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POUR UNE FORMATION

PEDAGOGIQUE AUTOCHTONE

DANS LES PAYS

EN DEVELOPPEMENT :

LE CONTEXTE INDIEN

V. K. Ragina'

Introduction

Des voix passionnées se sont élevées de divers cotés, dans le monde en développe-
ment, pour demander que ’on réoriente les préoccupations éducatives vers les réa-
lités socioculturelles locales. Dans le cadre général d’une nécessaire réorientation,
des « appels » a I’indigénisation des sciences sociales se sont fait entendre. Atal
(1981) a noté que « le mouvement commenca de s’accélérer au début des années 70
lorsque des intellectuels du tiers monde s’élevérent contre 'implantation de sciences
sociales perpétuant la “captivité” intellectuelle ».

Langue originale : anglais

V. K. Raina (Inde)

Professeur de pédagogie au Département de la formation pédagogique et de I’enseignement
périscolaire, National Council of Educational Research and Training (NCERT), 2 New Delhi.
Ses principaux domaines d’intérét sont la recherche, le développement et la formation dans
les secteurs de la formation pédagogique et de I’enseignement des sciences sociales. Ces der-
niéres années, il a notamment publié : The realities of teaching history [Les réalités de I’en-
seignement de I’histoire] (1992) et Teacher educators : a perspective [Formateurs d’ensei-
gnants : point de vue] (1998). Il a publié plus d’une cinquantaine de comptes-rendus de
recherches dans des revues nationales et internationales, et il est actuellement rédacteur en
chef de la revue Indian Educational Review [La revue de I’éducation indienne].
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6 V. K. Raina

C’est dans ce contexte, marqué par la prédominance de théories, de méthodes
et d’attitudes occidentales qui se révélent souvent impraticables dans les pays en
développement, que certains ont réclamé avec force que soient élaborées des théo-
ries et des méthodes adaptées a ces pays. En effet, comme I’a fait remarquer Sharma
{1992}, indigénisation implique non seulement la liberté du choix des thémes, mais
aussi la mise en question de paradigmes « universellement » admis et de leurs pos-
sibilités d’application au milieu indien.

Depuis déja longtemps, les pays non occidentaux affirment la nécessité de déve-
lopper des paradigmes autochtones permettant de traiter les concepts et les pro-
blémes dans une perspective socioculturelle spécifique (Atal, 1981 ; Dube, 1988 ;
Ho, 1988 ; Kim et Berry, 1993 ; Misra et Gergen, 1993 ; Misra, 1997 ; Moghaddam,
1987 ; Serpell, 1984 ; Sinha, 1981). On se rend de mieux en mieux compte, notam-
ment en Inde, que, pour se forger une identité intellectuelle indépendante, il est indis-
pensable de s’affranchir des problématiques enracinées dans le terreau occidental.
L’économiste indien Patanik (1996) se fait ’écho de ce point de vue lorsqu’il remarque
avec justesse que, a ’aune de criteres intellectuels, aucun centre en Inde ne saurait
prospérer en se contentant d’imiter ce qui se passe a ’étranger ou en manifestant
simplement son aptitude a résoudre des probléemes qui se posent ailleurs dans le
monde. Les problémes doivent étre ancrés dans notre propre réalité sociale, et la
volonté de s’y attaquer doit s’inscrire délibérément dans le cadre de I’effort intel-
lectuel de notre pays.

Conceptualiser I’'indigénisation et
son interface avec le processus éducatif

Ces derniéres années, le lexique des praticiens et des théoriciens du développement
s’est enrichi de deux expressions devenues prestigieuses : « phénomene d’indigéni-
sation » et « savoir autochtone » (Agrawal, 1995). Alors que les modéles « occi-
dentaux », quand il s’agit des sciences sociales, de la puissance technologique et des
institutions, semblent avoir échoué, les connaissances et les techniques locales —
réifiées comme « autochtones » — passent souvent pour la plus actuelle et la meilleure
des stratégies dans la lutte permanente contre la faim et la pauvreté (Atte, 1992 ;
Richards, 1985 ; Tjahjadi, 1993). Il existe, dans ce pays, une école de pensée influente,
dont les tenants croient fermement que le ou les modeéles de développement d’ori-
gine occidentale sont la cause principale de la « crise » indienne (Kothari, 1988) et
qu’il est nécessaire de les remplacer par un nouvean modele fondé sur les expériences
et sur les connaissances autochtones.

Selon les mots de Dei (1993), le savoir autochtone, c’est « le savoir et les idées
qui procédent du bon sens des populations locales 4 I’égard des réalités quotidiennes
de I’existence ». Développant sa formule, Dei remarque :

1l (le savoir autochtone) englobe les traditions culturelles, les valeurs, les croyances et la vision
du monde des populations locales en tant qu’elles se distinguent du savoir scientifique occi-
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Pour une formation pédagogique autochtone 7

dental. Ce savoir local est le fruit de ’expérience directe qu’ont les autochtones du mode de
fonctionnement de la nature et de sa relation avec le monde social. C’est aussi un mode de
connaissance holistique et intégrateur.

L’Inde, comme bien d’autres pays, avait un systéme éducatif autochtone relative-
ment évolué.

Les anciennes universités indiennes, notamment celles de Nalanda et de Taxshila,
jouissaient d’une excellente réputation. Elles accueillaient de nombreux étudiants,
dont beaucoup d’étrangers. Au XVIIF siécle encore, longtemps aprés P’arrivée des
Britanniques, la société autochtone était extrémement évoluée et possédait son sys-
teme éducatif propre (Dharampal, 1983), dont les politiques adoptées par la puis-
sance coloniale finirent par avoir raison. Acharya (1978) a analysé le processus. Il
remarque :

Il est significatif que le systéme autochtone ne soit pas mort de mort naturelle. Ce sont les
dirigeants britanniques qui I"ont anéanti en décidant de mettre en place un systéme éducatif
complet. Ils instituerent un systéme d’enseignement primaire qui conduisait  un enseigne-
ment supérieur calqué sur le modele britannique et tout a fait différent du systeme pathsala.
Une politique de laisser-faire en matiére d’éducation eiit présenté trop de risques pour le pou-
voir impérialiste. Le prétendu « systéme éducatif complet » finit par engloutir et émasculer
le systéme autochtone.

En fagonnant les systémes économiques et éducatifs de maintes régions de ce qu’on
appelle encore le « tiers monde », les puissances coloniales leur ont porté un grave
préjudice. De nombreux auteurs (Carnoy, 1974 ; Altbach et Kelly, 1978 ; Watson,
1982 ; Kumar, 1991) ont clairement établi les liens qui subsistent, dans le cadre des
systémes éducatifs, entre les anciennes puissances coloniales et les actuels pays du
tiers monde. Pour les colonisateurs, il allait de soi que ce qui était bon pour eux était
bon pour leurs colonies. Dans leur fagon de voir, il n’y avait pas de place pour les
cultures locales et autochtones. Watson (1994) résume assez bien ce sentiment : « Ce
qui fonctionnait 2 Manchester pouvait étre transféré en Malaisie ; le programme
d’enseignement en vogue 2 Newcastle serait tout aussi pertinent au Nigéria ». Cette
arrogance coloniale se manifeste a I’état pur dans le céléebre mémorandum adressé
par Macaulay, en 1835, aux administrateurs de la Compagnie des Indes orientales,
dans lequel il condamne les cultures et les langues autochtones, qualifiées de « gros-
siéres et barbares ». Ses conceptions et inclinations ne sont pas sans rappeler celles
de James Stuart Mill, qui déclarait :

Je ne connais ni le sanscrit ni Parabe. Je suis prét 3 attribuer au savoir oriental la valeur que
lui donnent les orientalistes eux-mémes. Je n’en ai jamais trouvé un seul pour nier qu’un seul
rayon d’une bonne bibliothéque européenne vaut toute la littérature d’Inde et d’Arabie.

En Afrique occidentale frangaise, au début de ce siécle, le régime colonial adopta

une attitude tres semblable (Moumouni, 1968). Les politiques menées par les puis-
sances coloniales eurent pour principal résultat de détruire totalement les modes
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8 V. K. Raina

d’enseignement autochtones, dont beaucoup étaient intimement liés non seulement
aux normes culturelles du pays colonisé, mais encore a sa philosophie méme.

Le paradoxe est que, aprés ’indépendance, les systémes d’éducation mis en
place par les colonisateurs furent maintenus, et méme renforcés. En fait, Phéritage
colonial continue, aujourd’hui encore, de dominer la politique éducative. La ques-
tion se pose de savoir dans quelle mesure les autorités chargées de définir cette poli-
tique en Inde ont été capables de s’affranchir du passé colonial (Shukla et Kaul,
1998).

L’influence des puissances industrialisées, comme Altbach (1977) I’a signalé
pertinemment, imprégne ’ensemble de la vie intellectuelle des nations du tiers monde.
L’organisation des systémes éducatifs (du jardin d’enfants a linstitut de recherche)
s’inspire des modeles occidentaux. Dans de nombreux pays du tiers monde, en par-
ticulier ceux qui ont vécu sous domination étrangere, la langue de I’enseignement
et du discours intellectuel est celle de la puissance coloniale. Le passage aux langues
autochtones s’est fait lentement et difficilement. Les structures administratives des
écoles et des universités refletent les traditions occidentales. Dans toutes les nations
du tiers monde, les modéles autochtones d’éducation restent inexploités.

Avec le temps, les conceptions, les attitudes et la philosophie de I’ancienne puis-
sance coloniale semblent s’étre infiltrées dans la psyché des colonisés, créant, dans
le domaine éducatif, un état de dépendance a I’égard des modeles intellectuels occi-
dentaux. Nandy (1995) fournit un exemple concret de cette mentalité. Tel est le
poids de I’héritage colonial, souligne-t-il, qu’un jeune médecin d’Asie du Sud, frai-
chement émoulu d’une université occidentale et possédant une expérience théra-
peutique limitée du genre de patients qu’il voit dans son pays d’origine, est davan-
tage respecté en Asie du Sud qu’un médecin formé dans la région méme. L’emprise
des « mythologies blanches » sur I’esprit de ses victimes du tiers monde est si puis-
sante que des expressions telles que « despotisme oriental », le « village immuable »,
ou celle de « continent dépourvu d’histoire », s’agissant de I’Afrique noire, sont
monnaie courante dans les milieux intellectuels (Sham Lal, 1991).

Les longues années de régime colonial ont marqué les colonisés 4 un point tel
qu’ils manifestent le syndrome de « pseudo-spéciation », qui caractérise tous ceux
qui ont été assujettis longtemps a la domination étrangere. Erikson (1970) décrit ce
phénomeéne dans son ouvrage monumental, Gandhi’s truth, le résumant ainsi :

L’aspect le plus effrayant de la pseudo-spéciation, c’est le fait qu’une « espéce » qui en est
venue 3 étre dominée par une autre a tendance 3 incorporer dans sa propre appréciation de
soi les opinions dévalorisantes du groupe dominant a son endroit. Elle se laisse infantiliser,
accumulant en elle-méme et contre elle-méme une rage qu’elle n’ose pas décharger sur I’op-
presseur, que, souvent méme, elle n’ose pas éprouver. C’est devenu un fléau, et I'action de ce
fléau se poursuit de génération en génération.

Pour les pays en développement au long passé colonial, il s’agit d’échapper a cette

malédiction qui les enchaine et de chercher a leurs problémes des solutions qui s’ins-
pirent de leur propre réalité socioculturelle. Malheureusement, en Inde, ’enseigne-
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Pour une formation pédagogique autochtone 9

ment en général et la formation des enseignants en particulier continuent, a I’évi-
dence, d’étre puissamment influencés par le passé colonial. Notre sujétion aux pré-
ceptes et aux usages de ’époque coloniale est si profonde que « nous récrivons le
contrat de notre sujétion chaque matin dans nos écoles oppressives » (Kumar, 1992).

Indigéniser la formation des enseignants :
une question a laquelle on accorde
une importance limitée

Il ressort d’une enquéte générale sur diverses sciences sociales dans le monde en déve-
loppement que certains ont trés sérieusement tenté de remettre en cause cette perpé-
tuation des pratiques et des paradigmes occidentaux. Des disciplines telles que la
sociologie et I’anthropologie (Atal, 1981 ; Alatas, 1972 ; Dube, 1979 ; Espiritu, 1968 ;
Bennagen, 1977), ’économie (Haq, 1976 ; Samy, 1978), les sciences politiques (Bakshi,
1993) et la psychologie (Sinha, 1994 ; Misra et Gergen, 1993 ; Kim et Berry, 1993)
ont connu des évolutions qui témoignent du souci d’indigénisation. Certains domaines
de la recherche en éducation et de la formation pédagogique sont restés a ’abri de
ces influences. J’en ai donné ailleurs (Raina, 1995, 1997) les raisons, que voici :

Dans un monde ou le changement est flagrant et va s’accélérant, en Inde, la formation péda-
gogique et les formateurs d’enseignants ont manifesté une extréme résistance au changement.
Malheureusement, le formateur d’enseignants indien, a I'inverse de Socrate, ne sait méme pas
qu’il ne sait pas. Il s’est contenté trop longtemps d’entrer dans le jeu des traditions, pour la
seule raison que ces traditions existent.

Il ne faut pas s’attendre que les formateurs d’enseignants, conservateurs et traditio-
nalistes pour la plupart (Raina, 1997), remettent en question des programmes d’études
et des pédagogies séculaires presque entiérement périmés, hérités, pour ’essentiel,
du passé colonial.

I est intéressant de noter que, dans le monde entier, la mise en place d’un sys-
téeme autochtone de formation pédagogique est a 'ordre du jour (Leavitt, 1991).
C’est dans ce contexte que Leavitt a cherché a savoir dans quelle mesure les diffé-
rents pays, notamment ceux qui ont été colonisés, peuvent concevoir leurs propres
politiques, pratiques et institutions éducatives, tout en modifiant ou en éliminant les
influences étrangéres indésirables. Cette préoccupation était partagée par les pays
suivants : le Brésil, la Chine, I’'Egypte, les Etats du Golfe arabique, la Malaisie, le
Malawi et le Nigéria. Pour ces pays, ’assistance technique étrangére sans partici-
pation locale constitue un sujet de préoccupation majeur. Mais ce qui les inquiete
peut-étre plus encore, c’est la formation irréaliste que regoivent, notamment aux
Etats-Unis d’Amérique, au Canada et au Royaume-Uni, les étudiants des pays en
développement qui préparent un doctorat en éducation. Malgré quelques exceptions
notables, la plupart des enseignements de doctorat n’exigent pas des étudiants étran-
gers qu'ils réalisent des études ayant un rapport direct avec les besoins de recherche
de leurs pays d’origine.
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10 V. K. Raina

Des voix se sont aussi élevées en faveur de I’indigénisation de la formation
pédagogique et de ses méthodes dans les pays en développement (Dove, 1985 ; Rust
et Dalin, 1990). S’agissant des programmes de formation pédagogique, Dove (1985),
par exemple, a fait remarquer que beaucoup se sont enrichis d’ajouts historiques
successifs. Certains sujets ont perdu de leur intérét mais sont toujours au programme,
parce qu’ils sont consacrés par la tradition. On continue pareillement de faire appel
a des théories pédagogiques et psychologiques fondées essentiellement sur des
recherches effectuées dans le cadre de cultures étranggres.

La formation pédagogique en Inde :
le rendez-vous d’amour permanent
avec I’héritage colonial

D’un point de vue historique, les systémes de formation des enseignants mis en place
dans les colonies britanniques étaient comparables 4 ceux du Royaume-Uni, par leur
structure comme par les programmes d’études (Dove, 1985). En Inde, les modeles
actuels de formation pédagogique s’inspirent du systéme de formation introduit par
les missionnaires britanniques a la fin du X1x° siécle. Aux XVIIF* et XIX® siécles, davan-
tage qu’a la pédagogie, on initiait les futurs enseignants « a la science et a la litté-
rature occidentales » (Majumdar, 1963). Deux caractéristiques générales de ’héri-
tage colonial persistent encore aujourd’hui : 4) la formation pédagogique est donnée
en vase clos, sans €tre reliée aux établissements universitaires d’enseignement géné-
ral et professionnel ; b) les instituts pédagogiques sont considérés comme inférieurs
aux grandes écoles professionnelles, notamment aux écoles de droit, de médecine
ou de gestion commerciale, Par ailleurs, la formation pédagogique est encore, en
général, dispensée dans des établissements monotechniques ot les futurs enseignants
n’ont guére Poccasion d’enrichir leur expérience et de sortir du cercle école-établis-
sement de formation pédagogique-école (Dove, 1985).

Pédagogies rigides importées :
le paradigme dominant

La théorie, la pratique et la recherche sont, elles aussi, fortement marquées par 'em-
preinte coloniale. Il y a plus de soixante ans, un des doyens de la formation péda-
gogique indienne, K. G. Saiyidan (1934), remarquait :

Le programme d’enseignement actuellement en vigueur, assez maigre et formel, a été importé
d’Occident, comme le programme de toutes les autres institutions indiennes. Il n’a pas été
élaboré en fonction des besoins et des conditions spécifiques des populations indiennes et des
enseignants indiens. Il vise 2 donner aux éléves-maitres une idée de I’histoire et du dévelop-
pement de ’éducation en Occident, ainsi qu’une description et une analyse minutieuses des
méthodes et de Porganisation scolaire. Mais ce programme ignore complétement les grands
enjeux et problémes nationau, il ne donne pas aux maitres une compréhension bienveillante
et une connaissance intime des éléments de la culture nationale (p. 266).
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Cela continue, dans une large mesure, d’étre vrai dans I’Inde d’aujourd’hui. Batra
(1995), apres avoir procédé a une analyse critique des programmes de formation
pédagogique, reconnait que I’on forme actuellement les enseignants sur la base d’un
modele qui n’a guére évolué depuis les années 50.

Avec le temps, les programmes de formation pédagogique ont fait Pobjet de
quelques retouches superficielles, mais les influences coloniales ont persisté. Certes,
une grande partie du matériel didactique importé des métropoles a été expurgée,
mais il en reste encore une bonne partie qui n’a jamais été remise en question. C’est
ainsi que des théories psychologiques démodées, élaborées sur la base de recherches
menées dans le cadre de cultures étrangéres, font toujours partie intégrante de nos
programmes de formation pédagogique. Les Pavlov, les Thorndike, les Skinner, les
Gagné, les Tyler sont tombés dans oubli dans leur pays d’origine. Qu’a cela ne
tienne ! Nous continuons de les vénérer dans les pays en développement. Des notions
telles que « conditionnement », méthode « des essais et des erreurs », conditionne-
ment « classique » et conditionnement « opérant » sont toujours traitées dans les
cours de psychopédagogie (dans le cadre des programmes de quatre ans conduisant
au B.Ed. et au M.Ed., et qui concernent |’enseignement primaire) dispensés dans les
prestigieux instituts pédagogiques. Les listes de livres conseillés mettent encore en
avant des ouvrages tels que celui de Gagné : The conditions of learning (1965).

Les théories occidentales et les psychologues occidentaux n’ont pas de secret
pour les éléves-maitres indiens. La plupart des manuels indiens de psychopédago-
gie (Chauhan, 1983 ; Mohan, 1993) font toujours une large place aux « chiens sali-
vant » et aux « pigeons en cage » a I’appui des théories du conditionnement « clas-
sique » et « opérant ». Panda (1997) a procédé a une analyse critique des
enseignements de psychopédagogie dispensés en Inde dans le cadre de la formation
pédagogique : il a relevé leur inadéquation, leur incohérence et I’articulation aléa-
toire des contenus enseignés. Les manuels de pédagogie élaborés en Inde sont, en
régle générale, médiocres et traitent des réalités d’un autre siecle.

Dans tous les pays, la cognition est per¢ue comme liée a ’environnement phy-
sique, social et culturel de ’apprenant. D’ou le concept de « cognition située » (Derry,
1992). Est-il juste d’assujettir ’esprit d’enseignants en herbe A des lois tombées en
désuétude ? Nexiste-t-il aucune conception de ’apprentissage et de la pédagogie
qui fasse ressortir les facteurs socioculturels fondamentaux influant sur la facon dont
les apprenants apprennent dans telle et telle culture ? On peut faire remarquer que
’un des principaux objectifs de 'indigénisation est ’examen critique de paradigmes
« universellement » admis et de la possibilité de leur application aux pays en déve-
loppement. Signalons quelques tentatives sporadiques en ce sens, celles de Gulati
(1996) et de Raina et Srivastava (a venir) notamment, lesquels se sont efforcés de
reconsidérer sous cet angle le programme de psychopédagogie.

Ces derniéres années, de nombreux pays en développement ont procédé a une
refonte des programmes de formation initiale des maitres. En Inde, cependant, ces
programmes n’ont été aménagés que dans quelques établissements de formation du
personnel enseignant. Beaucoup reste a faire en dehors du courant général de I’in-
novation. Ne continue-t-on pas, dans la majorité des établissements de formation
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pédagogique de ce pays, au niveau primaire comme au niveau secondaire, 3 suivre
’ancien modeéle d’organisation des cours par étapes, défini par Herbart ? « L’essence
de la théorie pédagogique de Herbart », comme le remarque également Kumar
(1991), « s’est révélée un pilier inébranlable du “stage pédagogique” dans les éta-
blissements indiens de formation des enseignants. Elle a survécu a tous les hom-
mages que ’on a pu rendre au modernisme, que ce soit en psychologie ou dans les
théories de I’acquisition des connaissances ».

En Inde, les programmes de formation pédagogique sont restés figés : ils offrent
le méme « menu » A tous, sans faire le moindre cas des différents contextes cultu-
rels et matériels. Ils sont demeurés insensibles 2 Pimmense diversité culturelle, lin-
guistique, régionale et géographique. Dyer a enquété sur les cours « déphasés »
menant au PTC (certificat d’aptitude a I’enseignement primaire) dispensés dans
I’Etat du Gujarat. Elle a signalé (1996) que la plupart des enseignants interrogés esti-
maient que leur formation n’était pas adaptée aux situations dans lesquelles ils
devaient travailler : les établissements de formation pédagogique ont un parti pris
urbain trés marqué, alors méme que les cinq sixiémes des enseignants sont affectés
aux zones rurales. A P’évidence, les formateurs ne savaient rien de la situation des
petites écoles 2 salle de classe unique et sans équipements, et n’avaient, de ce fait,
aucune stratégie éducative a leur proposer. Dans le programme de formation péda-
gogique (révisé en 1991) de I’Etat du Gujarat, I’enseignement dispensé en classe
unique a plusieurs divisions est encore considéré comme une « spécialisation acces-
soire », définie comme un « domaine d’intérét », bien qu’une enquéte effectuée en
1986 a I’échelon national ait établi que les deux tiers des écoles primaires indiennes
comptaient un ou deux maitres, le systéme de classe unique a plusieurs divisions-
devenant, dans ces conditions, inévitable. Il est effectivement piquant d’apprendre,
en lisant le rapport de la Banque mondiale (1997), que, « en Inde, les enseignants
ont besoin de recevoir — mais ne re¢oivent pas — une formation qui les prépare a
enseigner dans les conditions difficiles auxquelles les deux tiers d’entre eux doivent
faire face : classes dans lesquelles on parle plusieurs langues, et qui réunissent des
éleves d’ages et de niveaux différents, dont beaucoup d’éleves de la premiere géné-
ration, qui fréquentent I’école de facon irréguliere ».

