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Pendant la seconde moitié de ce siécle, une centaine de pays ont refait surface en
Afrique, en Asie, en Amérique latine, en Europe et en Asie centrale. Bien que ce soit
sous des formes trés variées, nombre d’entre eux ont élaboré de nouvelles constitu-
tions qui garantissent les libertés individuelles, encouragé les organisations écono-
miques privées et sociales, 1égitimé la propriété privée, appuyé les entreprises pri-
vées et favorisé I’établissement de nouvelles relations politiques et commerciales avec
des organisations internationales et des pays étrangers. Nombre de ces pays ont
garanti la liberté du culte, celle de se déplacer sur le territoire national et a extérieur
de celui-ci, de participer aux débats sur la politique du gouvernement et d’élire les
responsables des affaires publiques.

Cependant, la compréhension que ’on a de ces libertés n’est pas parfaite et
leur mise en place n’en garantit pas le respect. Faute d’avoir été éprouvés par
I’expérience, les principes démocratiques n’ont qu’imparfaitement réussi a détermi-
ner la politique intérieure. Des tensions historiques sont apparues entre groupes
ethniques, religieux et linguistiques. D’autres sont dues aux incohérences des insti-
tutions législatives et judiciaires, ainsi qu’a la croissance fulgurante de 'inégalité des
revenus, des biens et du pouvoir économique. Certains pays ont di faire face 3 une
délinquance et A une corruption publique trés répandues, ainsi qu’a une crise de
légitimité des institutions publiques. Les mécanismes d’adjudication, la police et les
services de sécurité, les tribunaux, les lois elles-mémes n’ont pu soutenir le rythme
de I’évolution de ’environnement dans lequel ils fonctionnent. En outre, les médias
et les élus locaux se sont parfois montrés, en méme temps que corruptibles, incertains
quant a leurs fonctions nouvelles, peu avertis des traditions démocratiques et des
normes professionnelles qui exigent que I'on écoute toutes les parties. D’o1, sou-
vent, une aggravation de la tension sociale.

La question qui se pose est de savoir si les mécanismes de ’éducation peuvent
alléger la tension sociale et contribuer a la cohésion. Quelle expérience a-t-on, a ce
jour, de Iutilité sociale de ces mécanismes ? Dans la présente étude, on fera le point
sur ’expérience acquise face aux problémes de cohésion sociale et donc de déve-
loppement économique. On passera en revue ce qui s’est fait récemment en Afrique,
en Asie, en Amérique latine, en Europe et en Asie centrale. Le lecteur trouvera, en
fin d’article, un résumé conduisant a trois conclusions.

La premiére est que la fonction de renforcement de la cohésion sociale est au
ceeur du systéme éducatif de chaque pays et que C’est I'une des principales raisons
pour lesquelles les pays investissent dans 1’école publique. La deuxiéme est que cer-
tains systémes scolaires marchent mieux que d’autres. En fait, on peut juger des
résultats d’un systéme d’éducation aussi bien a la contribution qu’il apporte a la
cohésion sociale qu’aux objectifs pédagogiques qu’il atteint. La troisiéme est que les
objectifs et le souci de cohésion sociale ne sont pas uniformes dans le monde. Il y a
dans certaines régions des pays qui s’intéressent essentiellement a I’identité ethnique,
tandis que des pays d’autres régions peuvent étre préoccupés par la corruption
publique ou la délinquance. Mais, indépendamment de la facon dont la cohésion
sociale est appuyée d’une région a I'autre, un élément ressort partout : les pays mena-
cés d’éclatement utilisent Pinstruction publique pour en réduire le risque.
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Afrique subsaharienne

Les pays d’Afrique situés au sud du Sahara ont connu toutes sortes de régimes dic-
tatoriaux depuis leur indépendance. Ces régimes ont diminué en nombre au cours
des dix derniéres années et le progreés de la démocratie est allé de pair avec le ren-
forcement de la société civile. En méme temps, on a constaté au cours des derniéres
décennies un déclin économique constant, qui a vidé de leur substance les pro-
grammes des institutions publiques. Quatre conceptions différentes de ’édification
nationale sont apparues.

Développer une nationalité commune tout en préservant les langues et les
cultures des minorités. Le Nigéria compte plus de quatre-vingt-dix millions d’habi-
tants, deux cent cinquante groupes ethniques, quatre cents langues et une grande
variété de religions. Indépendant depuis 1960, il a connu une guerre civile en 1967
et, depuis, est périodiquement en proie a des troubles civils. La politique nationale
de I’éducation fait de unification ’'un des objectifs principaux du systéme scolaire
du pays. Bien que plus de dix millions de personnes parlent le haoussa, I’ibo et le
yoruba, c’est I’anglais qui a été adopté comme langue nationale officielle. Le sys-
teme d’enseignement primaire universel a été mis en place en 1976. Pour forger
P'unité nationale, le programme d’enseignement a été orienté vers les préoccupations
générales, et non vers les préoccupations locales. Il cultive le sentiment nationaliste
en méme temps que le sens de 'importance et de la valeur de la diversité.

Elaborer rapidement une culture nouvelle unique, synthese de groupes pré-
existants (Cross et Mkwanazi-Twala, 1998, p. 17). Selon cette conception, adop-
tée au Ghana, au Mozambique, en République-Unie de Tanzanie et au Tchad, le
systéme scolaire contribue de fagon décisive a créer un sentiment national unifié, en
utilisant une langue d’enseignement centrale, ainsi que des manuels et des pro-
grammes prescrits par les autorités centrales. Par exemple, le Front de libération du
Mozambique (FRELIMO) a adopté une stratégie de fusion nationale, qui fonde la
politique de I’éducation sur des préoccupations universelles et nationales. Ce sont des
programmes et des manuels prescrits au niveau national qui ont été utilisés, et le
portugais a été adopté comme langue d’enseignement. Des critiques ont reproché a
cette conception de sous-estimer la complexité de la réalité socioculturelle mozam-
bicaine (ibid., p. 230). Il y aurait la une conception statique qui ne tient pas compte
de la diversité culturelle.

Susciter graduellement une culture nationale en se concentrant sur le renfor-
cement de I'infrastructure de I’éducation. Le Gouvernement zimbabwéen, par exemple,
a choisi de se pencher sur les aspects qualitatifs du secteur national de I’éducation
(buts de ’enseignement, tronc commun et méthodes) a un rythme bien plus lent et
avec plus de souplesse, sans intervention directe des pouvoirs publics. Si le systéme
scolaire s’est remarquablement développé, les différences entre la ville et la cam-
pagne persistent. Les nouveaux manuels préconisent des textes « qui font valoir
I’identité et la fierté africaines, la richesse du patrimoine précolonial et 'oppression
coloniale » (ibid., p. 25). Cependant, cette formule ne prévoit pas de « stratégies
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positives et prospectives pour remédier aux déséquilibres sociaux et économiques
au niveau national » (ibid., p. 26). Les obstacles a I’accés demeurent
cependant.

Renforcer I'unité dans la diversité. En Afrique du Sud, on vise a forger ['unité
nationale tout en accordant sa place a la diversité. La conception de la diversité n’est
pas simplement additive, en ce sens que ’on ne se contente pas d’ajouter des élé-
ments ou des cours sur les différents groupes ethniques. Elle est transformatrice, car
il s’agit de remettre en question et de transformer « les canons, hypothéses et fina-
lités qui sous-tendent le programme d’enseignement » (Nkomo, 1998, p. 139).
L’hypothése qui sous-tend cette conception, c’est que « les comportements et attitudes
préjudiciables, s’ils sont acquis par le truchement d’une culture socialement construite,
doivent impérativement étre déconstruits et reconstruits par ’éducation multicul-
turelle » {ibid., p. 141). Ce que 'on vise surtout ici, ce n’est pas tant a créer une
nation qu’a éveiller « une conscience civique, avec des idéaux communs prioritaires
ou génériques qui soient de nature unifiante et auxquels tous les citoyens puissent sous-
crire » {(ibid., p. 142). Le débat en Afrique du Sud porte sur la question de savoir si
le tronc commun, essentiel pour atteindre cet objectif, doit étre élaboré par voie de
consultation démocratique de tous les groupes intéressés ou étre recommandé par les
pouvoirs publics. L’objectif ultime, c’est de susciter une conscience civique qui « favo-
rise un sentiment de citoyenneté commune avec des valeurs génériques mais qui
accepte et tolére d’autres identités » (ibid., p. 144).

Dans le cas de ’Afrique du Sud, les efforts pour réconcilier Punité nationale
et la diversité culturelle sont rendus plus difficiles par la présence de minorités eth-
niques et linguistiques, par les revendications régionales d’autonomie et d’identité cul-
turelle, par les flux d’immigration et par le conflit socio-économique (Cross et
Mkwanazi-Twala, 1998, p. 30).

EDUCATION ET DIFFICULTES DE COHESION SOCIALE

La langue d’enseignement. En raison des rivalités ethniques, il a souvent été impos-
sible de n’utiliser qu’une seule langue autochtone, et de nombreux pays ont été ainsi
amenés a adopter I’anglais, le frangais, le portugais ou I’espagnol comme langues
d’enseignement. D’autres pays ont opté pour un petit nombre de langues locales
dans les premiéres années de la scolarité, espérant que plus tard la transition se ferait
doucement vers une langue nationale. La Somalie et la République-Unie de Tanzanie
ont choisi les langues locales pour contribuer a stimuler I’intégration nationale, bien
qu’aucune de ces langues n’ait précédemment été utilisée dans I’enseignement supé-
rieur. L’Afrique du Sud a préféré ’anglais a I’afrikaans. En Namibie, lors de I’indé-
pendance de 1990, 5 % seulement de la population parlait I’anglais ; néanmoins,
cet idiome a été adopté comme langue officielle en vue « d’unir tous les Namibiens,
quelle que soit leur race, en une méme entité nationale » (Lemmer, 1998, p. 310).
Cependant, la majorité des enseignants namibiens ne connaissent pas suffisamment
I’anglais pour enseigner efficacement dans cette langue. En outre, on trouve dans de
nombreuses classes « une situation de trilinguisme : anglais, afrikaans et langue
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maternelle. Selon certains observateurs, on peut craindre qu’une nouvelle élite ne
soit en train de se constituer » (Lemmer, 1998 ; Datta, 1984). On s’interroge sur la
question de savoir s’il était réaliste de vouloir faire de I’anglais la voie d’acces a une
mobilité sociale, politique et économique.

