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EDITORIAL

Le changement en éducation est aujourd’hui au programme de la plupart des pays.
Cela ne s’appelle plus approche par la réforme, si populaire ces derniéres décen-
nies, ni non plus méthode de planification centralisée. Innovations, planification stra-
tégique, négociations et accords sont, ces temps-ci, les modes d’action les plus
communément pratiqués pour assurer ce changement. De la méme fagon, le role et
le profil des responsables de la prise de décisions en matiére d’éducation ont été
eux aussi affectés. Or, il existe peu d’études traitant du changement qui touche les
décideurs. Il nous a donc semblé important, voire nécessaire, de leur ouvrir les colonnes
de Perspectives pour y exposer leur vues sur leur fagcon de percevoir le processus de
changement en éducation actuellement en cours.

L’ensemble des articles préparés pour ce numéro par ministres et vice-ministres
nous permet également de recenser divers traits remarquables du processus de
prise de décisions, comme ils sont analysés dans I’article d’introduction au « Dossier ».

On pourra lire aussi, dans notre rubrique « Positions/Controverses », deux
articles importants. Dans le premier, Victoria Camps examine les relations dont
s’enrichissent I’éducation et la démocratie, les probléemes que pose la relativité des
valeurs, et I’étendue de la crise que connaissent I’autorité et la responsabilité, crise
manifeste dans le comportement de divers acteurs sociaux. Dans le second article,
Stephen Heyneman offre une analyse controversée des arguments avancés en faveur
d’une augmentation des investissements dans I’éducation, en particulier dans I’édu-
cation de base, ainsi qu’une proposition concréte concernant une politique des
salaires pour les enseignants, qui établit un rapport entre la fonction exercée et le
salaire percu.

JuaN CARLOS TEDESCO
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EDUQUER

POUR LA DEMOCRATIE

Victoria Camps

L’une des contradictions de notre démocratie est ’apathie croissante des citoyens.
Le scepticisme se généralise et une méfiance évidente se manifeste pour la poli-
tique. La participation démocratique se réduit a sa plus simple expression : les citoyens
vont voter quand I’occasion se présente et considérent qu’ils ont ainsi rempli toutes
leurs obligations politiques. Sans parler de cette minorité croissante, composée
surtout de jeunes, qui ne se sent méme pas concernée par le devoir électoral et qui
méprise souverainement la politique. En un mot, la démocratie n’est pas ce qu’elle
devrait étre : une communauté de personnes qui collaborent en vue d’un bien com-
mun. Elle ne I’a peut-étre jamais été. Mais il faudrait tenter de se rapprocher de cet
idéal. Il faudrait pour cela mettre un terme a la tendance des sociétés avancées a Iato-
misation des individus et des collectivités, et a la perte d’intérét pour les difficultés
de la communauté.

Il faut enseigner la démocratie parce que nul ne nait démocrate. L’existence
d’institutions démocratiques n’est pas suffisante pour que les gens deviennent auto-
matiquement démocrates et apprécient les valeurs de la démocratie. Le processus
et les régles du jeu sont une chose, les comportements individuels et la conscience
civique en sont une autre. Toutes deux sont indispensables au bon fonctionnement

Langue originale : espagnol

Victoria Camps (Espagne)

Docteur en philosophie de 'Université de Barcelone, elle est aujourd’hui titulaire de la
chaire de philosophie morale et politique 4 I'Université autonome de Barcelone. Elle a été séna-
teur durant la législature 1993-1996 et elle est membre de la Commission trilatérale depuis
1994. Elle est ’auteur de divers ouvrages, au nombre desquels il convient de mentionner La
imaginacion ética [L’imagination éthique] (1983), Etica, retérica, politica [Ethique, rhéto-
rique, politique] (1988), Virtudes piiblica [Vertus publiques] (1990), Paradojas del indivi-
dualismo [Paradoxes de I'individualisme] (1993), Los valores de la educacion [Les valeurs
de Péducation] (1994), El malestar de la vida piiblica [Le malaise de la vie publique] (1996).
Elle a coordonné la publication des trois volumes de Historia de la ética [Histoire de ’éthique]
{1990-1993). Ses recherches s’orientent actuellement vers ’éthique appliquée aux sciences
de la santé et de Péducation.
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de la démocratie, qui est non seulement un régime politique fondé sur le suffrage
populaire, mais aussi un régime qui compte sur la coopération et la participation
actives des citoyens.

[l'y a longtemps cependant qu’on déplore que les citoyens soient incapables d’ap-
prendre ou d’enseigner les habitudes démocratiques. J’emploie i dessein le mot « habi-
tude ». Les Grecs disaient que c’est de la répétition d’habitudes que nait le compor-
tement vertueux. Ce qui nous manque précisément, ce sont des vertus civiques, des
habitudes favorables a la coopération face aux problémes de la collectivité. La
démocratie n’est pas encore vraiment intériorisée, elle ne fait pas partie de la nature
du citoyen. Elle est certes un bien dont nous bénéficions, mais qui se développe et évo-
lue sans la participation active de ceux qui constituent le peuple, le démos.

Que le progres démocratique dans le sens indiqué soit si difficile peut s’expli-
quer. Les démocraties libérales cohabitent avec un systéme économique qui récom-
pense des valeurs difficilement compatibles, et méme contradictoires, avec la parti-
cipation démocratique. L’économie de marché encourage Dinitiative individuelle,
sacralise les libertés et favorise I’hédonisme ou la société de Populence, caractérisée
par "augmentation sans limites des besoins et 'inégalité de la distribution. Le mar-
ché n’est nullement obligé d’étre équitable et juste. Dans un tel contexte, la démo-
cratie est plutot un obstacle a I’efficacité et a la productivité, ou a la rentabilité
strictement économique.

Le déficit démocratique ? Un déficit d’éducation

C’est pourquoi il faut se proposer trés sérieusement de repenser le role de I’éduca-
tion. Si le comportement démocratique suppose des habitudes, des vertus civiques,
celles-ci ne peuvent étre inculquées que par I’éducation. L’apathie démocratique
est liée & une apathie de ’éducation, justement. Que celle-ci ait un role essentiel a
jouer dans le redressement des meeurs politiques, Aristote! le savait déja. Ce n’est
pas pour rien qu’il avait défini ’étre humain comme un « animal politique ». Dans
la Politique, ceuvre consacrée a définir le rapport entre politique et éducation, il est
ainsi trés clair : « Mais le plus efficace de tous [les moyens] dont on a parlé pour faire
durer les constitutions, et qui est aujourd’hui négligé par tous, c’est de donner une
éducation conforme aux [différentes] constitutions. Car aucune des lois les plus utiles
ne sera du moindre profit, méme si elle est ratifiée par I’ensemble du corps poli-
tique, si [les citoyens] ne sont pas dotés des dispositions, c’est-a-dire éduqués, dans
la perspective de la constitution, [dans une perspective] démocratique si les lois
sont démocratiques, oligarchique si elles sont oligarchiques. L’intempérance, en effet,
si elle [peut] concerner un individu, peut aussi [concerner] une cité »>.

Aristote le déplorait en son temps et assurément, au vu de la situation actuelle,
il aurait encore motif a le déplorer vingt-quatre siécles plus tard. Si nous voulons
avoir des citoyens démocrates, il faut que I’éducation se propose cet objectif. Il se
trouve que, en théorie, cette idée est acceptée, nul ne la met en doute. Je prendrai
pour exemple la situation de I’Espagne, convaincue qu’elle ne doit pas différer beau-
coup de celle d’autres pays ayant des régimes politiques et des systémes éducatifs
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semblables. La Constitution espagnole est trés explicite a cet égard quand elle recon-
nait que le droit a ’éducation comporte au moins deux aspects fondamentaux. En
effet, I’article 27.1 du texte constitutionnel affirme que « tous ont droit A ’éduca-
tion ». L’article 27.2, pour sa part, dispose que « ’éducation aura pour objectif le
plein développement de la personnalité humaine dans le respect des principes
démocratiques de vie en commun et des droits et libertés fondamentaux ». En résumé,
la Constitution impose deux obligations : étendre a tous ’enseignement obliga-
toire et faire en sorte que cet enseignement soit une éducation morale et non une
simple instruction®.

Il faut reconnaitre qu’il n’est pas facile d’harmoniser ces droits avec le respect
des droits civils et de la liberté d’enseignement. Il n’est pas facile, autrement dit, de
sauvegarder les libertés et d’essayer en méme temps de les orienter dans le sens le
plus approprié. S’il est vrai, pour en revenir 4 la Constitution, que la premiére par-
tie de I"article 27 mérite ’ladhésion sans réserve de tous, la seconde partie, qui concerne
I’éducation morale ou démocratique, reste enveloppée d’une brume d’incertitudes.
Effectivement, on reconnait en général que ’éducation doit étre publique parce
que C’est un bien fondamental qui doit étre dispensé a tous sans distinction ni dis-
crimination de quelque type que ce soit. L’éducation ainsi comprise est considérée
comme ’étape premiére et fondamentale vers ’égalité des chances. Mais ce qui
nous semble moins clair, c’est ce qu’il faut entendre par éducation : instruction ou
formation de la personne ? Et si ce second aspect fait aussi partie de ’éducation, de
quelle idée de la personne faut-il partir ? Est-il possible d’en décider par consensus
dans des sociétés plurielles, multiculturelles ?

Sur ce point, les positions des philosophes sont hésitantes. Il en est une qui se
distingue de toutes les autres par son refus de militer pour des droits universels, consi-
dérant qu’ils sont privés de fondement et de raison. Dans un monde aussi pluriel et
divers que le ndtre — disent ses partisans —, il n’est plus possible de s’accorder sur
des critéres. Il nous manque cette unanimité sur la conception de la personne que
connaissaient les Grecs ou les chrétiens du Moyen Age. Nous ne savons pas aujour-
d’hui quels sont les traits de la personne exemplaire. Il n’y a plus de nature humaine
idéale vers laquelle tendre. L’éducation sera possible si elle part d’une base culturelle
ou religieuse spécifique. Mais elle ne le sera pas si elle se propose un objectif aussi
général que les droits de 'homme ou la démocratie®.

Je suis en total désaccord avec ces positions. Je crois au contraire qu’il faut
étre combatif et radical en affirmant tout au moins 'universalité des droits de I’lhomme.
Ce n’est qu’a partir de 1a qu’il peut y avoir des divergences. Celles-ci concernent
non pas les droits fondamentaux en soi, mais, en tout cas, la maniére de les appli-
quer, étant donné la diversité des situations dans lesquelles cette application doit
se faire. Faut-il autoriser ou non les jeunes filles musulmanes a porter le voile dans
des écoles qui prétendent étre laiques ? Faut-il considérer ce symbole comme atten-
tatoire a I’égalité de la femme ? Il est certain que la question n’est pas banale — méme
si elle I’est plus que d’autres, comme celle de la clitoridectomie —, et qu’il faut en
discuter et parvenir a un consensus aprés avoir entendu tous les arguments et tous
les points de vue. Mais on ne peut souffrir que tout puisse étre discuté, y compris
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ce que nous avons accepté comme absolument fondamental. Tout n’est pas négo-
ciable et tout ne peut pas non plus faire objet de discussion. Il existe un mini-
mum, faute duquel les mots « justice » ou « égalité » sont dépourvus de sens. Cela
étant, méme lorsqu’on accepte ce minimum indiscutable, on observe peu de mili-
tantisme en faveur de la nécessité d’offrir une éducation aux droits de I’homme et
pour les droits de ’homme. Pourquoi ?

Dans le cas de ’Espagne, il y a des raisons qui expliquent — méme si elles ne
la justifient pas — une certaine abdication de ’éducation de la part des institutions
qui en ont la charge. D’abord, le passage d’une éducation monopolisée par ’Eglise
catholique, pendant le franquisme, a ’éducation laique a abouti a la croyance
erronée selon laquelle Péducation doit étre « neutre », dépourvue de valeurs. Nos
maitres et nos professeurs ont répété i ’envi : « Nous sommes non pas des éduca-
teurs, mais des enseignants. » Ensuite, les idéologies progressistes qui s’inspiraient
principalement du marxisme ont voulu nous convaincre que les maux de la société
étaient non pas la faute des individus, mais des structures. C’est ainsi que le dis-
cours sur la responsabilité individuelle a été attaqué ou considéré méme comme un
élément « réactionnaire ». Enfin, la critique d’un autoritarisme qui avait atteint des
sommets en des temps indiscutablement autoritaires et dictatoriaux a débouché
sur la crise de I'idée méme d’autorité. Or, sans autorité, il n’est pas possible d’édu-
quer. Ajoutons que cette crise de ’autorité a été alimentée en partie par la tentative
— bonne et compréhensible, mais toutefois mal congue — de rapprocher les géné-
rations et de détruire les hiérarchies qui éloignaient les parents des enfants et les
maitres des éléves. Tentative qui, du reste, a échoué, puisqu’elle n’a guére permis
d’améliorer la compréhension mutuelle et le dialogue entre les générations. Enfin,
la société n’accorde guére au corps enseignant qu’une reconnaissance de plus en plus
faible, ce qui ne favorise pas du tout le rétablissement de I’autorité des éducateurs.

En un mot, ’école est troublée et désorientée. Et a sa désorientation s’ajoute
celle de Pautre pilier de ’éducation qu’est la famille. Le travail des femmes et la réduc-
tion de I’horaire scolaire ont condamné les enfants a rester seuls devant la télévi-
sion beaucoup plus longtemps qu’il ne serait prudent et nécessaire. Un sentiment
d’impuissance face a cette télévision, face aux modes et aux dynamiques sociales,
de méme que la crainte déja mentionnée de P'autoritarisme ont favorisé a leur tour
I’abandon par les parents de leur mission éducative. Malgré I’existence d’institutions
telles que les conseils de classe, destinés a renforcer la participation des acteurs sociaux
a la vie scolaire, on observe un manque de dialogue et de compréhension entre parents
et enseignants. Il existe entre les familles et ’école une méfiance réciproque, et leur
collaboration est pour ainsi dire inexistante.

La crise de I"autorité
Dans les années 50, déja, la philosophe Hanna Arendt interprétait la crise de I’édu-
cation comme une crise de ’autorité’, due, a son avis, a une confusion théorique

entre autorité et totalitarisme. Identification qui peut s’expliquer peut-étre par I’ex-
plosion des totalitarismes politiques dans ’Europe de la premiére moitié de ce si¢cle,
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mais qui n’en est pas moins erronée. Avoir de 'autorité ne signifie nullement qu’on
est totalitaire, dogmatique ou méme autoritaire. La personne autoritaire s’impose,
par la force s’il le faut, parce qu’elle n’est pas siire d’elle-méme et n’est pas convain-
cue d’avoir raison. L’autorité, en revanche, découle de la conviction qu’il y a des choses
qui méritent d’étre enseignées ou transmises. Le probléme est que, aprés la confusion,
surgit une question qui reste sans réponse : qui a compétence pour éduquer ?

L’autorité des anciens n’a plus cours : les maiores étaient, dans I’Antiquité clas-
sique, les « grands » par définition et dans tous les sens du mot. s étaient grands
par leur expérience, par leur sagesse, par leur dge. L’autorité des sénateurs romains
était fondée sur le pouvoir de la tradition, du passé. La modernité, au contraire, a
détruit tous ces mythes et s’est chargée d’éliminer peu a peu tout ce qui paraissait
légitimer des autorités incontestées. La sécularisation, la rupture avec les traditions
et leur mise en question, le relativisme engendré par les découvertes, ’abandon de
la conscience a une solitude radicale et sans fondement, privée d’un dieu garant de
vérités, d’un ciel et d’un enfer justiciers, tout cela a sapé les certitudes sur lesquelles
reposait autorité. L’individu, abandonné et en proie au doute, ne trouve plus rien
de solide a quoi s’accrocher. Ni les révolutions, ni les utopies du x1x® siécle n’ont
eu le pouvoir de rétablir Pautorité.

A ces confusions imputables  un libéralisme qui a perdu le nord, il faut ajou-
ter certaines influences de la pédagogie moderne qui ont contribué également a affai-
blir 'autorité. Hanna Arendt s’y référe lorsqu’elle dénonce en somme la tendance
a mettre « la nature de I’enfant » sur un piédestal intouchable. Il sera difficile
d’éduquer si 'on part du présupposé que la nature est bien comme elle est et qu’il
ne faut nullement chercher i I’'améliorer, de crainte de la déformer ou de provo-
quer des traumatismes irrémédiables. De surcroit, la technicité qui envahit toutes les
disciplines a fait de la pédagogie une science vidée de tout contenu. La fagon d’en-
seigner finit par étre plus importante que ce qu’on doit enseigner. Avec pour consé-
quence la confusion entre I’apprentissage et le jeu, entre I'activité et le travail. On a
oublié qu’éduquer est une tache ardue et complexe qui exige un effort réciproque
de la part de I’éducateur et de celui qu’il éduque. On n’enseignera pas 'amour du
travail en remplacant le travail par le jeu, mais en se montrant capable de transmettre
a chacun Pestime pour son travail.

En un mot, la disparition de ’autorité signifie la disparition de la responsabi-
lité. Pour notre philosophe, cela signifie que les adultes refusent d’assumer leurs
responsabilités dans le monde ot doivent grandir leurs enfants. D’une fagon ou d’une
autre, ils leur disent que tout est un mystére incompréhensible qu’eux-mémes n’ont
pas su percer. Tout le monde se lave les mains face A un futur énigmatique ou le
travail manque, ou tout est envahi par les nouvelles technologies et ot le dévelop-
pement économique dépend de pouvoirs incontrdlables.

Parmi nous, et de la méme fagon, le constitutionnaliste Manuel Ramirez dénonce
Perreur de la sociologie fonctionnaliste moderne aux Etats-Unis, qui veut établir une
distinction entre deux processus qu’on ne saurait si facilement séparer : la sociali-
sation et ’endoctrinement®. Il est une différence, selon ces chercheurs, entre les conte-
nus de la socialisation et ceux de Pendoctrinement, car ceux-ci sont imputables a une
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personne déterminée, alors que ceux-la sont 4 mettre au compte du groupe, c’est-
a-dire de tout le monde et de personne en particulier. Par ailleurs, la socialisation
s’accomplit sur le long terme, alors que 'endoctrinement est beaucoup plus rapide
et que la manipulation y est plus évidente. Manuel Ramirez rejette trés justement
cette distinction et soutient que la socialisation ne saurait étre considérée comme
impliquant une absence compléte de doctrine. On peut en dire autant de I’éducation.
Ces deux processus doivent étre considérés — pour reprendre les mots de cet auteur
— comme « une entreprise collective qui ne peut étre neutre ni aseptisée ». Si cela
est applicable a la socialisation, ce I’est davantage encore a ’éducation, qui est un
processus plus conscient de direction des individus. En définitive, il faut opérer une
distinction entre la socialisation ou I’éducation dans un régime démocratique et la
méme éducation ou socialisation dans un régime dictatorial. Et cette distinction ne
saurait résider seulement dans I’absence de contenus moraux, le manque d’idées
ou la simple imprécision idéologique.

Un sociologue aussi préoccupé que le fut Emile Durkheim’ par la contribu-
tion de I’éducation 4 la cohésion et au progrés social distinguait parfaitement I’en-
doctrinement totalitaire et dogmatique d’un endoctrinement légitime, absolument
indispensable pour savoir d’oti nous partons et ot nous allons :

L’école ne saurait étre la chose d’un parti, et le maitre manque a ses devoirs quand il use de
Iautorité dont il dispose pour entrainer ses éléves dans orniére de ses partis pris person-
nels, si justifiés qu’ils puissent lui paraitre. Mais en dépit de toutes les dissidences, il y a dés
a présent, a la base de notre civilisation, un certain nombre de principes qui, implicitement
ou explicitement, sont communs a tous, que bien peu, en tout cas, osent nier ouvertement et
en face : respect de la raison, de la science, des idées et des sentiments qui sont i la base de
la morale démocratique. Le réle de Etat est de dégager ces principes essentiels, de les faire
enseigner dans ses écoles, de veiller & ce que, nulle part, on ne les laisse ignorés des enfants,
a ce que partout il en soit parlé avec le respect qui leur est d®.

Réorienter I’éducation

Les textes auxquels je me suis référée illustrent bien deux idées essentielles : a) I’édu-
cation doit étre le nerf de la culture démocratique ; b) on ne peut éduquer sans conte-
nus valorisants. Etant donné que nos sociétés ont tendance a se développer en
fonction d’impératifs économiques qui subordonnent toute chose a la « pensée
unique », il faut trouver le moyen d’en finir avec ce monopole qui a pour conséquence
un déficit politique et civique. Le manque de civisme en ce qui concerne les biens
publics, la tendance 4 la fraude, la tolérance pour les corrompus, le manque d’inté-
rét pour les problemes de ’exclusion, la désaffection générale pour la politique attes-
tent clairement que quelque chose ne fonctionne pas, ternit I'idéal démocratique et
lui fait perdre de sa crédibilité. Les habitudes, les coutumes, les comportements, la
maniére d’étre et de réagir ne changeront pas si personne ne s’évertue i les chan-
ger. Contre Marx, il faut avouer qu’il ne suffit pas que changent les régimes et les
structures politiques : il faut aussi que les personnes changent. Ou reconnaitre avec
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Vico® que « ce ne sont pas les bonnes lois qui font les bonnes personnes, mais les
bonnes personnes qui font les bonnes lois ». C’est pourquoi on ne saurait se passer
de I’éducation ni la remplacer.

Notes

1.  Le lecteur trouvera un portrait d’Aristote dans la série des cent « Penseurs de ’éduca-
tion », Perspectives, vol. XXIII, n° 1-2, 1993 (85-86), p. 37-50.

2.  Aristote, Les politiques, V, 9, 1310a, trad. de Pierre Pellegrin, Garnier-Flammarion,
1993.

3. Lelivre de R. Sinchez Ferriz et Luis Jimena, La enserianza de los derechos humanos
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la vertu, Leviathan, Presses universitaires de France, 1997, et Three rival versions of
moral enquiry : encyclopedia, genealogy and tradition [Trois versions rivales de en-
quéte sur la morale : ’encyclopédie, la généalogie et la tradition], Notre Dame, Indiana,
University of Notre Dame Press, 1991.
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(Collection « Quadrige ».)

9.  Lelecteur trouvera un portrait de Vico dans la série des cent « Penseurs de I’éducation »,
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CROISSANCE ECONOMIQUE ET

ECHANGE INTERNATIONAL

D’'IDEES SUR LA REFORME DE

L’EDUCATION"

Stephen P. Heyneman

Introduction

Alors que, au cours de Ihistoire, le commerce, la santé, I’agriculture et la science
ont toujours été au premier plan des discussions sur la scéne internationale, I’édu-
cation, traditionnellement traitée comme une question nationale, y a suscité beau-
coup moins d’intérét. Or, cette situation est en train de changer. L’éducation retient
de plus en plus I’attention internationale, et il arrive souvent que les idées de réforme
dans ce domaine fassent I’objet d’un échange d’une région du monde a I’autre. En
effet, les motivations traditionnelles de I'investissement dans I’éducation ont évo-
lué, en particulier celles que I’on peut avoir d’investir dans I’éducation de base ou
obligatoire. Nous nous efforcerons ici d’expliquer ce qui incite a ’échange d’idées
en matiére de réforme de I’éducation, en décrivant les changements intervenus
dans les raisonnements relatifs & ’éducation de base.

Premiérement, nous résumerons les arguments traditionnellement invoqués
pour investir dans 'éducation de base — notamment la nécessité d’en améliorer la
qualité et le fait que les rendements économiques potentiels, sur le plan éducatif
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comme sur celui des revenus générés, sont susceptibles d’étre supérieurs a ceux des
investissements dans I’enseignement secondaire, supérieur ou professionnel.
Deuxiemement, nous tenterons une synthése des problémes que pose ce point de vue
traditionnel — le fait notamment que les attentes en matiére de performances éco-
nomiques ont changé, que les normes de qualité relatives a ’éducation de base se
sont, elles aussi, modifiées, et que tous les niveaux, spécialisations et fonctions du
secteur de I’éducation sont interdépendants. A ne pas accorder suffisamment d’at-
tention a ces différentes relations, on risque de voir les investissements dans le sec-
teur de ’éducation de base provoquer un effet de distorsion.

Nous résumerons ensuite les raisons nouvelles que I’on peut avoir aujour-
d’hui d’investir dans ’éducation, 2 savoir la nécessité : i) de donner aux appre-
nants les compétences requises pour qu’ils soient productifs dans une économie d’un
genre nouveau ; ii) de mettre en place un systéme éducatif exempt de toute distor-
sion ; et iii) de favoriser la cohésion sociale par I’éducation.

I y a vingt ans, il était courant de supposer que le probleme de I’investisse-
ment dans 1’éducation de base ne concernait que les pays a faible revenu, mais tel
n’est plus le cas aujourd’hui. Les attentes a I’égard des performances de ’éducation
de base forment un continuum. Tous les pays ont besoin d’investissements nouveaux
et doivent par conséquent faire face au méme dilemme fondamental. Les impéra-
tifs de cohésion sociale et de compétitivité économique font naitre des attentes
nouvelles 4 I’endroit de ’éducation de base, et il en résulte une demande d’effica-
cité du systeme d’éducation tout entier que les ressources publiques disponibles ne
permettent pas de satisfaire. Ce dilemme débouche le plus souvent sur une pro-
fonde remise en question des mécanismes traditionnels de ’'administration, du finan-
cement et de la prestation des services éducatifs. Comme il s’agit d’un dilemme
universel, on assiste a une forte progression des échanges internationaux d’idées en
matiére de réforme pédagogique, progression qui marquera sans doute encore les
relations entre Etats et nations dans le domaine de I’éducation pendant une bonne
partie du siécle prochain.

Les raisons traditionnelles d’investir dans
I’éducation de base

NECESSITE D’AMELIORER LA QUALITE DE L’EDUCATION DE BASE

Les problémes macro-économiques des années 70 et 80 ont mis en péril les progres
que bien des pays en développement avaient pu faire dans les années 60 sur les
plans de I’acceés a I’éducation et de la qualité de ’enseignement. L économie de ces
pays a été frappée par la chute des prix des produits de base, la hausse des prix pétro-
liers et les intéréts de la dette publique. Au cours de cette période, la dépense par
éléve et par étudiant s’est accrue de plus de 40 % dans les pays industrialisés mem-
bres de I’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE),
passant de 1 229 4 2 257 dollars des Etats-Unis. Dans les pays a revenu intermé-
diaire, elle a augmenté de 25 %, passant de 135 a 180 dollars, mais, dans les pays
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peu développés, elle a diminué d’un tiers, tombant de 122 a 81 dollars. Certes, I’écart
entre pays pauvres et pays plus aisés a toujours existé, mais il s’est creusé au cours
de la période en question. En 1960, les pays de ’OCDE pouvaient dépenser en
moyenne environ quatorze fois plus par étudiant et par éléve que les pays peu
développés (Heyneman, 19904 ; Heyneman et Fuller, 1989). En 1970, le rapport
était passé a 22 pour 1, et, en 1980, a 50 pour 1 (voir la figure 1). Ces différents
chiffres corroborent la conclusion selon laquelle ’éducation de base dans les pays en
développement était alors de qualité trés médiocre et, 2 bien des égards, en recul
par rapport aux pays a revenu élevé?,

FIGURE 1. Ecart entre les dépenses d’éducation (dépenses par année et par éléve, en dollars)
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LES INVESTISSEMENTS DANS L’EDUCATION DE BASE
SUPERIEURS A LEUR VOLUME AUX AUTRES NIVEAUX D’ENSEIGNEMENT

Deux arguments sont traditionnellement invoqués a ’appui de cette conclusion :
ils sont fondés sur des considérations d’efficacité externe pour I’un et interne pour
Pautre. Depuis les années 70, on fait valoir que le taux de rendement économique
des investissements excede, dans ’éducation de base, ce qu’il est dans I'enseignement
secondaire ou supérieur et que cette disparité est particuliérement caractéristique des
pays aux revenus les plus modiques. Ainsi, dans son Rapport sur le développement
dans le monde de 1980, la Banque mondiale faisait état, dans les pays les plus pauvres,
de taux moyens de rendement des investissements dans I’éducation de base d’envi-
ron 27 %, contre 17 % seulement dans Penseignement secondaire et 12 % dans I’en-
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seignement supérieur. Si I’on y ajoutait les pays en développement a revenu inter-
médiaire, les chiffres étaient, respectivement, de 24, 15 et 12 %. Dans les pays a
revenu plus élevé, les statistiques comparables ne pouvaient inclure éducation de
base (universelle, donc sans variance suffisante) ; elles portaient sur le rendement des
investissements dans le secondaire (10 %) et dans le supérieur (9 %)*.

Les chiffres sur ’efficacité interne brossaient un tableau un peu différent. Les
données disponibles sur les différents niveaux de I’enseignement étaient trop lacu-
naires pour permettre les généralisations internationales, mais suffisantes pour qu’on
puisse tirer quelques conclusions sur la productivité potentielle de ’éducation de
base dans un pays, en le comparant a un autre. Ces données, publiées pour la pre-
miere fois en 1983, sont résumées ci-dessous dans la figure 2°.

FIGURE 2. Facteurs influant sur les résultats en sciences dans le primaire
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low-income countries ». American journal of sociology, mai 1983.

Corrélation entre 'influence de la qualité de ’école et le PNB par habitant, R = 0,72(P<0,001}].

Source : Heyneman et Loxley, 1983b.
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Cette figure ventile les facteurs influant sur les résultats scolaires en deux grandes
catégories : ceux sur lesquels les responsables de I’éducation n’ont aucune prise (situa-
tion socio-économique de I’enfant, sexe, appartenance ethnique, contexte familial)
et ceux sur lesquels ils peuvent peser fortement (qualité des enseignants, adminis-
tration scolaire, locaux et équipements, matériel pédagogique, etc.). L’influence cumu-
lée de ces facteurs scolaires et extrascolaires sur les résultats en sciences a été calcu-
lée pour quinze pays en développement et quatorze pays industrialisés.

Dans des pays industrialisés comme I’Australie, la Nouvelle-Zélande, I’Ecosse
et les Pays-Bas, les variables qui influent le plus sur les résultats en sciences sont les
facteurs extrascolaires, sur lesquels les responsables de I’éducation n’ont aucune prise.
A Pinverse, dans les pays en développement, ce sont les facteurs sur lesquels les
autorités de I'éducation peuvent agir qui ont le plus d’influence sur les résultats des
¢léves en sciences. En fait, la relation semble linéaire : plus le pays est riche, plus la
part des influences extrascolaires est grande ; plus il est pauvre, plus les résultats des
éleves en sciences dépendent de la qualité de I’école et de ses enseignants®. Il s’ensuit
qu’un investissement consenti pour améliorer la qualité scolaire a sans doute un impact
tres différent selon les régions. En général, plus le revenu national est faible, plus on
peut s’attendre que cet investissement ait une forte incidence. Par exemple, une cer-
taine somme investie localement pour renforcer I'apprentissage des sciences aura
davantage d’impact sur les éléves en Inde qu’elle n’en aura en Indiana.

Ces deux arguments semblaient décisifs dans les années 80. Ils ont contribué
a encourager la recherche sur certains effets de ’éducation de base (sur les com-
portements en matiére de santé et de planification familiale, par exemple), a focali-
ser I’attention sur les répercussions des problémes économiques sur les pauvres, a
faire naitre un consensus international en faveur de I’éducation de base pour tous
et a ouvrir la voie A une révision des priorités des organismes internationaux du
systeme des Nations Unies, des organismes d’aide bilatérale au développement et des
gouvernements des pays de bien des régions du monde. L’éducation de base, croyait-
on a ’époque, était incontestablement importante pour des raisons 2 la fois d’effi-
cacité économique et d’équité sociale.

Problémes posés par la conception traditionnelle

Ces arguments traditionnels ont été rendus caducs par plusieurs changements. Les
attentes en matiére de performances économiques ont en effet évolué depuis les
années 70, rendant obsolétes les anciennes définitions de « I’éducation de base ».
L’éducation de base ou obligatoire fait désormais I'objet de définitions nouvelles,
non seulement dans les pays a faible revenu, mais aussi dans tous les autres. Cela a
permis de mieux comprendre le fonctionnement du secteur de ’éducation et, en par-
ticulier, la mesure dans laquelle diverses fonctions sont tributaires les unes des autres
pour étre efficaces. On s’est alors rendu compte que le fait de concentrer ainsi
Pattention sur un seul segment de ’éducation, tel que I’éducation de base, pouvait
avoir un effet de distorsion préjudiciable aux autres. Il s’ensuit, semble-t-il, que
les responsables nationaux de I’éducation, de méme que les organismes interna-
tionaux, seraient plus efficaces s’ils fixaient les priorités en matiére d’éducation, non
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par degré d’enseignement, mais au terme d’une réflexion approfondie sur I’ensemble
du systéme.

LES ATTENTES ECONOMIQUES ONT CHANGE

Dans les années 70 et 80, il était courant d’attendre de I’Etat qu’il assure la crois-
sance économique (Banque mondiale, 19954 ; 1995b ; 1995¢) et de ’aide publique
au développement qu’elle stimule I’Etat. Aujourd’hui, le montant des investisse-
ments internationaux privés dépasse celui de I’aide publique au développement (Banque
mondiale, 1996). En outre, a I'intérieur des différents pays, il peut aussi arriver que
les investissements privés dans les régions défavorisées dépassent les sommes atten-
dues de sources publiques. Différentes régions du monde se disputent aujourd’hui
les mémes investissements privés. Une usine de construction d’ordinateurs peut
s’implanter aussi bien en Irlande du Nord qu’au sud de I'Italie, une usine textile tant
a Bangalore qu’a Senora, une exploitation de culture d’oranges d’hiver aussi bien au
Kenya qu’au Maroc. Qu’est-ce qui détermine le choix des investisseurs ? Pourquoi les
capitaux d’investissement se portent-ils vers tel lieu plutot que vers tel autre ?

De nombreux facteurs déterminent la confiance des investisseurs — par exemple,
les regles concernant le rapatriement des bénéfices, la politique fiscale et les risques
d’expropriation. Un autre facteur influent est la productivité de la main-d’ceuvre, les
investisseurs préférant généralement les régions o elle est élevée. En Asie de I’Est
et dans le Pacifique, la croissance du PIB par travailleur est passée de 4 % entre 1965
et 1980 a3 5 % entre 1980 et 1990, et 4 prés de 8 % entre 1990 et 1993, alors
qu’elle a carrément diminué en moyenne dans les pays de ’OCDE, en Afrique sub-
saharienne et, surtout, en Europe et en Asie centrale. Elle a aussi nettement baissé
au Moyen-Orient et en Afrique du Nord, en particulier aprés 1990.

On peut également suivre ’évolution de la productivité du travail en analysant
les tendances des exportations par habitant. Cet indicateur accuse une progression
réguliere dans la région du Moyen-Orient et de I’Afrique du Nord, puisqu’il est passé
d’environ 40 dollars par habitant en 1981, 2 50 en 1985, 100 en 1989 et, enfin, envi-
ron 120 en 1993. Toutefois, les hausses enregistrées en Amérique latine (ot 'on est
passé de 50 a 100 dollars par habitant entre 1985 et 1989, et 2 200 dollars en 1993)
sont largement supérieures a celles observées au Moyen-Orient et en Afrique du Nord.
En Asie de I’Est, les augmentations (de 50 dollars par habitant en 1981 2 275 en
1993) dépassent encore celles de I’Amérique latine. Enfin, c’est en Europe et en Asie
centrale que ’on a constaté les plus fortes progressions (de 75 dollars par habitant en
1981 a plus de 300 en 1993). On peut en conclure que, méme lorsque la productivité
augmente de fagon générale, elle est susceptible de croitre dans une région, sans pour
autant suivre celle d’autres régions ol ses progrés sont encore plus rapides.

Comment les gains de productivité se réalisent-ils ? Le lieu de travail est, semble-
t-il, en profonde mutation. Il y a vingt ans, lorsque la croissance était censée résulter
de P'initiative de ’Etat, une société devait disposer, pour étre efficace, de solides méca-
nismes de commandement, de contréle et de supervision. L’accent était mis sur la pro-
duction. Les salariés se voyaient assigner des tiches routiniéres spécifiques, qu’ils étaient
censés effectuer de maniére fiable (Golladay et al., 1995). Aujourd’hui, une entreprise
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efficace fonctionne sur la base de postulats différents. On attend désormais des sala-
riés qu’ils détectent et résolvent les problémes, qu’ils acquiérent des compétences nou-
velles, qu’ils gerent personnellement les problémes, méme non courants, et qu’ils pren-
nent des décisions qui supposent une compréhension globale du contexte du travail.

Les attentes concernant I’agriculture et sa compétitivité évoluent elles aussi. Les
agriculteurs traditionnels utilisaient des semences et des outils d’origine locale, et il
était courant de se transmettre les techniques de parents a enfants. Aujourd’hui, les
échanges agricoles dépendent de technologies plus complexes, de variétés de semences
nouvelles et de modalités de fertilisation, de lutte contre les ravageurs des cultures
et de lirrigation dont la combinaison est variable. Bien des lieux d’Afrique, d’Asie
et du Moyen-Orient peuvent exporter des tomates et des fleurs en hiver. Pourquoi
un lieu particulier dispose-t-il par comparaison d’un avantage sur un autre ? L’une
des raisons en est la présence d’une main-d’ceuvre capable de décider de la combi-
naison d’intrants 2 utiliser en fonction des conditions météorologiques, du sol, des
cultures, de la maitrise de la qualité et de la réglementation environnementale.

Cette évolution des normes industrielles et agricoles est conditionnée par des
facteurs d’ordre éducatif. Le mode de travail traditionnel exigeait des enseignants qu’ils
transmettent le savoir en insistant sur 'information factuelle. Peu importait que cet
apprentissage soit coupé de tout contexte significatif. Les connaissances mathématiques
requises pour pratiquer ’agriculture traditionnelle, qui se résumaient a savoir addi-
tionner et soustraire, étaient souvent acquises en dehors du systéme scolaire. Maintenant
que des facteurs nouveaux et complexes doivent entrer dans une « équation de pro-
duction », il faut savoir effectuer d’autres opérations comme une division complexe
ou une multiplication ; il faut des compétences plus poussées en lecture ; il faut savoir
écrire, de méme qu’il faut posséder des notions de chimie et de biologie. Ce sont la
les compétences qu’on peut qualifier de « dures » (« hard skills »). Parallelement, on
attend des apprenants qu'’ils aient aussi un certain nombre de compétences « souples »
(« soft skills ») : ponctualité, assiduité, aptitude a faire des recherches au sujet de concepts
peu familiers et a trouver de nouvelles informations en se servant de médias impri-
més ou électroniques. Ces modifications des conditions de la concurrence économique
ont entrainé une évolution des exigences en matiére d’éducation de base.

LA DEFINITION DE L’EDUCATION DE BASE A CHANGE

Les pays ont tous des systémes d’éducation différents, qui présentent cependant un
certain nombre de similitudes. Si ’on classe ces systemes en fonction de la quantité
de biens et de services qu’ils offrent, on distingue généralement quatre catégories
de pays (tableau 1). Dans la catégorie A, on trouve le plus souvent les pays les plus
pauvres, ol Penseignement et 'apprentissage se font avec un nombre réduit de manuels
scolaires par classe. Le maitre en transcrit le contenu au tableau noir et attend des
éleves qu’ils le recopient dans leur cahier. Cet apprentissage sur le mode de la « double
copie » est caractéristique de bien des salles de classe dans les régions rurales d’Afrique
subsaharienne et d’Asie du Sud. Sur le plan de ’apprentissage, on ne peut en attendre
autre chose que la mémorisation mécanique par les éléves d’informations assez élé-
mentaires et mal interprétées. Méme au terme de six ans d’études primaires, I'éléve
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moyen pourra n’avoir acquis qu’une partie seulement des compétences que Pensei-
gnement primaire est censé dispenser dans les pays des catégories B, C ou D.

TasLeau 1. Classification qualitative des systémes d’enseignement

Catégorie  Niveau Indicateur Produit Exemples
des dépenses
non salariales
par éléve

A 1 1 manuel par classe. Sauf Mémorisation Ouganda
exceptions, I’enseignant posséde le  mécanique Libéria
seul manuel disponible. Les éléves ~ d’informations Haiti
sont censés en recopier sur leur élémentaires
cahier le contenu transcrit au et mal interprétées.
tableau noir et 'apprendre par
ceeur.

B 3:1 1 manuel scolaire par éléve. Nette augmentation de la Philippines
Chaque éléve dispose d’un quantité d’informations Chine
manuel par matiére. Relativement  véhiculée et amélioration de
peu de compétences Pefficacité de sa présentation;
pédagogiques sont requises. peu de progrés pour ce qui est

de Pacquisition par Péléve de
la capacité d’apprendre seul.

C 40:1  Plusieurs titres de manuels Eventail de programmes Malaisie
scolaires disponibles par éléve. pédagogiques adapté aux
Dans les petites classes, les éléves  capacités individuelles des
travaillent sur des exercices congus éléves; forte progression dans
sur place, I'enseignant fait son la maitrise des compétences
choix parmi les meilleurs cognitives.
matériels didactiques disponibles
ou ceux qui sont les plus
appropriés. Grande indépendance
intellectuelle requise
de la part des enseignants.

D 300:1 15 titres de lectures Développement spontané Japon
complémentaires disponibles par  chez I’éléve d’habitudes Etats-Unis
éleve dans chaque école (jusqu’a  d’apprentissage; capacité Suede

40 exemplaires par titre), en plus  d’explorer de nouvelles idées
d’une grande diversité de jeux et de distinguer les arguments
d’auxiliaires pédagogiques axés  solides des autres; forte

sur les programmes, ouvrages de  amélioration de la créativité
référence, cartes, dictionnaires, cognitive ; nombreux contacts
extraits de films, legons sur avec la culture et la science.
cassette, documentaires et

moyens d’enseignement assisté

par ordinateur. Importantes

compétences de gestion requises

de la part des enseignants,

a tous les niveaux,

Source : Heyneman et Fuller, 1989.
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Un systéme scolaire disposant d’environ trois fois plus de moyens par éléve s’ap-
parentera sans doute au systéme de niveau 2 (il existe quatre niveaux au total), c’est-a-
dire de la catégorie B. A ce niveau, chaque éléve a généralement accés 4 un manuel par
matiére, ce qui correspond a une forte progression, par rapport au niveau précédent, du
volume de I'information disponible, et de Iefficacité de ’apprentissage. Toutefois,
Iessentiel de ’enseignement reste limité au seul contenu du manuel disponible et rela-
tivement indifférencié en fonction du mode d’apprentissage individuel. Les systéemes sco-
laires de la catégorie B sont incapables d’encourager ’autodidaxie.

Un systeme scolaire disposant d’environ quarante fois plus de moyens par éléve
que celui de la catégorie A ressemblera sans doute a celui de la catégorie C. Chaque
éleve a acces a plusieurs titres de manuels par matiére. On attend des enseignants
qu’ils en présentent le contenu différemment selon le public et qu’ils s’acquittent
en classe de différentes missions. Au lieu d’étre de simples « fournisseurs » de don-
nées livresques, ils sont censés faire ceuvre de « gérants » d’une information tirée
d’une multitude de sources.

Enfin, le systéme scolaire disposant de trois cents fois plus de moyens par
éleve que celui de la catégorie A aura atteint le niveau de ressources caractéristique
de bien des pays de ’OCDE.

Un systéme scolaire dans cette catégorie aura a sa disposition une grande variété
de sources d’information écrites ou électroniques. Autant de conditions dont on attend
qu’elles favorisent chez I’éléve le foisonnement d’idées nouvelles, I’autodidaxie et la
capacité de distinguer entre un argument solide et un argument de peu de poids.

L’agriculture offre une illustration du lien qui existe entre les différentes caté-
gories de systémes scolaires, d’une part, et ’économie, d’autre part. Les niveaux de
productivité, en agriculture, peuvent étre rangés dans quatre catégories correspon-
dant a peu prés aux produits attendus des quatre types susmentionnés d’éducation
de base. Ces catégories sont présentées dans le tableau 2.

Il y a deux siécles, la majeure partie de I'agriculture se classait au niveau A, ou
I’on n’utilisait que des variétés de semences et des types d’outils d’origine locale, et
ol les techniques se transmettaient d’une génération i I'autre, a Pintérieur de chaque
communauté. Avec Papparition des engrais, les techniques sont devenues plus com-
plexes, et les connaissances requises pour calculer les taux d’épandage en fonction des
conditions hydrologiques et pédologiques ont supposé un niveau d’éducation de base
supérieur a celui du niveau A. Cette complexité croissante se vérifie lors de Iappari-
tion de chaque nouvelle variable de I’agriculture — lutte contre les ravageurs des
cultures, variétés de semences, contréle de la qualité et réglementation en matiére d’en-
vironnement jusqu’a ce que les composantes de la productivité agricole atteignent le
niveau D. A ce stade, le niveau d’éducation de base préalable requis s’est lui aussi élevé
parallélement. C’est non pas le nombre d’années d’études effectuées par I’agricul-
teur qui est la variable principale, mais plutdt le surcroit d’exigences a I’égard de I’édu-
cation de base elle-méme (Bishop, 1989). Plus les performances économiques atten-
dues sont complexes, plus on exige une éducation de base de qualité.

Si les ressources monétaires étaient le seul déterminant d’un apprentissage
plus efficace, la stratégie d’éducation a adopter serait relativement simple. Or, les
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TABLEAU 2. Les quatre stades fondamentaux de la productivité agricole et les connaissances

requises.

Stephen P. Heyneman

Niveau

Niveau technologique

Intrants agricoles

Connaissances minimales requises

A Techniques agricoles ~ Variétés de semences Capacité de faire des additions
traditionnelles et types d’outils locaux et soustractions, pas nécessairement
transmises de parent acquise a Iécole
i enfant

B Technologie Petites quantités d’engrais Addition, soustraction,
intermédiaire division et rudiments de lecture

et décriture

C Technologie Variétés  fort rendement; Multiplication, division longue
pleinement améliorée  semences éprouvées; calcul du et autres opérations

taux d’ensemencement et du mathématiques plus complexes;
taux d’épandage d’engraiset  capacité de lire et d’écrire;
de produits antiparasitaires rudiments de chimie
par unité de surface et de biologie
D Agriculture totalement Tous les intrants susmentionnés Mathématiques ; communication

fondée sur lirrigation

et acces 2 des puits tubulaires
pendant la morte-saison ;
calcul de taux d’irrigation
par unité de surface

écrite indépendante ; compréhension
poussée de la lecture; capacité
d’effectuer des recherches

sur des mots et des concepts inconnus;

notions de chimie, de biologie
et de physique; accés régulier
a Pinformation imprimée

et électronique

Source : Heyneman, 1990a.

résultats d’études internationales récentes semblent indiquer que I’aspect financier
n’est pas le seul facteur de Pefficacité d’un systéme éducatif. La différence entre les
systémes scolaires des pays a économie planifiée et ceux de pays a économie de
marché en est une illustration. La deuxiéme évaluation internationale des progres de
I’éducation fait apparaitre une différence systématique entre les systemes scolaires
efficaces des économies de marché et ceux des économies planifiées. On a déterminé,
sur un échantillon total de dix-neuf pays, les sept systémes scolaires les plus efficaces
pour P’enseignement des mathématiques et des sciences (voir figure 3). On a distin-
gué, dans les acquis des éléves, les connaissances factuelles, la capacité a les appli-
quer et Putilisation qui en est faite pour résoudre des problémes nouveaux et impré-
vus (C’est-a-dire ne figurant pas dans le texte de départ)®. Les éléves issus des quatre
systémes scolaires les plus efficaces des pays a économie de marché ont obtenu les
moins bons résultats en ce qui concerne le premier critére, de meilleurs résultats pour
le deuxieéme et les meilleurs résultats pour le troisiéme. Les éléves issus des systémes sco-
laires de pays 4 économie dirigée ont obtenu des résultats inverses, puisqu’ils ont fait
montre des meilleures connaissances factuelles, mais des moindres capacités a résoudre
des problémes imprévus. On peut en conclure que les systemes scolaires des pays a
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économie dirigée exigent de leurs éléves un dosage de compétences différent de
celui demandé dans les pays a économie de marché. Les systémes scolaires de ces der-
niers doivent préparer les éléves a un avenir professionnel incertain ou il sera nor-
mal d’évoluer entre de multiples occupations et secteurs différents. Les systémes sco-
laires des pays a économie dirigée avaient jadis une mission différente. L’économie
y €tait planifiée, I’évolution technique prévisible et, de ce fait, la formation sans
grandes incertitudes. Les programmes mettaient [’accent sur ’acquisition d’infor-
mations. Un probléme se pose du fait que le contexte économique s’est profondé-
ment transformé en Europe centrale et orientale, de méme que dans ’ex-Union sovié-
tique. Aujourd’hui, I'incertitude professionnelle y est analogue a celle rencontrée

FIGURE 3. Les sept systemes scolaires les plus efficaces pour I’enseignement des mathématiques
et des sciences, et la moyenne pour dix-neuf pays

Du temps du socialisme, ’enseignement privilégiait ’accumulation de connaissances plutdt
que leur application

Note

10

8
Israél
Canada
6 France

Hongrie et Royaume-Uni

Ex-Union soviétique

Slovénie

Moyenne pour 19 pays

-2
Connaissance Application Utilisation
des faits des faits des connaissances
dans une situation
imprévue

Source : Banque mondiale, Rapport sur le développement dans le monde 1996, p. 149.
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dans les économies de marché, de sorte que les systemes scolaires de cette région
du monde doivent désormais relever un défi autre, proche en fait de celui que doi-
vent affronter les systémes scolaires des économies de marché. Leur efficacité, i ’ave-
nir, dépendra de leur capacité a s’adapter a ces exigences nouvelles.

Mais les principaux axes des programmes différent aussi d’un pays 4 économie
de marché a 'autre. Certains systémes scolaires attendent des éleves qu’ils acquie-
rent des compétences plus complexes et plus variées que d’autres. Ainsi, on peut com-
parer les objectifs des programmes de biologie et de mathématiques en France, d’une
part, et au Moyen-Orient et en Afrique du Nord, d’autre part (tableau 3). Une
analyse des examens proposés aux éléves au Moyen-Orient et en Afrique du Nord
montre que les programmes de mathématiques y ont essentiellement pour but
d’apprendre aux éléves a effectuer des opérations courantes, et a en donner la jus-
tification et la preuve, alors que, en France, il s’agit, au méme age ou niveau scolaire,
d’apprendre également aux éléves 2 se servir de matériels, a trouver des solutions,
a faire des prévisions, des vérifications, des généralisations et des descriptions de pro-
blemes (Valverde, Schmidt et Bianchi, 1996). Des différences du méme ordre ont
€té constatées en biologie. En France, I’enseignement a pour objectifs la transmis-
sion de connaissances complexes et thématiques, I’apprentissage de Pabstraction,
la déduction de principes scientifiques et leur utilisation pour expliquer, élaborer et
utiliser des modeles, la conception de recherches et P'interprétation des données qui
€en sont issues.

TaBLEAU 3. Comparaison des résultats attendus en mathématiques et en biologie en France,
et dans les pays du Moyen-Orient et d’Afrique du Nord (MOAN)

Mathématiques MOAN  France Biologie MOAN  France
Représentation X Informations simples X
Utilisation du matériel X Informations complexes X
Réalisation d’opérations Informations thématiques
courantes X X Abstraction, déduction de
Utilisation de procédures principes scientifiques X
plus complexes X X Recours aux principes
Résolution de problémes X scientifiques pour expliquer  x X
Prévision X Elaboration et utilisation
Vérification X de modeles X
Généralisation X Conception de recherches X
Justification et preuve X X Interprétation et analyse
Description/discussion des des données X
problémes X

Source : Valverde, Schmidt et Bianchi, 1996.

Les systemes scolaires des pays les plus riches sont-ils systématiquement plus
performants que les autres ? Il est clairement ressorti de la Third International
Math and Science Study (TIMSS — Troisiéme étude internationale sur les mathé-
matiques et les sciences) que les systémes scolaires disposent de moyens financiers
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tres variables mais, parallélement, que ’'emploi qu’ils en font donne des résultats eux
aussi divergents. Ainsi, dans la colonne A du tableau 4, les pays sont classés par ordre
d’importance de leurs dépenses publiques d’éducation par habitant. La colonne B
fait apparaitre la proportion d’éléves dont les résultats, en huitiéme année de sco-
larité, se situent au-dessus de la médiane internationale des quarante et un pays
participant a P’exercice TIMSS. La colonne C indique le rapport A/B et donc I’in-
vestissement par habitant nécessaire pour accroitre de 1 % la proportion d’éléves
dont les résultats s’établissent au-dessus de la médiane internationale. Ainsi, la
Norveége, pour une dépense de 1 111 dollars des Etats-Unis par habitant, compte
46 % d’éleves au-dessus de cette barre, ce qui laisse penser que 24 dollars sont inves-
tis pour chaque centile d’éléves se situant au-dessus de la médiane. Avec 1 040 dol-
lars par habitant, les Etats-Unis ont 45 % d’éléves au-dessus de la médiane inter-
nationale ; ils investissent donc 23 dollars pour chaque centile dépassant la barre.
La Corée, en revanche, dépense 362 dollars par habitant, alors que 82 % de ses éléves
sont au-dessus de la médiane internationale, soit un investissement de 4 dollars par
centile. En Lettonie, en Lituanie et en Roumanie, efficacité est encore plus specta-
culaire. Ces pays, qui avaient beaucoup moins de moyens i investir par habitant, ont
réussi a faire passer 1 % de leurs éléves au-dessus de la médiane internationale

TABLEAU 4. Dépenses d’éducation et résultats en mathématiques (par ordre d’ampleur des
dépenses)

Pays Dépenses publiques Proportion d’éléves se Rapport A/B
d’éducation situant au-dessus de
par habitant* la médiane internationale
(A) de mathématiques en
en dollars 8 année de scolarité (B),

€n pourcenrage

Norvege 1111 46 24
Etats-Unis d’Amérique 1 040 45 23
Koweit 848 3 287
Singapour 724 94 7
Royaume-Uni, Angleterre 649 48 14
Japon 602 83 7
Israél 584 56 10
République de Corée 362 82 4
Hong Kong 309 80 4
République tchéque 297 70 4
Hongrie 272 60 4
Thailande 206 54 4
Rép. isl. d’Iran 183 9 20
Lettonie 147 40 3
Lituanie 71 34 2
Roumanie 55 36 2

* Calculées en multipliant le PNB par habitant (en dollars internationaux) par les dépenses
publiques dans I’enseignement primaire et secondaire.

Source : Beaton et al., 1996.
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pour un cot de seulement 2 ou 3 dollars. Selon ce critére, les systémes scolaires de
Lettonie, de Lituanie et de Roumanie ont été plus performants que tous les autres
dans I’échantillon mondial. Cela donne 4 penser que les performances attendues
des systemes scolaires sont, elles aussi, en train de changer. On ne se contente plus
désormais de savoir que la scolarisation est universelle ou que les résultats sco-
laires sont trés bons. On a besoin d’informations supplémentaires. Quels sont les
objectifs du programme ? Quelle somme investit-on par enfant ? Quelle part de cet
investissement profite a telle ou telle classe ? S’il est peut-étre prématuré de tirer
des conclusions générales de ces résultats, il est raisonnable d’avancer que les sys-

témes scolaires les plus riches ne sont pas nécessairement les plus efficaces (Howson,
1997 ; Schmidt et al., 1997).

NIVEAUX D’ENSEIGNEMENT ET SPECIALISATIONS : RELATION
D’ INTERDEPENDANCE

On peut faire ici Panalogie avec le secteur de la santé. D’une importance incontes-
tablement cruciale, les soins de santé primaires sont pourtant tributaires de ’exis-
tence d’un systéme efficace d’orientation vers des sources de soins, de recherches,
d’informations diagnostiques et de formation professionnelle de plus en plus spé-
cialisées. Il en va de méme dans I’éducation. Aucun pays n’a pu développer son
économie en n’investissant que dans un seul niveau de ’enseignement. Aussi puis-
santes que soient les raisons d’investir dans I’éducation de base, le faire dans ce
seul secteur, au détriment d’autres priorités essentielles de I’enseignement, crée des
distorsions. La médiocrité de I’enseignement supérieur nuit a la didactique et a
’administration dans ’ensemble du systéme. Des statistiques non fiables ou non
valables en matiére d’éducation entravent la compréhension des progrés accom-
plis. Une absence de coordination entre les différents niveaux, ou entre le contenu
des programmes, celui des manuels, la formation pédagogique et le contenu des exa-
mens, nuit a efficacité du systéeme éducatif dans son ensemble. La principale
objection aux arguments traditionnels en faveur de I'investissement dans ’éducation
de base est qu’ils ont omis de prendre en compte ces interdépendances sectorielles
et ont créé un ensemble de priorités d’investissement essentiellement artificielles.
Qu’est-ce qui fait qu’un secteur éducatif fonctionne bien ? Quels ingrédients
sont indispensables a cette fin ? La réponse a ces questions est illustrée par la figure 4.
Tout secteur éducatif comporte trois niveaux essentiels : préobligatoire, obliga-
toire et postobligatoire. Les caractéristiques idéales en matiére de financement et
de prestations peuvent étre assez différentes 3 chacun de ces trois niveaux. Les
aptitudes et intéréts particuliers retiennent I’attention dés le préscolaire et tout au
long de la scolarité, mais les systémes scolaires les mieux dotés sont 4 méme de leur
préter davantage d’attention que ceux qui sont moins bien lotis. Tout systéeme
d’enseignement doit disposer :
® d’écoles capables de réagir rapidement a la demande locale ;
* de matériels didactiques obtenus sur un marché concurrentiel ;
¢ d’un corps enseignant caractérisé par son professionnalisme ;
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* de statistiques descriptives et d’indicateurs d’une qualité internationalement
acceptable ;

* d’un financement diversifié quant i ses sources, qui maximise la volonté publique
d’investir a I’échelon local, dans le respect de normes générales en matiére
d’égalité des chances ;

* de services de recherche informatifs.