On peut ajouter a cela les exemples innombrables qu’offre la formation des
enseignants indiens. A titre indicatif : alors que la plupart des programmes des cours
de formation pédagogique initiale ne manquent pas de faire référence a des projets
occidentaux novateurs en matiére de programmes d’enseignement, tels que « PSSC »,
« BSSC », « Chem. Study » et « Nuffield », il n’est jamais fait mention du projet
d’enseignement scientifique Hoshangabad de Kishore Barthi, dans le Madhya Pradesh,
qui a finalement pris forme sous la dénomination « Eklavya ». Il n’est jamais ques-
tion non plus des « Expositions scientifiques Nehru ». Notre fagon de concevoir les
choses, depuis I’indépendance, est-elle entachée d’un vice caché qui dévalorise toute
contribution des idées et du savoir autochtones ? A cet égard, il peut étre utile d’évo-
quer I'expérience de I’ancien président de ’Académie Sahitya, U. R. Anantha Murthy
(1992), a propos de I’enseignement de la littérature indienne :
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J’ai été professeur de lettres pendant plus de trente ans. En tant que tel, et en tant qu’écri-
vain, je voudrais faire une remarque. Tout étudiant nouvellement inscrit au cours de mai-
trise (M. A.) de littérature, ot que ce soit en Inde, répondra sans doute par Iaffirmative 2 la
question : « Avez-vous entendu parler d’Aristote ? » Il aura, 4 tout le moins, vu, un jour dans
une librairie, un ouvrage d’Aristote. Mais, si on lui demande s’il a entendu parler
d’Anandavardhana, il répondra probablement par la négative. Il n’a sans doute jamais vu de
livre d’Anandavardhana. Supposons que I’on ait vendu aujourd’hui cent exemplaires d’une piéce
de Shakespeare. Sur ces cent exemplaires, quatre-vingt-dix-neuf ont été achetés, j’en suis sar,
parce que la piéce est inscrite au programme de tel ou tel établissement. Aristote et Shakespeare
sont toujours respectés, parce qu’il y a une politique culturelle invisible qui fonctionne en Europe
et que nous avons également adoptée dans notre pays pour des raisons historiques. Et aussi,
ajouterai-je, pour des raisons authentiquement culturelles. Mais Kalidasa, Anandavardhana,
Pampa, Basava ou Kabir devraient, eux aussi, étre pergus comme faisant partie intégrante de
cette conscience culturelle. Je voudrais enfin que ce qui a été excellemment accompli dans quelque
domaine que ce soit en Inde devienne partie intégrante du patrimoine commun?,

Nos €leves-maitres et nos formateurs d’enseignants connaissent les idées de Dewey,
de Rousseau, de Spencer ou de Piaget, mais n’ont sans doute jamais entendu parler
des apports d’Aurobindo, de Tagore ou de Krishnamurthi a ’éducation indienne.
C’est peut-étre, encore une fois, pour ces raisons-1a, d’ordre culturel, que nous nous
sommes abstenus de célébrer les idées d’un penseur autochtone tel que Gijubhai
Badheka (1990). Dans son Divaswapana, il racontait I’histoire allégorique d’un
enseignant idéaliste résolu a faire appel a de nouveaux modes d’enseignement pour
imprimer un nouvel élan a Papprentissage. Bien que ce livre ait été écrit en 1931, il
garde aujourd’hui toute sa fraicheur, et sa lecture est un régal. Sriram (1998) en a
fait, il y a peu, ce bref compte rendu :

Piaget aurait été ravi de lire ce livre, témoignage de premiére main de I’importante contribu-
tion d’un enseignant dévoué qui inculque 2 ses éléves le désir d’apprendre par I’action. Ce
livre nous le rappelle : I’enseignant doit répondre aux questions, étre motivé, avoir des convic-
tions solides et s’y tenir, enfin, descendre de la tour d’ivoire dans laquelle il s’est installé. Un
ouvrage incontournable pour tous les spécialistes des sciences de I’éducation et pour tous
ceux qui s’intéressent aux enfants.

Le programme de préparation a I’enseignement primaire récemment introduit dans
les quatre instituts pédagogiques régionaux (Regional Institutes of Education) ne
mentionne ni Badheka ni son Divaswapana. Ce livre n’est pas non plus inscrit au
programme des cours de formation pédagogique initiale. L’expérience du chercheur
britannique Shotton (1997) peut étre trés instructive pour nous :

Mes premiers initiateurs & la pédagogie indienne ont été Tagore, Sri Aurobindo et
Krishnamurthi, et je ne suis jamais arrivé 3 comprendre comment trois des penseurs les plus
novateurs du monde en matiére d’éducation restent quasiment ignorés dans leur pays. C’est
peut-étre précisément leur absence du sérieux débat sur Péducation engagé en Inde qui en
améne beaucoup a conclure qu’il n’y a pas, dans ce pays, de discours « progressiste » en la
matiére.
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Pour Adair, Puhan et Vohra (1993), qui ont analysé les recherches psychologiques
indiennes du point de vue de I'indigénisation, une formation pédagogique autoch-
tone serait une formation pédagogique « appropriée du point de vue culturel », qui
mélerait graduellement a la discipline importée des conceptions et des attitudes nou-
velles issues de la culture considérée.

Vers un modéle autochtone
de formation pédagogique :
réexaminer le profil de I’enseignant indien

Nous devons nous livrer 2 un examen critique du profil du maitre indien replacé
dans son contexte socioculturel et historique. Pour définir une vision autochtone de
la formation pédagogique, il n’est parfois besoin que de considérer les espoirs que
la société avait mis, historiquement, dans nos enseignants. Selon une source autori-
sée, le Vishnu Sabasranama, le « maitre », cC’est celui qui connait — pas un simple
fournisseur d’information, mais une ame qui s’est « réalisée », un siddhartha. Pour
la Commission Delors (1996), « ’enseignant doit établir une relation nouvelle avec
PPapprenant, passer du role de “soliste” a celui d” “accompagnateur”, devenant désor-
mais non plus tant celui qui dispense les connaissances que celui qui aide ses éleves
a trouver, a organiser et  gérer le savoir, en guidant les esprits plutot qu’en les mode-
lant ». C’est précisément le type de relation maitre-éléve décrit par I'indianiste Misra’
(1998), qui considére ’enseignement du point de vue indien. Aussi paradoxal que
cela puisse sembler, nous souscrivons sans difficulté aux remarques de la Commission
Delors, mais opposons une résistance a ce que disent nos textes sacrés. Peut-étre
faut-il y voir une manifestation de la mentalité coloniale. Indigéniser la formation
pédagogique, C’est aussi replacer les problémes dans un contexte socioculturel élargi.

Nous devons également nous pencher sur la condition du personnel enseignant
dans la société indienne contemporaine. C’est maintenant un fait avéré que la condi-
tion sociale précaire des enseignants indiens découle d’un contexte socio-économique
médiocre, héritage de la période coloniale. Avant la venue des Britanniques, ’en-
seignant n’était pas un fonctionnaire payé par le gouvernement, il était pris en charge
par la population locale. Ce n’est pas par hasard que I’enseignant indien s’est vu
relégué dans un statut inférieur par la puissance coloniale (Kumar, 1991)*. Cinquante
ans ont passé depuis I’accession de notre pays a I'indépendance, mais la situation
de Penseignant est toujours aussi médiocre. Tous les beaux discours sur la réforme
de la formation pédagogique resteront lettre morte si la condition du personnel ensei-
gnant n’est pas sensiblement améliorée. Et enseignement restera la moins désirable
des professions si 'on ne s’attelle pas résolument a ’'amélioration de la condition
enseignante et si I’on ne fait rien pour attirer les jeunes talents vers le métier d’en-
seignant. En derniére analyse, c’est la condition du personnel enseignant qui devrait
déterminer nos programmes de formation pédagogique.

L’indigénisation de cette formation passera par une orientation générale nou-
velle des contenus enseignés, de la pédagogie et des thémes de recherche. Les contextes
culturels jouent un réle important dans I’entreprise globale du processus d’indigé-
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nisation. Il faudra définir une pédagogie qui, plutot qu’inspirée des pratiques péda-
gogiques occidentales, soit enracinée dans la culture autochtone.

Elaborer une pédagogie qui garde
sa place a la culture

Selon la sagesse indienne traditionnelle, la réalité de ’homme est indissociable de
son milieu socioculturel. La prise en compte du contexte spatial et de I’espace tem-
porel était tenue pour indispensable a la compréhension et a ’appréciation du com-
portement humain (Sinha, 1989). L’importante évolution, sensible 4 I’échelon inter-
national, qui consiste a voir dans P’acte d’enseigner une culture ou un ensemble de
sous-cultures, s’accorde avec ce principe. La pédagogie est percue non seulement
comme une science de |’instruction, mais aussi comme une culture ou un ensemble
de cultures qui refletent des contextes et des comportements pédagogiques diffé-
rents — en classe et hors de la classe (Thomas, 1995). Il est intéressant de consta-
ter a ce propos que, dans la troisieme édition du Handbook of research on teaching
[Manuel de la recherche sur I’enseignement] de I’American Educational Research
Association (Wittrock, 1986), un chapitre intitulé « The culture of teaching »
[La culture de ’enseignement] (Feiman-Nemser et Floden, 1986) est consacré a la
question.

Cette question de I’enseignement en tant que culture ou ensemble de sous-cul-
tures a suscité un vif regain d’intérét dans le monde entier (Au et Jordan, 1981 ;
Mohat et Erikson, 1981 ; Jordan, 1985 ; Vogt, Jordan et Tharp, 1987). Elle a donné
lieu a de tres nombreuses recherches. Au et Jordan (1981) ont qualifié de « appro-
priée sur le plan culturel » la pédagogie adoptée par les enseignants d’une école
hawaienne, qui incorporent différents aspects du milien socioculturel des éléves dans
les cours d’apprentissage de la lecture. En permettant a leurs éléves d’utiliser ’his-
toire-conversation (¢alk-story), un style de langage interactif courant chez les jeunes
Hawaiens autochtones, les enseignants ont pu les aider a obtenir des résultats meilleurs
que ceux qui étaient prévus aux épreuves normalisées de lecture orale. Il y a lieu de
mentionner ici les travaux de Ladson-Billings (1995), qui a ouvert de nouvelles pers-
pectives théoriques dans ’'amélioration de la formation des enseignants appelés a
travailler avec des éléves afro-américains.

Thomas (1995), qui a réalisé un travail considérable dans de nombreux pays
en développement, estime que les facteurs culturels jouent un réle important dans
Pélaboration d’une pédagogie pertinente et efficace. Il faut donc que les sciences de
I’éducation soient incorporées aux programmes de formation des enseignants, sous
la forme de connaissances situées et pertinentes sous leur aspect culturel, et non pas
comme disciplines sorties de leur contexte, séparées des cultures dans lesquelles elles
s’inscrivent. Comme Gordon (1995) le souligne, a juste titre, cela ne revient pas a
dire pour autant qu’il doit y avoir une psychologie ou une sociologie pour les Noirs,
distincte de la psychologie ou de la sociologie des Blancs. Ce qu’il faut, ¢’est abor-
der I’étude de ces disciplines dans un esprit d’ouverture a la diversité culturelle. Pour
sensibiliser les éléves-maitres a cette diversité et leur permettre de prendre pleine-
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ment conscience des problémes qu’elle pose a I’école, il faudra leur apprendre a se
comporter de fagon a favoriser I’épanouissement de la diversité culturelle dans le
cadre de la classe. On les aidera a s’interroger sur leur fagon de voir, on les guidera,
par des ajustements pédagogiques pertinents, dans I’introduction des modifications
qui doivent étre apportées a leur systéme de valeurs (Haberman, 1991).

Malheureusement, dans un passé récent, le patrimoine culturel de nombreux
pays en développement a connu I’abandon ; c’est la la conséquence d’une politique
de modernisation des systémes éducatifs conforme aux modéles occidentaux. Les
gouvernements espéraient que I’adoption de méthodes d’enseignement et d’appren-
tissage plus modernes leur donnerait un avantage sur les pays concurrents et ren-
forcerait, a terme, leur progrés économique et leur autorité politique (Thomas, 1995).
Il est pourtant de plus en plus largement reconnu aujourd’hui que les structures fami-
liales et locales, le savoir, et les modes de communication et de discours tradition-
nels — les valeurs et les croyances qui restent vivantes quelles que soient les évolu-
tions — sont des éléments déterminants de I’avenir de ces sociétés. Ces éléments
peuvent jouer un role particuliérement important a Pécole, s’agissant notamment
du mode et du style d’enseignement. Il n’est peut-étre pas sans intérét de rappeler
ici qu’un pays aux multiples langues et cultures comme I’Inde, riche de plusieurs
religions et de populations diverses (tribales et non tribales), ne saurait avoir une
pédagogie unique, qui s’applique a tous. Pour étre efficace, la pédagogie doit reflé-
ter la pluralité socioculturelle de I'Inde.

Or, la plupart du temps, I’école fait abstraction du contexte dans lequel elle
s’insere. Il en va de méme des programmes de formation pédagogique et de leur mise
en ceuvre. Les enseignants, de par ’éducation qu’ils ont regue, pratiquent une péda-
gogie qui ne fait aucun cas des conditions et de Pexpérience culturelle locales. Lors
de la visite d’un établissement de formation pédagogique situé dans une zone rurale
du Rajasthan, nous nous sommes renseignés sur les pratiques novatrices expéri-
mentées par les formateurs. L’un d’eux me déclara fierement que I’établissement
venait d’adopter le microenseignement et I’enseignement par simulations. Ces
méthodes sont sans doute tout 2 fait valables en elles-mémes. Mais, j’appris, peu
apres, que l’on ne dispensait pas aux €éléves-maitres les connaissances pédagogiques
dont ils auraient besoin pour affronter des classes 2 maitre unique, a plusieurs divi-
sions et a forts effectifs, des classes comme il s’en trouvait, précisément, dans les
écoles locales. Le formateur, occidentalisé, croyait m’avoir vraiment impressionné
par 'imitation aveugle du microenseignement : cela conférait une touche pseudo-
scientifique et un air de respectabilité 4 un établissement moribond.

Pour mieux illustrer I'indifférence de I’école au patrimoine culturel, nous nous
référerons 2 Thomas, dont la pratique de la culture malaisienne peut nous aider a
élaborer des pédagogies sensibles aux cultures. Thomas (1995), dans un pays — la
Malaisie — oti la population scolaire présente une grande diversité ethnique, a
constaté que les concepteurs de programmes scolaires ne tiraient aucun parti du
riche contexte esthétique, artistique et culturel des trois principaux groupes eth-
niques. Certaines des communautés de I’Asie du Sud-Est, et notamment les com-
munautés malaise, indienne et chinoise, possédent, en effet, un riche patrimoine dans
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le domaine des arts plastiques, des contes, de la danse et de la musique. Alors que,
en dehors de I’école, dans les night-clubs et lors des nombreuses fétes organisées tout
au long de ’année, on ne manque pas une occasion de faire parade de ce patrimoine
multiculturel, les concepteurs de programmes scolaires en ont toujours plus ou moins
minimisé I'importance. C’est sans doute pour cette raison que personne dans nos
écoles, y compris dans nos établissements de formation pédagogique, ne semble por-
ter le moindre intérét 4 ces domaines essentiels, de nature affective.

Il est indispensable de glorifier nos patrimoines culturels et de les intégrer 4 une
pédagogie active. Une pédagogie enracinée dans la culture autochtone est plus accep-
table que les modeéles importés. Alors que I’Occident semble tirer parti de la
« réflexion » et des « pratiques réflexives » (Schon, 1983), et va parfois jusqu’ incor-
porer des conceptions non occidentales en ce domaine (telles que la tradition boud-
dhiste zen de I’ « attention ») dans le cursus de la formation pédagogique (Tremmel,
1993), nous, dans le monde en développement, sommes encore enlisés dans le pro-
gramme scolaire « behavioriste », axé sur la compétence, et sur les programmes de
formation pédagogique axés sur la compétence (competency-based teacher-educa-
tion programmes — CBTE), que I’Occident a abandonnés depuis longtemps.
Procédant a une analyse critique de la dépendance a I’égard du modeéle axé sur la
compétence et de la politique qui y est associée, Kumar (1996) remarque avec pers-
picacité :

Sans une idée inspiratrice ou une vision de la société, le systeme éducatif va, en trébuchant,
d’un gadget 4 P'autre. Dernier gadget en date : les « niveaux minimaux d’apprentissage », éta-
blis en fonction des objectifs comportementaux définis, et bientdt abandonnés, en Amérique,
dans les années 70. On estime que, grice A ces objectifs, le systéme sera plus 3 méme de rendre
des comptes, en particulier aux pays fournisseurs d’aide et préteurs qui ont joué un réle posi-
tif dans le sillage d’un programme d’ajustement structurel.

Rappelons que la sensibilité au contexte dans lequel on se trouve est un des éléments
clés de la formation pédagogique réflexive. Pour Calderhead et Gates (1993), un
programme de formation pédagogique fondé sur la notion de pratique réflexive a
notamment pour objectif de sensibiliser les enseignants au contexte social et poli-
tique dans lequel ils travaillent, et de les aider ainsi 2 comprendre que I’enseigne-
ment est socialement et politiquement situé, et qu’il leur incombe de prendre
conscience de ces contextes et de les analyser.

Une des questions auxquelles il est indispensable de répondre, c’est celle de
savoir si les formulations théoriques qui sous-tendent le processus d’¢laboration et
de réforme des programmes, les stratégies transactionnelles et diverses autres acti-
vités se fondent sur une forme ou sur une autre de recherche autochtone, ou sim-
plement sur la recherche menée dans les pays occidentaux.

Perspectives, vol. XXIX, n° 1, mars 1999



18 V. K. Raina

Recherche et innovations
dans le domaine de la formation pédagogique :
réalités indiennes, solutions occidentales

Comme sa théorie et sa pratique, la recherche indienne en éducation — de méme
qu’en matiére de formation pédagogique — est restée, de fagon générale, réceptive
aux modeles et aux paradigmes occidentaux. Outre les raisons historiques liées au
passé colonial, Choksi et Dyer (1996) ont pu se rendre compte que I’establishment
indien était plus sensible aux apports d’origine extérieure ou, a tout le moins, natio-
nale, qu’a la recherche proprement « autochtone » (Shaeffer, 1991). Pour des rai-
sons de prestige et de statut, il est plus facile aux « gens du Nord », dans les pays
en développement, d’avoir accés aupres des décideurs. S’agissant de la mondialisa-
tion des sciences sociales, Bhambri (1998) fait une remarque intéressante :

Les pays occidentaux mettent A Pépreuve Pactivité intellectuelle du tiers monde en sélection-
nant et en cooptant des spécialistes des sciences sociales néocolonialistes. De généreuses sub-
ventions sont accordées par des organismes occidentaux a des établissements et 4 des indivi-
dus, dans le but de vendre la recherche universitaire de I’Occident. Toutes les idées puissantes
ont une assise matérielle, et, dans le cas des spécialistes universitaires des sciences sociales du
tiers monde, I’assise matérielle est fournie par les institutions financiéres occidentales.

En Inde, la formation pédagogique, peut-étre pour des raisons telles que celles-la, a
été fortement influencée par Ned Flender, Dwight Allen et Bruce Joyce. Elle reste
donc essentiellement dans I’orbite du paradigme « behavioriste ». On peut souligner
a nouveau qu’Allen et Joyce ont peut-étre parfois une arriére-pensée, celle de voir
diffuser leurs idées et leurs recherches, en particulier, dans les pays en développe-
ment. A la suite de Frankel (1965) et de Combs (1965), on peut ajouter que l’en-
seignement et les affaires culturelles constituent souvent la « quatriéme dimension »
de la politique étrangere des pays développés. Lindsay (1993), dans son compte-
rendu de Teachers and teaching in the developing world (Rust et Dalin, 1990), a
noté que les Etats-Unis, entre autres pays, accordent leur aide aux projets pédago-
giques des pays en développement, mais pas toujours par pur altruisme. $’il a rai-
son, et si nous ne voulons pas étre dupes de leurs plans, nous ne saurions étre trop
vigilants quant aux motivations des donateurs.

Pour toutes ces raisons, les traditions des pays en développement ont été for-
tement influencées par les pratiques en vogue dans les pays développés. La recherche
pédagogique, dans les pays en développement, est restée, dans une large mesure,
dominée par la métaphore de la fonction de production, qui a son origine dans des
études traitant des classes nord-américaines (Gage et Needels, 1989). Comme le
fait remarquer Avalos (1985), qui a mené de nombreux travaux et enquétes dans
les pays en développement, si I’on considére les recherches sur Penseignement effec-
tuées au cours de ces vingt derniéres années dans ces pays, I'impression générale
qui s’en dégage est celle d’un net recul des constructions théoriques autochtones
fondées sur les résultats de la recherche. En fait, il serait plus exact de dire que cette

Perspectives, vol. XXIX, n° 1, mars 1999



Pour une formation pédagogique autochtone 19

derniére a, pour une large part, suivi ’orientation de la recherche nord-américaine
antérieure. C’est ainsi que se sont succédé les enquétes par questionnaire visant a
déterminer ce que font les enseignants et quelle est leur qualification profession-
nelle. Le reste de la recherche s’est concentré sur les pédagogies « progressistes »
(enseignement indirect, pédagogie de la découverte, enseignement faisant appel au
sens plutdt qu’a la mémoire et a la récitation mécanique), ainsi que sur les points
de vue et I’enseignement comportementaux, tels qu’ils s’expriment dans ’approche
dite des « objectifs pédagogiques » et dans ’enseignement programmé. Cela est
validé aussi par les types de formation pédagogique dont rendent compte les cing
enquétes sur la recherche pédagogique en Inde (Buch, 1974, 1979, 1987, 1991 ; et
NCERT, 1997).

Une application aveugle dans les pays pauvres des recherches menées dans les
pays occidentaux riches ne se justifie pas toujours, vu que, d’ordinaire, les réalités
socioculturelles différent entiérement d’un contexte a l’autre. C’est ainsi que Rugh
et Farooqi (1991), se fondant sur la situation du Pakistan, ont fait valoir qu’il n’est
pas toujours utile de généraliser les résultats des recherches menées dans les pays
riches et de les appliquer aux pays pauvres. Bien que les systémes éducatifs, d’un
cOté comme de Pautre, soient similaires sur le plan formel (il y a des enseignants,
des salles de classe, des manuels scolaires et des heures de cours dans le monde en
développement comme dans le monde développé), le contexte et la dynamique du
processus d’enseignement et d’apprentissage peuvent se révéler fondamentalement
différents. Ce qui peut poser probléeme dans le milieu « pauvre » (par exemple, le
fait que de nombreux enseignants ne maitrisent pas la discipline qu’ils enseignent,
méme dans les classes primaires) n’en pose sans doute aucun dans des pays ou tous
les enseignants ont un dipléme universitaire. Dans le pays industrialisé, la question
est de savoir non pas si ’enseignant a une connaissance de base de la discipline ensei-
gnée, mais plutét s’il sait enseigner la discipline en question.

Cette situation est caractéristique de pays comme le Bangladesh, I’Inde, le
Népal, le Pakistan et Sri Lanka. Les enquétes effectuées auprés des enseignants des
écoles primaires en Inde (Bashir, 1994 ; Banque mondiale, 1997) ont montré que
ceux-ci avaient une connaissance insuffisante du « contenu ». Une des récentes études
de Gupta (1996), menée dans le cadre d’une enquéte de grande ampleur réalisée au
titre du District Primary Education Programme (DPEP), a fait apparaitre que le
niveau de « connaissances » des instituteurs de son échantillon, évalué sur la base
d’un test de lecture et de mathématiques, était beaucoup plus faible que prévu. De
fait, les enseignants n’avaient pas eux-mémes les connaissances minimales qu’ils s’ef-
forgaient d’inculquer 2 leurs éléves. Si telle est la situation dans laquelle se débat-
tent nos enseignants, alors notre recherche en formation pédagogique doit chercher
a y remédier plutdt que de s’inspirer des modes occidentales.

11 est triste de constater que, dans ce domaine, les chercheurs indiens, au lieu
de définir nos propres priorités et nos programmes de recherche, se sont surtout inté-
ressés a I’« enseignement programmé », au « microenseignement » et (ces derniers
temps) aux « modeéles d’enseignement » et autres conceptions du méme genre, se
montrant sensibles aux modes. Malheureusement, nous n’avons méme pas hésité a

Perspectives, vol. XXIX, n° 1, mars 1999



20 V. K. Raina

présenter ces conceptions comme nos « innovations » en matiére de formation péda-
gogique (Joshi et Thomas, 1991).

Un bilan récent de la recherche indienne sur la formation pédagogique (Govinda
et Buch, 1990) révele qu’il y a eu prés de 150 études faites dans ce domaine au cours
de la derniére décennie. Sur ces 150 études, un tiers environ est axé sur la pratique
enseignante. La plupart d’entre elles traitent du microenseignement et des techniques
pédagogiques dans le contexte général des techniques de modification du compor-
tement. Il est intéressant de noter les conclusions auxquelles Govinda et Buch sont
parvenus aprés avoir procédé i une analyse approfondie de cette recherche :

Il n’est pas déplacé de faire deux remarques générales sur la nature des études analysées ici.
Le fait que presque toutes les études sur ’enseignement assimilent celui-ci & un ensemble de
techniques auxquelles les éléves-maitres peuvent étre formés montre que les chercheurs indiens
n’ont, en général, abordé I'enseignement que sous I’angle « behavioriste ». Pas une seule de
ces études ne témoigne d’une volonté d’analyser enseignement dispensé en classe sous I’angle
de la théorie de la connaissance. Aucune n’aborde non plus le probléme sous ’angle ethno-
graphique. La position théorique étroite adoptée par les chercheurs a donné de ’enseigne-
ment une image morcelée, I’a réduit a un ensemble de techniques par ailleurs indépendantes.
Cela va tout a fait & contre-courant de Porientation des études menées en d’autres régions du
monde.

