducation en Allemagne, critiques
amplifiées par Pisa.

Le chapitre 4 montre que cette
concurrence consiste enune « course vers
le milieu »,aveclamise en ceuvre de poli-
tiques similaires conduisant a réduire les
inégalités territoriales. Lauteure observe
ainsi une grande similarité des mesures
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rapportée aux critéres de sa constitution comme discipline autonome, avec une histoire
qui lui est propre et qui vient des Grecs, héritée par le monde occidental. Ce cas de
«conflit de vérité » divise les « ethno-philosophes » et les « euro-philosophes », ainsi que
se qualifient mutuellement leurs tenants. A partir d’observations menées dans deux classes
terminales a Dakar, P'article propose d’observer comment, dans un cours de philosophie,
ces «vérités en conflit » peuvent étre présentées et soumises a des exercices de réflexion,
par la discussion et la recherche de solutions de dépassement.
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gestion des établissements scolaires,
la gestion du personnel, la formation du
personnel,les programmes scolaires oula
question du choix de I’établissement.
D’autres le sont moins, comme, par
exemple,l’assurance qualité oula facilita-
tion de la transition entre les différents
degrés d’enseignement.

Chacune de ces entrées est étudiée
non seulement du point de vue de ses
effets surla qualité deI’offre éducative et
P'inclusion mais encore selon ses effets
inattendus, les facteurs de succes, son effi-
cience et sa transférabilité. C’est 1a que
réside une premiére valeur ajoutée de
cette étude.

Qu’en retenir ? On n’échappera pas
certes aux truismes, comme I’achat en
gros, facteur de I'efficience des réseaux
d’établissements ou le fait que le redou-
blement de classe génére des cotits élevés
et ne présente qu'un impact limité. Mais
plus intéressants sont quelques autres
résultats. Par exemple, le contréle poussé
du systeme scolaire dans le cadre d’une
assurance qualité a un effet positif sur la
qualitéetla capacité d’inclusion mais peut
aboutir a un appauvrissement des ensei-
gnements et réduire le potentiel des éva-
luations internes, avec des cotts et un
impact élevés. On trouve la une conver-
genceavecdesanalyses produitesnotam-
ment par Romuald Normand (Gouverner
la réussite scolaire, 2011) et Christian
Maroy (L'école a I’épreuve de la perfor-
mance,2013). Les auteurs notent aussiles
données mitigées concernant 'impact
d’un transfert dela gestion publique des
établissements scolaires a une gestion
privée ; essentiel, selon eux, est de
prendre conscience qu’il n’est pas néces-
saire d’étre géré par des autorités
publiques pour bénéficier de fonds
publics. A propos de'offre éducative, on
observeraque,selonlesauteurs,les réduc-
tions de tailles de classe sont associées a

des cots €levés et a un impact global
modéré (plusimportant pourlesgroupes
défavorisés).

La seconde valeur ajoutée est a cher-
cher dans les conclusions et recomman-
dations de cette étude. Les auteurs
plaident notamment pour une autono-
mieaccruedes établissements scolaires en
ce qui concerne la gestion des personnels
et ’élaboration des programmes sco-
laires, en lien avec 'amélioration du lea-
dership éducatif. autonomie est un des
filsrouges des recommandations : elle est
consubstantielle, par exemple,a un usage
efficace, voire efficient, des financements
supplémentaires accordés aux établisse-
ments accueillant beaucoup d’éleves
socialement et culturellement défavo-
risés. Cette autonomie est inconcevable
sans des activités de formation soutenue
al’égard des personnels enseignants et
administratifs, qui favorisent leur impli
cation dans I’élaboration et la mise en
ceuvre des réformes. Ces réformes doivent
prendre en compte les spécificités et
besoinslocaux.