D’autres caractéristiques sont en outre indispensables dans certaines parties spé-

cialisées du secteur : une formation qualifiante professionnalisée ; la mise en

place d’un ensemble de normes « de sortie » et d’examens d’entrée modernes
dans Penseignement supérieur ; un financement pour les établissements a but
lucratif.

FIGURE 4. Un secteur de I’éducation cohérent

Préobligatoire Obligatoire Postobligatoire

Aptitudes/intéréts spécialisés
Ecoles réactives
Matériels compétitifs
Enseignants de métier
Statistiques descriptives
Recherches informatives
Sources de financement multiples
— secteur public
— particuliers
— ONG
— établissements a but lucratif
Normes « de sortie »
Examens d’entrée modernes
Compétences/professions spécialisées

Nouvelles raisons d’investir dans 1’éducation

Si investir par niveau d’enseignement crée des distorsions et si la mise en place
d’un secteur de ’éducation cohérent est objectif final visé, quelles raisons peut-on
avoir d’investir dans I’éducation ? Quels arguments sont les plus pertinents au regard
des futures exigences économiques et sociales ? Trois nouveaux ordres d’argu-
ments sont avancés. L’un affirme que ’éducation est la source des gains de produc-
tivité, mais en invoquant de nouvelles définitions de I’éducation et des mesures de
la productivité économique, et un deuxiéme que I’éducation, pour étre efficace,
suppose des structures cohérentes et une politique générale propice de la part des
pouvoirs publics. Enfin, il y a la théorie selon laquelle ’éducation apporte une contri-
bution propre et identifiable a la cohésion et a la stabilité sociales, nécessaires a la
croissance d’une nation.
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PRODUCTIVITE

La mesure de la productivité individuelle est appelée a changer, 4 I’avenir, a plu-
sieurs égards. La définition de la qualité de ’éducation sera de plus en plus com-
plexe et détaillée (Vari, 1997 ; Schmidt, McKnight et Raizen, 1997 ; Schmidt et
al., 1997a ;1997b ; Heyneman, 1997b). L’économie traditionnelle ne reconnait que
des mesures grossieres du capital humain, qui ne se distinguent entre les individus
qu’en fonction du nombre de leurs années de scolarisation. A I’avenir, il faudra
déterminer la productivité marginale individuelle en fonction des différences entre
les enseignements visés, dispensés et effectivement regus, des différences qualita-
tives entre les ressources affectées a ces enseignements et entre les produits recher-
chés. Ces derniers peuvent étre mesurés non seulement en fonction des gains per-
gus, mais aussi des compétences cognitives précises acquises du civisme, du
comportement et des caractéristiques des habitudes de travail, telles que ’assiduité,
la créativité et le sens des responsabilités personnelles, ou encore des initiatives fami-
liales et privées (Bishop, 1989).

Outre les nouvelles définitions du capital humain et nouveaux moyens de
mesure de la qualité de I’éducation, il conviendra également de se pencher sur les
politiques mises en ceuvre sur le marché du travail. Celles-ci ont une incidence
considérable sur la productivité du secteur de I’éducation. Les éléments qui devront
retenir ’attention a I’avenir sont de deux ordres. 1l s’agira de mieux équilibrer la
répartition des responsabilités publiques et privées de la gestion du chémage en
parvenant a un consensus sur la question de savoir ol s’arrétent les premiéres et
ou commencent les secondes. Trop généreusement indemnisé, le chémage peut
en effet fausser la demande d’éducation et permettre au secteur de I’enseigne-
ment de rester insensible a I’évolution des besoins de main-d’ceuvre. Pour des
raisons budgétaires, la part de I’Etat dans la gestion du chémage va, dans bien
des cas, diminuer. Il conviendra désormais de veiller A la transférabilité des régimes
de retraite et d’assurance-maladie. Si ceux-ci sont liés & un employeur particu-
lier, le passage d’un emploi a I’autre s’en trouvera géné. D’une maniére générale,
il faudra réduire le nombre des réglementations régissant la rotation de la main-
d’ceuvre. Pour étre compétitifs, les employeurs doivent pouvoir embaucher rapi-
dement et efficacement, et les salariés pourraient devoir trouver normal d’aller
frapper a de nouvelles portes. Se pose enfin la question de la politique de la jeu-
nesse. Dans bien des cas, I’enseignement technique sert davantage a canaliser les
jeunes gens qu’a leur inculquer des compétences. La crainte du chdmage des jeunes
est bien réelle, et les répercussions politiques de la délinquance juvénile ont de quoi
inquiéter. Toutefois, on ne peut faire de Penseignement professionnel un simple
moyen d’empécher les jeunes de trainer dans la rue (Gill et Heyneman, a paraitre).
La solution consiste a élaborer une politique de la jeunesse inventive, qui associe
les occasions de bénévolat et les obligations communautaires pour favoriser leur
engagement social, et a leur offrir des préts d’étude qui les incitent & pousser plus
loin leur instruction.

Certes, il existe, selon les cultures et les pays, de nombreuses différences entre
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les politiques en la matiére. Il est peu probable que tous les pays parviennent simul-
tanément a la méme vision de I'indemnisation du chémage. Notre propos n’est
pas, en mentionnant ces difficultés, de donner a penser qu’il n’existe qu’une solution
ou qu’une politique valable. Il s’agit plutdt d’insister sur le fait que la productivité
des secteurs éducatifs dans le monde entier dépend de I'efficacité et de la fluidité du
marché du travail et des politiques qui s’y rapportent.

EFFICACITE INTERNE

La liste des domaines communs dans lesquels on pourrait améliorer Iefficacité des
secteurs éducatifs peut étre trés longue, mais il peut étre utile d’en mentionner
quatre d’emblée : les statistiques descriptives, la production de matériel pédago-
gique compétitif, la professionnalisation du corps enseignant et la mise en place,
dans I’enseignement supérieur, de modalités de financement et de prestations
originales.

Les statistiques

Si la qualité et la diversité des statistiques et des indicateurs disponibles en matiere
d’éducation se sont améliorées dans les pays de POCDE, de nombreux autres pays
n’ont fait aucun progrés dans ce domaine, quand ils n’ont pas carrément régressé
(Heyneman, 1993b ; Puryear, 1995 ; BICSE, 1993 ; 1995). Les pays de POCDE se
sont mis d’accord sur 36 indicateurs en 1992, 38 en 1993 et 49 en 1994. Trente-
six de ces indicateurs concernent les ressources et les processus, 13 les contextes et
10 les résultats (OCDE, 1994). Quels autres indicateurs fiables trouve-t-on ailleurs
dans le monde ? Le tableau 5 donne la liste des 49 indicateurs disponibles dans les
pays de ’OCDE et les compare 4 ceux qui existent dans les pays du Moyen-Orient
et de I’Afrique du Nord. L3, environ 60 % de ces indicateurs ne sont pas dispo-
nibles ou sont « hypothétiques », ce qui permet de penser qu’ils ne sont pas fiables.
Ainsi, les pays de la région Moyen-Orient et Afrique du Nord ne disposent d’au-
cun indicateur des résultats des éléves et d’aucune donnée systématique sur les opi-
nions et attentes relatives a I’éducation, et n’ont qu’une idée hypothétique des
effets de I’enseignement sur le marché du travail. L’Afrique et I’Amérique latine com-
mencent a se doter de stratégies pour combattre ce probleme (Sauvageot, 1992 ;
1993 ; 1996 ; 1997 ; et McMeekin, 1997). Mais il ne suffit pas, pour le résoudre,
d’acquérir de nouvelles données. Non seulement il s’agit de disposer de davantage
d’indicateurs, mais les exigences de qualité a I’égard des statistiques descriptives cou-
rantes doivent, elles aussi, s’élever de plus en plus. De nouvelles normes profes-
sionnelles de fiabilité et de validité aujourd’hui en usage dans les pays de ’OCDE
devront étre appliquées de maniére plus générale aux taux d’inscription et de pro-
gression, aux définitions de I’alphabétisation et & I’enseignement professionnel, au
sujet desquels des informations sont déja recueillies, mais ne sont pas fiables au regard
de ces nouvelles normes.
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TABLEAU $. Liste des indicateurs de Penseignement de POCDE, avec mention de leur dispo-
nibilité dans les pays du Moyen-Orient et de I’Afrique du Nord (MOAN)

Ressources et méthodes Disponibles dans les pays
de la région MOAN*

Ressources financiéres
Dépenses d’éducation

Dépenses d’éducation par rapport au PIB Oui
Dépenses des établissements d’enseignement publics et privés Non
Dépenses d’éducation par éléve/étudiant Non
Répartition des crédits par niveau d’enseignement Oui
Dépenses de fonctionnement et dépenses en capital Oui

Sources de financement de I’éducation

Fonds publics et fonds privés Non
Financement public par niveau administratif Hypothétique
Part de I’éducation dans les dépenses publiques Oui
Scolarisation
Scolarisation dans I’enseignement formel Oui
Education préscolaire Hypothétique
Scolarisation dans le secondaire Oui
Spécificités du passage du secondaire au supérieur Oui
Accés a enseignement supérieur Oui
Fréquentation de I’enseignement supérieur Oui
Education permanente et formation des adultes Non

Processus et personnel
Temps d’enseignement
Temps d’enseignement par matiére Non
Heures de cours Non

Processus scolaires
Répartition des éléves en groupes dans les classes Non

Ressources humaines

Personnel de I’enseignement Oui
Nombre d’éléves par enseignant Oui
Temps d’enseignement Non
Formation des enseignants Oui
Rémunération des enseignants Non
Spécificités des enseignants Non
R-D pédagogique
Personnel de R-D pédagogique Non
Dépenses afférentes a la R-D pédagogique Non

CONTEXTES DE L’ENSEIGNEMENT

Contexte démographique

Niveau d’instruction de la population Oui
Niveau d’instruction par sexe Oui
Jeunes et ensemble de la population Oui
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Contexte économique et social
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Taux d’activité et niveau d’instruction Oui
Chomage des jeunes et des adultes Hypothétique
Revenu national par habitant Oui
Opinions et attentes
Importance des matiéres inscrites au programme Non
Importance de certaines qualités Non
Confiance du public en I’école Non
Responsabilité éducative de I’école Non
Considération accordée aux enseignants Non
Aspects prioritaires de I’action de I’école Non
Prise de décisions par les établissements scolaires Non
RESULTATS DE L’ENSEIGNEMENT
Au niveau des éléves
Progreés en lecture Non
Fréquence de la lecture Non
Au niveau du systeme d’enseignement
Réussite a la fin du deuxiéme cycle du secondaire Oui
Niveau de formation supérieure Oui
Diplomes universitaires Oui
Personnel scientifique Oui
Au niveau du marché du travail
Chomage et niveau d’instruction Hypothétique
Niveau d’instruction et salaires Non
Niveau d’instruction des travailleurs Hypothétique
Situation au regard de ’emploi des jeunes qui sortent
du systéme d’éducation Hypothétique

Non =49 ; Oui = 43 %

*Pour les responsables du Ministere de I’éducation uniquement. Les pays de la région MOAN
ne publient généralement pas de statistiques de I’éducation a I’usage du grand public.

Source : Heyneman, c a paraitre.

Production de matériel pédagogique dans des conditions concurrentielles

Tout comme celle des produits pharmaceutiques et des engrais, la fabrication de sup-
ports pédagogiques imprimés et électroniques constitue une vaste industrie encore
en expansion. Cependant, les postulats des politiques gouvernementales en la matiére
n’ont pas évolué au méme rythme que I’industrie et la commercialisation. Dans
bien des pays, on estime encore que le matériel pédagogique doit étre congu, fabri-
qué et livré par le Ministére de ’éducation. Les pays de I’ex-Union soviétique, d’Europe
centrale et orientale et bien des pays d’Afrique subsaharienne et d’autres régions
du monde défendaient encore ce principe il y a dix ans (Heyneman, 19905 ; 1990c¢).
Lorsque I’Etat intervient dans la fabrication de produits, surtout s’il s’agit de pro-
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duits largement disponibles dans le secteur privé, il s’ensuit généralement une
baisse de leur qualité, une hausse des prix (réels) et une paralysie de 'innovation.
Dans les pays de ’OCDE, les Ministéres de ’éducation se concentrent le plus sou-
vent sur cing fonctions essentielles communes i tous les Ministéres de ce domaine :
i) la définition des objectifs des programmes d’enseignement ; ii) I’approbation du
matériel utilisé dans les écoles publiques ; iii) le financement de ce matériel (dans la
mesure de leurs moyens) ; iv) la garantie de I’égalité d’acces pour les éléves issus de
milieux défavorisés ; et v) la diffusion des résultats des innovations et des progrés
aupres du grand public (Heyneman, 19944 ; 1994b). La différence entre les deux
conceptions est illustrée par la figure 5.

FIGURE 5. La production de matériel pédagogique : méthode actuelle et méthode future

Méthode actuelle Méthode future
Ministére
Ministére des finances

des finances

de I’éducation

¢ Ministere ¢

Ecoles
Ministere
de P’éducation Achat
Objectifs des Objectifs
Livres Logiciels programmes approuvés
Ecoles Fabricants privés Editeurs
de logiciels privés

Source : Heyneman, aott 1994,
Professionnalisation des enseignants

La rémunération des enseignants est généralement I’élément moteur des dépenses
en matiere d’éducation. Par conséquent, la mesure dans laquelle les traitements refle-
tent les différences d’aptitude professionnelle entre les enseignants détermine large-
ment la réactivité des systémes d’éducation aux réformes de la pédagogie et des
programmes (Chambers, 1985 ; Cohn, 1996 ; Holtman, 1969 ; Murnane, 1984 ;
Murnane et Olsen, 1990 ; Kenny et Denslow, 1980 ; Rickman et Parker, 1990 ;
Rumberger, 1987 ; Southwick et Gill, 1997 ; Zarkin, 1985 ; Doltan, 1990). Dans
la plupart des pays, la structure des rémunérations est établie en fonction du niveau
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de formation préalable ou en cours d’emploi des enseignants et du nombre d’an-
nées de service. Or, aucune de ces deux variables ne s’avére avoir une influence
véritable sur le comportement en salle de classe. Il s’ensuit que I’éducation est per-
cue par les parents et par les pouvoirs politiques comme imperméable a toute réforme.
Comment faire en sorte que les enseignants soient rémunérés correctement et équi-
tablement, mais, en méme temps, en fonction de leurs aptitudes professionnelles ?

D’aucuns ont proposé d’instaurer un systéme de recertification périodique
des enseignants au cours de leur carriére, mais avec des différences salariales suffi-
santes a chaque niveau pour encourager leur formation continue en cours d’em-
ploi. On trouvera une illustration de ce principe dans le tableau 6 ci-dessous.

TABLEAU 6. Professionnalisation des enseignants

PROFESSIONNALISATION DES ENSEIGNANTS

% atteignant 100 80 50 20
chaque niveau

Baréme des A B C D
traitements (établi
par rapport au
traitement

des stagiaires)

Exam.* Exam.* Exam.”
Années 0 1 21314516 718 9 10 11}12 13 14
d’enseignement
Stagiaire Enseignant Enseignant | Enseignant
d’échelon 1 d’échelon 2 |d’échelon 3

* Portant sur :

a) la connaissance de la matiére enseignée ;
b) les connaissances didactiques ;

¢) les performances observées en classe ;

d) les apports a la profession ou a I’école.

Source : Heyneman, c a paraitre.

Les enseignants entreraient dans la profession en qualité de stagiaires, rému-
nérés au « niveau de traitement A ». Au bout d’une ou deux années d’enseigne-
ment, ils passeraient leur premier examen d’habilitation, noté en fonction de quatre
criteres : connaissance de la matiére enseignée, connaissances didactiques, perfor-
mances observées en classe et apports a la profession ou a I’école. Apreés six ou sept
ans de métier, ils pourraient étre appelés A passer un nouvel examen d’habilitation,
plus difficile cette fois, destiné a évaluer les mémes composantes, mais en fonction
de critéres adaptés selon les changements intervenus dans les normes en matiére de
programmes et de pédagogie. Puis, au bout de onze ou douze ans de service, il
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pourraity avoir un troisieme examen assorti d’exigences similaires. Les émoluments
versés aux enseignants ayant obtenu les habilitations les plus hautes devraient étre
suffisamment élevés, par rapport aux niveaux précédents, pour les inciter a rester
dans la profession.

Les enseignants et leurs associations pourraient se déclarer favorables i un tel
systéme en arguant, a juste titre, du fait que la rémunération y correspondrait aux
compétences constatées. Ils seraient, par conséquent, fondés a revendiquer des
traitements plus élevés. Quant aux gestionnaires de ’éducation, ils pourraient
souscrire au systeme au motif qu’il fournirait un mécanisme permettant de faire adop-
ter de nouveaux programmes et méthodes pédagogiques aux enseignants a n’importe
quel stade de leur carriére, par une simple modification du contenu des examens de
certification. Enfin, les autorités budgétaires pourraient étre en faveur d’un tel sys-
teme et accepter plus volontiers de relever le baréme des traitements du fait que le
temps passé par les enseignants a étudier en vue des examens pourrait étre assimilé
a une dépense privée et que les enseignants échouant de maniére répétée pour-
raient quitter le systéme. Quant au grand public et aux associations de parents d’éléves,
ils pourraient appuyer le systéme parce qu’ils seraient plus assurés de voir les ensei-
gnants des écoles locales soumis a des normes rigoureuses au méme titre que les mem-
bres d’autres professions comparables.

De nombreuses interrogations demeurent cependant. A qui faudrait-il confier
la responsabilité de corriger les examens et d’effectuer les inspections dans les écoles ?
Peut-étre aux associations d’enseignants, aux comités de parents et aux représen-
tants du ministére et de la communauté académique. Quel écart faudrait-il instau-
rer entre les différentes catégories de traitements ? Peut-étre un écart suffisant pour
étre incitatif. Qu’adviendrait-il des enseignants en échec ? Peut-étre faudrait-il leur
demander de quitter I’enseignement compte tenu de I’arrivée dans la profession d’élé-
ments plus jeunes et plus qualifiés. Il s’agit non pas de laisser entendre qu’il n’existe
qu’un systéme possible pour résoudre le probléme de la professionnalisation des
enseignants, mais plutot de souligner 'importance cruciale de ’enseignement et de
’enseignant dans ’éducation, et de recommander de faire preuve de créativité
pour que les investissements publics dans la rémunération des enseignants corres-
pondent a leurs performances en salle de classe.

Créativité dans le financement et I’organisation de I'enseignement supérieur

Dans les années 60, le taux d’inscription dans I’enseignement supérieur représen-
tait en général moins de 10 % d’une cohorte de naissance, et ce, méme en Europe
occidentale. Aujourd’hui, il dépasse 30 % en France, 45 % au Royaume-Uni, 49 %
en Belgique et 60 % en Finlande et aux Etats-Unis. En outre, compte tenu des prio-
rités politiques et sociales, on peut s’attendre a de nouvelles augmentations au
cours du siécle prochain, en particulier en Amérique du Nord. Parallélement i ces
hausses d’effectifs, on a assisté a un accroissement des attentes en matiére de qua-
lité, de bibliothéques, de laboratoires, d’options et de disciplines dans I’enseignement
supérieur. Dans les pays de 'OCDE, les dépenses d’équipement de fonctionnement
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de I’enseignement supérieur se montaient a environ 40 milliards de dollars en
1960, 100 milliards en 1980 et 162 milliards en 1993 (dont 54 % pour les Etats-
Unis). Si le prix des études supérieures peut varier sensiblement d’un pays a I’autre,
en raison de différences culturelles quant aux attentes relatives a leur financement
privé, elles coiitent effectivement plus ou moins la méme chose (12 000 dollars
hors les frais de logement et de subsistance) dans bien des pays de POCDE. Les
pays a faibles revenus ont nettement moins de ressources a consacrer a leurs étu-
diants du supérieur. Par ailleurs, aucun pays n’est satisfait des caractéristiques
qualitatives et quantitatives actuelles de I’enseignement supérieur, non plus que de
I’équité de la participation aux études de ce niveau (Heyneman, 1994b). Tous veu-
lent améliorer ces trois points.

Or, rares sont les pays ot ces améliorations en matiére d’acces, d’équité de par-
ticipation et de qualité peuvent étre financées 3 100 % par des fonds publics. Un
financement public aurait peut-étre été admissible a I’époque ott moins de 10 % d’une
cohorte de naissance était inscrite dans I’enseignement supérieur, mais, aux taux
actuels de 30 a 60 %, les contraintes logistiques et budgétaires A prendre en compte
exercent sur les finances publiques des pressions supplémentaires sans précédent. La
pénurie étant universelle, la nature des réformes a envisager pose désormais un
probléme de dimension internationale. On peut distinguer quatre grandes catégo-
ries de réformes.

La premiere comprend les réformes découlant de la nécessité de diversifier les
prestataires de ’enseignement supérieur (en associant au secteur public le secteur
privé et les organismes a but lucratif aussi bien que non lucratif, et en constituant
des réseaux internationaux d’universités et d’établissements de formation spéciali-
sés). La deuxiéme catégorie est celle des réformes répondant a la nécessité de diver-
sifier les modes de financement : perception d’honoraires par les laboratoires, ciblage
des bourses destinées aux pauvres, restriction des aides sociales aux étudiants, diver-
sification des droits de scolarité selon les facultés, obtention de revenus de la loca-
tion ou du crédit-bail de biens, de la commercialisation d’inventions sous droit d’au-
teur universitaire, et de contrats, subventions et services de conseil. Dans une troisiéme
catégorie, on trouve les réformes issues de la nécessité de renforcer I’efficacité des
établissements. Elles consistent notamment a étre trés attentif aux taux d’encadre-
ment, a faire un usage judicieux des nouvelles technologies, a conclure des arran-
gements contractuels moins cofiteux, a établir des budgets par département et a faire
en sorte que les écarts de salaires reflétent la demande dont les étudiants font ’ob-
jet sur le marché. La derniére catégorie est celle des réformes tenant a la nécessité
de réorienter certaines fonctions publiques, par exemple de réduire les services d’aide
sociale pour améliorer les bibliothéques et d’abaisser les subventions au transport
pour améliorer acces au matériel informatique.

L’enseignement supérieur est, lui aussi, confronté a la nécessité de procéder a
des réformes. Il lui faudrait notamment établir un mécanisme d’accréditation des
établissements d’enseignement et d’habilitation des professionnels de ’enseignement ;
mettre en place un systéme de concurrence libre et loyale pour ’obtention des
aides publiques a la recherche et a 'admission des étudiants ; enfin, se doter de struc-
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tures salariales arrétées au niveau de chaque établissement et en fonction des disci-
plines. D’autres problémes consistent a élaborer un systéme d’unités de valeur
attribuées en fonction des cours suivis, a passer de la titularisation i vie aux contrats
a durée déterminée, a rendre les préts aux étudiants transférables d’un établissement
a l’autre, a créer d’autres formules de financement par étudiant, 3 permettre aux uni-
versités d’exercer leurs activités en dehors de leur pays d’origine, et A instaurer des
mécanismes de reconnaissance internationale des diplémes et des certificats. Il fut
un temps ou ces questions pouvaient étre considérées comme étant d’intérét local.
Or, aujourd’hui, elles sont devenues universelles.

COHESION ET STABILITE SOCIALES

Les deux grandes raisons d’investir dans I’éducation qui ont été décrites plus haut,
a savoir les changements économiques et ’exigence d’efficacité, concernent toutes
deux I’économie, I"amélioration marginale des compétences, ’adaptabilité a de nou-
veaux marchés du travail et la contribution a la croissance économique. La troisiéme
raison, toutefois, est d’ordre non pas économique, mais social. Elle concerne le
sens civique, ’acceptation générale des obligations et des responsabilités, et la cla-
rification des droits et priviléges individuels. Ces justifications sociales représentent
en fait la contribution de ’éducation 2 la cohésion et a la stabilité sociales.

Le lien entre « éducation et démocratie » dont parle Dewey (1916) désigne I'in-
fluence manifeste de I’éducation sur la rationalité des actes individuels, celle-ci
étant opposée a ’obéissance aveugle qui peut caractériser des personnes sans ins-
truction. Depuis ’époque de Dewey, on a fait valoir Pefficacité de ’éducation dans
divers domaines, et déployé bien des efforts pour démontrer empiriquement ses effets
sur I'individu. Lipset (1959) s’est penché sur la question de savoir comment les écoles
pouvaient élargir les horizons de leurs éléves et renforcer chez eux la tolérance et le
désir de participer au processus politique. Almond et Verba (1963) ont étudié le
lien entre ’allongement et ’amélioration de la qualité des études, d’une part, et la
stabilité démocratique d’une nation, d’autre part. Meyer (1970) et Kamens (1988)
ont examiné le rapport entre les structures de I’éducation et la stabilité démocra-
tique. Inkeles et Smith (1974) ont travaillé sur la relation entre I’éducation et la
participation politique, et Verba, Nie et Kim (1978) sur le lien entre ’éducation et
le sens civique individuel. Enfin, Torney-Purta et Schwille (1986) ont analysé le
rapport entre, d’une part, ’atmosphére en classe et, d’autre part, le civisme des éléves.

Ces études n’ont pas permis d’isoler, parmi d’autres facteurs, les caractéris-
tiques propres aux systémes scolaires qui contribuent a la promotion de valeurs démo-
cratiques et 2 la stabilité des sociétés. Les années 90 ont vu arriver sur la scéne
mondiale un nouveau groupe de pays indépendants, tous soucieux de participation
démocratique. Cette exigence s’est aussi accrue dans bien des régions du monde ou
le régne du parti unique était autrefois la norme. Ces événements constituent une
nouvelle phase de la construction des nations qui différe cependant de la premiere,
celle des années 60, importante a plusieurs égards. Les citoyens ont désormais
accés A ’information mondiale et peuvent y contribuer plus rapidement et plus
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facilement qu’auparavant. Par ailleurs, de nouvelles libertés s’accompagnent de pres-
sions intenses en faveur de la stabilité et de la cohésion sociales. Mais la question
demeure : quelle part ’éducation peut-elle prendre i cette stabilité ? Cette contri-
bution peut-elle étre favorable ?

En général, 'éducation peut contribuer a la stabilité sociale lorsqu’elle se carac-
térise par les éléments suivants : i) ’égalité des chances pour tous les citoyens ;
i) un consensus des professionnels sur le contenu des programmes d’instruction
civique et d’histoire ; iii) des salles de classe et des méthodes pédagogiques empreintes
de tolérance a I’égard de tous les groupes ethniques ; et iv) des institutions démo-
cratiques capables de trancher en cas de différend quant a ce qu’il convient d’en-
seigner’. Par ailleurs, si les tensions sociales se font sentir jusque dans les programmes
ou dans la gestion des écoles, 'éducation peut servir i les exacerber et menacer la
cohésion sociale (Heyneman, 1995¢ ; a 4 paraitre ; b). Comment les nations appren-
nent-elles les méthodes par lesquelles I’éducation peut contribuer 4 la cohésion sociale
plut6t que de I'entraver ? Comment les pays doivent-ils déterminer si leurs sys-
temes scolaires réussissent aussi bien que ceux d’autres régions du monde dans
cette mission constructive ? Quels accords faudrait-il instaurer entre école, la famille,
les églises, les médias et les dirigeants politiques locaux pour garantir la convergence
des vues sur ce qui fait un bon citoyen ? Ot les responsables de I’éducation sont-ils
censés trouver des idées de réformes dans ce domaine ? La cohésion et la stabilité
sociales étant des préoccupations universelles, le souci d’améliorer les modalités et
Pefficacité de I’apport de ’éducation en la matiére se transforme rapidement en
une nouvelle raison d’investir dans ’éducation et, donc, en un nouveau domaine
international ou I'on exige des réformes inventives.

L’échange international d’idées en matiére de
réforme de I’éducation

Si bien des choses ont changé depuis la fin des rivalités de la « guerre froide », un
changement d’importance majeure concerne les incitations a la distribution d’aide
extérieure. En effet, celle-ci ne se justifie plus aussi aisément par la concurrence entre
Est et 'Ouest. Les problemes économiques internes comme le chdmage, les défi-
cits budgétaires et les déséquilibres commerciaux ont supplanté I’aide extérieure dans
la liste des priorités publiques. Entre 1992 et 1996, seize des vingt et un pays dona-
teurs ont réduit leur ’aide extérieure mesurée en pourcentage de leur PIB (Banque
mondiale, 1996, p. 13). Cette baisse a été tout aussi sensible en ce qui concerne I’aide
en matiere d’éducation. Ainsi, entre 1989 et 1994, l'aide 4 I’éducation (a prix constants)
accordée par la France a baissé de 13 %, celle du Royaume-Uni de 16 %, celle des
Etats-Unis de 22 %, celle de la Nouvelle-Zélande de 31 %, celle de la Belgique de
44 % et celle du Canada de 56 % (Bennell et Furlong, 1997, p. 7). En outre, en
dépit du tres large consensus sur 'importance de ’éducation de base qui s’est dégagé
en 1990 de la Conférence de Jomtien (Thailande), la part de I’assistance bilatérale
affectée a éducation de base a, elle aussi, diminué dans bien des cas. Ainsi a-t-elle
été réduite de 0,5 % aux Etats-Unis, 4 % en Norvége, 6 % au Canada et 13 % en
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Australie (Bennell et Furlong, 1997, p. 6). L’aide extérieure a donc décliné en
termes réels au méme titre que, dans bien des cas, la part de cette aide consacrée a
I’éducation de base. Pour convaincu qu’on soit de ’importance de ’éducation de
base (c’est le cas de I’auteur), il ne semble pas que cet argument ait été suffisam-
ment puissant pour amener a revoir les nombreux autres problémes et priorités publics
importants afin d’accroitre I’aide internationale 4 ’éducation.

Dans les pays donateurs, I’électorat a en général vieilli et est donc davantage
préoccupé par des questions de retraite, d’assurance-maladie et de sécurité person-
nelle. Des doutes ont été émis sur Iefficacité des organismes d’aide au développe-
ment et la question de savoir s’ils aidaient vraiment les pauvres. Les organisations
non gouvernementales (ONG) pourraient-elles apporter une assistance plus effi-
cace avec moins de bureaucratie ? Auraient-elles les mains plus libres vis-a-vis de
gouvernements accusés de corruption et de violations des droits de ’homme ? Et puis
il y a les cas ou la sécheresse et la guerre civile ont réduit presque a néant I’effica-
cité des institutions publiques. Les électeurs tendent a considérer que ces situations
justifient davantage une aide extérieure. Enfin, il faut mentionner les problémes éco-
nomiques de I’ex-Union soviétique, jadis grand pourvoyeur d’aide extérieure a
I’Afrique, a I’Asie et a certaines régions d’Amérique latine. L’aide publique au
développement restera déterminée par des raisons et des justifications d’ordre huma-
nitaire, mais on peut raisonnablement supposer que d’autres motivations vont éga-
lement intervenir. Il est probable que ’aide sera dorénavant dispensée et ciblée de
maniere différente, et qu’elle sera de moindre ampleur.

Qu’adviendra-t-il de ’éducation si I’aide traditionnelle diminue ? Une grande
partie de la coopération en la matiére s’est développée sous les auspices de I’aide
internationale. La réduction de cette derniére se traduira-t-elle par une baisse iden-
tique de la coopération internationale en matiére d’éducation ?

Il existe des raisons de croire que cette coopération internationale est en pro-
gression, et ce en dépit du recul de ’aide internationale y afférente (Heyneman,
1993a ;19956 ; 1997b). Quatre prix Nobel ont été décernés qui traitaient de ques-
tions liées au capital humain®. Les organismes internationaux ont publié une multi-
tude de rapports sur la situation de I’éducation®. On dénombre trois conseils de I’édu-
cation au sein de I’Académie nationale des sciences des Etats-Unis, outre divers comités
du Congreés et les Fondations Carnegie, Spensor, Ford, Ball et Soros. Une initiative
de coopération est en cours sur ’éducation en Afrique, il existe une nouvelle Fondation
européenne pour la formation, d’importantes initiatives nouvelles au sein de
I’Organisation de coopération économique Asie-Pacifique (APEC), de 'Inter-American
Dialogue Foundation, de la Banque interaméricaine de développement, de la Banque
asiatique de développement, du Ministére néerlandais de I’éducation, et de la National
Foundation for Educational Research (NFER) du Royaume-Uni.

Au National Center for Education Statistics des Etats-Unis, les dépenses consa-
crées aux études internationales sont passées de 165 000 dollars en 1988 4 10 mil-
lions de dollars pour 'exercice 1993. Il y a aujourd’hui davantage de pays partici-
pant aux études de I’Association internationale pour 1’évaluation du rendement
scolaire (IEA) qu’il n’y en a jamais eu depuis trente ans, et la majorité sont consi-
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dérés comme en développement. Les projets comprennent des études sur I’alphabé-
tisation, les mathématiques, les sciences et I'instruction civique. Les techniques d’en-
seignement font désormais ’objet d’analyses comparées internationales menées au
moyen de bandes vidéo numérisées. Les grands axes et les objectifs des programmes
sont ventilés en composantes de plus en plus spécifiques et de plus en plus signifi-
catives du point de vue éducatif. Nombreux sont les pays qui demandent a étre asso-
ciés au projet de coopération de ’OCDE sur les indicateurs de ’enseignement, notam-
ment des pays qui ne sont liés que de maniére assez lache a I’Organisation elle-méme.
D’autres groupements commerciaux, tels ’Accord de libre-échange nord-améri-
cain (ALENA), ’Organisation de coopération économique Asie-Pacifique, I'Union
européenne et le MERCOSUR, ont entrepris des études comparées des marchés du
travail et de la qualité de ’éducation. A quoi correspondent exactement ces nouvelles
demandes d’information ? Et pourquoi, parallélement a un recul de [’aide humani-
taire, assiste-t-on aujourd’hui a une progression de la coopération internationale
en matiére d’éducation ?

Sur quoi les échanges portent-ils ? Qui en sont les acteurs ? Vont-ils se pour-
suivre ? Le lecteur trouvera ci-aprés quelques observations sur les origines, le contenu,
les protagonistes, les perspectives et les répercussions de ’échange international
d’idées sur la réforme des politiques de ’éducation.

LES CAUSES

Les causes ne sont pas les mémes dans toutes les régions du monde, pas plus qu’elles
ne sont statiques. La volonté de disposer d’une main-d’ceuvre plus compétitive et
de se doter ainsi d’un avantage commercial est peut-étre le principal motif d’étude
systématique des données sur ’éducation dans les Amériques et en Europe, alors que,
en Asie, c’est plutot le désir de cohésion sociale et, dans ’ex-Union soviétique, le
souci d’intégration socio-économique. Dans bien des régions du monde, I’éduca-
tion occupe une place de plus en plus éminente A Pordre du jour politique et fait I'ob-
jet d’intenses discussions. Celles-ci portent souvent sur la langue d’enseignement,
I’étude de I’histoire, et Pamélioration de ’acces a I’éducation, de sa qualité et de
Iéquité en la matiére. Les idées de réforme des politiques sont particuliérement recher-
chées du fait que I'insuffisance des ressources publiques est généralement reconnue
dans les pays pauvres comme dans les pays riches.

LES PROTAGONISTES

Dans les années 60, ’administration centrale de I’éducation était souvent la seule
représentée. Aujourd’hui, toutefois, I’éducation est dans bien des cas décentralisée.
Les budgets et les priorités de la politique sont décidés par les autorités locales.
C’est particuliérement évident dans les systemes fédéraux ou les Etats et les admi-
nistrations scolaires locales sont de plus en plus nombreux a financer et a conduire,
de leur propre chef, des évaluations, des projets de recherche et des réexamens des
politiques. De méme, Pinitiative locale ou municipale joue souvent un réle moteur
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dans les systemes d’éducation centralisés. Elle émane du reste non seulement des
autorités éducatives, mais aussi d’entreprises, de mouvements associatifs, d’indus-
tries et d’organismes non gouvernementaux locaux. Dans I’enseignement supérieur
et dans I’enseignement privé ou les décisions de réforme relévent de plus en plus de
la responsabilité individuelle des établissements, ces derniers nouent leurs propres
relations internationales. Les fabricants de logiciels éducatifs, les éditeurs et les entre-
prises de formation sont de plus en plus actifs et exigent des informations nouvel-
les et a jour sur la taille des marchés de ’éducation dans de nombreux pays. Ensemble,
ces nouvelles catégories d’acteurs ont profondément transformé la « vision » des
autorités centrales traditionnelles de I’éducation et les intéréts qu’elles expriment.

LE CONTENU

Les ministéres de ’éducation se soucient de plus en plus des besoins : i) en idées
judicieuses de réforme des politiques ; ii) en statistiques pertinentes et fiables;iii) en
techniques analytiques de pointe ; iv) en sources d’opinions expertes. Cette atti-
tude s’explique moins par un changement de philosophie que par les demandes éma-
nant des groupes locaux et non gouvernementaux ceuvrant dans le domaine de I’édu-
cation. Les idées des autorités centrales ou fédérales sur ce qui constitue une réforme
valable peuvent certes varier d’un endroit a ’autre, mais toutes ont en commun cette
caractéristique importante qu’elles doivent répondre a la demande intérieure d’in-
formations internationales.

PERSPECTIVES ET REPERCUSSIONS

Aussi longtemps qu’il y aura pénurie de ressources publiques pour financer les exi-
gences d’éducation publique, les idées de réformes feront I’objet d’un échange
international. On peut donc s’attendre a ce que la demande progresse pendant une
bonne partie du siécle prochain. En outre, on peut penser aussi que cette demande
va continuer & transformer les schémas traditionnels des relations internationales
(axés sur les intéréts du Nord ou du Sud, ceux des économies planifiées ou des éco-
nomies de marché, d’aires géographiques ou de blocs linguistiques, ou encore
déterminés par des liens coloniaux ou historiques). A ces facteurs de liens tradi-
tionnels pourraient bien se substituer progressivement les intéréts de partenaires
ou de concurrents commerciaux et des préoccupations similaires en matiére d’édu-
cation — par exemple, la diversification de ’enseignement, I’expérimentation de for-
mules de bons et de préts, etc.

Cet échange pourrait bien avoir de profondes répercussions. Les demandes
des pays en développement pourraient changer de nature, quittant le domaine de
I’assistance financiére pour s’orienter vers celui des nouvelles idées de réforme des
politiques. Cette évolution se répercutera, a son tour, sur les fonctions des organismes
internationaux ceuvrant dans le domaine de I’éducation, qui devront répondre a
ces exigences tout comme les instances nationales ont dii répondre aux demandes
locales. Les changements en question pourraient bien peser sur la nature de leurs
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fonctions et mandats, et sur celle du personnel dont ils devront se doter pour assu-
rer ces nouvelles missions. On peut s’attendre a ce que des pressions du méme
ordre s’exercent sur les organismes d’aide bilatérale au développement s’occupant
d’éducation. Avec la baisse générale de I'aide extérieure, cette assistance risque, dans
sa nature et ses justifications, d’étre dictée par les demandes internes dans le domaine
de ’éducation plutbt que par des motifs strictement humanitaires. Ces organismes
d’aide extérieure pourraient donc devoir tisser des liens plus étroits avec les minis-
teres nationaux de "éducation et recruter du personnel qui soit au fait des expériences
nationales en matiére de politiques de I’éducation.

Résumé

La diminution de |’aide extérieure i ’éducation peut étre considérée comme dra-
matique. Par ailleurs, la place plus importante prise par I’éducation dans le débat
national et le renforcement des échanges d’idées techniques en matiére de réforme
de P’éducation peuvent étre jugés profitables. Les organismes d’aide au développe-
ment et les organisations internationales habitués a ceuvrer sur la base des motifs
traditionnels d’investissement dans I’éducation auront certainement des difficultés
a s’adapter a ces nouvelles fonctions. Cependant, la réussite de leur adaptation
sera en fin de compte bénéfique pour le domaine de 1’éducation.

Notes

1. Les opinions exprimées ici sont strictement celles de auteur et ne reflétent pas néces-
sairement celles de la Banque mondiale ou de 'une de ses institutions affiliées, quelle
qu’elle soit.

2. Est-il inévitable que les pays a faible revenu investissent dans I’éducation proportion-
nellement a leurs modiques moyens ? Si un pays investissait dans I’éducation propor-
tionnellement plus que d’autres ayant un PIB par habitant équivalent, ’effet serait-il
notable ? L’expérience des trois derniéres décennies donne 3 penser que les pays pauvres
qui investissent dans ’éducation « plus que ce que I’on pourrait attendre d’eux » enre-
gistrent des taux de croissance économique supérieurs. Cela semble étre une explication
importante des performances économiques récentes de ’Asie de PEst (Banque mondiale,
1993).

3. Les données relatives aux taux de rendement, les méthodes d’analyse et les interpréta-
tions courantes ont été mises en question par Bennell, 1995 ; 19964 ; 1996b ; 1996¢ ;
Curtin, 19964 ; 19965 ; Colclough, 1996 ; Hammer, 1996 ; Birdsall, 3 paraitre ; et
Heyneman, 1995a.

4. Ces analyses ont été conduites a I’origine par les méthodes ordinaires de calcul des
moindres carrés ou d’analyse de régression. Par la suite, certains ont fait valoir que les
techniques analytiques multiniveaux permettraient de prendre en compte de nou-
veaux types d’influences sur ’apprentissage et, de ce fait, modifieraient les résultats
(Heyneman, 1989 ; Riddell, 1989). Au cours des dix derniéres années, seize analyses
multiniveaux ont été réalisées se limitant chacune a ’exemple d’un seul pays (Riddell,
1997, p. 198). Par ailleurs, aprés deux décennies d’utilisation de grands ensembles de
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données pour analyser 'impact de I’école et du milieu familial sur les résultats scolaires,
on a tendance a penser que les résultats varient selon les pays et les matiéres, et en
fonction du sexe, de I’Age et de la classe (Heyneman, 19974).

La corrélation entre I'influence de la qualité de I’école et le PNB par habitant est
r =-0,72 (P<0,001) (Heyneman et Loxley, 19834).

Banque mondiale, Rapport sur le développement dans le monde, 1996 : de I’économie
planifiée a Péconomie de marché. New York, Oxford University Press, 1996, p. 148-
149

Il est important d’assurer I’égalité des chances tant aux yeux du public qu’en ce qui
concerne les résultats mesurés (Heyneman, 1980 ; 1982 ; Heyneman et Loxley, 1983b).
L’un des moyens essentiels d’y parvenir sur ces deux plans consiste 2 mettre en place
un systeme moderne d’examens d’entrée dans I’enseignement supérieur qui soit pergu
par le public comme juste, précis et d’un cofit abordable (Heyneman, 1979 ; 1983 ;
1987 ; Heyneman et Ransom, 1990 ; Plomp et Voogt, 1994).

Edward Dennison, Jan Tinbergen, T. W. Schultz et Gary Becker.

Programme des Nations Unies pour le développement, 1990 ; Organisation interna-
tionale du travail, 1989 ; Centre de recherches sur le développement international et
Agence canadienne pour le développement international, 1982 ; Commission interins-
titutions, Conférence mondiale sur I’éducation pour tous (PNUD, UNESCO, Banque
mondiale), 1990 ; Commission interinstitutions et Fonds des Nations Unies pour I’en-
fance, juin 1990 ; Hawes et Coomb, 1986 ; Fonds des Nations Unies pour I’enfance,
1992 ; Carnoy, 1992 ; Thorsby et Gannicott, 1990 ; Banque mondiale, 1988 ; 1990 ;
1991 ; Singapour, 1987.
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Introduction

Dans les discussions qui ont cours sur les processus de changement de I’éducation,
les voix les plus fréquemment écoutées sont celles des chercheurs. Leurs analyses sont
en général postérieures aux événements provoqués par les réformes et visent le
plus souvent a cerner les limites de ces transformations ou a expliquer leur échec.
En revanche, les principaux acteurs s’expriment habituellement gvant ou pendant
les processus pour les justifier, pour convaincre ou informer le public de ce qu’ils
sont en train de faire. Contrairement aux chercheurs, il est rare que les acteurs du
changement tentent d’expliquer les difficultés qu’ils rencontrent ou s’efforcent de
mettre en place des mécanismes institutionnels pour tirer les legons des expériences
réalisées. Ce phénoméne aboutit 3 un appauvrissement mutuel. Les chercheurs connais-
sent mal les caractéristiques propres de la gestion du changement éducatif et les poli-
tiques chargés de I’éducation ne disposent pas d’un capital de connaissances systé-
matisées, auquel ils pourraient avoir recours ou qu’ils pourraient enrichir de leur
expérience’.
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C’est pourquoi ce numéro de Perspectives s’est donné pour tiche de contribuer
a une meilleure compréhension du processus de changement de ’éducation a partir
des témoignages recueillis auprés des acteurs mémes de ce processus. La méthode
appliquée est relativement simple. On a dressé une liste de responsables politiques
des ministéres de I’éducation des diverses régions du monde (ministres ou vice-
ministres en exercice ou ayant quitté leurs fonctions tout récemment) et on leur a
demandé de rédiger un texte répondant a trois questions fondamentales :

a)  Quelles sont ou quelles ont été les priorités pendant votre gestion et comment
ont-elles été définies ?

b)  Quelles sont ou quelles ont été les relations avec les différents secteurs concer-
nés par la réforme de ’enseignement (syndicats, partis politiques, chercheurs,
médias, etc.) ?

¢)  Quelles lecons avez-vous tirées de votre expérience ?
Huit ministres ou vice-ministres en exercice et trois anciens ministres ont accepté
de communiquer leurs réflexions. Dans le cas de la région Asie et Pacifique, deux
experts — dont [’un a été vice-ministre de I’éducation de son pays — ont élaboré
un bilan de la situation a partir d’entretiens avec de hauts fonctionnaires de dix-neuf
pays. Le choix méme des personnes et leur acceptation de participer a ’exercice pro-
posé ont mis en lumiére certaines caractéristiques importantes du comportement des
responsables des décisions concernant I’éducation : difficulté a s’organiser pour réflé-
chir et écrire, difficulté a analyser le processus alors méme qu’ils doivent faire face
aux conflits et aux problémes quotidiens de la gestion, tendance 2 ne pas s’expri-
mer de fagon totalement transparente et, enfin, une certaine attitude propre au dis-
cours politique, qui n’admet ni le doute ni l'incertitude.

Le contenu des textes produits par les responsables des décisions constitue,
en lui-méme, un témoignage éloquent des tendances actuelles des processus de trans-
formation de ’éducation au niveau international. Dans cet article, nous nous pen-
cherons non pas sur le contenu de ces tendances, mais sur les caractéristiques du pro-
cessus méme de changement de I’éducation. Dans la mesure du possible, nous ferons
quelques comparaisons entre la maniére dont se présentent ces caractéristiques
dans les pays développés, d’une part, et dans les pays en développement, d’autre part.

Nécessité du changement en matiére d’éducation

Tous les témoignages des responsables partent du principe que le changement est
indispensable, aussi bien dans les pays développés que dans les pays en développe-
ment, et autant dans les systémes centralisés d’administration scolaire que dans
les modeles de gestion décentralisée. Comme on I’a déja constaté en d’autres occa-
sions, personne ne juge aujourd’hui Péducation satisfaisante. Bien que les motifs
de mécontentement soient différents selon le niveau de développement des pays,
il est intéressant d’observer qu’il existe, malgré tout, entre eux certains points
communs.

Dans les témoignages provenant des pays en développement, la transformation
de Péducation est directement liée a la nécessité de résoudre toute une série de pro-
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blémes dus a I’incapacité d’atteindre les objectifs touchant au caractére universel
de I’enseignement de base : accroitre I’accés 2 I’éducation et diminuer les taux éle-
vés de redoublement et d’abandon en cours d’études. En revanche, dans les pays
développés, ces problemes sont plus ou moins résolus et la nécessité du change-
ment est davantage justifiée par les défis de ’avenir que par les insuffisances du passé :
articuler plus étroitement ’éducation et les exigences du marché du travail, adap-
ter Poffre éducative a la nécessité de la reconversion permanente tout au long de la
vie et former i la citoyenneté. Dans les deux groupes de pays apparait, en outre, le
souci marqué de rénover les méthodes pédagogiques, d’actualiser les contenus des
programmes et de débureaucratiser la gestion.

C’est ainsi que le noyau de problémes communs 2 tous les pays comprend au
moins trois grandes catégories : i) définir des modalités plus efficaces d’articulation
entre éducation et travail ; ii) revoir les modes de gestion en accentuant la décen-
tralisation et en introduisant des systémes d’évaluation des résultats ; et iii) modi-
fier les schémas pédagogiques qui régissent le processus d’apprentissage en classe.
Cependant, en dehors de ces trois dimensions qui portent sur le contenu des réformes,
les responsables se heurtent également a toute une série d’obstacles a la mise en ceuvre
des processus de changement, dus aux résistances du systéme lui-méme et notam-
ment celles des enseignants. Nous reviendrons plus loin sur certains de ces problemes.
Pour le moment, ce qu’il est intéressant de souligner dans ces témoignages, c’est I’exis-
tence d’un noyau commun de problémes, d’un ensemble de motivations propres a
chaque groupe de pays et, enfin, de certaines lacunes révélatrices.

Les plus significatives de ces lacunes concernent la nécessité de réformer I’édu-
cation du point de vue du processus de socialisation : formation aux valeurs, ouver-
ture sur la famille et sur les médias. Les insuffisances de ’éducation dans ces domaines
sont en particulier mentionnées pour les pays qui connaissent une phase de transi-
tion d’un régime autoritaire 3 un régime démocratique, ou sont passés par une période
de gouvernement trés autoritaire. Cependant, quand on analyse les mesures prises
dans le cadre des réformes, on constate que I’introduction dans les programmes d’en-
seignement de contenus relatifs 4 ces problémes (thémes transversaux, troncs com-
muns, etc.) constitue un aspect important et relativement commun a tous les pays.

Dans la méme optique, on pourrait signaler 'existence d’une espece d’« asyn-
chronie » entre le diagnostic des problémes et les stratégies de solution. Ainsi, alors
que les diagnostics ne font pas allusion & des problémes tels que la nécessité de
baisser les coiits, de réduire le personnel, de diminuer le pouvoir corporatiste des
syndicats d’enseignants ou de modifier les modéles de socialisation des nouvelles
générations, une part appréciable des mesures adoptées n’en est pas moins destinée
ay faire face. A Iinverse, si, dans les diagnostics, on évoque fréquemment la néces-
sité d’accroitre la participation i la prise de décisions et de promouvoir une plus
grande équité dans la distribution de I'offre éducative, les mesures concretes arrétees
pour s’attaquer i ces problémes sont assez floues. Ce phénomene traduit peut-étre
’une des caractéristiques propres 2 la logique de I’action politique qui passe sous
silence certains objectifs tout en les poursuivant dans la pratique, et en énonce d’autres
alors que rien n’est fait pour les atteindre.
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Comment les priorités sont-elles définies 2

La tendance générale est de reconnaitre la nécessité de définir les priorités retenues
par les politiques de I’éducation a travers des processus de consultation, de dia-
logue et de consensus. A I’évidence, ce processus est plus institutionnalisé dans les
pays ou il existe déja un haut degré de consensus social sur I’ensemble des straté-
gies de développement que dans ceux ot la situation est plus conflictuelle, du fait
notamment de la répartition inéquitable des richesses. Les contributions des ministres
permettent toutefois de repérer deux dimensions importantes.

La premiére, relative au réle de la recherche et de 'information en matiére d’édu-
cation, montre que ’articulation entre la dimension technique et la prise de décisions
est beaucoup plus importante dans la phase qui précede les décisions (avant de sai-
sir le gouvernement, avant de demander un crédit, avant de lancer une réforme)
que pendant le processus méme de mise en ceuvre. Il y aurait donc une différence
importante entre le role que jouent la recherche et I'information avant le processus
de changement et le réle qu’elles jouent pendant ce processus. Avant qu’il ne com-
mence, des données et des informations de caractére général sont nécessaires pour
permettre de définir les priorités et les grandes orientations des politiques et des stra-
tégies. Mais, ces grands axes une fois adoptés, ce dont on a besoin, c’est de don-
nées et de recherches découlant de I’exécution méme du projet. A ce stade, en effet,
des éléments qui risqueraient de provoquer un réexamen de Porientation générale
ne sont plus ni requis ni admis, dans la mesure ot une telle remise en question
impliquerait un changement de ’équipe dirigeante, autrement dit une crise politique.
Les informations et les recherches utiles pendant la mise en ceuvre ne sont pas de
meéme nature que celles dont on a besoin au stade de la conception. Lors de la mise
en ceuvre, les décideurs passent & une logique politique qui nécessite de nombreuses
données de nature « relationnelle » : contacts, renseignements sur la situation poli-
tique générale et particuliere & chaque groupe et compétences visant essentielle-
ment a résoudre des problémes, a négocier des solutions a des conflits ponctuels et
a mettre en ceuvre les mesures prévues.

En second lieu, I’analyse des contributions des ministres montre qu’il existe
aussi une différence importante au niveau de I’accord et du consensus obtenus, d’une
part, au moment de la définition des politiques et, d’autre part, pendant le proces-
sus de mise en ceuvre. Les témoignages sont a cet égard éloquents : parvenir a un
consensus pendant la phase de définition des priorités est relativement facile, tan-
dis que d’énormes difficultés surgissent quand vient le moment de la mise en ceuvre.
Trois raisons au moins ’expliquent. D’abord, I’accord se fait au départ davantage
sur les objectifs que sur les moyens de les atteindre. Ensuite, la logique méme des
accords préalables veut que 'on évite de mettre d’emblée sur la table les véritables
problémes et les conséquences des changements pour les différents acteurs. Enfin,
il est probable qu’aucun des acteurs ne sait exactement quelles seront les répercus-
sions des changements, dont les véritables dimensions n’apparaitront pas durant la
phase d’application des stratégies.
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On peut dire en somme que, dans I’étape de la conception et de la formula-
tion des politiques, c’est la logique des objectifs éducatifs qui ’emporte et que,
dans cette logique, il est relativement facile de parvenir a des accords. En revanche,
quand sonne I’heure d’effectuer les changements, les objectifs initiaux passent au
second plan et c’est la logique des intéréts corporatistes qui prévaut. Dés lors, et tou-
jours du point de vue des ministres, les conflits que provoquent les transformations
de ’éducation résultent non pas de visions du monde ou de conceptions idéologiques
différentes, mais plutét des incertitudes et des modifications que le projet de chan-
gement suscite dans la situation des divers acteurs du processus pédagogique.
Ainsi, les parents s’opposent au paiement de droits d’inscription et les éléves a la
modification du systéme d’examen ; quant aux enseignants, ils réclament des aug-
mentations de salaire ou résistent a tout changement des plans de carriére.

La possibilité de garantir ’exécution des accords (conclus pendant la phase préa-
lable) est évidemment bien moindre dans les pays en développement. La modicité
des ressources réduit la marge de manceuvre disponible pour définir les priorités en
ce qui concerne la satisfaction des revendications des différents secteurs. Cette insuf-
fisance des moyens ne date d’ailleurs pas d’hier, ce qui accroit 'urgence des demandes.
Dans ce contexte, il est trés difficile d’obtenir P'adhésion a un changement progressif
impliquant que certaines demandes ne soient satisfaites que plus tard.

Les réformes pédagogiques

L’un des points communs aux processus actuels de transformation de 'éducation est
la reconnaissance de la nécessité d’obtenir de meilleurs résultats dans le processus
d’enseignement et d’apprentissage. A cet égard, les politiques sont fondamentalement
destinées a influer sur les différents éléments qui entrent dans ce processus : le temps
consacré a Papprentissage, la disponibilité de manuels et d’équipements, l'infrastruc-
ture, Palimentation et la santé des éléves, la formation et les conditions de travail des
enseignants. Bien que la nécessité d’adopter des approches systémiques qui permettent
d’influer sur ensemble de ces éléments soit généralement admise, les témoignages des
ministres indiquent néanmoins qu’il est impossible de tout faire a la fois. La définition
de priorités et d’étapes constitue la tache la plus importante et la plus délicate, dans la
mesure ol les facteurs qui interviennent dans cette définition ne sont ni uniquement ni
principalement techniques. Pour les décisions concernant la question de savoir ot inves-
tir et comment le faire, les paramétres politiques et économiques ont un poids trés sen-
sible. Par exemple, investir dans Iinfrastructure plutot que dans les salaires des ensei-
gnants ou dans I’alimentation suppose que des alliances politiques et économiques soient
conclues avec des secteurs trés différents. C’est avec ces décisions que, dans une grande
mesure, se joue en définitive le sort des processus de changement.

Un nouvel acteur : la coopération internationale

Les témoignages des ministres permettent d’apprécier le poids de la dimension inter-
nationale dans les processus de changement de I’éducation. Son sens et ses modali-
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tés différent selon le niveau de développement des pays. Dans le cas des pays déve-
loppés, la dimension internationale apparait comme une composante de la réalité
nouvelle a laquelle il convient de s’adapter. A cet égard, P'internationalisation consti-
tue une source d’enrichissement des innovations nationales. Les contacts interna-
tionaux, la participation a des projets communs, la comparaison de résultats, etc.,
sont pergus comme un facteur de plus en plus nécessaire a la conduite des activités
de caractére national.

En revanche, dans le cas des pays en développement, la dimension internatio-
nale est considérée essentiellement sous I’angle du financement des projets de réforme.
L’articulation qui a lieu entre les deux dimensions — nationale et internationale —
est par conséquent tres différente de celle que ’on observe dans les pays dévelop-
pés. Tout d’abord, la dimension internationale influe sur la définition méme des prio-
rités du processus de changement. Ce conditionnement externe peut, dans certains
cas, coincider avec les priorités nationales, alors que, dans d’autres, il oblige au
contraire a modifier les orientations internes. Parmi les témoignages recueillis, on
trouve des cas ou, par exemple, la priorité internationale accordée a ’éducation de
base et 4 la modification des modes de gestion bureaucratique coincide avec les objec-
tifs nationaux. Mais il arrive également que la priorité nationale accordée i I’ensei-
gnement des langues ou a Particulation avec le travail productif ait dii céder la
place aux priorités internationales, telles que I’éducation pour la préservation de I’en-
vironnement ou I’éducation en matiére de population.