Il est clair que le type de recherche effectué en Inde n’a pas apporté de réponse aux
graves problémes auxquels fait face la formation pédagogique dans ce pays. Les
priorités restent orientées dans un sens favorable 4 un point de vue particulier (le
« behaviorisme »), qui s’appuie souvent sur une méthodologie exclusivement scien-
tifique-positiviste. Parmi les questions qui devraient nous tourmenter, celle de savoir
pourquoi nous ne nous sommes ouverts, historiquement, qu’au « behaviorisme » et
sommes demeurés imperméables aux autres points de vue figure en bonne place. Le
fait que nous soyons restés insensibles aux influences et aux conceptions humanistes,
notamment 2 celles d’Abraham Maslow (1968), de Carl Rogers (1961) ou d’Arthur
Combs (1965), dont les messages ont pourtant plus d’affinités avec la pensée indienne,
n’est-il pas curieux ?

Une bonne part de la recherche pédagogique nous vient encore, hélas, des pays
développés. Les résultats en sont publiés dans des revues prestigieuses, qui lancent
la mode internationale. Ce qui est nécessaire pour ’heure, c’est de promouvoir, dans
les pays en développement, une recherche autochtone, appropriée a I’espace cultu-
rel. Et, ce dont les revues éditées a I’échelon local ont besoin, c’est d’avoir a leur téte
des directeurs courageux et préts a accepter des matériaux susceptibles de remettre
en question les conclusions admises par le plus grand nombre et les partis pris eth-
nocentriques des pays industrialisés (Mazrui, 1978 ; Altbach, 1978 ; Shaeffer et
Nkinyangi, 1983). Cela dit, c’est aussi un fait indiscutable que, la plupart du temps,
la qualité des travaux de recherche pédagogique publiés dans les revues des pays en
développement est inférieure a celle des articles provenant de ces pays qui parais-
sent dans les revues des nations développées. A ce propos, il est peut-étre utile —
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bien que paradoxal — de signaler que I’intérét a I’égard de I'indigénité et de la
recherche indigéne s’est d’abord manifesté dans des études publiées dans le monde
développé (Atal, 1981 ; Misra et Gergen, 1993).

La recherche pédagogique indienne :
définir les priorités

L’analyse des travaux de recherche sur la formation pédagogique qu’offrent les cing
enqueétes sur la recherche pédagogique indienne (Surveys of Indian Educational
Research : Buch, 1974, 1979, 1987, 1991, et NCERT, 1997) montre que les
recherches effectuées dans ce domaine ont été, pour I’essentiel, de nature purement
académique, et avaient pour principal objet 'obtention d’un grade universitaire.
Elles ne sortent pas des limites du paradigme quantitatif (Choksi et Dyer, 1996) et
ne sauraient avoir, de ce fait, qu’une importance et une portée limitées. Les études
réellement intéressantes sur I’abandon scolaire, I’enseignement des sciences, ’'amé-
nagement des programmes scolaires et la production de matériel didactique ont été
faites ailleurs que dans les établissements de formation pédagogique (Pattanayak,
1986). Nous ne voulons pas parler de recherches hautement sophistiquées : méme
les études sur la maitrise du vocabulaire et d’autres éléments linguistiques selon I’age
et le sexe brillent par leur absence.

Le peu d’intérét manifesté par les décideurs, ainsi que les contraintes politiques
et les limitations d’accés, qui déterminent le choix de la discipline, ont eu un effet
calamiteux sur la promotion d’une culture de recherche en Inde, en particulier sur
la promotion de la recherche pédagogique. Les universités n’ont pris,  cause de cela,
aucune initiative qui tienne compte des évolutions du scénario national et interna-
tional, s’agissant 4 la fois du contenu et du type de recherche (Choksi et Dyer, 1996).
Rien d’étonnant donc a ce que, malgré les perpétuelles critiques émises i ’encontre
du systéeme de formation pédagogique, on ne décéle aucune tentative de compré-
hension du systéme de formation pédagogique indien. Joshi (1997), analysant la
recherche indienne dans le domaine de la formation pédagogique, remarque : « La
plupart des décisions, essentielles pour le développement de ladite formation, sont
souvent prises par une poignée de décideurs, et il est rare qu’ils estiment nécessaire
d’effectuer des études de suivi, sans parler d’activités de recherche ou de dévelop-
pement. »

La situation exige que la recherche dans le domaine de la formation pédago-
gique vise a orienter ’action des pouvoirs publics. Cette recherche devra étre fon-
dée sur une compréhension pragmatique des situations sur le terrain, sur les struc-
tures institutionnelles d’appui et de programme existantes, sur un renforcement des
interventions récentes et sur 'exploitation optimale des ressources humaines et maté-
rielles disponibles. Dans quelle mesure le systéme de formation pédagogique, se
demande Rajput (1995), répond-il aux priorités nationales, telles que I’universali-
sation de I’enseignement primaire et les initiatives a prendre dans les domaines de
Iéducation non formelle et de I’éducation des adultes, qu’on ne peut plus isoler du
systeme dit formel ?
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Priorité doit étre donnée a une recherche valable dans des domaines tradi-
tionnellement négligés, tels que la formation des instituteurs et la formation conti-
nue des enseignants (Govinda et Buch, 1990). 1l faut veiller a ne pas favoriser uni-
quement I’approche scientifique-positiviste depuis longtemps vénérée, et i encourager
aussi les approches qualitatives/interprétatives, telles que I’ethnographie, ’observa-
tion participative, les études de cas, ’approche biographique et autres techniques.

Pour récapituler

Les programmes de formation pédagogique n’ont pas répondu jusqu’a présent aux
vrais besoins que rencontrent les maitres dans leur classe, ni contribué a assurer leur
professionnalisme. On doit regretter que cette formation ne prenne plus guére aujour-
d’hui que P’aspect d’un rituel, certes indispensable a ’obtention du certificat d’apti-
tude 4 I’enseignement, mais ne servant pas a grand-chose d’autre. Les autorités édu-
catives et les responsables politiques ont la satisfaction de pouvoir dire qu’un
pourcentage élevé du personnel enseignant est dipldmé, mais si, au bout du compte,
ce personnel n’est pas réellement efficace, entreprise s’avére cofiteuse (Dove, 1985).

L’indigénisation de la formation pédagogique implique un changement de para-
digme : il faut considérer la situation de I'intérieur, donner toute leur importance
aux réalités socioculturelles et faire appel a des pédagogies ouvertes a la culture envi-
ronnante. Nous devons renoncer a modéliser nos programmes et nos recherches sur
une « conscience d’emprunt », et les enraciner plutdt dans le contexte local.

Notes

1. L’auteur souhaite manifester sa gratitude 4 Ram Narain Mehrotra et & Ashok Srivastava
pour leurs observations sur les premiéres ébauches de cet article, ainsi qu’a Rajenda
Dixit pour I'aide qu’il lui a apportée dans la traduction de certaines citations a partir
de I’hindi.

2. Anandavardhan, Kalidas et Kabir sont des grands noms de la littérature indienne. Leur
contribution aux deux principales langues autochtones, le sanskrit et I’hindj, est consi-
dérable. Pampa et Basava sont deux grandes figures de la littérature kannada (le kan-
nada est une langue du sud de I'Inde).

3. La relation maitre-éléve est celle de deux compagnons de voyage. Ils sont membres de
la méme expédition, ils marchent main dans la main. Ce n’est pas une relation ot nous
marchons a distance. Non. Pas ¢a ! Avangons ensemble ; et pour avancer ensemble,
nous devons obtenir quelque chose de toi. De toi nous devons obtenir le rayonnement,
la réfraction et le reflet de ce que nous te donnons. (Misra, 1998, p. 31).

4, « En maintenant les salaires et la condition des enseignants a un niveau médiocre,
I’Etat colonial a fait en sorte que sa propre perception du savoir soit fidélement trans-
mise aux enfants indiens sans les déformations qu’une profession enseignante intellec-
tuellement alerte aurait pu imposer au systéme. » (Kumar, 1991, p. 15).
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Le rythme accéléré du progres scientifique et technologique propre a notre époque
a produit une révolution des communications qui se manifeste dans toutes les régions
du monde et qui donne aujourd’hui naissance i une société planétaire de 'infor-
mation. Les technologies de 'information et de la communication modifient effec-
tivement, et de maniére spectaculaire, la fagon dont, un peu partout dans le monde,
les gens vivent, apprennent, travaillent et méme congoivent le travail. Dans d’autres
domaines de la science et de la technologie, certaines avancées laissent entrevoir une
révolution de la production alimentaire et de la santé dans les vingt ou trente années
a venir. En méme temps, il apparait de plus en plus clairement qu’il n’est pas pos-
sible de perpétuer indéfiniment le schéma actuel du développement socio-écono-
mique, ses effets s’avérant nuisibles a ’environnement.
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Parallelement, I’évolution politique qui a suivi la fin de la guerre froide a
entrainé une libéralisation des échanges commerciaux et des mouvements de popu-
lation entre les pays. Cette tendance i la mondialisation, associée au développement
technologique, a affecté ’ensemble de la population du globe de fagon différente et
inégale. Elle a été a lorigine de bénéfices économiques rapides dans certains pays,
tout en provoquant de graves problémes sociaux dans d’autres.

Si la mondialisation peut étre un stimulant a la croissance économique dans cer-
tains pays, elle exige en contrepartie une compétitivité accrue. Dans un tel climat, 'en-
treprise ne peut survivre qu’en adaptant son systéme de production aux nouvelles tech-
nologies, d’une part, afin d’augmenter les gains de productivité et de flexibilité et, d’autre
part, en recrutant une main-d’ceuvre mieux qualifiée et capable de plus d’initiatives.
Du fait de cette exigence, les technologies nouvelles s'imposent peu a peu dans la quasi-
totalité des secteurs de ’activité économique, sans épargner les industries les plus tra-
ditionnelles a fort coefficient de main-d’ceuvre. Par la rapidité des transformations tech-
nologiques, les qualifications deviennent vite obsolétes, il faut savoir prendre plus
d’initiatives et se recycler plus fréquemment. Ce scénario technologique en mutation
peut aussi obliger les travailleurs a changer plusieurs fois d’emploi au cours de leur vie.

Le défi fondamental de ’économie mondialisée vient donc de ce qu’elle pousse
a une adaptation permanente dans un environnement compétitif et sujet a de rapides
transformations. Et cette recherche de compétitivité passera nécessairement au XXI*
siécle par la formation d’une main-d’ceuvre mobile et efficace. Il incombera aux pou-
voirs publics de donner a tous les moyens de maitriser les techniques nécessaires a
leur survie et 4 Pamélioration de la qualité de leur vie, car devant les exigences du
monde du travail, les personnes non qualifiées risquent non seulement d’étre au cho-
mage mais également de devenir inemployables. Il importe donc que tous les pro-
grammes et activités pédagogiques offrent une éducation axée sur ’'emploi (y com-
pris les emplois indépendants et la création d’entreprise) et assurent I’acquisition des
techniques de base, en particulier des compétences essentielles et des aptitudes géné-
rales liées aux exigences techniques et sociales qui permettront de participer a ’ef-
fort productif dans un monde en constante mutation.

L’enseignement technique et professionnel (ETP) est le secteur de I’éducation
le plus directement concerné par I’acquisition du savoir et du savoir-faire nécessaires
a ’ensemble des citoyens et des travailleurs de la plupart des industries et des ser-
vices. On peut se demander si cet enseignement est capable de créer des emplois ; ce
qui est siir, en tout cas, c’est qu’il peut apporter a la population les qualifications
qui lui donneront de meilleures chances de trouver ou de retrouver du travail et de
fonctionner dans le contexte des sociétés modernes. D’oti I'intérét de rappeler avec
insistance que tout citoyen a droit 2 un minimum d’enseignement technique et pro-
fessionnel (dans la mesure ot chaque société est tenue de satisfaire aux besoins fon-
damentaux d’apprentissage de ses membres), et que cet enseignement doit débou-
cher sur une amélioration de la condition sociale et permettre a un nombre croissant
de jeunes d’acquérir un certain niveau de formation technique et professionnelle. Le
nouvel environnement économique mondialisé réclame une nouvelle définition de
’ETP, qui tienne mieux compte des besoins des étudiants et de ceux des travailleurs.
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Cet enseignement doit a la fois fournir une formation a I’emploi et préparer la nou-
velle génération au développement durable et 3 un travail nécessitant un processus
d’apprentissage continu. L’ETP du xxr siécle doit étre congu en fonction des exi-
gences de la société du savoir et non plus de celles de la révolution industrielle.

Certains pays ont commencé a restructurer leur systéme d’ETP selon le profil
qu’ils estiment devoir étre celui du diplémé ETP du XX siécle et, dans ce cas, il y a
eu une nette revalorisation de cet enseignement. Parmi les modeéles d’ETP actuelle-
ment disponibles, on considére que ceux qui mettent, au départ, I’accent sur une
bonne éducation générale offrent les bases les plus solides a la formation ultérieure
et au recyclage. Comme ’a souligné P'UNESCO a I'issue de la Conférence mondiale
sur ’éducation pour tous, il faut considérer PETP comme un processus ininterrompu
qui dure toute la vie et fait partie intégrante de I’éducation de base pour tous. Cet
enseignement doit aider les éleves a maitriser les compétences de base dans des
domaines fondamentaux comme les mathématiques, les langues étranggres et I'in-
formatique, mais aussi les mécanismes intellectuels intervenant dans la pensée créa-
trice, la solution de problémes et la prise de décisions. D’autre part, il devra per-
mettre d’acquérir des qualités personnelles, telles que la sociabilité, ’estime de soi,
’autonomie, la capacité de se prendre en charge et le sens moral. En outre, I'inté-
gration de programmes d’ETP dans I’enseignement général est considérée comme
un bon moyen de préparer les apprenants aux exigences de leur vie future, notam-
ment sur leur lieu de travail. La maitrise de cette gamme de compétences devrait
produire des travailleurs créatifs et « recyclables », ayant la souplesse voulue pour
s’adapter sans probléme a I’évolution de leur environnement de travail. Le déve-
loppement de I’esprit d’initiative (pour former des travailleurs capables de générer
des emplois en créant leur propre entreprise) est également considéré comme un
aspect essentiel de 'ETP. Toutes ces techniques et compétences sont des compo-
santes primordiales du deuxiéme pilier de I’éducation pour I’avenir, tel que I’a énoncé
la Commission internationale de PUNESCO sur ’éducation pour le XXr* siécle’, a
savoir « apprendre a faire ».

Puisque la plupart des diplédmés de PETP seront sans doute amenés a acqué-
rir une formation complémentaire sur leur lieu de travail, ou dans le cadre d’une
institution publique ou privée, les responsables des programmes et de ’organisation
des cours devront donner une certaine souplesse au systéme pour faciliter ’entrée
et la sortie des apprenants de tous les 4ges de la vie. Les diplémés de PETP qui sou-
haitent se recycler pour acquérir de nouvelles compétences devront bénéficier de
possibilités d’apprentissage informel tout au long de leur existence. Parmi les pro-
positions allant dans ce sens, on retiendra, notamment, ’établissement de modules
d’enseignement, 'introduction de méthodes d’évaluation selon les compétences, la
détermination par chacun du rythme de son apprentissage selon ses besoins, et la
valorisation de I’expérience, des savoirs et des compétences des aspirants 4 la for-
mation. Il est désormais avéré? que les pays disposant d’une main-d’ceuvre diversi-
fiée et bien qualifiée (c’est-A-dire de techniciens qualifiés ainsi que de diplomés de
I’enseignement supérieur) sont beaucoup plus compétitifs que ceux dont la main-
d’ceuvre ne posséde qu’une gamme étroite de qualifications assez classiques.
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Face a I’évolution rapide du monde du travail, Pactivité de conseil et d’orien-
tation pédagogiques et professionnels est déterminante et doit donc faire partie inté-
grante de tout programme d’ETP, car elle contribue a renforcer la pertinence et I’ef-
ficacité de la formation. Cette activité d’orientation est nécessaire si ’on veut
comprendre et apprécier les aptitudes des étudiants, leur expliquer les différentes
filiéres, et les aider a planifier leur formation pédagogique et professionnelle, mais
aussi a établir un rapport efficace a autrui et a réussir leur insertion sociale et pro-
fessionnelle.

L’intégration de ’ETP dans I’enseignement général doit s’accompagner de
mesures propres a susciter une attitude positive vis-a-vis du travail. Les guides et
conseillers en orientation doivent définir le développement de carriére comme un
processus méthodique au cours duquel chaque individu accroit ses connaissances et
sa maturité professionnelles, et s’ouvre les portes de Pemploi. Cela implique de se
tenir au courant des exigences du marché du travail afin de pouvoir aider les sujets
doués, comme ceux qui le sont moins, a élaborer les plans de carriére qui leur convien-
nent le mieux. Malheureusement, la plupart des enseignants n’ont pas regu une for-
mation adéquate de guide ou de conseiller en orientation, et, méme la ou de tels ser-
vices existent, ils sont limités au milieu scolaire, ce qui signifie que ni les parents ni
les jeunes et les adultes au chomage ne peuvent en profiter.

L’enseignement des futurs diplomés de PETP au xXr siécle devient de plus en
plus complexe si I’on considére la gamme des compétences qui sont désormais exi-
gées. En effet, on attend des enseignants qu’ils soient a la fois des concepteurs de
programmes, des conseillers en orientation, des animateurs, des conseillers, des
tuteurs, des gestionnaires de I’éducation et des ressources pédagogiques tout en étant
des professionnels hautement qualifiés. Pour leur permettre d’assumer ces multiples
responsabilités, il parait indispensable d’améliorer leurs qualifications si 'on veut
innover en matiére d’ETP. La formation initiale des enseignants doit les préparer a
continuer d’accroitre leurs compétences tout au long de leur carriére. Dans de nom-
breux pays, le personnel enseignant a des lacunes en théorie ou en pratique. En 'oc-
currence, la formation en cours d’emploi peut I’aider a approfondir ses connais-
sances et son savoir-faire, et lui permettre de rester en phase avec les innovations
technologiques. A cet égard, 'approche pluridimensionnelle qui associe une for-
mation modulaire et en cours d’emploi a des stages de recyclage pendant les vacances
se révéle efficace. La distinction traditionnelle entre formation préalable et forma-
tion en cours d’emploi est ainsi remise en question, et la formation des maitres est
réaménagée pour devenir un processus ininterrompu englobant la totalité de leur
carriére. Par ailleurs, il convient d’assouplir les critéres de ecrutement des profes-
seurs de I’enseignement technique : il faut admettre que I'. :périence du monde du
travail peut étre un substitut valable des titres pédagogiques. Les enseignants issus
de Pentreprise seront plus enclins A tenir compte des exigences du monde du travail
dans la formulation des programmes et a valoriser les stages en entreprise.

Les nouvelles technologies de I’information et de la communication sont en
train de révolutionner le monde de I’éducation, en supprimant la notion de distance,
rendant ainsi le savoir accessible a tous. L’apprentissage, qui s’appuie sur la tech-
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nologie, est appelé a jouer un role essentiel dans I’instauration d’une culture de la
formation continue ; C’est aussi un facteur d’émancipation pour les apprenants, aux-
quels il propose de multiples pistes qui peuvent leur permettre de satisfaire leurs
besoins en matiére d’éducation et de formation. Partout dans le monde, on voit P’ac-
croissement de I’intérét pour I’apprentissage a base technologique (ABT), qui fait
appel au matériel et aux logiciels d’enseignement et d’apprentissage, aux systémes
de télécommunications et aussi au réseau mondial Internet. Cette formule présente,
en théorie, le double avantage de faire progresser 'apprentissage et I’enseignement,
tout en permettant de réaliser des économies, grice au surcroit de flexibilité qu’elle
apporte en temps et en espace. En outre, elle peut faciliter les efforts des pouvoirs
publics en faveur d’une plus grande équité et d’un acces facilité. On pourrait mettre
a profit les progrés des technologies de I'information pour toucher, par le biais du
télé-enseignement, les populations des pays insulaires, et celles des régions isolées et
enclavées. Si les programmes d’ETP étaient disponibles sur Internet, ces popula-
tions pourraient, en effet, sélectionner les niveaux de spécialisation correspondant
a leurs besoins et apprendre a leur propre rythme. Elles pourraient également, selon
leurs aspirations, approfondir certaines matiéres. Par ailleurs, 'Internet peut étre,
et sera, de plus en plus, utilisé dans I’échange et le développement de politiques et
de programmes d’ETP. C’est pourquoi 'UNESCO a I’intention d’élargir de facon
significative son réseau UNEVOC et son activité de services, par le biais de son site
Internet.

Si ’éducation a base technologique offre des perspectives prometteuses, son
utilisation généralisée est entravée par le colit élevé du matériel et des logiciels, par
|’écart grandissant qui existe entre ceux qui détiennent ces technologies et les autres,
par ’absence de stratégies appropriées qui faciliteraient Iinclusion de la technolo-
gie dans ensemble des programmes d’études, et par les carences qui subsistent dans
la formation des enseignants. Il faudra donc fournir un effort particulier si I'on sou-
haite combler I’écart qui se creuse entre pays développés et pays en développement
en matiére d’information technologique. C’est pourquoi nous envisageons, a |’issue
du Congrés international de Séoul sur ’enseignement technique et professionnel, de
créer un partenariat avec ’OIT et d’autres organismes (comme la Banque mondiale),
a I’appui de la réforme de ’ETP, dans le cadre de programmes de développement
créés A lintention des « laissés-pour-compte » de la technologie.

Face aux défis et aux exigences nouvelles du XXr siécle, la rénovation des pro-
cessus d’éducation et de formation implique I’introduction dans la formation d’élé-
ments préparant 3 Iactivité dans les PME, aux emplois indépendants et a la créa-
tion d’entreprises. Les petites entreprises nées de Pinitiative individuelle seront sans
doute les principales créatrices d’emploi dans ’économie moderne, et elles devraient
jouer un role de plus en plus vital dans le développement économique. La forma-
tion d’entrepreneurs revét d’autant plus d’importance que, selon certaines projec-
tions, la moitié des futurs diplomés des programmes actuels d’éducation et de for-
mation ont peu de chance de trouver un emploi salarié. Dans les pays en
développement et les pays en transition vers ’économie de marché, ce sont sans
doute les emplois indépendants qui offrent les meilleures perspectives d’autonomie
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économique a la majorité des jeunes, étant donné que le plus important bassin d’em-
plois est celui du secteur dit informel.

L’importante croissance des emplois indépendants dans ’économie de demain
va obliger les responsables de PETP et les partenaires sociaux a ceuvrer de concert
a la formulation de politiques visant i inculquer, dans le cadre de tous les pro-
grammes éducatifs, esprit d’entreprise qui donnera aux futurs diplémés les meilleures
chances de trouver du travail. Ils pourront notamment bénéficier de stages en entre-
prise, aux termes d’accords passés avec les PME.

Pour rénover le processus d’éducation et de formation, il est nécessaire de revoir
les méthodes actuelles d’évaluation des acquis et de valoriser I’expérience acquise
sur le lieu méme de travail. L’évolution des compétences exigées en entreprise améne
a réviser les méthodes traditionnelles d’évaluation des résultats. Les tests de quali-
fication, les systémes de notation et d’acquisition des dipldmes sont nécessaires a la
définition des normes de qualification et des compétences acquises. La notation
devrait permettre d’évaluer la productivité de la main-d’ceuvre qualifiée et faciliter
la mobilité professionnelle. Les normes de qualification pourraient aussi servir de
référence dans I’élaboration des programmes d’études, dans 1’évaluation des per-
formances et dans la classification des emplois. Dans certains pays, des organismes
nationaux ont été créés pour déterminer 2 la fois les normes et les processus de I’éva-
luation. L’idée relativement neuve qui veut que 'on considére Pexpérience profes-
sionnelle comme un équivalent des qualifications académiques est de mieux en mieux
acceptée. D’ou la nécessité, pour les responsables de 'ETP, de collaborer avec les
partenaires sociaux dans le but d’élaborer des stratégies destinées a normaliser les
procédures d’évaluation qui faciliteront ensuite la mobilité et le transfert des com-
pétences.