On trouve donc dans cette synthese
des éléments utiles concernant le lea-
dership éducatif etle management péda-
gogique, des instruments de référence
pour concevoir et évaluer les politiques
publiques d’éducation. On notera toute-
fois le paradoxe qui consiste a appeler de
sesvoeuxles décideurs politiquesa assurer
«lesuiviet]’évaluation systématiques de
Pefficacité et de I'efficience des réformes
qu’ils initient, et plus particuliérement
leurimpactsur différents groupes d’éleves
défavorisés » ensappuyant pour ce faire
sur des exemples nationaux de politiques
etpratiques de gouvernancedontl'impact
est déclaré positif ; « malgré 'absence de
données quantitatives » (Su¢de) ou dont
«P'impact sur les résultats des éleves n’a
pas été démontré » (Allemagne) ou
encoredont« 'impact [est] mitigé[...]
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transnationales comparables pour'indi-
cateur 4.1.1 (proportion d’enfants et de
jeunes) del’objectif 4 « Assureratousune
éducation équitable, inclusive et de qua-
lité et des possibilités ’apprentissage tout
aulong delavie », un des dix-sept objec-
tifs de développement durable (ODD)
adoptés par’ONU en 2015. Chaque pays
adesattentes différentes quant au niveau
minimal de connaissances et de compé-
tences en littératie et en numératie pour
ses citoyens, maisla voie vers'objectif de
développement durable 4 exige que la
communauté internationale définisse
une mesure mondiale commune.
https://bit ly/2CUcMt5

(5]

WILLIAMS Jonathan
Collaboration, alliance, and
merger among higher education
institutions

Paris : OCDE, novembre 2017,
131 p. [en ligne]

Labaisse du nombre d’étudiants, les
pressions fiscales croissantes et 'intensi-
fication dela compétition internationale
ont pour conséquence le développement
des collaborations, des alliances et des
fusions entre établissements d’enseigne-
ment supérieur. Elles sont une priorité
tant pour les institutions que pour les
gouvernements qui les soutiennent. Les
données sur les résultats des collabora-
tions, alliances et fusions sont limitées
mais indiquent que ces initiatives peuvent
renforcer la performanceinstitutionnelle,
produire des gains d’efficience,améliorer
larésilience etaméliorer I'alignement sur
les priorités nationales, mais pas pour
toutes les institutions et en toutes cir-
constances. https://bit ly/26amVqs =

Bernadette Plumelle,
CIEP

actualité internationale

ces en ligne

Sensibiliser éléves et étudiants
a la protection et a la sécurité
des données*

Laprésence exponentielle destechno-
logies dans nos vies connectées fait de la
protection et de la sécurité des données
collectées un enjeu d’envergure.

En mai 2018 est entré en vigueur le
Reglement européen de protection des
données (RGDP), unelégislation quivise
Pharmonisation des pratiques de pro-
tection de données personnelles au sein
del’Union européenne etlaresponsabili-
sation de tous les acteurs impliqués dans
letraitement des données (sous-traitants
informatiques, administrations, entre-
prises, citoyens).

Pourles enfants de moins de seize ans
laregle estlerecueil de consentement des
parents pour toute collecte de donnéesles
concernant (un seuil d’age qui peut tou-
tefois étre réduit parleslégislations natio-
nales) et la possibilité renforcée pour un
mineur d’exercer sondroital’oubli,défini
comme le droit au déréférencement, par
lesmoteursderecherche, deliens portant
atteintealavieprivée. A celas’ajoutentles
principes de base : toute collecte de don-
nées doit étre licite, sécurisée et loyale
— la personne concernée doit en étre
informée — et doit respecter des critéres
ditsde « minimisation » : une minimisa-
tion des données collectées, circonscrite
auxinformations strictement nécessaires,