Dans les pays en développement, la coopération internationale peut également
servir a légitimer les politiques nationales. Au-dela de la discussion sur le contenu
de la proposition, les témoignages des responsables de I’éducation indiquent que les
organismes internationaux, et notamment les institutions de financement, jouent le
r6le de promoteurs de changements spécifiques définis a ’échelon international qui
ne sont pas nécessairement liés aux processus de réforme générés dans le pays méme.

La valeur de la communication

L’information et la communication sont des instruments indispensables des politiques
de changement mises en ceuvre dans des contextes démocratiques. Tous les déci-
deurs s’accordent a penser qu’il faut informer en permanence la totalité des acteurs,
qu’ils fassent partie ou non du systéme, de la signification du changement et les
convaincre de son bien-fondé. Cela se traduit toutefois par un nouveau défi pour I’en-
semble des politiques publiques. Faire de I'information du public une composante
de la gestion pose des problémes qui n’ont pas encore été totalement résolus. Déterminer
quelle information doit étre mise 4 la disposition de chacun des acteurs — fonction-
naires, enseignants, parents, etc. —, décider a quel moment il convient de diffuser I'in-
formation et comment faire pour qu’elle parvienne en temps voulu aux destina-
taires, voila autant de questions auxquelles les débats actuels sur les systémes d’évaluation
et d’information en matiére d’éducation font largement place. Les analyses pure-
ment techniques des systémes d’évaluation sous-estiment généralement I’impor-
tance politique de I’exploitation des résultats, tandis que ’analyse purement politique
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transforme les systémes d’information en instruments qui perdent rapidement leur
fiabilité et leur validité. C’est 14 que se situe I'une des interfaces les plus significatives
entre chercheurs et décideurs, et il faudra probablement considérer comme normal
qu’elle se caractérise en permanence par un certain degré de tension.

A ce sujet, les témoignages des responsables des décisions politiques confirment
I’hypothése de ’absence de relation permanente et harmonieuse entre la recherche,
'information et la décision. Cela ne signifie pas que les décisions soient prises sans
les faire reposer sur une base solide d’information. Au contraire, la quasi-totalité des
cas montrent que les transformations s’appuient sur une analyse de la situation et
sur une évaluation de leur impact futur. Mais les chercheurs, en qualité d’acteurs
du processus de changement, semblent étre en retard sur ce qui se passe, que ce
soit comme critiques ou comme fournisseurs d’information avant que le processus
ne s’engage. Dans divers cas, les chercheurs se transforment en décideurs, créant ainsi
un cas de figure particulier oul I’adaptation ou le manque d’adaptation a la nou-
velle logique d’action détermine le succés ou I’échec de la gestion.

Le facteur temps : horizon proche ou plus lointain

L’importance de situer dans le long terme les stratégies de renouvellement de I’édu-
cation est aussi trés largement reconnue. Tous les décideurs, ou peu s’en faut,
concédent qu’il importe de dissocier les processus de changement des aléas inhérents
aux échéances électorales. Mais cela ne débouche pas encore sur la définition de
modalités concrétes de modification 3 appliquer dans les processus de prise de
décisions. On observe, a cet égard, I’existence d’une contradiction intéressante. Le
moyen le plus courant de dissocier les décisions concernant ’éducation d’avec les
changements de gouvernement consiste & accorder une plus grande autonomie aux
établissements scolaires. Or, I’accroissement de cette autonomie apparait dans les
projets de changement non pas comme une demande des acteurs locaux, mais comme
une décision des autorités centrales. Paradoxalement, les processus d’autonomisa-
tion se heurtent a la résistance de ceux qui sont censés en bénéficier.

L’accroissement de ’autonomie des établissements scolaires est fréquemment
lié aux processus d’ajustement des budgets de 'éducation et non aux processus péda-
gogiques. De ce point de vue, les témoignages des ministres permettent de consta-
ter ’absence de référence i une politique d’innovation éducative au niveau des éta-
blissements scolaires. Il semblerait, par conséquent, qu’il n’existe pas encore d’approche
appropriée pour une gestion du changement qui établirait le lien voulu entre I’au-
tonomie des établissements et le processus global de réforme. Bien que le principe
de ’autonomie des établissements figure dans de nombreux projets de change-
ment, les éléments d’une politique de renforcement des établissements visant a concré-
tiser cette autonomie ne sont pas clairement formulés. Le principal outil men-
tionné par les ministres est 'évaluation des résultats, mais elle concerne Padministration
centrale et non les établissements eux-mémes. Dans la pratique des ministres, le
renforcement des établissements apparait davantage lié aux instruments dont dis-
posent les ministéres qu'aux autres institutions éducatives.
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Le renforcement des établissements

Les ministres de I’éducation considérent d’un commun accord que la capacité des
établissements a4 mener a bien les changements qui s’imposent a I’enseignement est
I’'une des conditions les plus importantes du succeés. Cette condition est, a ’évidence,
beaucoup plus importante dans les pays en développement. En derniére analyse,
I’écart entre les niveaux de capacité des établissements est I’un des indicateurs les
plus éloquents de la distance entre les pays développés et les pays en développe-
ment. Paradoxalement, ’absence de capacité des établissements est un facteur qui,
d’un c6té, permet aux pays en développement d’opérer des réformes trés radicales,
les établissements n’ayant guére de poids pour imposer des limites, et qui, de
I’autre, empéche que les réformes soient menées a bien. A I’inverse, le poids des
établissements des pays développés limite ’ampleur des réformes, mais permet que
les mesures adoptées soient effectivement appliquées. Ainsi peut-on avancer I’hy-
pothése selon laquelle les plus bauts niveaux d’innovation sont liés a de bauts niveaux
de stabilité. 1| suffit, A cet égard, d’observer un phénomeéne évident pour tout obser-
vateur des tendances internationales de ’éducation : les pays développés sont ceux
ot I’on voit simultanément a Pceuvre des traditions bien établies en matiére de
pédagogie et d’autonomie, et des processus importants et soutenus d’innovation et
de changement?®. Ce constat a permis d’exprimer ’opinion, il y a déja quelques années,
que P'un des enseignements les plus importants de ’analyse comparée des proces-
sus de réforme de ’éducation était que personne n’innove en marge de ses traditions*.

Syntheése finale

En résumé, les témoignages recueillis pour ce numéro de Perspectives font appa-
raitre la complexité significative des processus de transformation de I’éducation qui
sont actuellement a ’ceuvre dans différentes régions du monde. Cette complexité est
liée a la présence de deux nouveaux facteurs : i) la mondialisation des liens écono-
miques, sociaux et culturels ; ii) Pimportance que revétent maintenant la connaissance
et 'information dans nos sociétés. Ces deux facteurs modifient non seulement les fina-
lités et les objectifs de ’éducation, mais aussi ses méthodes et les instruments de sa
gestion. A cet égard, comme dans de nombreuses autres dimensions de la société, nous
vivons une période de transition pendant laquelle on voit s’affaiblir les outils tradi-
tionnels sans que ceux qui sont appelés a les remplacer soient encore rodés. La nou-
velle maniére de conduire les politiques de I’éducation exige plus d’information, une
plus grande capacité de concertation et de dialogue, une plus grande capacité d’adap-
tation a la diversité et une responsabilité accrue quant aux résultats. Les témoi-
gnages des ministres indiquent que la réalité est loin des postulats idéologiques actuel-
lement en vigueur, qui tentent de décrire la situation, soit en termes de logique du
marché, ce qui élimine la concertation, le dialogue et la recherche de I’équité, soit dans
le langage des anciens et nouveaux fondamentalismes qui suppriment la politique
en placant toutes les décisions entre les mains d’un seul acteur social.
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Notes

1.  Massimo Amadio, qui a coopéré activement a I’élaboration de la consultation menée
aupres des décideurs, a relu les premiéres versions du présent article et a fait a leur
sujet des remarques trés pertinentes.

2. Parmi les ouvrages récents sur la relation entre la recherche pédagogique et la prise de
décisions, on peut, par exemple, consulter : F. Reimers, N. McGinn et K. Wilde,
Confronting future challenges : educational information, research and decision making
[Relever les défis de demain : I'information pédagogique, la recherche et la prise de déci-
sions], Genéve, BIE, 1995.

3. Le Bureau international d’éducation de P'UNESCO a créé, il y a quelques années, une
banque de données sur les innovations éducatives (INNODATA). Sur environ cinq cents
innovations enregistrées, prés de 50 % proviennent de vingt-deux pays seulement (Europe
occidentale, Etats-Unis d’Amérique, Canada et Australie), le reste se répartissant entre
soixante-quatorze pays en développement.

4. CEPAL-UNESCO, Educacién y conocimiento, base de la transformacion productiva
con equidad [Education et connaissance : base d’une transformation productive équi-
table], Santiago, Chili, 1992.
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SUISSE : LE MONDE CHANGE,

L’ECOLE SE TRANSFORME

PROGRESSIVEMENT, ELLE AUSSI

Martine Brunschwig Graf

Introduction

Le systéme d’éducation de la Suisse est ainsi congu que, pour ce qui touche I’ensei-
gnement obligatoire, la compétence en revient aux vingt-six cantons qui compo-
sent la Confédération. Celle-ci, quant i elle, dispose de I'ultime compétence pour
ce qui concerne la formation professionnelle, la reconnaissance des certificats dans
la formation gymnasiale. La Suisse compte non pas un, mais vingt-six « ministres
de I’éducation » qui exercent leur pleine compétence dans le canton auquel ils appar-
tiennent. Afin d’assurer une certaine cohérence, ils siégent tous au sein d’une instance
de coordination intercantonale, la Conférence des directeurs de I'instruction publique
(CDIP). L’article qu’on va lire ne peut, a I’évidence, faire le point sur ’ensemble
des réformes entreprises dans les cantons. Il présente en revanche des projets menés
au plan national dans le domaine de compétence de la Confédération, mais aussi cer-
taines réformes menées sur le plan cantonal, en I'occurrence a Geneve.

Objectif clair pour le systéme d’éducation :
former des citoyens libres et responsables

En Suisse et 3 Genéve, comme dans nombre d’autres pays, les transformations éco-
nomiques et sociales intervenues dés le début des années 90 ont conduit les respon-
sables de ’éducation a s’interroger sur I’avenir du systéme et sur la nécessité de I’adap-
ter aux changements actuels et a venir.

Langue originale : francais

Martine Brunschwig Graf (Suisse)

Conseillere d’Etat en charge de Pinstruction publique, membre du gouvernement de la République
et Canton de Genéve. Economiste de formation. Collaboratrice, secrétaire adjointe puis secré-
taire romande de la Société pour le développement de I'économie suisse. Elue au Gouvernement
genevois en 1993. En charge de Péducation et de la formation de I’école enfantine (Péquivalent
de 1a maternelle en Suisse) 4 I'université, ainsi que des affaires culturelles, Membre de la Commission
fédérale des Hautes écoles spécialisées et du Conseil des Ecoles polytechniques fédérales.
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UNE NECESSITE PERMANENTE D’APPRENDRE

Un constat est apparu de plus en plus clairement : la formation joue un réle tou-
jours plus important dans la vie des individus. Les temps sont révolus ot ’on pou-
vait s’estimer « formé pour la vie ». La plupart des jeunes qui suivent aujourd’hui
une formation de base changeront probablement une ou plusieurs fois de profes-
sion durant leur vie active. Ceux qui conserveront le méme métier verront celui-ci
se transformer profondément. Plus fondamentalement encore, il s’agira d’étre capable
de passer d’une activité salariée a une activité indépendante, d’un statut de bénéfi-
ciaire d’emplois a celui de créateur d’emplois.

Dés lors, il devient tout aussi nécessaire d’étre capable d’apprendre que d’avoir
appris ; 'innovation et la créativité, la capacité d’adaptation, la curiosité et le gofit
d’acquérir les connaisances constituent des atouts aussi importants que la maitrise
de la langue ou des mathématiques. En outre, ’école n’est plus le seul lieu ot 'on
accéde au savoir. Les médias, les nouvelles technologies de ’information constituent
autant de sources de connaissance offertes a celles et ceux qui sont aptes a les com-
prendre et a les maitriser.

REFORMES PROFONDES POUR LA FORMATION DE BASE

Ce sont tous ces éléments qui constituent les motivations principales des réformes
en cours depuis quelques années dans le systéme de formation suisse et genevois. Les
efforts les plus marquants portent sur la formation de base. Mais, simultanément,
le perfectionnement professionnel, la formation de troisiéme cycle et, plus globale-
ment, la formation continue deviennent des éléments fort précieux dans une société
ou ’on n’a jamais fini de se former.

Nous avons donc été amenés, tant au niveau national qu’au niveau cantonal,
a redéfinir la formation de base 2 tous les échelons — y compris dans le domaine
de la formation professionnelle —, a préciser ou a redéfinir les connaissances fon-
damentales sur lesquelles pouvaient se batir d’autres apprentissages et a reconnaitre,
au sein du systéme de formation — y compris dans le processus d’évaluation —, la
notion de compétences (autonomie, capacité a travailler en groupe, capacité d’adap-
tation et d’intégration, etc.).

De plus, sur le plan national, il est apparu indispensable de réformer le sys-
téme de formation professionnelle et de ’adapter a la transformation de I’environ-
nement économique : renforcement de la culture générale, développement des col-
laborations entre I’école et le monde professionnel.

« QUAND LA REALITE RESISTE A LA LUTTE CONTRE L’ECHEC SCOLAIRE »
Au-dela de ces constats globaux, une recherche effectuée par le Service de la recherche
sociologique (devenue, dés 1996, Service de la recherche en éducation) du Département

de P’Instruction publique de Genéve' a fortement contribué a la réforme globale
qui porte sur I’enseignement primaire. Selon cette étude, les moyens considérables
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mis en ceuvre pour lutter contre ’échec scolaire (diminution du nombre d’éléves
par classe, mesures d’appui pédagogiques) n’ont pas porté les fruits que ’on en atten-
dait. Selon ’étude, I’inégalité sociale devant la réussite scolaire, loin de diminuer,
aurait plutot augmenté durant la quinzaine d’années observées.

Cette étude a entrainé un vigoureux débat au sein de I'institution et conduit a
certaines prises de conscience, puis aux grandes lignes qui définissent la rénovation
de I’enseignement primaire : différenciation dans I’apprentissage des éléves, intro-
duction des cycles d’apprentissage, renforcement de la culture de collaboration des
enseignants dans le suivi pédagogique des éléves. Cela constitue sans doute Pexemple
le plus illustrateur d’une recherche en éducation qui, par les constats qu’elle apporte,
agit en catalyseur d’une réforme dont les éléments principaux étaient déja ancrés
dans I’évolution de la pratique des enseignants.

Des réformes sur tous les fronts

Au-dela de la rénovation de I’enseignement primaire évoquée ci-dessus, voici les prio-

rités définies dans P’enseignement public genevois pour les années i venir :

Redéfinition des objectifs d’apprentissage dans la scolarité obligatoire : cette démarche
s’accompagne d’une approche progressive de I’évaluation formative visant a
mesurer la fagon dont ces objectifs sont atteints. Cette opération est essentielle
car elle détermine ensuite la cohérence de ’ensemble du systéme de formation.

Réforme de la formation gymnasiale : introduction d’un systéme de choix progres-
sif dans I'approfondissement des disciplines ; nouveau cursus de formation
dés la rentrée de 1998 avec remise des nouveaux certificats de maturité* en 2002.
Cette réforme conduit a la suppression des types de maturité au profit d’une
maturité ou I’éléve, en fonction des options spécifiques et complémentaires qu’il
aura choisies, aura mis ’accent sur des domaines d’études sans prétendre deve-
nir spécialiste pour autant.

Revalorisation de la formation professionnelle : renforcement du cursus de forma-
tion et introduction d’une certification, compatible avec ce qui est pratiqué en
Europe, au niveau secondaire II et au niveau tertiaire®. Il s’agit d’une opéra-
tion d’envergure qui implique une forte collaboration avec les milieux profes-
sionnels intéressés.

Mise en place d’un systéme d’évaluation du systéme de formation : il est difficile de
décrire, d’une fagon qui ne soit pas compléte, les processus de décision qui
ont conduit 2 introduire ces réformes.

DES STRATEGIES NATIONALES

Les premiéres étapes de réforme de la formation professionnelle : introduction de la
maturité® professionnelle, création de Hautes écoles spécialisées (HES)® pour ce qui
touche le domaine de la formation professionnelle supérieure, ont été introduites a
I’échelon national. Compte tenu de la complexité du systeme démocratique suisse, on
peut considérer que les dispositions législatives adoptées par le gouvernement et par
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le Parlement fédéral ont été dans des délais rapides, non sans que, précédemment,
une procédure de consultation a I’échelon du pays ait permis de déterminer les grandes
lignes du projet. On peut relever toutefois que I’adoption des normes législatives ne
constitue que la premiére étape de la réforme. Actuellement, il reste a la concrétiser
sur le plan scientifique et pédagogique, ce qui implique un travail considérable dans
les établissements de formation et au sein des cantons.

DES ACTIONS CONCERTEES ENTRE LA CONFEDERATION ET LES CANTONS...

Pour ce qui touche la maturité gymnasiale, décision prise en commun par la
Confédération et les vingt-six cantons en charge de la formation de base, il aura
fallu élaborer successivement deux projets, le premier ayant provoqué une addition
d’oppositions en procédure de consultation. Dans notre pays, ces consultations s’adres-
sent au préalable, lors de I’élaboration de tout projet d’envergure, a tous les partis
politiques et aux milieux intéressés (institutions de formation, milieux scientifiques,
milieux professionnels, patronaux et syndicaux notamment). Ce n’est qu’ensuite
que le gouvernement élabore le projet définitif. La diversité des pratiques dans les
différents Etats cantonaux ainsi que la traditionnelle recherche du consensus entre les
différentes positions influent bien évidemment sur le contenu des projets.

S’agissant du nouveau projet de maturité gymnasiale qui entrera progressive-
ment en vigueur dés la rentrée de 1997 dans certains cantons (en 1998 a Geneve),
le processus de décision aura conduit A une action conjointe, le gouvernement
fédéral ayant adopté le méme texte que celui étudié, travaillé et négocié au sein de
la CDIP réunissant les vingt-six cantons ! Un tel processus de décision prend du temps
et ne peut conduire a ’'adoption d’un projet « révolutionnaire ».

ET DES ACTIONS AU NIVEAU CANTONAL
OU LA RECHERCHE EN EDUCATION JOUE UN ROLE DE CATALYSEUR

Quant aux réformes dans ’enseignement obligatoire, prérogative des cantons, elles
sont issues, a Genéve, bien davantage de la réflexion des chercheurs, mais aussi de
I’évolution des expériences et des pratiques des enseignants, ainsi que de leurs propres
réflexions et propositions. La lutte contre échec scolaire constitue un moteur per-
manent dans la transformation du systéme de formation a I’échelon cantonal.

Relations avec les différents acteurs :
role crucial de la recherche en éducation

La recherche en éducation a Genéve s’inscrit dans une longue tradition de réflexions
et d’expériences d’innovations pédagogiques. Le Département de I’instruction publique
dispose de son propre service de recherche en éducation, lequel joue un rdle d’ap-
pui. Aussi les réformes en cours peuvent-elles s’appuyer sur les résultats de diverses
recherches reconnues sur le plan suisse et international.
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DE LA RECHERCHE A LA MISE EN PRATIQUE :
UN PASSAGE PARFOIS DELICAT

Il ne faut pas cacher que la mise en place de réformes n’épargne pas les critiques a
I’égard des chercheurs. Le champ de tension entre la théorie et la pratique est bien
réel et nous avons pu observer qu’une réforme ne pouvait se motiver par les seuls
résultats de la recherche. Nous avons pu constater par ailleurs que le langage
adopté par les scientifiques n’était pas nécessairement bien recu par les profession-
nels de I’éducation.

LE CHANGEMENT RESSENTI COMME UNE REMISE EN CAUSE

La transformation du systéme d’éducation ne va pas sans heurts ni difficultés. Par
exemple, les principaux problemes rencontrés auprés des enseignants ont trait au
changement lui-méme. L’introduction de réformes est fortement ressentie comme
une remise en cause des pratiques existantes et comme une forme de désaveu a I’égard
de ce qui a été fait durant de longues années. Il est donc important d’expliquer les
objectifs des réformes en motivant les raisons du changement et en accordant la
reconnaissance nécessaire au travail fait durant les années écoulées. L’introduction
de procédures permanentes d’évaluation du systéme de formation devrait rendre
cette démarche plus facile a entreprendre.

La résistance au changement s’alimente aussi d’une difficulté propre a toute
collectivité publique : c’est ’autorité politique qui décide des réformes qui doivent
étre réalisée par les professionnels de I’éducation. Il en résulte une certaine tenta-
tion de contester des décisions qui, sur plan global, n’émanent pas des profession-
nels. Plus généralement, nous avons observé une certaine résistance face a la défini-
tion d’un cadre dans lequel devaient s’inscrire les réformes, lesquelles ne pouvaient
se résumer en la simple somme des initiatives prises sur le terrain. Actuellement, il
est devenu nécessaire de préciser les roles respectifs de ’administration centrale et
des établissements scolaires afin d’encourager les projets d’établissements qui s’ins-
crivent dans une stratégie globale.

Il s’agit de concilier la nécessaire cohérence du systeme de formation avec
Pindispensable marge d’autonomie dont doivent disposer les écoles pour faire preuve
de dynamisme, de motivation et de créativité.

LES PARTIS POLITIQUES ET LES MOYENS FINANCIERS

Pour ce qui concerne les partis politiques, les critiques et objections les plus impor-
tantes portent sur les moyens a mettre en ceuvre pour accomplir les réformes. La
crainte des uns que cela entraine des dépenses supplémentaires, la crainte des
autres que I’on ne consacre pas suffisamment de moyens a I’appui des réformes
sont des theémes qui sont souvent revenus dans le débat politique. La longue période
de prospérité des collectivités publiques suisses et particuliérement celle de IErat
de Genéve ont conduit, dans le passé, a lier toute notion de changement a des accrois-
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sements de moyens financiers. La crise actuelle des finances publiques conduit,
bien au contraire, 4 reconnaitre qu’il faut maintenant faire mieux avec les moyens
a disposition et, simultanément, de rechercher la fagon la plus rationnelle d’utiliser
les deniers publics. .

En outre, le systéme démocratique suisse et genevois est ainsi fait qu’il offre
de multiples possibilités d’intervention au niveau parlementaire. Ainsi, toute réforme
menée au sein de I'institution scolaire peut faire ’objet de contestation par voie de
pétition, de motion, voir de projets de loi venant de parlementaires cantonaux. Ces
interventions peuvent surgir 4 n’importe quel moment du processus de réforme et
modifier son cours de fagon non négligeable.

TOUT CHANGEMENT PERTURBE

Enfin, de fagon plus diffuse, on peut constater que tout changement d’importance
dans notre systéme d’éducation provoque un certain nombre de résistances au sein
de la population. Plus les réformes sont profondes, plus elles sont difficiles a expli-
quer de fagon simple. Il y a un certain paradoxe dans le fait que I’école est une ins-
titution familiére a tous les citoyens, mais qu’elle apparait aussi aux yeux de la
plupart comme fondamentalement différente de celle qu’ils ont connue. Cela rend
* d’autant plus nécessaire la mise au point d’outils d’évaluation qui permettent aux
citoyens de suivre I’évolution de Pinstitution scolaire et d’apprécier ses résultats aussi
objectivement que possible.

Les conditions nécessaires aux réformes

Les réformes du systéme d’éducation entreprises en Suisse et 3 Genéve en sont 3

leur début. Les observations qui peuvent étre faites ne peuvent donc constituer de

véritables conclusions sur ’aboutissement d’une démarche compléte. On peut
néanmoins déja relever certaines conditions importantes pour mener 3 bien nos
réformes :

Formulation trés claire des objectifs des réformes afin de les rendre compréhen-
sibles pour les différents acteurs, cela aussi bien au niveau politique qu’au niveau
opérationnel. Il faut reconnaitre que cela nécessite du temps et un engage-
ment de I’ensemble des cadres de ’administration concernés par les réformes.
Nous avons dii constater que cette explication des objectifs constituait un élé-
ment clé qui exigeait aussi un concept de communication adéquat.

Mise en place d’une évaluation réguliére du systéme de formation qui permette de
mesurer aussi objectivement que possible — i I’aide d’indicateurs et d’autres
méthodes — les résultats des réformes entreprises. Genéve est en train de se
doter d’un instrument d’évaluation global. De plus, pour ce qui touche la réforme
de I’enseignement primaire, la démarche est suivie par des experts internatio-
naux qui en assument I’évaluation externe. Chaque citoyen posséde sa propre
expérience et sa propre idée de P’école. Les appréciations, quant i son degré de
qualité, varient avec chaque individu. Il est donc impératif de recueillir des don-

Perspectives, vol. XX VII, n° 4, décembre 1997



Suisse : le monde change, I’école se transforme progressivement, elle aussi 591

nées objectives qui permettent ensuite d’établir un consensus aussi étendu que
possible sur les constats qui sont faits et les mesures a prendre. La tradition
suisse n’a pas favorisé jusqu’ici la mise en place de véritables systémes d’éva-
luation. Le canton de Genéve, comme d’autres cantons, s’achemine maintenant
vers I’adoption d’un tel systéme. Il devrait voir sa tache facilitée par les travaux
internationaux déja entrepris et notamment par les indicateurs mis au point par
’Organisation pour la coopération et le développement économiques (OCDE).

Collaboration des parents. Tout changement provoque de I'inquiétude. Il est parti-

culiérement important, dés le début d’une réforme, de définir la fagcon dont
les parents pourront étre entendus, informés, et d’établir le réle qu’ils peu-
vent étre amenés a jouer dans la mise en place des réformes. Les programmes
et les méthodes pédagogiques relévent de la responsabilité de I'institution sco-
laire. Mais les parents doivent pouvoir se trouver en situation de confiance
par rapport aux réformes. Il s’agit d’un processus délicat. Nous avons opté,
dans le cadre de la mise en place de la réforme de I’enseignement primaire,
par exemple, pour une représentation des parents au niveau du pilotage de la
réforme. Mais cela n’est en rien suffisant si, sur le terrain, le changement ne fait
pas ’objet de véritables campagnes d’explication et de motivation. Cela peut
se révéler trés complexe dans un domaine tel que celui de I’éducation ou I’es-
sentiel n’est pas nécessairement facile & décrire et a expliquer.

Adaptation de la formation des enseignants. Les réformes actuelles du systéeme d’édu-

cation ne restent pas sans conséquence sur I’exercice du métier d’enseignant.
Cela conduit a revoir en conséquence leur formation, tant au niveau initial
que pour ce qui concerne la formation continue. Il faut étre conscient des dif-
ficultés inhérentes i la transformation des fagons de faire. Le métier d’ensei-
gnant ayant été choisi, par beaucoup, parce que laissant une grande liberté a
la pratique individuelle, le fait que les réformes exigent davantage de collabo-
ration et de travail commun ne va pas sans heurts ni remises en question. La
formation doit donc venir en appui pour faciliter la transition.

Participation des enseignants dans la mise en place des réformes. Les réformes ne

se décrétent pas, elles nécessitent ’appui actif des différents acteurs et tout
particulierement des enseignants. Il est nécessaire que ceux-ci y soient asso-
ciés et accompagnent le processus de réforme dés le début. Il faut donc pou-
voir attribuer un budget et du temps correspondants pour faciliter cette parti-
cipation. La mise en place de réformes pose aussi la question de I'accord implicite
ou explicite de celles et-ceux qui doivent les appliquer. Aucune réforme ne
fait 'unanimité, et cela est encore plus vrai lorsqu’elle en est a son début. Il
convient donc d’adopter une stratégie qui permette peu A peu d’augmenter le
degré d’adhésion au changement.

En guise de conclusion, soulignons ’importance du temps dans I’évolution du sys-
téme d’éducation. Les transformations profondes qui touchent la société exigent que
I’école évolue elle aussi. Les citoyens attendent de la formation qu’elle soit adé-
quate par rapport aux exigences sociales, culturelles et économiques, a court et a
moyen terme. Il n’empéche, les réformes qui se mettent en place ne produisent
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leurs effets que dans la durée. Ce phénomene peut rendre plus difficile la gestion
des attentes légitimes de la société a I’égard du systéme de formation. Mais nous
devons sans cesse tenir compte du fait que les jeunes, 3 Genéve, entrent a I’école i
quatre ans et rares sont ceux qui cessent toute formation avant ’Age de dix-neuf
ou vingt ans. Pour chacun, nous devons veiller a ce que le systéme offre, 3 la sortie,
les meilleures chances d’insertion professionnelle, sociale et culturelle. C’est le défi
dans lequel nous souhaitons inscrire nos réformes.

Et s’il fallait résumer d’une phrase I’objectif de toutes ces transformations
progressives du systeme de formation, je dirais : préparer les jeunes 4 devenir des
adultes libres et responsables.

Notes

1. Walo Hutmacher, « Quand la réalité résiste a la lutte contre I’échec scolaire : analyse
du redoublement dans ’enseignement primaire genevois », Cahier n°® 36, 1993, du Service
de la recherche sociologique, Genéve.

2. La maturité en Suisse, dite maturité gymnasiale (voir plus loin), est Péquivalent du
baccalauréat frangais.

3. Il sagit du deuxiéme cycle du secondaire. En formation professionnelle, ce cycle de trois
années d’apprentissage est couronné par le certificat fédéral de capacité (CFC).

4. Enformation professionnelle, le niveau tertiaire est I’équivalent du niveau universitaire.

5. Le CFC, ¢’il s’enrichit d’un certain nombre de cours de culture générale, conduit 4 la
maturité professionnelle (bac professionnel).
6.  Celui qui détient la maturité professionnelle est admissible dans une Haute école spé-

cialisée ou1 il poursuivra sa formation jusqu’a ’obtention d’une licence professionnelle
(Péquivalent, en formation professionnelle, de la licence universitaire).
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ESPAGNE :

LE PROCESSUS DE DECISION

DANS LA REFORME

DE L'ENSEIGNEMENT

Alvaro Marchesi

Les changements dans le domaine de I’éducation sont inévitables et nécessaires. Le
systéme d’enseignement est immergé dans une société qui se transforme en perma-
nence et il est inconcevable que Iinstitution éducative puisse se tenir a I’écart de
ces incessantes modifications. Les innovations dans tous les domaines — économique,
social, culturel, scientifique, artistique — la poussent a s’adapter aux nouvelles
réalités. En méme temps, le systéme d’enseignement s’efforce de réagir pour faire face
aux changements externes qui ’empéchent d’atteindre les buts qu’il se propose.

Mais tous les changements ne s’accompagnent pas de progres. Ni les réformes
sociales, ni les réformes éducatives ne conduisent inéluctablement i une améliora-
tion du bien-étre des citoyens ou de la formation des éléves. Il convient d’en analy-
ser l'orientation et les incidences sur le fonctionnement du systéme pour en appré-
cier la pertinence. Dans cette évaluation, il faut tenir compte du fait que les évolutions
de I’éducation ne sont pas instantanées, qu’elles se produisent plutét au fil du
temps et que les objectifs du changement sont aussi importants que le processus de
changement proprement dit.

L’analyse des processus de changement dans les systémes d’éducation ou
dans les établissements d’enseignement ne bénéficie pas encore d’une tradition suf-

Langue originale : espagnol

Alvaro Marchesi (Espagne)

Professeur de psychologie du développement et de ’éducation a I’'Université Complutense
de Madrid. Ses recherches se sont principalement orientées vers les problémes du langage chez
I’enfant, la qualité de enseignement et le changement en éducation. Il a travaillé au Ministére
espagnol de ’éducation pendant treize ans {1953-1996). Initialement responsable du pro-
gramme d’intégration des éléves ayant des besoins éducatifs spéciaux, il a collaboré ensuite
a I’élaboration et 4 la mise en ceuvre de la réforme de I’enseignement adoptée en 1990. De
1992 2 1996, il a été secrétaire d’Etat a Iéducation.
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fisante. Néanmoins, ces derniéres années, I’étude des modifications éducatives pla-
nifiées a connu un développement considérable. La traditionnelle stabilité des sys-
témes d’éducation céde la place a une continuelle impulsion d’innovations visant a
répondre a I’accélération des transformations sociales et technologiques. Il appa-
rait nécessaire d’en savoir plus sur 'éducation en général, mais aussi de mieux connaitre
la portée des changements qui se produisent dans le monde de I’enseignement. Comme
PPont signalé Fullan et Miles (1992, p. 745), « aucun changement ne serait plus
fondamental qu’un ample accroissement de la capacité des individus et des organi-
sations a comprendre et a aborder le changement ». L’analyse des conditions et des
facteurs qui impulsent le processus de changement doit faire résolument partie de
la modélisation naissante des réformes éducatives.

Ces considérations préalables soulignent I'importance qu’il y a & mener, sous
les angles les plus divers, une réflexion sur le changement dans le domaine de I’édu-
cation. L’un de ces angles est envisagé dans cet article : le point de vue d’une per-
sonne qui a orienté et planifié la réforme de I’enseignement en Espagne pendant
dix ans. Ce n’est que I’un des points de vue possibles. Dans I’exposé qu’on va lire,
I"auteur se propose principalement de décrire le processus de prise des décisions affec-
tant une réforme de I’éducation aussi vaste que celle actuellement mise en ceuvre
en Espagne, ainsi que son évaluation personnelle du résultat de ces décisions. Leurs
répercussions, leur capacité de transformer réellement le systéme d’éducation et le
degré de réalisation des objectifs fixés requiérent une évaluation plus objective,
plus ample et plus affinée, laquelle doit s’effectuer sur plusieurs années.

Ces pages ne visent 3 exposer ni les motifs, ni le sens de la réforme, ni ’ensemble
des objectifs sociaux et éducatifs qu’elle s’assigne, ni les différents facteurs qu’il a
fallu prendre en compte pour en rendre la mise en ceuvre possible. Leur intention
est plus limitée : apprécier le processus de prise des décisions et I'influence qu’ont
exercée sur lui les différents acteurs sociaux.

La définition des objectifs de la réforme
de I’enseignement

La réforme de I’enseignement, telle qu’elle a finalement pris forme dans la loi adop-
tée par le Parlement en 1990, a été 'aboutissement d’un long processus d’élabora-
tion. Les objectifs initialement définis se sont peu 2 peu modifiés et élargis avant de
converger vers le choix, approuvé par la majorité, de transformer ’ensemble du sys-
teme d’éducation. Ce processus s’est étalé sur presque dix ans : de 1981 a 1990. Le
temps prévu pour mettre en ceuvre ce changement a été de dix années supplémentaires.

LA PHASE EXPERIMENTALE
Les premiéres initiatives de réforme visaient exclusivement |’enseignement secon-
daire, comprenant une filiére générale et une filiere professionnelle, situées entre la

fin de I’instruction obligatoire et I’accés a I'université. Les principaux problémes alors
constatés étaient les suivants :
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* la durée limitée de I’obligation scolaire, qui s’achevait a I’4ge de quatorze ans
alors que I’4ge d’entrée sur le marché du travail était fixé a seize ans ;

* [orientation presque exclusive des éleves qui préparaient le baccalauréat (filiere
générale) pour accéder a I'université, sans que celle-ci puisse répondre a une
demande croissante ;

¢ la dévalorisation de la formation professionnelle ;

* la nécessité de décentraliser la prise des décisions et la gestion de I’enseigne-
ment, paralléelement a P’édification du nouvel « Etat de communautés autonomes ».

En 1981, le Ministere de I’éducation a présenté un premier document qui définis-

sait trois objectifs principaux : la pleine scolarisation jusqu’a 1’age de seize ans ;

Porganisation d’un premier cycle secondaire ot se trouveraient fondues les deux pre-

miéres années de la préparation au baccalauréat et de la formation profession-

nelle ; et un nouveau modéle d’enseignement technique et professionnel.

En 1982, un changement de gouvernement s’est produit en Espagne. Le pro-
gramme électoral du parti socialiste vainqueur des élections comportait, entre autres
engagements, la prolongation de la scolarité obligatoire jusqu’a seize ans et la
réorganisation de I’enseignement secondaire.

L’une des premiéres initiatives du nouveau gouvernement a été de mettre en
route, a titre expérimental, les changements prévus dans les établissements sco-
laires qui décideraient de participer volontairement au projet. Pendant sept ans —
jusqu’a ’adoption de mesures définitives —, un nombre important d’établisse-
ments qui s’est accru chaque année a mis en pratique les modifications initialement
prévues. Cette stratégie de réforme s’est révélée, dans I’ensemble, trés profitable.
D’une part, elle a sensibilisé la communauté éducative a I'importance de la réforme
et a amené un nombre non négligeable de professeurs, particuliérement enthousiastes
et motivés, a s’y impliquer. D’autre part, elle a permis d’obtenir de trés précieuses
informations sur les problémes rencontrés et la résistance au changement, paralle-
lement 4 des données sur les points positifs et les limites du modéle initial. Elle s’est
également heurtée a des difficultés : la coexistence de plusieurs types d’enseignement
durant de nombreuses années a été une source de dysfonctionnements. Les équipes
d’enseignants qui ont participé a cette étape expérimentale n’ont pas vécu de maniére
satisfaisante les changements finalement mis en ceuvre, qui ne coincidaient qu’en par-
tie avec le projet original.

LA PHASE D’ELABORATION ET DE DEBAT

Au terme de quatre années d’expérimentation, le Ministére de I’éducation a présenté
un projet de réforme plus définitif afin que I’ensemble de la communauté éducative
en débatte. L’objectif initial de prolonger I’obligation scolaire jusqu’a seize ans
était maintenu, mais il s’intégrait dans le projet bien plus ambitieux d’entreprendre
une réforme profonde de tout le systéme scolaire. (On trouvera une analyse plus
détaillée du projet de réforme dans Marchesi, 1992, et Martin Ortega, 1996.)

Un vaste débat, non exempt de conflits en raison des revendications salariales
des enseignants, s’est déroulé sur deux années. Au cours des discussions se sont fait
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jour des positions qui concordaient avec les principaux objectifs de la réforme,
mais qui s’en écartaient sur des points spécifiques : les enseignants du secondaire
considéraient avec une certaine réticence le modele d’enseignement secondaire pro-
posé, d’une durée de six années dont les quatre premidres seraient unifiées pour
tous les éleves, préférant que ce tronc commun soit de trois ans seulement ; les repré-
sentants de ’enseignement privé, qui acceptaient le modeéle proposé, craignaient de
ne pas se voir allouer les ressources nécessaires ; les secteurs confessionnels désap-
prouvaient le traitement accordé a I’enseignement de la religion. D’une maniére géné-
rale, 'ensemble de la communauté éducative a regretté que trois grandes questions
ne soient pas abordées : le cofit de la réforme, la planification de sa mise en place et
les programmes d’études de chacun des niveaux et domaines d’enseignement.

En 1989, le Ministere de I’éducation a présenté son Livre blanc de la réforme
de Ienseignement, texte qui consignait les principaux objectifs du changement et
comblait les lacunes décelées dans le premier document en présentant un calcul du
colit économique de la mise en place de la réforme, une planification détaillée du
nouveau réseau d’établissements et le nouveau programme de base de chacun des
degrés de I’enseignement : préscolaire, primaire et secondaire. Les documents concer-
nant les programmes ont été soumis a un nouveau processus de débat avant d’étre
définitivement adoptés. Les objectifs de la réforme, étendus 2 I’ensemble du sys-
teme d’enseignement préuniversitaire, peuvent se résumer en cinq points :

1. Instruction gratuite et obligatoire jusqu’a I’dge de seize ans.

2. Modification des phases de I’enseignement en vue de rendre cohérent I’allon-
gement de la scolarité obligatoire et, paralléelement, création d’un degré pré-
primaire d’éducation.

3. Réforme substantielle de la formation professionnelle : offre d’enseignements
d’un nouveau type, mieux adaptés aux exigences de ’emploi, accordant plus
d’importance 2 la formation en entreprise et mieux reliés aux formations dis-
pensées dans le monde du travail.

4. Amélioration de la qualité de enseignement : outre les propositions antérieures,
lancement d’un ensemble d’initiatives visant a un meilleur fonctionnement
des établissements. Parmi les plus importantes : modification des objectifs et des
contenus des programmes, élargissement de I’autonomie des établissements,
élaboration d’un plan national de formation des enseignants et développe-
ment de P’évaluation.

5. Mesures pour parvenir a une plus grande égalité devant I’éducation : la prolon-
gation de P’instruction obligatoire et gratuite jusqu’a seize ans est déja de nature
a rapprocher I’enseignement des populations les plus défavorisées et i contri-
buer a donner 2 tous les éléves des chances analogues d’acces a I’enseignement
secondaire. En outre, il a été proposé des mesures tendant a accroitre les aides
économiques aux familles les plus démunies afin de favoriser I'intégration des
éleves ayant des besoins éducatifs spéciaux, ainsi qu’a concentrer I’attention sur
les établissements accueillant les éleves en butte aux plus grandes difficultés.

Tous ces objectifs ont finalement été réunis et articulés dans une loi adoptée par le

Parlement en 1990 : la loi organique d’aménagement global du systéme d’éduca-
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tion (LOGSE) ; le parti socialiste, alors majoritaire, les partis nationalistes catalan
et basque, le parti de la Izquierda Unida (« parti de la gauche unie ») et autres par-
tis minoritaires, soit prés de 70 % des parlementaires, se sont prononcés en faveur
de la loi. Seul le Partido Popular (parti populaire), parti conservateur, au pouvoir
au moment ou nous écrivons ces lignes, a voté contre.

LA PHASE D’APPLICATION

L’adoption de la loi par le Parlement a constitué le point de passage obligé pour abor-
der une nouvelle phase du processus de changement : ’application de la réforme.
La durée en a été fixée a dix ans, le temps jugé nécessaire pour mettre en ceuvre les

changements. La figure 1 récapitule les différentes étapes de la réforme de ’ensei-
gnement.

FIGURE 1. Etapes de la réforme espagnole de ’enseignement

1982 1986 1990 199%6 2000 2004

expérimentation

élaboration et débat

application

-

institutionnalisation
n_

Le processus d’application de la réforme s’est révélé, et se révéle encore, beau-
coup plus complexe que celui de la phase précédente. La mise en pratique des pro-
positions qui avaient initialement regu le soutien de la majorité des interlocuteurs
sociaux a soulevé de graves problémes lorsque la catégorie de personnes la plus
concernée en a ressenti les conséquences. Les équilibres obtenus dans la phase de
décision se sont rompus lorsqu’il s’est agi d’aborder I’étape de mise en application,
et les avantages obtenus ont été oubliés au moment de faire des concessions. Les
accords trouvés avec certains groupes ont des conséquences parfois inacceptables
pour d’autres groupes.

L’application de la réforme n’est pas seulement une étape au cours de laquelle
il faut affronter les résistances au changement. C’est aussi le temps ou ’on constate
que certaines décisions ne sont pas pertinentes, que les protestations de certains
groupes sont fondées et que certaines conditions nécessaires a la mise en place de
la réforme ne sont pas réunies. Ce constat conduit 2 la nécessité de promouvoir de
nouvelles adaptations et de nouveaux changements. C’est 13 sans doute la réalité
de la réforme espagnole. Au cours de ces derniéres années, il s’est révélé nécessaire
d’adapter le calendrier d’application de la réforme pour des raisons budgétaires, de
négocier de nouvelles incitations de nature économique avec les enseignants, de déve-
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lopper de nouvelles initiatives pour donner plus d’autonomie aux établissements,
d’élargir les systémes d’évaluation et de renforcer le role des équipes de direction,
lesquelles en Espagne sont élues par la communauté éducative. Le processus d’ap-
plication de la réforme n’est pas simplement une étape de mise en pratique des
décisions adoptées par le Parlement. C’est la phase durant laquelle on vérifie la via-
bilité de ’hypotheése a la base du changement et durant laquelle surviennent les
tensions les plus fortes. C’est la phase o les motifs du changement risquent d’étre
oubliés, alors méme qu’ils recueillaient un large consensus peu d’années auparavant.
Cest aussi la phase durant laquelle les urgences politiques peuvent dénaturer les
objectifs prévus. Cest la phase, enfin, ou il faut conjuguer négociation et souplesse
avec fermeté et clarté quant aux objectifs visés.

L’influence des différents interlocuteurs sur les
décisions adoptées

Une réforme aussi ample et étalée dans le temps requiert un contact permanent
avec les différentes composantes de la communauté éducative. La consultation et
la négociation continues ont constitué les voies stratégiques essentielles du proces-
sus de changement en Espagne. Leur mise en ceuvre n’a été ni facile ni toujours
couronnée de succes. Trois facteurs ont limité les incidences positives de cette pra-
tique de négociation avec tous les acteurs sociaux intéressés :

1. Les positions et les intéréts des uns et des autres étaient souvent divergents.
Les propositions des syndicats d’enseignants relatives a la journée de travail,
par exemple, se heurtaient aux intéréts des parents d’éleves qui réclamaient une
extension des heures de classe. Autre exemple : durant les premiéres années
d’application de la loi, un systéme provisoire avait été instauré en accord avec
les syndicats pour que les enseignants qui occupaient un poste a titre intéri-
maire aient davantage de possibilités d’accéder a la titularisation. Cet arran-
gement a suscité une trés forte réaction négative chez les éléves qui achevaient
leurs études au cours de ces mémes années, ainsi que dans ’opinion publique.

2. Dans nombre de cas, les négociations comme les accords avec les représentants
des différents groupes sociaux n’étaient pas connus de leurs mandants. Beaucoup
d’enseignants ont signalé que la réforme s’était faite sans qu’ils aient été consul-
tés, alors que, en réalité, un processus de dialogue permanent avait été main-
tenu avec leurs syndicats.

3. Les accords finalement trouvés n’étaient pas acceptés par tous les intéressés,
d’oui des tensions et un malaise. Les prises de position les plus critiques étaient
celles dont les médias se faisaient normalement I’écho.

Quoi qu’il en soit, et malgré ses limites, la négociation a constitué I’'un des axes

fondamentaux du processus de réforme. Dans la recherche d’accords, il a fallu

équilibrer les objectifs de la réforme avec les intéréts des différents groupes concer-
nés par les changements. La négociation s’est déroulée sur deux plans distincts,

Pun plutdt global et Pautre plutdt sectoriel ou bilatéral, et a présenté des caracté-

ristiques différentes au cours des deux grandes phases du changement : celle de débat

Perspectives, vol. XX VII, n° 4, décembre 1997



Espagne : le processus de décision dans la réforme de I’enseignement 599

et celle d’application. De plus, les interlocuteurs ont varié en fonction des points
débattus et n’ont pas exercé la méme influence.

LA NEGOCIATION INSTITUTIONNELLE GLOBALE

En 1985 a été créé, en Espagne, le Consejo Escolar del Estado (Conseil scolaire de
I’Etat), organe consultatif du Ministére de I’éducation pour toutes les questions d’im-
portance relevant de sa sphére de compétence. Toutes les composantes de la com-
munauté éducative sont représentées au sein de ce Conseil : syndicats d’ensei-
gnants, associations de parents, associations d’éléves, employeurs du secteur, Eglise
catholique et personnalités prestigieuses du monde de I’enseignement. Sa fonction
est double : émettre un avis, qui n’a pas force exécutoire, sur toutes les dispositions
qu’élabore le Ministére de I’éducation et établir un rapport annuel sur la situation
de ’éducation en Espagne. Qu’elle soit positive ou négative, I’évaluation effectuée
par le Conseil exerce une grande influence sur les décisions finales ainsi que sur 'opi-
nion publique.

La dynamique de débat quasi permanente qu’a connue le Conseil scolaire de
I’Etat, compte tenu des multiples mesures a prendre pour appliquer la réforme, s’est
révélée trés positive. D’une part, elle a permis aux différents intéressés de connaitre
’opinion des autres et a aidé 4 assouplir les positions et a rechercher des tetrains d’en-
tente. D’autre part, elle a contraint ’administration de I’enseignement a prendre en
compte les points de vue des interlocuteurs sociaux. Ce climat croissant de compré-
hension mutuelle n’a pas empéché les tensions graves ni les débats orageux, notam-
ment lorsque les thémes abordés étaient plus particulirement sensibles. Le débat
sur la loi de réforme de I’enseignement (LOGSE) en offre un bon exemple. Apreés de
longues négociations, le Ministére de ’éducation n’est pas parvenu a faire accepter
par les syndicats d’enseignants les plus représentatifs, de tendance progressiste, le texte
qui allait étre soumis au vote du Conseil scolaire de ’Etat réuni en séance pléniere.
Ceux-ci ont présenté une nouvelle proposition plus critique, néanmoins mise en échec,
entre autres, par les représentants de I’enseignement privé et religieux.

Au sein du Conseil scolaire, il n’y avait pas toujours unanimité pour ou contre
les positions du Ministére de ’éducation. Deux questions ont suscité une polarisa-
tion manifeste : la problématique enseignement public-enseignement privé et 'en-
seignement de la religion dans les écoles. Dans le premier cas, les positions du Ministére
de I’éducation, plus favorables a la défense de I’enseignement public, ont recu le sou-
tien des parents et des enseignants attachés a ce type d’enseignement. Dans le second
cas, la position du Ministére se situait a mi-chemin entre celle des opposants a tout
enseignement de la religion a I’école et celle des partisans d’une certaine forme d’édu-
cation religieuse facultative. Les discussions sur ce point ont été interminables et
n’ont satisfait personne. Les deux secteurs — laic et confessionnel — ont accusé le
Ministere de se plier aux exigences de leurs adversaires.

La netteté des positions exprimées sur ces questions ne s’est pas étendue a
d’autres thémes, plus strictement éducatifs ou moins chargés sur le plan idéologique.
Les débats portant sur [’organisation des études, la formation professionnelle, le réle
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des chefs d’établissement, ’évaluation des établissements, etc., reflétaient des
points de vue moins tranchés. Il y avait, par exemple, un large consensus sur tout
ce qui concernait la formation professionnelle. En revanche, tous les interlocuteurs
formaient un front uni pour réclamer au Ministére de ’éducation davantage de
moyens, méme si des divergences se manifestaient dés qu’il s’agissait d’en étudier
la répartition. Des différences se sont fait jour entre les représentants de ’enseigne-
ment public et ceux du privé sur la question du modele d’organisation des études.
Les premiers étaient plus favorables aux initiatives allant dans le sens d’un ensei-
gnement unifi€, d’une compensation des inégalités et d’une plus grande équité dans
I’acces a P'instruction ; les seconds a celles tendant A accroitre 'autonomie des éta-
blissements et le role des équipes de direction, ainsi que des programmes d’évalua-
tion. Le modéle proposé par le Ministére de I’éducation concordait avec la posi-
tion des premiers en ce qui concernait le renforcement de I’enseignement public et
les mesures favorisant une plus grande égalité des chances, tandis qu’il se rappro-
chait de la position des seconds pour ce qui touchait 2 la consolidation de certains
facteurs relatifs 4 la qualité de I’enseignement. Sur d’autres points, comme la parti-
cipation de I’ensemble de la communauté éducative a la vie des établissements, les
positions se recoupaient : parents et éléves des deux secteurs revendiquaient une plus
grande participation alors que les professeurs étaient unis pour s’y opposer et pour
réclamer un rdle prépondérant dans la prise des décisions.

LA NEGOCIATION SECTORIELLE

Le dialogue et les négociations bilatérales avec les différentes composantes de la com-
munauté éducative ont été aussi importants, voire parfois plus importants, que la
concertation menée avec tous les groupes réunis. Tout au long du processus d’éla-
boration et d’application de la réforme, les problémes relatifs aux conditions de
travail et de déroulement des carriéres des enseignants ont été les plus difficiles a
résoudre, et ceux qui ont exigé le plus de temps et d’efforts. Le Ministére était conscient
du fait qu’un engagement du corps enseignant en faveur de la réforme était néces-
saire pour assurer la réalisation de ses objectifs, et convaincre les parents et I’opinion
publique de la viabilité des innovations. Les attitudes des enseignants variaient en
fonction du degré de I’enseignement dans lequel ils professaient. La majorité des
maitres du préscolaire, du primaire et de la filiére professionnelle souscrivaient a la
réforme proposée, parce qu’ils comprenaient mieux la fonction sociale de ’éduca-
tion et étaient plus habitués a enseigner a des éléves de toutes sortes. Ils consta-
taient en outre que si la réforme supposait un effort, elle leur permettait aussi d’amé-
liorer leurs conditions de travail et d’évolution professionnelle. La situation des
enseignants du secondaire était différente. L’universalisation de I’enseignement a
ce niveau, les changements dans les programmes et dans ’organisation des établis-
sements, ainsi que la plus grande hétérogénéité des publics qu’ils rencontraient
dans les salles de classe, les mettaient aux prises avec des probléemes pour lesquels
ils ne se sentaient pas préparés. Par ailleurs, leur modéle d’enseignement se rappro-
chait davantage du systéme d’éducation antérieur, qui présentait un caractere plus
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conventionnel et plus sélectif. Ils considéraient aussi que I’effort qu’impliquaient
les changements n’était pas suffisamment contrebalancé par des améliorations de
leurs conditions de travail et de déroulement de carriére.

Les négociations avec les groupes politiques représentés au Parlement et les gou-
vernements des communautés autonomes ayant compétence en matiére d’éduca-
tion ont été plus ponctuelles. Toutefois, les accords conclus ont eu ensuite une plus
grande répercussion sur l'orientation des changements. Il y a lieu de signaler que I’ex-
périmentation de la réforme a été réalisée dans toutes les communautés autonomes,
dont certaines étaient dirigées par des gouvernements d’une couleur politique dif-
férente de celle du gouvernement central. Cela a supposé un travail conjoint et une
réflexion partagée qui ont contribué ensuite au soutien de la loi de réforme de I’en-
seignement (LOGSE) par une majorité. Les problémes vécus par les différentes
communautés autonomes pendant I’étape d’application de la réforme se sont révé-
1és trés similaires, ce qui a facilité des accords conjoints et des solutions communes.

Le contact avec les organes d’information a également fait 'objet d’une atten-
tion particuliére. Au cours de I’étape d’élaboration et de débat, ceux-ci recueillaient
les opinions sans leur donner une grande importance. La présentation du Livre blanc
de la réforme et ’adoption de la loi susmentionnée ont trouvé un large écho et
attiré le soutien majoritaire des médias. La situation s’est modifiée durant I’étape
d’application : en premier lieu, parce que des budgets plus restreints ont été alloués
a ’éducation dans les premiéres années de la décennie 90, ce qui a suscité une
vague de scepticisme ; en second lieu, parce que les problémes, les urgences, les
demandes de tous les acteurs sociaux sont apparus. Il était difficile de faire com-
prendre 4 ’opinion publique et aux groupes concernés qu’un délai de dix ans avait
été fixé pour ’exécution d’engagements précis comme la présence de professeurs spé-
cialisés en musique dans les établissements primaires, la scolarisation de tous les
enfants de trois ans, la construction d’établissements d’enseignement secondaire dans
toutes les agglomérations de plus de 3 000 habitants ou la généralisation des services
d’orientation. Les citoyens s’attendaient a ce que ces objectifs se réalisent immédia-
tement et ne comprenaient ni les retards ni le fait que d’autres communes ou écoles
mettent en ceuvre les changements avant eux.

La communauté scientifique n’a pas adopté de position unitaire sur ’applica-
tion de la réforme. Un important courant pédagogique a souscrit aux objectifs de
la réforme dans la mesure ot ils correspondaient précisément a ce que lui-méme récla-
mait depuis de longues années. Des groupes plus minoritaires ont estimé que la
réforme était trop timide ou ne répondait pas aux préoccupations de la société a ce
moment-13. Les spécialistes des différents domaines ont en grande partie réagi en
fonction de leur attitude a ’égard des changements proposés et de 'importance accor-
dée a leur discipline.

Les lecons de I’expérience

Il n’est pas facile d’évaluer avec un regard actuel les décisions prises dans le passé.
Chaque moment historique a ses déterminants qui sont liés & des pressions et a des
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attentes orientant vers certaines décisions. Avec le temps, le contexte initial s’étant

modifié, il se révele que ces solutions étaient inadéquates. Ce constat ne signifie pas

toujours qu’une erreur a été commise, mais plutot qu’il est nécessaire de procéder

a une rectification parce que les conditions ne sont plus les mémes. Si cette nou-

velle décision, aujourd’hui plus pertinente, avait été adoptée naguére, elle n’aurait

peut-étre pas constitué la bonne solution. Cela dit, il est possible de tirer de I'expé-
rience espagnole quelques conclusions qui ne manquent pas d’intérét.

1. Les réformes pédagogiques ne posent pas seulement un probléme technique.
Elles supposent un choix idéologique quant aux objectifs de ’éducation et quant
a la maniére la plus appropriée d’instaurer un enseignement plus équitable et
de meilleure qualité. Tous les efforts de transformation de ’enseignement
sont sans doute dictés par cette derniére aspiration. Mais pas plus la concep-
tion de I’éducation qui les sous-tend que les conséquences qu’ils produisent
ne sont identiques. La réforme espagnole n’épouse pas 'idéologie libérale qui
fait intervenir les lois du marché et la concurrence entre établissements dans
le fonctionnement du systéme d’éducation, et qui voit dans la liberté de choix
des parents le mécanisme fondamental d’amélioration de la qualité de ’ensei-
gnement. Au contraire, son choix idéologique se fonde sur la défense du sys-
téme public d’enseignement et sur la promotion d’un ensemble de facteurs
qui facilitent Paccés de tous les éléves 4 une instruction de qualité : autono-
mie accrue des établissements ; encouragement a 1’élaboration de projets dif-
férenciés ; modeles d’évaluation qui tiennent compte tant du contexte socio-
économique que des démarches pédagogiques et des résultats des éléves ; systemes
d’information axés sur les projets et engagements des établissements plutot que
sur la comparaison des résultats scolaires des éléves ; programmes d’enseigne-
ment compensatoires qui offrent davantage de ressources et de meilleures condi-
tions aux établissements accueillant des éléves en butte A de plus grandes dif-
ficultés d’apprentissage.