Les tendances qui, depuis la fin des années 80, se sont affirmées dans I'indus-
trie imposent comme une évidence la nécessité d’associer le secteur privé a la for-
mation de la main-d’ceuvre de demain. Les gouvernements, en particulier ceux des
pays en développement, n’ont pas les moyens de réagir avec suffisamment de rapi-
dité 4 la mutation accélérée des compétences requises de la part du personnel, ou de
supporter le colit d’une formation qui doit suivre le rythme du progreés technolo-
gique. Il est donc dans I’intérét des entreprises elles-mémes de multiplier les inter-
faces avec les établissements locaux d’ETP, notamment par des engagements finan-
ciers envers ces institutions ou ’octroi de bourses. Pour les industriels, une telle
articulation présente de nombreux avantages — entre autres, ’assurance que les
futurs diplémés posséderont les qualifications qui correspondent a leurs besoins
et qu’ils pourront étre immédiatement opérationnels et, enfin, qu’ils seront déja
familiers de la culture de I’entreprise.

L’ETP devra préparer les futurs travailleurs aux conditions d’emploi qui seront
celles des premiéres années du XXI* siécle, mais étre aussi un instrument de cohésion
sociale. Il lui faudra combattre la marginalisation croissante d’un certain nombre
de jeunes et d’adultes dans le monde en développement et dans les pays industriali-
sés. A cet égard, la sous-représentation des femmes dans ’ETP est particuliérement
préoccupante. Il arrive que les traditions religieuses, les structures sociales, les pra-

Perspectives, vol. XXIX, n° 1, mars 1999




L’enseignement technique et professionnel 39

tiques culturelles et les systémes de valeurs imposent un statut inférieur aux femmes
dans de nombreux secteurs de la société et restreignent leur possibilité de participer
pleinement aux activités socio-économiques. Toutefois, on assiste 2 une remise en
cause des notions traditionnelles relatives 4 la place des femmes dans le monde du
travail, et PETP devra répondre a cette évolution par des programmes d’apprentis-
sage adaptés, tant sur le plan de I'organisation que sur celui du contenu, et par la
formation d’un personnel enseignant a la fois compétent et sensibilisé a ces ques-
tions. Pour promouvoir I’égalité d’acces des femmes et des filles 3 I’enseignement
technique et professionnel, il faut prévoir des formes plus efficaces d’information
pédagogique et d’orientation professionnelle, ainsi qu’un matériel d’orientation qui
ne fasse aucune différenciation entre les sexes et qui soit sérieux et attractif, tout en
étant congu de fagon a informer les femmes sur les nouveaux domaines qui s’ou-
vrent a elles, mais aussi sur ceux qui sont traditionnellement dominés par les hommes.

Dans une économie moderne de marché, 'ETP doit étre dispensé dans le cadre
d’un systéme polyvalent placé sous la responsabilité conjointe des pouvoirs publics,
des entreprises et de la collectivité. A Iheure actuelle, le secteur public demeure le
principal pourvoyeur de formation professionnelle dans la plupart des pays, méme
si une tendance croissante a la décentralisation et a la coopération avec le secteur
privé se fait jour. C’est aux gouvernements qu’il incombe d’accorder 4 ’ETP une
priorité proportionnelle 4 son importance stratégique et d’élaborer et de mettre en
place le cadre législatif nécessaire.

La diversification des pourvoyeurs d’ETP implique un changement radical de per-
ception du réle de cet enseignement et de son articulation avec ’éducation des adultes
et Penseignement supérieur. Pour créer des partenariats cohérents avec un minimum
de risques de friction, il appartient aux pouvoirs publics de mettre en place un agenda
national concerté pour le développement de ’ETP. Pour cela, il faut un cadre législa-
tif cohérent qui permette de définir et de mettre en ceuvre les politiques et les orienta-
tions stratégiques voulues. De méme qu’il est nécessaire d’assurer la transparence en
matiére de qualifications professionnelles, il est indispensable que le cadre de régle-
mentation garantisse les droits et les devoirs des principaux partenaires du systéme de
formation, a savoir les citoyens, en tant qu’usagers potentiels, les principaux respon-
sables de 'ETP, les entreprises et les employeurs. L’ETP doit étre considéré comme un
investissement, et il faut donner davantage d’autonomie aux institutions publiques qui
le dispensent, pour encourager la concurrence et satisfaire a ’exigence de qualité des
bénéficiaires. Parallélement 2 la diversification des pourvoyeurs, il faudra prévoir la
création de mécanismes de coordination qui permettront d’organiser de fagon efficace
les négociations collectives et le dialogue social, d’observer I’offre et la demande sur le
marché du travail, et de préserver les normes de qualification et les systémes d’infor-
mation. Mais, surtout, la diversification de I’ETP et son articulation avec les systémes
qui dispensent une autre forme d’éducation a tous les niveaux impliquent une diversi-
fication des sources de financement, une meilleure appréciation et une revalorisation
de PETP, notamment dans les milieux universitaires.

La réussite d’un plan global de développement de PETP dépend, dans une large
mesure, des modalités du financement, avec notamment le partage des cofits et la
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recherche de ressources propres de la part des établissements d’ETP. Il est généra-
lement admis que les programmes de 'ETP sont parmi les plus coliteux du systéme
éducatif, et leurs méthodes de financement varient considérablement d’un pays a
’autre. En fait, on peut distinguer cinq sources différentes de financement de I’en-
seignement technique et professionnel : le budget national, les contributions des
employeurs, celles des apprenants, les contributions volontaires et I’autofinance-
ment.

Il appartient, entre autres, aux pouvoirs publics de créer un climat qui favori-
sera une coexistence mutuellement bénéfique entre les entreprises et 'ETP. En contre-
partie des investissements réalisés par le secteur privé dans ’ETP, les gouvernements
pourraient offrir des mesures d’incitation, sous la forme de réduction d’impéts et
de taxes, ou d’autres avantages propres a faciliter I’activité de ce secteur. Les gou-
vernements peuvent également conclure des accords formels avec les sociétés mul-
tinationales qui opérent sur leur territoire, dans le but d’obtenir d’elles qu’elles réin-
vestissent, 4 un niveau significatif, dans les communautés locales.

Relever le défi

Pour relever le défi de la mondialisation et du progrés technologique, ’ETP a d’abord
besoin d’une vision claire, d’une direction ferme et de programmes d’action ciblés.
Il est de plus en plus évident que I’instauration de partenariats solides et bien coor-
donnés entre toutes les parties prenantes est 'une des clés de la réussite. Les gou-
vernements, les organisations intergouvernementales, en particulier celles du sys-
téme des Nations Unies, les organisations non gouvernementales, les partenaires du
secteur privé, les associations professionnelles et les collectivités concernées doivent
élaborer, de concert, des stratégies permettant a chaque partie prenante d’apporter
sa contribution a PETP, dans le domaine ou elle parait le plus compétente et de for-
ger de nouvelles alliances stratégiques (par exemple, un programme commun OIT-
UNESCO en faveur de I’enseignement technique et de la formation professionnelle).

Les organismes internationaux de financement ont joué un role majeur dans
le financement de I’ETP, ainsi que dans I’aide apportée aux pays en développement
dans la définition de leurs politiques. Les banques de développement ont, elles aussi,
consenti un effort d’investissement considérable (mais pas toujours soutenu), et les
agences de coopération bilatérale pour le développement ont également apporté une
assistance technique et financiére a certains projets. Malheureusement, dans de nom-
breux pays en développement, les modéles ’ETP privilégiés par les organismes dona-
teurs n’étaient pas toujours adaptés au contexte local, si bien que les bénéficiaires
ont souvent hérité de projets aux retombées technologiques nulles ou insignifiantes
et aux frais de fonctionnement élevés, ce qui les a placés dans une situation de dépen-
dance permanente vis-a-vis des donateurs. Quand ceux-ci ont mis un terme a leur
aide, ces projets ont eu tendance a capoter presque aussitot, ou a vivoter tant bien
que mal, sans grande efficacité. En outre, ’absence de coordination entre les poli-
tiques des donateurs a parfois créé un climat de concurrence et a entrainé un che-
vauchement des efforts dans les pays bénéficiaires.
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Il est évident qu’une nouvelle stratégie mondiale a long terme et une mobili-
sation générale en faveur de la réforme de PETP sont nécessaires pour faire face aux
grands défis économiques et sociaux du XXr siécle. Dans le cadre de cette stratégie
globale, FPUNESCO est bien placée pour jouer un réle actif, en raison de ses com-
pétences en matiére d’éducation, de ses liens avec les ministéres de ’éducation des
Etats membres, de méme qu’avec les organisations non gouvernementales et les asso-
ciations professionnelles spécialisées. Il reste A souhaiter que le second Congrés inter-
national sur ’enseignement technique et professionnel aboutisse a des décisions
consensuelles qui apporteront la cohésion et la volonté politique nécessaires a I’im-
position d’une approche de ’ETP plus dynamique et tournée vers ’avenir : c’est 1a
un aspect essentiel de toutes les stratégies de développement et de lutte contre la
misere, qui doit, en tant que tel, occuper une place déterminante dans les politiques
et dans les programmes des Etats membres, comme dans ceux des organisations
internationales et régionales.

Notes
1. ]. Delors et al. L’éducation : un trésor est caché dedans. Paris, UNESCO, 1996 (Rapport
de la Commission internationale sur ’éducation pour le XXr* siécle).

2. B. Cullen. Work skills and national competitiveness [Qualification de la main-d’ceuvre
et compétitivité nationale], Brisbane, Australian National Training Authority, 1997.
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L'ENSEIGNEMENT TECHNIQUE

ET PROFESSIONNEL :

UNE MISE AU POINT

Claudio de Moura Castro'

Nous nous proposons d’aborder, dans le présent article, quelques-uns des themes
classiques de ’enseignement technique et professionnel. Il s’agit d’un secteur dans
lequel la polémique continue de sévir et ou les grands axes de consensus sont encore
mal définis. Ce texte a essentiellement pour objet de procéder a une mise au point
et de prendre position face a plusieurs grands problémes relatifs 4 la formation pro-
fessionnelle, en commengant par une question aussi fondamentale que celle de savoir
§’il est judicieux d’affecter des fonds au financement de cette formation. Dans la
seconde partie, nous proposerons un certain nombre de mesures concrétes concer-
nant certains des aspects les plus cruciaux de la formation.

Bien que le terme de « formation » soit trés général et souvent ambigu, nous
nous intéresserons uniquement ici i la préparation professionnelle des travailleurs
et des techniciens des secteurs de I’industrie manufacturiére et des services (nous lais-
serons de c6té la formation agricole, a cause de la difficulté qu’il y a a établir des
généralisations susceptibles de s’appliquer a ce domaine). Nous nous intéresserons
plus particuliérement 2 la situation de I’Amérique latine, mais ’essentiel de notre
analyse et de nos propositions vaut également pour d’autres régions du monde.
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Développement économique et formation

De maniére générale, les chercheurs s’accordent a reconnaitre que I’éducation est
un facteur déterminant de la production et que son importance a encore été ren-
forcée par la derniére vague de transformations technologiques qui a balayé le monde
et atteint I’Amérique latine. Nous pensons qu’on peut en dire autant de la forma-
tion, complément naturel de ’éducation, ’une et ’autre concourant a générer le
capital humain. Au cours de la seconde moitié de ce siécle, I’Amérique latine a investi
dans la mise en place de systémes de formation devenus, depuis, une composante
inestimable des politiques de développement des pays de la région.

Au cours des dernieres décennies, des taux de croissance élevés garantissaient
le plus souvent un emploi a tous les diplémés, dont la quantité importait plus que
la qualité.

Mais apres les crises économiques qui se sont succédé a partir des années 70,
I'impératif de qualité a commencé a prendre le dessus et ’adaptation précise de la
formation a la demande est devenue primordiale.

La nouvelle vague de transformations économiques a accru I'importance de la
formation, mais elle a aussi rendu plus difficile son adaptation aux exigences nou-
velles et plus rigoureuses du monde du travail. Les entreprises a la pointe de I’évo-
lution technologique sont désormais d’importants producteurs et consommateurs
de formation. Quant aux industries traditionnelles, elles sont confrontées a la menace
de I'ouverture des frontiéres, de I'internationalisation et d’une concurrence achar-
née. Sans une nette amélioration de la qualité de leur main-d’ceuvre, nécessaire a la
modernisation, elles risquent de se voir purement et simplement évincées du mar-
ché, ce qui s’est d’ailleurs déja produit pour nombre d’entre elles. Les formes nou-
velles d’organisation qui permettraient a ces industries de survivre exigent des tra-
vailleurs ayant un niveau d’études et de formation beaucoup plus élevés.

Des politiques judicieuses

Nous exposerons ici quelques-uns des enjeux et des débats traditionnels au sujet de
la formation professionnelle et technique, sans nous contenter de les passer en revue,
mais en prenant position a leur sujet. Tout en s’appuyant sur les résultats des
meilleures recherches empiriques disponibles, notre article va en effet bien au-dela
de simples constats de fait et nous nous aventurerons sur le terrain moins solide du
jugement et des choix politiques.

LES SOCIETES PEUVENT-ELLES TIRER DE LA FORMATION UN PARTI UTILE ?
La réussite de toute action de formation dépend dans chaque pays de circonstances
trés diverses. Parmi les politiques et les mesures qu’exigerait la création d’un envi-

ronnement favorable 4 la formation, certaines sortent du cadre dans lequel le déci-
deur ordinaire est habilité a intervenir. La formation en elle-méme n’est efficace que
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si les conditions nécessaires A la mise en pratique des compétences acquises sont
satisfaites. Il faut un environnement propice dans lequel la formation puisse déployer
ses effets. Lorsque de telles conditions font défaut et qu’elles relévent du micro-envi-
ronnement dans lequel se situent la formation et la mise en pratique des compétences
acquises, il faut sans doute commencer par les créer. La condition préalable essen-
tielle est la création d’emplois. S’il n’y a pas d’emplois, le risque est grand que la for-
mation ne serve a rien.

FORMATION OU EDUCATION ?

Avant de jeter les bases d’une politique de la formation professionnelle, il est impor-
tant de bien faire la différence entre le réle de cette derniére et celui de I’éducation
générale. Malgré les différences conceptuelles qui distinguent ces deux notions, la
ligne de démarcation reste assez floue. En poussant les choses a ’extréme, on pour-
rait dire que I’éducation correspond a une connaissance dissociée de ses applications
pratiques (ainsi, ’étude de ’astronomie est pure éducation, sauf pour celui qui envi-
sage une carriére d’astronome). De méme, la formation pure correspond au fait d’ac-
quérir une compétence sans s’intéresser aux soubassements théoriques des taches
apprises (ainsi, apprendre a se servir d’une scie et d’un rabot sans acquérir paralle-
lement les notions nécessaires de dessin et de mathématiques). Toutefois, dans la
plupart des cas, éducation et formation vont de pair. Une bonne formation et une
bonne éducation sont tout aussi valables 'une que I’autre lorsqu’elles favorisent le
développement global des facultés conceptuelles et analytiques de ’apprenant. De
méme, une bonne éducation est souvent indissociable des applications qui permet-
tent de transformer le savoir théorique en compétence pratique. L’éducation et la
formation différent surtout par 'intention. La premiére utilise les contenus pratiques
ou professionnels pour favoriser une plus grande maitrise de la théorie, se désinté-
ressant quelque peu des applications de ces savoirs sur le marché. La seconde, en
revanche, ne cache pas son intention de préparer les apprenants a exercer un métier
donné, la théorie étant dans ce cas une composante nécessaire d’une préparation de
qualité.

La formation ne saurait étre un moyen de faire I’économie d’une école de qua-
lité pour tous. Elle peut dans certains cas limités remplir une telle fonction de sub-
stitution (et offre parfois un moyen commode de mettre la théorie en contexte comme
nous le verrons dans la section qui suit), mais la formation n’est pas une solution
générale, compte tenu de son cofit plus élevé et du fait que tous les métiers n’exi-
gent pas une formation professionnelle ou technique. Au contraire, une éducation
générale solide constitue la meilleure forme de préparation qui soit a toute une
gamme d’emplois. En outre, elle permet de raccourcir la durée de la formation. En
d’autres termes, la nécessité dans laquelle on peut se trouver de mettre en place un
bon systeme de formation ne dispense pas de 'impératif, sans doute encore plus fort,
de mettre en place un bon systéme d’enseignement général.

D’un autre c6té, aucun pays ne peut espérer développer son économie sans
consentir un effort trés substantiel en matiére de formation. Aucun pays n’y est
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d’ailleurs parvenu, car, dans certains domaines, ’apprentissage sur le tas n’est pas
possible, et la complexité des questions est telle qu’une longue période d’étude et
’absorption d’une trés forte dose de théorie sont nécessaires. C’est la raison pour
laquelle toutes les sociétés industrialisées se sont dotées de systémes de formation
de masse, malgré le colit élevé de tels systemes.

UNE BONNE FORMATION EST AUSSI UNE BONNE EDUCATION

Dans nos économies modernes, ’acquisition de compétences professionnelles néces-
site un développement cognitif trés poussé. L’apprentissage d’un métier suppose des
niveaux de plus en plus élevés de compréhension des théories scientifiques et de la
composante technologique des différentes professions. Une partie de cette éduca-
tion doit étre dispensée avant la formation, qui n’en sera que plus facile et plus
courte. Mais la plupart des programmes de formation qui sont proposés aujourd’hui
auraient aussi intérét a faire un peu plus de place a ’étude de la langue, des mathé-
matiques et des sciences, a linstar des meilleurs cours et apprentissages. Cest d’ailleurs
ce que I’on voit de plus en plus souvent en Allemagne, aux Etats-Unis d’Amérique,
et dans le cadre des cours SENAI de nouvelle génération, au Brésil.

La notion de « formation » peut s’appliquer a des domaines aussi complexes
que la médecine ou les techniques de I'ingénierie, mais les formes et les niveaux de
formation que nous considérerons ici sont essentiellement ceux qui concernent les
jeunes (ou les adultes) n’ayant qu’un niveau d’instruction relativement faible. A ce
niveau, les méthodes de formation jouent un role capital, puisque, outre I’ensei-
gnement de compétences pratiques ou manuelles, il s’agit de développer I’aptitude
des apprenants a comprendre les différentes tiches de leur métier et a raisonner intel-
ligemment.

Les évolutions récentes ont montré qu’il est possible d’associer formation qua-
lifiante et développement conceptuel. Il en résulte d’ailleurs un contexte d’appren-
tissage particulierement propice a acquisition de la théorie. I’environnement dans
lequel les compétences sont enseignées doit ressembler a celui dans lequel elles s’ap-
pliqueront. L’apprentissage peut se faire par la résolution de problémes pratiques,
intéressants en soi. Tels sont les principes dont se réclame le mouvement en faveur
d’un enseignement des « savoirs fondamentaux » et de « matiéres théoriques appli-
quées », ainsi que d’une « “contextualisation” de ’apprentissage ».

Les éléves en formation professionnelle peuvent en fait se trouver en situation
idéale pour acquérir les savoirs généraux qu’on enseigne dans les établissements
d’enseignement général, c’est-a-dire une culture générale. Mais cela ne se fait pas
tout seul. L’intégration entre la théorie et la pratique, et entre les activités d’atelier
et les principes scientifiques généraux, exige un effort délibéré et informé. Les res-
ponsables des programmes de formation ne doivent sous-estimer ni le potentiel
qu’offre une telle intégration ni les difficultés qu’il y a a la réaliser. On trouve cepen-
dant de bons exemples de cas ou ces idées sont mises en pratique : ainsi, les nou-
velles versions de la traditionnelle « série méthodique » en Amérique latine, ou les
nouvelles méthodes mises au point dans des pays comme les Etats-Unis (Tech Prep,
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School To Work) et en Allemagne (qualifications clés), donnent des résultats
satisfaisants.

Les travailleurs qui ont a la fois une qualification pratique et une bonne com-
préhension des concepts technologiques ont plus de facilité a apprendre un nouveau
métier, a progresser dans leur carriére et 4 s’adapter aux évolutions de la technique.
Le fond du probléme est non pas I'opposition entre éducation générale et formation
hyper-spécialisée, mais plutét la question de la solidité et de la profondeur des savoirs
fondamentaux qui sont enseignés dans le cadre de cette formation spécialisée.

LA FORMATION RAPPORTE !

Des études soigneuses ont montré qu’une bonne formation, dispensée au bon moment
a un groupe bien choisi, est extrémement fructueuse. En effet, la formation améliore
la productivité et, partant, le revenu du travailleur. Elle tend également a renforcer
sa « capacité d’emploi » et sa faculté d’adaptation a différentes fonctions. De méme,
d’un point de vue social, elle constitue un investissement tout aussi valable qu’un
autre, sinon plus. Des travailleurs mieux formés sont plus productifs, dés lors qu’ils
travaillent dans un environnement ou ils ont la possibilité de mettre en pratique leurs
compétenices améliorées. Et un milieu de travail ou certains ouvriers sont mieux for-
més engendre de bonnes habitudes qui profitent a tous.

La formation consiste a inculquer non seulement des aptitudes cognitives et
des savoir-faire, mais aussi les valeurs, les attitudes et les comportements requis,
c’est-a-dire I’état d’esprit propre au métier enseigné, indispensable a celui qui veut
I’exercer au mieux. L’acquisition des valeurs et celle des compétences se font simul-
tanément, avec des interactions entre les domaines cognitif et non cognitif.

Au-dela de la préparation des travailleurs compétents, la formation remplit
aussi une fonction extrémement importante de transfert de technologie. La techno-
logie peut étre incorporée dans une machine, mais elle peut aussi étre introduite sur
le lieu de travail par la formation. Une bonne formation permet non seulement de
reproduire les fonds de compétences d’un pays (ceux d’une industrie ou ceux d’une
entreprise), mais aussi de "améliorer. Notre position est que la formation se justi-
fie principalement par son incidence a long terme sur la technologie, le savoir-faire
et la productivité. L’amélioration de la rémunération des diplémés n’en est que I'un
des effets. L’analyse des taux de rendement économique est certes utile a la com-
préhension de la formation, mais elle n’est qu’un outil parmi d’autres lorsqu’il s’agit
de prendre des décisions intelligentes, compte tenu des facteurs externes et des effets
a long terme que le seul examen des coiits et de la structure des rémunérations ne
permet pas de détecter.

LA VALEUR DE LA FORMATION VARIE SELON LES CIRCONSTANCES
Si Pon considére ’hétérogénéité des modes de formation, des compétences a ensei-

gner et des secteurs économiques visés, les résultats globaux risquent d’occulter les
faits les plus importants. Les circonstances peuvent étre a ce point différentes et les
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modalités de la formation avoir si peu de chose en commun qu’on court le risque,
en faisant la somme de résultats disparates, de n’aboutir qu’a des moyennes vides
de sens. De méme, la réussite d’une action de formation (ou, au contraire, son échec)
en un lieu ou a un niveau donné ne présage en rien de son succés (ou de son échec)
ailleurs. Ainsi, lors d’une évaluation de la formation professionnelle en Russie, on
a constaté que des cours qui avaient donné d’excellents résultats a Nijni-Novgorod
s’étaient montrés totalement inutiles a Stavropol®.

La formation industrielle est en général longue et cofiteuse. Les formations qui
préparent aux emplois du secteur des services (notamment a 'utilisation de toute la
gamme des technologies de bureau) sont, elles, plus souples, coflitent moins cher et
sont plus faciles a organiser. La formation destinée 4 améliorer les technologies dites
« douces » et qui relévent du domaine de la gestion prend de plus en plus d’impor-
tance (ISO 9000, Qualité totale, Juste-a-temps, etc.). Celle qui est destinée aux chefs
d’entreprise et aux professions indépendantes est d’apparition plus récente : ses
conditions optimales et les taux de réussite restent pour I'instant mal connus. Quant
a la formation aux métiers du secteur rural et de ’agriculture, c’est un domaine dans
lequel subsistent de nombreuses incertitudes. Enfin, la formation interne a ’entre-
prise comporte, elle aussi, ses propres particularités. Il est donc préférable, lorsqu’on
parle de formation, de ne pas amalgamer ces différentes modalités. Il faut noter que
les entreprises industrielles ont, elles aussi, des activités de services (comptabilité,
restauration, etc.) et que la tendance a I’« externalisation » des services pousse cer-
taines activités manufacturiéres traditionnelles (comme la maintenance industrielle)
vers le secteur tertiaire. Il est important donc de ne pas confondre les secteurs avec
la nature, méme intrinséque, de la formation a dispenser.

UNE FORMATION INDUITE PAR LA DEMANDE :
EN L’ABSENCE D’EMPLOIS, PAS DE FORMATION

Le principal probléme de la formation tient a I'inadéquation entre formation et
emploi. Lorsque ceux qui ont suivi une formation ne trouvent pas d’emploi dans
lequel mettre & profit (directement ou indirectement) leurs nouvelles compétences,
la formation constitue un mauvais investissement. Elle est souvent plus cotiteuse que
’enseignement ordinaire, et si les compétences acquises restent inutilisées, on peut
douter de son intérét. Or, les programmes mal ciblés sont légion. Il est donc indis-
pensable de veiller d’abord a I’adéquation entre ’offre et la demande. La regle a
suivre est simple et implacable : pas de formation sans demande.