1. Pour faciliter la lecture, seule la racine des liens
Internet est mentionnée. Pour y accéder dans leur
intégralité, consulter cet article sur le site du CIEP :
http://www.ciep.fr/revue-internationale-
deducation-sevres ou sur OpenEdition Journals :
[http:/ /journals.openedition.org/ries]
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la fois sur [1]a qualité et [1]a capacité
d’inclusion » (Angleterre). Ce paradoxe
témoigne dela difficulté réelle a connaitre,
éclairer, évaluer 'impact des politiques
éducativesausein de]’Union européenne.
Et donc dubesoin urgent de transformer
les administrateurs de I’éducation et les
enseignants en acteurs impliqués, maitri-
santune culture professionnelle nouvelle,
fondéenon plussurle commandementet
I'obéissance bureaucratiques mais surle
leadership. On pourra regretter que les
auteurs de I’étude associent réguliere-
ment « gouvernance » et « gestion », en
laissant dans I'implicite ce qui distingue
ces deux notions. On retrouve le méme
implicite avec le « leadership ». On
n’oubliera pas, a ce propos, ce qu'en dit
Frangoise Lorcerie® a propos des chefs
d’établissements scolaires : étre manager,
C’est « étre garant de la stabilité de 'orga-
nisation »,alors qu'exercer unleadership,
C’est « favoriser le changement ». w

Jean-Pierre Véran,
IA-IPR honoraire

3. Cahiers pédagogiques, sept-oct 2012 [https://
800.81/c49LTK].
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La grande course des universités
Christine Musselin, Les Presses
de Sciences Po, 2017, 304 p.

Lépoque ot les doyens de faculté
hantaient les couloirs des ministeres ety
obtenaient crédits ou mesures nouvelles
pour leur secteur de responsabilité est
désormais bien révolue. C’est un boule-
versement du paysage des universités
frangaises que Christine Musselin, direc-
trice de recherche au CNRS, directrice
scientifique de Sciences Po et chercheuse
au Centre desociologie des organisations
(CSO) propose a ses lecteurs. Louvrage
est trés riche de références et de mention
des sources, mais reste de lecture trés
aisée en dépit de sa technicité et de la
complexité des dispositifs et des évolu-
tions dont il rend compte. Bouleverse-
ment du paysage en effet, d’autant plus
marqué queles effets d’une certainemon-
dialisation et d’une compétition accrue
affectentunesituation universitaire fran-
caiselongtemps tres distincte de celles de
ses homologues étrangeres (et que rap-
pelleun trés utile chapitrea caractére his-
torique). Dans I'introduction & ses ana-
lyses et en illustration du titre du livre,
Christine Musselin compare ceboulever-
sement a une course cycliste. Longtemps
les universités ont avancé plus ou moins
enpeloton etaallure moyennesur un ter-
rain relativement plat. Aujourd’hui, elles
se trouvent engagées dans une étape de
montagne olt 'on s’affronte pour la
premiere place, ot le peloton a éclaté et
ol certaines ont irrémédiablement
décroché.

Lecadre général danslequel I'auteure
s’inscrit est celui des rapports triangu-
laires entre instance de tutelle, université
et profession universitaire. Sans surprise,
Christine Musselin souligne I'incidence
des dispositifs nationaux et internatio-
naux d’évaluation dans les transforma-
tions du paysage universitaire. Les
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confrontée a la question de savoir s’il y a des philosophies « nationales », ou
continentales. Y a-t-il une philosophie africaine ? L’auteur nous permet de
comprendre la controverse : positions, ripostes, enjeux. Puis nous assistons
successivement a deux scénes de philosophie en classe, visant a « offrir aux éleves
une bonne opportunité d’interroger leur vécu et de soumettre leur héritage
culturel & “une critique sans complaisance”, selon I’expression du philosophe
camerounais Marcien Towa. Parmi les objectifs visés, il s’agit de voir si les éleves
savent prendre position sur les questions soulevées. » Témoignage rare sur un
exercice de réflexion philosophique en commun : discussions intelligentes et
instruites des éleves, conduites avec subtil a propos par deux professeures de
philosophie, qui les engagent a étayer d’arguments précis leur contestation, leurs
indignations mémes (en particulier lorsqu’ils rencontrent des allégations racistes,
présentes dans des textes philosophiques). Ce qui construit ’expérience d’un
débat non clos, vivant et a venir :
Témoignage d'un éleve :
«Madame C’est a partir de certains reproches qu'ils se font qu’on voit que nos
philosophes africains engagés dans ce débat ont des positions politiques diffé-
rentes. Il y en a qui reprochent a la Négritude de Senghor de faire le jeu du
néocolonialisme ; les partisans de Senghor les accusent d’étre des adversaires
politiques du président-poete. Certains se disent marxistes et abordent ces ques-
tions en citant Marx ou Engels. D’autres encore disent que si on veut étre utile
a PAfrique, au lieu d’aller développer les pensées des autres, il faut partir du
fonds culturel commun et le soumettre 2 un examen critique et voir ce qui peut
étre retenu et ce qui ne peut pas I'étre. Cet examen fait naitre des divergences
qui peuvent étre considérées comme sources de réflexion. »