2. Les étapes d’expérimentation et de débat sont indispensables lorsque les chan-
gements proposés sont profonds. La stratégie choisie dans le cas de la réforme
espagnole peut étre considérée comme une bonne stratégie : réserver une période
initiale pour tester les objectifs éducatifs sélectionnés dans quelques établisse-
ments et les soumettre a un large débat permet d’y sensibiliser I’ensemble de
la communauté éducative et d’aborder les changements avec de meilleures garan-
ties de réussite. Cependant, il faut aussi reconnaitre que le temps consacré a
cette étape a été excessif. L’expérimentation et le débat pourraient étre conduits
presque simultanément, de sorte que les changements soient mis en ceuvre
plus vite. En Espagne, toutefois, force est de reconnaitre que c’était impossible.
Les années 1986 et 1987 ont été marquées par d’importantes gréves et mani-
festations d’éleves et d’enseignants qui réclamaient de meilleures conditions
dans I’enseignement ; sans s’opposer a la réforme de I’éducation, alors a un
stade embryonnaire, ils ont conseillé aux responsables politiques de créer un
climat d’entente et de sérénité plus grandes avant d’adopter les mesures défi-
nitives et de les mettre en place.
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La maitrise du temps est une variable d’une importance fondamentale pour le
succes des changements. Il convient de connaitre le temps nécessaire a la bonne
application et a I'institutionnalisation des innovations. Les urgences poli-
tiques, administratives ou personnelles, qui mesurent le temps au moyen de para-
metres différents de ceux qui caractérisent les processus de changement dans
’enseignement, ménent généralement a des transformations superficielles et
peu durables, voire, dans le pire des cas, a I’irritation et au découragement.
Les réformes de I’enseignement demandent un certain temps qui est fonction
de leur cadre et de leur ampleur. Mais un temps excessivement long, en raison
des conflits qui surviennent, tend A consolider les résistances et rend les chan-
gements plus difficiles.

Un dialogue permanent avec toutes les composantes de la communauté édu-
cative s’impose, dialogue qui devra créer un climat de sérieux et de confiance,
dans le respect des compromis finalement trouvés. Cela ne signifie pas que
des accords soient toujours possibles, ou qu’il n’y aura pas de conflits. Ce que
I’on veut souligner ici, c’est que le style de la communication favorise ou rend
difficile un accord ultérieur. De bonnes relations interpersonnelles aident a trou-
ver des solutions. Au contraire, de mauvaises relations, en dehors de toutes
considérations idéologiques ou politiques, engendrent une méfiance plus grande
et rendent difficile la conclusion d’accords. 1l faut tenir compte du fait que
I'information transmise aux interlocuteurs sociaux et les compromis aux-
quels on en arrive avec eux ne sont pas toujours connus des personnes qui les
mandatent. La négociation avec les représentants syndicaux des enseignants ne
doit pas faire obstacle a la mise en ceuvre simultanée d’une politique d’infor-
mation permanente de ’ensemble du corps enseignant, et en particulier de ceux
qui assument de plus grandes responsabilités : les inspecteurs et les chefs
d’établissement.

Les attentes des enseignants ainsi que leurs conditions de travail et de dérou-
lement de carriére doivent étre en permanence prises en considération. Il importe
que les innovations tiennent compte du degré d’implication demandé aux
professeurs, mais aussi de leur adhésion aux changements proposés. Obtenir
la participation active de la majorité des enseignants est déja une garantie de
succes. Cela suppose de prévoir, dans les réformes proposées, I’évolution pro-
fessionnelle des enseignants, et leur satisfaction dans les tiches qu’ils exécute-
ront, satisfaction qui sera liée a leurs conditions de travail, a leur valorisation
sociale et aux incitations professionnelles qui leur seront offertes de réaliser
les efforts demandés. Tout changement doit tenir compte des enseignants qui
vont se sentir impliqués dans ce processus. Sont des plus stimulantes les réformes
qui tendent directement a modifier les conditions dans lesquelles les enseignants
exercent leur profession, de sorte que le travail en équipe, la formation, I'in-
novation et I'investissement personnel soient reconnus et aiguillonnés.

Les réformes doivent considérer la situation de chaque établissement, s’opé-
rer de maniére décentralisée et permettre les solutions plurielles face aux pro-
blémes rencontrés. Les modeéles linéaires et séquentiels doivent céder la place
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a des modeles plus interactifs et graduels, dans lesquels les innovations s’adap-
tent aux caractéristiques propres de I’environnement socioculturel.

7. Favoriser la transformation de la culture et le développement organisationnel
des établissements constitue un objectif essentiel du changement. Les innova-
tions doivent viser 4 modifier les croyances, les valeurs et les relations qui y
ont cours. Pour prétendre perdurer, elles doivent en méme temps donner une
impulsion a 'organisation des établissements. Des changements dans la parti-
cipation, dans la coordination interne, dans le role de I’équipe de direction et
dans la culture organisationnelle des établissements sont indispensables pour
promouvoir et consolider les réformes.

8.  La stabilité du projet est aussi une condition nécessaire pour garantir I’effica-
cité et la profondeur du changement. Les modifications des objectifs ou des stra-
tégies qui ne sont pas justifiées par des motifs de poids et ne sont pas conve-
nablement expliquées engendrent confusion et perplexité, et ne conduisent qu’au
découragement. La réforme espagnole de enseignement a bénéficié d’un fac-
teur positif d’importance : ’existence d’un seul et méme projet de 1982 2 1996.
Dans cet intervalle de temps, cinq ministres de ’éducation se sont succédé, mais
tous ont conservé les lignes essentielles de la réforme, avec les adaptations
logiques et les accents particuliers requis par chaque étape ou découlant du style
personnel de chacun.

9.  Les attentes suscitées doivent étre enthousiasmantes, mais réalistes. Un projet
de réforme doit recueillir ’'adhésion de la majorité des composantes de la société
en les convainquant que les objectifs visés sont nécessaires, qu’ils peuvent étre
atteints et qu’ils comportent des avantages compensant les efforts demandés. La
crédibilité du projet et de ses promoteurs initiaux influe sur le degré de coopé-
ration suscité. Ce dynamisme initial ne doit occulter pour autant ni les problémes
qui se poseront ni les efforts sans lesquels on ne peut atteindre les buts prévus.

Ces réflexions sont issues de ’expérience d’un processus de réforme éducative ambi-

tieux et s’échelonnant sur une longue période, une réforme dont la conception

générale, les objectifs fondamentaux et les stratégies peuvent étre considérés comme
positifs. Il faudra cependant davantage de temps pour apprécier la portée des trans-
formations réalisées.
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Le programme du gouvernement actuel

La politique de ’éducation a toujours été considérée comme I’'un des éléments les
plus importants de la politique sociale de la Finlande. Au début de son mandat,
chaque gouvernement établit un programme fixant ses principaux objectifs et tra-
cant les grandes lignes des politiques qu’il entend suivre dans les domaines ayant une
importance déterminante pour le pays. Sur la base de ce document, les divers minis-
téres élaborent des plans plus détaillés et prennent les mesures voulues pour atteindre
les objectifs.

Les grandes orientations de la politique finlandaise de ’éducation font depuis
longtemps 1’objet d’un consensus politique et social. C’est ce qu’illustre le fait que
le gouvernement actuel, bien que constitué par une coalition de cinq partis allant
de la gauche traditionnelle aux conservateurs et comprenant pour la premiére fois
en Europe le parti des écologistes (ou parti des Verts), n’a cependant pas eu a faire
face a quelque conflit politique sérieux au sujet de sa stratégie pour I’éducation.

Aux termes de son programme, toute la politique éducative du gouvernement
se fonde sur la nécessité de relever le niveau d’instruction de la population tout entiére
et de mettre en ceuvre le principe de I’éducation permanente. Elle garantit en outre
A tous les jeunes le droit 2 un enseignement général gratuit de neuf ans, suivi pen-
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dant trois ans soit d’un enseignement secondaire du deuxiéme cycle soit d’un ensei-
gnement professionnel.

La société finlandaise a été ébranlée, au début des années 90, par une réces-
sion d’une gravité sans précédent qui a inévitablement retenti sur le débat relatif a
’éducation et sur les priorités i assigner aux divers objectifs. Le chémage, qui est
’'une des conséquences les plus graves de la récession, est certes imputable en par-
tie aux fluctuations de I’économie mondiale, mais il est d aussi pour une bonne part
a divers problémes structurels propres a la Finlande, et notamment 2 la rigidité de
ses structures économiques.

Afin d’atténuer le chémage et de promouvoir une indispensable refonte des
structures industrielles et économiques de la Finlande, le gouvernement est résolu a
améliorer la qualité de I’enseignement et 2 mieux I’adapter au marché du travail.
C’est a cet effet qu’il a lancé un processus d’évaluation systématique du systeme
d’éducation et qu’il a allégé les mécanismes régulateurs auxquels est soumis I’en-
seignement. Il a également adopté diverses mesures éducatives a court terme visant
a réduire le chémage. Ces mesures font parfois I’objet de critiques, car les établis-
sements d’enseignement, universités comprises, considérent que des programmes a
grande échelle compromettent le développement durable de I’éducation et mettent
les établissements a la merci de cycles économiques éphémeres.

Au titre de sa politique globale des revenus, le gouvernement a congu un dis-
positif d’assurance éducation qui permet aux chémeurs de solliciter une forma-
tion, complémentaire ou continue, a des conditions financiéres plus favorables que
celles qui étaient jusqu’alors possibles. Cette mesure a pour objectif premier de lut-
ter contre le chomage, mais elle vise également a mettre en ceuvre le principe de I’édu-
cation permanente, et le bénéfice en sera ultérieurement étendu aux personnes ayant
un emploi.

Le gouvernement juge important de consacrer plus d’efforts a la constitution
d’un réseau d’écoles polytechniques qui puissent s’adapter aux exigences du mar-
ché du travail et 4 la promotion d’un systéme national d’innovation bien équilibré.
En Poccurrence, ’engagement résolu du gouvernement a assurer le financement
des universités joue un réle essentiel.

Un autre objectif fondamental du programme est I'instauration d’une société
de I'information et du savoir qui tienne diiment compte des facteurs humains et
sociaux. Si cet objectif concerne naturellement tous les aspects de la politique sociale,
il fait une place particuliére a ’éducation et a la science. C’est ainsi que le gouver-
nement s’est engagé a élever le niveau de I'enseignement des mathématiques et des
sciences exactes et naturelles afin que la Finlande ne prenne pas de retard sur les
autres pays.

La Finlande investit en moyenne beaucoup plus dans I’éducation que d’autres
pays membres de [’Organisation de coopération et de développement écono-
miques (OCDE). Le gouvernement n’entend pas réduire cet investissement, mais
son programme prévoit une rationalisation du réseau des établissements d’ensei-
gnement afin de rendre le systéme d’éducation plus efficace tant financiérement
qu’intellectuellement.
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Le Plan de développement de I’enseignement supérieur
et de la recherche universitaire (1995-2000)

Comme je I’ai dit précédemment, nous sommes d’accord sur les grandes orientations
que I’enseignement doit prendre en Finlande. L’éducation est un sujet qui intéresse
tous les décideurs, quelles que soient leurs allégeances politiques. Les indications que
j’ai données sur le programme du gouvernement actuel en matiére d’éducation auront
montré au lecteur que les stratégies ne sont pas élaborées en détail dés la formation
de I’équipe gouvernementale. Elles ne le sont que lors de la publication du Plan de
développement de ’enseignement supérieur et de la recherche universitaire qui a lieu
tous les quatre ans.

Le Plan est établi par le Ministére de ’éducation et approuvé par le gouverne-
ment en session pléniére. La planification ne se pratique plus a huis clos, et divers
groupes d’intéréts, par exemple les partis politiques, les organisations d’enseignants,
les associations d’étudiants et les syndicats, contribuent aux travaux. Je reviendrai
plus en détail sur ce stade de la planification 4 propos du débat public sur la poli-
tique de ’éducation.

Les objectifs de I’actuel Plan de développement concernent trois aspects : le
contenu, les structures et le financement de enseignement. Annexée au Plan figure
une décision sur les modalités du remaniement du systéme d’enseignement au cours
de la période couverte par la planification.

Le Plan souligne le role vital joué par ’éducation et la recherche dans la stra-
tégie adoptée par la Finlande pour promouvoir la qualité de vie, la diversité cultu-
relle, le développement durable et la création de richesses. Les principaux objectifs
en sont que I’enseignement doit étre d’un niveau élevé, accessible a tous sur un
pied d’égalité et conforme aux principes de I’éducation permanente.

En ce qui concerne le contenu de I’enseignement, le Plan souligne 'importance
des liens entre I’éducation et le monde du travail afin de parvenir a un systéme ou
I’éducation et ’'emploi alternent au cours de la vie. Le Plan assigne plus nettement aux
établissements d’enseignement la responsabilité de faire en sorte que les étudiants trou-
vent du travail aprés avoir obtenu leur dipléme ou leurs qualifications.

L’internationalisation de I’enseignement est I’une des principales clés de la poli-
tique de ’éducation de la Finlande depuis les années 80, et elle est aujourd’hui plus
nécessaire que jamais. L’internationalisation rapide de la société finlandaise exige
des compétences accrues en matiére de communication interculturelle et de savoir-
faire professionnel. Nous devons affronter cette réalité qu’un trés grand nombre de
personnes sur le marché intérieur européen sont aujourd’hui en concurrence pour
les mémes emplois avec nos jeunes et nos concitoyens qui ont déja un travail. La poli-
tique de ’éducation de la Finlande doit étre telle que notre enseignement soit com-
pétitif sur un marché de plus en plus agressif et soit capable de relever les défis de
la mondialisation de I’économie.

Le nombre limité de personnes qui parlent notre langue montre combien il est
nécessaire que les Finlandais étudient les langues étrangeres et se familiarisent avec
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les cultures d’autres pays. A I’heure actuelle, les éleves des écoles secondaires fin-
landaises apprennent davantage les langues étrangéres que leurs homologues de tous
les autres pays de I'Union européenne. Par comparaison, la situation peut donc sem-
bler satisfaisante, mais nous avons encore besoin d’élargir notre programme en
matiére de langues et d’améliorer la qualité de I’enseignement. Le Plan de dévelop-
pement en a tenu compte. Le Ministére de I’éducation a établi un programme détaillé
a cet effet et une ouverture de crédit spéciale a été réservée pour sa mise en ceuvre.

En ce qui concerne la nouvelle société de Pinformation et du savoir mention-
née plus haut, le Plan de développement souligne 'importance de I’égalité des chances :
il faut donner a tous les citoyens les compétences de base qui leur permettent d’uti-
liser et de comprendre la technologie de I’information et de la communication
pour 'acquisition des connaissances, la recherche, le travail et les loisirs. Le Plan
accorde une attention particuliére a 1’égalité des sexes. Le Ministére a formulé une
stratégie nationale de ’information pour I’éducation et la recherche qui, malgré la
récession, a bénéficié d’un apport considérable de ressources supplémentaires.

Le financement de 1’éducation doit étre développé pour encourager la perfor-
mance, le but étant d’allouer une certaine part de fonds publics, 4 tous les niveaux,
en fonction des résultats obtenus. L’évaluation des résultats a naturellement sus-
cité de trés vifs débats parce qu’il est difficile de trouver des indicateurs qui ne pré-
tent pas a controverse et qui soient parfaitement équitables. Jusqu’a présent, c’est
dans le secteur universitaire qu’on a obtenu le plus de succes, encore que, méme la,
on n’alloue que 3 % du budget en fonction des résultats.

Pour le financement de base de ’éducation, notre but est de recourir de plus
en plus 2 un systéme fondé sur les colits unitaires. Ainsi, le budget consacré aux
établissements d’enseignement deviendra a la fois plus transparent et plus réaliste.

Le Plan de développement tient également compte de la décision de réaména-
ger le systéme éducatif afin de dispenser un enseignement supérieur a 60 ou 65 %
d’une classe d’age. L’idée est d’atteindre cet objectif a raison des deux tiers grace aux
polytechniques (appelés aussi AMK) et a raison d’un tiers grice aux universités.
Les chercheurs universitaires, tout comme les employeurs, ont exprimé des doutes
au sujet de cet objectif, jugé trop ambitieux et trop coliteux. La question est étroite-
ment liée a celle de la réforme des polytechniques que nous examinerons plus loin.

La refonte du systéme éducatif fait une place trés importante aux besoins de
’éducation des adultes. Un quart environ des diplomes et des qualifications profes-
sionnelles doit étre réservé aux étudiants d’age mir. Il existe un besoin urgent
d’élever le niveau de I’éducation des adultes en Finlande, car il y a un écart consi-
dérable entre le degré d’instruction des jeunes et celui des générations plus agées.
En cette période de chdmage massif, les perspectives d’emploi sont particuliére-
ment sombres pour les personnes d’dge moyen qui n’ont suivi qu’un enseignement
élémentaire. Nous considérons que I'éducation des adultes est une arme efficace dans
la lutte contre ’exclusion sociale  laquelle les chdmeurs de longue durée ne sont que
trop facilement condamnés.

Dans les paragraphes qui précédent, j’ai mentionné quelques-uns des points essen-
tiels de la politique de Péducation. Certains ont trait au contenu de I'éducation, mais
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d’autres concernent deux aspects principaux de la réforme de enseignement. Clest a
la lumiére de cette réforme que j’examinerai maintenant de plus prés les grandes orien-
tations que nous avons tracées pour le systéme finlandais d’éducation.

L’un des principaux aspects de la réforme concerne le mode de pilotage et
Ienseignement professionnel ; tous deux ont des incidences sur ensemble de notre
systéme d’enseignement. Le point de départ essentiel et le moteur premier de beau-
coup de réformes ont été la vitesse et la détermination avec lesquelles on a remanié
le mode de pilotage et accru les pouvoirs de chaque établissement. La réforme des
polytechniques, quant a elle, a fait qu’il est devenu nécessaire de repenser la maniére
dont est dispensé I’enseignement professionnel et elle a conduit 4 transformer tout
le systéme d’enseignement supérieur du pays.

La réforme du mode de pilotage

En Finlande, comme dans d’autres pays de ’OCDE, les dix derniéres années ont vu
une action de grande envergure visant a améliorer l'efficacité des pouvoirs publics et
la gestion des entreprises publiques. L’objectif fondamental des réformes intro-
duites dans tous les secteurs du gouvernement a été de remplacer I’ancien systéme cen-
tralisé par un systéme insistant sur les résultats et sur les services, ce qui a amené 2
remplacer la réglementation, les normes et la rigueur du contréle budgétaire par des
accords sur les buts 2 atteindre et sur les ressources nécessaires a cet effet.

Les changements apportés au mode de pilotage ont porté principalement, d’une
part, sur le role de I’Etat et du Ministére de I’éducation dans la fixation des priori-
tés et des objectifs et, d’autre part, sur la responsabilité qui incombe a chaque
unité d’obtenir des résultats en raison de sa liberté d’action accrue.

La réforme du mode de pilotage concerne tous les degrés de I’enseignement,
mais elle a pris en considération la diversité des milieux et des besoins pour chaque
type d’établissement et pour chaque niveau. Le Ministére de I’éducation organise
désormais avec les polytechniques et les universités des négociations annuelles pour
fixer les résultats a obtenir. Il n’en va pas de méme pour les écoles ou les établis-
sements d’enseignement professionnel ; dans leur cas, le gouvernement exerce un
contrdle en fournissant des informations et en recourant davantage a des mesures
législatives par le canal du Ministére de I’éducation et du Conseil national de
’éducation.

Le Plan de développement de ’enseignement supérieur et de la recherche uni-
versitaire prévoit la révision de toute la législation sur I’éducation en 1997 et 1998.
Cet objectif refléte le changement considérable qui s’est produit au cours des derniéres
années dans les modalités d’action de I’Etat sur 'ensemble du secteur éducatif.

Cette réforme législative exige que nous affinions davantage la stratégie que
nous avons choisie. Nous avons actuellement une grande masse de textes législatifs
sur ’éducation, mais ceux-ci sont disparates. Ils sont axés sur les types d’établisse-
ment d’enseignement, et non sur des objectifs éducatifs, et 1a plupart des dispositions
ont trait a la gestion, a la structure hiérarchique et a d’autres questions d’organisa-
tion. La réforme vise 4 la fois 2 réduire fortement le nombre de ces dispositions et
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a accroitre leur pertinence, tout en élargissant substantiellement les pouvoirs de ceux
qui organisent I’enseignement. La réforme fait en outre une large place aux objec-
tifs de ’éducation, a I’évaluation de la qualité et 4 la coopération entre les établis-
sements d’enseignement.

Au moment ou j’écris cet article (mai 1997), le gouvernement a déja soumis
au Parlement un train de réformes législatives sur les universités, mais les travaux
préparatoires sur les autres types d’enseignement ne sont pas encore achevés. Ce train
de réformes sur les universités a suscité des débats orageux. La préparation de
toute la réforme a été confiée d’abord i un comité de fonctionnaires, puis 4 une com-
mission parlementaire, dont les conclusions ont fait ’'objet d’observations écrites
présentées par prés de deux cents organismes. On peut s’attendre que le débat
continue 2 étre trés animé au Parlement, car I'intérét pour les questions d’éduca-
tion, et en particulier pour celles qui ne concernent pas I’enseignement supérieur,
est considérable.

L’éducation préscolaire est le sujet qui a soulevé le plus de passion (en Finlande,
la scolarité n’est pas obligatoire avant sept ans, et les enfants qui fréquentent des éta-
blissements pré-élémentaires représentent 60 % du groupe d’age). Je prévois que
les qualifications des maitres seront un autre sujet de controverse politique et de débat
public.

On ne saurait nier que 'enseignement finlandais ait été trés centralisé. Toutes
les écoles qui dispensaient un enseignement général suivaient le méme programme,
avaient les mémes horaires et devaient faire agréer leurs manuels par un organisme
central. Il en était de méme pour I'enseignement professionnel et, a certains égards
(budget et strict respect des normes), pour I’enseignement supérieur aussi.

L’introduction dans le secteur de I’éducation du principe d’une gestion par les
résultats a amené d’énormes changements tant dans ’administration que dans le fonc-
tionnement des écoles. Les doubles emplois administratifs ont été éliminés et beau-
coup de pouvoirs ont été délégués aux acteurs eux-mémes : écoles, maitres et éléves.

Actuellement, le Conseil national de I’éducation fixe seulement le programme
de base pour les écoles afin qu’au moins les objectifs fondamentaux de I’éducation
soient les mémes dans tous le pays. Ensuite, il appartient aux écoles elles-mémes de
décider comment elles atteindront les objectifs, quel ordre de priorité elles assigne-
ront aux sujets d’étude, etc.

L’évolution de I’enseignement professionnel a suivi la méme trajectoire. Le
but était de démanteler le lourd systéme de planification et de réglementation pour
permettre aux établissements de répondre plus facilement aux exigences du mar-
ché du travail et d’orienter les cours selon les besoins. Le grand bouleversement
survenu dans I’enseignement professionnel pendant les années 90 a été la mise en
place du systéme des polytechniques utilisant les structures existantes. Je revien-
drai ultérieurement sur la création de ces établissements.

Les universités finlandaises jouissaient d’une assez grande autonomie pour I’en-
seignement et la recherche, mais, jusque vers la fin des années 80, leur marge de
manceuvre était trés limitée par les contraintes budgétaires et par les diverses dis-
positions statutaires.
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Comme c’est dans les universités que la gestion par les résultats a le plus pro-
gressé, je les prendrai comme un exemple de la fagon dont, dans la pratique, nous
avons appliqué le principe en Finlande jusqu’a présent.

L’application du principe de la gestion
par les résultats dans les universités finlandaises

Avant les années 80, les universités du pays ont vécu leur ge d’or avec I’adoption
de la loi sur le développement de I’enseignement supérieur qui leur assurait des res-
sources abondantes. En septembre 1986, le gouvernement avait décidé que le finan-
cement des universités serait majoré d’au moins 15 % par an pour garantir I’effica-
cité de leur gestion. Il soulignait la nécessité d’améliorer les éléments qui permettraient
de passer a une gestion orientée en fonction des objectifs et leur laissait plus de
latitude pour Putilisation de leurs fonds propres et pour la définition de la charge
de travail des enseignants. Il insistait en méme temps sur la nécessité d’un travail effi-
cace. La décision donnait également de 'importance aux autres éléments clés du sys-
téme de gestion par les résultats que sont ’évaluation et la notification des résul-
tats obtenus.

La premiére étape de I'introduction des principes de la gestion par les résul-
tats dans les universités finlandaises avait ainsi été franchie.

Les premiéres négociations sur les objectifs a atteindre eurent lieu en 1988 entre
le Ministére de ’éducation et les universités. Pour la premiére fois, une petite frac-
tion du budget des universités était allouée sur la base des résultats obtenus. Lors
de négociations ultérieures, les deux parties signérent un accord écrit portant sur
les objectifs principaux et sur les ressources de chaque université.

Vers la fin des années 80 et au début des années 90, ce mode de gestion sou-
leva peu de critiques en Finlande. Cependant, la récession allait tout changer lorsque,
en 1993-1994, il fallut réduire de prés de 16 % les dépenses de fonctionnement des
universités. La plupart d’entre elles considéraient 4 I’évidence que ’'autonomie accrue
qui leur avait été accordée, concurremment avec le modéle de gestion par les résul-
tats que le Ministere de I’éducation voulait leur « vendre », ne signifiait guére davan-
tage que la liberté de faire plus avec moins. A cet égard, il est intéressant d’exami-
ner les vues divergentes de différentes universités sur I'impact de la gestion par les
résultats.

Le changement dans les relations entre les universités et le Ministere de I’édu-
cation, dii a P’introduction de ce mode de gestion, a mis en lumiére la nécessité de
moderniser I’administration interne des universités. Cette gestion exige une impul-
sion interne plus forte que le monde universitaire n’en a ’habitude. Jusqu’alors, le
pouvoir était entre les mains de réseaux collégiaux dont la lourdeur ne favorisait
guere la prise des décisions.

Comme organisation, 'université ne ressemble a aucune autre. Ce n’est pas une
entité qui puisse parler en public d’une seule voix ou qui puisse présenter au Ministere
des objectifs opérationnels systématiques. Il s’agit au contraire d’'une communauté
de multiples disciplines aux liens trés liches, dont les objectifs s’inspirent de ceux
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des différents secteurs de la communauté scientifique internationale, et non des orien-
tations nationales du Ministere de I’éducation ou des attentes des dirigeants des
universités quant au profil de leurs institutions.

II n’est donc pas surprenant que, dans une période d’austérité, il n’ait pas été
facile pour les dirigeants des universités de fixer des priorités ou d’introduire les chan-
gements structurels indispensables. Il faut reconnaitre que la difficulté est impu-
table en partie au fait que les responsables — recteurs, doyens et chefs de faculté
— n’avaient pas a leur disposition tous les outils de gestion nécessaires.

Cependant, beaucoup d’universités se sont félicitées de 'occasion que la ges-
tion par les résultats leur donnait de définir clairement leurs stratégies, de tirer
parti de leurs points forts et de décider elles-mémes de leur profil.

La gestion interne d’une université est extrémement difficile et I’on estime géné-
ralement que la gestion et le savoir sont incompatibles. La Finlande a sa part de facul-
tés ou les membres du corps enseignant sont contraints de s’occuper 4 tour de rdle
de la gestion. De toute évidence, la gestion par les résultats, qui met ’accent sur la
fermeté et la perspicacité de la direction, ne manquera pas de se heurter a des pro-
blemes dans ce type de situation.

Les idées du Ministere de I’éducation sur la gestion par les résultats ont été
critiquées par beaucoup. De nombreux chercheurs, ainsi que d’autres membres du
secteur universitaire qui ont participé au débat, accusent le Ministére de fixer des
objectifs qui privilégient la quantité aux dépens de la qualité. Ils s’appuient sur le fait
que le Ministére et les universités ont fixé un objectif quant au nombre des diplémes
(maitrises et doctorats) qui devront étre décernés et qu’une certaine proportion du
budget des universités (qui atteindra 90 % en 2003) est calculée sur la base de cet
objectif. Les années précédentes, les universités se voyaient accorder un budget sur
la base de leurs résultats mesurés par le nombre des diplémes obtenus.

Le Ministere de I’éducation a fait cependant observer que le modeéle du cofit
unitaire n’est qu’un moyen de garantir que toutes les universités recevront une part
équitable des crédits publics. Naturellement, nous avons, en élaborant ce modéle,
insisté sur la nécessité de tenir compte des objectifs et de ’efficacité : sans oublier
leur réle d’éducation, les universités doivent pouvoir aussi former des diplomés préts
a jouer un role utile dans la société.

Nous avons répondu aux exigences de qualité en mettant au point des indica-
teurs de performance qui récompensent expressément la qualité. Quant au main-
tien de celle-ci, il incombe avant tout aux universités elles-mémes, et c’est pour les
y aider que nous avons créé le Conseil de ’évaluation de ’enseignement supérieur.

Le Ministére de I’éducation n’a pas été sourd aux critiques émanant des milieux
universitaires ; au contraire, nous avons clairement indiqué que le modeéle du cofit
unitaire et tout le systéme de gestion par les résultats seront réexaminés et révisés
au besoin, de concert avec les universités.

Dans P’esprit de la gestion par les résultats, le Ministére de ’éducation s’est
efforcé de donner aux travaux préparatoires le maximum de transparence. Par
exemple, les objectifs communs fondés sur le Plan de développement (que toutes
les universités et le Ministére sont tenus de respecter) font I’objet d’un accord lors
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des négociations organisées avec les dirigeants des universités. Ils constituent alors
le cadre pour la définition des objectifs clés que le gouvernement présentera au
Parlement en lui soumettant son projet de budget annuel. Les vues des universités
sont déja prises en compte dans les travaux préparatoires du Plan de développement.

Le Ministére et les universités renégocient tous les ans la partie de I’accord
sur les objectifs relative au financement de projets de chaque université. Représentant
au maximum 5 % du budget de 'université, ce financement est destiné 4 permettre
des innovations d’importance nationale. Chaque université peut soumettre ses pro-
positions lors des négociations.

La complexité du débat est illustrée par le fait que le Ministére de ’éducation
avait confié I’élaboration du modele, vivement critiqué du coiit unitaire, 4 un groupe
de travail comprenant 2 la fois des représentants des universités et du Ministére.

Les critiques ne visent pas le principe du cofit unitaire en tant que tel, mais
son application, parce qu’il modifie A certains égards les relations mutuelles entre les
universités au niveau du financement.

Malgré I'importance que nous attachons au dialogue dans notre nouvelle
philosophie du pilotage, la masse considérable des réactions souvent contradictoires
que nous avons regues des universités m’a paru difficile 3 comprendre, et parfois
méme décourageante, quand nous avons tiché de tenir compte des critiques qui nous
étaient adressées. Tout cela met en évidence le role du Ministére dans la formula-
tion d’une politique nationale, mais renforce aussi les arguments de ceux qui sou-
tiennent que le Ministére ne préte pas attention aux critiques. La préparation de
Iétude de POCDE intitulée Examens des politiques nationales, d’éducation, Finlande :
Penseignement supérieur (OCDE, 1995) a été particuliérement utile pour nous, car
elle a contraint les responsables de la politique de I’éducation a participer a des
discussions et & pratiquer une autocritique qui n’auraient pas été possibles autre-
ment. Les « examinateurs » ont noté que le principe de la gestion par les résultats
avait été convenablement appliqué pour formuler la politique universitaire en Finlande
puisqu’il avait été possible d’instaurer un dialogue entre le Ministére et les univer-
sités. En outre, ils ont estimé que les objectifs fixés d’'un commun accord laissaient
aux universités une marge de manceuvre suffisante.

Les « examinateurs » ont toutefois estimé que le role du Ministére de I’éduca-
tion dans le processus de gestion par les résultats devrait étre clarifié. ’étais du méme
avis et le Ministeére n’a ménagé depuis lors aucun effort pour se concentrer sur le
pilotage stratégique en laissant les universités libres d’atteindre leurs objectifs de la
maniére qu’elles jugeaient opportune.

Le passage a la gestion par les résultats a suscité des critiques non seulement
de la part des chercheurs, mais encore des syndicats, qui ont un pouvoir considérable
en Finlande. L’expérience relative 2 la charge de travail du personnel enseignant
introduite dans certaines universités en est un bon exemple. L’expérience consistait
a fixer un maximum de 1 600 heures de travail annuel pour les professeurs, chaque
professeur se mettant d’accord avec ’université sur la répartition des heures. Toutefois,
en raison de la résistance acharnée du syndicat des professeurs, I’expérience n’a
pas été aussi large que le Ministére et les dirigeants des universités ’eussent souhaité.
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La rapidité avec laquelle les mesures de contrdle ont été supprimées fait que
les universités ne se font pas encore une idée trés claire du statut et de la validité
juridiques des objectifs, des indicateurs et des accords, et aussi, selon moi, qu’elles
n’ont pas encore pleinement accepté les nouvelles pratiques. Le démantélement des
controles internes en matiére de financement et de personnel n’a pas seulement accru
leur autonomie, il les a aussi rendues plus responsables de leurs actes. La gestion
par les résultats est trés généralement considérée comme ayant augmenté le volume
de ’administration a tous les niveaux. On attend désormais de ’administration
centrale de chaque université qu’elle appréhende mieux des questions complexes.
Il est possible que le nouveau régime soit pergu comme une remise en cause des com-
pétences des enseignants en matiére d’administration universitaire.

Le Ministére de I’éducation a pourtant bénéficié d’un soutien précieux des
milieux universitaires pour sa réforme du systéme de pilotage et il y a unanimité pour
penser qu’il ne faut pas revenir a une stricte tutelle de I’Etat. Nous continuerons donc
a perfectionner le systéme dans un esprit d’ouverture avec les universités en nous
efforcant de trouver les modalités les plus appropriées pour aller de ’avant.

La création des polytechniques — per ardua ad astra

L’autre grande réforme de I’éducation en cours concerne I’enseignement professionnel
et le systeme des polytechniques en voie de création.

Les premiéres polytechniques ont été instituées a titre expérimental en 1991
avec pour objectif d’élever le niveau de I’enseignement supérieur professionnel, de
rendre la formation et les qualifications dispensées par la Finlande plus compétitives
sur le plan international, de répondre a la demande de compétences nouvelles, de
rendre I’enseignement professionnel plus attrayant et d’accroitre ’efficacité du sys-
teme d’enseignement professionnel. Ces mesures nous offrent une perspective inté-
ressante sur la réforme de I’éducation en Finlande, car elles ont été appliquées
d’une maniére que I’on n’avait jamais essayée auparavant dans ce pays. Jusqu’alors,
en effet, les réformes étaient préparées dans les moindres détails avant d’étre mises
en ceuvre ; la réforme de I’enseignement professionnel a été lancée sur la base de
directives publiées par le gouvernement, qui a confié aux établissements prenant part
a Pexpérience la responsabilité de porter leurs cours au niveau d’un enseignement
supérieur non universitaire.

L’intention est de créer un réseau national d’une trentaine de polytechniques
en équilibrant judicieusement leur répartition régionale et leurs spécialisations. A
partir de septembre 1997, la Finlande comptera vingt polytechniques permanentes
et neuf temporaires. Si tout se passe comme prévu, les établissements d’enseignement
professionnel de niveau postsecondaire et supérieur répondant aux critéres de qua-
lité définis par la loi participeront a I’expérience d’ici a 1999.

La réforme des polytechniques a entrainé une réorganisation compléte du reste
de P’enseignement professionnel : le niveau du college postsecondaire est progressi-
vement supprimé, une partie étant reprise par les polytechniques et une autre allant
renforcer la formation professionnelle qui fait suite & ’enseignement général. Un gros
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effort va étre fait pour développer ce type de formation, qui fera I’objet de pro-
grammes de trois ans comprenant une période de formation sur le tas durant six mois
au moins. En outre, ’apprentissage, trés peu répandu en Finlande jusqu’a présent,
sera substantiellement développé d’ici a I’an 2000.

La derniére grande réforme de ’enseignement professionnel finlandais remonte
aux années 70, mais, dés le début des années 80, des voix se sont élevées pour sou-
ligner la nécessité d’une réforme des établissements postsecondaires d’enseigne-
ment professionnel. Dans I’étude de I’OCDE intitulée Examen des politiques natio-
nales d’éducation, Finlande (1982), les examinateurs avaient proposé que les
établissements de ce type soient mis sur le méme pied que les établissements d’en-
seignement supérieur. Il n’empéche que, a ce stade, ’'unanimité n’a pu se faire sur
la teneur exacte que devrait avoir la réforme. Les changements rapides qui ont
suivi dans la situation de ’emploi, auxquels s’ajoutent des demandes nouvelles,
plus exigeantes concernant les compétences professionnelles et le rythme imprévi-
sible de I’internationalisation, ont fait que la question doit étre reconsidérée a la fin
de la décennie.

Comme nous I’avons dit, toute la réforme des polytechniques s’est opérée selon
des modalités totalement nouvelles pour la Finlande, modalités qui reflétent les chan-
gements intervenus au sein du gouvernement. Celui-ci s’est borné a donner des direc-
tives générales et a fournir des outils pour la réforme, en laissant a chaque établis-
sement le soin de la mettre en ceuvre dans la pratique.

L’expérience a été lancée en 1991 alors que la récession commengait 4 se faire
sentir en Finlande. Elle a fait I’objet de critiques (encore que, dans beaucoup de
milieux, ce soit un euphémisme). Les universitaires ont manifesté bruyamment et tres
ostensiblement leur désapprobation. Les partis politiques avaient des opinions diver-
gentes quant 2 la nécessité d’une réforme et le secteur industriel lui-méme n’était
pas convaincu que la Finlande aurait besoin d’un aussi grand nombre de diplémés.
Beaucoup de voix se sont élevées pour mettre en garde contre les dangers d’une dérive
universitaire.

Comme il était évident qu’une restructuration de I’enseignement profession-
nel s’imposait, ne fiit-ce qu’en raison de I’inertie inhérente au systéme, il a été
quand méme décidé d’engager la réforme. Le Parlement était favorable a son appli-
cation progressive et expérimentale.

Dans son étude de 1994 sur la politique de I’enseignement supérieur en Finlande,
’OCDE s’est longuement penchée sur la réforme des polytechniques. Les « exami-
nateurs » ont relevé ’absence de consensus a ce sujet, mais ils ont été d’avis qu'’il
fallait poursuivre la réforme, en préconisant une législation qui instaurait un systéme
permanent. IIs ont également estimé que le mieux était de procéder par expériences
successives et qu’en outre il convenait, pour faciliter la réforme, de mettre en ceuvre
un programme spécial destiné a élever le niveau du personnel enseignant, a amélio-
rer la qualité des bibliothéques et des services d’information, et a soutenir les
efforts d’internationalisation.

Notre objectif consistant a faire accéder a I’enseignement supérieur 60 a 65 %
d’un groupe d’age a été trés largement débattu au cours de 'examen de ’OCDE.
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La plupart de ceux qui critiquaient cet objectif étaient opposés a la réforme des poly-
techniques en tant que telle ou avaient des doutes a son sujet. La principale préoc-
cupation des universités était d’ordre pécuniaire ; elles craignaient en effet que la
réforme n’absorbe une partie des fonds, déja en baisse, qui leur étaient alloués. Comme
nous avons pu cependant appliquer la réforme en nous appuyant en grande partie
sur les structures et les ressources existantes de I’enseignement professionnel, la résis-
tance des universités s’est sensiblement atténuée.

Le Ministere de I’éducation a pris soin de souligner que les deux secteurs de
’enseignement supérieur auraient un profil différent et dispensaient une formation
différente. La recherche scientifique fondamentale, par exemple, est du seul ressort
des universités ; aucun crédit ne sera alloué aux polytechniques 2 cette fin. Le Ministére
a di délimiter trés soigneusement les sphéres d’activité respectives des universités
et des polytechniques, et il y est apparemment plut6t bien parvenu puisque le sec-
teur traditionnel des universités lui-méme a commencé a prendre conscience de
’intérét d’une coopération avec les polytechniques et ne considére plus les nouveaux
venus comme des intrus ni comme des rivaux suspects.

Des universitaires — et aussi certains hauts fonctionnaires du Ministére —
ont exprimé des doutes sur la qualité du nouveau systéme : ils n’étaient pas convain-
cus qu’on pourrait relever le niveau des colléges d’enseignement professionnel
existants au point de pouvoir honnétement parler d’un nouveau secteur de Pensei-
gnement supérieur qui serait 1’égal des universités.

Nous ne pouvions pas nous payer le luxe de laisser mettre en cause le nou-
veau systéme et nous nous sommes efforcés de placer Paccent sur la qualité en recou-
rant 2 des évaluations réguliéres et 3 des mesures législatives. Le Conseil d’évalua-
tion de I’enseignement supérieur publie un rapport sur toutes les polytechniques
qui sollicitent une homologation temporaire ou permanente. Ce n’est qu’apres la
publication du rapport que le gouvernement décidera s’il convient ou non d’accor-
der ’homologation. Le Conseil comprend des experts, spécialisés dans I’évaluation
de ’éducation et dans ’enseignement supérieur, dont certains sont issus du secteur
universitaire.

Au début, les syndicats d’enseignants avaient eu, eux aussi, des doutes sur la
réforme, encore que les enseignants aient certainement apprécié ’occasion qu’elle
leur offrait d’améliorer leur compétence professionnelle. A partir du moment o ils
ont compris que la législation sur les polytechniques garantissait le statut du per-
sonnel en poste et tenait compte de la formation complémentaire et continue, leur
opposition a pris fin.

Il est intéressant d’observer comment I’attitude générale envers la réforme a changé
au cours des deux derniéres années : il ressort du rapport que les autorités finlan-
daises responsables de ’éducation ont présenté a PTOCDE en 1996, au sujet des mesures
prises a la lumiére des recommandations formulées dans ’examen de 1994, que le pays
était quasiment unanime 2 reconnaitre la nécessité des polytechniques.

L’une des raisons de ce changement, en plus de celles que nous avons déja men-
tionnées, est la facilité avec laquelle les dipléomés des polytechniques ont trouvé du
travail malgré la persistance d’un taux de chomage élevé.
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Pour le moment tout au moins, les polytechniques semblent appelées a un
avenir comme éléments du secteur non universitaire de I’enseignement supérieur ;
aucun danger notable de dérive universitaire n’est en vue. D’autre part, c’est sim-
plement faire preuve de réalisme politique que de reconnaitre les pressions qui s’exer-
cent sur certaines régions pour qu’elles aient une université de type traditionnel.
Les « faiseurs d’opinion » régionaux et locaux n’ont pas tous pleinement compris
qu’une polytechnique bien gérée et de haut niveau peut étre plus utile qu’une uni-
versité.

Dans un pays aussi peu peuplé que le notre, les vues adoptées par les médias
exercent une influence considérable. L’intérét que les médias finlandais, en général,
et le plus grand journal national, en particulier, portent aux questions d’éducation
a été extrémement précieux pour ceux qui élaborent la politique de ’éducation.
Les journaux ont offert une tribune au public, encore que celle-ci ne soit trop sou-
vent utilisée que pour exprimer des opinions sur des détails d’intérét mineur pour les
individus. Pour encourager un débat ouvert, le Ministére de I’éducation organise
avec la presse des réunions réguliéres ou le ministre et les journalistes peuvent dis-
cuter de questions relatives a ’enseignement.

Aurions-nous pu mieux faire ?

La transparence est caractéristique du gouvernement dans les pays nordiques : sauf
indication contraire, tous les documents sont publics. Il est par conséquent bien natu-
rel d’attacher une importance considérable a la transparence des travaux prépara-
toires. Le Plan de développement de ’enseignement supérieur et de la recherche
universitaire est donc établi en liaison avec les protagonistes du secteur. Cela nous
oblige a trouver de nouveaux modes de communication, car des décisions prises
sur la base d’exposés écrits conventionnels ne sauraient prendre en considération
toutes les questions qu’il est nécessaire de traiter dés les premieres phases du pro-
cessus.

Maintenant que les objectifs permettent de déterminer la répartition des fonds
dans une plus grande mesure qu’auparavant, la transparence et I’étendue des tra-
vaux préparatoires sont plus importantes que jamais. Il n’est pas simple d’instau-
rer un vrai dialogue, car les parties n’ont pas toutes le sentiment d’étre a égalité
avec le Ministere dans les discussions ou les négociations. C’est pourquoi il est impor-
tant de les amener & s’exprimer le plus t6t possible.

J’ai souvent regretté de n’avoir pas ’occasion de participer a des conversa-
tions substantielles avec les chercheurs. Il y a beaucoup de raisons a cela, dont la
moindre n’est pas que les chercheurs et les représentants de I’Etat ne parlent pas le
méme langage et que, dans une certaine mesure, leurs besoins et leurs intéréts sont
différents. Je suis néanmoins convaincu que nous pourrions faire davantage appel
aux chercheurs pour esquisser les grandes lignes de la politique de I’éducation.
Cela étant, on ne saurait formuler cette politique sur la seule base de leurs recom-
mandations ou de celles d’autres professionnels du secteur : les priorités natio-
nales, les ressources disponibles et les pressions locales sont autant de facteurs qui
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jouent un role décisif. L’internationalisation est un nouveau facteur important, dont
il faut tenir compte et qui impose certaines limitations au champ d’action d’une poli-
tique nationale de I’éducation.

Grace aux contacts plus étroits qui se sont établis entre hommes politiques
et administrateurs de divers pays, nos décideurs ont accés a des rapports et a des
informations sur des solutions apportées ailleurs a des problémes d’éducation. Cette
interaction est extrémement précieuse et on ne saurait trop en souligner I'impor-
tance : dans le monde moderne, il est rare qu’on rencontre un probléme que quel-
qu’un n’ait pas essayé de résoudre ailleurs d’une maniére ou d’une autre. Nous sommes
encore incapables de tirer le meilleur parti possible des efforts d’autres pays, mais
nous avons déja fait beaucoup de progres a cet égard.

Pour ma part, je souhaite que les chercheurs des différentes disciplines jouent
un role plus actif dans les questions concernant la réforme de la politique de 1’édu-
cation et dans les travaux destinés a mettre celle-ci en application. L’expérience
m’a montré qu’ils se contentent de réagir aux réformes que le gouvernement a déja
proposées ou mises en ceuvre. Ils devraient pouvoir apporter un regard neuf sur
des questions qui ne viennent pas nécessairement a ’esprit de décideurs génés par
la lourdeur de ’appareil gouvernemental ou pris sous les feux croisés de la vie
politique.
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Le présent article décrit les principales caractéristiques du rapport entre éducation,
formation professionnelle et travail. Je m’occupe de ces questions depuis une ving-
taine d’années, que ce soit comme chercheur, directeur d’institut ou, comme c¢’est
le cas actuellement, membre du gouvernement.

L’éducation dynamique

Une mutation s’opére aujourd’hui sous nos yeux a un rythme extraordinaire. La rapi-
dité des transformations sociales et économiques constitue un défi méme pour les
pays qui jouissent d’une situation économique favorable. A cet égard, le cas de la
Hongrie est assurément unique en son genre. Pays de ’Europe centrale et orien-
tale, elle a été le théatre d’un bouleversement historique. Le changement de valeurs
avec lequel notre génération (en particulier les jeunes) se trouve aux prises est a ce
point radical que celles qui émergent ne pourront étre ni comprises ni effective-
ment appliquées de notre vivant sans I’aide d’une éducation institutionnalisée.
Stabilité ne signifie pas conservatisme ; mais absence de stabilité ne signifie

Langue originale : anglais

Benedek Andrds (Hongrie)

Secrétaire d’Etat adjoint, Ministre du travail depuis 1991. Titulaire d’un diplome d’ingé-
nieur et d’un certificat d’aptitude a enseignement délivrés par I'Université polytechnique de
Budapest. Titulaire d’un dipléme de sociologie de I’éducation de la faculté des sciences E6tvos
Lorand de Budapest, et d’un doctorat en analyse des systémes de "’Académie des sciences de
Moscou. Directeur de la formation professionnelle (1984-1989), et directeur général de I'Institut
pédagogique national (1989-1990). A collaboré a de nombreux projets pour le compte de
IP"UNESCO, du BIT et de la Banque mondiale, ainsi qu’au plan d’action PHARE. Membre
du forum consultatif du Fonds européen pour I’enseignement professionnel et président de
I’ Association scientifique pour I’organisation et la gestion. Auteur de quelque cent cin-
quante communications.

Perspectives, vol. XXVII, n° 4, décembre 1997



620 Benedek Andrds

pas non plus instabilité, du moins pas nécessairement. En cette fin de siécle, aucun
programme d’enseignement abordant les défis que nous venons d’évoquer ne saurait
méconnaitre que développement signifie changement, mais aussi dynamisme.

Des siécles durant, ’enseignement en Europe a reposé sur la transmission de
valeurs qui étaient stables (ou réputées telles), sur la consolidation d’une société déja
homogene et sur le transfert du savoir aux générations suivantes. Ces pierres angu-
laires traditionnelles de I’éducation exercent encore assurément une certaine influence
sur nos écoles, mais de nouveaux facteurs viennent aussi mettre au premier plan ’ou-
verture, la sensibilisation 4 I'innovation, la préparation au changement et la capa-
cité d’adaptation. De nos jours, I'ouverture est un impératif qui doit trouver place
dans chaque programme. La Hongrie est sans doute un petit pays, mais elle jouit
d’une économie notoirement ouverte, plus des deux tiers de ses recettes provenant
du commerce extérieur et de la coopération internationale. Elle est aussi un pays
ouvert intellectuellement — ouverture indispensable pour préparer les citoyens
aux innovations et participer a ’évolution des techniques et des processus sociaux.
Compte tenu de cette nouvelle orientation, on comprendra que tous nos programmes
d’enseignement doivent tenir compte de la modernisation, et de cette accélération
du changement qui offre aux jeunes d’exceptionnelles occasions de se familiariser
avec les nouveautés, d’en acquérir Pexpérience et de les explorer.

A cet égard, tous nos nouveaux programmes font une place de choix a une
démarche pédagogique orientée vers la modernisation et le transfert des tech-
niques, corollaires du développement de la coopération internationale. Nombre d’ob-
jectifs concrets s’attachent A cette démarche : par exemple, approfondir I’éducation
et le savoir individuels, et, dans ce cadre, la connaissance des phénoménes techniques
et des procédés technologiques. L’application pratique de ces principes (tendant a
traduire les connaissances théoriques en pratique, en systéme d’activités et en réa-
lité quotidienne) peut contribuer grandement a améliorer la pertinence du savoir
acquis en milieu scolaire et a garantir I'utilité des valeurs transmises.

Certes, le succés de la mise en ceuvre de ces objectifs dans les programmes d’en-
seignement ne dépend pas uniquement du contenu de ’éducation ni des méthodes
appliquées. La question de savoir qui enseigne 4 gui est tout aussi importante que
celles du gquoi et du comment qui sont au cceur de la didactique : en d’autres termes,
la personnalité, le professionnalisme et la culture de I’enseignant sont des facteurs
qui comptent de plus en plus, tout comme, du c6té des apprenants, 'ambition, les
motivations, la situation au sein du systéme institutionnel et les possibilités de mobi-
lité sociale et professionnelle. Il s’ensuit que toutes les expérimentations doivent tenir
compte du fait que le changement implique aussi une opposition a certains intéréts
et a certaines normes.

En Hongrie, comme dans d’autres pays, les novateurs, qu’il s’agisse d’ensei-
gnants ou de chercheurs, ont i relever de nouveaux défis professionnels ou péda-
gogiques, outre qu’ils doivent transmettre les valeurs traditionnelles de 'enseigne-
ment. De nouveaux phénomeénes, de nouvelles méthodes d’enseignement et
d’apprentissage, et les nouvelles technologies de I'information concourent a élargir
aussi bien le contenu que le champ de ’enseignement. A la transformation des méthodes
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vient s’ajouter la formidable évolution des compétences des enseignants et des
techniques de communication. Le marché du travail a radicalement changé au
cours des vingt derniéres années, de méme que, par voie de conséquence, les attentes
de la société en matiére d’éducation et de formation professionnelle. Le chémage
de masse s’est propagé et est devenu une nouvelle forme de « pathologie » sociale,
constituant un défi politique de premier ordre — une menace a laquelle maints
gouvernements se trouvent exposés en permanence. Préparer les étudiants a ’exer-
cice d’une activité professionnelle n’est pas un simple slogan ou une mission de I’édu-
cation formulés dans un souci humanitaire. Certains événements qui se déroulent au
sein de la société nous rappellent I’énorme responsabilité qui pése sur I’école. Le suc-
cés et Iefficacité de ’enseignement dispensé dans les établissements scolaires peu-
vent trés souvent se mesurer a la maniére dont ces établissements réagissent a ces
événements. Tenter d’assurer [’égalité des chances sociales tout en mettant en place
un systéme d’éducation orienté vers la réussite place les administrateurs devant un
dilemme : §’ils veulent rendre ces fonctions de I’éducation accessibles a tous, il leur
faut — sous peine de voir I’école servir les intéréts d’une élite au sens strict du
terme — mettre en ceuvre un programme général et pratiquer une ouverture glo-
bale sur ’économie. Il se congoit fort bien que des intéréts particuliers trouvent place
dans un systéme d’enseignement complexe, mais, au niveau national, les programmes
doivent étre orientés vers les valeurs générales et les problémes de I’ensemble de la
population.

La montée en puissance de la formation
professionnelle

Ces dix derniéres années, le prestige de la formation professionnelle s’est accru de
facon spectaculaire en Hongrie. La raison principale en est que les trains de mesures
visant a transformer la structure méme de ’enseignement professionnel ont été étroi-
tement reliés a ’évolution du contenu des programmes de formation professionnelle
et aux priorités fixées par les pays hautement développés (membres de I’Organisation
de coopération et de développement économiques et de I'Union européenne). Cest
ainsi que, partout, on a cherché a faire en sorte qu’un nombre toujours plus grand
de jeunes acquiérent des compétences professionnelles exploitables sur le marché
du travail et que le caractére ouvert de la formation professionnelle se manifeste non
seulement par I’allongement de la durée des études théoriques et pratiques, mais
encore par le resserrement de la coopération entre les établissements d’éducation
de base et ceux voués i ’éducation des adultes afin que les programmes de forma-
tion soient accessibles a toute la population active — I’idée étant en outre que le
perfectionnement de la main-d’ceuvre et I’accroissement de la compétitivité de
I’économie passent essentiellement par ’amélioration de I’ensemble des connais-
sances et des compétences professionnelles des étres humains.

Naturellement, ces priorités peuvent aussi étre tenues pour des principes stra-
tégiques sur lesquels élaborer les programmes. Les lois et réglements hongrois ont
été harmonisés ou rénovés dans ce sens (pour s’appliquer notamment 4 la forma-

Perspectives, vol. XXVII, n° 4, décembre 1997



622 Benedek Andrds

tion professionnelle, domaine dans lequel il n’en existait pas) lors des profondes
transformations que le pays a connues ces derniéres années.

C’est un fait que I’existence d’une multiplicité d’intéréts divers — mais pas
nécessairement divergents — et le contenu de I’enseignement mis au point avec le
concours de nombreux partenaires sociaux et reflétant les structures de pouvoir de
la société se sont répercutés sur le systéeme d’éducation, lequel est devenu beaucoup
plus ouvert. Ce systéme offre des possibilités de formation variées, et différents élé-
ments du contenu des programmes d’enseignement trouvent leur application dans
la vie de tous les jours. Conséquence de toute cette évolution, I’Etat hongrois
garantit la formation professionnelle initiale, qui peut étre financée par les voies clas-
siques (jusqu’a I’age de vingt-deux ans), différentes filieres étant offertes par le sys-
téme scolaire.

Mais la formation professionnelle peut-elle &tre promise au succés si elle ne
s’insére pas dans I’enseignement général et dans les institutions de base du systéme
d’éducation ? La réponse a cette question est non, sans conteste possible — d’ou
Iextréme importance que revétent Pintégration logique et la cohésion interne de la
formation de base, ainsi que son appréhension dans une optique globale, paralléle-
ment aux efforts concrets portant sur les spécialisations. Pouvons-nous, par ailleurs,
nous pencher sur notre systéme d’enseignement sans tenir compte des possibilités d’in-
sertion internationale et sans chercher a les saisir ? Heureusement, il est possible, 12
aussi, de tirer parti des traditions progressistes de la Hongrie. L’éducation dans ce
pays est demeurée ouverte méme dans un climat politique d’extrémes difficultés et
tensions. Trés souvent, cela s’est traduit par ’adoption de savoir-faire et la moder-
nisation continue du matériel didactique, notamment dans le domaine des sciences
exactes et naturelles. Parallélement, la participation a des programmes internationaux
— en particulier au programme d’aide 2 la restructuration économique des pays
d’Europe centrale et orientale (PHARE) dii 4 I'Union européenne — et a un certain
nombre de programmes bilatéraux impliquant une coopération institutionnelle trés
étroite est entrée dans nos meceurs. L’accroissement du nombre des échanges d’étu-
diants, le renforcement du caractére international de la formation des maitres et les
programmes d’échanges qui se sont multipliés dans I’enseignement supérieur sont
autant de signes indiquant que, 2 maints égards, le systéme national d’éducation est
relié aux systémes internationaux d’enseignement professionnel. Dans de nombreux
cas, ce réseau dense de liens permet de dégager, aux niveaux national et local, des
orientations utiles pour I’élaboration des programmes d’enseignement locaux.