Pour obtenir cette adéquation entre demande et formation, il faut mettre en
place des mesures appropriées d’incitation et des mécanismes susceptibles d’amener
la formation a répondre effectivement a la demande du marché. L’utilisation ration-
nelle des ressources disponibles doit étre encouragée a tous les niveaux par des inci-
tations directes ou indirectes. Les comportements sociaux utiles des responsables de
formations doivent étre récompensés, et ceux qui ne le sont pas, sanctionnés. A cet
égard, certaines méthodes récentes méritent une mention : par exemple, le fait d’exi-
ger qu’un certain pourcentage des nouveaux diplémés trouvent un emploi dans lequel
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ils puissent utiliser leurs nouvelles compétences, ou de subordonner P'octroi d’un
financement 2 la capacité réelle de trouver un emploi que donne aux diplomés la
formation qu’ils regoivent, ou encore de verser des primes aux écoles qui établissent
des relations étroites avec les marchés du travail (cette derniére formule a été employée
avec succeés dans le cadre du projet Chile Joven de la Banque interaméricaine de
développement, dont il est question ci-dessous).

Les formations dispensées par des centres indépendants, comme on en trouve
beaucoup en Amérique du Sud, tendent a étre, au moins en partie, fonction de la
demande. En revanche, les formations organisées dans le cadre des systémes d’en-
seignement formels (écoles professionnelles et techniques) ont davantage tendance
a faire abstraction des débouchés offerts aux futurs diplomés. C’est peut-étre ’une
des raisons pour lesquelles on remarque le déplacement du volet « formation pro-
fessionnelle » de ces systémes, qui désormais est souvent transféré au niveau post-
secondaire, ou il constitue une filiére d’études supérieures courte. Une autre option
consiste a diluer la composante professionnelle dans un enseignement secondaire ne
comportant qu’une initiation trés générale a quelques branches d’activité. Dans
d’autres cas, on sépare carrément la partie formation et la partie éducation des pro-
grammes d’enseignement technique et professionnel, en permettant aux établisse-
ments d’enseignement général de se concentrer sur les matiéres théoriques et en
déplacant ailleurs la formation.

Parler de formation induite par la demande ne signifie pas que les établisse-
ments de formation doivent attendre passivement que la demande se manifeste ou
qu’ils doivent baisser les bras devant la réticence habituelle des entreprises tradi-
tionnelles. Il leur faut, 4 instar d’entreprises cherchant de fagon offensive a pro-
mouvoir un nouveau produit, « vendre » leur formation et convaincre les employeurs
qu’il s’agit d’un investissement rentable. Une bonne formation non seulement répond
aux besoins des entreprises, mais également, au-dela de leurs besoins actuels, ouvre
la voie au changement. Au méme titre que bien d’autres activités économiques, la
formation nécessite un vigoureux effort de marketing social.

Contrairement a ce que ’on pense, la plupart des entreprises ne connaissent
pas leurs besoins de formation, ni le profil de compétences qui leur serait le plus
utile. De leur c6té, les formateurs, isolés dans leurs écoles, ont une idée imparfaite
des impératifs des entreprises. Mais, en unissant leurs efforts, écoles et entreprises
peuvent mettre a profit leurs avantages comparatifs et concevoir une formation
appropriée. ‘

L’expérience mondiale montre que la qualité est primordiale pour répondre
aux besoins du marché. A terme, 'improvisation et la négligence se paient. Une
bonne formation inculque un souci de perfection et un sens des responsabilités qui
ne s’acquiérent que lorsque I’environnement dans lequel cette formation est dis-
pensée en porte lui-méme I’empreinte. Enfin, dernier point, mais non le moindre,
c’est, de préférence, aux diplémés qui ont regu une formation de qualité que I’on
donne les emplois existants ; par conséquent, d’un point de vue individuel, la for-
mation est toujours un bon investissement.

Une formation induite par la demande peut amener a privilégier les formations
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et les personnes susceptibles de représenter un apport économique valable, au détri-
ment de domaines et de personnes qui mériteraient de retenir [’attention du point
de vue de I’équité. Les administrateurs doivent étre conscients de cette tendance et
proposer des programmes réalisant un juste équilibre entre efficacité et équité.

QUIDOIT PAYER LA FORMATION ?

11y a tout lieu d’encourager les bénéficiaires d’une formation a assumer ne serait-ce
qu’une faible fraction de son cofit. Cela allége la charge budgétaire et est équitable.
En outre, ceux ou celles qui participent au paiement de leur formation en attendent
davantage, que ce soit sur le plan de la qualité ou des objectifs visés. Mais il est clair
que la capacité et la volonté de payer dépendent dans une large mesure de la clien-
tele 4 laquelle s’adresse la formation et du type de formation dispensée.

Les employeurs devraient prendre a leur charge les formations dont ils tireront
immédiatement profit et qui ne leur font courir que peu de risques de perdre leur
investissement au profit de « resquilleurs ». Il s’agit habituellement de formations
courtes hautement spécialisées, ou de formations dont ils pourront s’approprier I’es-
sentiel des résultats. On parle A ce sujet dans la littérature spécialisée de « forma-
tion spécifique de I’entreprise ». Le risque, plus ou moins réel, de « resquillage » et
de débauchage réduit considérablement le nombre de formations que les entreprises
sont disposées a offrir. De méme, de nombreuses entreprises sont conservatrices,
réticentes a ’égard de la formation ou absorbées par des priorités plus urgentes, se
privant ainsi des gains de productivité susceptibles de résulter d’une élévation du
niveau de qualification de leur main-d’ceuvre. En outre, les entreprises ont tendance
a faire preuve de myopie intellectuelle et 4 ne pas anticiper les évolutions écono-
miques a long terme, en y préparant et en y « ajustant » leurs formations. Cependant,
méme des initiatives limitées comme le fait d’accueillir des stagiaires ou des appren-
tis peuvent avoir des retombées positives : certaines formations du secteur des ser-
vices devraient étre offertes gratuitement aux membres de groupes vulnérables, tan-
dis que la formation i certains métiers manuels pourrait étre rendue en partie payante.

Les bénéficiaires d’une formation devraient en assumer le coiit, dans la mesure
de leurs moyens. Les éléves ou étudiants issus des classes moyennes qui suivent des
formations courtes orientées vers le secteur des services (secrétariat, informatique,
etc.) sont, en général, en mesure de supporter une bonne partie, sinon la totalité, du
colit de leur formation. Toutefois, des ouvriers qui suivent des formations indus-
trielles longues ne peuvent, le plus souvent, verser qu’une faible participation, ce qui
suppose I’octroi de subventions publiques considérables. Dans ces conditions, il n’y
a pas lieu de demander 2 cette clientéle un quelconque pajement, étant donné le
manque a gagner qu’elle doit déja supporter pour suivre la formation en question
et la faiblesse de ses revenus. Mais les régles doivent étre souples : ce ne sont la que
quelques illustrations des différentes catégories de publics auxquels on peut avoir
affaire.

Il y a lieu de penser qu’une formation de qualité génére au moins autant d’éco-
nomies externes qu’un bon niveau d’études. Toutefois, que ce soit dans un cas ou
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dans I’autre, aucune recherche empirique rigoureuse ne permet de juger des écono-
mies ainsi réalisées. Mais il ne faut pas oublier que des travailleurs correctement for-
més introduisent dans Pentreprise de bonnes habitudes de travail et des techniques
solides, et que c’est aux meilleurs ouvriers que I’on confie le soin d’aider leurs col-
legues plus jeunes. D’ailleurs, les meilleurs systémes de formation d’Europe invo-
quent, pour justifier leur existence et leur cofit, le rdle nécessaire qu’ils jouent dans
I’instauration d’une culture technologique. On doit donc réserver a la formation le
méme traitement qu’a ’éducation et établir un juste équilibre entre les crédits affec-
tés a 'une et a autre. Il n’existe pas aujourd’hui de pays industriel qui se contente
d’un budget public de formation modeste. (Aux fins du présent article, nous assi-
milerons les prélévements sur la masse salariale a des fonds publics.) C’est I'une des
raisons pour lesquelles les systémes de formation ne doivent pas viser a ’équilibre
financier, méme par le recouvrement de leurs frais. Le principe doit étre Paccroisse-
ment des recettes de 1’école par la participation des éléves, dans la mesure de leurs
moyens, mais pas au point que le volume de formation s’en trouve exagérément
réduit, au risque de porter préjudice a Péconomie. De plus, il convient d’envisager
des mécanismes de diversification des sources de financement : ainsi, les préts aux
étudiants, dans le cas des formations qui se situent au niveau de ’enseignement supé-
rieur, la vente de services aux entreprises, voire la collecte de fonds auprés des anciens
éleves.

Distinguons entre financement public et gestion publique de la formation. Le
premier est inévitable, tandis que la seconde peut souvent étre évitée. On peut s’at-
tendre a des gains d’efficacité appréciables lorsque les actions de formation sont
confiées a des établissements qui sont comptables de leur gestion devant des admi-
nistrations ou des acteurs extérieurs. Les organismes de formation privés, les orga-
nisations non gouvernementales (ONG) ou les entreprises qui embauchent des sta-
giaires sont tous bien placés pour assurer ces actions de formation. Un établissement
public peut, lui aussi, faire de la formation, dés lors qu’il est soumis aux mémes
régles que celles qui sont d’usage dans le secteur privé, en matiére d’incitations et
de responsabilité. D’ailleurs, les grandes entreprises des Etats-Unis sont de plus en
plus nombreuses a se décharger de leurs activités de formation sur des établissements
publics tels que les « community colleges », qui peuvent faire valoir un avantage
comparatif dans certains domaines d’activité. Ces établissements sont tenus a un
certain nombre de critéres de performance, énoncés dans les contrats qu’ils passent
avec des entreprises telles que Boeing, Caterpillar ou les principaux constructeurs
automobiles. Pour autant que ces régles de responsabilité rigoureuses soient vrai-
ment respectées, il n’y a pas de raison de ne pas confier la formation a un établisse-
ment public. Mais dans la plupart des pays d’Amérique latine, les formations pri-
vées restent une solution plus accessible.

Le secteur public aura toujours un réle clé a jouer dans le financement comme
dans I'orientation des formations. La formation professionnelle ne saurait étre finan-
cée uniquement par le secteur privé ou par les éléves eux-mémes, la participation
financiére de ces derniers devant néanmoins étre accrue. Le prélévement d’une taxe
sur les salaires reste un moyen courant et efficace de financer la formation. Mais les
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nouveaux styles de finances publiques sont hostiles aux mécanismes qui lient les
recettes a des affectations précises, bien qu’il s’agisse d’un outil qui a mis la forma-
tion a I’abri des fluctuations des budgets publics et lui a permis de se développer.
Les résultats obtenus par les pouvoirs publics en matiére de coordination de la for-
mation professionnelle sont inégaux. Dans certains pays, les commissions respon-
sables de la formation se sont montrées efficaces, mais dans d’autres ce fut le contraire.
Il n’est pas toujours simple d’arriver a les doter d’un véritable pouvoir. En méme
temps, il est heureux que certaines de ces commissions aient été inefficaces, compte
tenu de leurs préjugés et de leur manque de jugement. En régle générale, un minis-
tere n’a aucune influence sur les activités qui se déroulent sous les auspices d’un autre
ministére. La conclusion, s’agissant de la coordination, n’est pas trés optimiste : il
existe peu de formules gagnantes.

Comment améliorer la formation

Dans cette section, nous proposerons un certain nombre de mesures qui touchent
’'amélioration de la formation et la réforme des établissements chargés de la dis-
penser, en nous fondant notamment sur Pexpérience de I’Amérique latine.

AMELIORER LA PERFORMANCE DES PRESTATAIRES ACTUELS DE
FORMATION

La formation professionnelle a derriére elle, en Amérique latine, une longue et hono-
rable tradition. Au Brésil, le Servigo nacional de aprendizagem industrial (SENAI) a
été créé au début des années 40, précédant apparition d’une longue série d’institu-
tions similaires dans la quasi-totalité des pays de ’hémispheére. Les organismes créés
sur le modele du SENAI sont financés essentiellement au moyen d’une taxe sur les
salaires d’environ 1 %. Le SENAI le SENA, le SENAC, le SENATI, 'INCE, 'INA
et 'INACAP, comme ces organismes indépendants sont dénommés dans divers pays
(de sorte qu’on parle du systéme « S et I »), relévent dans la plupart des cas du minis-
tere du travail et non de celui de I’éducation, et sont beaucoup plus proches du sec-
teur de la production que ne le sont les établissements d’enseignement général. Ils
ont eu le bénéfice d’un ensemble de méthodes d’enseignement trés intéressantes et
solides — la « série méthodique » — qui a permis de fournir un excellent matériel
aux milliers d’établissements d’enseignement professionnel du continent. Distincts
des établissements d’enseignement général, ces organismes accueillent les éléves qui
ont quitté ’école. A mesure que les niveaux de scolarisation dans la région s’élevaient,
ils ont pu revoir leur offre pour répondre aux besoins d’étudiants désormais plus ins-
truits. En outre, au lieu de se concentrer sur la seule formation préalable, ils se sont
mis a proposer un nombre beaucoup plus important de programmes de perfection-
nement destinés aux travailleurs déja engagés dans la vie active. La nette distinction
que P’on fait souvent entre formation initiale et perfectionnement perd donc de son
importance, les deux sortes de formation étant dispensées par les mémes établisse-
ments, qui ont tendance a adapter leur offre aux conditions du marché.
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Il'y a vingt ans, les organismes « S et I » faisaient la fierté de I’Amérique du
Sud, et correspondaient a un ensemble d’établissements bien dotés et bien gérés qui
tranchaient avec la pauvreté et la médiocrité des établissements d’enseignement géné-
ral. Mais, a partir de la crise économique de la fin des années 70, ils ont commencé
a avoir du mal 4 placer leurs diplémés et ont tardé a s’adapter 4 la nouvelle donne.
IIs se sont mis a vieillir, ont perdu de leur rapidité de réaction et, dans quelques cas,
ont été touchés par la politisation et par la syndicalisation de leur personnel de plus
en plus démoralisé, si bien qu’on s’est mis 2 voir en eux plus un probléme qu’une
solution. L« externalisation » et d’autres changements économiques ont grevé leurs
budgets. Aucune solution facile n’a pu étre trouvée pour les établissements qui
connaissent des problémes plus graves : ils conservent une force politique suffisante
pour résister aux tentatives de réforme ou aux velléités de fermeture.

Les établissements « S et I » se montrant particuliérement lents 3 répondre aux
besoins du segment inférieur du marché de ’emploi, les ministéres du travail et les
organismes internationaux (en Amérique centrale) sont intervenus ces derniéres
années pour créer des programmes de formation destinés a la main-d’ceuvre du sec-
teur informel de I’économie, ainsi qu’aux jeunes chémeurs. Certains de ces pro-
grammes ont donné de meilleurs résultats que d’autres (ainsi Chile Joven et Proyecto
Joven), méme si le bilan global reste incertain. Certains programmes réussissent dans
les limites étroites de ce qu’ils tentent d’accomplir, mais sans apporter de solution
au probléme global de la formation professionnelle. La recherche du meilleur dis-
positif de formation de la main-d’ceuvre défavorisée et des jeunes doit aller de pair
avec la mission plus fondamentale qui consiste a travailler avec les institutions plus
importantes et plus centrales du systéme « Set I ».

La présence en Amérique du Sud de cet ensemble dynamique et efficace d’or-
ganismes de formation constituait un motif légitime de fierté, et des tentatives ont
été faites pour exporter le systéme en Afrique. Mais comme nous I’avons déja dit,
certaines institutions « S et I » ont perdu de leur lustre, et leur aptitude a répondre
aux besoins du marché s’est émoussée ; elles se sont politisées, sont devenues lourdes
et ingérables. A quelques exceptions prés, les grands organismes de formation
d’Amérique latine sont aujourd’hui trop lents, inefficaces et cofiteux, méme s’ils
offrent encore parfois des formations de qualité. Ils ont besoin de transformations
structurelles, ils doivent apprendre 3 mieux cibler leur produit, a réagir plus rapi-
dement aux évolutions du marché et 3 accroitre leur rendement. Mais il n’existe pas
de solution unique qui permette d’atteindre tous ces objectifs. Les effets des réformes
ne se font pas sentir du jour au lendemain, mais progressivement. Le but doit étre
d’avancer aussi rapidement que possible dans les directions indiquées ci-aprés, étant
entendu que ces trajectoires ne s’excluent pas les unes les autres.

Tous les pays d’Amérique du Sud ont mis en place des programmes d’ensei-
gnement technique qui associent matiéres théoriques (avec a la clé un dipléme d’études
secondaires) et matiéres techniques (préparant les éléves au marché du travail). On
trouve plusieurs programmes impressionnants de ce type, dont certains représentent
les nouveaux modeles de I’enseignement technique. Toutefois, dans la majorité des
cas, les résultats ont été décevants. Une bonne partie des programmes concernaient
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surtout les domaines de la formation des maitres et de la comptabilité, mais avec le
temps, ils ont perdu de leur actualité et auraient eu besoin d’une révision compléte.
Quant 2 la formation industrielle, ses difficultés ont été aggravées par I'impossibi-
lité pratique pour les établissements de s’acquitter correctement de toutes les taches
qu’on attend d’eux. Dans la plupart des cas, ces établissements offrent un programme
d’enseignement général plutdt édulcoré, ne réussissant pas i former des ouvriers
qualifiés (les enseignants eux-mémes sont des amateurs) et les efforts déployés pour
former des cadres moyens n’ont pas trouvé d’écho sur le marché. Lorsqu’il s’agit
d’écoles offrant un enseignement de trés grande qualité, les éléves finissent le plus
souvent par abandonner la filiére technique, leur préférant les filieres élitistes de I’en-
seignement supérieur. Le bilan d’ensemble est donc assez médiocre. De toute évi-
dence, il s’agit d’un domaine dans lequel une réforme s’impose.

En Amérique du Sud comme ailleurs, de nombreuses entreprises organisent
leurs propres programmes de formation, notamment lorsqu’elles ne trouvent pas les
compétences dont elles ont besoin et que le risque de débauchage de leur personnel
par d’autres sociétés est limité. Pourtant, on constate un recul de la formation interne,
les entreprises préférant traiter avec des prestataires extérieurs, des fournisseurs com-
merciaux et méme des organismes « S et [ ». Les entreprises qui continuent de faire
de la formation interne se concentrent de plus en plus sur le perfectionnement du
personnel et ’enseignement de techniques plus avancées, et moins sur la formation
aux compétences de base ou aux techniques de gestion. Il faut mentionner ’excep-
tion des sociétés exergant leur activité dans des industries ot la technologie est com-
plexe ou évolue rapidement, qui possédent le plus souvent des programmes de for-
mation plus cofiteux et plus ambitieux que les entreprises plus traditionnelles. Tous
ces efforts méritent d’étre également salués par les pouvoirs publics. L’Etat devrait
seulement se soucier d’observer le comportement des entreprises dans le domaine
de la formation, car il lui incombe de remédier aux insuffisances des mécanismes
spontanés du marché. Il lui incombe aussi de veiller a ce que la législation et la struc-
ture fiscale maintiennent I’équilibre entre incitation et « désincitation » i la forma-
tion.

Dans les paragraphes qui suivent, nous formulerons un certain nombre de
remarques importantes qui concernent les grands organismes (« S et I ») de forma-
tion. Ces remarques sont valables pour ’Amérique du Sud, mais aussi pour d’autres
régions du monde.

Tous les organismes de formation doivent étre attentifs a I'évolution des débouchés
qui s’of frent a leurs diplomeés. Les études réalisées dans le but de savoir ce que
sont devenus les anciens éleves — qu’il s’agisse d’études ad hoc, ou plus struc-
turées comme dans le cas du SENAI a Sao Paulo — constituent ’'un des moyens
les plus faciles et les plus efficaces de suivre I’évolution du marché. Mais il en
existe d’autres tout aussi utiles. Il n’est pas nécessaire d’entreprendre de grandes
études cotiteuses et centralisées. Des contacts officieux avec d’anciens éleves et
une étroite interaction avec les entreprises qui engagent généralement les dipl6-
més peuvent étre tout a fait suffisants. C’est le sentiment de proximité et d’in-
timité avec le marché qui compte, ainsi que la conviction que c’est aux écoles
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d’ajuster leur offre de formation a la demande existante. La régle est simple :
il ne doit pas y avoir de formation sans demande. L’information est une condi-
tion nécessaire, mais non suffisante du changement. Les établissements qui pro-
duisent des chémeurs doivent étre sanctionnés, sinon ils n’auront aucun inté-
rét a se tenir informés ou 2 utiliser information qui leur est fournie, le cas
échéant. Ainsi, le succés d’une politique qui rend obligatoire Pobservation du
marché dépend davantage d’une réforme des incitations (instaurer des sanc-
tions pour les formations mal ciblées) que des structures d’information.

Il est envisageable de mettre un terme au monopole des grands organismes publics
de formation. La mise en place de fonds de formation ouverts a la concurrence
constitue une solution extrémement séduisante, qui aura pour effet de renfor-
cer Iefficacité du systéme. D’une maniére générale, il est tout a fait justifié de
vouloir conserver les institutions « S et I », mais il existe des raisons tout aussi
valables de réduire leur importance sur le marché de la formation. Il faudrait
qu’elles soient mises en concurrence avec bien d’autres prestataires de services
(dans certains cas, en partageant le produit de la taxe sur les salaires avec des
fournisseurs privés), tout en continuant de jouer un role central dans la for-
mation des formateurs et dans la préparation de supports didactiques de qua-
lité, et en gardant par ailleurs une fonction d’orientation.

Pour remédier a I'inadéquation entre l'offre et la demande de formation, il faudrait
associer davantage les employeurs aux décisions des organismes de formation.
La présence symbolique de représentants du monde de I’entreprise au sein des
commissions ou des groupes de travail n’est pas suffisante. Les décisions per-
tinentes devraient étre prises de concert avec de véritables chefs d’entreprise,
investis d’un réel pouvoir. La participation des syndicats devrait également étre
recherchée dans les cas ou ces derniers s’intéressent a la formation.

On peut améliorer Pefficacité en soumettant certaines composantes du budget des
organismes de formation a leur capacité d’adapter I'offre a la demande. 1l existe
plusieurs mécanismes de récompense ou, au contraire, de réduction des budgets,
en fonction des résultats atteints, qui consistent notamment a subordonner le
financement des organismes de formation 2 la possibilité réelle qu’ont leurs diplo-
més de trouver un emploi convenable (voir, par exemple, le projet Chile Joven).

Les programmes d’apprentissage qui supposent le placement de I'éleve avant méme
le début de sa formation sont moins touchés par le probléme des formations
insuffisamment ciblées. C’est donc une voie qu’il convient d’explorer sérieuse-
ment (voir section suivante).

Dans certaines conditions, les organismes de formation pourraient mettre davan-
tage Paccent sur Pacquisition d’un role normatif. Toutefois, I'instance qui édicte
les normes et qui est chargée de les faire appliquer ne doit pas elle-méme dis-
penser une formation (sauf dans le cas ol ces normes touchent des secteurs ou
elle n’exerce pas son activité). Compte tenu de la réticence des institutions
« Set]» ase retirer du marché traditionnel de la prestation de services de for-
mation, ce role normatif devrait incomber 4 I’Etat, 2 un nouvel organisme ou
a un comité créé a cette fin particuliére.
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UN SYSTEME DUAL POUR LES TROPIQUES ?

La formation sur le tas a pris une forme plus officielle et plus structurée avec I’ap-
parition, au Moyen Age, du systéme de I’apprentissage. L’idée de faire du cadre de
travail un lieu d’apprentissage et des maitres artisans confirmés, les forma-
teurs de leurs collegues plus jeunes, reste aussi précieuse aujourd’hui qu’elle I’était
par le passé. En Allemagne, en ajoutant une composante scolaire a ’apprentissage
par la pratique et par 'observation, on a donné naissance 2 la notion de « systéme
dual », qui désigne la formation alternée entre I’école et le milieu de travail.

~* De nombreux efforts ont été déployés pour tenter de reproduire ce systéme en
Amérique du Sud et ailleurs dans le monde. Toutefois, en raison des exigences qu’il
impose aux organisations d’employeurs et de travailleurs, ainsi qu'aux gouvernements,
les résultats obtenus n’ont été que modestes. On pourrait dire, en exagérant, que le sys-
téme ne fonctionne qu’a petite échelle, cela a cause des difficultés que pose sa générali-
sation et de la complexité de P’articulation requise entre les différents acteurs sociaux.