Bien que le chona et le matahélé soient respectivement parlés par 80 et 15 %
de la population du Zimbabwe, c’est I’anglais qui a été maintenu comme langue
officielle en 1980, au moment de I'indépendance ; quant au chona et au matahélé,
ils ont été élevés au rang de langues nationales. En Afrique anglophone, ’anglais
est dans la plupart des cas considéré comme la langue de I’ascension sociale, ce qui
a souvent amené a remplacer une élite raciale par une élite de rang social, ’utilisa-
tion de I’anglais favorisant de facon disproportionnée les populations riches et
urbaines.

L’adoption d’une langue internationale, en particulier ’anglais, comme vec-
teur d’enseignement, laisse espérer un certain nombre d’avantages, notamment une
familiarisation plus rapide avec une terminologie et des concepts techniques, une
ascension sociale, un appui a I’édification nationale, une facilitation de la coopéra-
tion internationale et panafricaine et une augmentation de la participation démo-
cratique. Dans le cas des pays qui ont adopté P’anglais, c’est 2 des symboles, et non
plus aux langues autochtones, que ’on recourt dans ’enseignement pour manifes-
ter son africanité et encourager I'unité nationale.

APPROCHES STRUCTURELLES DE LA COHESION SOCIALE

L’égalité des chances. Plusieurs pays africains ont, a titre expérimental, créé des éta-
blissements d’enseignement ou les éléves sont sélectionnés par quotas représentant
différentes régions (les Federal Government Colleges du Nigéria) ou des établissements
secondaires-internats (fréquents en Afrique occidentale et en Afrique anglophone).
Ces politiques de sélection reposent sur I’idée que le contact avec des camarades
appartenant a d’autres groupes ethniques, raciaux, religieux et linguistiques favo-
risera la tolérance. Selon certains observateurs, la possibilité d’une interaction entre
communautés ethniques différentes est une condition nécessaire mais non suffisante
de I’édification d’une nation. Le contenu de la communication est trés important
(Datta, 1984). Si de surcroit I’ensemble de la société n’encourage pas I'interaction entre
groupes ethniques et ne I’accepte pas, 'impact des politiques de I’éducation sera res-
treint. Enfin, 'isolement relatif par rapport aux communautés d’origine peut ren-
forcer les attitudes élitistes et exacerber les divisions par niveaux d’instruction. Par
ailleurs, sans interaction interrégionale, méme dans un cadre restreint comme celui
des établissements secondaires, des populations trés dispersées dans une nation vaste
et diverse peuvent n’avoir aucune occasion de se connaitre.

L’enseignement primaire universel. Les programmes de lutte contre les déséqui-
libres régionaux, ethniques et religieux sont courants en Afrique subsaharienne (Lemmer,
1998, p. 261). Cependant, les déséquilibres persistent d’ordinaire apres le primaire.
Rivalités politiques, programme scolaire implicite, organisation des établissements et
différences entre les messages officiels et les messages officieux que transmettent les
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établissements, ces difficultés peuvent empécher ’éducation formelle de jouer son rdle
de cohésion. Le programme officiel mettra peut-étre accent sur une orientation natio-
nale mais, dans la pratique, Penseignant ou ’'administrateur n’insisteront pas néces-
sairement toujours sur la méme chose. Dans de nombreux pays, le systeme scolaire se
trouve au centre de polémiques régionales et ethniques. Prenons le cas des Harambee
Institutes of Technology du Kenya. Douze d’entre eux ont été ouverts dans les années 70
a la demande de responsables politiques qui souhaitaient en avoir un dans leur cir-
conscription. La répartition de ces établissements n’était pas fondée sur les besoins ni
sur une élaboration rigoureuse des politiques, mais était fonction des caprices de poli-
ticiens locaux. L’évolution de I’emploi, tout comme les différences de niveaux de pros-
périté économique a Pintérieur des groupes cibles et entre ceux-ci peuvent également
affaiblir Pimpact de ’éducation comme moteur d’un changement.

Administration, organisation et gouvernance scolaire. Les pratiques pédago-
giques et les relations sociales en classe peuvent soit enrichir, soit discréditer la teneur
de I’enseignement. Dans de nombreux pays d’Afrique, la classe est structurée hié-
rarchiquement sur le plan de I’espace et de la communication. La plupart des écoles
africaines conservent une structure hiérarchique traditionnelle d’autorité au lieu
d’avoir une structure participative et démocratique. Les objectifs de la démocratie
tranchent parfois vivement sur le style de la classe. En fait, la gestion méme du minis-
tere de I’éducation, ot le champ formel de la responsabilité professionnelle est si
réduit, peut encourager des attitudes et des comportements en contradiction avec le
contenu du programme d’instruction civique.

Le role de I’enseignant en matiére de socialisation politique. Quand les classes
sont organisées autour du maitre, les éléves ne peuvent avoir ’'expérience nécessaire
de P’interaction et de la prise de décisions qui peut effectivement les familiariser avec
les roles démocratiques et participatifs qu’ils seront appelés & jouer comme citoyens.
En adoptant et en adaptant des pratiques participatives et démocratiques en classe,
I’enseignant peut contribuer a éveiller chez ses éléeves des valeurs démocratiques.

Amérique latine

Pour la premiére fois de leur histoire, les pays d’Amérique latine ont désormais pour
la plupart des gouvernements démocratiquement élus, situation prometteuse dans une
région qui a connu pendant des décennies une grande instabilité. Par ailleurs, on
constate une polarisation sociale de plus en plus marquée, due aux changements
économiques. La stratification sociale constitue I'un des principaux obstacles régio-
naux a la cohésion sociale. La violence sociale, politique et économique est trés
préoccupante, et la délinquance — en particulier le trafic de drogue et la corruption
institutionnelle — est souvent considérée comme une menace pour les objectifs
nationaux.

Ce qui rend plus difficiles les efforts entrepris pour s’opposer a ces pratiques,
c’est le manque d’expérience des institutions démocratiques dans nombre de pays
d’Amérique latine, notamment une méconnaissance trés répandue des privileges et
des droits, ainsi que des obligations et des responsabilités, liés a la citoyenneté. Dans
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le secteur de I’éducation, les points les plus importants a I'ordre du jour de la région
sont les problemes de la privatisation et la crise de la qualité.

La plupart des pays d’Amérique latine et des Caraibes n’en sont pas aux phases
initiales de la formation nationale. Les questions de cohésion sociale et d’édification
de la nation étaient au centre du débat au xix¢ siecle (et y sont restées dans la société
révolutionnaire du Cuba des années 60 et celle du Nicaragua des années 80), mais
ce qui prédomine maintenant, c’est le discours sur le développement économique et
la stabilité sociale. En dépit de leurs différences, ce qui caractérise les systémes d’édu-
cation d’Amérique latine, ce sont des inégalités structurelles profondément enraci-
nées entre systemes municipaux, publics et privés, et systéme d’Etat. Du fait de cette
inégalité des systémes, I'opinion a du mal A croire en une égalité des chances qui est
pourtant le soubassement nécessaire de la cohésion nationale. Lorsqu’on a d’un c6té
des systemes d’éducation privés congus pour les enfants de riches, et de 'autre un sys-
téme public de qualité généralement inférieure pour les enfants des classes défavo-
risées, on peut dire que le systéme scolaire freine la réalisation des objectifs de cohé-
sion sociale propres a ’ensemble de la société.

PROBLEMES DE COHESION SOCIALE

Dans le secteur de I’éducation, c’est entre les populations urbaines et rurales (dis-
tinction qui correspond parfois a des différences linguistiques et culturelles) et entre
les groupes sociaux et économiques urbains que les inégalités sont les plus marquées.

Une structure inégalitaire suscite des identités différentielles et va a ’encontre
d’un sentiment homogene d’identité nationale en ce sens qu’elle suggere que les élites
peuvent différer des masses dans leur attachement politique et leur association psy-
chologique a la nation. A cet égard, le systéme de recrutement des élites pour des
postes de direction a des implications directes pour I'identité nationale. D’une part,
comme Albornoz le donne a penser, il « permet une continuité, une efficacité et une
stabilité remarquables, mais, d’autre part, la corruption et le clientélisme partout
répandus dans le systeme sapent la confiance de 'opinion ». Ce systéme exclut éga-
lement les pauvres et les classes moyennes défavorisées, et constitue ainsi une source
de tension continuelle (Albornoz, 1993, p. 4).

Certains estiment qu’en Amérique latine les élites sociales ont dans toute la région
les mémes caractéristiques. Dol une cohésion sociale fondée sur le groupe plutdt que
sur la nation. Par exemple, Albornoz fait observer que les élites d’Amérique latine ont

acquis une certaine homogénéité régionale. Les enfants des classes supérieures ont un pro-
gramme scolaire plus homogene que ceux des écoles pauvres, méme a I’intérieur d’un méme
pays. Le Venezuela, par exemple, a deux sous-systémes trés différents, I'un pour les riches et
Pautre pour les pauvres, I'un qui est géré par le secteur privé et ’autre par le secteur public
(Albornoz, 1993, p. 117).

Dans P’ensemble de la région, les écoles urbaines ont plus de moyens que les écoles
rurales, les personnes dont les revenus sont dans les tranches élevée et moyenne sont
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mieux équipées et, dans les sociétés ethniquement mixtes, les écoles « blanches »
ont de meilleurs résultats que les écoles fréquentées par les enfants d’origine eth-
nique mixte ou « pure ». Certains pays ont moins de difficultés que d’autres. En
Argentine, au Brésil, au Chili, au Costa Rica, a Cuba, au Guyana, a la Jamaique,
au Mexique et au Venezuela, les inégalités scolaires sont moins prononcées qu’en
Bolivie, en El Salvador, en Equateur, au Guatemala, en Haiti, au Pérou et au Suriname.

L’éloignement géographique et des orientations religieuses ou linguistiques par-
ticulieres peuvent reléguer le sentiment national au second rang. Il se peut que des
populations autochtones de régions tres éloignées ne se reconnaissent pas comme
appartenant & une nation plus vaste.

Meéme quand une législation nationale a été adoptée pour redresser 'inégalité
d’acces au bénéfice des populations autochtones et immigrées, il arrive que ’appli-
cation en soit incompléte. Placé au confluent des traditions espagnoles et autoch-
tones, le Mexique a connu, en ce qui concerne les langues locales, un divorce entre
les droits écrits et les pratiques quotidiennes. Méme quand le quechua a été élevé
au rang de langue nationale, comme au Pérou, il n’a pas été un instrument d’égalité
d’accés ou de mobilité sociale.