Les nouvelles priorités

Outre I’ouverture, les nouvelles priorités 3 Pordre du jour comprennent le dévelop-
pement de la capacité de s’adapter i la mondialisation et d’acquérir des connais-
sances qui servent efficacement les nouveaux buts visés. Bien entendu, les objectifs
assignés aux programmes d’enseignement ne pourront se concrétiser que dans le
cadre d’un systéme bien coordonné. Aussi I’établissement de partenariats est-il extré-
mement important.
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Les comportements, les préjugés sociaux d’antan ont souvent eu pour effet
d’« enfermer » les enseignants dans P’enceinte des établissements scolaires. Certes,
les maitres avaient des contacts quotidiens avec leur entourage social immédiat et
étaient en mesure de transmettre aux jeunes des connaissances fondamentales méme
dans le cadre rigide des programmes d’enseignement ; cependant, ce modéle a
vécu. Les murs des écoles subsistent au sens propre, mais, sous |’effet de ’expan-
sion de moyens d’information devenus universellement accessibles, des réseaux
formels et informels ont tissé une toile dense a laquelle les programmes d’enseigne-
ment ne peuvent plus échapper. Les personnels de I’enseignement ont, eux aussi, a
faire face au changement, au sens étroit et au sens large du terme. Les partenariats
entre écoles se développent en permanence, parallélement aux relations entre les per-
sonnes, aux technologies éducatives et aux systémes méthodologiques. Les liens infor-
mels s’étendent, et les systémes de relations formels se renforcent considérable-
ment. Par exemple, I’intérét accru que les problémes d’éducation suscitent en Hongrie
peut se mesurer au fait que les conseils scolaires se sont vu conférer par voie régle-
mentaire un mandat étendu. Les parents non seulement donnent leurs avis sur ce qui
convient a leurs enfants, mais expriment leurs préoccupations concernant les pro-
grammes scolaires et les taux de réussite des établissements.

Le lien entre école et emploi n’est pas uniquement théorique. Les pressions de
I’économie pésent directement et de plus en plus lourdement sur la formation pro-
fessionnelle des jeunes en particulier. Ce phénomeéne influe concrétement sur certains
faits économiques, par exemple sur les modalités de financement de 1’enseignement
professionnel. Bien entendu, ’école a besoin d’aides financiéres pour acquérir de
nouvelles technologies et mettre en place de nouveaux laboratoires et ateliers. Par
ailleurs, I’économie ne peut, en soi, étre considérée comme constituant un systéme
homogene. Le clivage entre les intéréts des salariés et ceux des employeurs est
manifeste, entrainant parfois des conflits. Le dialogue social est un moyen incon-
tournable de résoudre ces conflits : les partenaires sociaux agissent souvent de concert,
dans Pintérét de ’école. De tels partenariats sociaux sont un important facteur de
garantie de ’harmonie sociale et d’'un développement économique équilibré.

Cela vaut aussi pour la Hongrie, qui a été prompte 4 adopter les pratiques
des pays trés développés. Et I’on ne voit pas pourquoi ces partenariats ne permet-
traient pas d’assurer le bon développement du systéme scolaire, d’améliorer la
qualité des programmes d’enseignement et de resserrer les liens avec I'économie.

La notion de village planétaire est souvent associée aux systémes de commu-
nication qui fournissent Pinformation. Les médias, notamment ceux qui émettent
des opinions objectives et sont en mesure de tenir la conscience de la société en
éveil, jouent un réle particuliérement important. En se concentrant sur les problémes
particuliers et authentiques, ils exercent une pression permanente et servent d’indi-
cateurs aux responsables politiques. Dans ce domaine, les pays d’Europe orientale
ont encore un long chemin i parcourir. Les nouvelles lois sur la liberté de la presse
ne datent que de quelques années. Les nouveaux moyens de communication, qu’ils
soient 3 but commercial ou social, n’ont pas encore trouvé leur place. L’établissement
de partenariats passe par une presse libre, consciente de sa responsabilité dans le
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fagonnement de ’opinion publique, car aucun programme d’enseignement ne sau-
rait étre mis en ceuvre avec succés sans I’approbation préalable de opinion publique,
tout comme I’évaluation des programmes d’enseignement englobe son apprécia-
tion par le grand public.

Dans notre monde toujours plus complexe, ceux qui cherchent 3 mieux com-
prendre I’intime relation entre les réalités de I’éducation et les programmes de
développement ont une énorme responsabilité. Ce sont eux qui, au-deli de I’ana-
lyse et de ’évaluation, procedent a des estimations et i des prévisions, avant de mettre
en place les structures qui permettront d’appliquer de nouveaux programmes d’en-
seignement. Les recherches sur les microsystémes et I’analyse des couplages sont
désormais une pratique courante. Les attentes et le dynamisme du changement s’étant
accrus, la réforme de ’enseignement ne saurait passer par une expérimentation
progressive sur plusieurs générations ; elle suppose de multiplier rapidement les pro-
grammes compétitifs. Mais le pluralisme, les nouvelles techniques et I’expansion des
écoles, qui obéissent a des intéréts divers et a des pratiques éducatives différentes,
donnent naissance & un éventail de programmes dont la qualité n’est pas toujours
garantie et dont les cofits sociaux atteignent parfois des niveaux injustifiables. Cela
se vérifie, par exemple, dans le domaine des manuels scolaires, ot les parents pei-
nent financiérement 2 satisfaire aux exigences des programmes offerts i leur choix.

Bien siir, il faut encourager la recherche qui bénéficie diment de la sanction
internationale et s’appuie sur de vastes réseaux d’information et des méthodes de
documentation permettant d’en rendre les résultats directement accessibles au grand
public. Ces résultats peuvent alors étre exploités avec succés dans les programmes
nationaux aussi bien que locaux. Aujourd’hui, les appareils nationaux d’éducation
les plus fermés ne survivent, professionnellement, que par la grice de particularités
linguistiques et institutionnelles. On y observe pourtant aussi quelques améliora-
tions, dans la mesure ot les systémes d’information ne cessent de s’élargir. Nous son-
geons ici non seulement a I’Internet, mais encore aux systémes qui renseignent sur
I’éducation dans le monde, les publications qui s’y rapportent et les différentes ques-
tions scientifiques, techniques, mathématiques et linguistiques en jeu. L’information
est de plus en plus accessible en temps réel, ce qui favorise sa diffusion rapide. Les
enseignants, les concepteurs des programmes et les chercheurs ont directement acces
a des informations leur permettant de se tenir au courant des toutes derniéres connais-
sances.

La Hongrie s’enorgueillit d’avoir élaboré ces derniéres années un certain nombre
de programmes d’enseignement qui ont donné des résultats satisfaisants. Les plans
d’études, qui étaient autrefois déterminés par des directives centrales (mises au point
par des administrateurs), prennent désormais la forme d’un simple cadre général
national. Cette nouvelle formule permet les variations et I’adaptation aux besoins
locaux. Cela vaut aussi pour la formation professionnelle, dont Porganisation épouse
étroitement la nouvelle structure du marché du travail et qui se développe paralle-
lement a celle-ci. Les programmes établis a ’échelon central ne constituent qu’un
cadre général pour le systéme d’enseignement professionnel. L’aspect mis en ceuvre
est important : les quelques années consacrées au travail initial d’élaboration des
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programmes et des stratégies d’enseignement sont suivies d’une période de mise en
ceuvre beaucoup plus longue.

L’éducation est certainement un probléme politique général qui doit étre abordé
avec un aussi grand nombre d’interlocuteurs que possible. Dans ce sens, la muta-
tion du paysage politique, les cycles de vie des gouvernements, liés aux élections, et
les modifications apportées aux programmes élaborés pendant cette période sont
autant de facteurs qui ont un effet immédiat sur les travaux des spécialistes qui
précedent les décisions effectives.

La transformation des grands systémes est particuliérement délicate, car la mise
au point des stratégies, I'élaboration des programmes qui suit et application effec-
tive de ces derniers peuvent s’étendre sur une période ot se succédent plusieurs
gouvernements. Or il est indispensable que les tiches qui s’étalent sur cette période
soient bien exécutées. Aussi, pour donner véritablement de bons résultats, I’élabo-
ration des programmes d’enseignement doit-elle reposer sur un consensus social et
professionnel réaliste & long terme. A cet égard, il est possible d’affirmer que la
présente décennie a été favorable a la formation professionnelle en Hongrie. Depuis
1990, les résultats des votes font ressortir un trés net consensus du Parlement hon-
grois sur la question de la formation professionnelle, consensus qui encourage un
progres équilibré. Certes, cet accord ne s’est pas réalisé sans de longs débats, mais
le fait est qu’il a permis de mettre en ceuvre les étapes clés d’importantes réformes
juridiques et institutionnelles.

Il est particuliérement important qu’on ait approuvé, en 1996, un programme
de développement a long terme susceptible de servir de base (moyennant d’occa-
sionnelles révisions) a ’accomplissement de nos tiches  venir.
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Viadimir Dmitrievich Shadrikov

Ou nous en sommes

La Fédération de Russie est un pays ot la situation politique, économique et sociale
évolue rapidement, ce que traduit la politique de ’éducation. Mais, aujourd’hui, avec
le recul des derniéres décennies, on peut affirmer sans hésiter que les objectifs
essentiels ont été fixés bien avant la période actuelle. Ces objectifs découlent de la
volonté et du désir de donner un contenu authentiquement humaniste a ’éducation :
autrement dit, donner a chaque enfant la possibilité de se réaliser, faire éclore ses
facultés créatrices et investigatrices. Telle est justement la question qui inspire depuis
des siécles philosophes, psychologues et enseignants de renom. Elle constitue encore
aujourd’hui le critére qui nous permet de déterminer sous quel angle aborder les
diverses politiques de I’éducation.

Psychologue participant a ’élaboration des politiques de I’éducation et confronté
aux vicissitudes de Pexistence, je suis, quant 4 moi, convaincu depuis déja longtemps
que le processus de I’éducation doit manifestement étre personnel et axé sur 'indi-
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vidu. Il faut non seulement tenir compte des différences liées au niveau de dévelop-
pement intellectuel d’une personne, mais aussi savoir tirer parti des aptitudes, de I’in-
telligence et du talent qui lui sont propres. L’idée essentielle est non pas que cha-
cun est plus ou moins capable, mais que tous ont des capacités individuelles. 1l faut
souligner pourtant ici que cette différence qualitative est le plus souvent passée
sous silence. Dans la société et au vu des évaluations fournies par les enseignants et
les spécialistes de 1’éducation, la question des aptitudes a longtemps été considérée
— elle est encore — d’abord comme une question quantitative (liée au degré d’in-
telligence).

Les causes du mécontentement

Le principal moteur des réformes a été le mécontentement profond et sans cesse gran-
dissant suscité par I’école et ses objectifs sociaux et politiques. Dans la société, dif-
férents groupes en ont rendu responsables différentes composantes du systéme d’édu-
cation. La grande majorité de la population s’inquiétait de voir que ses enfants ne
seraient pas en mesure de suivre les programmes de ’enseignement secondaire
obligatoire. Les autorités scolaires menaient des politiques rigides dans ce cycle de
I’enseignement, mais ne faisaient pour ainsi dire rien pour diversifier les programmes
ou le choix des méthodes d’enseignement et des matériels didactiques. Une autre frac-
tion de la population était mécontente de la tendance dominante au nivellement
des éleves et de I’enseignement, sans qu’il soit du tout tenu compte des aptitudes et
des intéréts de P’individu, ni des contraintes auxquelles se heurtaient ceux qui étu-
diaient dans des langues étrangéres. Les écoles existantes, offrant un enseignement
ordinaire, étaient incapables de répondre aux demandes de quiconque était dis-
posé a approfondir les matiéres et les programmes proposés.

Les enseignants se plaignaient des restrictions et des limitations rigides impo-
sées au processus de I’éducation, de I’absence de liberté dans I’enseignement, de la
nécessité d’évaluer les résultats scolaires d’une maniére subjective et inadaptée. Ils
ont pris ’habitude de dire : « Nous donnons du “satisfaisant” mais nous savons le
travail “mauvais” », autrement dit méme les résultats médiocres devaient recevoir
une appréciation positive.

Les écoles assumaient des fonctions sociales de plus en plus nombreuses et
tendaient a se substituer aux parents pour ’éducation proprement dite des enfants.
Il existait des écoles qui ouvraient plus longtemps de maniére  permettre aux enfants
de rester aprés les heures de classe : ils y prenaient leurs repas, y faisaient leurs devoirs
et y passaient leur temps libre.

Différentes couches de la société, répétons-le, étaient mécontentes de Iécole,
mais les enfants eux-mémes étaient les plus tendus et les plus malheureux parce qu’ils
étaient sous pression et surchargés de travail, parce qu’ils n’avaient pas la possibi-
lité de s’exprimer et parce qu’ils devaient supporter un style d’enseignement auto-
ritaire qui ne faisait aucun cas de leurs intéréts.

Le mécontentement de la société vis-a-vis de ’école ne pouvait échapper aux
gouvernants. Ainsi, en 1984, une décision politique a été prise en vue de modifier
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les principales orientations de la restructuration de ’enseignement général et du cycle
initial de ’enseignement professionnel. Les nouvelles orientations ont permis de com-
mencer a diversifier assez timidement les programmes scolaires et d’abandonner les
manuels standards utilisés dans I’enseignement professionnel. Une polémique s’est
engagée dans les hautes sphéres du Parti communiste de ’'Union soviétique (PCUS)
au sujet de la spécialisation des établissements d’enseignement et des objectifs de ’en-
seignement général. Elle a pris de telles proportions que, en 1986, pendant la réunion
du bureau du PCUS a Moscou, on a tenté de bloquer 'ouverture et le développe-
ment d’écoles offrant des programmes plus poussés dans certaines disciplines, en par-
ticulier d’établissements spécialisés dans I'enseignement des langues étrangeres.

L’idéologie de I’égalité sociale imprégnait encore manifestement la politique de
I’éducation.

L’école soviétique et le modele qui lui a succédé

La restructuration de I’enseignement général s’appuyait-elle sur des travaux de
recherche et de développement scientifiques appropriés ? Sans méconnaitre le role
important joué par I’Académie des sciences pédagogiques de 'URSS dans I’élabo-
ration de technologies d’enseignement et d’apprentissage, il faut souligner que les
recherches sur la philosophie de I’éducation étaient a peu pres inexistantes et que
celles sur la théorie de I’enseignement se limitaient pour I'essentiel a I’analyse et a
Pinterprétation des travaux d’enseignants renommés. On avait des recherches concer-
nant Pexpérience des systémes d’enseignement dans les pays capitalistes une vision
politique subjective.

Les décisions adoptées en matiére d’éducation ne s’appuyaient guére sur la
recherche pédagogique. Les décideurs devaient se fonder sur leur opinion person-
nelle et les grandes orientations politiques fixées par les pouvoirs publics.

I est 3 noter cependant que certains chercheurs possédaient quand méme des
données plus complétes auxquelles ils pouvaient se référer lorsque des décisions spé-
cifiques devaient étre prises. Un grand nombre de scientifiques et de chercheurs
s’efforgaient de repenser le systéme d’enseignement, préts a faire office de consul-
tants ou a proposer leur propre vision des problémes. Il fallait essayer de les locali-
ser et créer des conditions qui devaient leur permettre de travailler de fagon créa-
trice.

Mais, en dépit des influences et des pressions politiques, 'URSS a créé un sys-
téme d’enseignement unique qui n’a pas encore été étudié en tant que tel. Le pays a
réussi a accomplir une formidable révolution culturelle en un laps de temps tres court
et la population est devenue I’une des plus instruites du monde. Ce sont des faits dont
on ne peut faire abstraction. Malheureusement, bon nombre des artisans de la réforme
de P’école apres la période soviétique se sont intéressés surtout aux pressions poli-
tiques auxquelles était soumis le systéme d’éducation, en négligeant les aspects
positifs. Pourtant, I’école soviétique était un modeéle de réussite, et elle I’est encore,
non seulement pour la culture russe mais pour le monde entier. Méme aujour-
d’hui, alors que le systeme d’enseignement russe s’est ouvert sur le reste du monde,

Perspectives, vol. XX VII, n° 4, décembre 1997



630 Viadimir Dmitrievich Shadrikov

trés peu de chercheurs dans les pays occidentaux Iont étudié sous cet angle. De
multiples projets et recommandations ont été avancés pour le restructurer, mais
aucun d’entre eux n’essaie d’en mettre en lumiére les qualités. A cet égard, les cher-
cheurs et les enseignants russes étudient les systémes étrangers surtout pour y repé-
rer les avantages, mais 12 encore ils en méconnaissent les inconvénients.

Les avantages et les inconvénients du systéme scolaire soviétique sont évi-
dents si 'on considére chaque terme de sa définition formelle : c’est un systéme
intégré et universel, qui dispense une éducation professionnelle, polyvalente et
générale.

Un systéme intégré signifie que chacun bénéficie de I’égalité des chances, indé-
pendamment de ses revenus, de son sexe, de son 4ge et de sa nationalité.

§’il est universel, cela signifie qu’il respecte I'intégrité des cultures de chaque
nation et fait de la diversité culturelle et de la flexibilité des valeurs communes. Un
systeme intégré suppose également la mobilité des éléves a Pintérieur du pays, qui
est rendu possible par le contenu universel de I’enseignement dispensé par diffé-
rents établissements situés dans les différentes régions du pays. Il y a donc cohé-
rence dans toutes les phases de I’éducation, dont Pintégration est la caractéristique
fondamentale. Intégration est synonyme de patriotisme et de loyauté envers le
pays. Pourtant, ce terme a d’autres significations :
¢ ily a une seule et unique idéologie ;

* elle est partagée par tous, ce qui signifie que I’on sacrifie la flexibilité et la diffé-
renciation a ce systéme unique ;
* la liberté de I’enseignement est limitée car elle est orientée vers la méme norme
éducative pour tous.
Parallélement, comme les pouvoirs publics proclamaient la doctrine d’une école uni-
verselle et intégrée, il fallait créer des établissements censément flexibles, 4 I’intérieur
desquels une certaine diversité était autorisée. Dans le cadre du systéme d’éduca-
tion intégré et universel, trois concepts théoriques ont été formulés pour I’ensei-
gnement primaire (peut-on en trouver I’équivalent ailleurs ?) ; le systéme scolaire
intégré a suscité 'apparition de plusieurs conceptions de ’enseignement des mathé-
matiques ; des milliers d’enseignants qui étaient considérés comme des novateurs ont
pu mener a bien leurs projets ; certaines matiéres comme I’histoire, la géographie
et la littérature mondiales occupaient une grande place dans les programmes sco-
laires. Jusqu’a 50 % des heures d’enseignement étaient consacrées a ’étude de la cul-
ture mondiale. Il s’agit 4 ’évidence d’un indicateur extrémement significatif dans
toute comparaison avec les programmes scolaires de différents pays. Cette opposi-
tion entre intégration et diversité conduit a trouver des solutions a de nombreux pro-
blemes d’éducation qui restent trés préoccupants pour les établissements scolaires
en Europe, en Amérique du Nord et dans d’autres pays.

Le terme professionnel signifie que le systéme scolaire est basé sur la recon-
naissance de la valeur du travail productif, essentiellement dans le domaine de la pro-
duction matérielle.

Il suggere que I’école encourage I’acquisition de compétences professionnelles
générales et apporte une formation préalable au travail qui peut orienter I’éléve
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vers certaines qualifications, et un emploi, s’il ou elle veut bien les acquérir (et par-
fois méme s’il ou elle ne le veut pas).

Qui dit professionnel dit aussi participation a des taches utiles sur le plan social.
Ce terme implique non seulement une participation au travail, mais aussi une nou-
velle dimension éducative. Il s’agit de développer les capacités sensorielles et motrices,
et I'intelligence non verbale, comme la réflexion pratique pour donner a I'individu
une éducation compléte.

La composante professionnelle du systéme scolaire donne a chacun la possi-
bilité de développer ses aptitudes individuelles. Ainsi, la majorité des éléves ont
une chance de se réaliser.

Professionnel signifie aussi intégré. Mais, compte tenu des difficultés financiéres
actuelles et du fait que I’éducation est orientée en fonction du marché local du tra-
vail, il est fréquent que le travail proposé ne présente pas d’intérét pour les éléves.

La composante professionnelle du systéme scolaire exagére, jusqu’a un certain
point, "opposition entre travail intellectuel et travail physique, et, bien que cela puisse
paraitre paradoxal dans une société dominée par I'idéologie de la classe ouvriere, elle
laisse entrevoir un antagonisme entre le travail manuel et les activités artistiques, qui
nous éloigne du sublime équilibre qui avait été trouvé dans I’Antiquité, ou le savoir
acquis dans n’importe quel métier ou profession était considéré comme un art : un potier,
un armurier, un sculpteur, un architecte ou un guerrier pouvait aussi €tre un artiste.

L’école professionnelle était censée inculquer un comportement communiste
a la main-d’ceuvre.

L’école polytechnique reléve d’un systéme ou les métiers et les technologies
de base sont présentés aux enfants, de sorte qu’ils se font une idée du processus de
production et de fabrication modernes. Il s’agit d’un systéme o les filieres profes-
sionnelles sont bien tracées, ce qui permet a 'éléve de prévoir son parcours dans le
systéme d’enseignement et dans la vie, et, a long terme, d’assurer son bien-étre.

Vers I’individualisation

1l faut dire clairement que bon nombre des difficultés auxquelles I’éducation géné-
rale doit faire face actuellement, partout dans le monde, n’ont pas encore été réso-
lues par P’expérience et la pratique dans le domaine de I’éducation. Nous nous bor-
nerons A citer les tentatives faites pour trouver le bon dosage entre 'intégration et
la diversité, un contenu fondamentalement uniforme et le choix individuel, la
diversité des programmes scolaires et leur comparabilité, ainsi que la corrélation
entre les programmes de ’enseignement général et ceux de Penseignement profes-
sionnel. Il est de plus en plus urgent d’accorder I’attention voulue a des problémes
comme le développement de la compréhension et de la confiance entre les nations,
I’érosion et la désintégration des valeurs morales et éthiques traditionnelles, le natio-
nalisme et le racisme dans ’éducation, ’éducation a donner aux jeunes pour vivre
dans un milieu tolérant, démocratique, multilingue et multiculturel. Ces difficultés
et bien d’autres ont été examinées a ’occasion d’une conférence qui a réuni les
ministres de ’éducation des pays européens a Kristiansand, en Norvege, en juin 1997.
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Le systeme scolaire soviétique est parvenu  résoudre nombre d’entre elles. A
cet égard, on peut dire que les écoles professionnelles et techniques constituaient
un bon exemple d’établissements qui dispensaient des qualifications professionnelles
et un enseignement secondaire, ainsi qu’un enseignement professionnel et général
dans les centres de formation professionnelle ; développaient la compréhension et
la confiance entre les nations, et offraient I’égalité des chances et d’accés et ’égalité
d’accés a I’éducation, etc.

Ce qui précéde montre bien que la Russie posséde un systéme d’éducation
unique, qui est a la fois multilatéral et systématique et, comme facteur de civilisa-
tion, peut intéresser le reste du monde. Avant d’entreprendre toute restructuration
du systéme, il conviendrait d’en bien comprendre les caractéristiques fondamentales,
sinon il est plus que probable que les réformes entreprises quelles qu’elles soient
auront un impact négatif.

A mon avis, comme je I’ai indiqué plus haut, les contradictions les plus sérieuses
que 'on peut relever dans les politiques de I’éducation menées pendant la période
soviétique sont les suivantes : on mettait tout en ceuvre pour assurer I’égalité a ’école
mais en reconnaissant qu’une approche individuelle était nécessaire et qu’il fallait
créer les conditions qui permettraient a I’enfant de réaliser son potentiel.

Cette recherche acharnée de 1’égalité dans I’éducation a conduit au concept
du manuel standard unique, a des programmes scolaires universels et bien souvent
a une technologie éducative standard. Dans ces conditions, les chercheurs faisaient
porter tous leurs efforts sur le choix du contenu de ’enseignement et les aspects tech-
nologiques du processus éducatif. Les instituts de recherche de I’Académie soviétique
des sciences pédagogiques réalisaient des travaux de recherche massifs sur le ter-
rain pour évaluer le degré de maitrise du contenu de I’enseignement dans diverses
écoles, partout dans le pays, en présentant les éléments dans un manuel, soit de
maniére individualisée par paragraphe, soit par matiére. On peut affirmer que
cette préparation didactique poussée du processus éducatif a rendu celui-ci tres
performant. Mais aucune technologie ne peut aplanir les différences d’aptitudes entre
individus. La technologie ne peut qu’améliorer le niveau général d’instruction a
Pintérieur duquel des différences individuelles se manifesteront. Or, c’est certaine-
ment ce qui s’est produit. Dans ces conditions, les enseignants devaient reporter toute

“leur attention sur les éléves ayant des résultats scolaires médiocres, car rien n’était
prévu administrativement pour leur venir en aide : la régle d’or était que « I’ensei-
gnant doit enseigner a un éléve ». On entendait dire trés souvent : « Il n’y a pas de
mauvais éléves, il n’y a que de mauvais enseignants. »

Il faut dire que le zéle avec lequel on poussait tout le monde a satisfaire aux exi-
gences du programme a abouti a la généralisation d’un enseignement de soutien apres
les heures de classe pour les éléves qui progressaient lentement. Du coup, on com-
menga 2 s’intéresser aux matériels pédagogiques et aux revues spécialisées qui publiaient
des informations sur les recherches scientifiques menées dans le domaine des tech-
nologies avancées de I’éducation. Les expériences pédagogiques novatrices devinrent
trés populaires. La publication d’auxiliaires didactiques et méthodologiques pour
chaque discipline, comprenant un manuel, un guide et un livre du maitre, ainsi que
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du matériel complémentaire, des livres de référence, des livres de lecture, des recueils
de problémes mathématiques, etc., a beaucoup fait pour promouvoir ’enseignement
général.

De nombreux cours proposant des enseignements hors programme répondaient
aux besoins des enfants doués, de maniére a compenser le fait que le processus péda-
gogique était adapté dans I’ensemble a « ’éléve moyen », et A leur permettre de s’épa-
nouir. Une solution plus radicale a cette situation a été la création d’établissements
et des cours proposant un enseignement de haut niveau dans des matiéres spécifiques :
mathématiques, physique, chimie, etc. Plusieurs internats pour enfants doués ont été
créés au sein des grandes universités du pays (Université de Moscou, Université de
Novossibirsk, Université de Thbilissi, etc.). Le réseau des écoles spécialisées pour
enfants doués s’est forgé une expérience unique a cet égard, surtout en ce qui concerne
le contenu de I’enseignement, les méthodes pédagogiques et le travail de groupe. Cette
expérience est incontestablement utile et importante non seulement pour le sys-
téme russe, mais aussi pour I’ensemble des systémes éducatifs a ’échelon interna-
tional. Il en a résulté la mise en place d’un systéme cohérent d’olympiades scolaires
dans des disciplines spécifiques, du niveau de I’école a celui du pays, grice auquel
on a pu repérer les jeunes particuliérement doués. Les trés bons résultats obtenus par
les équipes nationales aux olympiades internationales par matiére pendant plusieurs
années montrent bien Pefficacité de ces activités.

Cependant, tout ce que nous venons d’évoquer ne pouvait contrebalancer la
tendance générale qui était de baser ’enseignement sur des programmes universels
et intégrés, qui donnaient une formation secondaire générale de haute qualité,
indépendamment de Pefficacité et des qualités des programmes en question.

1l faut signaler aussi que les écoles spécialisées enseignaient essentiellement les
mathématiques, les sciences naturelles et les langues étrangeres. Trés peu d’établis-
sements étaient tournés vers ’enseignement des lettres. Les pressions idéologiques et
la standardisation y étaient particulidrement marquées, ce qui ne favorisait guére
les initiatives des enseignants et des spécialistes de I’éducation.

Des mesures plus ambitieuses semblaient s’imposer. En 1986, un concours
fut organisé pour produire une nouvelle génération de manuels. On prévoyait
qu’au moins trois nouveaux manuels seraient sélectionnés pour chaque matiére
des programmes de sciences naturelles et de mathématiques, et que le systéme sco-
laire abandonnerait la régle du manuel unique. La méme année, une version préli-
minaire du plan pour I’enseignement a été élaborée et publiée dans la Revue des ensei-
gnants, ou, pour la premiére fois, on envisageait de réserver des plages horaires a des
matieres a option. En préparant ce texte, les auteurs ont accordé beaucoup d’at-
tention aux plans d’enseignement des universités, ce qui suppose une grande liberté.

En 1989, un plan définissant les orientations fondamentales de I’enseigne-
ment général a été élaboré et adopté pour instaurer une réelle et vaste différencia-
tion au niveau de I’école et appliquer le principe de la régionalisation au contenu
de I’enseignement.

Tout en affirmant la liberté de ’enseignement, qui a stimulé la créativité des
enseignants, et en abandonnant le principe du recrutement des effectifs au niveau
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local, ce plan semblait offrir des possibilités concrétes d’individualiser véritablement
le processus pédagogique.

Un dernier effort d’individualisation du processus pédagogique dans I’école
sovi€tique a consisté a déterminer les connaissances minimales que I’éleve devait
acquérir dans ses résultats a chaque stade de ’enseignement et a élaborer des ins-
truments pour évaluer ses résultats 2 un niveau donné. Ces activités visaient a
créer les bases nécessaires a la liberté de I’enseignement. Tout enseignant était
libre d’opter pour la démarche ou la technique pédagogique de son choix. La
seule exigence était que les résultats de 1’éléve correspondent aux critéres fixés.
Fin 1990, la mission était accomplie, mais nous n’avions pas eu le temps d’intro-
duire dans la pratique scolaire des modalités de test et d’évaluation du cursus
obligatoire.

Le systéme scolaire russe commence une nouvelle vie dans un nouveau climat
social et politique.

Cet apergu de I’évolution de I'idée d’individualisation du processus péda-
gogique, au cours de la période 1984-1991, ne serait pas complet si I’on passait
sous silence la forte influence que le principe de 1’égalité sociale a exercée i cet
égard. L’humanisme de la nouvelle école a été démontré par le fait que I’indi-
vidu pouvait s’épanouir et que chacun jouissait du droit de choisir librement sa
voie. L’humanisme a reconnu la valeur de toute personne en tant qu’individu,
sans la comparer 4 une autre. L’individualisation ne s’est pas transformée en indi-
vidualisme.

Peut-étre convient-il ici de citer Aleksandr Blok, célébre poéte russe, qui a écrit
en 1918 que, en cas de transformation quelle qu’elle soit, il ne fallait jamais oublier
I« inégalité sociale » et diluer le contenu de ce terme en faisant par exemple de
I’« humanisme » ou du sentiment, ou en tenant de beaux discours sur I’économie poli-
tique. Savoir reconnaitre I'inégalité sociale est un instrument puissant, rationnel et
redoutable'.

Vers la diversification

S’agissant des mesures prises en vue de 'individualisation de I’enseignement, le déve-
loppement du systéme scolaire entre 1991 et 1997 dans la Fédération de Russie n’a
pas marqué de rupture par rapport a la période soviétique. Toutefois, nous avons
assisté a une diversification et 4 un élargissement considérables du choix des manuels
puisque ’approche par matiére a été abandonnée au profit du principe du théme.
Dans les classes supérieures, I’enseignement est devenu plus libéral et on a intro-
duit des matieres a option, ce qui a contribué a développer le pluralisme social et cul-
turel et I’identité intellectuelle. Les variables régionales dans le contenu de |’éduca-
tion sont devenues plus perceptibles. Les établissements d’enseignement supérieur
ont été associés a des matiéres spécifiques et ont commencé 2 influer davantage sur
la diversité des programmes scolaires.

Les statistiques relatives aux achats de manuels montrent bien la diversité du
contenu de I’éducation (tableau 1).
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TABLEAU 1. Achat de manuels

Année scolaire  Nombre de titres/unités Commandes totales Commandes spécifiques

(en millions (en milliers
d’exemplaires) d’exemplaires/unités)
1995/96 200 146 730
1996/97 282 160 567
1997/98 739 141 191

Comme on peut le constater, alors que le volume des achats annuels est resté
relativement stable, le nombre des nouveaux titres a plus que triplé en trois ans.
Cependant, la progression est intervenue surtout avant I’année scolaire 1997-
1998. Cela prouve que, dans le domaine de ’éducation, les tendances sont a long
terme et 4 effets cumulatifs, et que les réalisations des dix derniéres années com-
mencent seulement a devenir perceptibles.

La véritable diversification qui se produit dans I’enseignement général secon-
daire se traduit aussi par une augmentation du nombre de lycées et de « gym-
nases » ayant des programmes d’études spécialisés. Le nombre de lycées est passé
de 191 en 1991 4 594 en 1997 et celui des « gymnases », de 283 4 952 au cours de
la méme période. Méme dans ce contexte, on reléve une certaine continuité avec le
passé, étant donné que la majorité de ces « gymnases » et lycées ont été crées a par-
tir I’établissements existants qui enseignaient des programmes spécialisés et détaillés.

Toutefois, le développement de I’éducation au cours des six dernieres années
montre clairement qu’il faut promouvoir I’application du plan de base et des lois per-
tinentes, essentiellement pour mettre un frein aux tendances négatives qui se mani-
festent aujourd’hui.

Tout d’abord, le plan de base doit étre considérablement approfondi du point
de vue théorique. L’introduction des thémes a la place des matiéres a certes contribué
a diversifier I’éducation, mais étant donné que les heures d’enseignement nécessaires
pour étudier un théme donné sont limitées, que certains éleves peuvent inclure un
nombre relativement important de matiéres (jusqu’a dix ou davantage) dans le cadre
de chaque théme et qu’il n’y pas de norme fixée au niveau national, on risque fort de
voir se désintégrer ’espace éducatif commun. La mobilité des éléves entre établisse-
ments sera menacée et la continuité avec les programmes des universités sera limitée.

Il est 2 noter, en particulier, que la loi autorise la fourniture de services édu-
catifs supplémentaires moyennant paiement. Une disposition juridique innocente
(pourquoi un enfant ne pourrait-il apprendre une deuxiéme langue étrangere s’il le
souhaite et si ses parents sont préts 4 en payer le prix ?) a fissuré le systéme de I’ap-
prentissage différencié et, étant donné les difficultés financiéres actuelles, a conduit
a de graves violations du principe de I’égalité sociale, fondement d’une école authen-
tiquement humaniste et démocratique. De fait, elle oblige progressivement la popu-
lation A payer pour obtenir un enseignement général.

La situation est aggravée par I'importante stratification de la société en fonc-
tion des revenus qui s’est produite au cours de cette période. Les parents aisés font
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tout leur possible pour offrir une bonne éducation a leurs enfants. Les écoles devraient
répondre a cette demande, mais elles ne sont pas en mesure de le faire. Nous nous
trouvons donc dans une situation ot les écoles qui offrent un enseignement de
qualité ont la possibilité — ou sont parfois obligées — de choisir entre un bon
€leve et un éleve riche ; aussi essaient-elles de trouver un compromis en proposant
des services éducatifs supplémentaires payants. Selon la loi, n’importe quel enfant
peut étudier dans n’importe quelle école méme si les établissements scolaires accueillent
plus volontiers les enfants du voisinage. Mais tous les parents ne peuvent pas payer
les services éducatifs supplémentaires ou faire face aux autres dépenses qu’im-
plique pour I’éléve la fréquentation d’une école publique. Les enfants et leurs parents
se rendent compte progressivement qu’ils ne sont pas acceptés dans une école, ou
qu’ils sont obligés d’en chercher une autre, parce qu’ils sont pauvres, ce que les enfants
vivent trés mal. Il n’est plus question d’école « humaniste ». Un probléme va se poser
bientdt A la société et a I’Etat, celui de faire rimer « égalité d’accés a Péducation »
avec « égalité des chances ».

Cette analyse d’un probléme particulier, qui, a notre avis, doit étre réglé en prio-
rité si ’on veut permettre a4 chaque enfant de se réaliser, fait apparaitre des rela-
tions complexes dont il faut tenir compte au moment de prendre des décisions concer-
nant I’éducation. Il faut donner la priorité a cet égard aux processus étroitement
liés qui, a I'intérieur de la société, déterminent les objectifs, les valeurs et les tiches
de I’éducation. Le travail technique que suppose leur réalisation devrait étre consi-
déré comme une tiche secondaire, méme si elle n’est peut-étre pas moins com-
plexe. A I’évidence, la prise de décisions devrait s’appuyer sur les éléments sui-
vants : les idées-force qui agitent la société ; les données de base disponibles sur tel
ou tel probléme, non seulement dans le systéme d’enseignement national, mais
aussi a ’étranger ; 'expérience acquise en la matiére dans différents pays ; les recherches
en sciences sociales et politiques ; les enquétes et les travaux de recherche des experts
en matiere de prise de décisions ; ainsi que le point de vue et les opinions de mem-
bres influents de la société. Nous avons déja indiqué que toute question exige une
approche systématique. Les principales difficultés auxquelles les responsables des
décisions concernant I’éducation risquent de se heurter tiennent au manque de
données et d’informations détaillées sur les problémes examinés, au caractére frag-
mentaire des enquétes sociologiques sur I’éducation, a I’absence de statistiques com-
plétes et fiables, ainsi qu’a la nécessité de s’assurer les services d’experts et de spé-
cialistes menant de solides travaux de recherche scientifique dans le domaine considéré.

Note

1.  A. Block, « What should be done now ? » [Que faire maintenant ?], Literary inheri-
tance, vol. 27-28, 1937.
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Le début des années 90 a marqué le début d’un nouveau processus de développe-
ment socio-économique en Argentine. En 1983, le pays avait retrouvé ses institu-
tions démocratiques et, a partir de 1991, la stabilité monétaire et ’élimination de
Pinflation ont créé les conditions propices au démarrage d’une période de croissance
économique soutenue, qui n’a été que briévement interrompue par la crise financiére
mexicaine de 1994.

Ainsi a commencé une période de profonde réforme structurelle de I’Etat, carac-
térisée par la privatisation de certains secteurs comme les télécommunications, les
hydrocarbures, I’électricité, les chemins de fer, la banque et le systéme de prévoyance ;
d’autres sont en cours de privatisation, notamment la poste et la gestion des aéro-
ports. Au niveau des provinces, certains services encore assurés par I’Etat ont été
décentralisés, en particulier I’enseignement secondaire et supérieur non universitaire.
Ces données ont leur importance pour la compréhension du climat général d’évo-
lution structurelle dans lequel s’est engagée la réforme de I’enseignement.
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Au début des années 80, la qualité qui avait toujours caractérisé le systéme d’en-
seignement argentin était sérieusement dégradée en raison de la crise budgétaire
des décennies précédentes et des politiques qui, a certaines périodes, avaient négligé
les besoins éducatifs de la population.

En 1984, le retour a la démocratie a permis de s’atteler a deux tiches capi-
tales pour le démarrage du processus de changement : créer les conditions propices
au débat sur la crise de I’éducation et parvenir & un consensus sur les principales stra-
tégies du changement.

Le débat public s’est ouvert avec le Congres pédagogique national et s’est pour-
suivi de 1986 a 1988. Puis, les délibérations au sein du Congrés de la Nation ont
débouché sur la promulgation de divers textes, en particulier la loi relative au
transfert des services éducatifs (n° 24.049), la loi fédérale sur éducation (n° 24.195)
et la loi sur ’enseignement supérieur (n° 24.521), qui ont permis d’élaborer des stra-
tégies pour I’éducation et d’en faire des politiques de I’Etat.

La loi fédérale sur I’éducation, ratifiée en avril 1993, a marqué le début de la
transformation structurelle de ’éducation en Argentine, en vue de résoudre les
problémes, anciens et nouveaux.

Parmi les problémes anciens, on peut mentionner : le fractionnement du ser-
vice éducatif dont la qualité varie suivant la situation économique ou géogra-
phique de la population, la faible scolarisation secondaire (40 %) et le pourcen-
tage élevé d’abandons, la non-actualisation des contenus de ’enseignement et leur
décalage par rapport aux besoins du monde du travail et d’une citoyenneté pleine
et entiére, des méthodes pédagogiques dépassées, un systéme de carriére qui récom-
pense uniquement ’ancienneté et des investissements insuffisants dans les infra-
structures, le maintien et les matériels pédagogiques.

Parmi les problémes nouveaux que la mutation en cours se propose de résoudre,
on peut citer la faiblesse et le caractére bureaucratique des comportements institu-
tionnels et la mauvaise qualité des apprentissages.

La nouvelle configuration de la politique de I’éducation, telle qu’elle est défi-
nie par la loi, prévoit la création d’instances qui favorisent le consensus au niveau
fédéral, de méme que la consultation et la participation en permanence. Telle est la
tiche confiée au Conseil fédéral de la culture et de I’éducation qui devient ainsi le
principal instrument d’application de la loi. Ce Conseil a pour mission d’articuler
des mesures concrétes, de les harmoniser avec les responsables de I’éducation des dif-
férentes provinces et du gouvernement de la ville de Buenos Aires, et de les mettre
en pratique en analysant leurs résultats et en les reformulant dans le cadre de la décen-
tralisation.

La loi fédérale sur ’éducation constitue la premiére tentative menée en Argentine
au niveau organique pour viser par un texte législatif la totalité des instances du
systéme national d’enseignement. Ses principales caractéristiques sont les suivantes :
¢ Elle définit les bases d’un nouveau systéme organisé en quatre niveaux : ensei-

gnement initial (d’une durée de trois ans), enseignement général de base (neuf ans
répartis sur trois cycles), enseignement polyvalent (trois ans) et enseignement
supérieur, universitaire ou non. Ce systéme permet une organisation pédagogique
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qui articule les cycles et les niveaux entre eux et en conformité avec les objectifs
de réussite, de maniére a suivre I’évolution des éléves, de ’enfance  ’adolescence.
* Elle définit des régles pour améliorer la qualité qui consiste 2 :

a) Rénover les contenus et élaborer des troncs communs sur le plan des conte-
nus. L’éducation nouvelle a pour objet de consolider les aptitudes essen-
tielles a la constitution de la personnalité, a savoir les aptitudes intellec-
tuelles, métacognitives, pratiques, interactives et sociales, éthiques, esthétiques,
physiques et affectives. Elle encourage la formation par des apprentissages
théoriques et I’acquisition de méthodes, de valeurs et de comportements en
liaison avec les multiples aspects de I’éducation scolaire et extrascolaire.

b) Transformer ’organisation
des ministéres : organisation et la gestion des ministéres sont en train d’évo-
luer d’une conception bureaucratique verticale classique vers une structure en
matrices par projet (ces nouvelles structures de gestion sont congues pour opé-
rer des transformations et non pas seulement pour administrer le systéme) ; et
des écoles : la priorité est accordée a la gestion des établissements scolaires
selon des principes tels que lefficacité, le souci des résultats, la démocratie,
la planification et la redistribution du temps et de I’espace, I’apprentissage axé
sur I’éléve, la professionnalisation de I’enseignant et une plus grande autono-
mie dans la prise des décisions.

c) Généraliser la formation continue des enseignants en mettant en place et en
développant le réseau fédéral de formation continue des enseignants, dirigé
et financé par I’Etat, en collaboration avec les provinces, et en reconsidérant
les liens entre la formation des enseignants et I'université.

d) Mettre en place et administrer le Systéme national d’évaluation de la qualité, qui
procede, chaque année, a I’évaluation des acquis des éleves et donne des infor-
mations sur les établissements scolaires, les enseignants, les parents et les éleves.

* Elle qualifie de prioritaire le principe d’équité et prévoit la mise en ceuvre par

I’Etat de politiques de compensation.

* Elle porte création du Réseau fédéral d’information sur I’éducation, administré par
le Ministére de I’éducation en collaboration avec toutes les provinces, ce qui per-
met d’obtenir les informations essentielles au contrdle et a la prise des décisions.

La dynamique de I’application des mesures
par les différents acteurs

La réalisation de ces changements profonds est un processus complexe, car les réformes
de I’éducation, en particulier quand il s’agit de réformes de structure, entrainent
nécessairement des résistances, ’ordre établi étant désorganisé. Sur ce plan, la poli-
tique de ’éducation a accumulé peu a peu la crédibilité et la solidité nécessaires.

QUELQUES STRATEGIES

¢ La professionnalisation des équipes politiques et techniques du Ministére natio-
nal par une stratégie de sélection fondée exclusivement sur I’expérience antérieure.
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® Lamise en ceuvre de programmes de compensation dans le cadre du Plan social
éducatif. Les mesures prévues dans ce plan permettent de surmonter les inéga-
lités dans le domaine de ’éducation et s’adressent d’ores et déja a 25 % des
écoles primaires du pays, dans le cadre de programmes axés sur ’'améliora-
tion des apprentissages. Ces écoles disposent de manuels pour chaque éléve,
de matériels didactiques actualisés et de bibliothéques de classe. En outre, leurs
enseignants ont regu une formation spécifique. Cet ensemble de mesures se
traduit par une amélioration notable des résultats constatée dans les évalua-
tions annuelles.

* La mise au point et le respect d’un véritable calendrier pour la mise en ceuvre
concertée des différents aspects de la réforme par toutes les parties prenantes.
Pour que le processus soit durable, le principe essentiel est que le consensus consti-
tue la seule base solide du changement ; pour y parvenir, il faut :

— consulter la collectivité, les ONG, les Eglises, le monde du travail, les jeunes
et des spécialistes et universitaires de toutes les disciplines ;

— concevoir le changement comme un processus qui part de ce qui est pos-
sible, mais s’efforce d’atteindre un objectif ;

— faire appel aux compétences techniques nécessaires pour élaborer les politiques
et les stratégies ;

— anticiper les résistances et mettre en place des dispositifs qui favorisent la com-
munication, I'information et la participation.

LE CONSENSUS AU NIVEAU FEDERAL

Avant d’étre examinés par le Conseil fédéral, toute proposition et tout document
relatifs a la transformation du systéme d’enseignement font I’objet d’une série de
consultations dans différentes instances composées d’enseignants, d’experts, de fonc-
tionnaires et de techniciens au niveau des provinces. L’élaboration des troncs com-
muns pour I’enseignement initial, ’enseignement général de base, I’enseignement
polyvalent et la formation des maitres a exigé un travail ouvert, pluraliste et concerté
avec des enseignants et des équipes techniques, complété par des consultations et
la participation de divers secteurs de la collectivité, des milieux universitaires et d’or-
ganisations sociales, politiques et religieuses. Sur la base de ces contenus de base,
les provinces ont élaboré leurs propres programmes.

CIRCULATION ET DIFFUSION DES IDEES RELATIVES
AU PROCESSUS DE TRANSFORMATION

L’accés a 'information des différents milieux politiques et techniques facilite I'ins-
tauration du consensus. Les méthodes utilisées sont les suivantes : exposés d’ex-
perts internationaux, visites dans divers pays pour prendre connaissance d’expé-
riences novatrices, séminaires a I’intérieur et a 'extérieur du pays, et mise en ceuvre
de programmes de formation de fonctionnaires a ’extérieur.
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RELATIONS AVEC LES MILIEUX DE LA RECHERCHE

1l reste encore beaucoup a faire pour assurer Particulation de la politique de I’édu-
cation avec les milieux de la recherche et les centres d’information.

Les impératifs politiques et les produits de la recherche se situent sur des échelles
temporelles différentes et 'expérience en la matiere est peu développée. Cette absence
de liens entre chercheurs et décideurs pose toute une série de problémes pour I’uti-
lisation des résultats de la recherche empirique.

En régle générale, ces résultats ne sont gueére exploités, notamment parce que
les échanges dans ce domaine se font plutot entre producteurs qu’entre utilisateurs
potentiels, et parce que, la plupart du temps, leur objet n’est pas d’influencer la
prise de décisions.

Concrétement, ce processus de profonde mutation, amorcé en Argentine,
avait besoin, pour étre mené a bien, d’informations, de systémes et de stratégies dans
des domaines aussi différents que : la conception d’un nouveau ministére national
chargé d’accomplir des tiches autres que celles auxquelles il était habitué ; de nou-
veaux modeles de gestion de I’éducation ; des systémes d’évaluation des résultats et
d’actualisation des programmes ; de nouveaux profils technico-professionnels adap-
tés a des plans de carriére rénovés ; ’organisation et I’administration de la forma-
tion des enseignants ; la création, enfin, et la gestion d’un réseau national d’infor-
mation et de statistiques de I’éducation.

Tel qu’il était congu, le Ministére de ’éducation n’avait aucunement les moyens
de résoudre ces problémes : il gérait mal A peine plus de 20 % de loffre d’éduca-
tion dans tout le pays, il ne disposait pas de statistiques de ’éducation fiables et le
profil professionnel de ses effectifs était dans une large mesure inadapté aux nou-
velles fonctions.

Rappelons que la réforme de 1’éducation s’inscrit dans un processus de pro-
fonde réforme de I’Etat. Je dirais que I’Etat était en cours de reconstruction, autre-
ment dit qu’il fallait recréer la capacité de ses organismes de gérer les affaires publiques.

L’AIDE APPORTEE PAR LA RECHERCHE

Les études dont nous disposions alors étaient peu nombreuses. Plutot descriptives,
elles manquaient de directives concrétes et étaient fortement axées sur la dimen-
sion historique de I’éducation et de ces politiques. En régle générale, elles étaient
idéologiquement trés orientées. De plus, il n’y avait aucune information sur le cott
du systéme, son efficacité, ni aucune mesure des résultats obtenus avec des modes
d’apprentissage comparables. La didactique était trés peu développée dans bon
nombre de disciplines. Aucun travail concret n’avait été entrepris sur la demande
de nouveaux profils professionnels, adaptés aux changements considérables inter-
venus dans les secteurs de production, aussi bien dans les services que dans Iindus-
trie et ’agriculture. De méme, aucune étude n’avait été réalisée sur des thémes en
rapport avec la gestion des politiques publiques.
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Cette situation s’inscrivait dans un contexte ou les progreés des sciences cogni-
tives et sociales liées a I’éducation et aux techniques de gestion semblent trés impor-
tants, dans un monde ou ont été opérées, ces vingt derniéres années et dans de
nombreux pays, de grandes réformes des systémes éducatifs.

COMMENT AVONS-NOUS RESOLU LE PROBLEME ?

Nous avons eu recours a diverses solutions :

— Nous avons associé des chercheurs, des universitaires, des enseignants et des
personnes présentant des profils neufs (ingénieurs, économistes, sociologues
et analystes-systémes, par exemple) A la gestion du Ministére, et nous avons uti-
lisé de nouvelles techniques d’administration.

— Nous avons étudié de fagon approfondie d’autres systémes d’enseignement et
d’autres processus de changement, par exemple ceux qui ont été entrepris en
Angleterre, au Portugal, en Espagne, en Italie, en France, en Allemagne, dans
les pays du Sud-Est asiatique, en Israél, au Chili, en Colombie et dans cer-
tains Etats des Etats-Unis d’Amérique.

— Nous avons eu recours a I’assistance technique d’experts de différents pays dans
des domaines tels que I’élaboration de normes pour I’enseignement (troncs com-
muns), le systéeme d’évaluation, la mise a jour de ’enseignement technolo-
gique et les nouvelles catégories de professions pour la formation de techni-
ciens.

— Nous avons utilisé des techniques de gestion et d’organisation du secteur privé.

— Nous avons recueilli dans le pays, auprés de ministéres de province ou d’éta-
blissements scolaires, des informations sur les démarches pédagogiques nova-
trices qui avaient été couronnées de succes.

Pendant toutes ces années, on s’est accordé de plus en plus a reconnaitre que la
qualité de I’enseignement et ’efficacité du systéme supposent P’existence de bonnes
relations avec la recherche ; mais celle-ci doit étre pertinente, c’est-a-dire qu’elle
doit mieux s’articuler avec les besoins du secteur et viser a agir davantage sur les
méthodes qui y sont pratiquées. Autrement, la durabilité a long terme des proces-
sus de transformation risque d’étre compromise.

L’une des tiches que nous entreprenons pour réduire la fracture entre la recherche
et la pratique de I’éducation consiste a favoriser le développement de la recherche
non seulement a Puniversité, mais aussi dans I’enseignement supérieur non univer-
sitaire pour la formation des enseignants.

De méme, nous nous efforcons de trouver, de recueillir, d’organiser et de dif-
fuser les résultats utiles de la recherche, et nous favorisons les orientations néces-
saires pour faciliter en permanence la prise de décisions dans ce domaine.

RELATIONS AVEC LES MEDIAS

S’agissant des relations avec les médias, c’est la premiére fois que la presse jouit en
Argentine d’une liberté absolue. Ainsi, toutes les mesures prises par le gouvernement,
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en particulier dans le domaine de I’éducation, sont régulierement présentées dans les
médias. Les spécialistes de I’éducation et les fonctionnaires des administrations concer-
nées utilisent fréquemment les espaces ainsi mis a leur disposition.

Souvent, les médias abordent les problemes de I’éducation a partir de situations
conflictuelles ou d’événements qui ont un fort impact médiatique, par exemple des
actes de violence qui restent quand méme rares si ’on tient compte de la dimen-
sion du systéme.

A partir de 1993, les médias se sont particuliérement intéressés aux résultats
des évaluations. De méme, les suppléments hebdomadaires spécialisés de nom-
breux quotidiens publient fréquemment des expériences pédagogiques novatrices,
commentent |utilisation de nouvelles technologies ou s’expriment sur les nou-
veaux contenus et les nouvelles approches.

RELATIONS AVEC LES SYNDICATS D’ENSEIGNANTS

I est difficile de généraliser a propos de la relation entretenue avec les syndicats d’en-
seignants. Il existe cependant un terrain d’entente sur la nécessité d’introduire une
réforme de fond dans les établissements scolaires. Ce consensus peut étre occulté par
des revendications de salaires ou par des situations qui doivent faire objet d’une
négociation avec les gouvernements des provinces, compte tenu de la structure décen-
tralisée et fédérale du systéme d’enseignement.

Les difficultés rencontrées par diverses provinces pour porter les rémunérations
aux niveaux exigés par les syndicats d’enseignants provoquent des conflits qui aggra-
vent les problémes a ce stade de la mutation.

Fidele a sa volonté politique de tout faire en permanence pour parvenir a un
consensus, le Conseil fédéral de la culture et de I’éducation a créé une commission
fédérale chargée de suivre Papplication de la loi fédérale ; la majeure partie des
syndicats d’enseignants y sont représentés. Une autre commission est chargée d’étu-
dier les ressources financiéres allouées au secteur et leur progression.

Les lecons de I’expérience
LA GESTION DU TEMPS

Il a fallu concevoir les stratégies en tenant compte simultanément du court et du long
terme. Ces deux perspectives présentent évidemment des incompatibilités du fait
en particulier que le temps de ’éducation ne coincide pas exactement avec le temps
politique. Il a été décidé d’opter pour la stratégie de la simultanéité : les perspec-
tives 4 long terme s’élaborent & partir des indications concrétes fournies par le
court terme. Pendant que certaines équipes se consacrent au long terme, celles qui
travaillent sur des programmes visant a résoudre les problémes du moment prennent
des mesures concrétes qui donnent des résultats immeédiats allant dans le sens des
changements.
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UNE STRATEGIE D’ENSEMBLE, PROGRESSIVE ET PERMANENTE

Nous avons appris que les stratégies reposant sur des expériences pilotes ne se sont
presque jamais généralisées ; nous avons donc opté pour une stratégie d’ensemble
progressive, pour laquelle il est indispensable de créer les conditions nécessaires a
la participation de tous et & la poursuite du processus une fois que celui-ci est engagé,
ce qui n’est pas facile dans un pays de type fédéral ot I’on observe une grande
hétérogénéité des situations. Aussi le Conseil fédéral de ’éducation a-t-il décidé que,
entre 1993 et I’an 2000, chaque province fixerait elle-méme le rythme auquel elle
conduirait les changements arrétés par consensus. L’objectif a atteindre est le méme,
a cela prés que chaque province décide du temps dont elle aura besoin.

CE QUI EST POSSIBLE ET CE QUI EST REALISABLE

Nous avons opté pour la concertation et le consensus. Quand il n’y a pas de consen-
sus suffisamment fort parmi les acteurs qui interviennent aux différents stades de
la transformation, il faut tout mettre en ceuvre pour gérer les tensions et les conflits,
et privilégier entente face aux situations d’urgence.

LES IMPERFECTIONS A CORRIGER

1l est nécessaire de créer un climat de confiance accrue parmi les enseignants. Mais
les difficultés financiéres rencontrées par certaines provinces, pendant les années 1995
et 1996, ont donné lieu a des ajustements et a des diminutions de salaires dans
toute ’administration publique provinciale, et les enseignants n’y ont pas échappé.
Or, on ne peut pas parler de priorité de ’éducation, de professionnalisme accru
des enseignants et de respect de leur travail quand il y a des diminutions de salaire
pratiquées sans discernement. Il aurait fallu prendre la décision ferme de protéger
les budgets de ’éducation des provinces. On travaille actuellement dans cette direc-
tion.

Il faut, dans de nombreuses provinces, progresser dans la voie des réformes
administratives, en vue d’accorder plus d’autonomie et de ressources aux établisse-
ments scolaires, et afin de les affranchir des controles rigides et bureaucratiques
que subissent leurs activités quotidiennes.