PROPOSITIONS

Cette derniére formule pourrait s’appliquer a ce dossier : le lecteur aura
pu se rendre compte de plusieurs controverses possibles, entre les auteurs mémes.
On peut aussi relever des propositions pédagogiques convergentes, croisant les
registres évoqués plus hauts : épistémologique, éthico-philosophique, politique,
anthropologique, contemporain.

Pour une culture
épistémologique des éléves
et des enseignants

Une suggestion quasi unanime est que I’enseignement des sciences
s’accompagne d’une connaissance de leur histoire et d’'une compréhension de
cette activité : d’une réflexion épistémologique explicite, pour les éleves et d’abord
pour les professeurs. L’épistémologie contemporaine apprend qu’il y a des
« ruptures épistémiologiques » (Bachelard), des changements de « paradigmes »
(Kuhn), des régimes de vérité (Foucault), etc. : elle apprend a « relativiser » la
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prises par lesrégions franqaises en matiére
d’éducation, sous I'effet uniformisant
joué par les oppositions politiques et les
fédérations de parents d’éléves, qui, du fait
de leur structuration, ont été mesure de
proposer des comparaisons entre les
régions : gratuité des manuels, aides ala
mobilité, soutien a 'orientation, acces a
la culture, etc. En Allemagne, malgré les
oppositions politiques, la nécessité de
réagira Pisaetaux critiques du gouverne-
ment fédéralaamené lesacteurslocauxa
engager des discussions qui ont remis en
causele systéme ternaire distinguant trois
types d’école (la Hauptschule, la Reals-
chule etle Gymnasium), soit en le suppri-
mant, soit en prenant des mesures qui en
sapentles fondements.
Cerapiderésuménerend pasjusticea
la multitude et a la richesse des conclu-
sions intermédiaires produites tout au
long de ’ouvrage, ni aux questionne-
ments plus théoriques passionnants qui
visent a positionner cette recherche au
cceur d’une série d’interrogations sur les
transformations de I’action publique,
sans oublier I’écriture particuliérement
dynamique del’auteure.Ilne doit pasnon
plusocculterladiscussion scientifique qui
peut (et doit) légitimement étre engagée,
par exemple sur la définition des inéga-
lités territoriales commedes « différences
dans les instruments et les résultats (out-
comes) del’action publique dansles terri-
toires » (p. 9). Cette définition ne dis-
tingue pas clairement, a nos yeux, les
notions dedifférence et d’inégalité, tandis
qu’elle facilite grandement la démons-
tration d’ensemble : sil'inégalité est dif-
férence,alorslamise en évidence de simi-
larités suffit a démontrer I’absence
d’inégalités... w
Xavier Pons,
LIPHA, UPEC

actualité internationale

World Development Report

« Learning to Realize Education’s
Promise. Overview »

World Bank Group, 2018, 52 p.

en ligne!

Cetype de publication, sous une telle
banniere, trouve en général toutesles res-
sources pour se faire connaitre. Il est en
revanche sans doute indispensable d’en
connaitreles grandes lignes et de se doter
d’éléments de réflexion critique, car on
saitqu'ilvacirculer, étrelu dansle monde
entieretqu'ilrisque de devenirlebréviaire
dequantité d’acteurs nationaux ouinter-
nationaux, en imposant une rhétorique.