I existe de bonnes raisons de mettre en place des apprentissages fortement ins-
pirés du modele allemand dans les domaines d’activités sophistiquées ou sur les mar-
chés haut de gamme, ot le nombre peu élevé d’apprentis correspond plus ou moins
a la demande, et ou les complexités et les colts se justifient par 'importance stra-
tégique des compétences recherchées.

Toutefois, 1’idée qui consiste 4 doter la formation sur le tas et les apprentis-
sages déja existants d’une certaine structure et a les compléter par une dose de tech-
nologie et de savoirs fondamentaux reste assez prometteuse (la Tunisie a adopté un
programme trés bien congu en ce sens, mais sa mise en ceuvre ne s’est pas révélée a
la hauteur de ses promesses). L’un des principes présidant a cette démarche est de
corriger les mauvaises habitudes de travail et les défauts des ouvriers, dans la mesure
ot des travailleurs mal formés transmettent leurs mauvaises techniques a leurs appren-
tis. De plus, des compétences cognitives telles que les mathématiques, le dessin et la
lecture sont mal enseignées, voire pas du tout enseignées, dans les entreprises tradi-
tionnelles. Ces apprentissages pourraient étre proposés a un grand nombre de per-
sonnes a un coit trés modique.

Si sérieux que soient les efforts de formation du secteur public, ils ne repré-
sentent, dans la plupart des sociétés, qu’une petite partie de 'offre d’apprentissage
et d’éducation. Divers programmes de formation sont aussi proposés par des insti-
tutions indépendantes, des ONG et des employeurs. L’enseignement par corres-
pondance, la télévision et la vidéocassette offrent des possibilités d’apprentissage
illimitées. S’il n’existe aucune statistique officielle quant a ces autres modalités de
formation, on a de bonnes raisons de penser que, dans une économie moderne, I’en-
semble de ces initiatives privées peut rassembler un nombre d’étudiants beaucoup
plus élevé que la seule formation publique officielle.

Les travailleurs apprennent par la pratique. Le lieu de travail est de fait égale-
ment un espace d’apprentissage. Toutes les politiques favorables a ’apprentissage
sur le lieu de travail sont donc les bienvenues.

Une fois que I’on a atteint un certain niveau d’éducation ou de formation,
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lautodidaxie, qu’elle repose sur ’achat de livres et de magazines, sur des visites a
la bibliothéque ou sur l'utilisation d’Internet, devient une source capitale d’acquisi-
tion de connaissances et de compétences. Moyennant des incitations adéquates sur
le lieu de travail, I'existence de possibilités d’auto-apprentissage et la maitrise de la
lecture, 'autodidaxie peut étre extrémement féconde.

Le secteur public, au méme titre d’ailleurs que le secteur privé, offre de nom-
breuses possibilités de formation. Le probléme, en ce qui concerne la formation dis-
pensée dans les établissements publics (y compris, parfois, para-étatiques), est qu’on
tend 4 la considérer comme un droit. On forme des travailleurs par obligation légale
et non pour répondre a un besoin concret de compétences supplémentaires. On crée
ainsi des gaspillages et un sentiment de frustration dans la mesure ot la formation
reque reste sans suite. Le remeéde est simple : la formation dispensée par le secteur
public doit suivre exactement les mémes principes que ceux qui ont cours dans les
meilleures entreprises privées, et qui consistent a éviter le gaspillage d’une forma-
tion sans but et les comportements a courte vue des entreprises conservatrices.

Les pouvoirs publics doivent encourager toutes les formes et toutes les moda-
lités de formation. Ils peuvent le faire par voie réglementaire, par exemple, en offrant
des diplomes qui rendent compte des qualifications acquises ou en appliquant une
politique de transparence et de protection du consommateur. L’apprentissage indus-
triel doit étre soigneusement planifié. Le cadre légal peut I’encourager ou, au contraire,
contribuer a sa disparition. S’agissant de la formation dispensée par les entreprises,
on peut envisager des dégrévements fiscaux ou d’autres formes de subventions. A
tout le moins, I’Etat doit s’abstenir d’entraver ces initiatives ou d’exercer sur elles
un droit de regard excessif.

L’EDUCATION PERMANENTE

Nos sociétés contemporaines offrent 4 la population d’innombrables occasions de
s’instruire et de se former en dehors des structures officielles et publiques. Des écoles
privées proposent des cours d’informatique, de secrétariat, de comptabilité, de
langues, etc. L’enseignement a distance est assuré sous forme de cours par corres-
pondance et a fait son entrée a la télévision et sur Internet. La télévision, le cible et
le satellite sont autant de technologies qui sont mises au service d’enseignements
spécialisés et de I’éducation populaire, y compris dans les domaines de Pagriculture
et de I’exploitation des petites entreprises. Les universités, les établissements d’en-
seignement supérieur et les écoles techniques proposent déja ce type d’enseignement
au grand public et sous contrat avec des entreprises. De surcroit, les ONG répon-
dent aux besoins des groupes les moins favorisés de la société et jouent a cet égard
un réle extrémement précieux. Certaines estimations, aussi imparfaites soient-elles
sur le plan méthodologique, donnent a penser que I’éducation et la formation « infor-
melles » sont de beaucoup plus importantes, sur le plan quantitatif, que ’enseigne-
ment formel structuré.

Malgré des variations de qualité non négligeables, il ne faut pas sous-estimer
I'importance globale de cet ensemble hétéroclite d’initiatives. Il existe d’excellentes
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raisons d’encourager encore leur développement (ces activités touchent la moitié de
la population dans les pays scandinaves et un tiers aux Etats-Unis). Par conséquent,
les pouvoirs publics seraient bien avisés d’adopter des politiques et de créer un envi-
ronnement global qui leur soient propices. La protection du consommateur contre
la fraude, le dilettantisme et la publicité trompeuse est un domaine auquel doit s’in-
téresser la politique de formation de tout pays. Mais vouloir réglementer directe-
ment les initiatives et les soumettre a autorisation risque fort, dans la plupart des
cas, de faire plus de mal que de bien.

DE NOUVELLES MODALITES DE FORMATION POUR DES CLIENTELES
OUBLIEES

Les pays d’Amérique du Sud ont particuliérement bien réussi dans la mise en place
d’institutions capables d’offrir une formation de qualité aux métiers manuels clas-
siques. Mais les résultats obtenus aupreés des groupes défavorisés de la population
active (dans les secteurs formel et informel) n’ont été que médiocres. En particulier,
on a été incapable de relever le défi qui consistait a former des travailleurs destinés
a de nombreux segments du secteur informel. Le fait est que, si 'on considére, d’une
part, les ressources dont disposent les pays du continent et, d’autre part, "Tampleur
des coiits que suppose une telle entreprise, ’aptitude 4 former une proportion signi-
ficative de cette main-d’ceuvre ne peut étre que limitée, méme si, dans ce but, les
gouvernements puisaient dans les budgets affectés a la formation des travailleurs du
secteur moderne.

Les organismes traditionnels de formation ne peuvent espérer toucher cette
énorme clientéle (qui, dans de nombreux pays, représente environ la moitié de la
population active) qu’en ayant recours a des technologies éducatives qui permettent
une réduction draconienne des cofits par éléve. L’enseignement a distance a été expé-
rimenté a des échelles relativement réduites dans différents pays. Le soutien des
moyens de communication de masse comme la télévision et la vidéo est une autre
possibilité prometteuse (par exemple, la formation proposée par le Technoldgico de
Monterey). L’octroi de franchises de formation a de petits centres constitue aussi
une possibilité (expérimentée pour la premiére fois par le lazig Language Institute
et officieusement par le SENAI pour quelques-uns de ses enseignements de méca-
nique des métaux les plus simples). L’enseignement des savoirs fondamentaux a des
ouvriers qui, par ailleurs, maitrisent déja les aspects plus manuels de leur métier
constitue une voie moins habituelle mais, néanmoins, prometteuse.

Peut-étre faudra-t-il en fin de compte confier a d’autres institutions le soin
d’assurer une bonne partie de la formation des groupes les plus défavorisés. Dans
le cadre de ce qu’on pourrait appeler la « méthode du carnet de cheques », les pou-
voirs publics pourraient acheter des formations en langant des appels d’offres sur
les marchés public et privé, au lieu d’essayer de créer eux-mémes un systéme ou de
s’en remettre aux organismes de formation habituels. Un exemple intéressant a cet
égard concerne les initiatives de passation de marchés lancées par certains minis-
teres du travail. Des ONG et d’autres petits organismes proposent déja des for-
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mations a des métiers simples ; un financement de la part des ministéres du travail
pourrait leur donner la possibilité de mener ces activités sur une échelle plus
étendue.

Quand on dit que la formation en tant que telle ne crée pas d’emplois, il faut
évidemment faire une exception du cas de la formation 4 I’exercice d’emplois indé-
pendants, qui mérite de retenir l’attention. Toutefois, les résultats obtenus dans ce
domaine ont été jusqu’a présent mitigés. Les candidats a ce type de formation doi-
vent absolument étre triés sur le volet si I’on veut obtenir des taux de succés accep-
tables. Des jeunes a peine sortis de ’école ont peu de chances de réussir 4 créer leur
entreprise. Les programmes qui s’averent efficaces sont ceux qui ne se bornent pas
a proposer aux candidats retenus une simple formation, mais leur offrent aussi, par
exemple, un financement et une coopération technique, méme si les organismes de
formation ne sont pas particuliérement bien placés pour cela. Les programmes qui
visent a améliorer les résultats de petites entreprises déja en activité réussissent mieux
que ceux qui cherchent a donner aux stagiaires les moyens de créer leur propre
affaire’.

UNE MEILLEURE FORMATION POUR L’ECONOMIE MODERNE

La modernisation de ’économie exige des formations de plus en plus complexes.
Les organismes de formation doivent améliorer certains de leurs enseignements pour
répondre a des besoins nouveaux tels que ceux qui sont liés aux nouvelles techno-
logies. Il faudrait pouvoir offrir des formations de techniciens et des programmes
universitaires de premier cycle et, a terme, de deuxiéme cycle dans des domaines tels
que la conception et la fabrication assistées par ordinateur, la robotique, les tech-
niques de soudage et I’automatisation industrielle. A mesure qu’apparaissent sur le
marché des programmes de formation comportant des composantes techniques plus
complexes, on remarque une tendance a proposer des services qui vont au-dela de
la seule formation. Il s’agit notamment de contrdle de la qualité, d’assistance tech-
nique et, dans les meilleures écoles, de recherche et de développement (R-D) appli-
qués (on en trouve en particulier quelques bons exemples au Brésil, au SENAI et
dans quelques lycées techniques fédéraux). Le modéle des « community colleges »,
aux Etats-Unis, et celui des IUT (instituts universitaires de technologie), en France,
méritent d’étre mentionnés.

La formation moderne nécessite de nombreuses passerelles entre 1’école et les
entreprises. Traditionnellement, il y a toujours eu un hiatus entre la formation pro-
fessionnelle et le marché du travail. Méme lorsque 1’on proposait des stages en entre-
prise, il s’agissait, le plus souvent, d’ajouts formels a la formation et non de véri-
tables liens entre I’école et le monde du travail. Compte tenu de la complexité
croissante des technologies, les écoles ne sont pas en mesure de fournir a leurs éléves
tout ’environnement qu’exige la formation, de méme que les entreprises sont inca-
pables d’offrir toute la préparation théorique qu’exigent les nouvelles technologies.
Il convient donc de jeter diverses passerelles entre formation et monde du travail,
particuliérement dans le cas des formations professionnelles et des écoles techniques
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les plus complexes. Les stages forcent a planifier et a superviser de fagon plus étroite,
mais exigent également de la part des enseignants qu’ils passent du temps dans les
usines, et les ingénieurs, dans les écoles. Toutes ces activités contribuent a la mise
en place de « coentreprises écoles-usines » qui pourraient, par exemple, déboucher
sur des projets de recherche-développement auxquels seraient associés les éléves et
le personnel de I’entreprise.

LA FORMATION VEUT DE BONS SUPPORTS
ET UNE BONNE FORMATION DES FORMATEURS

La formation suppose que I’on consente d’importants investissements préalables
dans la formation des futurs formateurs, ainsi que dans les méthodes et les supports
pédagogiques. Les meilleurs programmes de formation reposent sur d’importantes
mises de fonds qui serviront a I’élaboration des cours, de longues périodes de mise
au point du matériel didactique et d’ambitieux programmes de préparation des for-
mateurs.

Il faut qu’il existe des institutions capables d’investir dans la recherche-déve-
loppement et qui bénéficient d’un financement adéquat. Il convient de faire jouer la
concurrence afin d’améliorer I’efficacité et de mieux préciser la direction que I'on
souhaite donner 2 la formation. En méme temps, il faut des institutions qui puissent
travailler 2 échéance plus lointaine et qui aient pour mission de donner le matériel
et les formateurs requis pour assurer une formation de qualité. Du point de vue du
marché de la formation, cette expertise et ces investissements dans la recherche-déve-
loppement constituent des biens publics essentiels, méme s’ils ne doivent pas néces-
sairement étre fournis par des institutions publiques, quel que soit le besoin de sub-
ventions publiques. En d’autres termes, le secteur privé ne peut offrir une formation
de qualité sans que le secteur public ne consente des investissements matériels et
humains.

L’Amérique latine connait aujourd’hui une grave pénurie de formateurs. Sans
la mise en application d’un programme sérieux et systématique de préparation des
formateurs, on ne parviendra a aucune amélioration de la formation. Or, les per-
sonnes chargées d’enseigner les matiéres techniques manquent d’expérience pra-
tique, et, le plus souvent, le réglement empéche ou décourage le recrutement de for-
mateurs qui ont I’expérience du monde du travail. Dans le cadre de la réforme des
établissements d’enseignement technique et secondaire, des efforts devront donc
étre faits pour convaincre les gouvernements de supprimer ou d’assouplir les régles
qui découragent le recrutement d’enseignants ayant une expérience professionnelle
pertinente. En revanche, les enseignants des écoles professionnelles ou des systemes
d’apprentissage qui ont une expérience pratique manquent souvent de la base
conceptuelle solide et des compétences nécessaires  la transmission de leur savoir.
Ce probléme est particuliérement aigu dans le cas des salariés responsables de la
formation sur le tas au sein de entreprise (équivalents des Meister allemands). Le
recyclage du Meister est donc une autre composante importante du projet des lycées
professionnels.
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LA FORMATION COMME POLITIQUE SOCIALE,
MAIS PAS POUR CREER DES EMPLOIS

On a eu tendance, ces derniéres décennies, a recourir a la formation en tant qu’ou-
til d’action sociale ou 4 la justifier par des raisons morales. En réalité, la formation
ne doit pas faire exception a Pimpératif qui veut que I’équité soit un objectif per-
manent de la dépense publique. Mais il ne faut pas confondre I’intention de parve-
nir 3 équité avec les améliorations effectivement apportées sur ce plan. Il est tout
a fait judicieux de vouloir consacrer des ressources aux personnes défavorisées. Mais
les conséquences comptent plus que les intentions. Si la formation n’est d’aucun pro-
fit pour celui qui I’a recue, on n’aura pas fait grand-chose pour lui.

En Amérique latine, les principaux organismes de formation ont, dans une
grande mesure, échoué a toucher les classes défavorisées. La formation qu’ils dis-
pensent s’adresse essentiellement 4 ce qu’on pourrait appeler une « élite de cols
bleus », méme si les ouvriers qualifiés qu’ils forment sont souvent de classe mon-
diale, ce qui n’est pas rien. Toutefois, dans des pays ou le secteur informel repré-
sente pres de la moitié de la population active, on se doit de ne pas oublier ce volet
de I’économie.

Depuis la crise du pétrole, la formation a souvent été considérée comme un
outil de lutte contre le chémage. Elle témoigne de P’esprit d’initiative des adminis-
trateurs publics et crée P'impression que le probleme peut étre résolu.
Malheureusement, rien de concret ne permet de penser que la formation peut, 4 elle
seule, créer des emplois. Les créations d’emplois se font lorsque les conditions sont
réunies, et pas simplement parce que I’on met en place des formations. Dans cer-
tains cas, la formation peut effectivement donner a certains groupes les moyens de
battre la concurrence dans la course 4 Pemploi. Dans la mesure ot la politique des
pouvoirs publics vise a favoriser ’embauche de ces catégories, la formation est un
outil puissant. Mais il ne s’agit pas nécessairement 1a de création d’emplois.

L’idée que I’on doit garder a Pesprit est que la formation est essentielle 4 ’amé-
lioration de la productivité et de la compétitivité et, de ce fait, qu’elle contribue a la
santé de I’économie. Dans la mesure ou la croissance économique crée des emplois,
la formation peut apporter une contribution substantielle 2 ce processus. Mais il
faut distinguer cet impact potentiel, puissant, mais indirect, de la formation sur la
croissance de I'impact immédiat des programmes de formation sur I’emploi.

Dans tous les programmes de formation, aussi forts que soient les objectifs
d’équité, il faut que I’apprenant ait une bonne chance de trouver un emploi 3 I’is-
sue de sa formation ou dans un délai raisonnable. Si ce n’est pas le cas, il vaut sans
doute mieux orienter les publics cibles vers enseignement général, ou envisager
pour eux d’autres formes de soutien.

Malgré un bilan d’ensemble plutdt maigre, I’Amérique du Sud a connu quelques
expériences positives de formation ciblée sur des groupes défavorisés. Les exemples
les plus significatifs sont sans doute les projets Chile Joven et Proyecto Joven (ce der-
nier, en Argentine), tous deux soutenus par la Banque interaméricaine de dévelop-
pement. Il s’agit d’initiatives classiques fondées sur la démarche dite du « carnet de

Perspectives, vol. XXIX, n° 1, mars 1999



62 Claudio de Moura Castro

chéques », oi les prestataires potentiels sont mis en concurrence, mais oli, pour sou-
missionner, ils doivent d’abord convaincre un employeur d’embaucher leurs diplo-
més ou de leur offrir un stage d’une durée aussi longue que la formation elle-méme.
Ces deux programmes se sont traduits par des taux d’embauche des diplomés net-
tement supérieurs a ceux d’un groupe témoin. Dans tous ces programmes, le défi
consiste a faire en sorte qu’il y ait une probabilité raisonnable de trouver un emploi
dans des activités ayant elles-mémes pour cible des personnes défavorisées.

Conclusion

Une formation professionnelle bien ciblée constitue la meilleure forme possible d’in-
vestissement dans le capital humain et est indispensable au développement écono-
mique. Il y a donc de bonnes raisons de soutenir la formation professionnelle.

Une bonne formation professionnelle n’a rien a envier a ’enseignement géné-
ral comme moyen de développement intellectuel et d’acquisition de solides bases
conceptuelles. Mais elle ne doit pas se substituer 3 un systéme sérieux et généralisé
d’enseignement général.

Comme I’éducation générale, la formation génére un certain nombre d’avan-
tages qui profitent & ceux qui sont en mesure de la payer, mais aussi a la société tout
entiére (économies externes). Ainsi, il faut que les bénéficiaires de la formation pren-
nent a leur charge ne serait-ce qu’une part de son cofit, et on doit, en méme temps,
allouer des fonds publics au financement de ce qui ne peut étre payé par les usagers.

Sans doute, les gouvernements doivent-ils assumer une part non négligeable
des dépenses de formation, mais la marge de manceuvre est bien plus importante en
ce qui concerne la fourniture des prestations. En effet, la formation peut étre dis-
pensée par des organismes privés, des organismes 4 but non lucratif ou des orga-
nismes publics. Ce n’est pas obligatoirement le statut juridique du prestataire qui
doit compter, mais les conditions du contrat que ’on a passé avec lui.

Il faut éliminer toute forme de discrimination, qu’elle soit fondée sur le sexe
ou sur d’autres considérations. De méme, il faut s’attacher résolument a ne pas lais-
ser les groupes sociaux défavorisés a I’écart des programmes de formation.

Ce qui compte, dans la formation, ce sont les résultats et non les intentions.
Quel que soit le public visé, la formation se justifie si elle débouche sur des emplois ;
elle ne saurait étre considérée comme une forme d’assistance a caractére social.

« Pas de formation sans demande », telle est la régle générale a respecter. Une
formation qui ne débouche pas sur un emploi est généralement un trés mauvais inves-
tissement. Tout programme qui ne permet pas a une forte proportion de ses diplo-
més de décrocher un travail dans lequel ils puissent mettre en application certaines
de leurs compétences demande a étre soigneusement réévalué.

L’évaluation et le suivi sont essentiels si ’'on veut pouvoir repérer les erreurs,
les corriger, tirer les lecons de ’expérience acquise et, §’il y a lieu, redresser le cap.
Il est plus commode, plus facile et plus rigoureux de prévoir les évaluations des les
premiéres phases du projet.

Il n’existe pas de solution unique qui convienne a tous les pays, ni méme a un
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seul pays a différents moments. L’impératif est de chercher a répondre a des besoins
précis et d’éviter les solutions passe-partout. Cependant, 'une des priorités absolues
est tres certainement d’engager une réforme des grands organismes de formation,
présents dans la plupart des pays, mais d’un coiit désormais trop élevé et atteints
par de nombreux dysfonctionnements.

Notes

1.  Le présent article est largement inspiré d’un projet, du méme auteur, concernant la stra-
tégie de la Banque interaméricaine de développement en matiére de formation profes-
sionnelle. Il a eu le bénéfice du travail de Richard Johanson et Andrés Bernasconi, coau-
teurs du document d’information qui accompagnera la stratégie et qui contiendra les
références et les sources pertinentes. En outre, nous avons regu d’utiles commentaires
de la part de Jon Lauglo, Gustavo Marquez, Maria Luisa Silveira, Gregorio Arevalo,
Roberto Boclin, Christian Gomez, Armando Jose Namis, Grabriela Vega, Viola Espinola,
Jorge Tejada, Martin Chrisney, Larry Wolf et J. Martinez ainsi que de membres du
NORRAG (association internationale de grands financeurs de ’éducation et de la for-
mation).

2. C. de Moura de Castro ; M. Feonova. Tradition and disruption in Russian vocational
training [Tradition et bouleversements dans la formation professionnelle en Russie].
Washington, D. C., Banque mondiale, juin 1995.

3. J.P. Grierson ; I. McKenzie. Training for self-employment through vocational training
institutions [La formation 2 une activité indépendante dispensée par les organismes de
formation professionnelle]. Genéve, OIT/SKAT, 1996.
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LA RAISON D’ETRE ET LA NATURE

DES REFORMES

DANS LENSEIGNEMENT ET

LA FORMATION PROFESSIONNELS :

UN CADRE ANALYTIQUE

ACCOMPAGNE D’EXEMPLES

Fred Fluitman

Introduction

L’enseignement et la formation techniques et professionnels — en raccourci, la for-
mation — sont aux antipodes de I’enseignement général : tout y est différent, que
ce soit les objectifs, les acteurs, les méthodes et les moyens, bref, ce sont des sys-
témes qui différent du tout au tout. Les systémes nationaux de formation sont uni-
versellement hétérogénes et invariablement complexes ; ils sont en proie a d’in-
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nombrables problemes, et les conduire vers leurs objectifs n’est pas chose facile. Pour
diverses raisons, tous les pays du monde semblent, en permanence ou presque, occu-
pés A revoir et a remanier leurs politiques et leurs systémes de formation. Nous nous
efforcerons ici, en nous fondant sur I’expérience de bon nombre d’entre eux, d’en
dégager les principales raisons, ainsi que de montrer la nature des réformes actuel-
lement envisagées ou mises en ceuvre, et nous évoquerons briévement le type d’obs-
tacles rencontrés. Nous proposerons un cadre analytique simple, accompagné
d’exemples qui montrent pourquoi et comment les pays s’attaquent au probléme de
la formation.

Réformer : pourquoi ?

La multiplicité des causes des réformes dans le secteur de la formation s’articule
essentiellement autour de trois grandes préoccupations, internes ou externes au
systéme de formation, a savoir : la pertinence de la formation dispensée dans le
pays ; I’efficacité et I'efficience du systéme national de formation ; le coiit de la for-
mation et les moyens de I’assumer sur la durée. En d’autres termes, les réformes
dans le monde de la formation sont censées répondre a un certain malaise suscité
par le statu quo, évalué en fonction de critéres permettant de déterminer la mesure
dans laquelle et les moyens par lesquels les systémes de formation atteignent leurs
objectifs externes et internes. Les objectifs externes, dictés par la demande, cor-
respondent 4 ce que les pays sont en droit d’attendre de I’investissement qu’ils
consacrent a la formation. Les objectifs internes, liés a offre, représentent ce que
les établissements de formation se proposent de faire, et qui peut correspondre, ou
non, aux besoins et aux débouchés du monde du travail (figure 1).