En conclusion, la legon principale a été sans nul doute I’apprentissage de I’ac-
tion concertée par des acteurs d’origines trés différentes, sur le plan non seulement
universitaire mais aussi idéologique. L’éducation ayant toujours été I’objet de pres-
sions politiques partisanes, quand elle n’a pas été vidée de son contenu par les dic-
tatures successives, le fait d’étre parvenu a créer un large espace de dialogue pour
favoriser la compréhension et P’action constructive avec des acteurs trés différents
est certainement le principal acquis institutionnel et social de ce processus.
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CHILI : COMMENT TROUVER

UN CONSENSUS SOCIAL

POUR CONDUIRE UNE REFORME

DURABLE DE L'EDUCATION

Ernesto Schiefelbein'

Le nouveau ministre doit relever un défi politique

Le Ministre de ’éducation en poste au début des années 90 avait réussi A obtenir une
hausse impressionnante de la rémunération des enseignants. Il y était parvenu
parce que sa position politique était solide et qu’il était candidat a la présidence.
Le nouveau gouvernement qui est arrivé au pouvoir en 1994 s’appuyait sur la
méme coalition politique. Mais, en 1994, le discours sur I’éducation n’était plus le
méme : on parlait d’améliorer la qualité de ’enseignement, sans préciser toutefois
ce qu’on entendait par « qualité ». On promettait des améliorations grace a la décen-
tralisation, a une revalorisation des traitements et au redéploiement des enseignants.
Un affrontement avec le puissant syndicat des enseignants était a prévoir puisque
leur sécurité d’emploi allait inévitablement étre menacée. En outre, le gouverne-
ment était toujours en pleine négociation salariale sur les modalités définitives de
P’augmentation prévue. Ces modalités n’étaient pas claires et le syndicat se prépa-
rait 4 protester. Un tel scénario n’était guére séduisant pour les nouveaux venus en

Langue originale : anglais

Ernesto Schiefelbein (Chili)

Président de I’'Université Santo Tomads (Chili). Obtient en 1970 son doctorat d’administra-
tion de ’éducation a I'Université Harvard. Ancien directeur du Bureau régional de "'UNESCO
pour I’éducation en Amérique latine et dans les Caraibes (OREALC), et ancien Ministre de
Péducation au Chili. De 1984 i 1987, planificateur de I’éducation a la Banque mondiale
(Washington) et professeur invité a I'Université Harvard. A publié de nombreux articles et
ouvrages, dont les plus récents ont pour titres : The state of education in Latin America
and the Caribbean [Ou en est ’éducation en Amérique latine et dans les Caraibes ?] (1992)
et Improving the quality of education in Latin America [Comment améliorer la qualité de
Péducation en Amérique latine] (1993).
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politique (trois d’entre eux avaient d’ailleurs refusé le poste de ministre de ’éduca-
tion) et c’est a3 moi qu’on a proposé cette charge puisque j’étais un technicien non
affilié a un parti.

J'ai accepté parce que j’étais persuadé qu’il était possible de parvenir 3 un consen-
sus social sur les problémes de ’enseignement et sur la fagon de les résoudre.

Le Président élu accepta rapidement le projet de plan gouvernemental en matiére
d’éducation, mais la querelle qui s’éleva au sujet de la nomination du vice-ministre
de I’éducation me donna a penser que je ne serais guére soutenu sur le plan politique.
Je décidai donc de rechercher plutét le soutien de Popinion publique et de la com-
munauté internationale.

LN

Les grandes lignes du défi a relever pour I’éducation

Durant les deux mois de préparation qui ont précédé mon entrée en fonctions, j’ai
procédé a de vastes échanges de vues et consulté tous les intéressés. Peu 4 peu s’est
constitué un groupe fiable de cinq conseillers personnels : trois représentants des
principaux partis politiques de la coalition, un membre de la communauté scienti-
fique et un du secteur privé. Nos réunions hebdomadaires m’ont apporté un appui
inestimable.

Au Chili comme dans la plupart des pays latino-américains, le probleme fon-
damental de I’éducation de base tenait a sa piéetre qualité (UNESCO, 1992 ; Wolff
et al., 1993). Prés de 40 % des éléves de quatrieme année étaient incapables de
comprendre un message écrit simple (Schiefelbein et Tedesco, 1995).

Le scénario traditionnel de enseignant debout devant sa classe et dictant son
cours magistral aux éleves ne favorisait guere la démocratie, pas plus qu’il ne sti-
mulait la créativité, la participation ou la cohésion sociale. En fait, il décourageait
la liberté de pensée et Iinitiative individuelle.

Des recherches menées dans des écoles de secteurs urbains ou ruraux défavo-
risés avaient montré que des modules d’apprentissage pouvaient susciter I’intérét des
enfants et inciter les enseignants a s’impliquer davantage, ce qui entrainait une
amélioration spectaculaire de la qualité de ’enseignement (Schiefelbein et Vera, 1992 ;
1993). Ces conclusions allaient jouer un réle déterminant dans la campagne de
sensibilisation du public qui serait entreprise.

Ces faits et ces idées ont été bien accueillis par le secteur privé, les hommes poli-
tiques et les médias. Mais la plupart de ceux qui décidaient de la politique chi-
lienne de I’éducation n’en avaient pas conscience et ils ne tenaient guére a regarder
ce qui se faisait a I’étranger. En dépit de ce qu’avaient constaté les chercheurs (Murnane
et Levy, 1996), le personnel du Ministére de I’éducation pensait que ’amélioration
du systeme passait nécessairement par le recyclage massif des enseignants.

L’équipe précédente n’avait pas essayé de changer ’enseignement magistral ;
elle avait amélioré I’éducation de base en mettant en ceuvre le projet de rattra-
page P-900, qui s’adressait aux éléves progressant lentement (3 cause de ’ensei-
gnement magistral) et était fondé sur une expérience bien évaluée (Vacaro et al.,
1976) ; elle avait en outre lancé des projets d’amélioration de I’éducation congus a
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I’échelon local. Les études conduites en 1993 montraient que, méme dans I’ensei-
gnement secondaire, 80 % des enseignants faisaient un cours ex cathedra (Edwards
et al., 1993), ce qui donnait a penser que, sans modules d’apprentissage (indiquant
comment créer un cadre d’apprentissage intéressant), il serait quasiment impos-
sible de susciter les changements d’attitude requis chez les enseignants.

De ce panorama de I’éducation de base allaient par la suite se dégager les
principaux éléments des pourparlers en cours avec les syndicats d’enseignants et
des négociations visant a parfaire le projet relatif a ’enseignement supérieur afin
d’obtenir un nouveau prét de la Banque mondiale (fin 1994).

Car la qualité était également au coeur des problémes de 'enseignement supérieur.
Les recherches montraient que 80 % des vingt mille professeurs d’université avaient
un niveau inférieur au doctorat (Altbach, 1996). Le recyclage du corps enseignant est
donc devenu la priorité numéro un, d’autant que 'apprentissage par ceeur était la regle,
1a aussi (Boyer et al., 1994). Pour compliquer les choses, le personnel chevronné était
continuellement en déplacement a I’étranger ot les rémunérations étaient au moins le
triple des salaires locaux. Les problémes juridiques, financiers et administratifs ont,
eux aussi, été analysés en vue de I’élaboration d’une politique globale de I’enseigne-
ment supérieur (Schiefelbein, 1995).

Le choix d’une stratégie globale

Dans les deux mois qui ont précédé mon entrée en fonctions, il est apparu que j’avais
le choix entre deux stratégies : i) mettre en ceuvre et appliquer, selon une séquence
bien définie, toute une série d’activités, d’incitations et de textes destinés a résoudre
les problémes constatés ; ii) lancer a partir de la base un mouvement de réforme en
faisant prendre conscience aux gens de la médiocrité de ’enseignement.

En Amérique latine, un ministre de ’éducation ne reste en général pas plus d’un
an A son poste. Je le savais et j’avais aussi I’expérience du secteur de I'éducation ; c’est
pourquoi j’ai choisi la deuxiéme stratégie pour réformer le systéme d’enseignement de
douze ans, mais opté pour la premiére s’agissant de I’enseignement supérieur.

11 paraissait essentiel de sensibiliser tous les protagonistes aux problemes du
systeme afin d’obtenir un consensus sur la fagon de les résoudre et de dégager les res-
sources voulues pour opérer des changements. Trois grands changements étaient
en effet nécessaires : a) augmenter le temps disponible pour I’apprentissage et lier
cette question 2 celle de la rémunération des enseignants ; b) fournir des ordinateurs ;
et ¢) inciter 4 mieux enseigner, c’est-a-dire a améliorer les possibilités d’apprentis-
sage aux niveaux de ’éducation de base et de ’enseignement secondaire.

En ce qui concerne I’enseignement supérieur, on s’est entendu sur un certain
nombre d’investissements avec les présidents d’université, les organismes de recherche
et le Ministére des finances.

Nominations, décisions et premiéres difficultés

Le choix parmi les candidats au poste de vice-ministre de ’éducation devait tenir
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compte de la répartition des portefeuilles ministériels entre les partis politiques. 1l
a donc fallu surseoir 4 cette nomination et attendre quarante jours jusqu’a ce que
’ensemble des postes clés soient pourvus. Finalement, c’est un trés bon spécialiste
de I’éducation, issu du parti principal de la coalition, qui a été nommé ; aux cotés
de son ministre, il a eu une formation en cours d’emploi accélérée quand des conflits
politiques et syndicaux ont éclaté 4 la mi-mars 1994, au moment ot le nouveau gou-
vernement prenait ses fonctions. Sa nomination a entrainé la démission de deux édu-
cateurs de la méme obédience qui occupaient les deux postes clés suivants dans la
hiérarchie, ce qui a mis fin 4 une lutte intestine.

La plupart des hauts fonctionnaires du Ministére ont été reconduits dans
leurs fonctions et on a pourvu les postes vacants de fagon a maintenir I’équilibre poli-
tique tant en garantissant le niveau de compétence requis (dans 1’un des cas, on a
rejeté successivement six candidats pour accepter le septiéme qui s’est révélé un excel-
lent gestionnaire). A chaque fois, on a spécifié d’un commun accord les activités a
mener au cours du premier semestre. Cette sélection de responsables chargés d’une
mission bien précise devait permettre la réalisation des objectifs fixés, peu de fonc-
tionnaires étant véritablement 3 méme de mettre en ceuvre le tout nouvel ensemble
de priorités.

Apreés une étude minutieuse du projet de loi qui avait été proposé pour clari-
fier ’accord salarial conclu en 1993 avec le syndicat des enseignants, il a été décidé
fin janvier 1994, avec I’accord de I’ancien ministre de ’éducation, d’envoyer ce
projet de loi au Congrés. Nous y avions décelé plusieurs points qui pouvaient étre
améliorés pour faciliter la conclusion d’un accord avec le syndicat des enseignants.
Mais une premiére erreur politique a été commise en ne vérifiant pas que le projet
de loi était bien remis au Congreés. Or, le directeur du Bureau du budget au Ministere
des finances, estimant que le nouveau ministre devait prendre des engagements
supplémentaires, a réussi a bloquer I’envoi du projet de loi. Lorsqu’on a découvert
le pot aux roses, il était trop tard pour agir, si bien que, au lieu de devoir améliorer
un texte déja devant le Congres, j’ai di assumer totalement la responsabilité de
discuter de I’ensemble du projet de loi avec le syndicat des enseignants. L’éducation
s’est alors retrouvée a la « une » des médias et ne I’a pas quittée pendant toute la
durée de mon mandat de ministre.

Le cadre directeur de la politique de I’éducation

L’analyse minutieuse du systéme d’enseignement chilien et des attentes de tous les
groupes concernés m’a conduit a penser que le Chili devrait commencer par s’atta-
quer a Dillettrisme (« analphabétisme fonctionnel ») en améliorant I’éducation de
base pour procéder ensuite a ’élévation du niveau de ’enseignement supérieur.
L’illettrisme se rencontrait surtout chez les enfants des écoles communales,
issus des couches socio-économiques les plus démunies : 75 % d’entre eux n’arrivaient
pas a apprendre 2 lire. L’enseignement magistral s’adressait aux éléves « ordinaires »,
condamnant A I’échec ceux qui étaient au-dessous de la moyenne. Des manuels sco-
laires gratuits avaient été congus pour permettre a tous les éléves de faire une expé-
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rience pédagogique intéressante, mais les enseignants n’avaient ni le temps ni la for-
mation nécessaire pour en tirer tout le parti possible, de sorte qu’ils ne servaient
qu’a des exercices de recopiage (Edwards et al., 1993 ; OREALC, 1994). On est
parti de I'idée que I"'amélioration du processus d’apprentissage conduirait 2 amélio-
rer les compétences, méme si la teneur des manuels était dépassée.

Les enfants passaient environ huit cents heures par an a I’école. Cela repré-
sentait & peu prés la moitié du temps consacré a ’apprentissage en Amérique du
Nord, en Europe et en Asie orientale.

Dés le départ, les causes des quatre principaux problémes rencontrés — ensei-
gnement magistral, matériels pédagogiques défectueux, temps d’apprentissage insuf-
fisant et manque d’ordinateurs — ont été systématiquement présentées comme une
question politiquement neutre dans la totalité des entretiens accordés a la presse et
dans les débats qui se sont déroulés durant les deux mois de la période prépara-
toire. On a particuliérement insisté sur le fait que les enseignants étaient capables
(et désireux) de dispenser un enseignement de qualité lorsqu’ils disposaient des maté-
riels appropriés, comme I’avaient montré trois expériences pédagogiques réussies
(Schiefelbein et Vera, 1993).

On s’est attaché tout spécialement a transformer le cadre directeur de la poli-
tique de I’éducation dans ’enseignement de base et ’enseignement secondaire pour
en faire un exposé suffisamment simple pour pouvoir étre communiqué au grand
public, mais suffisamment fort aussi pour provoquer les changements souhaités.
On a donc occulté volontairement nombre de problémes et éléments qui entraient
en ligne de compte : la pauvreté, le travail des enfants, la faim et la malnutrition, le
manque de transports, les programmes d’études, la formation initiale des maitres,
Iutilisation de la télévision et de la radio, les équipements, la toxicomanie, les
grossesses précoces, le transfert des mauvais éléves du privé vers le public, le peu
de fiabilité des examens, la non-utilisation du réseau informatique, la gestion ou
les conflits entre les administrations centrale, régionale, provinciale et locale. Mais
nous nous attendions a ce qu’on fasse le lien entre ’amélioration de la qualité de
’éducation et la solution de bon nombre de ces problémes (il aurait fallu 8 un moment
donné mieux expliquer cette corrélation).

D’un autre c6té, le cadre directeur de la politique congue pour I'enseignement
supérieur et la recherche était trés spécifique. On prévoyait de soutenir la forma-
tion au doctorat avec I’octroi de trois cents bourses par an (et des crédits pour le
remplacement de ces enseignants a 'université), de majorer le montant des sub-
ventions 2 la recherche (150 000 dollars par subvention contre 20 000 dollars
jusque-la), d’accorder des subventions pour les équipements et des crédits pour
assister a des conférences. Le coiit global était estimé a 30 millions de dollars par
an (financés, le cas échéant, par des banques internationales multilatérales) et repré-
sentait une augmentation de 60 % par rapport a ’enveloppe traditionnellement
accordée a la recherche. Ces orientations devaient s’accompagner de mesures inci-
tant les universités a sélectionner les meilleurs éléves de chaque établissement secon-
daire, méme si les notes obtenues par eux a Pexamen d’entrée étaient inférieures
a la moyenne.
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Ce qu’il fallait, c’était prendre ses responsabilités devant tout le pays en faisant
procéder 4 un examen sérieux du cadre directeur envisagé. Cette tiche devait étre
accomplie par une Mission internationale interinstitutions et un comité national.

Relations de travail avec les principaux
protagonistes

Jai eu la chance de pouvoir définir la stratégie principale avant de prendre officiel-
lement mes fonctions le 11 mars 1994. Une fois en poste, les quatorze heures
consacrées chaque jour aux réunions de cabinet, aux débats du Congrés, aux réunions
du personnel, aux conférences de presse, aux réunions de coordination, etc., ne m’ont
guere laissé le temps de réfléchir — j’en ai eu juste assez pour maintenir le cap dans
la bonne direction.

On avait présenté le cadre directeur de la politique de ’éducation comme une
question politiquement neutre, mais les partis et les hommes politiques voulaient y
incorporer certains éléments qui pourraient étre de sérieux atouts aux prochaines
élections. Beaucoup d’hommes politiques, cependant, étaient sincérement désireux
de résoudre les problémes de ’éducation au Chili. Notre faible écoute des demandes
des hommes politiques les plus exigeants s’est néanmoins soldée par une chute de
popularité lors d’un sondage réalisé par la presse écrite auprés des membres du
Congreés apres six mois de mandat.

Les dirigeants du syndicat des enseignants souhaitaient une négociation sala-
riale centralisée, donnant une couverture nationale 2 leurs travaux ; ils appuyaient
cependant des aspects essentiels du cadre directeur (Pavez, 1994). Les ensei-
gnants étaient largement soutenus dans la négociation sur les salaires et la stabi-
lité de ’emploi (ils ne voulaient pas étre redéployés en fonction du nombre d’éléves
inscrits), mais ils ont accompagné leur ministre dans sa tournée des expériences
pilotes réussies et ont siégé dans le jury du Concours national des meilleurs livres
du maitre. Au Chili, les enseignants sont des personnalités locales importantes
car ils jouent un réle décisif dans ’organisation des groupes politiques et des
campagnes sur le terrain, et ils sont, par conséquent, étroitement liés aux partis
politiques. Ils sont donc fortement soutenus par eux dans les négociations et regoi-
vent aussi ’appui des parents qui les considérent comme des citoyens modeles. Les
greves et les affrontements annuels font partie de la tradition et jouent un role dans
la sélection interne des dirigeants syndicaux. Il n’y a pas de mécanisme d’arbitrage
et ’on essaie de trouver des solutions négociées avec de nombreux protagonistes,
qui ne sont pas nécessairement concernés au premier chef par les résultats (en fait,
les enfants de la plupart des personnes assises a la table des négociations fréquentent
le plus souvent des établissements privés et ne sont donc pas touchés par I'issue
des pourparlers).

Les maires ont participé a I’élaboration de propositions réalistes, mais ils ne
pouvaient siéger 2 la table des négociations avec le syndicat des enseignants. Ils
souhaitaient vivement obtenir suffisamment de subventions (sous forme de bons ver-
sés aux municipalités par jour de présence des éléves) pour effacer les déficits d’ex-
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ploitation des écoles communales, et ils avaient aussi besoin de souplesse pour modi-
fier les affectations en fonction de la variation annuelle des effectifs.

Les représentants du monde de I’industrie et des affaires souscrivaient pleine-
ment au cadre directeur et ils étaient désireux de soutenir certaines expériences, mais
ils n’étaient pas en mesure d’obtenir le soutien des députés de Popposition. L’Association
nationale des syndicats (CUT) a pris conscience des problémes qui touchaient bon
nombre d’enfants (les changements économiques sont plus fortement ressentis par
les moins instruits), mais elle n’a pas voulu s’engager davantage étant donné que le
syndicat des enseignants représentait environ 20 % de ses membres. Enfin, les parents
n’étaient pas organisés et ne pouvaient pas faire valoir leur point de vue ni celui
des éleves.

En ce qui concerne I’enseignement supérieur, un avant-projet de la politique
envisagée a été établi début avril par un petit groupe d’étude comprenant le direc-
teur de la Commission nationale des sciences (CONICYT), le chef de la Division
de ’enseignement supérieur, le conseiller scientifique auprés du ministre et le ministre
lui-méme. Chacun est venu avec un expert pour apporter sa pierre a ’édifice. L’un
était un ingénieur trés au fait de la gestion concurrentielle des subventions, le second
un juriste ayant un sens politique aigu et une bonne connaissance des rouages
administratifs du Ministére des finances, et le troisi¢éme un biologiste, chercheur de
renom national et international, qui présidait alors I’Académie chilienne des sciences.
L’avant-projet a été examiné par le conseil des vingt-cing présidents d’université et
un groupe de chercheurs sélectionnés. Entre le mois d’avril et le mois d’aofit, un
consensus a été trouvé et un conseil consultatif institué au sein de la CONICYT pour
mettre au point les modalités de mise en ceuvre de la politique générale et établir
les postes a inclure dans le projet de budget que le Ministére des finances devait adres-
ser au Congres fin septembre.

Les contacts pris au cours du premier mois de mon mandat ont montré que le
cadre directeur était généralement bien accueilli, et les stratégies retenues pour les
négociations a long terme avec le syndicat des enseignants ont été évaluées et approu-
vées par I’ensemble du cabinet. Le secrétaire du Président se chargerait de "aspect
politique de la négociation. Tout était donc en place pour que les dix experts de la
Mission internationale interinstitutions puissent mener a bien leur évaluation détaillée.

Le point de vue de la Mission internationale
interinstitutions

La Mission a conclu 2 la faisabilité technique du projet au terme d’un minutieux exa-
men. Les experts internationaux représentant cinq institutions — P'UNESCO, le
PNUD, P'UNICEF, la Banque mondiale et la Banque interaméricaine — ont rédigé
un trés bon rapport appuyant le diagnostic et le cadre directeur, et ont donné leur
avis sur les aspects qui demandaient & étre approfondis (Tedesco et al., 1994). La
Mission « a pleinement souscrit au ciblage des efforts sur les priorités choisies »,
reconnu la nécessité de passer des cours magistraux a I’enseignement personnalisé,
conseillé ’allocation de ressources supplémentaires, mis en lumiére la nécessité
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d’un consensus social et suggéré de déployer de gros efforts pour rassembler et dif-
fuser les informations pertinentes.

La Mission a aussi reconnu qu’il fallait renforcer le potentiel scientifique et tech-
nique du pays en développant I’enseignement universitaire aux plus hauts niveaux.
Elle a recommandé de réexaminer les liens existant entre les universités et instituts
de recherche, et I'industrie.

Le rapport de la Mission contenait force détails sur la fagon d’améliorer la com-
munication avec les enseignants et avec I’opinion publique en général. La Mission
a fait valoir que, avec la stratégie choisie (le lancement d’un mouvement de réforme
plutét que la mise en ceuvre d’un projet spécifique), il fallait faire un effort systé-
matique pour s’assurer que la totalité des parties et protagonistes concernés com-
prenaient 3 la fois les problémes éducatifs et leurs principales causes, ainsi que les
informations fournies sur la fagon de les résoudre.

La Mission a proposé de cibler avec précision la campagne médiatique a I’ap-
pui du cadre directeur relatif a ’éducation de base et a ’enseignement secondaire.
C’était un conseil judicieux d’autant que le soutien total des principaux protago-
nistes ne pouvait étre garanti et que le groupe le plus susceptible d’en profiter
n’était pas organisé.

Sensibiliser I’'opinion publique aux résultats
des recherches

Au début, les idées communiquées 2 la presse ont eu un caractére trop technique. Fin
avril, les conseils avisés du Département de la communication du gouvernement
ont contribué a forger « 'image publique » des principaux concepts ; dés le mois
de mai, ces idées étaient largement répandues et les probiémes de 1’éducation sont
devenus une priorité. Entre mars et avril, trois actions avaient été mises en ceuvre :
1) Pun des grands journaux du pays (lu par 15 % des ménages chiliens) publiait chaque
semaine un ensemble de modules d’apprentissage destinés aux éléves ; ii) un autre
journal national publiait un supplément mensuel avec les grandes idées du cadre
directeur et les principales informations a ce sujet ; et iii) tout le temps d’antenne dis-
ponible a la radio, a la télévision et dans les forums de discussion était consacré a
analyser la politique proposée, avec étude des problémes, des causes et des solu-
tions efficaces. Les reportages réalisés par les journalistes des grands médias dans des
écoles traditionnelles et des établissements expérimentaux ont permis de mieux com-
prendre les problémes et les solutions. Des blocages administratifs ont toutefois empé-
ché de distribuer rapidement 2 toutes les écoles des spécimens de matériels didac-
tiques (qui ont finalement été imprimés 2 la fin de 1994 et distribués sans instructions).

Le chef du Département de la communication a soigneusement analysé le cadre
directeur de la politique de I’éducation et les activités en cours afin de sélectionner
les idées phares qui devaient étre transformées en messages sociaux. Nous avons
fini par nous mettre d’accord sur cinq messages essentiels, puis passé beaucoup de
temps a trouver pour chacun une phrase succincte donnant une image sociale facile
a décoder et 4 comprendre par les intéressés et le grand public, de sorte qu’ils puis-

Perspectives, vol. XX VII, n° 4, décembre 1997



Chili : pour une réforme durable de I'éducation 653

sent voir en quoi ils étaient touchés, ce qui pouvait étre fait et comment ils pourraient
suivre les progrés accomplis.

Grice a cet effort, la communication de masse de ces messages pouvait débu-
ter. La « mauvaise qualité de ’enseignement » était désignée sous les termes « d’anal-
phabétisme fonctionnel » et la phrase d’illustration : « 40 % des enfants ne sont pas
capables de comprendre un message écrit simple ». L’enseignement traditionnel 4 ’en-
semble de la classe avec transmission autoritaire de 'information et apprentissage par
ceeur était qualifié « d’enseignement magistral » et I'image était celle d’« éléves qui
s’ennuient, assis en rangs ». Pour illustrer la nécessité « d’accroitre le temps d’ap-
prentissage » a I’école, on disait qu’il fallait « combler le fossé existant entre les huit
cents heures par an au Chili et les mille quatre cents heures par an en Europe ».
Pour montrer la nécessité de changer les « manuels scolaires traditionnels », on sou-
lignait « la nécessité de fournir des guides & chaque éléve de maniére qu’il puisse
faire ’expérience de ’apprentissage personnel ou en groupe avec I’aide de Pensei-
gnant ». Enfin, en ce qui concerne la « revalorisation des salaires des enseignants »,
on parlait de « salaires correspondant au nouveau réle dévolu a I’enseignant qui ne
se bornera plus a transmettre des informations et travaillera plus longtemps ».

De longues réunions avec les rédacteurs des quatre grands journaux du pays et
de deux magazines hebdomadaires, et avec les directeurs des deux principaux réseaux
de télévision publique, ont permis de donner une vision rénovée du secteur de I’édu-
cation. A I’issue des deux heures d’entretien que j’avais avec les dirigeants des médias,
je les entendais généralement dire en partant : « Je ne me rendais pas compte de
'ampleur des problémes de I’éducation. » Peu aprés chacune de ces réunions, les grands
reporters rédigeaient des articles spéciaux et réalisaient des émissions de télévision sur
le sujet. Il y en a eu de soixante minutes, diffusées aux heures de grande écoute, ou
I’on voyait une classe traditionnelle de quatriéme avec des éléves assis en rangs qui
comprenaient i peine la legon, puis une classe analogue ou les enfants travaillant en
petits groupes étaient capables de lire et de comprendre ce qu’ils lisaient : cette
émission a eu un formidable impact sur un tiers de tous les ménages. Grace a cet effort
de communication, complété par une campagne télévisée d’annonces publicitaires
de trente secondes portant sur ’assistance parentale et la stimulation précoce, menée
avec I’appui de PUNICEF et de 'UNESCO, P’évaluation indépendante d’un échan-
tillon représentatif a fait apparaitre un taux de rappel de 70 % (CENECA, 1995).

A la mi-mai, les représentants des principaux protagonistes de I’éducation ont
commencé i se servir des informations mises a leur disposition et I’éducation est deve-
nue I'une des priorités nationales. Le moment était venu de réunir un Comité natio-
nal de I’éducation, comprenant toutes les parties concernées, afin de trouver un consen-
sus sur I’action éducative a mener au Chili pendant les dix années qui allaient suivre.

Forger un consensus social sur la politique
de I’éducation au Chili

Un « Comité présidentiel sur la modernisation de I’éducation chilienne », dont les
membres avaient été soigneusement choisis de maniére 2 étre représentatifs de la
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nation, est parvenu a un accord total sur la définition des grands problémes de
’enseignement et sur le choix des principaux objectifs 4 atteindre au cours de la
décennie suivante. La qualité future de I’éducation dépendrait de I’expérimenta-
tion de nouvelles approches, de I’ladoption de mesures incitatives, du recyclage du
corps enseignant (associé a une meilleure formation des futurs enseignants), du suivi
régulier des progres réalisés et de la persévérance face a I’adversité. Le document
consensuel sur les problémes et les objectifs a long terme, signé par tous les membres
du Comité présidentiel, répondait ainsi 2 un impératif fondamental (dans un sec-
teur ot I’on changeait de politique autant que de ministres de 1’éducation, dont les
fonctions ne duraient qu’un an en moyenne) si ’on voulait opérer une améliora-
tion a long terme. Ce processus a pris quatre mois.

C’est a la fin du mois de mai que ’on a commencé a chercher qui pourrait
faire partie du Comité présidentiel et quelle en serait la structure. Les candidatures
ont été analysées sous plusieurs angles : affiliation politique, intéréts privés ou publics,
sexe, consommateurs ou producteurs, patrons ou employés, religion, chercheurs
ou praticiens, bagage professionnel, enseignants, parents et éléves, et surtout apti-
tude a conclure des accords raisonnables. En fait, la liste était trop longue et le Comité
présidentiel a finalement comporté deux niveaux : un groupe de travail devait éta-
blir un projet de rapport pour la mi-septembre et le Comité se chargeait d’élaborer
le document final. Le fait que toutes les personnes pressenties aient accepté de par-
ticiper €tait un bon signe. J’ai décidé de ne pas en faire partie moi-méme pour étre
stir que le pays reconnaisse la légitimité de ce comité pleinement indépendant. Sa
tache devait étre achevée en deux mois afin que le document soit prét avant que le
Ministre de I’éducation ait pu étre remplacé.

Le choix du président du groupe de travail a été longuement débattu aux plus
hauts échelons politiques, car il ou elle pouvait étre appelé(e) 2 devenir ministre de
Péducation. Nombre d’excellents candidats étaient sur les rangs. Les ministres du
cabinet précédent ont été écartés afin de minimiser les controverses politiques,
mais trois anciens ministres ont pleinement participé aux travaux du Comité et ont
contribué a ’obtention du consensus. On a finalement choisi I’ancien président d’un
comité similaire nommé par le précédent gouvernement (lequel était parvenu a un
compromis raisonnable sur le développement de I’enseignement supérieur). Le Vice-
Ministre de I’éducation a mis en place une équipe spéciale chargée d’apporter un
concours efficace au groupe de travail.

C’est le Président de la République qui a installé officiellement le Comité pré-
sidentiel dans ses fonctions en juillet 1994, et I’événement a été entiérement cou-
vert par les médias. Les réunions se sont déroulées au Palais présidentiel et la presse
a suivi de prés 'avancement des travaux. Le Ministre de I’éducation a assisté a la
premiére séance de travail ; faisant le point de la situation de ’enseignement au Chili,
il a présenté le cadre directeur, les résultats de I’évaluation de la Mission, ainsi que
les principaux messages sociaux. Les membres du Comité présidentiel ont également
recu un jeu complet de rapports et de documents d’information. Pendant les deux
mois qui ont suivi (jusqu’a la remise du rapport), le Ministre de ’éducation a eu
des entretiens hebdomadaires avec le Président du groupe de travail et examiné a
I’avance tous les projets qui lui étaient soumis.
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L’habileté du Président du groupe de travail et I'impact sur Popinion des mes-
sages et de I'information diffusés ont permis d’aboutir a un accord inespéré : tous
les membres du groupe de travail ont en effet signé le projet présenté au Comité
présidentiel. Etant parvenu, pour la seconde fois de ma vie, 4 obtenir un consensus
social sur une réforme de I’éducation chilienne — la premiére fois, c’était en tant que
chef du Bureau de planification de ’éducation, en 1965 —, j’étais prét a quitter

mes fonctions et j’ai adressé aux médias une lettre de remerciements (Schiefelbein,
1994).

L’éducation devient la toute premiére priorité
du gouvernement

La sensibilisation croissante de ’opinion aux problémes de I’éducation au Chili, a
leur impact sur la pauvreté et le développement social, ainsi qu’aux solutions pos-
sibles, a progressivement incité le gouvernement 2 faire de 1’éducation son théme
prioritaire. Le Président a suivi de prés le processus en lisant les rapports d’une
page qui lui étaient remis chaque semaine. Quatre mois aprés son entrée en fonc-
tions, I’éducation est devenue la toute premiére priorité du gouvernement et I'op-
position s’est félicitée de cette décision.

L’éducation n’était que 'un des douze thémes inscrits au programme électo-
ral de la coalition qui avait remporté P’élection de décembre 1993. Mais le pre-
mier discours présidentiel, prononcé devant le Congrés en mai 1994, la présentait
comme 'un des quatre défis que le pays devait relever. Et, en juillet 1994, le Ministre
des finances déclarait finalement que I’éducation était la tiche principale du gou-
vernement, et que celui-ci avait décidé d’accroitre progressivement la part de
I’éducation au cours des huit prochaines années en portant son budget de 3,32 4,8 %
du PIB et d’encourager les activités privées de fagon a faire passer I’ensemble des
ressources de 4,9 2 8 % du PIB au cours de la méme période.

Pour la premiére fois depuis soixante ans, ’éducation constituait la grande prio-
rité des pouvoirs publics chiliens et, pour la premiére fois, le gouvernement prenait
concretement des engagements a long terme sur le financement de ’éducation. La
stratégie retenue six mois plus tot était donc la bonne.

Débat budgétaire et retournement de la situation

C’est parce que les grandes lignes de la politique avaient été longuement débattues
avec le Président et les responsables du Ministére des finances que le gouvernement
a pu s’engager en juillet 1994 A privilégier le secteur de I’éducation par rapport
aux autres secteurs. Des programmes spécifiques ont été mis au point pour le pro-
jet de budget 1995 : allongement de I’horaire journalier de deux heures dans 20 %
des écoles les moins performantes (avec un accroissement annuel selon le méme pour-
centage entre 1996 et 1999) ; informatisation de ces écoles (a raison d’un ordina-
teur pour dix éléves ) ; augmentation du salaire des enseignants préts a accepter un
horaire hebdomadaire s’approchant de la moyenne de quarante heures ; et, en ce qui
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concerne I’enseignement supérieur, promotion de la recherche, réforme et exten-
sion de la formation au doctorat.

Le projet de budget pour 1995 a pris forme lors des séances de travail régu-
lierement organisées entre les responsables du Ministére des finances et I’équipe spé-
ciale chargée de mettre au point le cadre directeur, sous I’égide du Vice-Ministre de
I’éducation. Ce projet aurait majoré de plus de 10 % le budget total de I’éducation
pour ’année 1995, et d’environ 20 % celui de I’enseignement supérieur. Toutefois,
il n’y aurait eu quasiment aucun accroissement des versements par étudiant de pre-
mier cycle, ’essentiel du supplément de ressources allant ainsi aux programmes de
recherche et de doctorat, A I’allongement des horaires quotidiens et annuels de I’édu-
cation de base (avec la hausse subséquente des salaires des enseignants), sans oublier
I’augmentation de 3 % des prestations versées pour les meilleurs éléves venant de
lycées de zones défavorisées (’expérience montrait que ces éléves n’obtenaient pas
de bonnes notes a Pexamen d’entrée, mais pouvaient trés bien réussir ensuite leur
année universitaire).

Et voila que deux semaines avant que le projet de budget ne soit envoyé au
Congres, le climat politique a changé. A la suite d’un conflit avec le syndicat des
enseignants au sujet de la mise sous condition d’effectifs des allocations budgétaires,
ainsi qu’a d’autres pressions politiques, le Président a été contraint de me rempla-
cer par une personnalité du principal parti politique de la coalition. Ce change-
ment a également obligé a remplacer le Vice-Ministre (en dépit de son excellente per-
formance) par un membre d’un autre parti de la coalition afin de maintenir I’équilibre
politique.

Le nouveau ministre n’a pas eu suffisamment de temps pour défendre le pro-
jet de budget. Dans la semaine qui a précédé sa présentation au Congres, I’aug-
mentation de I’enveloppe prévue pour I’éducation a été ramenée de 10 &3 7 %. Le
gros de la réduction affectait le financement de I’allongement des horaires, "acqui-
sition d’ordinateurs, le soutien aux bons éléves du secondaire ayant mal réussi leur
examen d’entrée dans le supérieur, et ’appui aux programmes de recherche et de
doctorat.

Le cadre directeur demeurait intact, mais le financement était insuffisant.
Cependant, le budget finalement approuvé avait les bonnes « rubriques », méme si
les montants alloués ne permettaient pas d’atteindre les objectifs visés. En dépit du
conflit avec les enseignants qui m’avait contraint a quitter mes fonctions, le pays pro-
gressait dans la bonne direction, encore que lentement.

Trente mois aprés

Méme s’il faudra peut-étre attendre plusieurs années avant de savoir si le cadre direc-
teur a véritablement porté ses fruits, on constate des signes positifs en ce qui concerne
les activités de groupe, I’allongement de I’horaire quotidien, les établissements de
formation des maitres, le maintien des hauts fonctionnaires du ministére, la nomi-
nation de fortes personnalités politiques au poste de ministre de ’éducation et 'aug-
mentation de ’enveloppe budgétaire allouée a I’éducation.
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De plus en plus d’écoles ont recours a la pédagogie de groupe. Plus de la moi-
tié des projets d’établissement sont axés sur ’amélioration des méthodes d’ensei-
gnement de la lecture et de I’écriture. Les manuels doivent étre conviviaux et susci-
ter la réflexion (conformément aux nouveaux appels d’offre). Les bons enseignants
font connaitre leurs « recettes miracles » dans le cadre d’un concours annuel, orga-
nisé a ’échelon national. En 1996, la mission d’enquéte de la Banque mondiale a
constaté que preés de la moitié des écoles visitées pratiquaient des activités de groupe,
alors qu’elle n’en avait détecté aucune au début des années 90. Le personnel du CPEIP
surveille les expériences conduites dans quelque deux cents écoles localisées dans
trois régions et a élaboré d’excellents guides d’apprentissage.

Plusieurs signes montrent que les instituts de formation des maitres vont apprendre
aux futurs enseignants a renoncer a enseignement magistral au profit d’activités
plus vivantes qui ont fait leurs preuves. Une trentaine d’instituts qui se sont réunis
en 1996 a I’échelon national ont donné leur accord pour progresser dans cette
voie. Ils bénéficieront du soutien du fonds prévu dans le budget de 1997 pour les
projets de formation des maitres ayant un caractére novateur (Ministére de I’édu-
cation, 1996). Signalons que le responsable des expériences d’apprentissage par les
méthodes actives a requ le prix national de I’éducation en 1997.

Le gouvernement s’est montré inflexible sur le degré de priorité accordé a I’édu-
cation. Le Ministre de I’éducation nommé fin 1994 était un homme d’Etat et un diri-
geant politique qui avait été Ministre de la planification et du développement et
Ministre des finances. Le Ministre de ’éducation nommé mi-1996 était I’ancien
Directeur du Bureau du budget avec lequel ’ensemble de la stratégie avait été débattu
au cours de ’année 1994. Les deux ministres ont confirmé toutes les nominations
de hauts responsables faites en 1994 et maintenu explicitement le cadre directeur.
En mai 1996, le Président chilien a, quant a lui, adressé un message au Congres en
vue d’allonger la durée de la journée de travail de cing a sept heures. En outre, et ce
n’est pas le moins important, les salaires des enseignants ont augmenté de 20 % en
valeur réelle au cours de la période 1994-1997. Enfin, méme si ’ensemble du pro-
gramme de formation au doctorat et de recherche a été mis en veilleuse, plusieurs
universités, qui ont aujourd’hui conscience du probléme, déploient de gros efforts pour
revaloriser la formation de leur personnel universitaire.

En bref, méme si mon départ en septembre 1994 pouvait étre pergu comme
un échec personnel, les faits montrent en 1997 que le pays progresse toujours dans
la direction définie en 1994. Il semble qu’il ait été judicieux de faire succéder a un
ministre technicien des personnalités politiques de premier plan qui étaient de bons
gestionnaires, comme on le fait dans les sports d’équipe quand I’entraineur décide
de remplacer un joueur par un joueur meilleur.

Lecons de cette expérience
et quelques observations personnelles

Bien que les prérogatives d’un ministre de I’éducation soient limitées, il dispose
d’informations et peut donc définir (ou poursuivre) une politique éducative a long
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terme. Le choix de la stratégie applicable et sa mise en ceuvre nécessitent, toutefois,
des compétences qui vont au-dela de celles d’un planificateur de 'éducation.

Mon expérience m’a montré qu’un ministre avait le pouvoir de réunir des
gens et d’étre entendu. Mais, en méme temps, ne 'oublions pas, I'important est de
convaincre pleinement (par des données objectives et un raisonnement solide) si 'on
veut que les changements se produisent, et il n’y a pas de recettes mécaniques pour
y arriver. J’étais un spécialiste des politiques de ’éducation et j’ai pu convaincre mon
auditoire de faire bouger le systéme dans la direction souhaitée par ’ensemble de
mes confréres, en dépit de toutes les contraintes et pressions qui se sont exercées.
Mais je n’ai pas réussi a persuader le syndicat des enseignants de faire preuve de sou-
plesse sur la question du redéploiement des personnels. Il aurait fallu davantage de
talent et de poids politique pour obtenir I’appui enthousiaste des fonctionnaires,
des dirigeants syndicaux et des membres du Congrés, qui pouvaient tous exercer leur
droit de veto au moment de I’élaboration des politiques de I’éducation.

Les planificateurs de ’éducation connaissent mal les marchandages qui préce-
dent I’adoption des textes de lois. Ils ne savent pas comment la presse va réagir i telle
ou telle déclaration, comment il faut répondre aux questions impromptues, ni ce que
les dirigeants syndicaux escomptent vraiment des négociations. Il faut un certain
temps pour réaliser quels sont les véritables objectifs de chacun de ces protagonistes,
et il faut comprendre leurs attentes si I’on veut que le plaidoyer et la persuasion
(ou le marchandage) soient efficaces.

Puisque la puissance d’un ministre réside en son pouvoir de persuasion, sa tache
est un travail a plein temps, et il peut étre difficile d’engager un changement impor-
tant si I’on ne dispose pas d’assez de temps (avant de prendre ses fonctions) pour éla-
borer une stratégie a I’avance. Une fois en poste, le ministre doit résoudre 1’épi-
neux probléme qui consiste a élaborer les politiques voulues avec I’aide de petites
équipes de travail tout en obtenant peu 2 peu le soutien requis en discutant avec
toutes les parties concernées.

Dépenser 1,5 milliard de dollars en respectant des normes juridiques complexes
€tait, en soi, un processus qui prenait beaucoup de temps et toute signature expo-
sait le ministre au risque d’étre accusé de mal faire. D’ailleurs, le fait méme de quit-
ter le ministére sans avoir été accusé de la sorte était déja une victoire (et un grand
soulagement !).

En présence d’aussi nombreux intervenants, les médias deviennent un outil puis-
sant pour atteindre les responsables de ’éducation et des finances, les fonctionnaires,
les dirigeants universitaires, les chercheurs, les hommes de science, les écrivains, les
artistes, les membres du Congreés, les dirigeants politiques, les dirigeants syndi-
caux, le secteur privé et les experts étrangers aupres des banques internationales. 11
faut s’appliquer a traduire les messages clés en images sociales que les gens puis-
sent comprendre et qu’ils puissent relier a leur vie quotidienne. Les médias sont main-
tenant de la plus haute importance et, parviendrait-on 3 un consensus entre les nom-
breux protagonistes, qu’il faudrait aussi obtenir I’appui des pouvoirs publics et de
’opinion. Méme si le cadre conceptuel n’est pas mis en ceuvre, le seul fait de don-
ner les informations essentielles induira le changement. Le Chili est maintenant
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tout 4 fait conscient de la médiocrité de ses universitaires et de la nécessité d’accroitre
ses activités de recherche.

L’élaboration d’une politique nouvelle suppose I’engagement personnel du
ministre, ainsi qu’un suivi et une attention sans relache. Les hauts responsables ont
un droit de veto et sont souvent tributaires de leurs appuis politiques ; il convient
donc de les ménager. Au mieux, un ministre est comme un médecin sachant exac-
tement de quoi souffre son patient et quel reméde lui prescrire, mais qui doit discuter
avec lui, avec sa famille et avec ses amis avant qu’il n’accepte de suivre le traite-
ment.

En somme, un ministre de I’éducation doit prendre un certain nombre de
décisions qui suscitent toujours des réactions sociales (parfois de la part de groupes
qui essaient de détourner son pouvoir a leur profit). Savoir quelles décisions sociales
prendre dans un contexte politique donné et quelles seront les réactions a ces déci-
sions est une chose ; agir efficacement dans ce contexte méme est une tout autre
affaire. Cette autre dimension suppose des talents que seul un petit nombre de spé-
cialistes peut souhaiter acquérir (ou méme expérimenter). Le président doit savoir
décider qui est le bon ministre comme I’entraineur le bon joueur — pour ses talents
de politique ou de technicien — a chacune des phases de la partie.

Note

1.  Jaimerais remercier P. Cariola, H. Martinez, J. C. Tedesco, J. Hallak, N. McGinn,
B. McMeekin et H. Fritzsche, qui ont bien voulu relire ce texte avant sa parution et m’ai-
der de leurs conseils et suggestions.
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SENEGAL : DEFINITION

ET MISE EN CEUVRE

DES PRIORITES DU

SECTEUR DE LEDUCATION

Mamadou Ndoye

La problématique de la définition et de la formulation des priorités du secteur ou,
plus globalement, des politiques de ’éducation en Afrique souléve nombre de
questions dont I’analyse reste 4 faire. Du point de vue politique, les priorités de ’édu-
cation sont issues des options de développement national prises par I’Etat aux
plans culturel, économique et social avec, pour moteurs et pour fins, le type d’homme
et le projet de société a promouvoir. Dans la pratique, le processus de définition
des priorités est beaucoup plus complexe avec le jeu souvent contradictoire d’une
foule de forces et de facteurs internes et externes au systéme d’éducation, natio-
naux et internationaux. La dynamique de mise en ceuvre en est d’autant plus incer-
taine que la crise des systémes d’enseignement, articulée aux autres crises de ’Etat
et de la société, rend aléatoire ’identification des sources et des mécanismes de
détermination des politiques de I’éducation et, a fortiori, la mesure de leur impact.
Car on y observe souvent des coefficients d’efficacité étonnamment élevés, affectés a
des forces et a des facteurs apparemment négligeables dans un contexte moins fragile.

C’est pourquoi I’étude de cas semble particuliérement intéressante comme
premiére approche d’observation des singularités dans le temps et ’espace a tra-

Langue originale : francais

Mamadou Ndoye (Sénégal)

Actuellement Ministre délégué chargé de I’éducation de base et des langues nationales. Est
doté d’une riche expérience i la fois de Penseignement et de la recherche. Aprés avoir été
inspecteur de I’enseignement, chef de la circonscription scolaire de Dakar-Ville, devient
chercheur-formateur a I’Institut national d’études et d’action pour le développement de I’édu-
cation (INEADE) & Dakar, en 1988. En 1993, il est nommé Ministre délégué chargé de I’al-
phabétisation et de la promotion des langues nationales. Parmi ses nombreuses publica-
tions, retenons : Ajustement structurel et éducation scolaire (1991) ; Probleémes de réforme
de Iéducation en Afrique (1990) ; Dette et éducation (1989).
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vers une démarche d’apprentissage ot les legons apprises pourront servir de base a
des tentatives ultérieures de modélisation et de typologie.

Les priorités du secteur de I’éducation
et le processus de leur définition au Sénégal

Dans I’actuelle lettre de politique sectorielle du Gouvernement sénégalais, trois prio-

rités ont été affirmées :

* [élargissement de ’accés a ’éducation de base (enseignement élémentaire et alpha-
bétisation) en mettant un accent particulier sur la lutte contre les disparités
entre sexes, d’une part, et, de ’autre, entre milieux urbain et rural, ce qui implique
la priorité donnée a la scolarisation des filles et des enfants du monde rural ;

* P’amélioration de la qualité de I’offre pour accroitre le rendement interne du
systeme d’éducation tout en renforgant la pertinence des apprentissages dans le
cadre d’une réforme pédagogique axée sur les besoins d’un développement endo-
géne, et de la promotion de I’identité socioculturelle africaine ;

* le renforcement des capacités nationales de planification et de gestion du déve-
loppement quantitatif de ’éducation aux niveaux central et décentralisé.

Pour comprendre le processus qui a conduit a ces choix importants, il est utile de
remonter tout au moins jusqu’a janvier-février 1981, période a laquelle ont été orga-
nisés les Etats généraux de ’éducation et de la formation (EGEF). L’année scolaire
1980-1981 avait été marquée par une grave crise scolaire ponctuée par des gréves
répétées du syndicat des enseignants réclamant, en plus de revendications sala-
riales, une réforme profonde du systéme d’éducation. Dénongant 2 la fois le carac-
tere élitiste, les faibles performances, et I’orientation extravertie du systéme en place,
le mouvement syndical posait 'exigence de construire une nouvelle école démocra-
tique, nationale et populaire.

Contrairement a son prédécesseur, le nouveau Président de la République, qui
venait d’accéder a sa charge en janvier 1981, choisit dans la foulée de son investi-
ture de résoudre la crise scolaire par un forum de concertation nationale sous la forme
des EGEF, et y engagea fortement le gouvernement. De ce débat national sortirent des
conclusions consensuelles qui articulent aux éléments de diagnostic des exigences et
des propositions de changement que I’on peut résumer en quatre points :

1. Moins de la moitié des enfants en dge d’aller a I’école peuvent effectivement y
entrer du fait de la faiblesse des capacités d’accueil (insuffisance des classes et
d’enseignants) ; il convient donc d’affecter plus de ressources budgétaires et
extrabudgétaires a ’école, de réduire les colits d’éducation et de gérer de maniére
plus efficiente les ressources existantes, de démocratiser I’accés avec I'objectif
de scolarisation élémentaire universelle dans un délai de dix ans.

2. Le modele scolaire qui domine encore pour P’essentiel a été hérité de la colo-
nisation : il n’a pas été le produit du développement interne de la société,
mais a été imposé de Pextérieur. Il est donc extraverti et inadapté aux réali-
tés, aux besoins et aux aspirations d’un pays devenu indépendant et 4 la recherche
d’un développement endogéne. La refinalisation de ’école doit étre opérée dans
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le sens d’une réforme des contenus éducatifs qui favorise la connaissance et la
valorisation du patrimoine national, la promotion de Iidentité socioculturelle
africaine et la formation d’un large potentiel endogéne de production, d’in-
vention et de création, ancré dans le génie créateur du peuple.

Les performances de I’école sont décevantes au regard des échecs massifs aux exa-
mens scolaires et universitaires (par exemple, 80 % des éléves ne passent pas la
transition primaire-moyen secondaire, et ’école connait des taux élevés de redou-
blement et d’abandon). La détérioration des conditions matérielles et pédago-
giques (sureffectifs dans les classes, pénurie de matériels didactiques, insuffi-
sance de la formation initiale et continue des personnels, affaiblissement de
’encadrement), la démotivation des acteurs (enseignants, éléves et parents) face
a la perte de sens de I'enseignement scolaire et ’absence de débouchés pour les
diplomés ont été incriminées comme principaux facteurs de la faiblesse de ce ren-
dement interne. Les solutions préconisées s’orientent vers : i) le renouvellement
des méthodes pédagogiques pour que I’enseignement soit mieux centré sur ’ap-
prenant ; ii) la refonte des programmes scolaires afin qu’ils associent davantage
enseignement et processus productifs, d’une part, et école et milieu, d’autre
part ; iii) "amélioration de I’environnement des apprentissages en termes de
manuels scolaires et de supports didactiques produits localement ; iv) I’allonge-
ment et la réorientation de la formation des enseignants pour qu’ils puissent satis-
faire aux nouvelles exigences de leur mission ; et v) Pimplication du milieu comme
source de mobilisation de nouvelles ressources au profit des écoles.

Le mode de gestion de I’école est inefficace et inefficient en termes de choix cofit-
efficacité, de coordination et de synergie des actions, de communication et de
participation (transparence et implication des acteurs), de méthodes et de tech-
niques (rationalité et rendement optimal). Cela se traduit par une mauvaise
utilisation des rares ressources existantes (matérielles, pédagogiques, institu-
tionnelles et humaines), des duplications et des gaspillages, ainsi que la non-
explication de ressources disponibles et mobilisables dans le milieu. Pour y remé-
dier, il faut placer tout le systéme d’éducation et de formation sous la tutelle d’un
seul ministre, articuler mieux l'utilisation des ressources entre les différents
niveaux et entre les différents volets (formel, non formel), développer une approche
participative qui associe 2 la gestion les acteurs et les partenaires de I’école, créer
un fonds national pour I’éducation chargé de collecter la contribution financiére
et matérielle de tous les secteurs de la société, y compris des entreprises.

Les EGEF de 1981 ont constitué ainsi un événement fondamental d’expression, de
concertation et de consensus des secteurs du pays (Etat, syndicats d’enseignants, ins-
titutions académiques, parents d’éléves, autorités religieuses, secteur privé, diverses
associations de la société civile...) sur I’analyse critique et la réflexion prospective a
propos du secteur de I’éducation.

Les EGEF ont déterminé les axes de travail de la Commission nationale de

réforme de P’éducation (CNREF), chargée techniquement de rendre opérationnelles
les conclusions arrétées et qui s’y est attelée de 1981 2 1984, date de dépot de ses tra-
vaux. De méme, [’actuelle loi d’orientation de I’éducation nationale votée par
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’Assemblée nationale en 1991, et qui constitue le cadre de référence des politiques
de I’éducation (la loi 91-22), découle de la dynamique et des perspectives d’évolu-
tion dégagées par les EGEF et approfondies par la CNREF.

Mieux, il est possible de dire que les EGEF ont constitué la base contractuelle
qui lie Etat et la société civile, ainsi que les différentes composantes de celle-ci
entre elles, quant a la représentation de I’Etat et du devenir de I’école sénégalaise.
Cest pourquoi les autres événements importants qui les ont suivis (Colloque natio-
nal sur P’alphabétisation et I’éducation non formelle en 1993, Colloque sur I’édu-
cation de base en 1995, Forum sur la scolarisation des filles et session d’évaluation
des EGEF en 1996) ont prolongé ’approche participative (concertation et consen-
sus entre Etat et société civile) dans la définition des priorités des sous-secteurs :

* accélération de I’acces a ’éducation de base par un rythme d’accroissement du
taux de 5 % par an ;

® augmentation du taux d’inscription des filles ;

¢ priorité féminine en alphabétisation (tranche d’age des 15-35 ans) ;

* concentration des programmes d’alphabétisation dans les régions défavorisées
(taux d’analphabétisme supérieur i la moyenne nationale) ;

¢ révision des programmes d’enseignement en I’éducation de base avec articulation
du formel et du non-formel ;

¢ introduction des langues nationales dans I’école formelle.

Toutefois, au-dela de ces grandes concertations nationales et des choix politiques

sur lesquels elles débouchent, il convient d’examiner I'influence exercée par des acteurs

d’un autre niveau dans le processus de définition des priorités.

La traduction des politiques générales en plans d’action, programmes et pro-
jets implique en particulier I'intervention du niveau technique et la prise en compte
des partenaires de la coopération internationale et bilatérale.

Au niveau technique, les experts des ministéres de I’éducation, de ’économie,
des finances et du plan, des chercheurs et des consultants ont été appelés a rendre
opérationnelles les priorités exprimées au niveau politique.

Au regard de leur analyse des performances et des possibilités du systeme
d’enseignement, ils ont évalué la faisabilité des options faites et, souvent, ramené
celles-ci a une mesure plus réaliste en termes de planification. Par exemple, la géné-
ralisation de la scolarisation en dix ans, demandée par les EGEF et acceptée par le
gouvernement, a été traduite dans le programme de développement de ressources
humaines n°® 11 (PDRH 11) en cours par un rythme d’accroissement du taux de
scolarisation de 1,4 % par an, rythme auquel on mettrait prés de quarante ans
pour atteindre ’objectif.

Par rapport a la rupture qualitative souhaitée, le pilotage technique de la réforme
a conduit a des programmes et a des approches orientés essentiellement vers les nou-
velles pédagogies :

e programmes objectifs a la place de programmes de contenus ;

¢ méthodes « pédocentriques » d’apprentissage au lieu des méthodes traditionnelles
« magistrocentriques » ou « didactiques » ;

* initiation des enseignants aux nouveaux programmes et méthodes pédago-
giques avec ouverture sur la technologie et le partenariat avec le milieu.
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Les finalités culturelles, politiques et sociales de la réforme y ont trouvé peu de place.

Peu ou prou, cette action technique nationale a interagi avec celle des parte-
naires de la coopération internationale et bilatérale qui est intervenue 2 la fois dans
le dialogue politique au niveau gouvernemental et dans le travail technique au niveau
des experts des ministéres.

Les lettres d’intention ou de politique sectorielle ont été négociées en tenant
compte des tendances dominantes qui régnent sur la scéne internationale (priorité
a I’éducation de base, accent sur les filles, prise en compte des problémes d’envi-
ronnement et de population, lutte contre la pauvreté) et qui répondent aux choix
de financement des bailleurs en termes de critéres d’éligibilité. Compte tenu de la
crise financiére de I’Etat, le niveau des objectifs 4 atteindre est aussi déterminé par
les ressources mobilisables ; ce qui dépend pour beaucoup du degré d’engagement
des appuis étrangers dans le secteur et des possibilités que laissent les accords réa-
lisés avec eux dans le cadre des programmes d’ajustement structurel. Par exemple,
le Sénégal, malgré P’aide recue, a vu le taux de scolarisation élémentaire décliner de
58 a3 54 % entre 1990 et 1994 du fait essentiellement que le contréle de la masse
salariale dans le cadrage macro-économique ne permettait pas de recruter le nombre
d’enseignants nécessaires pour maintenir le taux de scolarisation, a fortiori ’aug-
menter. Le choix des classes a double vacation et & cours multiples pour pallier le
déficit d’enseignants a résulté A la fois de cette contrainte et de la prise en compte des
mesures d’ajustement sectoriel.

Quant a la priorité axée sur la qualité, elle s’est traduite en stratégie de dota-
tion en manuels scolaires et d’appui 2 la formation des enseignants dans la langue
d’instruction (le francais) et en mathématiques selon des modalités ou I'influence
extérieure a été significative.

Pour ce qui est de la pertinence, les deux projets majeurs qui ont été dévelop-
pés portent sur ’éducation relative 4 ’environnement et sur I’éducation en matiére
de population, tandis que les projets d’introduction des langues nationales et du
travail productif sont restés en I’état, faute de soutien.