1l est certes symptomatique que la
Banque mondiale consacre sonrapporta
Péducation etqu’ellereprenne au fond ce
qui se dit depuis une vingtaine d’années,
asavoir que 'objectif du développement
deI’éducation n’est pas la procédure de
scolarisation mais bel etbienle fait que des
éleves apprennent. Apres tout, ni dansles
pays développés niles paysen développe-
ment, cela n’a été, sur cinquante ans, si
évident quil ne soit pas toujours impor-
tant de le rappeler : la scolarisation des
éleves africains ne s’est pas faite avec
moins de considération des apprentis-
sages effectifs que la massification de
Penseignement secondaire frangais.

Louvrage avance de fagon assurée, et
iln’est pas sans pertinence de souligner au
moinsdeuxaspects d’'unerhétorique fort
travaillée.

Larhétorique née dela présentation
de ce type d’ouvrage, d’abord, ot le
«réel » estcensé étre convoqué parlamul-
tiplication des tableaux, des chiffresetdes
encarts. L'idée est double : la multipli-
cation de la description des pratiques
(« practices ») est vertueuse en ce qu'elle
crée une sorte d’espace mondial
d’échange, de supermarché des bonnes

1. [https://goo.gl/v3rcgs]
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Q.

sur les systémes
é fs
étrangers

—
SYSTEMES EDUCATIFS AFRICAINS

ET ORIENTATIONS INTERNATIONALES
POUR L’EDUCATION AU XXI® SIECLE

L’agenda Education 2030 fait partie
des 17 objectifs de développement
durable des Nations unies. Tout d’abord,
questionnons I'utilité des déclarations
internationales en matiére d’éducation.
Onobserve en effet queles objectifsambi-
tieux sont repris d’une conférence inter-
nationale a 'autre. En réalité, il faut sou-
ligner le caractere a la fois utopique mais
aussi mobilisateur de ces orientations.
Leur intérétsessitue essentiellement dans
leur capacité a mobiliser ressources
(notamment financieres). Sur le plan
national, un agenda international porté
parlesNations Uniesa unevaleur symbo-
lique forte. Il marque un cap, un horizon
vers lequel la communauté éducative
internationale veut tendre. La nouveauté
del’agenda 2030 estqu’ila pourambition
de réunir I'ensemble des nations sur des
objectifs similaires et universels.

1l est utile de se demander ce que les
Etats membres de PONU font d’un
agenda international. La réponse a cette
question dépend dela puissance des Etats
etdeleur place danslagéopolitique mon-
diale. Pour les Etats les plus puissants,
P’agenda exerce une influence relative-
ment limitée sur leurs politiques éduca-
tives domestiques, en dehors du choc
ponctuel lié a la publication des résultats
des études comparatives internationales.
Enrevanche, pourles Etatsles plus dépen-
dants de I'aide internationale a I'éduca-

tion, la conformité avec les orientations
d’un agenda international peut leur per-
mettre d’accéder a des financements
indispensables pourle développementou
simplementle maintien deleurs systémes
éducatifs.

Les orientations ambivalentes
de l’agenda 2030

Les principales orientations de
Tagenda international de I’éducation se
refletent dans la déclaration d’Incheon
de 2015 et dans le cadre d’action 2030
(Unesco etal.,2015a).

La premiére orientation préconise
une éducation inclusive et équitable. A
traversdes cibles universelles, cette orien-
tation permettrait de terminer le chantier
inachevé del’Education pour tous (EPT)
et des Objectifs du millénaire pour le
développement (OMD) relatifs al’éduca-
tion. Elle est inspirée d’une vision huma-
nistedel’éducation et du développement
fondée sur les droits humains, la dignité,
lajustice sociale, 'inclusion, la valorisa-
tion et préservation des diversités cultu-
relle, linguistique et ethnique. Elle réaf-
firme que I'éducation est un bien public
etundroithumain fondamental préalable
alexercice d’autres droits. En bref, cette
orientation représente ala foisla philoso-
phiedel’éducation del'Unesco etreprend
les difficultés constatées dans les précé-
dents agendas par rapport aux inégalités
et a exclusion. On peut également se
réjouir de I'acceptation par la Banque
mondiale d’un texte qui stipule que
Péducation est un bien public et rappelle
la responsabilité premiére des Etats dans
son financement.