Certains estiment que, si les écoles d’Amérique latine ont répandu I'idéologie
et la culture de I’Etat-nation, elles y sont parvenues en se dissociant de la société
civile et en restant fermées au processus participatif de décision (Puiggros, 1999).
Bien que la plupart conviennent que les écoles forment a la démocratie aussi bien
explicitement que par une « pédagogie spontanée de la démocratie », I’éducation a
la citoyenneté a mis I’accent sur des faits plutdt que sur des compétences et des
valeurs démocratiques (Tenti Fanfani, 1993, p. 58-60 ; Villegas-Reimers, 1994,
p. 24). De fagon caractéristique, les ministéres de I’éducation font des cours d’ins-
truction civique soit une matiére a part, soit un théme intégré dans d’autres matieres
(Tibbits et Torney-Purta, 1999, p. 13). Il ressort d’une enquéte latino-américaine
sur linstruction civique que celle-ci était essentiellement enseignée dans le cadre de
cours magistraux traditionnels (ibid., p. 17). Le programme d’enseignement expli-
cite est rarement associé 4 la promulgation d’idéaux démocratiques par le truchement
d’un programme implicite (méthodes participatives, role actif des éleves dans la prise
des décisions au niveau de la classe, de I’établissement, et organisation de ’envi-
ronnement scolaire, entre autres choses).

A la fin des années 80, une autre conception a vu le jour, qui demandait un
modéle nouveau, ou ’accent serait mis sur Pédification de la démocratie par la pro-
motion de compétences interactives et sociales. Les programmes d’histoire ont com-
mencé a prendre en compte les populations autochtones, les immigrants, les femmes,
les autres religions, ainsi que les différences régionales, ’objectif ultime étant de
mettre en place de nouveaux « modeles partagés », qui servent de fondement a une
identité nationale commune. Par exemple, dans la province du Rio Negro, en
Argentine, les programmes d’histoire prévoient d’amener les lycéens a travailler
ensemble & un projet appelé « Adolescents d’ici et de la-bas, d’alors et de maintenant ».
Le but est de leur faire découvrir la diversité de leurs origines, et étudier la diversité
culturelle des générations passées et présentes d’Argentins. Au bout du compte, les
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éleves n’acquierent pas seulement des compétences analytiques, mais « reconstituent
et enrichissent des modeéles partagés, qui forment la base de ’identité nationale »
(Braslavsky, 1993, p. 48).

En Colombie, I’Escuela Nueva a plusieurs niveaux offre un autre modele d’édu-
cation pour la démocratie. Lancée en 1975, elle est au programme de quelque vingt
mille écoles colombiennes (Puiggros, 1999, p. 51). Cette conception est directement
axée sur innovation méthodologique et utilise une approche pédagogique centrée
sur ’éleve pour promouvoir les attitudes et les valeurs liées a la participation et a
la prise de décisions démocratiques (Tibbits et Thorney-Purta, 1999, p. 25). L’Escuela
Nueva est congue pour amener les éléves a participer le plus possible en leur donnant
’occasion de prendre des décisions et de faire profiter leur environnement de leur
savoir. Ils sont censés apprendre la démocratie en en faisant expérience directe par
la participation a des comités d’action et d’autogestion. Parents et communautés
sont eux aussi activement associés au processus éducatif.

Asie

[’Asie compte un large éventail de sociétés différentes, depuis les pays musulmans
et socialistes jusqu’aux démocraties capitalistes. Ces sociétés sont souvent caracté-
risées aussi par un multiculturalisme complexe. De ce fait, I’ethnicité, la langue et la
religion sont des préoccupations essentielles dans un contexte d’édification natio-
nale et de cohésion sociale. D’une fagon générale, la plupart des pays de la région ont
placé au cceur de leurs programmes d’enseignement soit I’unité nationale, soit la
croissance économique ou la formation d’une main-d’ceuvre.

CONCEPTIONS DE L’EDIFICATION NATIONALE

Des sociétés diversifiées comme celles de I'Inde, de I'Indonésie et de la Malaisie met-
tent davantage I’accent sur le r6le de ’éducation dans ’établissement et le maintien
de I’'unité nationale. Des pays plus homogénes comme le Japon ont insisté, dans leur
planification de Iéducation, sur la contribution que I’enseignement apporte a la for-
mation de la main-d’ceuvre. Un troisiéeme groupe de pays, tels que la Chine et
Singapour, ont mis au centre de leur politique de I’éducation la cohésion sociale et
la croissance économique.

L’école au service de I'unité nationale. La Malaisie a adopté une politique de
I’éducation typique d’une société multiraciale puisqu’il s’agit de créer une identité uni-
fiée en encourageant le développement d’une culture nationale « fondée sur les cul-
tures des groupes ethniques de la région, en incorporant des éléments appropriés et
adéquats d’autres cultures, I'islam étant un élément important de sa formulation »
(Thomas, 1992, p. 22). Parvenir a une unité plus grande de toutes les populations,
a un mode de vie démocratique, a une société juste ou les richesses soient partagées,
a une conception libérale de la diversité et a une société moderne orientée vers la
science et la technologie, ainsi que vers la croyance en Dieu et la loyauté vis-a-vis
du pays, telles sont les tiches essentielles du systéme national d’éducation.
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Le role de I’éducation morale dans la promotion de la cohésion sociale. Plusieurs
pays d’Asie ont choisi d’inscrire I’éducation morale au programme des écoles pri-
maires et secondaires pour renforcer la cohésion et I'unité nationales. Dans des socié-
tés diversifiées comme I'Inde, 'Indonésie et la Malaisie, les concepteurs de programmes
ont fondé le contenu de I’éducation morale sur le consensus autour de « valeurs uni-
verselles » qui transcendent les régions ou les groupes ethniques particuliers. Dans
des environnements ou sévissent des conflits fondés sur des motifs religieux ou eth-
niques, on espére que cette matiére contribuera a donner un sens d’identité nationale
en concentrant P’attention sur les valeurs communes plutét que sur les différences.

En Malaisie, le programme intégré d’enseignement secondaire retient seize valeurs
universelles qui n’entrent en conflit avec aucune des religions, cultures et normes de
la société malaisienne. Ce sont les suivantes : compassion ou empathie, autonomie,
humilité ou modestie, respect, amour, justice, liberté, courage, propreté du corps et
de Pesprit, honnéteté ou intégrité, zele, esprit de coopération, modération, grati-
tude, rationalité et sens civique (Hashim, 1996).

Dans la pratique, toutefois, il y a un monde entre les valeurs que les concepteurs
de programmes ont adoptées et la réalité de la mise en ceuvre. Par exemple, les éleves
musulmans de Malaisie se rendront plus volontiers au cours d’éducation islamique,
alors que les cours d’éducation morale sont congus presque exclusivement pour les
non-musulmans. La séparation des éléves entre musulmans et non-musulmans dans
le domaine de ’éducation morale « ne contribue pas a améliorer la compréhension
et appréciation des valeurs d’'une communauté a l'autre » (ibid., p. 147). Il est rare
aussi que soient enseignées des langues autres que le malais, I’anglais et ’arabe, et
les personnages non malais ne figurent que sporadiquement, et souvent de fagon
inexacte, dans les manuels. Il ressort d’une analyse des manuels largement utilisés en
Malaisie que, par exemple, la majorité des textes « semblent interpréter “malaisien”
comme “malais”, sans tenir vraiment compte d’autres groupes comme les Chinois,
les Indiens, les Sabahens et les Sarawakiens. De méme, moins de 15 % des textes
analysés montraient les divers groupes en interaction soit au travail, soit au jeu »
(Mukherjee et Khairiah, 1988, p. 153).

La multiplicité des langues d’enseignement comme obstacle a la cohésion sociale.
De nombreux pays de la région ont du mal a trouver un juste milieu entre, d’une
part, valider les cultures et les langues de populations hétérogenes et, d’autre part,
rejeter les séparatismes fondés sur ces mémes langues et cultures. Un facteur essen-
tiel 4 cet égard est la langue d’enseignement.

En Malaisie, par exemple, les enfants sont séparés dés I’école primaire parce que
la majorité des enfants chinois et tamouls fréquentent des établissements distincts,
ou I’enseignement est respectivement donné en mandarin et en tamoul (Hashim,
1996, p. 143). En réalité, les éléves de groupes ethniques différents ne commencent
a se rencontrer et a se méler socialement que dans les établissements d’enseignement
secondaire ; on ne peut pas dire que cela favorise 'unité nationale. Si les possibili-
tés de débat et de délibération ainsi que les occasions de prise de décisions démo-
cratique n’appartiennent pas a la pratique scolaire, les efforts pour forger une unité
nationale durable resteront limités et superficiels.
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L’Inde a opté pour une formule trilingue dans I’enseignement primaire et secon-
daire, avec le hindi, la langue locale et I’anglais. Cette politique présente cependant
de nombreuses difficultés. Pour commencer, la communication entre les différents
groupes qui constituent cette immense nation peut se trouver compliquée du fait
que, en réalité, tres peu de gens peuvent communiquer dans leur langue maternelle,
en hindi et en anglais. En outre, la formule trilingue n’a pas été acceptée universel-
lement et, méme quand elle I’a été, son application est restée inégale. Enfin, dans les
zones oil ’on parle hindi, il est rare que I’on enseigne des langues autres que le hindi
et ’anglais (Singh, 1993).

Si elle donne des raisons d’espérer, ’existence de formules multiples régle-
mentant [’éducation des minorités dans les sociétés multiculturelles ne garantit pas
qu’elles seront adéquatement appliquées. Outre cela, d’autres caractéristiques impor-
tantes des programmes doivent étre prises en compte. Comment les relations hié-
rarchiques sont-elles dépeintes dans les documents au programme ? A quoi ressemble
Pinteraction qui en ressort entre groupe dominant et groupes minoritaires ? Dans
quelle mesure les politiques isolent et aliénent les minorités ethniques ? Ces textes s’ef-
forcent-ils d’équilibrer entre elles les valeurs dominantes et les valeurs des minorités ?
(Mukherjee et Khairiah, 1988, p. 162). Les préjugés régionaux en matiére de repré-
sentation sont également trés répandus.

Manuels et cohésion sociale. Les nationalités « minoritaires » de Chine repré-
sentent quelque quatre-vingts millions de personnes, soit 8 % de ’ensemble de la
population. Comme Bass le fait remarquer :

Pour la stabilité et la prospérité du pays, il est d’'une importance vitale que toutes les natio-
nalités qui la composent s’identifient avec la Chine. C’est ce qui a toujours été avancé comme
principal moteur politique de « I’éducation des minorités » [...]. Tandis que les Chinois hans
devaient étre instruits pour que le pays dispose de personnel technique en vue de son déve-
loppement économique, I’objectif prioritaire de ’éducation des nationalités « minoritaires »
était d’encourager celles-ci A faire allégeance a la Chine et de renforcer la stabilité dans les
zones frontieres (Bass, 1998, p. 10).