Au total, on observe que les philosophies et les intéréts qui prévalent dans la
coopération pesent effectivement sur les décisions du gouvernement et continuent
encore plus d’influer aux autres niveaux sur ’élaboration des plans, programmes
et projets, jusques et y compris sur la mise en ceuvre et Pévaluation des activités.

Ce qui peut aussi expliquer le décalage entre les priorités officielles procla-
mées et les priorités effectivement planifiées.

La dynamique de mise en ceuvre des actions
en relation avec les différents acteurs

Le consensus national réalisé sur les priorités de développement et de rénovation
du systeme d’éducation connait d’autres problémes dés que I’on s’engage dans la
mise en ceuvre.

Considérons la premiére priorité accordée a I’élargissement de I’acces.

A propos de I'accélération de la scolarisation en primaire, tous les secteurs s’ac-
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cordent sur la nécessité de faire rapidement du droit a ’éducation pour tous une réa-
lité, sur Iobjectif et sur les délais de réalisation. Mais les divergences surgissent
lorsqu’il s’agit de définir les ressources nécessaires et les modalités de leur mobili-
sation. Le cas du recrutement des volontaires de I'éducation est particuliérement révé-
lateur de ces contradictions.

L’impossibilité d’atteindre les objectifs de scolarisation avec le modéle et les
ressources classiques étant établie, nous avons, en 1998, fait appel a la générosité
et a ’engagement volontaire de nombreux jeunes diplémés au chémage pour ser-
vir une cause de développement national : I’éducation. Le projet visait a recruter
1 200 volontaires de I’éducation par an pour un service civique de deux ans,
renouvelable une seule fois, soit quatre ans au maximum. Prés de 32 000 jeunes
se sont présentés comme candidats au concours de recrutement — 1 200 ont été
effectivement sélectionnés, formés et mis en service en 1995, 1996 et 1997, soit
3 600, avec une bourse mensuelle dont le montant peut étre estimé a un tiers du
salaire moyen d’un enseignant.

Alors que, de 1990 a 1994, comme précisé plus haut, le taux de scolarisation
adécliné de 58 4 54 %, le projet a permis de freiner la chute dés 1995 et, méme, d’in-
verser la tendance en remontant le taux de scolarisation de 54 4 57 % (1995), puis
de 57 2 60 % (1996) et 3 63-64 % (estimé) en 1997.

Mais, malgré I’accueil généralement favorable de I’opinion, les syndicats
d’enseignants se sont opposés farouchement au projet. Leurs critiques se fondaient
pour Pessentiel sur des préoccupations corporatistes et mettaient en cause :

* une agression contre la dignité et la valeur de la fonction enseignante ;

¢ une précarisation de ’'emploi dans ’enseignement ;

* un rabaissement de la qualification des personnels ;

* une exploitation du « désarroi » des jeunes diplémés sans emploi ;

* une épée de Damoclés sur le mouvement syndical enseignant en cas de greve.
Certains partis politiques ont soutenu les positions des syndicats par des déclarations
publiques, notamment quand ils proposent comme solution de rechange au recru-
tement des volontaires « la réduction du train de vie de I’Etat » qui dégagerait,
selon eux, des ressources permettant de recruter suffisamment d’enseignants.

Apreés avoir vainement recherché une entente avec les organisations syndicales,
nous avons eu recours a I’arbitrage de I'opinion publique par de nombreux débats
contradictoires dans les médias avec les syndicats, les parents d’éléves, des experts
de I’éducation...

Nous avons aussi invité les partenaires de ’école a ’évaluation du projet et
au partage des résultats aux niveaux national et local. Les différentes phases de négo-
ciation avec les organisations syndicales ont permis de repréciser le contexte justi-
ficatif, les objectifs, la stratégie du projet, pendant que ses résultats faisaient objet
de diffusion dans le cadre d’une campagne d’information continue et évolutive.

Il est apparu ainsi que :
¢ la qualification des volontaires ne saurait étre mise en doute : niveau académique

supérieur 3 la moyenne des instituteurs en service (83 % ont le baccalauréat du
second degré et plus), méme durée 4 peu prés de formation professionnelle que
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les sortants des écoles de formation d’instituteurs, résultats des volontaires net-
tement meilleurs aux examens professionnels (certificat d’aptitude pédagogique) ;

* Pinsertion des volontaires dans le réseau a été bien réussie dans les communau-
tés de base et dans les équipes pédagogiques ;

* la contribution des volontaires a été efficace pour remonter le taux de scolarisa-
tion et pour ’amélioration de la qualité de ’enseignement (selon les témoi-
gnages des directeurs d’école et des inspecteurs de Penseignement).

Tout ce processus et ces résultats ont permis d’atténuer la virulence des critiques syn-

dicales et de poursuivre le projet. A présent, certains syndicats le soutiennent, d’autres

conservent une opposition de principe, tous se préoccupent du devenir des volon-
taires ayant terminé leur service. Les associations de parents d’éléves, les médias et

I’administration du systéme d’éducation ont joué un réle positif dans I’évolution des

attitudes vis-a-vis du projet.

De fagon plus globale, on peut noter que les revendications et les luttes syndi-
cales des enseignants influent considérablement sur la dynamique de mise en ceuvre
des priorités et obligent, quelquefois, les autorités i les remettre en cause. Cela dépend
pour beaucoup de leur capacité de pression sociale sur ’Etat, et notamment de
blocage du systéme scolaire et universitaire, et aussi de 'impact sur Popinion de la
plaidoirie qu’ils y développent en faveur de leurs intéréts.

Un deuxieéme exemple intéressant porte sur I’amélioration de la qualité et de
la pertinence de I’enseignement.

Nous avons choisi d’y entrer par la révision des programmes pour en avoir
une approche globale. Optant pour une élaboration largement participative impli-
quant les autres ministéres du gouvernement, les acteurs de I’école, les communau-
tés de base, nous avons confié la coordination i une personne-ressource extérieure
au Ministere de I’éducation nationale.

Le processus a été particulierement long et difficile du fait des disparités en
matiere de connaissance du systéme et, surtout, des divergences d’intéréts entre
groupes et institutions. Les négociations et les fortes pressions subies ont permis de
mesurer certains obstacles :

* I’ampleur des conflits de compétence entre structures de ’administration du sys-
teme, lorsqu’il s’agit de collaborer pour entreprendre ensemble un projet commun
(positionnements concurrents de légitimité ou de tutelle hiérarchique, remises en
cause répétées des bases de travail et accords précédents, nombreux préalables for-
mels et paralysants, manceuvres visant a s’approprier telle ou telle composante...) ;

* la participation timide des chercheurs et des instituts de recherche dont les pro-
blématiques et les motivations semblent éloignées des programmes et des pro-
jets orientés vers I’action dans le systéme, au niveau de ’aide 2 la prise de déci-
sions comme au niveau opérationnel ;

¢ le manque d’intérét des partis politiques pour ce niveau d’exercices et d’instances
de réflexion et d’élaboration qui leur paraissent, a tort, purement techniques ;

¢ Pincompréhension ou Pinsuffisance de solidarité de certains ministéres qui ne
comprennent pas bien leur réle dans 1’élaboration et la mise en ceuvre des prio-
rités du secteur de I’éducation, ou qui ne souhaitent guére y contribuer.

Perspectives, vol. XXVII, n° 4, décembre 1997



668 Mamadou Ndoye

1l a fallu d’innombrables contacts, négociations et arbitrages pour débloquer le
processus et, ensuite, veiller au suivi afin d’éviter des comportements de régression.

Dans la dynamique de mise en ceuvre, des acteurs et des événements inatten-
dus peuvent aussi survenir et handicaper la réalisation de priorités et de projets
politiquement valides et techniquement bien congus et montés. Les gréves scolaires
et universitaires, lancées par les éléves de ’enseignement secondaire et les étu-
diants, exercent de fortes pressions revendicatives qui ne permettent toujours pas
le respect de la priorité accordée a ’éducation de base par une allocation budgé-
taire conséquente. De la méme fagon, la force de la demande sociale d’éducation
dans les villes et les moyens dont elles disposent pour obtenir satisfaction affaiblis-
sent la priorité donnée au milieu rural.

Ce type de pressions mettant en avant les intéréts de certains groupes influe le
plus souvent sur les arbitrages de la gestion quotidienne et détermine en conséquence
la réalisation ou non des priorités définies.

Quelques lecons apprises

La premiére est qu’il ne suffit pas de bien élaborer aux plans scientifique et tech-
nique ; la définition des priorités du secteur de I’éducation doit se concevoir comme
un processus long, complexe et contradictoire, car elle suppose, pour obtenir une
adhésion sociale et politique large ainsi qu’un appui conséquent qui sont des condi-
tions de succeés, des consultations multiples a différents niveaux et aupreés de groupes
n’ayant ni les mémes intéréts ni le méme degré de maitrise et d’appréciation des
problémes posés. C’est pourquoi il est opportun :
® de faire partager largement, par une approche participative impliquant les acteurs
du systéme et divers secteurs de I’Etat et de la société, Panalyse du contexte, les
objectifs, les priorités et la stratégie de mise en ceuvre afin de dégager 4 terme
une politique nationale suffisamment consensuelle pour bénéficier d’un soutien
politique et social décisif ;
¢ de rechercher une expertise d’accompagnement permettant de les traduire en
plans, programmes et projets solides aux niveaux scientifique et technique ;
¢ de dialoguer en toute franchise avec les partenaires de la coopération interna-
tionale et bilatérale en mettant en exergue les besoins et les processus natio-
naux qu’il s’agit d’appuyer, ainsi que les points d’ancrage pertinents de cet
appui.
Dans la dynamique de mise en ceuvre, le facteur constitué par le temps est capital.
Les priorités se réalisent dans la durée et exigent en conséquence le maintien des
options a moyen et/ou a long terme afin de pouvoir mesurer leurs effets réels. Autrement
dit, il faut éviter les hésitations et les reculs politiques dés qu’apparaissent des écueils
et des contestations, tout en prenant le soin de développer la communication avec
tous les secteurs influents.
En dépit des pressions de toutes sortes, il est impératif de veiller a ce que les
arbitrages de la gestion quotidienne soient conformes aux priorités définies, sinon
celles-ci deviendront, de fait, sans consistance.
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La compréhension et ’appui du gouvernement et, en particulier, du ministére
chargé des finances et du plan doivent étre constamment recherchés, ce qui sup-
pose leur implication a toutes les phases d’élaboration, de mise en ceuvre et d’éva-
luation.

La disposition d’un p6le de recherche suffisamment charpenté pour donner une
bonne maitrise des données quantitatives et qualitatives de base, ainsi qu’une pla-
nification et un suivi stratégiques de leur évolution représentent un outil de prise
de décisions et de pilotage indispensable a la formulation et 4 la mise en ceuvre des
priorités.

Enfin, la communication, en termes d’écoute, d’information et d’explication,
doit étre permanente et s’appuyer aussi bien sur les médias que sur les autres moyens
de communication et de dialogue : réunions, séminaires, colloques, conférences...
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MOZAMBIQUE :

CONSIDERATIONS SUR LA

RECHERCHE EN SCIENCES

DE L'EDUCATION,

FORMULATION DES POLITIQUES

ET PRISE DE DECISIONS

Zeferino Martins

Introduction

La recherche en sciences de I’éducation ne retient I’attention que depuis peu au
Mozambique. La premiére enquéte sur ce sujet a été faite en 1991 par P’Institut
national pour le développement de ’éducation (INDE). Plus de cent chercheurs,
planificateurs, administrateurs, éducateurs et professeurs, représentant des
institutions nationales, internationales et étrangéres, ont participé a un séminaire

Langue originale : anglais

Zeferino Martins (Mozambique)

Ministre adjoint de Péducation au Mozambique, titulaire d’une licence (B. Sc.) en mathéma-
tiques (Université de Maputo) et d’une maitrise (M. A.) en études démographiques (Université de
Legon, Ghana), il a enseigné les mathématiques pendant de nombreuses années et est 'auteur de
plusieurs manuels scolaires. Il a été aussi consultant de 'UNESCO pour la population et la pré-
paration a la vie familiale en Guinée-Bissau et en Angola. Ancien directeur de I'Institut national
pour le développement de ’éducation et maitre de conférences en démographie a Plnstitut de péda-
gogie de Maputo, il a été président du groupe de recherche mozambicain sur I’éducation. Au nombre
de ses ouvrages les plus récents figurent Preparation, production and distribution of books in the
Mozambican education system [La préparation, la production et la distribution des livres dans le
systéme d’enseignement du Mozambique] (1992) et « Mozambique : system of education »
[Mozambique : le systéme d’éducation] (en collaboration avec A. Nhavoto) dans I'International
encyclopaedia of education [L’encyclopédie internationale de 'éducation] (2€ éd. 1994).
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qui avait pour but de diffuser les résultats de la recherche et de promouvoir les
échanges entre des projets parrainés par différentes organisations (Martins, 1994).
Une quarantaine de contributions' couvrant des sujets trés divers (éducation et
santé, survie de ’enfant, technologie de ’éducation, enseignement bilingue,
efficacité de I’école, programmes scolaires et formation des enseignants, histoire de
I’éducation, planification de I’éducation, études socioculturelles, amenuisement des
effectifs scolaires et problémes pédagogiques dans les classes primaires) ont été
présentées et examinées.

Au Mozambique, 'INDE est de loin le plus gros producteur de recherches sur
I’éducation, fondamentales ou appliquées. Au Ministére de I’éducation, la
Direction de la planification méne certaines recherches opérationnelles. D’autres
travaux sont conduits au niveau universitaire, par exemple 4 I’Institut de
pédagogie® et a I’Université Eduardo Mondlane. Autre source non négligeable, les
nombreuses études sur le secteur de ’éducation qui sont utilisées par les organismes
de financement et d’assistance technique pour cibler et justifier leurs interventions
dans le pays. Elles sont en général commandées ou exécutées par des institutions
extérieures. La contribution des organismes privés reste trés limitée, mais de
nombreux chercheurs sont recrutés a titre individuel, le plus souvent de ’extérieur,
pour procéder a des études et fournir des avis.

Le développement de ces recherches est trop récent dans le pays pour que I'on
puisse juger de la maniére dont leurs résultats sont pris en compte par les décideurs.
Pour Palme, le peu d’autonomie de I’éducation, secteur social, explique sans doute
en partie 'impact relativement faible des résultats de recherche menée dans le cadre
du programme de renforcement des capacités de 'INDE (Palme et al., 1996).

Les priorités du programme du Ministére
de I’éducation

Trois priorités’ sont inscrites dans le plan quinquennal du Mozambique (Conseil
des ministres, 1995). La premiére est 'expansion du réseau scolaire. La moitié des
écoles ayant été détruite pendant la guerre (1982-1992), il est urgent de
reconstruire et de rénover. L’éducation de base est la tiche la plus urgente. La
deuxiéme priorité est ’amélioration de la qualité de I’éducation. Le gouvernement
le sait, il faut aussi allouer des ressources stratégiques a cet objectif dans de bonnes
conditions d’économie et d’efficacité. La troisiéme priorité concerne le
renforcement des capacités en matiére de planification stratégique et de gestion,
notamment la recherche a mener pour mieux formuler les politiques et mieux
prendre les décisions.

La premiére de ces priorités refléte une prise de conscience collective de I’état
catastrophique des installations scolaires au sortir de la guerre. Plus de 3 400 écoles
— 58 % environ des établissements primaires et élémentaires — ont été détruites
ou fermées, ce qui a affecté plus de 1,3 million d’éléves entre 1983 et 1991
(Nhavoto et Martins, 1994). La remise en état et la reconstruction des écoles
représentent donc I'une des principales priorités du plan gouvernemental.
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S’agissant d’améliorer la qualité de ’éducation, plusieurs raisons ont conduit
a considérer cette tiche comme prioritaire. Premié¢rement, le nombre d’heures de
classe par éléve et par an a diminué de 30 % (passant de 850 4 595 heures) du fait
de la forte progression de la demande d’éducation dans les centres urbains —
conséquence de ’afflux des populations rurales. Dans les grandes villes, toutes les
écoles primaires élémentaires ont dii s’organiser pour accueillir chaque jour non
pas deux, mais trois groupes d’éléves.

Deuxi¢mement, les parents (surtout dans les grandes agglomérations), les
groupes religieux et la société civile dans son ensemble ont stigmatisé, par
Pintermédiaire des médias, la baisse de qualité de I’éducation. Une analyse
comparée a montré que le taux de passage annuel i la classe supérieure diminuait
ou, au mieux, restait stationnaire. Martins (1992) a constaté que ce taux était faible
— 7,7 % seulement des éléves inscrits au niveau 1 atteignaient le niveau 5 sans
redoubler — et qu’il variait considérablement d’une province i Pautre, a I’intérieur
d’une méme province et selon le sexe.

Troisiemement, des recherches de PINDE, notamment une évaluation des
manuels d’enseignement primaire menée de 1990 a 1992 et qui portait aussi sur
’interaction en classe, ont révélé que les éléves passaient la majeure partie de leur
temps a écouter ’enseignant, puis a attendre (que le cours commence, que les autres
éleéves aient terminé les exercices, que I’enseignant ait fini d’écrire au tableau, etc.)
et enfin a recopier des matériels écrits. Il leur restait donc trés peu de temps pour
faire preuve de créativité et participer activement au cours (Palme, 1993 ;
Hyltenstam et Stroud, 1993 ; Popov, Torcida et Januario, 1994). Une autre
évaluation a contribué a sensibiliser le Ministere de I’éducation au probléme de la
qualité. Elle montrait que les éléves ne maitrisaient pas les aptitudes requises dans
P’enseignement primaire et que I'efficacité du systéme n’était pas aussi bonne que les
taux de passage a la classe supérieure pouvaient le laisser supposer. En réalité, les
éleves possédent moins de connaissances que ne I’indiquent les statistiques
annuelles et n’acquierent pas les aptitudes fondamentales dans les matiéres de base
de P’enseignement primaire (Popov, Torcida et Janudrio, 1994).

La troisiéme priorité du plan a trait au développement des compétences et au
renforcement des capacités de planification stratégique et de gestion. On ne saurait
nier que la gestion laisse a désirer aux niveaux national et local, mais il faut tenir
compte également des pressions extérieures. Ce probléme national prioritaire
préoccupe de plus en plus les donateurs et les organismes d’aide multilatérale.
Comme I’a fait remarquer Samoff, nombre de leurs études commencent par un
constat, a savoir que, en Afrique, ’éducation (2 tous les niveaux et sous toutes ses
formes) est dans une situation critique a laquelle les autorités nationales semblent
en outre incapables d’apporter des remedes efficaces (Samoff, 1996). Presque
partout, les systémes scolaires sont mal gérés et mal administrés (ibid.), comme I’a
constaté ’'une des huit commissions techniques d’évolution créées en 1992 par le
Ministére mozambicain de I’éducation pour faire le point de la situation et
formuler des recommandations sur les tiches a entreprendre en priorité.
Aujourd’hui, de nombreux Mozambicains mettent en ceuvre le sous-programme de
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renforcement des capacités et de développement des compétences dans le cadre de
la politique d’éducation nationale et du plan stratégique pour I’éducation.

Cette troisiéme priorité comporte aussi un élément de renforcement du
potentiel de recherche en vue de la formulation des politiques et de la prise de
décisions. C’est le résultat d’un dialogue entre décideurs et chercheurs
mozambicains, par le truchement du Groupe mozambicain pour la recherche en
sciences de I’éducation (MERG)*, dont il est ressorti que la recherche manquait de
fonds et que les maigres ressources disponibles provenaient d’organismes étrangers
et internationaux. Le MERG a en outre déploré I’isolement des chercheurs et
constaté que leurs conclusions étaient rarement prises en compte en formulant les
politiques (Martins, 1994 ; Nhavoto et Martins, 1994).

En résumé, ces trois priorités ont été établies 2 la suite d’analyses de situation,
de travaux de recherche et de consultations.

La planification stratégique de I’éducation au
Mozambique : exemples de projets et de programmes

On P’a vu, les trois grandes priorités définies par le Ministére de I’éducation ont
donné naissance a des projets et programmes dont les objectifs, les stratégies de
mise en ceuvre et le financement® sont exposés dans le plan stratégique pour
’éducation. Les exemples décrits ci-aprés concernent surtout des situations qui ont
eu un impact sur le processus de prise de décisions.

L’EDUCATION DES FILLES

Apres la signature 2 Rome, en 1992, de I’Accord de paix entre le gouvernement du
Mozambique et la RENAMO (Résistance nationale mozambicaine), on a
commencé a prendre conscience des questions relatives a ’égalité entre les sexes.
Les associations de femmes, qui ont proliféré, les médias et la société civile ont
amené le gouvernement a prendre des mesures en faveur de I’éducation des femmes
et en particulier des fillettes®. Par ailleurs, la communauté des donateurs attachait la
plus grande importance a cet aspect des projets relatifs a ’éducation.

Des recherches ont montré que le taux de redoublement et d’abandon scolaire
était plus élevé chez les filles que chez les gargons. Par exemple, dans la province de
Cabo Delgado, dans le Nord, la proportion des fillettes qui atteignaient le niveau §
sans redoubler n’était que de 2 %o (Martins, 1992). Dans la province de Nampula,
autre province du Nord a prédominance rurale, 52 % des filles ont redoublé dans le
premier cycle de I’école primaire en 1990 contre 39 % des gargons. Les taux
d’abandon scolaire parlent d’eux-mémes : alors que, au niveau 1, les filles
représentaient 43 % du nombre total des éléves, elles n’en constituaient plus que
22 % au niveau 5 (Palme, 1992).

Soucieux de veiller a ce que les besoins des femmes soient pris en considération
dans tous les programmes et projets, le Ministére de ’éducation a créé un service
spécial au sein de la Direction nationale de I’enseignement primaire. Depuis qu’un
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programme de bourses a été mis en place pour faciliter ’accés des filles a
I’enseignement secondaire et les retenir, celles-ci constituent une proportion
croissante des effectifs i ce niveau.

Aujourd’hui, les avantages que présente I’éducation des jeunes filles font
résolument partie du discours des décideurs et I’étude des questions concernant les
femmes est au nombre des préoccupations des universités et des instituts de
recherche en éducation.

DES MANUELS POUR TOUS LES ENFANTS DES ECOLES PRIMAIRES

Pendant les années scolaires 1996 et 1997, le Ministére de ’éducation a décidé de
distribuer gratuitement des manuels dans les classes 1 et 2, et sous forme de prét
dans les classes 3 a 7. Cette distribution concernait au total plus de 1 700000 éleves.
Pourquoi un pays pauvre comme le Mozambique s’est-il lancé dans une telle
entreprise ?

Premiérement, en nous rendant dans les écoles des zones rurales aprés la
guerre, nous avons constaté que les réfugiés qui rentraient chez eux manquaient de
tout ou presque. Ils avaient perdu leurs biens et entreprenaient de reconstruire leur
vie, processus lent et difficile. Il aurait été injuste de leur demander d’acheter des
manuels scolaires. En outre, il était dans I’intérét national de scolariser le plus
grand nombre d’enfants possible, expérience et la recherche montraient que de
nombreux enfants des régions rurales abandonnaient ’école parce que leurs
parents n’avaient pas les moyens d’acheter les manuels nécessaires. La méme
pauvreté frappait les communautés urbaines. Il nous a donc semblé préférable, au
lieu de faire payer les rares familles qui en avaient les moyens, de distribuer
gratuitement les manuels scolaires a tous les éléves.

Deuxi¢mement, d’aprés des recherches menées ailleurs, les manuels scolaires
sont un moyen important et efficace (par rapport a son cofit) de favoriser la réussite
des éléves (Heyneman, Jamison et Montenegro, 1984). Les pays pauvres doivent en
effet procéder a un choix judicieux de maniére a ce que leurs investissements limités
améliorent la qualité de I’éducation dans de bonnes conditions d’économie et
d’efficacité.

Troisiémement, le gouvernement a reconnu la nécessité, du moins pendant les
premiéres années de la reconstruction et du redressement national, de distribuer
gratuitement les manuels aux éléves de ’enseignement primaire. Dans le budget du
Ministére de I’éducation, des fonds sont réservés a cet effet. Les donateurs et la
Banque mondiale participent aussi au financement de ce projet.

Les partis d’opposition critiquent ce programme parce qu’ils craignent que
son succes ne joue en faveur du parti au pouvoir (FRELIMO) lors des élections
générales multipartites de 1999.

A Pinverse, éléves, parents, enseignants, communautés, responsables de
I’éducation dans les districts et notables s’en félicitent et je suis certain que I’on
enregistrera bientdt une amélioration des résultats scolaires.
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Les relations avec différents acteurs sociaux

L’éducation est I’'un des domaines ol chaque citoyen a son mot a dire ; c’est
I’affaire de chacun. La politique de I’éducation et ses objectifs ont été définis dans
les lois de 1983 et de 1992 (Mozambique, Assembleia da Repiiblica, 1983 ; 1992)".
Fixés a I’époque du parti unique, ces objectifs ont une valeur si universelle qu’ils
sont aujourd’hui approuvés par les autres partis politiques et, dans la pratique, les
divergences portent sur des questions de degré plutét que de fond (Nhavoto et
Martins, 1994). Je vais maintenant tenter de décrire les relations de conflit ou de
collaboration, selon le cas, que j’entretiens avec les médias, les partis politiques, les
chercheurs et les syndicats d’enseignants.

Apres I’Accord de paix de 1992, les élections multipartites de 1994, suivies de
I’installation du nouveau gouvernement la méme année, ont créé des conditions
propices a I’apparition de nombreux médias indépendants. Je crois que, 2 leur sens,
étre « indépendants » signifiait avoir la possibilité de critiquer ouvertement le
gouvernement. Comme I’a dit ’'un des chroniqueurs d’une station de radio, leur
mission est de dénoncer les erreurs du gouvernement et ils ne sauraient en aucun
cas servir d’outils de propagande. Une telle attitude, jointe a la vulnérabilité du
secteur de I’éducation confronté a d’innombrables problemes, explique que les
relations entre les décideurs et les médias soient empreintes de méfiance.

Mes relations avec les partis politiques sont évidemment conflictuelles et la
collaboration en est absente. Certains s’efforcent de freiner la mise en ceuvre du
plan quinquennal. J’ai appris par exemple que, 3 Morrumbala®, un parti dissuadait
les collectivités rurales de participer a la construction d’écoles primaires en
soutenant que le gouvernement les trompait, qu’il avait assez d’argent pour
financer ces travaux ou que les organisations non gouvernementales étrangéres
avaient donné les fonds nécessaires a la Direction de I’éducation du district
(Martins, 1996).

Les syndicats d’enseignants sont tout a la fois critiques et coopératifs. Le fait
que les salaires sont généralement modestes dans ’ensemble du secteur public
facilite les choses. L’Union des enseignants mozambicains a relativement peu
d’adhérents et le Ministére de Péducation, conscient que les enseignants travaillent
dans des conditions difficiles, est devenu lui-méme une sorte de syndicat.

Mes relations avec les chercheurs en sciences de I’éducation sont assez
particuliéres. Contrairement a ce qui se passe dans d’autres pays ol les chercheurs
travaillent en général dans le département de I’éducation d’universités autonomes,
au Mozambique, ils sont pour la plupart attachés a un institut qui reléeve du
Ministére de ’éducation. Le budget et, dans une large mesure, le programme de
recherche sont arrétés par le ministére. Bien que cette situation réduise les
possibilités de conflits, les chercheurs continuent de se plaindre des décisions
adoptées qui ne s’appuient pas sur les résultats de leurs travaux, tandis que le
ministére continue de déplorer que les résultats des recherches ne soient pas
communiqués en temps voulu et par les voies adéquates.
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Les rapports avec le gouvernement différent selon qu’il s’agit des objectifs et
des stratégies ou du financement. Dans le premier cas, ’accord est total puisque le
plan pour ’éducation s’inscrit dans le plan général ; dans le second, les choses ne
sont pas aussi faciles, I’éducation disputant a d’autres secteurs des ressources
limitées.

Améliorer I’adéquation entre les décisions politiques
et les contributions des chercheurs :
enseignements tirés et stratégies a venir

Ancien directeur d’un établissement de recherche, je sais qu’il n’est pas toujours
possible de présenter dans les délais voulus les résultats destinés a orienter le choix
des décideurs. Mais j’ai aussi le sentiment que les instituts de recherche sont parfois
tenus a 1’écart des nombreuses décisions prises au jour le jour. Il y a donc conflit
entre les impératifs politiques d’exactitude, d’adéquation et d’autoprotection et les
nécessités de la recherche, a savoir I’élégance, la mesure et I’objectivité.

C’est pourquoi je recommande que I’on donne aux directeurs des centres de
recherche et aux chercheurs expérimentés la possibilité de présenter aux décideurs
non seulement les résultats des travaux achevés, mais aussi ceux des recherches en
cours. Une interaction permanente entre chercheurs et décideurs est I’un des
moyens par lesquels la recherche peut exercer une influence indirecte, en pénétrant
notre conscience et en structurant nos débats sur les choix politiques.

L’expérience que j’ai acquise récemment lors de la formulation du plan
stratégique pour I’éducation, en consultation avec des enseignants, des responsables
provinciaux de I’éducation, des organisations religieuses, des associations
commerciales et industrielles, le Ministére de la planification et des finances, des
responsables de la Banque centrale, des professeurs d’université et des chercheurs
en sciences de I’éducation, m’amene a la conclusion que le dialogue est toujours
enrichissant. En outre, j’ai eu le sentiment que tous les partenaires se sentaient
concernés et responsables, ce qui est fondamental pour assurer la viabilité sociale a
long terme d’un tel plan.

L’existence d’une politique de I’éducation rationnelle et d’un plan stratégique
bien accueilli par la société civile nous a considérablement aidés dans les
négociations avec le gouvernement et les donateurs. Les chercheurs qui ont
participé aux différents stades de préparation du plan seront désormais mieux a
méme de donner une nouvelle direction a leurs travaux.

Dans les pays comme le Mozambique, qui viennent de passer d’un systéme de
parti unique au pluripartisme, les médias qui étaient auparavant contrdlés par
I’Etat tendent 4 se situer dans ’opposition. Ils ne mentionnent jamais ce qui marche
et montent en épingle les faibles salaires des enseignants et leurs mauvaises
conditions de travail. La création d’un petit service d’information au sein du
ministére pourrait aider a en présenter I’action sous un jour nouveau et plus
favorable, et permettre de diffuser les résultats de la recherche auprés d’un public
plus vaste.
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Notes

La Conférence mondiale sur ’éducation pour tous, qui s’est tenue en 1990 a Jomtien
(Thailande), a intensifié ’action menée pour renforcer les capacités et développer les
compétences dans le domaine de la recherche en éducation. L’augmentation de la
demande de travaux de recherche destinés a étayer la réforme du systéme d’éducation
au Mozambique revét de 'importance a cet égard.

Avec ’appui technique de PInstitut international de planification de I’éducation (IIPE),
cette université offre depuis peu un cours conduisant a une maitrise en planification de
I’éducation. De nombreux étudiants choisissent des sujets de recherche qui concernent
I’éducation au Mozambique.

Ces trois priorités englobent plusieurs autres questions qui ont été identifiées par un
comité directeur en 1992, lorsque le Ministére de ’éducation a commencé & réunir les
éléments d’un plan révisé pour le développement a long terme de I’éducation de base a
partir des initiatives de différents groupes sociaux, et en concertation avec de trés
nombreuses personnes représentant des communautés et I’ensemble de la société. Des
conférences et des séminaires ont été organisés pour examiner les politiques, les
stratégies et les priorités. Des commissions techniques ont été chargées de donner des
avis et de formuler des recommandations sur les points suivants : structures et
décentralisation, formation et renforcement des capacités, conditions de travail des
enseignants, production de matériels pédagogiques, privatisation, évaluation et
examens, enseignement non formel, conception et élaboration des programmes
scolaires. Ces commissions se composaient de spécialistes de I’éducation — directeurs
nationaux, experts dans divers domaines et chargés de diverses fonctions, et collegues
d’autres secteurs.

Le MERG a été créé en 1991 au cours d’un séminaire sur la recherche en éducation au
Mozambique. Il est affilié 2 "ERNESA, le réseau d’Afrique de ’Est et d’Afrique
australe pour la recherche en éducation, organisme sous-régional ayant son siége a
Gaberone, Botswana.

De nombreux donateurs appuient le Plan stratégique pour I’éducation tout en
soulignant la nécessité de ne pas opter pour un programme trop complexe ou trop
ambitieux par rapport aux capacités existantes.

Les chiffres sont saisissants : en 1994, la proportion des filles était de 42 % dans les
classes 12 5 de I’enseignement primaire, de 39 % dans les classes 8 4 10 de
I’enseignement secondaire et de 35 % dans les classes 11 et 12 de ’enseignement
secondaire. Dans le nord du pays, ces pourcentages n’étaient que de 38,29, 25 et 23 %
respectivement.

Cette législation a pour but d’éliminer I’analphabétisme dans la population adulte,
d’établir un enseignement obligatoire de sept ans, gratuit et universel, et de former les
cadres nécessaires au développement socio-économique national (Mozambique,
Assembleia da Repiiblica, 1983 ; 1992). Elle garantit en méme temps Pégalité d’acces a
’éducation a tous les Mozambicains.

Morrumbala est 'un des districts de la province de Zambézia qui a été le plus touché
par la guerre. Sur les 344 289 personnes de la province qui s’étaient réfugiées au
Malawi et qui sont rentrées dans leurs foyers, 139 260 étaient originaires de
Morrumbala. Ce district (le moins développé sur le plan de I’éducation) a
désespérément besoin d’écoles primaires.
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JORDANIE : LA DYNAMIQUE

DU PROCESSUS DE DECISION

DANS LE SECTEUR DE

L’EDUCATION

Munther W. Masri

Introduction

La Jordanie est un petit pays. Sa superficie est inférieure a2 100 000 kilométres car-
rés, sa population n’excéde pas 4,5 millions d’habitants.

Le systéme scolaire jordanien comprend trois cycles : ’éducation préscolaire,
I’éducation de base et I’enseignement secondaire. L’éducation préscolaire est dis-
pensée presque exclusivement par des établissements privés (écoles maternelles)
placés sous ’autorité du Ministére de I’éducation. L’éducation de base est légalement
obligatoire et gratuite dans les écoles publiques. Elle vise le groupe d’age des 6-16 ans
(de la premiére 4 la dixiéme année d’études). L’enseignement secondaire, en revanche,
n’est pas obligatoire, mais il est gratuit dans les établissements publics. Il s’adresse
au groupe d’ige des 16-18 ans et correspond aux onziéme et douziéme années d’études.
Il est apparu vers le milieu des années 80 que si, du point de vue quantitatif, le sys-
téme d’éducation avait enregistré de remarquables progrés au cours des vingt années
précédentes, un effort majeur s’imposait pour en développer et en améliorer les aspects
qualitatifs. C’est ainsi que, en septembre 1987, une conférence nationale a été

Langue originale : anglais

Munther W. Masri (Jordanie)

Ministre de ’éducation et de ’enseignement supérieur. Titulaire d’une licence et d’une mai-
trise d’électrotechnique, d’une licence de mathématiques et d’un doctorat d’enseignement tech-
nique (tous grades obtenus dans des universités britanniques). Ancien président du Centre
national pour le développement des ressources humaines (National Center for Human Resources
Development), secrétaire général du Ministére de ’éducation, directeur général de la Société
de formation professionnelle (Vocational Training Corporation), directeur et ingénieur en
chef d’une entreprise de construction électrique. Auteur ou coauteur de plus de trente ouvrages
sur ’électrotechnique, I’enseignement technique et le développement.
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organisée et un plan de réforme de dix ans adopté. L’exécution de ce plan a com-
mence en 1988. Toutes les composantes du systeme d’éducation étaient concer-
nées, notamment I’élaboration des programmes, la mise au point des manuels sco-
laires, la technologie éducative, la formation pédagogique, les locaux scolaires,
I’éducation préscolaire, I’enseignement professionnel, évaluation et les examens, la
législation, la gestion de I’éducation, la recherche pédagogique et ’éducation non
formelle.

Dix ans ont passé. On peut considérer que le plan de réforme de I’enseigne-
ment a atteint bon nombre, mais pas la totalité, de ses objectifs. Secrétaire général
du Ministére de I'éducation de 1988 & 1995, l’auteur a participé au lancement et
aP’exécution de ce plan, avec tout ce que cela comportait d’obstacles, de déceptions,
de surprises, de succés aussi. Ministre de I’éducation depuis février 1996, il s’est
trouvé associé a 'exécution du plan de réforme a un autre niveau de responsabili-
tés. On trouvera exposés plus loin les principaux problémes rencontrés et traités
en priorité au cours des deux derniéres années, soit qu’ils aient surgi lors de I’ap-
plication du plan de réforme, soit que ce dernier n’en ait pas suffisamment reconnu
Pimportance.

Renforcement des capacités

On ne saurait atteindre les objectifs qu’on s’est fixés pour I’éducation si ’on n’a
pas les moyens de diriger et d’administrer efficacement les diverses activités menées
dans le cadre du systéme d’enseignement. Il y a loin parfois des idéaux (les objec-
tifs) aux réalités (I'application), du fait de P’insuffisance des moyens dont on dis-
pose pour mettre en place les structures administratives requises. Bien souvent, les
réformes de I’enseignement ne répondent pas aux attentes, méme modestes, soit
que I'on ait surestimé les moyens de mise en ceuvre existants, soit que I’on n’ait pas
suffisamment songé au renforcement des capacités, nécessaire pour gérer les diffé-
rents aspects en jeu, y compris les équipements, le matériel et les fournitures, et les
ressources humaines.

Le renforcement des capacités est 'un des volets de la réforme menée en Jordanie.
Cela étant, on estime que les résultats obtenus en la matiére sont décevants, compa-
rés aux succes enregistrés a d’autres égards dans la mise en ceuvre du plan de réforme.
Les systemes d’éducation sont en général conservateurs et, proportionnellement, les
enseignants et les éducateurs sont nombreux a résister au changement. Pour réduire
cette résistance au minimum, on s’est efforcé d’associer les enseignants, les parents
et la société dans son ensemble a la dynamique du changement,  tous les stades.

Au cours de ces derniéres années, un certain nombre de mesures ont été prises
et d’évolutions amorcées (qu’il convient de poursuivre et de consolider), en vue de
soutenir le renforcement des capacités. Le Ministére a entrepris, entre autres, de :
* donner plus de pouvoirs et de responsabilités a ’école, notamment pour ce qui

est de la gestion des dépenses ;
* ¢largir la décentralisation en donnant davantage d’autonomie aux directions
régionales (locales de I’éducation) ; le nécessaire est fait pour que la décentrali-
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sation touche toutes les couches de ’administration, y compris les couches
supérieures (centre ou siége), intermédiaires (région ou localité) et inférieures (éta-
blissements scolaires) ;

* actualiser nombre des arrétés et réglements qui constituent le cadre législatif
des principales activités éducatives ;

* introduire dans les structures des modifications majeures d’ordre tant quantita-
tif que qualitatif ;

¢ améliorer le systéme de formation en cours d’emploi des enseignants et celui
des autres personnels relevant du Ministére de ’éducation, avec le concours des
universités ;

¢ renforcer le role des unités chargées du développement des ressources humaines
de ’administration et de I'inspection ;

¢ améliorer le systéme de recrutement et de sélection pour les postes de direction
aux échelons central et régional, ainsi qu’au niveau des établissements sco-
laires ;

* mettre sur pied un systéme intégré de gestion de ’éducation qui remplira un
certain nombre de fonctions essentielles : i) utiliser efficacement I'information
aux échelons central et régional en intégrant les installations informatiques cen-
trales et celles des directions régionales en un réseau unique ; ii) créer un centre
d’échange de données au siége du Ministére de I’éducation comme instrument
d’aide a la gestion et 4 la décision ; iii) éliminer les incohérences et les redondances
dans les données concernant le fonctionnement de I’éducation ; iv) accroitre
Pefficacité aux échelons central et local ; v) mettre en place une infrastructure
informatique compléte, capable d’assimiler les nouvelles technologies de la
communication et de diffuser I’information a I’échelle nationale ; et vi) amélio-
rer le fonctionnement économique du systeme d’éducation. L’un des grands
problémes qui se posent ici tient a la nécessité qui se fait jour de mettre sur pied
des programmes complets de formation en cours d’emploi a ’intention des dif-
férentes catégories de personnel, en allant des programmes destinés a I’acquisi-
tion de compétences spécialisées et complexes jusqu’aux simples programmes
d’orientation et d’initiation technologique.

L’économie de I’éducation

L’économie de ’éducation a deux facettes : il s’agit, d’un c6té, de mobiliser les res-
sources matérielles et les capitaux nécessaires auprés de diverses sources publiques
et non publiques, et, de Pautre, d’utiliser au mieux les ressources matérielles et les
capitaux dont on dispose. Toute réforme ou tout aménagement en ce domaine doi-
vent prendre en compte ces deux aspects.

En Jordanie, les dépenses consacrées a I’éducation sont relativement élevées,
i en juger par les critéres internationaux. Cela a eu des répercussions positives sur
la performance du systéme d’enseignement. Il reste que les progres accomplis sont
a ce jour d’ordre surtout quantitatif, plutdt que qualitatif. Jusqu’a ces derniers temps,
les politiques de ’éducation mettaient Paccent sur la nécessité d’allouer plus de fonds
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a ’éducation, donc d’accroitre les dépenses. Les nouvelles politiques misent davan-
tage sur la diversification des sources de financement, ainsi que sur une meilleure uti-
lisation des ressources humaines et matérielles disponibles, et, par voie de consé-
quence, sur une efficacité accrue de I’ensemble du systéme. Il est loin le temps ou
’éducation était considérée exclusivement comme un service social. On y voit aujour-
d’hui un investissement nécessairement soumis aux critéres de la rentabilité, lequel
prend en compte les priorités, les indicateurs colts-avantages, les rendements et les
choix a opérer entre les diverses options et solutions, étant entendu que ’appre-
nant est le centre et la cible de toutes les activités éducatives.

Parmi les mesures déja mises en chantier dans ce domaine, on citera les sui-
vantes :

® L’accroissement du nombre d’éléves par maitre, actuellement trés bas (vingt éléves
par enseignant). On s’y emploie surtout en évitant le morcellement scolaire, quand
il n’a pas de raison d’étre. Dans la plupart des régions, les écoles de moins de deux
cents éleves sont de régle. Afin d’éviter ce morcellement, les nouvelles cartes
scolaires et les nouveaux bitiments scolaires sont congus en fonction de la
nécessité d’accroitre la taille et la capacité moyennes des établissements. S’en tenir
au nombre officiel d’heures de service des enseignants, éviter les classes de
moins de vingt-cing éleves, voila encore deux autres mesures envisagées pour aug-
menter le nombre d’éléves par maitre, dans Pespoir de parvenir, si possible, a aug-
menter ce chiffre d’au moins 10 % d’ici a ’an 2000.

e La participation accrue des employeurs aux services d’enseignement et de for-
mation professionnels. Ce dont il s’agit ici, essentiellement, c’est d’utiliser les
locaux des employeurs, notamment les lieux de production, pour mettre en ceuvre
une partie ou la majeure partie du volet « pratique » des programmes d’ensei-
gnement et de formation professionnels. C’est chose faite par les services infir-
miers et hoteliers, pour lesquels la formation pratique a déja lieu dans les hopi-
taux et les hotels en vertu d’arrangements et d’accords spéciaux conclus avec
les employeurs concernés. Par ailleurs, le systéme d’apprentissage en usage en
Jordanie pour la préparation des ouvriers qualifiés aux métiers de I'industrie est
encouragé a se développer, a charge pour le systéme scolaire de fournir toutes
les installations nécessaires a cette fin.

¢ L’universalisation de I’école polyvalente. L’école polyvalente a déja été adoptée
en Jordanie comme modéle dans I’enseignement secondaire, qui s’adresse aux
jeunes de 16 a 18 ans. Le concept de « polyvalence » présente deux aspects
principaux. Le premier concerne les programmes : toutes les filiéres, qu’il s’agisse
d’enseignement général ou d’enseignement professionnel, ont un tronc com-
mun qui recouvre plus d’un tiers du programme d’enseignement. Le second est
d’ordre structurel : toute école comprend autant de filieres d’enseignement
général et professionnel du second degré que possible, compte tenu des besoins
de la collectivité. Outre ses avantages sociaux et d’ordre éducatif, ’école poly-
valente permet de réaliser des économies sur les dépenses relatives aux mate-
riels didactiques, a la formation pédagogique, a ’administration et a utilisa-
tion des locaux.
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¢ La contribution des parents au coiit de la scolarité. En Jordanie, I’éducation est
gratuite dans les écoles publiques dispensant I’éducation de base et ’enseigne-
ment du second degré, qui accueillent prés de 85 % de la population scolaire. Les
éleves paient toutefois une contribution annuelle symbolique qui varie entre §
et 10 dollars, et que P’établissement utilise pour financer certaines activités. Les
éleves pauvres en sont partiellement ou totalement exemptés. Il a été question
d’augmenter ces contributions de prés de 50 %. Bien qu’une telle mesure puisse
étre prise par décret ministériel, la résistance opposée jusqu’ici par les parents
et les membres du Parlement a empéché de mener ce projet a bien. Il sera néces-
saire de lancer une campagne pour convaincre le public des avantages que pré-
senterait une hausse de la contribution des parents, étant entendu que le para-
pluie des exemptions qui protége les pauvres et les nécessiteux serait encore
plus largement ouvert et plus efficace.

* Les technologies éducatives. Les technologies éducatives varient énormément
en efficacité et en cofit. Trop souvent, les technologies modernes grévent exces-
sivement les budgets de enseignement. Les ordinateurs, les systémes modernes
de communication, les services spécialisés de radiodiffusion et de télévision
éducatives, les simulations (la liste n’est pas exhaustive) contrastent avec les auxi-
liaires audiovisuels simples d’autrefois. Une approche rationnelle de Péconomie
de I’éducation, dans le domaine des technologies éducatives, se met en place en
Jordanie. Elle prend en compte de multiples facteurs, notamment les choix pos-
sibles, les priorités de ’éducation, les évaluations du rapport cofit-efficacité, les
facteurs d’utilisation, les possibilités d’application, I’aspect entretien, et méme les
exigences irrationnelles de la commercialisation. Des centres de ressources
utiles 4 "apprentissage et des studios de radiodiffusion et de télévision éducatives,
ainsi qu’un centre de production de matériel de laboratoire, des services de pro-
duction d’auxiliaires audiovisuels et des centres d’entretien ont été créés pour per-
mettre au Ministére de ’éducation de produire une bonne partie des technolo-
gies éducatives indispensables. Bien que des économies considérables aient déja
été réalisées, il faut procéder périodiquement a des études d’évaluation pour déter-
miner le rapport coiit-efficacité de ’approche globale du probléme de la tech-
nologie éducative, y compris pour ce qui concerne les degrés respectifs de parti-
cipation du Ministére de I’éducation et du secteur privé aux activités de production.

L’éducation préscolaire

Conformément a la loi sur ’éducation de 1988, I’éducation préscolaire en Jordanie
a été reconnue comme un cycle éducatif formel, bien que non obligatoire, ouvert aux
enfants 4gés de 4 a 6 ans. Toutefois, du fait d’autres priorités éducatives, cette recon-
naissance ne s’est traduite que depuis peu par des plans de développement.

Les établissements d’éducation préscolaire, c’est-a-dire les écoles maternelles,
sont presque exclusivement détenus et dirigés par des organismes privés, certains a
but lucratif, d’autres a but non lucratif, notamment par des organisations philan-
thropiques et bénévoles.
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Le développement de I’éducation préscolaire, qui n’accueille aujourd’hui qu’un
quart environ des éléves du groupe d’age correspondant, est P'une des priorités du
systéme d’enseignement jordanien. L’importance que revét le développement du jeune
enfant, les activités croissantes des organismes engagés dans les mouvements en faveur
des « droits de ’enfant » et des « droits des femmes », et les dispositions de la loi
sur ’éducation susmentionnée, tout cela ne fait que souligner la nécessité d’un
plan global de développement de I’éducation préscolaire. Ce plan viserait notam-
ment 2 atteindre les objectifs suivants :
¢ Porter le pourcentage des enfants fréquentant les écoles maternelles 3 35 % en

cing ans.

e Utiliser les organisations 3 but non lucratif, en particulier les organisations non
gouvernementales ceuvrant dans des zones défavorisées et fournissant des ser-
vices gratuits ou subventionnés, comme relais en les faisant bénéficier d’une
aide et de mesures d’encouragement du Ministére de I’éducation qui leur per-
mettent d’étendre et d’améliorer leurs activités. Cette aide publique existe déja,
puisque c’est le gouvernement qui assure le financement des traitements des ensei-
gnants exercant dans les organismes concernés.

o Assujettir Pouverture des écoles maternelles a des critéres plus stricts. Ces critéres
s’appliquent habituellement aux caractéristiques des installations et des services
concernés, entre autres, aux questions d’espace, au mobilier, aux équipements
récréatifs, etc.

® Rehausser le niveau du personnel des écoles maternelles, notamment des ensei-
gnants et des responsables administratifs, conformément aux dispositions de la
loi de 1988 sur I’éducation, qui exige de ce personnel des titres de I’enseigne-
ment supérieur. Il faudra aussi développer a cette fin la formation continue.

o Elaborer des matériels didactiques et des manuels du maitre, qui répondent aux
besoins.

o Améliorer les services de supervision fournis par le Ministére de 1’éducation
aux écoles maternelles, en faisant en sorte qu’ils soient assurés par des per-
sonnes (inspecteurs) qualifiées et expérimentées.

Il est prévu d’établir une stratégie nationale qui définisse le cadre et les grandes lignes
du développement de I’éducation préscolaire. Dans cette optique, une étude appro-
fondie a été entreprise afin d’inventorier et d’évaluer les équipements et les services
existants. OQutre le Ministeére de ’éducation, P'UNICEF et aussi des organismes pri-
vés et bénévoles sont associés i cette initiative. Un comité directeur national, présidé
par le Ministre de ’éducation, supervise le bon déroulement de cette étude.

L’éducation spéciale

L’éducation des groupes spéciaux n’a pas, jusqu’a des temps relativement récents,
recu une attention suffisante de la part du systéme d’enseignement jordanien. Cela
vaut pour les éléves surdoués comme pour les éléves lents et pour les enfants ayant
des besoins spéciaux. C’est aux organismes privés, surtout aux organismes bénévoles
et philanthropiques, que ’on doit I’essentiel de ce qui a été fait dans ce domaine. Une
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partie seulement des groupes cibles bénéficie des services et a accés aux installa-

tions nécessaires. Des changements s’imposent donc pour répondre a I’ensemble

des besoins, quantitatifs et qualitatifs. Il faudra notamment prendre les mesures
suivantes :

* Elaborer une législation qui fournisse le cadre législatif dont les organismes publics
et privés ont besoin pour travailler. Une loi importante a déja été adoptée, qui
met en ceuvre et précise les principes généraux énoncés dans la Constitution et
dans la loi sur ’éducation concernant le droit de certains groupes a une éduca-
tion spéciale. La nouvelle « loi relative a I’assistance aux personnes handicapées »
définit les roles respectifs du Ministere de I’éducation et du Ministere du déve-
loppement social, et met en lumiére le droit des handicapés a I’éducation spéciale,
aux services de santé et aux services sociaux.

¢ Développer les services et les équipements spéciaux fournis par le Ministére de
I’éducation dans ses écoles, en utilisant ’approche intégrée pour I’accueil des
éleves ayant des besoins spéciaux. Certains établissements ont déja été dotés de
salles pourvues de matériels adaptés et d’équipements supplémentaires qui leur
permettent d’offrir des services spéciaux aux éléves lents comme aux éléves sur-
doués.

¢ Renforcer les liens et promouvoir la coordination entre le Ministére de ’éduca-
tion et les autres ministéres concernés, notamment le Ministére du développe-
ment social et le Ministére de la santé, d’une part, les organisations non gou-
vernementales, de I"autre. Le Ministére de I’éducation verse déja leurs traitements
aux enseignants travaillant dans les établissements d’éducation spéciale, pour
éleves handicapés et éleves surdoués, gérés par des organisations non gouverne-
mentales qui fournissent des services gratuits ou subventionnés.

 Elaborer, a P'intention des éléves ayant des besoins spéciaux, des programmes
d’enseignement et des matériels didactiques spéciaux qui complétent ou rem-
placent les programmes et les matériels ordinaires.

¢ Revoir et développer les programmes de formation pédagogique pertinents en
prenant en compte les programmes de formation, initiale et en cours d’emploi,
des éducateurs spécialisés et les cours spéciaux destinés aux enseignants en
poste dans les écoles ordinaires.

Tels sont donc les aspects qui, avec un certain nombre de questions comme le
financement, les ressources matérielles, les fonctions de planification et les structures
organisationnelles, constitueraient, une fois les mesures et les institutions voulues en
place, P’assise d’une politique nationale en matiére d’éducation spéciale, laquelle
serait établie sur la base d’une coopération pleine et entiére et d’un partenariat
entre le gouvernement et les organisations non gouvernementales.

L’éducation non formelle (des adultes)
En Jordanie, ’éducation formelle (éducation de base, enseignement du second degré,

enseignement supérieur) a atteint un niveau raisonnable. Les résultats obtenus
dans les domaines de I’éducation non formelle et de I’éducation des adultes ne peu-
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vent rivaliser avec ceux de I’éducation formelle. Pour ce qui est de I’éducation non
formelle, les possibilités et services existants sont le plus souvent dispersés et de
médiocre qualité, tandis que manquent les stratégies et politiques nécessaires 4 la
mise en place d’un cadre de développement. Au nombre de ces possibilités et services
figurent : des études de caractére général, proposées aux adultes par les établisse-
ments d’enseignement ordinaire, pour leur permettre de poursuivre leur instruction ;
toutes sortes de cours de formation professionnelle et de perfectionnement ; des cours
d’administration et de gestion, de durée et de contenu variables, offerts par des ins-
titutions publiques et privées ; un large éventail d’activités de formation en cours
d’emploi, payées ou organisées par les employeurs pour leur personnel ; et enfin
des programmes d’alphabétisation a I'intention des adultes analphabétes, qui repré-
sentent environ 10 % du groupe d’age des plus de 15 ans.

L’éducation non formelle est actuellement 'une des priorités du systéme d’en-
seignement jordanien. Les politiques et les stratégies a cet égard devraient, pour
I’essentiel, découler des postulats suivants :

* D’éducation non formelle et éducation des adultes participent a I’éducation congue
comme un processus qui dure toute la vie ;

e elles constituent ’une des conditions indispensables du développement durable ;

o clles devraient contribuer i réduire I’écart entre les divers groupes sociaux, sur
le plan éducatif et, partant, socio-économique.

Les services et les équipements concernés devraient donc étre congus de telle sorte

que les groupes défavorisés en tirent davantage profit que les groupes privilégiés.

Ainsi I’éducation non formelle et I’éducation des adultes pourront-elles contribuer

a promouvoir I’équité sociale et la démocratie.

Au nombre des problémes fondamentaux dont devraient se préoccuper les poli-
tiques et les stratégies en la matiére, il y a les moyens financiers et les formules de
financement, les roles respectifs des secteurs public et privé, la nature et la force
des relations avec ’éducation formelle, la législation, les critéres d’habilitation et
les certificats d’aptitude a I’enseignement.

Puisque les secteurs privé et bénévole sont de grands pourvoyeurs d’éduca-
tion non formelle et d’éducation des adultes, ils devraient étre pleinement associés
4 la définition des politiques et représentés dans toutes les structures d’organisa-
tion (comités, conseils, etc.) susceptibles d’étre mises en place aux fins de la planifi-
cation, de la promotion, de I’évaluation et autres fonctions.

Les examens

L’importance des examens dans les systémes d’enseignement tient a ce qu’ils exer-
cent une énorme influence non seulement sur ce qu’on enseigne, mais aussi sur la
maniére dont on le fait. Cela s’applique aux techniques d’évaluation des éléves au
niveau de ’établissement comme au niveau central, dans le cas des examens natio-
naux de caractére général. Il n’existe en Jordanie qu’un seul examen national de
caractére général, qui sanctionne la fin des études du second degré (apres la dou-
zieme année). Son obtention conditionne I’accés a tous les niveaux et a tous les
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types d’enseignement supérieur. La mise en place du régime des examens est deve-

nue une des priorités du systéme d’enseignement jordanien. Amorcée en 1996, elle

comprend les volets suivants :

* Création d’un Conseil national des examens généraux (National Board for General
Examinations), ou sont représentés le Ministére de ’éducation et les autres
organismes publics concernés, ainsi que les universités et le secteur privé. Le
Conseil est chargé notamment d’approuver les politiques et les stratégies concer-
nant ’examen général de fin d’études secondaires (General Secondary Education
Certificate Examination — GSECE). Il s’agit la d’une premiére mesure visant a
placer les examens généraux sous une autorité véritablement nationale, et non
plus sous la seule tutelle du Ministére de I’éducation.

* Promotion d’une conception équilibrée des aptitudes et des capacités dont le
GSECE doit permettre de juger lesquelles vont des facultés mentales supérieures
aux capacités cognitives élémentaires. Cela contribuerait 4 ’ascendant des fac-
teurs autres que ceux d’éducation et a 'influence du contexte socio-écono-
mique des éléves sur les résultats des évaluations.

¢ Introduction d’un certain degré de flexibilité dans le régime des examens géné-
raux, de maniére a ce que I’éléve engagé dans telle filiere d’enseignement géné-
ral ou professionnel soit libre de faire un choix parmi plusieurs matiéres en rap-
port avec sa filiére, en plus des matiéres principales communes aux éléves de toutes
les filieres. Cette flexibilité constitue une innovation dans le régime des examens
en vigueur en Jordanie.