La deuxieme orientation de
I'agenda 2030 est 'allongement de la
durée de scolarisation, avec, d'une part,
Pinstauration d’au moins une année
d’enseignement pré-primaire de qualité,
gratuit et obligatoire. D’autre part,
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réalisée en Belgique francophone sur cette question, auprés d’un échantillon de
1400 éleves de terminale. Sur la base de celle-ci, quelques pistes d’action sur le plan
pédagogique et didactique sont suggérées, afin d’amener les éléves a mieux différencier
science et religion et 2 éviter toute forme d’instrumentalisation de I'une par I'autre.
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Présenter, interroger, éviter, dépasser le conflit de « vérités »

Education civique et « vérités » controversées en Irlande du Nord
Helen Hanna

Cet article examine Ienseignement des « vérités » a travers 'éducation civique dans IEtat
post-conflit d’Irlande du Nord. En s'appuyant sur une recherche conduite aupres d’ensei-
gnants, de formateurs d’enseignants et de décideurs, il s'intéresse aux choix qui sont faits
de remettre en question, d’éviter ou d’accepter certaines « vérités », dans un pays ol les
divers récits qui sont élaborés au sujet des différences ethno-nationales présentes et
passées continuent d’étre controversés. En s'appuyant sur la réglementation internationale
en matiére de droit a I'éducation, I'article suggére que, lorsqu'il s’agit de choisir comment
aborder les vérités dans les cours d’éducation civique, le droit des jeunes a décider pour
eux-mémes devrait servir de principe directeur : apres tout, les jeunes sont les décision-
naires de demain et ce sont eux qui hériteront de la société traversée de conflits que nous
leur laissons.

113

Guerres des manuels scolaires en Hongrie

Querelles sur le pluralisme et enjeux idéologiques

Ivdn Bajomi

Ce texte présente les conflits sur les manuels scolaires qui ont marqué les cinquante
dernitres années en Hongrie. Sous le régime communiste, des manuels de littérature
innovants avaient heurté aussi bien la sensibilité des tenants de I'idéologie officielle que
celle de nombreux enseignants non préparés a modifier leurs pratiques. La période
suivante, malgré les critiques formulées par les autorités, pour des raisons idéologiques,
a lencontre d’un manuel d’histoire, est caractérisée par la pluralité des manuels. Les
auteurs de ces manuels abordent alors des questions historiques controversées, permettant
ainsi aux éleves de forger leurs propres points de vue. La période actuelle est caractérisée
4 nouveau par la suppression de la pluralité des manuels. Depuis 2016, on assiste a la
naissance d’'importants mouvements de protestation chez les enseignants, dont I'une des
revendications est le retour 2 la pluralité des manuels scolaires.

123

Les communautés mapuches au Chili

Tensions épistémologiques, double rationalité, interculturalité
Daniel Quilaqueo-Rapimdn, Segundo Quintriqueo Millin, Enrique Riquelme Mella

La scolarisation au Chili repose sur des contenus et des rationalités éducatives fondées
sur un programme scolaire national et monoculturel. Cependant, dans les communautés
mapuches de I’Araucanie, il existe une éducation familiale qui est dispensée selon une
logique propre, afin former les membres de cette communauté. Cette situation crée des
tensions épistémologiques entre les connaissances scolaires et la culture mapuche. Dans
ce contexte, les Mapuches ont dti développer une double rationalité éducative. Larticle
examine ces processus et propose des perspectives en termes d’interculturalité.