Essentiellement, il y a un lien direct entre le programme d’enseignement et la ques-
tion de la « stabilité » de ’ensemble du pays.

Ce que veut I’Etat-Parti chinois, et ce qu’il lui faut, c’est un systéeme d’ensei-
gnement bilingue capable de produire des gens qui soient a la fois « ethniques et
compétents » (Postiglione, 1999, p. 124). Si par le passé la multiplicité des langues
et des religions était per¢ue comme une menace pour 'unité nationale, depuis le
début de la période des « Quatre modernisations », ’accent est mis a la fois sur les
langues des minorités nationales et sur la nécessité de réduire I’écart entre les résul-
tats scolaires des Hans et ceux des minorités. De nombreuses difficultés demeurent
toutefois : il n’y a pas assez de matériels didactiques dans les langues des minorités
nationales, en particulier en sciences ; vu le nombre des langues utilisées, les éleves
de minorités ethniques différentes fréquentent des écoles différentes, ce qui fait de la
ségrégation ethnique une chose courante ; les locuteurs de langues minoritaires qui
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ne parlent pas couramment la langue majoritaire n’ont pas accés a un éventail d’em-
plois aussi large, etc. (Postiglione, 1999).

Ce qui importe beaucoup, c’est de savoir « P’effet de école sur la culture mino-
ritaire, a travers la représentation qui en est faite, a travers les manuels et les notions
de “retard” attribuées a certains groupes minoritaires tels que les Tibétains »
(Postiglione, p. 14). L’impact de ’école sur I’identité ethnique et nationale dépend
de ce qui est enseigné, de la fagon dont c’est enseigné et de I’évaluation qui en est faite.
Ainsi, la diversité des populations minoritaires de Chine ne semble pas pleinement
traduite dans le contenu de ’enseignement scolaire, méme si ’accent est mis sur les
langues minoritaires dans de nombreuses régions. Dans les années 90, a la suite de
ce que le Gouvernement chinois a considéré comme une recrudescence du nationa-
lisme tibétain, les manuels ont été réécrits pour insister davantage sur ’'union indis-
soluble du Tibet et de la Chine.

Dans certains cas, on a noté que le contenu des manuels contribuait aux troubles
civils. Sri Lanka en constitue un exemple.

La population de Sri Lanka se divise en de nombreux groupes, mais les deux
plus importants sont les Cinghalais (74 %) et les Tamouls (18 %). Ils pratiquent
des langues différentes et des religions différentes (bouddhisme et hindouisme). Dans
les années 50, le probléme de I’identité nationale se posait a Sri Lanka avec autant
d’acuité qu’il se pose aujourd’hui aux nouveaux pays de la région Europe et Asie
centrale. En vertu de interprétation des « droits des minorités » qui prévalait il y
a une quarantaine d’années, les effectifs scolaires sri-lankais ont été séparés sur des
bases ethniques, de méme que les manuels et les matériels scolaires. Le contenu et le
ton de I'histoire nationale étaient décidés au niveau du Ministére de I’éducation.

Dans une enquéte publiée des années plus tard, il est cependant apparu que les
matériels pédagogiques n’étaient pas caractérisés par le souci d’égalité et ne repo-
saient pas sur un consensus interethnique, ni quant au contenu ni quant au ton.
L’image historique dominante que présentaient les premiers manuels était celle d’une
« nation cinghalaise glorieuse et aguerrie, qui avait a de nombreuses reprises dii se
défendre et protéger ses traditions bouddhistes contre les ravages des envahisseurs
tamouls » {Nissan, 1996, p. 34). Les manuels cinghalais regorgeaient de messages
désastreux, qui représentaient les Tamouls comme les ennemis historiques des
Cinghalais. La réputation des héros nationaux choisis reposait, entre autres choses,
sur les victoires remportées sur les Tamouls dans les guerres ethniques. Par ailleurs,
les manuels tamouls faisaient la part belle aux personnages historiques dont la répu-
tation était notamment fondée sur les compromis avec les Cinghalais. Aucun de ces
manuels ne donnait une image positive de I’autre groupe ethnique. On ne cherchait
jamais a montrer la contribution que les rois tamouls avaient apportée 2 la tradi-
tion bouddhiste, ni les liens tissés entre les royaumes cinghalais et les centres boud-
dhistes de 'Inde. Les textes de lecture étaient en grande partie de contenu mono-
culturel et ne faisaient guére référence a d’autres groupes ethniques (ibid., p. 36).

Etant donné que les textes étaient, culturellement parlant, incendiaires, et parce
que rien n’était fait pour contrebalancer les préjugés inculqués en dehors de Pécole,
en évoquant en classe des expériences et en donnant des illustrations plus positives,
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on peut dire que les écoles sri-lankaises sont allées a "opposé de I’intention de tout
bon systéme scolaire public. Au lieu de jeter les bases d’une harmonie et d’une coopé-
ration nationales — raison d’étre essentielle de I’école publique —, elles ont mis en
place les fondements intellectuels de conflits sociaux et de guerres civiles.

Promouvoir la cohésion sociale par ’homogénéité : le Japon. L’instruction
civique insiste sur la « spécificité » de la culture japonaise, sur '« homogénéité »
des Japonais et sur la « nipponité » parce qu’elles sont censées faire contrepoids a
esprit de contestation et exercer une fonction unifiante (McVeigh, 1998, p. 193).
La « nipponité » est définie en termes ethniques et I’identité par des traits physiques.
En tant que valeur, ’identité des Japonais est renforcée par le choix de la langue
japonaise comme élément de I’éducation morale. Dans de nombreux établissements,
le « bon usage » de la langue fait partie de I’éducation morale. Les rites patriotiques
utilisent notamment, a titre « officieux », le drapeau et ’hymne nationaux, que le
Ministére de I’éducation a « recommandé » aux établissements d’employer, ces der-
niéres années, dans le cadre des activités scolaires, en dépit des objections de ceux
qui y voyaient un rappel de I'histoire impériale du Japon (ibid., p. 114).

Le sentiment d’appartenir a un groupe et, par extension, a une nation est aussi
inculqué aux éléves japonais a travers 'organisation scolaire. Les éléves font partie
non seulement de classes mais aussi de groupes « qui dépassent les classes et intégrent
fortement I’éléve dans la vie collective de ’école » (ibid., p. 155).

La formation morale est essentielle pour faire un bon citoyen. Depuis 1962, le
Ministére japonais de ’éducation prescrit que tous les éléves de ’enseignement pri-
maire et du premier cycle du secondaire regoivent chaque année trente-cinq heures
d’éducation morale. Ces cours insistent surtout sur la meilleure fagon d’entrer en inter-
action avec autrui dans le cadre d’un groupe. L’idée fondamentale est que le travail
sur soi permet ’harmonie familiale, laquelle aboutit a une gestion efficace du pays et,
en fin de compte, du monde. Bien que les écoles japonaises comme les écoles américaines
réussissent, dit-on, a inculquer les valeurs morales, les valeurs sur lesquelles on y met
I’accent différent sensiblement. Le systéme américain insiste sur le respect dii aux éléves,
le systéme japonais sur leur responsabilité (Ban et Cummings, 1999, p. 81).

Le Ministere de I’éducation prescrit aussi vingt-deux valeurs que les éléves de
I’enseignement primaire et secondaire doivent apprendre. Elles se divisent en quatre
catégories, la quatriéme étant « la relation avec le groupe et la société ». Parmi les
valeurs essentielles de cette rubrigue, on trouve « ’'amour de la nation par la conscience
d’étre japonais » et « le sentiment d’étre japonais dans le monde » {McVeigh, 1998).
La société civile est fondée sur I’édification de la nation et le maintien d’un envi-
ronnement ordonné, prévisible et contr6lé, propice a Pactivité économique.

Europe et Asie centrale
UN HERITAGE DIFFICILE A SURMONTER

La premiére impression que I’on éprouve, en général, c’est que I’éducation sous la
férule de ’Etat-Parti était 4 la fois efficace et excellente. Méme si les éléments dont
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on dispose quant  la qualité de enseignement sont sujets a caution, il est cependant
clair que le systéeme d’éducation de I’Etat-Parti fonctionnait bien. L’acces a I’éduca-
tion était universel, méme dans les zones rurales. L’alphabétisation des adultes était
quasi universelle. La représentation des femmes dans I’enseignement supérieur avoi-
sinait la parité. Etant donné que les structures étaient déja en place au début de la
transition, ces acquis ne pouvaient-ils pas étre maintenus ?

La remise en question de I’éducation dans une société ouverte. Créer un systeme
d’enscignement efficace et excellent dans une société ouverte et une démocratie plu-
raliste, c’est mettre en place quelque chose de trés différent et de beaucoup plus com-
plexe que ce qui existait du temps de I’Etat-Parti. Il semble que I’on n’ait guére réussi,
en Europe et Asie centrale, a répondre aux nouvelles exigences.

Les défis qu’ont a relever les programmes d’enseignement dans les sociétés
ouvertes en transition peuvent, en général, étre regroupés en trois catégories. Il y a
d’abord le défi de la pédagogie. L’accent doit désormais étre mis sur les complexi-
tés de ’apprentissage, et non plus sur le contenu de I’enseignement. Il y a ensuite la
nécessité d’introduire des matiéres nouvelles qui, souvent, n’avaient pas de précé-
dent dans la région : économie occidentale, méthodes comptables, législation dans
le domaine des droits civiques, gestion des entreprises, etc. Enfin, et c’est de loin le
plus difficile, il y a les changements a apporter dans des matiéres comme linstruc-
tion civique, les études sociales et Ihistoire.

La pédagogie. Du temps de I’Etat-Parti, les éleves étaient traités comme des
réceptacles d’informations. Faisant fi d’une longue tradition locale de libéralisme
pédagogique (Ouchinski, Vygotski, Tolstoi), les Soviétiques ont réduit les compé-
tences admises en matiére d’éducation a quelques principes simples qui ne prenaient
aucunement en compte le souci des différences d’intérét, de motivation ou d’orien-
tation des éleves.

1l est plus simple d’exposer les changements & apporter a la philosophie de
P’éducation que de les appliquer de fagon indiscutable en classe. A coup sir, il faut
du temps pour que les changements de philosophie deviennent pratique courante
pour les éléves. Il n’empéche, les problemes de mise en ceuvre dans la période de
transition ne sont peut-étre pas beaucoup plus compliqués que ceux que 'on rencontre
dans d’autres systémes d’enseignement de par le monde. Les résultats obtenus jus-
qu’a présent ne doivent pas étre minimisés. L’une des principales réussites de la tran-
sition, c’est d’avoir fait largement accepter la nécessité d’abandonner I’enseignement
a coup de formules fixes au profit d’une pédagogie qui aborde les éleves différemment
en tenant compte de leur style d’apprentissage et des intéréts qu’ils manifestent. On
peut cependant penser 2 juste titre que ce succes est dii au fait que la demande de chan-
gement pédagogique avait au départ une origine locale et que les mécanismes de sa
mise en ceuvre étaient de conception nationale. On ne saurait en dire autant des
deux autres catégories de difficultés posées par les programmes.