¢ Découplage du GSECE et de I’enseignement secondaire. Jusqu’a des temps récents,
le GSECE était I'indispensable couronnement des études secondaires, y compris
pour trouver un emploi. Aujourd’hui, cet examen n’est nécessaire que pour
accéder a ’enseignement supérieur : le certificat d’études secondaires suffit pour
trouver un emploi.

* Elimination de tous les goulets d’étranglement entre les filiéres de I’enseigne-
ment professionnel du second degré et ’enseignement supérieur, sans que cela
nuise au niveau des études. Il s’agit avant tout d’articuler I’enseignement supé-
rieur sur les aptitudes réelles de I’éléve et non sur le type d’enseignement du second
degré regu.

Bien que toutes les modifications apportées au régime des examens ne I’aient été qu’a

Pissue d’études, de discussions et de débats approfondis, auxquels ont participé

des groupes et des organismes trés divers, 'application du nouveau régime s’est heur-

tée a certaines difficultés. Ces innovations ont été une source d’inquiétude pour les
éleves et leurs parents, qui craignaient qu’il ne s’agit en fait de réguler et de ratio-
naliser I’accés aux universités. Des efforts considérables ont été déployés pour
expliquer la raison d’étre de réformes et dissiper les craintes. On a pour cela fait appel
aux médias et diffusé aupres des éléves et des parents des informations écrites met-
tant en lumiére le fait que le nouveau régime est plus démocratique et d’un niveau
supérieur. Par ailleurs, certains cadres supérieurs et moyens du Ministere de I’édu-
cation ont-émis des réserves concernant quelques-unes de ces innovations, et en
particulier P'initiative visant a soustraire les examens généraux a la tutelle exclusive
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du Ministére de ’éducation. Des séminaires, des réunions, des notes explicatives et
des instruments législatifs ont permis d’ouvrir la voie a la mise en ceuvre.

Enseignement et formation professionnels

L’enseignement et la formation professionnels visent a préparer les jeunes aux emplois
d’ouvriers qualifiés. Ils commencent 4 la fin de Péducation de base, a I’Age de 16 ans,
et constituent depuis quelque temps 1'une des priorités du systéme d’enseignement.
« Professionnalisation de I’enseignement général et libéralisation de Penseignement
professionnel » : telle a été notre devise au cours de ces derniéres années. La dyna-
mique nécessaire a été assurée par la démocratisation du systéme d’enseignement,
qui vise notamment a éliminer, autant que faire se peut, les cloisonnements entre
les différentes filieres et les différents types d’enseignement général et profession-
nel, a créer des passages, horizontaux et verticaux, entre les divers types et niveaux
d’éducation, et a trouver le juste milieu entre les besoins particuliers et les besoins
collectifs dans les programmes d’enseignement et de formation professionnels. Par
bonheur, la plupart des grandes orientations et des mesures adoptées ces derniéres
années ont bénéficié du soutien de divers secteurs, y compris des parents, des péda-
gogues, des économistes et des médias. Les difficultés sont venues essentiellement du
systéeme d’enseignement lui-méme, de son aptitude a s’adapter aux nécessités de la
mise en ceuvre. Voici quelles sont les grandes orientations et les principales mesures
mises en application actuellement :

® Accroitre la durée de I’éducation de base obligatoire (qui passe de neuf a dix
ans) de fagon a couvrir le groupe d’age des 6 a 16 ans. Le Parlement a adopté
un texte a cet effet.

» Instaurer enseignement préprofessionnel (activités professionnelles générales)
comme matiére obligatoire durant tout le cycle de ’éducation de base. Les acti-
vités en question se rattachent aux domaines suivants : industrie, commerce, agri-
culture, santé, enseignement ménager.

e Augmenter le pourcentage des éléves admis dans les filiéres professionnelles apres
avoir achevé I’éducation de base. Ce pourcentage est actuellement de 42 %
pour les gargons et de 21 % pour les filles dans enseignement secondaire. Il est
prévu de porter ces pourcentages i 50 et 30 % respectivement.

¢ Libéraliser les programmes d’enseignement et de formation professionnels en y
incorporant une forte dose d’enseignement général, et en particulier de sciences
physiques, sociales et humaines.

* Promouvoir le systéme d’apprentissage formel destiné aux futurs ouvriers qua-
lifiés, dans le cadre duquel I’éléve passe une partie de son temps a I’école, ou il
regoit un enseignement général et spécialisé, ainsi qu’une formation pratique de
base, et ’autre partie en entreprise, ot il suit une formation pratique spéciali-
sée. Des milliers d’employeurs participent comme partenaires a la formation
des ouvriers qualifiés. Il est intéressant de noter que, en Jordanie, 'apprentis-
sage formel fait bel et bien partie de I’enseignement secondaire, et qu’il est
libellé « enseignement secondaire appliqué » dans la loi sur I’éducation.
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¢ Eliminer les goulets d’étranglement et instituer, horizontalement et verticalement,
des passerelles entre les divers types et niveaux d’éducation en vue de favoriser
la mobilité de apprenant.

® Promouvoir le modéle de I’école polyvalente dans I’enseignement secondaire en
favorisant la transformation des établissements secondaires existants (qu’ils soient
spécialisés, d’enseignement général ou d’enseignement professionnel) en établis-
sements polyvalents, et en adoptant le modéle de I’école polyvalente pour toutes
les écoles nouvellement construites.
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EGYPTE : STRATEGIE

POUR LA REFORME

DE LEDUCATION

Abmed Fathy Sorour

Prologue

Selon H. G. Wells, le monde est engagé dans une course de vitesse ot I’éducation
doit I’emporter si 'on veut éviter la catastrophe. Etre chargé de I’éducation, c’est effec-
tivement prendre de grands risques et assumer une lourde tiche. Indépendamment de
’appui et des ressources nécessaires, il faut avoir espoir et foi, faire preuve d’objec-
tivité et de détermination, étre rigoureux dans la planification et efficace dans I'exé-
cution. Comme toute activité humaine, ’éducation est un processus a multiples
variables ; c’est aussi I'un des grands sujets de discussion. En Egypte, comme par-
tout ailleurs, elle suscite un débat d’opinion et 'on s’interroge sur son rdle, sur les
moyens 4 mettre en ceuvre, sur la part qui devrait étre financée par les pouvoirs publics
et par des sources privées, sur les solutions permettant d’intégrer modernité et authen-
ticité, et sur ’ampleur du changement compatible avec le maintien des traditions.

Dans ce débat trés agité, on s’accorde a reconnaitre que I’éducation peut et doit
faire quelque chose pour que la partie soit gagnée et la catastrophe évitée. Mais, pour
cela, des changements s’imposent.

Comment aborder le changement ?

Dans son étude sur la réforme de ’éducation, Adrian Verspoor mentionne les quatre
stratégies suivantes :

Langue originale : anglais

Abmed Fathy Sorour (Egypte)

Titulaire d’un doctorat (Ph. D.). Président de I’Assemblée du peuple égyptien depuis novembre
1990 et président du Conseil interparlementaire depuis 1994. Président du secteur du droit
au Conseil supréme des universités égyptiennes. Parmi les divers postes qu’il a occupés, dont
certains dans le service diplomatique, citons ceux de procureur général adjoint, de doyen de
la faculté de droit (Université du Caire) et de Ministre de I’éducation, de 1986 a 1990. Il milite
activement en faveur des libertés fondamentales et des droits de I’homme.
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1. L’innovation progressive. On introduit une série de changements successifs
dont chacun est modeste, mais dont ’effet cumulatif finit par opérer une
transformation importante.

2. L’expansion par paliers. 1l s’agit de mettre en ceuvre des innovations ambi-
tieuses dans un nombre croissant d’établissements scolaires.

3. Les changements ponctuels. Dans un nombre limité d’établissements, on applique
un programme modeste qui ne s’inscrit pas dans le cadre d’une orientation géné-
rale ou d’objectifs d’ensemble.

4. Le programme pilote permanent. C’est le cas lorsqu’un vaste programme de
changement s’est révélé prometteur dans sa phase pilote, mais n’a pas réussi a
mobiliser ’appui et les ressources nécessaires pour une application plus large.

Notre stratégie n’a pas été identique a 'une quelconque de celles qui viennent

d’étre décrites, mais elle en a repris certains aspects. La stratégie que j’ai adoptée

lorsque j’étais ministre de I’éducation se caractérise par un niveau élevé de certi-
tude et d’innovation. Elle visait 4 opérer des changements complets et ambitieux par
vagues successives d’innovations radicales.

On sait que toute stratégie de réforme doit tenir compte de nombreuses variables,
les plus importantes étant, 2 mon avis, I'impact sur le systéme, les ressources disponibles,
la détermination et la persévérance des responsables. En novembre 1986, au moment
ou j’ai été nommé ministre de I'éducation, le tableau général était décourageant.

Il y avait eu précédemment des tentatives de réforme, mais elles n’avaient débou-
ché que sur des changements mineurs sans effet réel et les médias qualifiaient la situa-
tion de trés sombre. Le président Mubarak a alors réclamé ’abandon total des
méthodes employées jusque-1a sans succes et le lancement d’une réforme profonde
afin que le pays puisse faire face aux besoins futurs.

Dans le cadre d’une approche reposant sur ’analyse fonctionnelle, la pre-
miére étape a consisté a identifier problémes et obstacles. Des conférences nationales
et locales, des comités, des recherches publiées dans les revues et des actes de réunions
ont montré que le systéme d’éducation souffrait de nombreux maux, dont les plus
graves étaient les suivants :

e absence de conception claire et de cadre national ;

¢ décalage par rapport aux besoins sociaux et aux impératifs du marché ;

¢ lacunes dans les programmes scolaires et préparation insuffisante des maitres,

en particulier dans ’enseignement primaire ;

e défaut d’application du droit garanti par la Constitution, selon lequel tous les

enfants doivent avoir accés a ’éducation de base des niveaux 124 9 ;

¢ manque de batiments scolaires ;

¢ inadéquation de nombreux batiments existants et des équipements ;

¢ grand nombre d’illettrés par abandon scolaire et performance médiocre de

’éducation de base.

Définition des priorités

Avant de définir les priorités, il fallait établir des principes de base, acceptés et fiables,
pour guider les travaux et déterminer les fondements de la stratégie. Apres avoir
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demandé I’avis de comités consultatifs et de conseillers expérimentés, et avoir pris
connaissance des expériences internationales et nationales décrites dans les publi-
cations et ouvrages sur ’éducation, nous avons adopté les principes directeurs qui
suivent :

1.

2.

L’éducation est une cause nationale. Son développement est un projet natio-
nal auquel tous les secteurs doivent contribuer.

Les tribunes et débats démocratiques, ainsi que la confrontation d’opinions et
de conceptions différentes, sont le meilleur moyen d’aboutir a des décisions
équilibrées.

La réforme de ’éducation est un systéme intégré ; tous ses éléments doivent dis-
poser d’informations en aval et en amont traduisant I’ensemble de la situa-
tion.

La réforme devrait étre compatible avec I’économie nationale et contribuer
au progrés économique sans représenter une charge pour les parents ; le choix
des priorités doit donc étre guidé par Pintérét public, c’est-a-dire celui de la trés
grande majorité de la population, et pas seulement celui des critiques perchés
dans leur tour d’ivoire.

La réforme devrait s’inspirer des recommandations formulées par les chercheurs
et les travailleurs opérant sur le terrain, et tenir compte des tendances mondiales.
Les enseignants jouent un role de premier plan dans la réussite durable de toute
réforme de I’éducation.

C’est au niveau des institutions et non des individus que doivent étre prises
les décisions essentielles conduisant a un changement durable.

Les résultats et les performances de ’éducation devraient étre adaptés a la
demande du marché en main-d’ceuvre qualifiée.

Elaboration d’un cadre

A la lumiére de ces principes directeurs, les activités suivantes ont été entreprises
en vue d’élaborer un cadre national pour conduire la réforme :

1.

Le comité consultatif. Constitué en décembre 1986, ce comité a exploré les
diverses possibilités de réforme de I’enseignement préuniversitaire. Il a formulé
des recommandations concernant la définition des objectifs de ’éducation, sa
démocratisation, "'amélioration de la qualité de ’enseignement technique et
professionnel, et Pimpact des expériences en matiére d’éducation.

Les conférences locales. Dans toute ’Egypte, une conférence a été organisée
dans chaque province pour examiner les changements nécessaires. Y ont par-
ticipé des responsables et des enseignants représentant tous les niveaux et toutes
les formes d’enseignement dans la province considérée. Ils ont passé en revue
Pétat et la disponibilité des batiments scolaires, I’analphabétisme, les abandons
scolaires et le manque de maitres dans certaines zones. Ils ont veillé tout par-
ticulierement 2 ce que la stratégie de réforme respecte les idéaux démocratiques
et reflete les espoirs, les besoins et les aspirations de toute la population.

La réforme intellectuelle. Un groupe d’intellectuels, de chercheurs et de diri-
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geants connus, travaillant dans divers domaines sociaux, culturels et scienti-
fiques, ont été invités a participer A un séminaire d’une journée. Ce séminaire
devait mettre en lumiére les problémes et découvrir le point de vue de ces per-
sonnalités éminentes sur le climat intellectuel des milieux de ’éducation, la rela-
tion entre authenticité et modernité, la démocratisation de I’éducation, le finan-
cement du systéme d’enseignement et la révision des programmes scolaires dans
une perspective a long terme. Les participants se sont demandé comment
développer les aptitudes intellectuelles des jeunes pour les préparer a un ave-
nir dominé par la science et la technologie, et quelles étaient les conséquences
du point de vue de la compétence des enseignants et de leur perfectionne-
ment. Les questions d’authenticité, de structure sociale, d’unité nationale, de
couts, d’efficacité et de responsabilité ont également été abordées.

Une conférence nationale

Une conférence nationale a été convoquée pour accélérer I’élaboration d’une stra-
tégie intégrée. Placée sous la présidence du chef de I’Etat, elle a réuni des représen-
tants de tous les secteurs de la société égyptienne : des dirigeants politiques, d’an-
ciens ministres de I’éducation, les syndicats d’enseignants, le Conseil supréme des
universités et des hauts fonctionnaires du Ministére de ’éducation et des écoles
normales. Les recommandations de conférences précédentes ont été présentées, ainsi
que des communications sollicitées et autres exposés. La conférence s’est terminée
sur des recommandations spécifiques exposées dans un document, « Stratégie pour
la réforme de I’éducation en Egypte ».

Un plan de cinq ans a été élaboré a partir de la stratégie recommandée. Il por-
tait principalement sur : a) le cadre stratégique général ; b) la mise en ceuvre de
projets du Ministére de I’éducation ; et c) la mise en ceuvre de projets congus pour
’enseignement supérieur.

S’agissant de I’enseignement préuniversitaire, les priorités ont été établies comme
suit :

i) la démocratisation de I’éducation ;

ii) la modernisation de I’enseignement général ;

iii) le développement et I’actualisation de I’enseignement technique et professionnel ;

iv) DPamélioration des possibilités de formation initiale et de perfectionnement
des enseignants.

A chacune de ces priorités correspondent des objectifs et activités spécifiques comme

il est indiqué ci-apres.

LA DEMOCRATISATION

—  Veiller a ce que tous les enfants égyptiens dgés de 6 ans soient inscrits a I’école
élémentaire obligatoire et y restent pour poursuivre leur éducation de base jus-
qu’a la fin du niveau correspondant a I’enseignement secondaire du premier cycle.
Des programmes de formation professionnelle devraient étre offerts aux éleves
qui ne peuvent suivre le programme normal de I’enseignement « général ».

Perspectives, vol. XXVII, n° 4, décembre 1997



Egypte : stratégie pour la réforme de V'éducation 697

Construire les batiments nécessaires pour pouvoir accueillir tous les enfants
et diminuer les effectifs des classes.

Eliminer la pratique de P’alternance scolaire qui réduit parfois a environ trois
heures la durée de la journée scolaire pour de nombreux enfants.

Instruire les adultes analphabétes et supprimer les causes de I'illettrisme en pro-
posant des solutions adaptées aux enfants plus motivés ou qui n’obtiennent pas
de bons résultats afin d’éviter les abandons.

Lutter contre les cours particuliers et favoriser les classes de rattrapage, avant
ou apreés les heures normales de cours.

Trouver des ressources financiéres supplémentaires pour le financement de I’édu-
cation.

L’ENSEIGNEMENT GENERAL

Développer I’accés a ’école maternelle des enfants de 4 a 6 ans.

Mettre en place un nouveau mécanisme pour I’élaboration des programmes
d’études par du personnel qualifié, afin d’actualiser le contenu des manuels sco-
laires, de les rendre plus attrayants et leur adjoindre des guides destinés aux
enseignants.

Lancer des programmes d’initiation a I'informatique dans les écoles.
Améliorer le mode d’évaluation des éléves.

Renforcer le réle du certificat général de fin d’études secondaires (General
Certificate for Secondary Education — GCS).

Diversifier les formes d’enseignement apres le niveau élémentaire.

L’ENSEIGNEMENT TECHNIQUE

LA

Actualiser les programmes d’enseignement technique.

Ouvrir de nouveaux établissements techniques dispensant un enseignement sur
cinq ans et proposer de nouvelles spécialisations.

Instaurer des relations entre les écoles techniques et des établissements indus-
triels agricoles et commerciaux.

Rééquilibrer les flux lors du passage a I’enseignement secondaire, en orien-
tant les éléves vers une formation technique, pour répondre aux besoins de
main-d’ceuvre ; en Egypte, les diplémés de I’enseignement supérieur sont déja
trop nombreux.

FORMATION DES MAITRES

Améliorer la formation des enseignants a tous les niveaux, et tout spécialement
celle des maitres des classes élémentaires et des classes maternelles.

Elever les normes de la formation en cours d’emploi et réserver les promo-
tions aux enseignants qui ont suivi des stages de formation complémentaire
et de perfectionnement.
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Analyse

En général, les priorités ont été établies par des comités spéciaux aprés examen des
recommandations émanant de différentes sources. Elles ont été soumises sous
forme de propositions au Conseil supréme de ’enseignement préuniversitaire qui a
choisi et approuvé celles qui lui paraissaient susceptibles de répondre immédiate-
ment aux besoins de ’ensemble de la population, qui respectaient le principe de I’éga-
lité des chances et qui permettaient de canaliser le flux des éléves vers d’autres formes
d’enseignement appropriées.

Relations avec les divers acteurs sociaux

Au cours de mon mandat ministériel, les multiples innovations, les changements radi-
caux ont suscité bien des interactions, des problémes et des conflits. Les interac-
tions ont été trés fortes avec presque tous les secteurs. J’ai dii informer, convaincre,
prendre des avis, trouver des fonds, solliciter des dons pour construire des écoles et
les équiper, négocier avec les organismes internationaux et étrangers afin d’obtenir
des bourses et une assistance technique, etc. En méme temps, il a fallu résoudre les
problémes budgétaires, recruter des enseignants pour certaines disciplines et pour
les activités hors programme, et tenter de lancer pour la premiére fois dans nos écoles
des programmes d’initiation a I'informatique. Comme je tenais a ce que non seule-
ment tous les secteurs mais aussi tous les citoyens se sentent concernés, j’accueillais
avec intérét les nombreux commentaires, qu’ils soient favorables ou non. Des conflits
ont été provoqués par ceux qui avaient bénéficié jusque-1a de privileges, comme les
éditeurs privés de manuels et les écoles de langues, et tiré profit de pratiques illi-
cites telles que P’évaluation subjective du travail des éléves, les cours particuliers,
les fraudes, le poids anormal des diplomes étrangers mieux cotés que le GCS, le
certificat égyptien, pour ’admission a I’université, sans parler des programmes
scolaires occultes et des groupes de pression.

La couverture du sujet par les médias a occupé quatre volumes contenant
mille trois cent sept articles de presse sur ma politique de ’éducation, dont des entre-
tiens, des commentaires, des critiques, des actes juridiques, des décisions, des récla-
mations — et aussi des éloges. La mesure la plus controversée a été la réorganisa-
tion de ’éducation de base en un systéme de 5-3 ans, au lieu de I’ancien systéme de
6-3 ans. J’ai accepté cette proposition qui émanait de I’Assemblée du peuple et I’ai
appliquée pour remédier a une situation catastrophique, ou certaines classes prévues
pour quarante enfants en accueillaient cent vingt pour une journée de travail de trois
heures. Cette solution « chirurgicale » s’est accompagnée de mesures destinées a aug-
menter le nombre d’heures de cours et le nombre de semaines d’école — de vingt-
cinq 4 trente-deux par an — afin de couvrir en cinq ans le programme du cycle élé-
mentaire qui était auparavant enseigné en six. Avant d’imposer cette modification,
la question a été examinée avec le syndicat des enseignants, des doyens d’écoles
normales, le Conseil supréme des universités, le Centre national de la recherche,
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des représentants des partis politiques et le Comité sur ’éducation du parti au pou-
voir. La majorité des consultés s’est déclarée en faveur de cette loi, considérée comme
un bon moyen de garantir ’accés de tous les enfants de 6 ans a ’éducation et de dimi-
nuer le nombre d’abandons scolaires, principale source d’illettrisme.

Ce qui est frappant, mais pas vraiment surprenant, c’est que des conseillers et
des membres du Comité qui s’étaient déclarés favorables a cette loi pendant que
j’exergais mon mandat ont ensuite changé d’avis et I’ont attaquée aprés mon départ.

Ayant toujours estimé que le Centre de recherche sur I’éducation devait étre
Iorgane de réflexion du ministére, je lui communiquais mes propositions pour qu’elles
y soient examinées et pour en obtenir une opinion préalable. Lorsqu’une proposi-
tion avait été mise en pratique, je demandais au Centre de me fournir en retour des
données d’évaluation. Les hauts fonctionnaires du Ministére de I’éducation sont
représentés dans les principaux conseils qui étudient les réformes proposées avant
les prises de décisions. J’ai en outre mis en place un Conseil supérieur des examens
et des évaluations qui examine de maniére approfondie les épreuves du certificat
égyptien de fin d’études secondaires et peut, d’aprés un échantillonnage des nota-
tions de chaque épreuve, suggérer des modifications des notes affectées a chaque
question. De hauts fonctionnaires du Département des examens, des examina-
teurs, des rédacteurs en chef de médias, ’association des parents, des éducateurs et
des universitaires sont représentés au sein du Conseil. De temps a autre, j’étais
invité par des « adversaires » politiques a répondre a des questions, ou 4 donner
des renseignements sur certaines innovations. Ils acceptaient ou non mes arguments,
le plus souvent selon leur orientation politique. J’ai aussi créé au ministére un « Bureau
du service public », auquel s’adressaient différentes personnes et diverses person-
nalités, notamment des députés, pour traiter les questions relatives a la scolarité.

L’expérience acquise

Etre chargé d’un ministére dont relévent quelque 13 millions d’éléves et sept cent cin-
quante mille enseignants, et qui doit résoudre d’innombrables problémes, est une
tiche enrichissante. On y apprend par exemple que :

— Rien n’améliore mieux ’éducation que davantage d’éducation.

—  Les réformes ponctuelles sont inopérantes ; le plus souvent, elles font illusion
et ne s’attaquent pas aux vrais problémes.

—  Une réforme exige du courage, de la persévérance ; elle est le fruit du travail
et des larmes.

— Les enseignants sont ’élément déterminant de la réussite d’une réforme, a condi-
tion de la comprendre et de ’assimiler, d’étre convaincus de son utilité et,
surtout, d’en obtenir des avantages.

—  Certaines personnes, quelle que soit leur position, sont toujours d’accord. Elles
cherchent uniquement la solution de facilité pour plaire a leur supérieur. Il
convient de les identifier dés le début et de ne pas compter sur elles pour prendre
des décisions.

—  La stabilité des structures et des programmes scolaires, ainsi que des régles et
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réglements administratifs, est indispensable. Une réforme doit donc étre insti-
tutionnalisée et tout changement mis a I’épreuve pendant un certain nombre
d’années, indépendamment du ministre qui est ou sera responsable. Cette sta-
bilité est particuliérement importante pour les programmes scolaires et les manuels.

—  Ladémocratie commence a I’école. Elle passe par la qualité du milieu qui entoure
Penseignement et ’apprentissage, et le climat des interactions entre individus,
par la souplesse des niveaux hiérarchiques, par la décentralisation au sens large
du terme, celle-ci ne consistant pas seulement a déléguer le pouvoir des minis-
teres aux conseils d’éducation locaux. Les établissements scolaires, les direc-
teurs d’école, les enseignants et les associations d’éleves ou d’étudiants devraient
avoir une plus grande liberté et la possibilité de prendre des décisions. Ces
responsabilités devraient s’accompagner de I’obligation de rendre des comptes.

—  Léradication de I’analphabétisme n’est pas une tiche facile ou simple. Elle exige
un effort national en faveur du développement socio-économique général.
Les besoins les plus criants devraient étre étudiés. Le plus important pour
individu est de gagner sa vie et d’assurer sa sécurité. Pour que les efforts
atteignent leur but, la personne analphabéte doit constater que le fait de
savoir lire et écrire I’aide 2 satisfaire ses besoins essentiels.

— Toute réforme utile doit s’adresser d’abord aux régions isolées et défavori-
sées, et aux populations locales, a partir de enseignement élémentaire.

— L’enseignement technique joue un réle trés important dans les pays en déve-
loppement. Il doit étre encouragé grice i la collaboration des Ministéres de
’éducation, de I'industrie, de agriculture et du commerce.

— Pour soutenir un mouvement de réforme, les récompenses et la reconnais-
sance du mérite sont beaucoup plus efficaces que les sanctions.

Enfin, un ministre de ’éducation ne doit pas prévoir ni escompter qu’une réforme

globale puisse étre appliquée en totalité durant son mandat. Si ’on souhaite since-

rement que I’éducation gagne la course contre la catastrophe, il faut envisager les
réformes comme un processus a long terme et une activité permanente.
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ASIE : LIMPACT DE LA

RECHERCHE EN EDUCATION

SUR LA PRISE DE DECISIONS

Victor Ordoriez et Rupert Maclean

Introduction

Aussi bien dans les pays développés que dans les pays en développement de la région
Asie-Pacifique, les gouvernements et autres responsables des politiques de ’éduca-
tion étudient actuellement des solutions novatrices, y compris la réorganisation de
leurs systémes d’enseignement, destinées i répondre i diverses préoccupations de
fond. Ils ont en particulier le souci de trouver les moyens les plus efficaces d’élargir
’accés a I’éducation, d’introduire plus d’équité, en particulier pour les femmes, d’ac-
croitre la pertinence de I’enseignement, d’améliorer la qualité de ’éducation tout
en veillant 3 ce que Pexpansion quantitative des systémes d’enseignement se pour-
suive, afin qu’ils puissent faire face a la demande croissante d’éducation, et, enfin,
d’accroitre a la fois efficacité interne des systémes d’éducation, de maniére a assu-
rer une utilisation optimale des ressources limitées disponibles, et leur efficacité
externe, de sorte que les produits des contenus et des processus des systeémes d’en-
seignement répondent le mieux possible aux besoins économiques et sociaux.
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La recherche en éducation peut jouer un role important dans la formulation
de politiques et la prise de décisions’ tendant 2 améliorer I’éducation et ’enseigne-
ment ; elle est en effet « Poutil qui permet aux responsables de la formulation des
politiques de déterminer les besoins éducatifs nationaux, d’étudier de nouvelles
approches pour résoudre les problémes et d’évaluer I’efficacité des politiques et des
stratégies » (Banque asiatique de développement, 1996, p. i). Et pourtant, les déci-
deurs demeurent sceptiques quant a I'intérét de la recherche pour I’élaboration et
la mise en ceuvre des politiques.

Malgré la contribution importante (certains diraient essentielle) que la recherche
pédagogique est susceptible d’apporter a la prise des décisions concernant I’éduca-
tion, de nombreux chercheurs se plaignent de ce que les décideurs, dans le domaine
de I’éducation, n’accordent pas une attention suffisante aux résultats de cette recherche.
De leur c6té, ceux qui ont a élaborer et 3 mettre en ceuvre les politiques soutien-
nent qu’une bonne partie des résultats de la recherche pédagogique sont inintelli-
gibles et dépourvus de pertinence pour prendre des décisions relatives a I’éduca-
tion. Or, la recherche est de nature a étayer utilement la prise de décisions en ce
qui concerne, par exemple, la surveillance de la santé des systémes d’enseignement,
’étude des différentes voies possibles de réforme et de changement, I’évaluation
des résultats — voulus ou non — des interventions, ainsi que ’application de stra-
tégies de contréle des connaissances centrées sur les acquisitions des apprenants plu-
tot que sur le classement de ceux-ci sans égard pour la qualité de ’apprentissage.

Il existe beaucoup d’analyses (voir Husén et Kogan, 1984 ; Brown, 1994 ;
Hallinan, 1996 ; McGaw, 1996) de la relation entre la prise de décisions en matiére
d’éducation et la recherche et 'information pédagogiques. Certains de ces travaux
offrent un exposé des vues des chercheurs, tandis que d’autres expriment I'inquié-
tude de leurs auteurs quant au peu de cas qui est fait de la recherche pour la for-
mulation des politiques et la prise des décisions en éducation. Beaucoup d’auteurs
(voir Shavelson, 1988 ; Anderson et Biddle, 1991 ; Harlen, 1996) présentent des sug-
gestions sur ce qu’il faudrait faire pour accroitre 'impact de la recherche a cet égard.

Diverses institutions, comme la Banque asiatique de développement (1996),
POQrganisation de coopération et de développement économiques (1994 ; 1995 ;
1996) et P'UNESCO (Australian Council for Educational Research et Centre Asie-
Pacifique d’innovation éducative en vue du développement, 1996 ; Bureau interna-
tional d’éducation et Institut national de recherche pédagogique du Japon, 1995)
ont également apporté une contribution au débat sur la question, en étudiant acti-
vement par quelles voies il serait possible d’améliorer la circulation de P'informa-
tion entre les producteurs et les consommateurs de recherche pédagogique, et en illus-
trant par des études de cas les situations ol cette communication a été féconde.

I ressort clairement aussi des travaux publiés que, en raison des progres ful-
gurants et généralisés réalisés en matiére d’utilisation des technologies de I'infor-
mation, les responsables des politiques ont désormais plus aisément accés a des quan-
tités d’informations beaucoup plus grandes pour étayer leurs décisions. Par certains
cotés, cela rend ce processus plus complexe qu’il ne I’était lorsque les apports d’in-
formation étaient plus restreints.
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Il existe assez peu d’études qui rendent compte du point de vue des décideurs
— les consommateurs de la recherche — quant a 'impact de la recherche en édu-
cation sur le processus de la prise de décisions. Dans cet article, nous nous propo-
sons de contribuer 4 combler cette lacune en présentant, sous la forme d’une étude
de cas, les vues d’un petit groupe de hauts responsables de I’éducation de pays de
la région Asie-Pacifique sur la liaison possible entre la recherche en éducation et
’amélioration des pratiques éducatives, et sur ce qui leur parait pouvoir étre fait pour
accroitre Iutilité de la recherche pédagogique et son influence sur la prise de déci-
sions dans le domaine de I’éducation. Il reste a savoir dans quelle mesure les vues
exprimées ici sont également celles d’autres décideurs de la région Asie-Pacifique.

Etant donné que, dans cette région, ’enseignement scolaire reléve principale-
ment de la responsabilité des gouvernements, nous nous intéresserons surtout,
dans le présent article, aux décideurs du secteur public, plutét qu’a ceux du secteur
privé.

Les différents types de recherche
et les différents niveaux de décision

I importe, pour étudier la relation entre la recherche et la prise de décisions dans
le domaine de I’éducation, de partir du constat qu’il existe de nombreux types dif-
férents de recherche pédagogique, depuis les simples comptes rendus passant en revue
les travaux publiés sur un sujet particulier (par exemple, I'influence de la situation
socio-économique ou du sexe sur les résultats scolaires) jusqu’aux études en pro-
fondeur trés poussées et détaillées sur une question particuliére (par exemple, la
mesure dans laquelle telles ou telles méthodes pédagogiques favorisent une réflexion
convergente ou divergente dans un groupe d’éléves).

Certaines recherches (comme celles qui ont mis en évidence la relation exis-
tant entre le milieu socio-économique des éléves et leurs résultats scolaires) ont
marqué si profondément I’opinion publique et les décideurs que leurs résultats
sont désormais considérés comme allant de soi et intégrés a la réalité du fonction-
nement de ’éducation et des systémes scolaires. En pareil cas, il n’est généralement
pas possible de dire si telle étude a déterminé I'adoption de telle politique, mais
P’influence de la recherche sur la politique et la pratique en général est manifeste
aux yeux de tous.

La recherche en éducation peut remplir de nombreuses fonctions différentes,
outre celle qui consiste  éclairer les responsables 2 prendre les décisions dans le
domaine éducatif. C’est ainsi que des travaux de recherche universitaires sont par-
fois entrepris pour la simple raison qu’ils sont en rapport avec les centres d’intérét
et le champ d’investigation particuliers du chercheur ou des chercheurs concernés.

En outre, les travaux de recherche en éducation peuvent se dérouler dans des
environnements trés divers : universités, unités de recherche rattachées a un minis-
tere, services de recherche indépendants ou semi-indépendants. En raison de la popu-
larité croissante de la « recherche-action » et de I’idée qu’un enseignant est aussi
un chercheur, le personnel enseignant des établissements scolaires et des instituts
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de formation pédagogique fait lui aussi de la recherche, en vue d’améliorer sa pra-
tique éducative : le producteur et le consommateur de recherche se trouvent alors
réunis en une seule et méme entité.

Les motivations de ces différents groupes de chercheurs sont trés variables.
Ainsi, les chercheurs indépendants travaillant dans un cadre universitaire ont ten-
dance a avoir une conception de la recherche beaucoup plus critique que les cher-
cheurs faisant partie d’un service de recherche gouvernemental.

De méme qu’il existe de nombreux types différents de recherche et de cher-
cheurs, il y a beaucoup de types différents de décideurs (3 des niveaux de décision
différents). Parmi les décideurs, on trouve les ministres de I’éducation et autres
dirigeants politiques qui prennent des décisions de politique générale de nature i
influer sur ’ensemble du systéme d’enseignement, ainsi que des fonctionnaires de
haut rang qui eux-mémes prennent des décisions d’une grande portée pour mettre
en ceuvre les politiques arrétées par leurs maitres politiques. En outre, les efforts de
décentralisation, ’instauration de liens entre la famille et Pécole, et la formation de
véritables « partenaires de I’éducation » ont d’importantes incidences sur le pro-
cessus décisionnel, une proportion croissante des décisions se prenant désormais
au niveau de la communauté, de Pétablissement ou de la classe, ou, par exemple,
les décisions de Ienseignant sur des questions comme celle des méthodes pédago-
giques peuvent avoir des répercussions considérables sur les résultats scolaires
d’un groupe d’enfants donné dans un contexte donné.

Les opinions des décideurs sur la recherche
en éducation

Les données présentées ci-aprés ont principalement deux origines : d’une part, les
opinions de décideurs et d’administrateurs de ’éducation de haut rang de dix-neuf
pays de la région Asie-Pacifique, recueillies par les auteurs de cet article, au moyen
de questions ouvertes, lors d’une réunion organisée récemment a Bangkok par le
PROAP/UNESCO? ; d’autre part, les vues des auteurs eux-mémes, qui tous deux ont
Pexpérience de la prise de décisions et de la recherche en éducation.

Les décideurs ont fait 'objet d’une enquéte en qualité de groupe, mais ils ont
aussi €té interrogés individuellement, les répondants étant invités a présenter leurs
vues sur toute une série de questions. Leurs réponses sont analysées sous cinq rubriques
principales : i) Pinfluence de la recherche en éducation sur la définition des priori-
tés de I’éducation dans leur pays ; ii) leurs attentes concernant ’articulation entre
la recherche et la prise des décisions dans le secteur de ’éducation ; iii) les observa-
tions témoignant de I'impact général de la recherche en éducation sur la prise de déci-
sions dans leur pays ; iv) leur opinion sur le point de savoir qui devrait choisir les
sujets de recherche et a qui doit étre confiée la recherche ; et v) les suggestions concreétes
concernant la fagon d’améliorer les relations entre chercheurs et décideurs.

Bien que les pays concernés par ’enquéte soient trés divers quant a leur niveau
de développement économique, aux particularités de leur systéme d’éducation, a
leurs caractéristiques socioculturelles, etc., la convergence des vues exprimées est
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étonnante. Les répondants ont regu I'assurance que leurs réponses seraient traitées
de fagon anonyme et qu’aucun d’eux ni aucun pays ne serait cité nommément sans
son consentement lors de la publication des données recueillies.

PRIORITES DE LA RECHERCHE ET DE L’EDUCATION

L’absence de lien entre la recherche universitaire et le besoin d’informations des admi-
nistrateurs pour arréter les politiques et fixer les priorités a été relevée a maintes
reprises. Mais, en partie parce que les universitaires semblent se satisfaire de leurs
propres découvertes et préférent dialoguer avec leurs pairs plutdt que se frotter au
monde rude du gouvernement et de la politique, ils n’ont jamais acquis le savoir-
faire et la combativité nécessaires pour avoir I’oreille des bureaucrates et orienter
leur attention et leurs priorités dans le sens voulu. Aussi est-ce les affaires présen-
tées avec tapage par les médias et suscitant investigations et éclats de voix de la
part de la classe politique qui viennent focaliser ’attention des administrateurs sur
les probléemes dont on parle le plus, mais qui ne sont pas nécessairement les plus
importants.

Les décideurs se sont inquiétés de voir que nombre de décisions sont prises,
dans le domaine de ’éducation, sans que I’on fasse suffisamment cas de la recherche,
les dirigeants politiques préférant souvent se fier a leur expérience et 4 leur intuition.
L’une des plus graves faiblesses de la plupart des systémes d’éducation vient de ce
que les dirigeants politiques ne sont pas accoutumés a fonder leurs décisions sur les
résultats de la recherche. La recherche est importante pour créer une certaine conti-
nuité d’un gouvernement 3 ’autre, mais elle est souvent négligée parce que les par-
tis politiques et les ministres cherchent 3 mettre en avant leurs théories et leurs
idées favorites, généralement inspirées d’une idéologie politique plutdt que de don-
nées concretes (sauf lorsque les données concordent avec Iidéologie).

Ce n’est pas la la seule raison pour laquelle les chercheurs et les institutions uni-
versitaires bien souvent ne jouent pas un rdle significatif dans I'influence exercée
sur les politiques de ’éducation et les décisions prises au jour le jour par les ser-
vices du ministére. Quand on examine la maniére dont les priorités sont fixées et
I’énergie canalisée, on s’apercoit qu’il y a en scéne beaucoup d’autres acteurs qui
réussissent a capter Iattention plus efficacement que les chercheurs, a savoir les
parlementaires, les dirigeants du gouvernement ou des collectivités locales, les
associations de parents et enseignants, les médias et des décideurs de rang subalterne
au sein méme de ’administration.

Pour comprendre les raisons de cet état de choses, il faut se souvenir que les
hauts fonctionnaires de I’administration ne se contentent pas d’analyser les situa-
tions et d’élaborer des politiques, bien calés dans leur fauteuil. Dans la plupart des
cas, surtout dans les pays en développement, I’analyse et la reformulation des poli-
tiques constituent un luxe auquel ils n’ont guére le loisir de se consacrer, car leur
temps et leur énergie sont accaparés par une succession perpétuelle de crises et de
problémes auxquels il leur faut trouver d’urgence une solution : gréves d’enseignants
ou d’étudiants, manque de crédits, exigences des dirigeants politiques, conflits admi-
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nistratifs internes, etc. Lorsqu’ils ne sont pas en train de gérer une crise, les admi-
nistrateurs emploient leur temps a faire en sorte que le systéme n’ait pas de défaillance
et continue a fonctionner de fagon a peu prés satisfaisante. Cela suppose des réunions
incessantes avec les responsables de I'élaboration des programmes d’enseignement,
les autorités scolaires, les éditeurs de manuels, les services de travaux publics, etc.
Pour que la situation change, il faut que les chercheurs identifient et éliminent
les obstacles qui empéchent les décideurs d’utiliser les résultats de leurs travaux.
Ce n’est qu’ainsi qu’ils pourront accroitre leur influence sur les décisions relatives
a P’éducation. Dans les cas ou la position des décideurs est justifiée, les chercheurs
devront modifier leurs fagons de voir, tandis que, dans d’autres cas, il s’agira peut-
étre d’améliorer la communication avec les décideurs afin de les convaincre qu’il
est de leur intérét de faire plus de cas de la recherche dans le processus décisionnel.

LES ATTENTES A L’EGARD DE LA RECHERCHE

Outil au service des administrateurs, la recherche est censée avoir une double fonc-
tion. Habituellement, on y a recours pour étudier un probléme particulier (par exemple
celui de "abandon scolaire), afin de déterminer d’abord sa gravité et éventuelle-
ment ses causes profondes, et, ensuite, de tester la validité de solutions nouvelles.
La plupart des recherches liées a un projet sont de cet ordre.

Mais, sur un plan plus fondamental, la recherche a une fonction prioritaire
qui est encore plus cruciale pour les administrateurs, a savoir passer en revue ’en-
semble du secteur, en dressant un inventaire précis des divers problémes qui se posent
et en suggérant un ordre de priorité. Ce genre de recherches a pour objet non pas
de trouver de meilleurs moyens de faire ce que I’on fait déja, mais de déterminer
quelles choses il vaudrait mieux faire d’abord. Nous avons constaté que cela vaut
pour plusieurs ministéres de ’éducation avec lesquels nous avons travaillé depuis
notre entrée a P'UNESCO. Trop souvent, un ministre ou un haut responsable est
motivé par une cause unique ou une grande idée, notamment la perspective de lais-
ser sa marque, et consacre a ce but presque tous ses efforts. Souvent, I’action rete-
nue comme prioritaire est judicieuse, mais d’autres priorités, souvent vitales, sont
négligées — et si ce n’est pas une priorité judicieuse, tout le systéme en patit.

Si les administrateurs doivent donc veiller particulierement a ce que les résul-
tats de ces deux types de recherche soient disponibles et utilisables, il appartient a
la communauté des chercheurs de veiller de son c6té a ce que son programme de
recherche réponde davantage aux préoccupations exprimées par les responsables des
politiques, préoccupations qui reflétent elles-mémes celles des médias, des parle-
mentaires et de ’ensemble de la société. Dans la mesure ou leurs recherches seront
commanditées au moins implicitement par les décideurs, elles seront assurées de rece-
voir Iattention qu’elles méritent et d’étre vraiment utilisées pour I’élaboration des
politiques.

Les décisions doivent souvent étre prises rapidement et la recherche est dans
bien des cas trop lente a apporter une réponse appropriée. En outre, le décideur,
qui doit prendre en considération et concilier toute une série de variables, se trouve
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en face d’une situation plus complexe que le chercheur, qui est généralement plus
autonome et peut faire ses propres choix. Ce ne sont 1a que deux des nombreuses
différences qui séparent I'univers du chercheur de celui du décideur.

Un grand nombre des répondants ont été d’avis que les décideurs ne pren-
dront la recherche en éducation plus au sérieux que s’ils sont convaincus qu’elle est
de nature a leur faciliter la tiche et A leur apporter des éléments qui rendront la
décision plus aisée et plus fiable. Autrement dit, le critére au regard duquel les
résultats de la recherche seront jugés est un critére éminemment pragmatique.

Pour certains répondants, il serait raisonnable que les chercheurs acceptent,
dans le cadre de projets orientés vers ’action, de se soumettre a certaines contraintes
théoriques, politiques et pratiques. Il faut aussi qu’ils soient capables d’adopter un
mode de pensée tourné vers ’action, au lieu de leur démarche habituelle tournée
exclusivement vers la recherche. En acceptant de travailler a des projets de recherche
orientés vers |’action, les chercheurs contribueront a fagonner les politiques, au
lieu de se contenter de les commenter a posteriori.

Les chercheurs, ont estimé les personnes interrogées, doivent présenter leurs
conclusions sous la forme qui a le plus de chances d’étre utile aux décideurs, I’es-
sentiel étant, a cet égard, de ne leur fournir que le minimum d’informations dont
ils ont besoin pour leur tiche, sous une forme simple, bréve et succincte. La régle
d’or est de présenter des conclusions qui soient compréhensibles pour quelqu’un
de trés occupé. En méme temps, des informations plus détaillées doivent aussi étre
disponibles, pour que les assistants de la personne qui décide puissent vérifier 'exac-
titude des propositions faites.

IMPACT DE LA RECHERCHE

Les répondants ont estimé qu’en fait 'impact de la recherche sur le processus déci-
sionnel est plus grand qu’on ne le pense généralement, car souvent il n’est pas pos-
sible d’identifier cet impact en termes de relation de cause 2 effet. A titre d’exemple,
on a cité les travaux de Basil Bernstein et d’autres auteurs sur les conséquences de
Iutilisation en classe de codes linguistiques restreints et élaborés, et leurs effets sur
la définition et la distribution de la réussite et de ’échec scolaires, qui favorisent les
catégories socio-économiques moyennes et supérieures. Ces travaux ont eu un pro-
fond retentissement sur ’opinion publique et sur les vues des décideurs concernant
I’éducation et I’enseignement, mais la fagon dont leur influence s’est exercée n’est
pas immédiatement perceptible ni aisément identifiable.

De I’avis général, la mesure dans laquelle il est fait usage des résultats de la
recherche dépend du niveau de la prise de décisions, cet usage n’étant pas le méme
aux divers niveaux. Dans bien des cas ol les décisions se fondent sur des critéres poli-
tiques, les recherches ne servent 2 rien. Toutefois, lorsqu’il s’agit de politiques spé-
cifiques dans des domaines comme la recherche-évaluation, la probabilité est plus
grande de voir la recherche intégrée au processus décisionnel. Par conséquent,
Iutilisation ou la non-utilisation des recherches par les décideurs dépend en partie
du type de décision a prendre.
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Si la recherche n’a guére d’impact direct sur les décisions prises au niveau poli-
tique, elle a, a-t-on estimé, une influence importante sur les décisions prises a des
niveaux inférieurs, s’agissant par exemple de I’évaluation des établissements scolaires.
Dans de nombreux pays, 4 mesure que les systémes d’éducation se décentralisent, la
recherche pédagogique acquiert de plus en plus d’importance car, de ’avis général,
plus le niveau dans la hiérarchie des décisions est bas, plus grande est la probabilité
que la recherche en éducation ait un impact sur le processus décisionnel.

Un répondant a noté que les décideurs de la fonction publique ont générale-
ment conscience de 'importance de la recherche pour la décision, mais qu’un pro-
bléme se pose lorsque leurs maitres politiques les poussent a adopter des mesures qui
contredisent les données de la recherche. Méme si cela doit placer ’administration
en situation inconfortable, il lui faut bien, au bout du compte, faire ce qu’exige son
supérieur politique, quoi que disent les conclusions de la recherche.

Une autre difficulté tient au fait que I’on introduit souvent des réformes dans
’enseignement sans leur laisser le temps de porter leurs fruits et d’étre évaluées : les
dirigeants politiques apportent de nouveaux changements avant que I’on ait pu
procéder a une évaluation et une analyse appropriées des résultats.

Il est donc nécessaire de convaincre la classe politique, les décideurs et le
grand public de la nécessité de fonder les décisions concernant I’éducation sur la
recherche, et non pas simplement sur une idéologie politique ou sur I’intuition, et
ce dans leur propre intérét, car leurs décisions auront ainsi plus de chances de don-
ner des résultats positifs.

Toutefois, méme lorsque les grandes orientations procédent d’une idéologie
politique, le chercheur peut se rendre utile en trouvant les chemins décisionnels
susceptibles d’étre efficaces et de mener au succes.

On a fait observer que, dans certains pays ol I’administration est centralisée,
il existe des liens étroits entre la recherche en éducation et la prise de décisions,
dans la mesure o la planification et la gestion de la recherche en éducation sont assu-
rées par un comité relevant de la commission nationale de I’éducation. Les décideurs
eux-mémes aident les chercheurs 2 identifier et a choisir les questions a étudier, et
sont donc manifestement intéressés par le processus et les résultats de la recherche.
De leur coté, les chercheurs conseillent les décideurs sur la fagon de recueillir des
informations sur les divers sujets étudiés. Il a été estimé que tous les pays auraient
intérét 3 encourager ce genre de dialogue.

CHOIX DES SUJETS DE RECHERCHE

De nombreux ministéres de I’éducation se dotent de leur propre service pour effec-
tuer des recherches orientées vers ’action et procéder a une évaluation permanente
des résultats de I’enseignement, ce qui montre, a-t-il été estimé, que les décideurs gou-
vernementaux reconnaissent I’intérét de la recherche, mais jugent que la plupart
des travaux réalisés par des organismes extérieurs ne leur fournissent pas les éléments
dont ils ont besoin pour décider de 'orientation des politiques et ne sont pas, en géné-
ral, présentés sous une forme facile  utiliser. L’un des moyens par lesquels les minis-
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teres de I’éducation essaient d’orienter le choix des thémes de recherche consiste a
financer certaines études dans des domaines les intéressant particuliérement.

On a également fait remarquer que les chercheurs et les décideurs du secteur
de I’éducation sont soumis 3 des pressions d’ordres différents, ce qui crée un grave
probléme de communication. L’une des grandes différences d’approche entre les cher-
cheurs et les décideurs, a-t-on estimé, est que les chercheurs sont soucieux de neu-
tralité dans leurs recherches, alors que beaucoup de décideurs ont au départ une opi-
nion clairement orientée, qu’ils souhaitent voir justifiée ou confirmée par les chercheurs.
Les attentes des deux groupes divergent donc sensiblement. Il faudrait par consé-
quent trouver une solution efficace a ce probléme.

Dans la pratique, de nombreux décideurs constatent qu’ils ne sont amenés a
procéder a une analyse plus systématique que lorsqu’ils doivent initier ou évaluer
une étude sectorielle ou sous-sectorielle conditionnant un investissement impor-
tant, souvent lié 3 un prét ou a une subvention en provenance d’une source exté-
rieure. Les bailleurs de fonds ayant 2 justifier du bien-fondé des projets auprés de
leurs mandants d’une fagon cohérente et argumentée, ils se voient obligés de deman-
der aux décideurs nationaux de produire les données de recherche et les analyses
nécessaires pour justifier des interventions d’envergure.

Il s’ensuit en pratique que les seuls travaux de recherche auxquels s’intéres-
sent systématiquement certains décideurs a I’échelon le plus élevé sont ceux qui
sont demandés et réalisés pour des projets de grande ampleur, financés a I’aide de
ressources extérieures, et ce, paradoxalement, dans des pays oii les universités et
autres établissements d’enseignement supérieur, ainsi que les centres de recherche,
sont nombreux.

On a beaucoup débattu des avantages et des inconvénients d’unités de recherche
internes établies au sein méme des services d’un ministére de I’éducation, soit que
I’unité de recherche est rattachée au bureau de planification du ministre, soit qu’elle
constitue un institut de recherche en éducation quasi autonome doté de son propre
organe de direction. Dans un cas comme dans I’autre, un tel organisme ne peut
étre efficace que dans la mesure ou il associe a ses travaux des institutions scienti-
fiques extérieures, au lieu d’essayer de tout faire par lui-méme, au risque de se voir
soupgonné de produire des résultats destinés a justifier a posteriori des décisions déja
prises a des échelons plus élevés.

L’avis a également été émis que les travaux de recherche sont trop nombreux
et menés par un trop grand nombre d’institutions différentes, et que les efforts devraient
étre mieux ciblés et plus concentrés. Dans beaucoup de pays, le gouvernement a entre-
pris de jouer un réle plus actif dans le financement de la recherche et, dans la
mesure ou il tient ainsi les cordons de la bourse, son influence sur I’établissement
du programme de recherches et des priorités est considérable.

AMELIORER LA LIAISON ENTRE LA RECHERCHE ET LA PRISE DE DECISIONS

Les décideurs interrogés ont émis I’avis que, dans les universités, les chercheurs se
soucient trop rarement de la liaison a établir entre leurs recherches et le « monde
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réel ». L’un des moyens par lesquels les gouvernements s’efforcent de surmonter
cet obstacle consiste 3 financer des projets de recherche qu’ils jugent particuliére-
ment importants ou pertinents.

On a relevé I'insuffisance des ressources, qui rend difficile la réalisation de
recherches sur toutes les questions jugées importantes. D’autre part, les travaux de
recherche externes se présentent souvent sous une forme qui n’est pas facilement
accessible et utilisable pour le décideur. Décideurs et chercheurs devraient nouer
un dialogue plus étroit pour faire en sorte de raisonner dans le méme sens.

Des partenariats plus étroits devraient également s’instaurer a la fois entre déci-
deurs et chercheurs, avec la participation de groupes tels que les enseignants et les
membres de la communauté locale.

On a aussi fait valoir que, pour servir a étayer les politiques, les recherches doi-
vent étre utiles, accessibles, de haute qualité, pertinentes et réalisées en temps oppor-
tun. Les décideurs se sont plaints que les chercheurs ne leur donnent pas les réponses
dont ils ont besoin, au moment ot ils en ont besoin. L’action politique a son calen-
drier propre et le besoin de conseils ne peut pas toujours attendre que les données
requises aient été recueillies dans les regles de I’art.

Les répondants ont souscrit  ’opinion de certains auteurs (Schaeffer et Nkinyangi,
1983 ; Bray, dans Banque asiatique de développement, 1996) qui font valoir que,
puisque la recherche est au moins en partie un phénoméne culturel lié a des modeles
idéologiques et communicationnels, I'environnement de la recherche et de I’élabo-
ration des politiques, en Asie, différe a des égards importants de celui que ’on trouve
dans d’autres régions du monde. Ils ont reconnu qu’en Asie les hauts responsables
des politiques tendent 2 juger inacceptables et insultants ’examen critique et la remise
en question de certains postulats de base, surtout s’il s’agit de recherches qui risquent
de nuire a ’harmonie sociale et de faire perdre la face au décideur en cause.

C’est 14 une situation généralement trés différente de celle qui existe dans les
pays occidentaux, ot I’on encourage habituellement la critique et ot les responsables
ne sont pas censés se sentir visés personnellement. En outre, il a été noté dans les
réponses qu’en Asie les décideurs de sexe masculin acceptent particuliérement mal
la contestation émanant de chercheurs de sexe féminin ou de personnes plus jeunes
qu’eux ou occupant un rang inférieur dans la hiérarchie. Il faudra se pencher sur
cette question si I'on veut que la recherche contribue 4 la prise de décisions.

Le débat sur la recherche et I’élaboration des politiques fait ressortir la néces-
sité de préciser plus explicitement ou doit se situer le dialogue entre chercheurs et
décideurs dans le contexte plus large de la gestion des lourdes démocraties de la région
Asie-Pacifique.

Résumé et conclusions

11 est incontestable que la recherche en éducation peut apporter une contribution
importante 2 la formulation et a I’analyse des politiques. Toutefois, dans la région
Asie-Pacifique, beaucoup de décideurs et d’administrateurs du secteur de ’éducation
semblent A Pheure actuelle fermement convaincus que la recherche en éducation a
encore beaucoup de progrés  faire avant de réaliser toutes ses potentialités.
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Pour améliorer I’état existant des choses, toutes les parties concernées doivent
examiner d’un ceil critique la relation actuelle entre la recherche et la formulation
des politiques en vue d’identifier des moyens constructifs et réalistes qui permet-
tent aux décideurs et aux chercheurs en éducation de travailler ensemble de la maniére
la plus efficace possible.

Les participants a la réunion de 'UNESCO mentionnée plus haut sont tom-
bés d’accord sur la conduite que devraient tenir les chercheurs pour améliorer
leurs relations avec les décideurs et accroitre leurs chances de voir les résultats de
leurs recherches pris en compte par les autorités responsables de ’éducation. A cet
égard, il leur a paru indispensable que les chercheurs soient plus attentifs aux
points suivants :
¢ les recherches devraient porter sur des sujets qui intéressent les décideurs ;

* les chercheurs devraient indiquer clairement les conséquences a tirer de leurs
travaux pour I’action ;

® les recherches devraient étre de haute qualité et fondées sur une méthodologie
rigoureuse ;

* les conclusions avancées par les chercheurs devraient étre réalistes, compte tenu
des données recueillies et de la méthodologie adoptée ; et

¢ les résultats des recherches devraient étre présentés sous une forme précise, concise
et concreéte.

Ils ont estimé que, de leur coté, les décideurs devraient se montrer plus réceptifs a

la contribution que la recherche peut apporter a ’'amélioration de la pratique édu-

cative, au lieu de ’écarter d’emblée comme dépourvue de pertinence, ainsi qu’ils le

font souvent aujourd’hui.

Certes, il ne sera pas facile de surmonter les divergences qui séparent depuis
longtemps les chercheurs et les décideurs dans les domaines évoqués dans cet article,
mais les répondants a enquéte se sont accordés a estimer que toutes les parties
intéressées devraient collaborer de maniére plus constructive a Iutilisation la plus
efficace possible des ressources disponibles au niveau de la recherche et de la prise
de décisions, en vue de contribuer 2 améliorer la qualité et la pertinence de I’édu-
cation dans la région Asie-Pacifique.

Notes

1. Le présent article traite des relations entre la recherche et les administrateurs de tous
niveaux, qu’il s’agisse des responsables de la formulation des politiques ou des déci-
deurs. Ces deux termes sont donc utilisés de fagon interchangeable dans I’article.

2.  Séminaire régional sur I'identification des problémes et des priorités en matiére de ges-
tion, d’élaboration des politiques et d’information dans le domaine de I’éducation, 1997-
2001, organisé par le PROAP/UNESCO a Bangkok (Thailande) du 7 au 9 mai 1997.
Ont participé au séminaire les pays suivants : Bangladesh, Cambodge, Chine, Inde,
Indonésie, Kazakhstan, Kirghizistan, Malaisie, Maldives, Népal, Ouzbékistan, Pakistan,
Papouasie-Nouvelle-Guinée, Philippines, République de Corée, République démocra-
tique populaire lao, Sri Lanka, Thailande et Viet Nam.
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