135

Entre identité et rationalité : controverse sur l’existence
d’une philosophie africaine

La conduite de débats philosophiques en classe terminale au Sénégal
Abdoulaye Elimane Kane

Un débat sur I'existence d’une philosophie africaine occupe les intellectuels du continent
et de ses diasporas depuis 1947. Aux tenants de la thése d’une philosophie endogene,
solidaire des cultures africaines, s'opposent ceux qui ne congoivent la philosophie que
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3,69 millions d’enfants étaient scolarisés
dans le primaire, pour 5,45 millions en
2011 et 6,7 millions en 2014 (Unicef) ;
1450 salles de classe sont construites
par an : 'enseignement primaire passe
de 7500 écoles en 2000 a plus de 17000
en 2014, et 'enseignement secondaire
d’unecentaineen 20002 prés d’un millier
actuellement.’

Malgré ces progres impressionnants,
beaucoup de défis doivent encore étre
relevés : selon I’Unesco, 1,2 million
d’enfants, soit 23 %, restent encore en
dehors du systeme éducatif et la qualité
del’enseignement n’est toujours pas au
rendez-vous : si le taux de conclusion de
I’enseignement primaire passe de 16 %
en 2000 242 % en 2006, il stagne depuis
247 % et plus de la moitié des enfants ne
termine toujours pas I’enseignement
primaire.

Aussi le nouveau Plan stratégique
pour I'éducation 2012-2016, prolongé
jusqu’en 2019, a-t-il mis I"accent sur
Paugmentation d’une offre de qualité par
une meilleure formation des ressources
humaines et le renforcement des liens
entrele systtme éducatif et les besoins du
marché par le biais d’un enseignement
technique et professionnel de qualité et
Pappropriation del’école au niveaulocal.

Le Programme intégré
pour la réforme de I’éducation
professionnelle (PIREP)

En 2006, une ambitieuse réforme de
P’éducation professionnelle a été lancée,
soutenue par des financements de la
Banque mondiale et d’un groupe de bail-
leursinternationaux :le Programmeinté-
grépourlaréforme del’éducation profes-
sionnelle (PIREP), caractérisé par
P'implantation d’un nouveau concept
unique,’éducation professionnelle (EP),

3. « Exame nacional 2015 da Educacdo para Todos,
Mogambique ». Contact : efa2o1sreviews@unesco.org

qui réunit les deux composantes tradi-
tionnelles antérieures :

- I’enseignement technique et profes-
sionnel géré par la direction nationale de
Penseignement technique du ministere
del’éducation ;

- la formation professionnelle, sous la
responsabilité de 'Institut national de
laformation professionnelle (INFP), rat-
taché au ministere du Travail.

Le PIREP, mis en ceuvre sur quinze
années, visela transformation de’éduca-
tion professionnelle en un systéme fondé
sur lademande et les besoins, et non plus
sur une offre de formation. Construit 2
partir d’un Cadre national de qualifica-
tions développé avec la participation des
employeurs et des partenaires sociaux, il
s'articule autour de trois axes :

- amélioration dela coordination entre
enseignement professionnel et ensei-
gnement supérieur, par le développe-
ment de cursus fondés sur'approche par
compétences ;

- améliorationdelacoordination entreles
institutions d’enseignement secondaire ;
- création a terme d’une nouvelle Auto-
rité nationale pour I’éducation profes-
sionnelle.

Le systtme national de qualifications
professionnelles ainsi congu partdoncde
Pidentification des besoins de formation
pour concevoir des curricula (dénommés
« qualifications ») découpés en unités de
compétences ou modules validés puis
classés dans le Cadre national de qualifi-
cations sur cinq niveaux, qui corres-
pondent chacun a un « certificat profes-
sionnel ». Parallélement, ces unités de
compétence seront constituées en sys-
teme de crédits permettant, a terme,
Pinstauration de procédures de recon-
naissance des acquis de’expérience.

Lesdeuxpremiers niveaux recouvrent
des compétences de base et un degré
d’autonomie qui ne correspondent pas
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