Des mati¢res nouvelles. Si ’on administre une économie en la planifiant et
que ’on gere un systéme politique en appliquant une politique sans débats, on part
de bases intellectuelles trés différentes de celles que requiérent un systeme de mar-
ché et une démocratie ouverte. A ’époque de I’Etat-Parti, I’étude de « ’économie »
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ressemblait a ce que des Occidentaux considéreraient comme un cours d’administration
publique. L’accent était placé sur la fagon de planifier. Par ailleurs, dans le systéme
d’Etat-Parti, on trouvait toutes sortes de filieres d’études d’ingénieur parce que la
technologie était considérée comme politiquement « sans danger » et utile dans un
contexte de production d’Etat.

Aujourd’hui, la région offre des exemples de programmes nouveaux dans
nombre de ces domaines. Cependant, les nouveaux programmes sont parfois I’abou-
tissement de traductions directes, et souvent imparfaites, de précédents occidentaux,
et il arrive qu’ils soient présentés en classe dans ce style didactique abrutissant qui
caractérisait ’Etat-Parti. Le changement de programme ne résout donc pas toujours
le probléme.

On trouve par ailleurs de nombreux exemples de bons précédents, avec des
programmes nouveaux congus spécifiquement pour les éléves de la région, et selon
un mode pédagogiquement moderne, en s’appuyant sur des principes pédagogiques
nouveaux. A titre d’illustration, on citera le programme d’économie congu conjoin-
tement par la SLO (’organisation nationale néerlandaise chargée des programmes
d’enseignement) et ’Université pédagogique d’Etat de Moscou. Ce programme
explique la nature de ’économie et montre qu’elle différe selon le role qu’on y joue
et la fonction qu’on y exerce. Certains chapitres ameénent I’éléve a considérer ’éco-
nomie du point de vue de différents acteurs : le citoyen, le propriétaire, le produc-
teur, le consommateur, ’investisseur sur un marché financier, I’assureur et, enfin,
le chef de famille au budget serré (Levitsky et van den Broek, 1995).

Instruction civique, études sociales et histoire. Des matieéres comme I’instruc-
tion civique, les études sociales et ’histoire constituent, de tres loin, la plus grande
difficulté pédagogique de la région, et celle qui a le plus de conséquences en dehors
de celle-ci. Trois facteurs importants doivent étre évoqués pour expliquer la situa-
tion de départ. Premiérement, sur les vingt-sept nations qui forment la région, aucune
n’est monolingue, monoethnique ou monoreligieuse.

Deuxiémement, si I’on ne peut dire que ’organisation du systéme scolaire soit
vraiment uniforme dans I’ensemble de la région, ’autorité chargée de I’élaboration
du programme est désormais, dans bien des cas, de nature locale. Il n’y a plus de
parti unique chargé de faire respecter la discipline et de normaliser le contenu. Méme
quand il y a un programme national, comme dans la Fédération de Russie, ce pro-
gramme, vu sa conception, n’est pas appliqué de fagon uniforme. Les professeurs
ont davantage de latitude professionnelle pour interpréter le programme, orienter
la pédagogie et le contenu et mettre ’accent sur les besoins locaux tels que les voient
les autorités locales. Comment un pays peut-il relever les normes nationales tout en
encourageant un contrble des programmes au niveau local ? La méthode utilisée en
Hongrie offre a cet égard un exemple de réussite.

Les normes de performance hongroises s’inspirent des valeurs démocratiques.
Elles sont congues pour donner un méme poids aux intéréts de I’individu et a ceux
de I’ensemble de la communauté. Elles visent a trouver un équilibre entre, d’une
part, les normes pédagogiques nationales, qui prescrivent des « domaines » fonda-
mentaux dont tous les citoyens ont besoin, et, d’autre part, la liberté dans le choix
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des programmes et des méthodes qui renforce I’autonomie professionnelle et insti-
tutionnelle. Les normes nationales de performance sont congues de telle sorte qu’elles
requiérent moins des deux tiers du temps scolaire, un tiers étant réservé aux options
locales en matiére d’objectifs et de contenus. Les objectifs de performance sont tou-
jours fixés non par matiére mais par domaines généraux. Les établissements peu-
vent ainsi choisir, constituer et regrouper des matériels de la fagon qui leur semble
la plus efficace. Les normes nationales de performance ne fixent pas les objectifs par
niveau, mais déterminent les étapes des objectifs a atteindre en sixiéme et dixiéme
années. Elles obligent les enseignants a étudier une multitude de matériels pédago-
giques de fabrication privée et a faire un choix. Cela exige un niveau sensiblement
plus élevé de compétence pédagogique chez les enseignants que lorsque tous les
matériels sont congus et fournis par ’administration centrale (Hongrie, Ministére
de la culture et de ’éducation, 1996).

Troisiemement, les différences ethniques, linguistiques, raciales, nationales et
religieuses ont, dans la région, des caractéristiques spécifiques par rapport a celles
d’autres parties du monde. Tout d’abord, la différence sur le plan linguistique entre
« nationalité » et « ethnicité » n’est pas claire. Jusqu’en 1997, par exemple, les
citoyens russes avaient une carte d’identité {passeport intérieur) qui indiquait leur
« nationalité » — bouriate, juive, allemande, kazakh, russe, etc. Tous étaient « citoyens
russes », mais avec des « nationalités » différentes.

De surcroit, nombre d’histoires ethniques et religieuses sont de nature explo-
sive en raison des traditions politiques particuliérement rudes propres a la région. Il
y a dans les anciens Etats-Partis des rancunes qui, pour la plupart, sont sans équi-
valent en Occident, et qui aboutissent a des complications tout a fait singuliéres
pour I’éducation (Broxup et Bennigsen, 1983 ; Broxup, 1992, 1994 ; Anweiler,
1992 ; Rywkin, 1990 ; Kirkwood, 1991 ; Karavetz, 1978 ; Shadrikov, 1993 ; Wheeler,
1962 ; Shorish, 1984, 1991).

Dans les anciens Etats-Partis, les minorités ont souvent été expulsées pour des
raisons politiques. Pendant la guerre, les germanophones ont été réinstallés en Sibérie,
loin du front. Ceux qui parlaient coréen ont été déplacés en Asie centrale. Juifs,
Cosaques, Tatars, Bouriates, Polonais, Géorgiens et bien d’autres ont été déportés
sur des territoires éloignés qui leur étaient inconnus. Jusqu’a présent, ces personnes
déplacées n’ont eu a proprement parler aucune autorité ou voix politique pour faire
savoir ce qu’elles souhaitaient enseigner a leur jeunesse. Désormais, elles ont sou-
vent a la fois une voix et une autorité. Surtout, il y a peu d’institutions de tradition
démocratique, telles que les conseils d’établissement, qui puissent apporter des res-
trictions. L’une des premiéres exigences des autorités ethniques locales est que le
programme scolaire serve a remédier aux « vieilles injustices ». Avec un passé de
persécutions aux origines si diverses, venant de tant de cOtés, il n’est pas étonnant
que la premiére tentation des autorités ethniques soit de redresser les torts d’autre-
fois dans les programmes des écoles publiques. D’ot de nouvelles difficultés.

Comme il n’existe pas de traditions de consultation sur les problemes de pro-
grammes scolaires et qU’il existe au contraire une vieille tradition de mise en ceuvre
autoritaire des programmes, il est naturel que les nouveaux programmes élaborés
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localement contribuent davantage a exacerber les tensions qu’a les réduire. On en
trouve une illustration en Bosnie-Herzégovine, ou les programmes ont été congus
(a I’intérieur d’un méme pays) par des autorités ethniques différentes sans recher-
cher de consensus.

La haine et les préjugés ethniques ressortent bien de I’histoire telle qu’elle est
racontée dans les manuels. On trouve dans un manuel bosniaque, sous le titre de
« Génocide et purification ethnique », le libellé suivant :

Les crimes horribles que les agresseurs serbo-monténégrins et les tchetniks du pays ont com-
mis contre la population non serbe de Bosnie-Herzégovine visaient a créer une zone ethni-
quement pure ol n’habiteraient que des Serbes. Pour réaliser cette idée monstrueuse, ils ont
prévu d’exterminer ou d’expulser des centaines de milliers de Bosniaques et de Croates. Ils
disposaient de tout le matériel technique de ex-Armée nationale yougoslave [...]. Ces cri-
minels se sont mis a appliquer leurs plans avec la plus grande férocité. Une vague d’horreurs
déferla sur les villages et les villes. Le peuple bosniaque connut les pillages, les viols et les
massacres |...] les hurlements et les protestations de gens qui ont connu le sort horrible réservé
au peuple bosniaque [...]. L’Europe et le reste du monde n’ont rien fait pour empécher ces
criminels de piller et de massacrer des innocents (Heyneman, 2000, a paraitre).

On peut se demander si ce texte est pertinent, indépendamment de la question de
savoir si les faits décrits sont exacts ou non. Il faut en effet bien distinguer les deux
questions. Le passage a I’école publique est congu pour faconner chez les futurs
citoyens un comportement jugé souhaitable. Par conséquent, il faut que tous les
citoyens, quel que soit le groupe ethnique auquel ils appartiennent, estiment rassu-
rant le contenu du programme de I’école publique. Si un ou plusieurs groupes se
sent mal a I'aise, le systéme scolaire ne joue plus son réle public. Cet exemple bos-
niaque illustre bien comment il y a eu faillite d’une fonction publique. La Bosnie a
besoin d’une politique des manuels scolaires dotée de criteres pour approuver les
textes utilisés dans toutes les écoles de fagon qu'ils n’exacerbent pas les problemes
de voisinage.

Le dilemme de I’éducation centralisée. Dans la région, on rencontre deux prin-
cipes paralléles qui, bien que légitimes 'un et I’autre, sont en conflit. L’un est, chez
les vingt-sept nations, ’exigence d’une identité nationale. La question est de savoir
ou passe la frontiére entre le besoin d’une culture nationale et les droits des mino-
rités locales. Les intéréts des minorités ethniques seront-ils mieux protégés dans un
Kazakhstan indépendant qu'’ils ne étaient quand celui-ci faisait partie de 'Union sovié-
tique ? Cette question n’est pas propre au seul Kazakhstan ; c’est plutét un pro-
bléme universel qui se pose a des degrés divers dans I’ensemble de la région.