FIGURE 1. Les objectifs externes et internes des systémes de formation

efficience efficacité pertinence

(efficience interne) (efficience externe)
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Pertinence

Tout le monde s’accorde a reconnaitre que la formation doit servir des objectifs pré-
cis et utiles, en rapport avec ce que les hommes et les femmes font ou pourraient
faire pour gagner leur vie. La formation est congue essentiellement en vue de ’em-
ploi ; si elle n’augmente pas, sans doute, le nombre des emplois existants, en tout
cas, pas directement, elle vise manifestement 2 donner a chacun la possibilité d’ac-
céder a une activité rémunératrice et de s’acquitter au mieux de son travail. Associée
a d’autres mesures, elle devrait favoriser la productivité des entreprises et permettre
aux pays d’étre compétitifs. De plus, en ciblant telle ou telle catégorie de personnes
plutét que d’autres, elle pourrait corriger certains déséquilibres au sein de la société.

On peut estimer qu’un systéme national de formation est inadapté s’il ne pro-
duit pas, ou §’il ne produit plus, en quantité suffisante, les compétences qui, d’une
fagon ou d’une autre, contribuent a remplir des objectifs macro-économiques et
sociaux tels que la croissance du revenu et I’équité ; ou bien, s’il ne réagit pas comme
il convient a P’évolution de la situation, en particulier 4 celle du marché du travail.
En principe, les systémes de formation devraient obéir a la demande, cette derniére
étant définie au sens large comme englobant tous les besoins en personnel qualifié
et tous les débouchés, présents et futurs, du pays. Ils devraient étre en prise sur le
monde extérieur et refléter, si ce n’est anticiper, la situation de ’emploi. Cependant,
il suffit de faire une rapide analyse pour se rendre compte qu’un grand nombre de
systémes nationaux ne sont pas a la hauteur de ce que les citoyens sont en droit d’at-
tendre d’eux. Ils sont, en fait, largement régis par Poffre, probablement parce que
leurs responsables ne parviennent pas a établir clairement les compétences dont a
besoin le monde du travail, ou parce qu’ils sont convaincus qu’une qualification,
quelle qu’elle soit, trouvera toujours preneur.

La pertinence de la formation et des systémes de formation, ou leur efficience
externe, comme on Pappelle parfois, devrait préoccuper tout particuliérement les
pays qui souhaitent s’engager, ou qui le sont effectivement, dans un processus de
transformation économique et sociale rapide, illustrée notamment par un fort accrois-
sement de la population active ou une forte croissance de ’emploi. Les pressions
que la demande exerce sur les systémes de formation peuvent étre liées plus parti-
culiérement a un ajustement structurel, délibéré ou subi, a 'introduction, a grande
échelle, de nouvelles technologies, a des mesures destinées a accroitre la compétiti-
vité sur les marchés internationaux, 2 des tentatives d’assouplissement des marchés
du travail, A des revendications exigeant plus d’équité dans la société, ou bien a des
politiques visant 3 supprimer les discriminations sur le lieu de travail. Dans bien des
pays, le systéme de formation est explicitement chargé d’« adoucir » le chdmage,
notamment chez les jeunes. Il est vrai que les espoirs placés dans la formation sont
parfois immenses, voire injustifiés : celle-ci ne peut tout faire, en effet. Or, pour beau-
coup, elle passe, et a juste titre, pour un instrument propre a permettre la réalisa-
tion d’un certain nombre d’objectifs extérieurs au systéme de formation.

Le défaut de pertinence d’un systéme de formation se traduit d’ordinaire par
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des problémes de productivité économique plus ou moins apparents, liés au manque
de compétences, auxquels s’ajoutent une pénurie persistante de personnel qualifié
dans certaines professions et d’importants excédents dans d’autres. Mentionnons
aussi les personnes que I’on forme en vue d’emplois qui n’existent pas, ou n’existent
plus, et les programmes qui ne sont manifestement pas adaptés a la demande des
entreprises. La présence d’une forte proportion de chdmeurs parmi les diplomés de
I’enseignement supérieur crée une situation particuliérement déplaisante, surtout
dans les pays pauvres. Le fait qu’un systéme de formation offre des possibilités dans
un nombre limité de disciplines indispensables et 2 un nombre relativement faible
d’étudiants peut aussi justifier une réforme. L’exclusion de fait des personnes dites,
par euphémisme, défavorisées peut étre pergue comme une contradiction dans une
société qui se veut équitable. Par ailleurs, considérer que I’on est formé une fois seu-
lement dans la vie, en négligeant les possibilités de perfectionnement et de recyclage
professionnels périodiques, est une opinion qui ne devrait plus avoir cours. D’une
maniere générale, lorsque les formateurs et leurs administrateurs, ou méme les étu-
diants, sont mal informés de la situation qui prévaut sur le marché du travail, cela
augure mal de la validité de P’effort national de formation.

Efficacité et efficience

Le fonctionnement, bon ou mauvais, des rouages internes des systémes de forma-
tion peut étre évalué en termes d’efficacité et d’efficience, qui sont deux aspects dis-
tincts d’un critére d’appréciation également connu sous le nom d’efficience interne.
Un systéme de formation est efficace s’il réussit a dispenser un savoir conforme, en
quantité et en qualité, aux prévisions. L’efficacité est la relation entre I'objectif visé
et le résultat effectivement atteint. Il semblerait qu’il y ait matiére a réforme si le sys-
téme, pour tout ou pour partie, n’est pas, ou n’est plus, capable d’atteindre ses objec-
tifs de formation. Cette incapacité devient manifeste dés lors que les employeurs
commencent 2 se plaindre de la qualité de la formation proprement dite ou du retard
avec lequel le systéme s’adapte aux demandes nouvelles. Il arrive aussi que, de leur
cOté, les jeunes s’apercoivent, au sortir du systéme, que leurs compétences, quoique
formellement pertinentes, laissent en fait 4 désirer, par exemple, pour ce qui est de
la solidité ou de la mobilité. Les controles d’efficacité peuvent, en outre, révéler que
certains établissements de formation connaissent un taux élevé d’abandon et un
faible taux de réussite, du fait de la présence dans le systéme d’un défaut majeur ou
mineur, ou qu’ils ne parviennent pas 2 réunir des effectifs suffisamment nombreux.
De méme, il y a tout lieu de s’inquiéter lorsque ceux qui sont censés bénéficier d’un
investissement dans la formation rechignent a le financer, alors qu’ils en auraient
les moyens. Des formateurs mécontents, ou tout autre probléme relatif aux facteurs
de formation, risquent de laisser leur empreinte sur la qualité du produit ; quant aux
étudiants hostiles a tel ou tel aspect de leur formation, ils peuvent avoir, eux aussi,
leur mot a dire.

L’efficience porte, comme toujours, sur le rapport entre les intrants et les
extrants. Tant que les systémes, quelle que soit leur mission, ne font pas le meilleur
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usage des ressources dont ils disposent ou, en d’autres termes, tant qu’il y a du gas-
pillage, il y a place pour des améliorations. Les systemes de formation peuvent étre
parfaitement pertinents et remplir leurs objectifs sans étre pour autant véritablement
efficients : il peut exister une utilisation insuffisante et manifeste du personnel et des
installations ou un manque d’économies d’échelle ; les cours peuvent durer trop
longtemps ou étre inutilement surchargés. On pourrait encore citer, entre autres
indicateurs, la forte atomisation et la multiplicité de sources de financement des pro-
grammes de formation relevant du secteur public, les plaintes des responsables de
la formation au sujet des complications administratives et la méconnaissance du
coiit de la formation.

Préoccupations d’ordre financier

Le niveau global des ressources que les pays consacrent a la formation, ainsi que
leurs réseaux de sources et de filieres de financement constituent un territoire lar-
gement inexploré, ce qui s’explique sans doute par le fait qu’une bonne partie de la
formation dispensée, par exemple, dans les entreprises n’est guére visible. Méme
lorsqu’il s’agit de systémes formels a financement public, il arrive fréquemment que
les gouvernements ne soient que partiellement informés des cofits et qu’ils ignorent
a peu pres tout des résultats. Au lieu de demander ou est allé ’argent, beaucoup se
débattent soit pour résoudre la question de savoir ou aller le chercher, soit pour se
défendre d’avoir 4 le fournir eux-mémes. Le travail des autorités chargées de la for-
mation consiste généralement a confectionner tant bien que mal un patchwork de
dispositions financiéres qui sont plus souvent le fruit des pressions politiques et d’une
gestion approximative que d’une analyse quelque peu approfondie. La nécessité de
mieux comprendre I’aspect financier du systéme de formation peut donc, 2 elle seule,
motiver une réforme ; on peut aussi la considérer comme la condition nécessaire a
la réalisation de toute une série d’autres objectifs, par exemple, ’accroissement de
la performance du systéme ou le maintien durable de P’effort de formation. Les
réformes financiéres de ce type, qui sont de nature a déboucher sur une réévalua-
tion — autrement dit une réduction — des financements publics, tiennent aussi au
désir qui prévaut actuellement, et pas seulement dans les pays en transition, de s’en
remettre davantage au « marché ». On entend de plus en plus souvent invoquer
I’idée qu’il convient de traiter la formation comme un investissement qui doit &tre
rentable, pour justifier qu’on en fasse supporter le coiit aux bénéficiaires, qui pas-
sent d’ailleurs pour étre les mieux placés pour savoir ce qu’ils veulent et ot se le pro-
curer. Le fait que, le plus souvent, les marchés ne sont pas, loin s’en faut, un modéle
de perfection ne semble pas, contrairement a ce que I’on a vu dans le passé, empé-
cher les gouvernements en question d’essayer de s’orienter dans cette voie.

Les contraintes au niveau des moyens affectent, quasiment par définition, la
performance de systémes qui pourraient, par ailleurs, étre adaptés, efficaces et effi-
cients. Elles risquent, a terme, d’en menacer la survie. Dans de nombreux pays, pour
diverses raisons, les pouvoirs publics ou les autres bailleurs de fonds ne veulent plus
et d’ailleurs ne sont plus 4 méme d’assumer le coit de la formation, ainsi que c’était
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le cas par le passé. C’est surtout dans les pays en transition et soumis a I’ajustement
structurel que I’on remarque des compressions budgétaires dont les systémes de for-
mation sont les premiers a faire les frais, avec les conséquences que cela entraine :
démoralisation du personnel, postes clés non pourvus, installations et matériel inadé-
quats ou hors d’usage, qualité de la formation en chute libre et, au bout du compte,
amenuisement des effectifs. Dans d’autres pays, comme ceux qui sortent d’un grave
conflit, il arrive que des systémes de formation inadaptés soient rénovés griace a 'ap-
port, généreux mais momentané, de fonds fournis par des donateurs extérieurs, avec
le risque de se voir ultérieurement confrontés a des difficultés, en général au niveau
des dépenses de fonctionnement, dés que I’argent des donateurs prend une autre
direction. Quoi qu’il en soit, on aimerait que des dispositions financiéres soient mises
en place, ou des réformes envisagées en tant que besoin, de fagon a ce que les sys-
témes de formation continuent d’avoir accés aux ressources qui leur sont indispen-
sables.

La nature de la réforme

Il est intéressant de noter que, contrairement aux systémes d’enseignement général,
les systémes nationaux de formation se ressemblent rarement. Il suffit d’observer la
situation qui prévaut au sein de 'Union européenne pour voir a quel point ils sont
différents. Ils semblent avoir évolué selon des trajectoires qui divergent a ’extréme.
Qui plus est, nombreux sont les pays qui, 2 un moment ou a un autre, modifient,
au moins en apparence, ’organisation de leur systéme de formation. Comme les
besoins, les aspirations et les circonstances varient selon le lieu et ’époque ; il peut
s’agir de changements importants qui aboutiront a une refonte compléte du systéme
de formation, ou bien de changements mineurs relevant de la rectification de rou-
tine, du bricolage ou du simple ravalement de facade. Quel que soit le cas, il est rare
que les mesures effectivement prises pour accroitre 'utilité, la performance et la via-
bilité des systémes de formation présentent une quelconque originalité. On a, en
effet, tendance & beaucoup emprunter et copier, en adaptant ou non, si bien qu’il
peut parfaitement arriver que ’on adopte, dans tel ou tel pays, des mesures ou des
stratégies que ’on est précisément en train de remettre en question ou que I’on vient
d’abandonner dans d’autres. C’est pourquoi, méme si ’existence de certaines ten-
dances générales n’est pas mise en cause, les exemples qui suivent offrent un tableau
composite des réformes récentes, sans pour autant faire ressortir une préférence a
I’égard de tel ou tel type de solution.

Comme les origines de la réforme du secteur de la formation sont, en régle
générale, multiples et imbriquées, les mesures adoptées prennent souvent la forme
de stratégies ou de programmes d’action qui visent plusieurs objectifs a la fois. Il
n’en reste pas moins possible de distinguer les nouvelles politiques en fonction de
leur raison d’étre, c’est-a-dire : le souci de la pertinence, qui devrait conduire en pre-
mier lieu a la réorientation des systemes de formation ; le souci de Pefficacité et de
I’efficience, auquel peut répondre en particulier la réorganisation des systémes de
formation ; et le souci de la durabilité et des contraintes susceptibles de peser sur les
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moyens ou le budget, et qui peut amener a réformer le mode de financement de la
formation.

Réorientation

Pour amener les systémes de formation 2 mieux répondre 2 leurs objectifs externes,
il faut, avant tout, bien cibler ces derniers. Réorienter un systéme de formation, c’est
assigner de nouvelles fins 2 la formation et établir de nouvelles priorités, ce qui peut
aboutir a proposer de nouveaux produits et 4 servir une nouvelle clientéle. Par
exemple, dans le cas de I’ajustement structurel ou de la transition d’une économie
centralisée a une économie de marché — situation caractérisée par le déclin ou la
disparition de certains secteurs et par la croissance ou I’émergence d’autres sec-
teurs —, il faut une formation axée sur les industries nouvelles et sur les nouveaux
métiers ; quant aux filiéres qui n’offrent aucun débouché, il convient de les suppri-
mer. La mise en place, en Fédération de Russie, de programmes complets de for-
mation A I'intention du secteur bancaire illustre bien notre propos. L’introduction
de technologies nouvelles se traduit, presque naturellement, par des changements
de niveau et de nature des besoins en personnel qualifié et, partant, devrait avoir des
conséquences sur ’ampleur et sur la nature de ’effort qu’un pays consent pour sa
formation. Une partie de la formation voulue peut étre assurée en cours d’emploi,
éventuellement avec le concours des fournisseurs de matériel ou de logiciels. Dans
d’autres cas, comme dans celui de 'imprimerie, il peut étre nécessaire de retourner,
de temps 3 autre, « sur les bancs de ’école » afin de s’y initier 4 un programme tota-
lement nouveau.

Certaines mesures que prennent les entreprises pour devenir ou pour rester
compétitives sur les marchés internationaux, y compris ’adoption de nouvelles
formes d’organisation du travail, et les dispositions qui tendent a conférer davan-
tage de flexibilité aux marchés du travail, devraient également avoir des conséquences
sur la formation. Des concepts relativement nouveaux tels que I’aptitude a ’emploi
et a la formation s’imposent de plus en plus dans la formulation des objectifs a assi-
gner 3 la formation. Pour atteindre ces objectifs nouveaux, de nouvelles démarches
sont proposées ou appliquées, qui font une place importante a I'acquisition de com-
pétences de fond et a la formation d’attitudes adéquates chez les jeunes travailleurs,
ainsi qu’a la mise en place d’un systéme de formation permanente qui permettra a
chacun, selon ses besoins, d’enrichir son bagage de savoir-faire spécifiques et nou-
veaux. En corollaire, ou pour d’autres raisons, il est possible d’introduire des réformes
en ce qui concerne les niveaux de formation a rechercher, et la vérification et la vali-
dation des acquis. Une évolution dans ce sens pourrait, le cas échéant, conduire a
s’écarter d’une orientation strictement professionnelle, pour lui préférer des démarches
modulaires, axées sur les compétences, et qui viseront a transmettre les connais-
sances, les savoir-faire et les attitudes que les employeurs recherchent chez leurs
employés. Cependant, les débats parfois passionnés que suscitent les mérites relatifs
de enseignement professionnel par opposition 2 la formation professionnelle et de
la formation préalable a Pemploi par rapport a la formation en cours d’emploi mon-
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trent que 'idée que I’on se fait de la voie 3 suivre peut varier du tout au tout d’un
pays a ’autre et aussi, bien sir, a 'intérieur d’un méme pays.

De plus en plus de pays, notamment ceux que rongent des problémes d’emploi
persistants, cherchent, malgré des résultats en général décevants, & former davan-
tage, ce dans le but de prévenir ou de réduire I"exclusion sociale, et dans un souci
d’équité. Les pouvoirs publics de ces pays financent actuellement la formation et
Iinsertion des chémeurs de longue durée, des travailleurs victimes de licenciements
collectifs, des « jeunes a probléme » et méme de fractions auparavant « oubliées »
de la population active, telles que les femmes, les majorités ethniques (en Afrique
du Sud) et les travailleurs indépendants des innombrables entreprises du secteur
informel des mégalopoles du tiers monde. A cet égard, on voit se dessiner chez cer-
tains Etats une tendance 4 privilégier la formation des personnes manifestement
désavantagées sur le marché du travail, pour laisser aux employeurs et aux presta-
taires privés le soin d’assurer la formation des autres.

Réorganisation

Une fois définie ["orientation du systéme de formation, il s’agit de faire en sorte que
celui-ci fonctionne au mieux. Une réaction toute naturelle face aux imperfections
détectées dans les systémes en place, consiste a les réorganiser, c’est-a-dire 2 y opé-
rer des réformes au niveau des institutions ou de la gestion, a y changer les procé-
dures administratives ou a les améliorer, et, enfin, 3 y adopter d’autres mesures des-
tinées a agir sur la qualité. On s’emploiera, par exemple, a ajuster les rapports entre
la formation et Penseignement, d’une part, et entre la formation et le monde du tra-
vail, de ’autre. Cela peut se faire notamment en repensant les conditions d’admis-
sion, en ajoutant des filiéres et des niveaux, ainsi que des « échelles et des passe-
relles » qui peuvent relier les différentes parties du systéme, et en faisant participer
davantage les entreprises a la formation, en encourageant 'apprentissage ou en recru-
tant, a temps partiel, des formateurs issus du monde du travail. On peut aussi prendre
des mesures pour réduire les lourdeurs administratives et supprimer les reglements
inutiles ou injustes, en particulier a ’égard des prestataires privés. Si 'on envisage
vraiment d’accroitre la part de la formation dévolue au secteur privé, peut-étre
convient-il alors de faire le nécessaire pour inciter les acteurs concernés a jouer plei-
nement leur réle.

D’autres politiques sont congues pour réduire le role de I’Etat et permettre a
différentes parties de se faire entendre davantage dans les affaires qui les concer-
nent. Dans plusieurs pays, les décisions importantes, comme celles qui touchent aux
programmes, sont prises au niveau des établissements et incluent la participation
des employeurs locaux et celle d’autres acteurs, représentés au sein de conseils consul-
tatifs ou de gestion. En allant un peu plus loin dans cette voie, les pouvoirs publics
peuvent décider, dans une plus ou moins large mesure, de confier la responsabilité
de la formation professionnelle A des organisations sectorielles bipartites, compo-
sées d’employeurs et d’employés, comme c’est le cas aux Pays-Bas. La ou les pou-
voirs publics jugent bon de déléguer un certain nombre de tiches ou de responsa-
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bilités, on peut s’attendre a trouver de nouveaux mécanismes chargés d’assurer la
coordination nécessaire.

Le développement des ressources humaines, c’est-a-dire la formation, le per-
fectionnement ou le recyclage des formateurs et de leurs responsables, ainsi que la
formation des décideurs, est, parmi les mesures que I’on adopte volontiers, de celles
qui contribuent a améliorer considérablement la performance d’un systéme et a
’adapter plus étroitement aux besoins. Bien que, en soi, cela ne justifie guére une
réforme, un certain nombre de pays s’emploient avec beaucoup plus d’opinidtreté
que d’autres a promouvoir effectivement le développement de leurs ressources
humaines.

Enfin, on peut encore intensifier 'impact de la formation grice a des mesures
adoptées en amont et en aval, touchant 'orientation professionnelle ou ’aide & 'em-
bauche, ou encore, grice a des services qui complétent la formation au travail indé-
pendant, comme le microcrédit. Dans plusieurs pays en développement, des orga-
nismes de formation ont pris des dispositions pour conseiller les petits producteurs
locaux en matiére technique ou de gestion ; ou bien, moyennant une redevance, ils
les laissent utiliser le matériel installé dans leurs locaux. D’autres ont mis sur pied
des pépiniéres d’entreprises qui aident certains de leurs diplémés a lancer leur entre-
prise et A la maintenir en vie. On assiste aussi, au niveau des organismes, a la consti-
tution de groupes qui font office d’« observatoires » du marché du travail et qui sui-
vent P’évolution du marché de ’emploi et le parcours de leurs diplomés.

Réformes financieres

Dans le domaine financier comme ailleurs, la fiabilité de Pinformation est indis-
pensable lorsqu’il s’agit de justifier et de mettre en ceuvre des changements. Il faut,
en effet, commencer par constater des défauts dans un systéme de formation soit
dans le cadre d’une opération courante de controle et d’évaluation, soit a I’occasion
d’une crise, avant d’entreprendre d’y remédier. La difficulté, voire 'impossibilité
d’obtenir des informations valables sur la formation, en particulier sur le cofit et les
avantages des programmes existants et des solutions de rechange possibles, conduit,
dans beaucoup de pays, a des expériences malheureuses qui nourrissent le scepti-
cisme caractéristique des bailleurs de fonds. Il y a donc lieu, et la chose est grande-
ment souhaitable, de renforcer les systémes d’information, financiére notamment,
sur la formation. Les efforts faits dans ce sens peuvent porter sur les aspects concep-
tuels comme sur les problémes de mesure et, par-dela la collecte des données, ils peu-
vent permettre d’aborder la question des nécessaires capacités d’analyse.

Cela dit, on peut mentionner ici deux sortes de réformes financiéres — le renou-
vellement des procédures comme moyen, par exemple, d’accroitre ’efficience en
matiére de dépenses ou de garantir la transparence au niveau des responsabilités
dans le contexte de la décentralisation et, sur un plan plus fondamental, la mise en
place de nouveaux moyens de financement de Peffort de formation national.

Lorsqu’elles sont importantes, les restrictions budgétaires conduisent norma-
lement a réduire les cofits unitaires, avant d’obliger a une diminution globale des
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dépenses. C’est ainst que ceux, parmi les administrateurs d’établissements de for-
mation du secteur public, qui ont vu accroitre leur autonomie en matiére financiére,
peuvent étre amenés a réduire la durée de certains cours ou a supprimer les frais
d’internat de leur budget. Une autre solution, qui semble aller de soi, consiste a se
procurer des revenus en se lancant dans des activités rémunératrices telles que cours
du soir ou services d’orientation. On ne saurait toutefois indéfiniment réduire les
dépenses ou accroitre les recettes et, un jour ou Iautre, il faudra bien, sinon réduire
les programmes de formation, du moins envisager des mesures d’un autre type. En
ce qui a trait aux réformes financiéres les plus profondes, la récupération de tout ou
partie des frais de formation auprés des bénéficiaires semble étre maintenant la régle
plutdt que ’exception. S’agissant de la formation dispensée dans les établissements
publics, il est banal de voir instaurer des droits ou augmenter les droits existants,
tandis que les entreprises se voient amenées a financer une partie au moins du cofit
de la formation, par exemple au moyen de systémes de taxes/subventions ou par le
biais de dégrévements fiscaux.

La mise en ceuvre de réformes financiéres ne se traduit pas nécessairement par
la réduction du budget de la formation. L’Etat peut en financer différents aspects,
ou plutdt recourir a différents moyens ; il peut, par exemple, proposer des incita-
tions financiéres, cela dans le but d’accroitre le nombre et la variété des prestataires
privés, comme on I’a fait au Chili. Une autre idée intéressante, mais qui n’est pas
sans rencontrer quelque opposition, consiste a émettre des chéques-formation comme
moyen de paiement, lesquels auraient, en outre, I’avantage de contribuer a ’équité
et de favoriser une forme saine de concurrence entre les prestataires publics et pri-
vés. On envisage aussi d’appliquer au soutien financier par ’Etat des activités de
formation, publiques ou privées, de nouveaux critéres, tels que les chances réelles
d’embauche que ces derniéres offrent a leurs diplomés.