L’autre aspect de la question, ¢’est celui des droits de la majorité ou des droits
de la communauté nationale. Les intéréts de la majorité en matiere d’éducation ne
sont pas moins impérieux : ce sont les intéréts des Kazakhs au Kazakhstan, des
Lettons en Lettonie, des Roumains en Roumanie, etc. Comment protéger la com-
munauté nationale des interprétations extrémistes de ’histoire qu’en donnent les
programmes d’enseignement congus par les populations minoritaires ? Quel droit
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la communauté nationale a-t-elle 4 ce qu’une population minoritaire du pays aborde
la culture nationale dans un esprit de compromis et en respectant sa dignité histo-
rique ? Quelle protection la communauté nationale peut-elle avoir au cas olt une
communauté minoritaire sur son territoire recommanderait a ses membres la loyauté
envers un autre pays oil ce groupe ethnique est plus nombreux ? Le probléeme de
’instruction civique a des sources multiples et appelle donc des solutions multiples.
Toutes les solutions ne peuvent relever des « droits des minorités ». Or aucune
convention ne traite du second terme de I’équation.

Par ailleurs, les professionnels de ’éducation se sont récemment efforcés de mettre
en place un ensemble de normes internationales pour 'instruction civique. La néces-
sité du compromis est au cceur de ces normes. Au lieu de chercher a fonder les droits
et les privileges des populations minoritaires, elles essaient de définir les obligations et
les responsabilités de toutes les populations, qu’elles soient majoritaires ou minoritaires.

Les directives professionnelles internationales qui sont proposées regroupent
toutes sortes de normes. On y trouve des normes relatives au contenu du programme :
par exemple, sur la présentation de points de vue différents sur I’histoire et d’opinions
différentes quant a sa pertinence pour ’époque contemporaine. On y trouve aussi des
moyens de désigner les différents niveaux de pensée critique : étre capable de repérer un
concept, de le décrire, de 'expliquer, d’évaluer une position prise a ce sujet, de prendre
ou de défendre une position en ce qui le concerne. On y trouve aussi un ensemble de
normes de « participation » a la vie civique : savoir gérer un conflit, dégager un consen-
sus, influencer d’autres personnes en modérant ’opinion de quelqu’un, etc. Enfin,
on y propose des normes pour la terminologie de Iinstruction civique : société civile,
droits constitutionnels, opinion privée, obligations du citoyen, etc. Ces éléments
constituent un précédent international puisque, pour la premiére fois, on dispose
d’une norme internationale pour élaborer de bons programmes d’instruction civique.

Si ’on cherche a définir une norme professionnelle internationale, c’est pour
mettre au point un ensemble de principes auxquels chaque pays et chaque organisme
local responsable des programmes pourront comparer leur propre programme
d’instruction civique (Center for Civics Education, 1994 ; CIVITAS, 1995 ;
Heyneman, 19956, 1995¢, 2000 [a paraitre]). Si cet effort aboutit, les autorités
nationales de la région disposeront d’un point de repére professionnel auquel les
autorités locales chargées des programmes seront tenues de se conformer. L’inverse
est également vrai : au niveau local et 4 celui des minorités, les responsables des
programmes disposeront désormais d’un repére international pour estimer dans
quelle mesure les autorités chargées du programme national sont impartiales et
équilibrées dans leur conception de I’histoire et dans I’idée qu’elles se font des droits
et des responsabilités civils.

Conclusion
Il ne serait pas juste de conclure que les établissements scolaires, méme ceux qui
sont efficaces, parviendront nécessairement a prévenir les tensions sociales ou a pro-

duire des citoyens responsables. Il ne serait pas juste non plus de donner 4 penser qu'un
programme d’instruction civique, méme bien congu, atténuera des conflits interna-
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tionaux. Ce que P'on peut dire a juste titre, c’est que, a la fin du Xx° siécle, on demande
aux établissements publics de s’acquitter, en gros, de la méme tache qu’au début du
XVIF siécle, a savoir essayer quoi qu’il arrive,

Ce qu’on leur demande, c’est de faire de leurs éleves des citoyens responsables,
parfois dans des circonstances ou adultes et institutions publiques peuvent eux-
mémes manquer de responsabilité. Ce qu’on leur demande, c’est d’offrir un havre libre
de préjugés quand I’ensemble de la communauté regorge de préjugés. Ce qu’on leur
demande enfin, c’est de susciter des sentiments d’égalité quand les systémes scolaires
sont eux-mémes la traduction vivante d’'un monde sans égalité.

Quelles legons tirer de ce tour d’horizon des situations régionales ? Peut-on en
conclure que I’entreprise de ’école est désespérée, et que le systéme scolaire n’a qu’un
effet minime ? Non. Il n’est pas juste d’en conclure que les écoles ne se sont pas
montrées a la hauteur de la tiche. Si du reste il n’y avait pas d’écoles, les chances d’har-
monie civile augmenteraient-elles ? Les citoyens auraient-ils davantage de chances d’étre
responsables ? Comprendrait-on mieux les exigences économiques ?

S’il est évident que la tiche des écoles est similaire dans les différentes parties
du monde, elle n’y est pas exactement la méme. En Europe et Asie centrale, il s’agit
de mieux préparer une nouvelle génération a la responsabilité démocratique et de lui
inculquer le sens de la nation, par-dela la nationalité ethnique. En Afrique, il s’agit
de faire connaitre a des citoyens de toutes origines ethniques leurs institutions
publiques et de susciter des attentes communes en méme temps que raisonnées quant
a ce que le secteur public peut offrir. En Amérique latine, il s’agit de remédier aux
décalages excessifs observables a I'intérieur méme des systémes scolaires, d’insuffler
le sens de Pefficacité aux responsables locaux et communautaires et de susciter un
consensus quant a ce qui constitue un comportement public légitime. En Asie, il
s’agit d’introduire des concepts démocratiques de responsabilité et de transparence
compatibles avec la culture régionale. Qu’un seul des « tigres » d’Asie ait un pro-
gramme ou |’idée de « corruption » soit définie et abordée donne a penser que la
région péche surtout par omission.

En général, les écoles apportent aux jeunes une certaine expérience didactique
— nécessaire, mais insuffisante — de la vie civique. Par ailleurs, il se trouve qu’a
aucun moment de Ihistoire le comportement et les attitudes civiles n’ont été aussi
recherchés qu’aujourd’hui. L’avenir offre des perspectives d’amélioration de Iefficacité
scolaire. Les normes internationales d’instruction civique font I’objet d’un réexa-
men. Des institutions, des organisations nouvelles deviennent parties prenantes de
Iinstruction civique pour des raisons de sécurité internationale et de diplomatie. Et
IP'UNESCO elle-méme pourrait recueillir la gratitude du monde si elle s’acquittait
d’une de ses fonctions qui font son originalité et sa spécificité : promouvoir et éva-
luer Pefficacité de 'instruction civique dans le monde.

Dans la présente étude, nous nous sommes efforcés de montrer qu’au siécle
prochain I’instruction publique sera de nouveau conduite a réfléchir a ses objectifs
fondamentaux. Il est clair, selon nous, que le souci de lui redonner son rdle de conso-
lidation de la citoyenneté, qui compte parmi ses fonctions d’origine, restera ['une
de ses attributions principales et, pour I’avenir, la plus appréciée.
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Introduction

L’enseignement est aujourd’hui la profession paradoxale par excellence. De toutes
les occupations qui constituent une profession, ou aspirent a Pétre, il est le seul
auquel incombe présentement la tiche redoutable de générer les compétences et les
capacités humaines qui permettront aux sociétés de survivre et de réussir a I’ére de
Pinformation. Méme — et surtout — dans les pays en développement, les ensei-
gnants, plus que quiconque, sont censés édifier des communautés apprenantes, inven-
ter la société du savoir, et développer les capacités d’innovation et d’adaptation ainsi
que la volonté de changement qui fonderont la prospérité économique au XXr siécle.

Mais, parallélement, les dépenses publiques, I’aide sociale et I’enseignement
public sont parmi les premiers touchés par les dégraissages que nécessitent appa-
remment la société de I'information et la nouvelle économie. Alors qu’on n’a jamais
autant demandé a ceux qui enseignent, il semble que leur métier ne bénéficie plus
du méme soutien ni du méme respect qu’autrefois et qu’ils aient moins la possibilité
d’inventer, d’évoluer et d’innover qu’auparavant.

Les enseignants, en d’autres termes, se trouvent face a un véritable dilemme. On
attend d’eux qu’ils soient les accoucheurs de la société de I'information, alors qu’ils
en sont 'une des principales victimes. Tel est le paradoxe avec lequel sont aux prises
les enseignants eux-mémes dans leur vécu quotidien et les responsables qui veulent
améliorer ’enseignement en le réformant. Les articles réunis dans ce dossier de
Perspectives analysent les contradictions au milieu desquelles se débat actuellement
’enseignement et qui hypothéquent son avenir ; ils examinent en outre quelles formes
pourrait ou devrait revétir un nouveau professionnalisme en cette époque — la
ndtre — ambigué, incertaine et que caractérise ’accélération des évolutions.

Chacun des articles aborde les présupposés et les réalités contradictoires du
professionnalisme de ’enseignant dans la société postmoderne d’aujourd’hui : la
société de ’information. Ivor Goodson, par exemple, plaide pour un professionna-
lisme « a principes », qui n’imiterait pas le professionnalisme traditionnel du droit
ou de la médecine — le risque étant que les enseignants agissent alors dans leur
propre intérét et s’éloignent des enfants et de la collectivité qu’ils sont censés ser-
vir — mais qui ne serait pas non plus ciblé sur des objectifs étroitement pragma-
tiques au point d’empécher ceux qui enseignent d’étre en phase avec le monde exté-
rieur. Brian Caldwell préconise une « troisieme voie » dans P’enseignement, qui
permettrait de dépasser la polarisation marché-Etat et les rivalités auxquelles elle a
récemment donné lieu. Peut-on sortir de I’alternative qui réduit ’enseignant a étre
soit un fonctionnaire — avec la sécurité de ’emploi mais aussi la dépendance i
Iégard de I’Etat que cela induit —, soit un vacataire qui construit sa propre car-
ri¢re, au risque d’en faire une obsession ? Andy Hargreaves estime que la meilleure
fagon pour les enseignants de croire en leur propre travail et de rallier le soutien de
'opinion et des contribuables serait de s’ouvrir davantage aux parents et a la col-
lectivité et d’impulser un mouvement en faveur du renouveau de I’éducation. Leslie
Lo, quant a lui, examine dans quelle mesure la notion occidentale de professionna-
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lisme s’accorde ou non avec les traditions asiatiques de I’enseignement 8 Hong Kong
et en Chine continentale.

Catalyseurs et victimes

Depuis que la scolarisation de masse a fait son apparition et a commencé a s’ impo-
ser dans le monde, on n’a pas cessé de demander a I’enseignement public de chan-
ger la société. L’école et les maitres sont censés, péle-méle, sauver les enfants de la
pauvreté et du dénuement, reconstruire la nation apreés les traumatismes de la guerre,
promouvoir ’alphabétisation universelle comme fondement de la survie économique,
former des travailleurs qualifiés méme si la demande de compétences spécialisées est
faible, favoriser la tolérance chez les enfants dans les nations déchirées par des conflits
religieux et ethniques, enraciner les valeurs démocratiques dans les sociétés mar-
quées par les séquelles du totalitarisme, faire en sorte que les économies des pays
développés restent compétitives et aider celles des pays en développement a le deve-
nir. Enfin, comme les Etats-Unis d’Amérique le proclamaient dans Goals 2000 for
education [Objectifs 2000 pour ’éducation], les éducateurs, en formant les généra-
tions de demain, devraient également avoir pour souci d’éliminer la toxicomanie,
de mettre fin a la violence a I’école, de réparer, en un mot, tous les péchés de la pré-
sente génération.

Pendant les trente années qui suivirent la seconde guerre mondiale, I’éduca-
tion fut essentiellement considérée par les principales puissances économiques comme
un investissement dans le capital humain et dans le développement scientifique et
technique, symbole de la volonté de progrés (Halsey, Floyd et Anderson, 1961). La
poussée démographique au cours de cet « 4ge d’or de Ihistoire » (Hobsbawm, 1995)
engendra une demande accrue d’enseignants. L’heure était 2 "optimisme — ’édu-
cation pouvait tout — et un sentiment de fierté professionnelle se développait parmi
toute une nouvelle génération d’enseignants qui était en position de force pour obte-
nir des augmentations de traitements. Ces enseignants formaient un corps de plus en
plus qualifié et diplomé qui jouissait d’un prestige croissant et disposait parfois d’une
grande latitude dans la facon de s’acquitter de ses tiches. Cétait I’époque que 'un
d’entre nous appelle I’ére du professionnel autonome (Hargreaves, 2000) : nombre
d’enseignants bénéficiaient alors des retombées de ’expansion démographique, de
la prospérité économique et de la bienveillance des gouvernements.

La situation était bien différente dans les pays en développement qui, compa-
rativement, disposaient d’une part infime de la richesse mondiale pour résoudre les
difficultés auxquelles ils devaient faire face. L’aide a I’éducation visait essentielle-
ment a mettre en place et a développer I'enseignement primaire ou élémentaire de base,
et a atteindre les niveaux d’instruction jugés indispensables pour permettre le décol-
lage et 'indépendance économiques. Mais les ressources étaient limitées, les effectifs
par classe énormes (ils le sont encore) et les outils pédagogiques s’avéraient parfois
des plus rudimentaires (des pierres en guise de siéges et du sable en guise de tableau,
dans certains cas) ; quant a la formation et a I’expérience des instituteurs, elles lais-
salent A désirer. Les élites plus restreintes, qui avaient acces a I’enseignement secon-
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daire, apprenaient bien souvent le programme scolaire hérité des puissances colo-
niales, et elles Papprenaient selon des méthodes qui, n’ayant aucun rapport avec
leur expérience concréte, contribuaient a les isoler de leur propre communauté
(Willinsky, 1998). L’enseignement en était encore a ’ére préprofessionnelle
(Hargreaves, 2000} ou des maitres sous-payés et insuffisamment formés n’avaient
a leur disposition qu’une palette limitée de méthodes pédagogiques. Au départ, celles-
ci répondaient peut-étre aux besoins immédiats, mais, dans I’esprit des enseignants
et des autres protagonistes, elles finirent par représenter la seule maniére possible
d’enseigner.

La crise pétroliere de 1973 et la remise en question des doctrines keynésiennes
sonnérent le glas de la vision optimiste de I’éducation dans bon nombre de pays
occidentaux développés. L’éducation devint du jour au lendemain un probléme et non
plus une solution. La faillite de ’Etat providence entraina la disparition des bud-
gets de I’éducation dans les pays lourdement endettés. Les nations occidentales se
recentrérent sur leurs problémes intérieurs et nombre d’entre elles furent saisies par
le doute lorsqu’elles se virent éclipsées par les nouveaux dragons asiatiques.
Parallélement, le ralentissement démographique entrainait une diminution des effec-
tifs scolaires ; le marché étant moins demandeur, les enseignants n’étaient plus en posi-
tion de force et 'ensemble de la profession commengait a vieillir.

Dans les milieux universitaires, le pessimisme quant au pouvoir de éducation
d’entrainer le changement social était de régle. Se fondant sur de nombreuses séries
de données quantitatives, Christophe Jencks (1972) soutenait que 1’éducation ne
contribuait guére a réduire les inégalités sociales. La position audacieuse de Basile
Bernstein (1976), selon laquelle « ’éducation ne saurait compenser les maux de la
société », rencontrait un écho certain et Popkewitz (1998) affirmait que I’histoire
n’avait cessé de voir a tort dans I’école un agent de rédemption sociale.

Investie auparavant de tous les espoirs de la société, I’éducation était mainte-
nant la cible des purges et devenait une raison de désespérer et de s’alarmer. Dans
des pays qui n’avaient guére de tradition en la matiére, les gouvernements s’efforcaient
d’instaurer des liens plus étroits entre ’éducation et le monde de I’entreprise, le mar-
ché du travail, la science et la technique. Parallélement aux réaménagements struc-
turels et a ’'amenuisement des budgets, on vit proliférer les politiques privilégiant
les mécanismes du marché et la concurrence entre les établissements. Bien souvent,
le contenu des programmes scolaires fit 'objet d’une reprise en main qui, dans cer-
tains cas, visait explicitement 2 en faire un outil pour la restauration de la fierté
nationale. L’heure était aux changements et les réformes s’effectuaient dans un sen-
timent d’urgence croissante. Quant aux enseignants, ils étaient accusés de tous les maux
et par tout un chacun : pouvoirs publics, médias et nouveaux arbitres du classement
des écoles qui désignaient du doigt les « pires » d’entre elles (généralement les éta-
blissements fréquentés par les enfants des communautés les plus démunies).

Résultat : les enseignants qui, dans de nombreux pays de 'OCDE, avaient en
moyenne atteint la quarantaine au début des années 90 (OCDE, 1998) étaient sou-
mis a des pressions considérables, d’oti la multiplication des problémes d’usure au
travail, de dépression et de tension nerveuse (Dinham et Scott, 1997 ; Vanden Berghe

Perspectives, vol. XXX, n° 2, juin 2000



L’enseignement a l’aube du xxr* siécle 187

et Huberman, 1999) — méme dans des pays comme le Japon ou le processus de
réforme de I’éducation avait démarré plus tardivement (Fujita et Wang, 1997). Pour
de nombreux enseignants, les conséquences des réformes et des restructurations
engendraient un sentiment de « déprofessionnalisation » (Jeffrey et Woods, 1996 ;
Nias, 1991 ; Hargreaves et Goodson, 1996). Astreints a un service pédagogique plus
lourd et a4 un encadrement plus strict de leur travail, ils se voyaient détournés de ce
qu’ils considéraient comme leur mission essentielle — former les enfants — par les
taches bureaucratiques et la paperasserie qu’entrainait la décentralisation adminis-
trative (Hargreaves, 1994 ; Helsby, 1998).

Les décideurs occidentaux, éblouis par le miracle économique des « tigres asia-
tiques » (Hong Kong, République de Corée, Singapour, Taiwan) et par le rayonne-
ment du Japon, interprétérent de fagon trop simpliste la contribution des systémes
d’éducation de ces sociétés a leur réussite économique. Les résultats des tests inter-
nationaux en mathématiques et en sciences, qui suscitérent un grand émoi parmi
I'opinion publique, fournirent aux gouvernements occidentaux les arguments néces-
saires pour réformer leurs systémes d’enseignement. Il s’ensuivit bien souvent une
uniformisation plus poussée (et, partant, une déqualification accrue), alors que la
nouvelle économie en cours d’émergence nécessitait précisément une adaptabilité et
une souplesse plus grandes — comme on en prit conscience un peu trop tard avec le
revirement brutal de la conjoncture économique en Asie et Peffondrement des mon-
naies des pays asiatiques dans la seconde moitié des années 90 (Shimahara, 1997).

Entre-temps, les multiples compressions et restructurations se révélaient a peu
prés aussi efficaces pour supprimer ou réduire les inégalités a ’école et dans la société
que le déplacement des transats sur le pont pour empécher le Titanic de sombrer.
On observait une véritable explosion des taux de pauvreté parmi la population infan-
tile au Royaume-Uni, aux Etats-Unis et ailleurs (Castells, 1996), et rien n’indiquait
que les mesures de restructuration aient contribué en quoi que ce soit a combler
Pécart de niveau entre les écoles des collectivités riches et celles des collectivités
pauvres (Wylie, 1994). En Afrique subsaharienne et en particulier dans certaines
régions d’Amérique du Sud, on assistait a ’émergence d’un quart monde (Castells,
1998) caractérisé par un dénuement absolu, une succession de famines, d’épidémies
et d’autres catastrophes écologiques ; s’y ajoutaient les génocides intertribaux liés
a I’émergence, dans la période postcoloniale, de dictatures politiques (généralement
soutenues par les puissances occidentales) dont les régimes corrompus divisaient la
nation, marginalisaient la population pauvre et confisquaient pour leur profit per-
sonnel la plupart des ressources que les organismes d’aide économique s’efforgaient
d’allouer a I’éducation et aux autres secteurs. Source de désillusion dans les pays
développés, objectif du professionnalisme enseignant ne représentait ailleurs qu’un
réve irréalisable.

Tel était ’héritage douteux que laissait, dans le domaine de I’éducation, ’ére
de la révolution industrielle et de la modernisation triomphante qui s’achevait en ce
dernier quart du xx° siécle. Mais, émergeant des cendres de I'industrialisme moribond,
les contours d’une nouvelle économie et d’une nouvelle société — celle que Castells
(1996) appelle la société informationnelle — ont commencé a se dessiner au tour-
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nant du siécle. Les pays développés comme les pays en développement fondent trés
largement leurs espoirs de renouveau de ’éducation et de la collectivité sur cette
société — au sein de laquelle ’école et les maitres ont un réle crucial a jouer. Comme
I’'un d’entre nous laffirme dans Changing teachers, changing times [Des maitres qui
changent en des temps qui changent] (Hargreaves, 1994), I’enseignement évolue et
doit nécessairement évoluer a I’ére postmoderne de I'information.