Obstacles a la réforme

Toute nouvelle politique risque, comme chacun sait, de rencontrer des obstacles
lorsqu’il s’agit de passer a I’action. Si les réformes échouent, ce peut étre parce que,
au départ, il y avait un vice dans la conception de la politique méme ou dans celle
de son objectif. Ce peut étre la conséquence de certaines contraintes qui surgissent,
de fagon souvent inattendue, lors de la mise en ceuvre. Cela peut aussi résulter de la
conjugaison de ces facteurs.

Les problémes rencontrés dans la mise en ceuvre d’une politique ou dans la réa-
lisation d’un objectif peuvent avoir leur origine dans le processus d’analyse et d’éla-
boration des politiques. Les réformes de ’enseignement et de la formation profes-
sionnels devraient, idéalement, étre le fruit des efforts de fonctionnaires compétents
qui effectuent le travail nécessaire et font en sorte que les parties intéressées parti-
cipent a des consultations périodiques, si ce n’est a la prise de décisions. Mais, le
plus souvent, a ce qu’il semble du moins, les processus de réforme manquent tota-
lement de visibilité, ils sont entravés par la précipitation et souffrent des contraintes
auxquelles se heurte tout changement : absence de personnel, absence d’argent,
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absence d’information, manque de temps. Pour ces raisons-1a, ou pour d’autres,
les politiques — ou leurs objectifs — risquent de ne pas étre claires, pas assez du
moins pour ceux qui ont a les appliquer, de ne pas étre uniformément comprises
ou appréciées de tous. Il arrive aussi qu’elles soient tout simplement irréalistes ou
inapplicables.

Bien siir, on ne peut exclure la possibilité que les propositions de réforme soient
fondées sur une analyse erronée ou partielle, sur de simples suppositions, ou sur des
illusions. Il est arrivé que des décideurs se trompent sur I’aptitude d’un systéme de
formation a contribuer 2 la réalisation de certains objectifs économiques et sociaux
comme la suppression du chémage structurel ou de la discrimination 4 I’égard des
femmes sur les lieux de travail, la mobilisation des capitaux étrangers ou I’entrée
des éleves dans le circuit professionnel sans détour par ’enseignement supérieur. En
outre, les analystes des politiques de formation ou les prestataires de services de for-
mation peuvent ne pas avoir une vision juste des besoins globaux du pays en per-
sonnel qualifié ou de la demande de formation, du fait — ou malgré le fait — que
les prévisions en la matiére sont si médiocres qu’elles justifient un certain scepti-
cisme. On trouve un exemple d’analyse partielle dans le fait que, comme cela arrive
dans certains pays, ’on ne tient pas compte de ce qu’une partie importante de la
main-d’ceuvre, celle, par exemple, qui travaille dans I’agriculture ou en ville, dans
le secteur informel, pourrait également tirer profit de I’accés a la formation. Et, si
tant est qu’il faille justifier les allégations d’optimisme inconsidéré, on citera les
mesures visant a introduire un systéme dual, de type allemand, au Togo, ou un sys-
téeme de qualification professionnelle, de type écossais, dans les Territoires auto-
nomes palestiniens, c’est-a-dire dans des lieux qui ne peuvent en aucun cas se com-
parer 4 I’Allemagne ou a ’Ecosse.

La mise en ceuvre effective de réformes politiques, quel que soit le soin apporté
a leur formulation, risque de se ressentir de diverses contraintes, notamment au
niveau des ressources humaines, de 'information et des capitaux nécessaires. De
plus, on a d’ordinaire tendance a sous-estimer le temps qu’il faut véritablement pour
qu’une réforme de fond puisse prendre. Il est donc absolument indispensable, lors-
qu’on met au point ce type de politiques, d’avoir ces contraintes présentes a I’esprit.
D’autres contraintes, qui ne sont pas directement liées aux besoins en ressources,
peuvent résulter des dispositions administratives et de la réglementation en vigueur.
Mais, de toutes, la plus difficile 4 vaincre est sans doute la résistance humaine au
changement.

Dans un nombre non négligeable de pays, la mise en ceuvre des politiques est
retardée par le manque de personnes compétentes, expérimentées et motivées. Dans
les pays en développement ou en transition économique, il n’est pas rare de consta-
ter que, parmi les formateurs et leurs responsables, beaucoup n’ont pas les qualifi-
cations voulues, que ce soit dans les établissements publics ou dans les établisse-
ments privés. La pénurie d’information tient, dans une certaine mesure, a
Iincompétence du personnel. Cela dit, il peut arriver que I'information utile manque,
au départ, ou que la circulation de ’information se fasse mal, de sorte que les for-
mateurs, les stagiaires ou les employeurs ne sont pas au courant des réformes, que
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Iinformation dont ils disposent est fausse ou que, pour une raison ou pour une autre,
ils ne sont pas au courant de ce qui se fait.

Les obstacles financiers commencent généralement par une estimation inexacte
du coiit des réformes, mais il s’y s’ajoute souvent d’autres difficultés : I’Etat conti-
nue de réduire le budget alloué a la formation, les employeurs ne contribuent pas
comme prévu au fonds national pour la formation, le Ministére des finances dispose
comme il 'entend de la taxe destinée a financer la formation, le potentiel de recettes
des organismes de formation est limité, une grande partie des étudiants ne sont pas
a méme de payer des frais de scolarité plus élevés, les donateurs ne tiennent pas
parole, etc.

Parmi les exemples de contraintes administratives et réglementaires figurent les
textes et les procédures qui empéchent ou dissuadent les responsables d’établisse-
ments publics de gérer leur budget de maniére autonome ou d’engager leur établis-
sement dans des activités rémunératrices, ou qui empéchent les prestataires privés
d’affluer sur le marché ou les entreprises d’investir davantage dans la formation de
leurs employés. Dans de nombreux pays, le contenu et la durée de la formation, ainsi
que les conditions exigées a ’entrée et & la sortie du systéme sont définis de fagon
centralisée et comme gravés dans le marbre.

Et, quand bien méme on aurait pensé a tout, on risque de voir ses tentatives
de réforme mises en échec, activement ou passivement, par les intéréts établis, I'iner-
tie des institutions ou la peur de I’inconnu. La volonté politique de prendre des
mesures impopulaires, si judicieuses soient-elles, n’est pas forcément au rendez-vous.
Certains des éléments clés de la mise en ceuvre de la réforme peuvent ne pas étre
convaincus du bien-fondé des changements, estimer que les mesures proposées sont
inadéquates ou difficiles a appliquer, ou craindre pour leur poste. Le risque existe
d’entrer en conflit avec les éléves ou avec leurs parents, ou encore avec les employeurs,
qui préférent les sentiers battus aux expériences nouvelles.

L’image plus ou moins dévalorisée attachée a ’enseignement et a la formation
professionnels par rapport aux filiéres universitaires représente, dans plusieurs pays,
un obstacle particuliérement difficile 3 surmonter. Il n’est pas rare, lors méme que
nombre de diplomés de l'université sont au chomage, de constater que les programmes
de formation technique qui garantiraient a leurs diplémés un emploi immédiat ne
réussissent pas A attirer suffisamment de candidats. Malheureusement, ces problémes
d’image, si déraisonnables soient-ils, sont souvent entretenus par des niveaux de
rémunération qui ne correspondent ni a la productivité ni a la rareté relative des
qualifications considérées.

Conclusion

En se fondant sur une analyse comparée, il ne devrait pas étre difficile de conclure
qu’il y a de bonnes raisons de réformer, a des degrés divers, les systémes d’ensei-
gnement et de formation professionnels de nombreux pays. On pourrait, de méme,
faire remarquer que I’amélioration de I’outil de formation suscite de I'intérét par-
tout dans le monde, plus probablement qu’il y a une dizaine d’années, et qu’en fait
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un bon nombre de pays sont en train de modifier leur systéme. Il importe, toutefois,
de souligner qu’il n’existe ni modeéle, ni formule type, ni solution rapide.
Contrairement a I'enseignement général, qui est dans ’ensemble trés semblable d’un
pays a l’autre, la formation est extrémement hétérogene et, pour toutes sortes de
bonnes raisons, peu de pays possédent des systémes de formation véritablement com-
parables. Cela dit, nous avons tenté de faire valoir I'idée qu’il est possible d’abor-
der I’élaboration des politiques de formation en suivant des approches communes,
notamment en utilisant les mémes critéres d’évaluation des performances, et que,
dans de nombreux pays, les réformes pourraient suivre des voies, en gros, analogues.
Ce que les pays ont bel et bien en commun, ce sont les obstacles qui risquent de les
freiner dans la voie du changement. Mais, la encore, les faits montrent qu’il n’y a
pas de raisons pour que ces obstacles soient insurmontables. Toutefois, il semble
que, dans les pays ot les hommes politiques sont véritablement déterminés a inno-
ver et A faire participer, dés le départ et de facon conséquente, les intéressés au pro-
cessus de réforme, celui-ci aboutit aux meilleurs résultats.
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LENSEIGNEMENT TECHNIQUE :

UNE VOIE CONDAMNEE OU

EN COURS D’ADAPTATION ?

David Atchoarena et Francoise Caillods

Introduction

Dans un monde ot la demande d’éducation s’exprime de plus en plus en termes de
qualifications et de compétences reconnues par le marché du travail, ’enseignement
technique apparait véritablement comme une composante stratégique des politiques
éducatives. A ce titre, il s’inscrit aujourd’hui au cceur du débat sur quelques-uns des
grands enjeux de société : lutte contre le chdmage, modernisation et compétitivité
des entreprises, combat contre la pauvreté et 'exclusion.

L’étude de la morphologie des systémes éducatifs révele que le poids relatif de
I’enseignement technique et professionnel varie sensiblement selon les pays et les
groupes de pays, et qu’il s’avére assez stable sur une longue période. Ainsi, les séveres
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critiques qui lui ont été adressées au cours des années 90 ne semblent pas avoir affecté
sa place au sein des systémes d’enseignement. Bien au contraire, la course a la com-
pétitivité et la dégradation des marchés du travail, notamment pour les jeunes, ont
parfois favorisé un discours politique faisant de ’enseignement technique et pro-
fessionnel un remede miracle. Un examen plus attentif des politiques d’éducation
montre pourtant qu’il s’agit d’un enseignement en quéte de repéres et soumis a d’im-
portantes rénovations.

Les profondes transformations, voire les ruptures, qui ont marqué les années
90 ont eu d’amples conséquences sur ’enseignement technique et professionnel,
méme si celles-ci n’apparaissent pas toujours au travers de ’évolution des effectifs
d’éleves. A partir de 1989, I’effondrement du bloc socialiste, pour lequel ce type
d’enseignement constituait un maillon clé de la politique d’éducation, a remis en
cause le statut et la place privilégiés dont jouissaient les filieres techniques dans un
nombre important de pays. De fagon complémentaire, la quasi-universalisation des
principes de ’économie libérale et leur application au domaine de I’éducation ont
inspiré de nouvelles fagons de concevoir ’organisation et le fonctionnement de offre
de qualifications. Au-dela des idées, la transformation du monde du travail et 'ex-
pansion des systémes éducatifs ont constitué, dans les années 90, les deux princi-
paux facteurs d’évolution de I’enseignement technique. Une lecture rapide de la situa-
tion dans différents pays permet de repérer les axes des principales réformes de
I’enseignement technique, méme si leur mise en place demeure souvent inachevée.

Nous rappellerons dans cet article les critiques adressées a ’enseignement tech-
nique et professionnel dans les années 80 et 90, avant d’examiner la mesure dans
laquelle elles ont affecté son importance dans les effectifs du second degré. Nous
évoquerons ensuite la transformation du monde du travail, qui oblige cet enseigne-
ment 2 s’adapter, avant de décrire brievement les différents types de réforme.

Un enseignement controversé

L’importance de ’enseignement technique au niveau secondaire est depuis long-
temps le sujet de nombreux débats, aussi bien académiques que politiques.
Récemment, la dégradation des marchés du travail et les difficultés croissantes d’in-
sertion que rencontrent les jeunes dans le monde du travail ont partout relancé le
débat sur le réle de I’école. D’une fagon générale, au cours des années 90, les dis-
cours sur ’éducation et les réformes des systémes éducatifs ont été largement domi-
nés par des préoccupations d’ordre économique. L’une des questions clés parmi
celles qui reviennent invariablement est de savoir comment rapprocher I’enseigne-
ment du monde du travail. Ce mouvement place naturellement I’enseignement tech-
nique en premiére ligne, en particulier dans les pays ot ¢’est a lui qu’incombe prin-
cipalement la formation professionnelle des ouvriers, employés et techniciens.

Un rapide retour en arriére permet de percevoir des moments bien distincts
dans I’évolution des idées sur ’enseignement technique. Rappelons que, dans les
pays du Sud, la sortie de la colonisation a souvent inspiré une volonté de faire du
systeme éducatif un instrument du décollage économique. Ce souci a, en particulier,
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motivé la professionnalisation précoce des contenus de I’enseignement et un strict
contrdle de I’accés a 'enseignement supérieur. Dans certains pays nouvellement indé-
pendants, le développement de I’enseignement technique et ’association éducation-
production s’inscrivaient dans un vaste projet idéologique de construction du socia-
lisme et d’autosuffisance économique.

Dans les années 60 et 70, les pays en développement connurent un large engoue-
ment pour I’enseignement technique. Les Etats trouvérent en cela des alliés précieux
aupres des agences de coopération bilatérale et multilatérale qui toutes contribuaient
a propager I'image d’un enseignement technique vecteur de modernisation. De 1964
a 1969, Penseignement technique au niveau du second degré représentait, pour la
Banque mondiale, le second poste de prét a ’éducation, avec presque 20 % des
sommes octroyées (Banque mondiale, 1995). Jusqu’a la fin des années 70, cette part
fut ramenée a environ 10 %. Il est intéressant de noter que, 4 partir de 1975, la
Banque mondiale consacra davantage de ressources a I’enseignement professionnel
post-secondaire qu’a celui dispensé dans le second degré, suggérant ainsi aux Etats
une préférence pour une professionnalisation tardive.

Dans de nombreux pays, les difficultés rencontrées par les sortants des filieres
techniques ont montré que cette forme d’enseignement ne constitue pas nécessaire-
ment une réponse au probléme de P'insertion des jeunes dans le marché du travail.
Si la formation professionnelle initiale peut parfois changer la donne et conférer un
avantage comparatif aux diplomés, elle ne crée pas ’emploi.

Cette absence de résultat probant alimente, depuis une dizaine d’années envi-
ron, des réserves importantes a I’égard de cette forme d’enseignement et ce d’au-
tant plus que son colit est considérable, soit fréquemment plusieurs fois supérieur
a celui de ’enseignement général, 153 % de plus en moyenne pour ’ensemble des
pays en développement (Middleton, Ziderman et Van Adams. 1993). L’examen
du rapport cotit/bénéfice a conduit beaucoup d’économistes a dénoncer la faible
rentabilité des investissements consentis dans I’enseignement technique et a recom-
mander de concentrer I’effort sur I’éducation de base (Metcalf, 1985 ;
Psacharopoulos et Loxley, 1985).

L’un des aboutissements de ce débat sur I’efficacité et Iefficience de I’ensei-
gnement a été le retournement de la position de la Banque mondiale. Publié en 1992,
son document de politique générale sur ’enseignement technique et la formation
professionnelle conclut notamment [que] : « La formation dispensée par le secteur
privé soit dans les entreprises elles-mémes, soit dans les établissements privés de for-
mation peut constituer la maniére la plus efficace et la plus efficiente de développer
les qualifications de la main-d’ceuvre. » (p. 7). Depuis lors, la part de I’enseignement
technique secondaire dans le montant des préts accordés par la Banque au secteur
de Péducation ne représente plus qu’un faible pourcentage (6 % sur la période 1993-
1998). En réalité, cette diminution remonte aux années 80 ; la pratique a donc lar-
gement précédé la doctrine. La position de la Banque n’a pas été sans effet sur l’at-
titude des autres bailleurs de fonds, notamment les agences de coopération bilatérale.

Il est intéressant de comparer cette position 2 la réponse des Etats. Malgré les
séveres critiques adressées a I’enseignement technique et professionnel, ceux-la conti-
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nuent de multiplier les prises de position en sa faveur et lui confient toujours des
missions difficiles et souvent contradictoires. Il lui est, en effet, fréquemment demandé
tout a la fois de contribuer au développement du niveau éducatif de la population
active, a I'insertion professionnelle des jeunes et a la prise en charge des publics sco-
laires défavorisés. Partout, ’'un des plus grands défis est de concilier les impératifs
d’efficacité économique et les préoccupations sociales.

L’ensemble des objections évoquées plus haut est adressé principalement aux
économies en développement, en particulier aux plus pauvres. Il n’en reste pas moins
vrai que, dans les économies avancées, I’enseignement technique et professionnel
n’est pas non plus exempt de critique. Bien au contraire, dans la plupart des pays
industrialisés, cet enseignement souffre d’une crise d’identité et de vocation (OCDE,
1994). Ce malaise proceéde en partie d’une contradiction entre I'image, généralement
négative, des filieres techniques et professionnelles et le role stratégique qui leur est
assigné dans la course a la compétitivité internationale. Depuis une décennie, les sys-
témes d’enseignement technique et professionnel des économies les plus développées
ont ainsi subi d’amples réformes (Australie, Etats-Unis d’Amérique, France, Nouvelle-
Zélande, Royaume-Uni, etc.).

De fagon générale, force est de constater qu’il y a divorce entre le discours éco-
nomique ambiant, a ’échelle internationale, trés critique a ’égard de ’enseignement
technique et professionnel, et les politiques éducatives qui, dans de nombreux pays,
continuent de lui accorder de 'importance. Effectivement, il est impossible de mettre
en évidence une tendance générale 2 la diminution du poids de Ienseignement tech-
nique et professionnel dans le cycle secondaire.

Une composante a part entiére
des systemes éducatifs

L’enseignement technique et professionnel constitue avant tout une modalité
parmi d’autres permettant d’atteindre des buts généraux d’éducation. Cette mis-
sion fondamentale explique que ce type d’enseignement, en dépit de son orien-
tation professionnelle, soit généralement dispensé au sein du systéme éducatif et
géré par le ministére chargé de I’éducation. Trés souvent, la naissance de cette
forme particuli¢re d’enseignement correspond historiquement a une période de
forte croissance des besoins de main-d’ceuvre qualifiée, notamment au cours de
phases d’industrialisation ou de reconstruction, ou aprés I’accés a I’indépendance
d’un pays.

L’importance des filiéres techniques et professionnelles varie beaucoup d’un
pays a I’autre, mais également entre les régions d’'un méme pays. Cette variété s’ex-
plique, en grande partie, par des facteurs d’ordre historique et socioculturel. On
peut supposer qu’elle refléte également des politiques différentes en matiere de déve-
loppement de I’éducation et de la formation professionnelle.

Le fait que, dans quelques pays, ’enseignement technique du niveau du second
degré soit marginal, voire inexistant, ne signifie pas ’absence de dispositif de for-
mation des jeunes a ’'emploi. En effet, les lieux et les conditions de préparation des
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jeunes a ’emploi sont multiples. La plupart des pays d’Amérique latine, par exemple,
ont mis en place, en marge de appareil éducatif, un systéeme de formation profes-
sionnelle autonome. D’autres, comme I’Allemagne ou I’Autriche, ont largement
misé sur ’apprentissage dual. D’autres, enfin, s’en remettent au bon vouloir des
entreprises — ce fut, par exemple, le cas du Royaume-Uni jusqu’au début des années
80 —, ou différent la professionnalisation au niveau postsecondaire, comme les
Etats-Unis.

L’examen de la part des éléves du second degré inscrits dans les filiéres tech-
niques et professionnelles révele bien ces différences (Tableau 1). Les données dis-
ponibles pour I’année 1996 montrent que, si, pour I’ensemble des pays, ’enseigne-
ment technique et professionnel représentait 13 % des effectifs du cycle secondaire,
les contrastes sont marqués entre régions. C’est en Amérique latine et en Europe que
I’enseignement technique et professionnel occupe la place la plus importante, puis-
qu’elle est d’environ 26 % des effectifs du cycle secondaire. Viennent ensuite les
Etats arabes et I’Asie de I’Est ou elle se situe 2 15 % pour les premiers et 2 14 %
pour la seconde. Enfin, une troisiéme catégorie rassemble des régions ou I’ensei-
gnement technique est relativement beaucoup moins développé, 5 % en Afrique sub-
saharienne et moins de 2 % en Asie du Sud.

TABLEAU 1. Part des effectifs de ’enseignement professionnel et technique dans le second degré
par région et par catégorie de pays

1960 1970 1980 1990 1996 Moyenne Moyenne
1960-96 1980-96

Afrique subsaharienne 154 10,7 6.4 58 5,3 8,72 5,83
Etats arabes 17 11,1 10,7 12 153 13,22 12,67
Asie de I’Est et Océanie 41 11,5 13,6 9,73 9,73
Asie du Sud 1,7 1,7 1,5 1,63 1,63
Amérique latine et Caraibes 24 224 241 234 26,3 24,04 24,60
Europe 243 264 246 25,6 26,7 25,52 25,63
Monde 13,8 14,6 10,5 12 13 12,78 11,83
Pays en développement 98 91 67 95 106 9,14 8,93
Pays les moins avancés (PMA) 4,2 53 5,1 4,87 4,87
Pays développés 15,7 19,1 16,2 17 18,5 17,30 17,23

Source : UNESCO, 1998.

L’analyse par catégorie de pays, selon le niveau de revenu, montre que c’est dans
les économies développées que I’enseignement technique occupe la place la plus
importante (plus de 18 % des effectifs du cycle secondaire en 1996). Pour la caté-
gorie des pays en développement, cette part représente environ 9 %, et un peu moins
de 5 % pour les pays les moins développés. Cette image suggére une relation posi-
tive entre le niveau de développement de I’économie et le poids relatif de ’ensei-
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gnement technique. L’analyse statistique semble confirmer, en ’occurrence, ce que
souffle le bon sens a savoir que, toutes choses égales par ailleurs, ce sont les éco-
nomies avancées qui ressentent le plus fort besoin de main-d’ceuvre qualifiée et qui
ont les moyens de se doter d’un type d’enseignement par nature cofiteux. Cette con-
clusion doit toutefois étre corrigée, car certains des pays les plus avancés, comme
le Royaume-Uni pendant longtemps, les Etats-Unis ou le Japon, n’accordent pas
traditionnellement une grande importance 2 I’enseignement technique. Par consé-
quent, il n’est pas possible d’établir une liaison statistique entre le poids de I’ensei-
gnement technique dans le cycle secondaire et le niveau de développement mesuré
par le PIB par habitant.

L’examen des séries sur une longue période est également riche d’enseigne-
ments (Tableau 1). Tout d’abord, pour ’ensemble des pays, le poids de I’enseigne-
ment technique se révéle assez stable entre 1960 et 1996, soit environ 13 %, mais
comporte une marge de fluctuation au cours de la période assez faible. Le seul flé-
chissement enregistré correspond aux années 70 ; en revanche, au cours de la décen-
nie suivante et depuis, la tendance est globalement 4 la hausse. Ces données parais-
sent indiquer une grande inertie dans la structure de ’enseignement secondaire. Une
analyse par région permet de mieux appréhender la réalité. Les séries statistiques
n’étant pas stables pour toute la période, ce qui présente le risque de déformer la
réalité, on s’attachera plus particuliérement a P'intervalle 1980-1996.

Entre ces deux dates, la part des effectifs du cycle secondaire scolarisés dans
P’enseignement technique a augmenté dans toutes les régions sauf en Asie du Sud,
ol un léger fléchissement est perceptible, et en Afrique subsaharienne, ot la dimi-
nution est plus nette. L’augmentation la plus sensible est celle enregistrée par I’Asie
de I’Est, ou la part de Penseignement technique a plus que triplé en trois ans.
L’analyse par catégorie de pays révéle que c’est dans les pays en développement
autres que les PMA que la progression de ’enseignement technique a été le plus
marquée.

Au-dela de ’analyse de I’évolution de la structure de I’enseignement secon-
daire, 'importance de la participation des jeunes scolarisés a ’enseignement pro-
fessionnel est fonction du taux de scolarisation dans le second degré (Tableau 2).
La prise en compte de cette dimension complémentaire permet de distinguer trois
catégories de régions : i) des régions dans lesquelles I’enseignement technique est
assez marginal : C’est le cas de I’Afrique subsaharienne et de I’Asie du Sud, qui com-
binent un faible taux de scolarisation dans le second degré (moins de 50 %) et des
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