Cette économie et cette société de Pinformation trouvent leur ancrage et leur
moteur dans la conception et la multiplication de produits d’information et de diver-
tissement électroniques, informatisés et numériques qui connaissent une diffusion
planétaire.

Dans le mode de développement industriel, la productivité découle principalement de I’in-
troduction de nouvelles sources d’énergie et de la capacité de décentraliser I'utilisation de
’énergie a travers ’ensemble des processus de production et de circulation. Dans le nouveau
mode de développement informationnel, la productivité a sa source dans la technologie de
la génération du savoir, le traitement de I'information et la communication symbolique. [...]
La spécificité du mode de développement informationnel tient a ’action que le savoir exerce
sur lui-méme comme principale source de productivité [...] dans une interaction continue.
[...] L’industrialisme est axé sur la croissance économique, [...] son but étant de maximiser
la production ; 'informationnalisme est axé sur le développement technologique [...] il vise
a 'accumulation du savoir (Castells, 1996, p. 16-17).

Le savoir est important non pas seulement parce qu’il est le fondement de la com-
pétence et de la maitrise scientifiques et technologiques, comme le percevait Daniel
Bell (1973) dans son ouvrage classique Vers la société postindustrielle. Désormais,
dans cette société de I'information qui s’autogénére et ne cesse d’évoluer, le savoir
constitue une ressource souple, fluide, en perpétuelle expansion et en perpétuelle
réorientation : il n’est plus seulement le substrat mais également la forme principale
du travail et de la production. Ces nouveaux modes de génération, de traitement et
de circulation de la connaissance sont au coeur méme de ce que de nombreux experts
appellent maintenant la société apprenante ou la société du savoir. Il va sans dire
que I’éducation et ’enseignement jouent un role absolument prépondérant dans une
telle société.

Robert Reich (1992), ancien ministre du travail du gouvernement Clinton,
expliquait que ceux qui fagonneraient cette nouvelle société et lui donneraient son
impulsion seraient les « analystes symboliques » qui seraient capables de définir les
problémes et de les résoudre, d’avoir une pensée stratégique, de communiquer et de
travailler efficacement avec les autres. De tels spécialistes, soutient Reich, doivent
avoir regu une formation qui développe chez eux au plus haut point la capacité de
jongler avec les algorithmes et de raisonner en termes de systéme (articulation entre
le tout et les parties, rapports de causalité), ainsi que ’aptitude 2 la créativité, a I’ex-
périmentation et a la collaboration (p. 229-233). Il soutient que ’école et les ensei-
gnants ont failli a leur mission dans la mesure ou ils n’ont pas su développer ces
capacités chez nombre d’éléves, en particulier parmi les plus défavorisés.

Perspectives, vol. XXX, n° 2, juin 2000



L’enseignement a I’aube du xxi° siecle 189

Conseiller auprés de cellules de réflexion de haut niveau sur la réforme sociale
en Europe orientale et dans le monde en développement, Manuel Castells affirme
que pour les pays en développement, peut-étre plus encore que pour les autres pays,
il est prioritaire de se brancher sur la société de information. Il fait observer qu’au
cours de ces dix derniéres années les pays qui sont restés exclus de la nouvelle éco-
nomie, ou qui se sont intéressés tardivement aux technologies de Pinformation, sont
aussi ceux qui ont le moins bien réussi économiquement. L’incapacité d’investir dans
les technologies de ’'information et de favoriser accés de la société civile a ces tech-
nologies {parallélement a la libre circulation de I'information), au lieu d’en réserver
Iusage a la sphére militaire, n’a-t-elle pas été 'une des causes principales de I’ef-
fondrement du communisme soviétique ? Castells soutient que les nations qui ne
participent pas a la société de I'information deviendront de plus en plus marginali-
sées par celle-ci. La encore, les enseignants ont un role central a jouer, de par le
monde, dans le développement d’une telle société.

L’éducation est le principal atout de la main-d’ceuvre ; a I’ére du capitalisme informationnel,
les nouveaux producteurs sont ceux qui, en générant le savoir et en traitant I"information,
apportent la contribution la plus utile a entreprise, a la région ou a ’économie nationale
(Castells, 1998, p. 345).

S’ils veulent pouvoir jouer le rdle de catalyseur dans I"émergence d’une société de
I’information efficace, les enseignants doivent donc étre en mesure d’instaurer un
professionnalisme d’un genre particulier. Il s’agit pour eux d’apprendre a enseigner
selon des méthodes auxquelles eux-mémes n’ont pas été formés (Talbert et
McLaughlin, 1994), d’adopter des pratiques pédagogiques en accord avec les fina-
lités de ’apprentissage visant a former les « analystes symboliques », de ne pas se
contenter de rafraichir leurs connaissances mais de chercher toujours a améliorer
leurs acquis, de mener un véritable travail d’équipe avec leurs collégues et ceux
d’autres établissements en sachant mettre a profit leur expérience, de considérer les
parents et les collectivités non comme des empécheurs de tourner en rond mais
comme des partenaires, d’étre capables enfin d’évoluer au rythme des mutations
accélérées de la société et du monde de ’éducation. Tels sont quelques-uns des buts
auxquels devrait tendre un nouveau professionnalisme dans I’enseignement.

Parallélement, on attend des maitres qu’ils remédient, par leur professionnalisme,
aux conséquences les plus ficheuses de la nouvelle société de I'information : élar-
gissement du fossé entre riches et pauvres, immersion des jeunes dans un univers de
« virtualité réelle » (Castells, 1997), tendance des individus a fonctionner comme
de simples consommateurs de modes de vie mondialisés et non plus comme des sujets
s’attachant a produire ensemble la société (Touraine, 1995), risques de contflit et de
violence engendrés par la diversité culturelle et replis identitaires entretenus par les
rivalités ethniques, religieuses et nationalistes.

Ce professionnalisme d’un genre nouveau comporte, on le voit, des dimen-
sions sociale et émotionnelle aussi bien que technique et intellectuelle : il implique
de nouer des liens affectifs avec les enfants et de susciter de tels liens entre eux, de
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cultiver les germes de I’empathie, de la tolérance et du souci du bien commun
(Hargreaves, 1998). Certes, de tout temps, les maitres les plus inoubliables ont été
ceux qui ont témoigné d’un réel intérét pour les enfants. Mais, de nos jours, un
maitre ne peut se contenter d’étre comme cet instituteur qu’évoque Albert Camus
dans Le premier homme et qui marqua ses années d’enfance en Algérie : « La
méthode de M. Bernard, qui consistait a ne rien céder sur la conduite et a rendre
au contraire vivant et amusant son enseignement triomphait méme des mouches »
(Camus, 1994, p. 136). Il faut plus encore que ce dévouement exemplaire dont les
maitresses du primaire font preuve depuis tant d’années, ou que ces liens affectifs
trés forts que les enseignants japonais nouent avec leurs éiéves (Shimizu, 1992) et
qui confinent d’ailleurs au paternalisme. A vrai dire, une telle sollicitude, réduc-
trice a bien des égards, risque parfois d’enfermer les enfants défavorisés dans le
piége de I’assistanat, en offrant une diversion i leur pauvreté sans toutefois les
doter des compétences et des outils qui leur permettraient d’en sortir. L’hétérogénéité
croissante des publics d’apprenants impose d’autres exigences a I’enseignant : son
souci doit étre moins de prendre en main les éléves que de s’adapter a la diversité
de leurs cultures, en tenant davantage compte de leurs idées, de leurs perceptions
et de leurs besoins d’apprentissage. Il lui faut non plus se substituer a la famille et
a la collectivité mais chercher a les associer a I’effort accompli par ’apprenant.
C’est dans ce sens qu’on peut parler d’un nouveau professionnalisme de ’ensei-
gnant aujourd’hui.

Si Pon ne saurait attendre de ’éducation qu’elle mette un terme aux inégalités
économiques ni qu’elle remédie a 'ensemble des maux de la société, les penseurs de
tous les horizons politiques n’en soulignent pas moins qu’elle joue un role straté-
gique croissant dans ’avénement de la nouvelle société de I’information et peut aussi
contribuer a en gommer les aspects les plus néfastes. Anthony Giddens, le maitre a
penser du Premier Ministre britannique, Tony Blair, répéte qu’aujourd’hui il est
indispensable d’améliorer ’éducation et la formation professionnelle, en particulier
parmi les groupes les plus défavorisés. Il ajoute qu’il est impératif pour les pouvoirs
publics d’investir dans I’éducation, car elle est la clef d’une égalisation des chances
(Giddens, 1998, p. 109).

Et, pourtant, c’est 1a qu’est le paradoxe. Vecteurs du changement dans la
société de Pinformation, le maitre et I’école en sont aussi les victimes — victimes de
’amenuisement des filets de protection sociale, de la réduction des dépenses d’in-
térét public, de I’éclatement des familles sous la pression des bouleversements
sociaux, du désintérét général pour le bien collectif. A plus d’un égard, les ten-
dances a la déqualification évoquées plus haut — isolement croissant, rémunération
en baisse, échanges limités avec les collégues, surcharge de travail et uniformisa-
tion — sont allées en s’intensifiant. L’appui dont ont besoin les enseignants pour
répondre aux défis et aux exigences de la société de 'information leur est compté
ou retiré, entravant ainsi leurs efforts pour passer a un autre degré d’efficacité et de
professionnalisme. Dans de nombreux pays en développement, par exemple, les
enseignants en sont réduits a exercer paralléelement plusieurs métiers afin de pou-
voir simplement joindre les deux bouts. Comment auraient-ils le temps, dans ces
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conditions, d’améliorer leurs compétences grice a des échanges avec leurs col-
legues ? Voila la contradiction fondamentale a laquelle se heurte aujourd’hui la
profession.

Pour autant, les perspectives ne sont pas irrémédiablement sombres, qu’il
s’agisse des résultats scolaires ou de la qualité de I’enseignement. Aujourd’hui, la
plupart des gouvernements affichent leur volonté d’améliorer I’éducation : Bill Clinton
a été baptisé « le Président de ’éducation » et les trois priorités de la politique défi-
nie par Tony Blair sont « ’éducation, ’éducation, I’éducation ! ». Les engagements
pris en faveur d’une réduction de la dette des pays pauvres laissent entrevoir la pos-
sibilité d’une reprise de I'investissement dans le secteur social, notamment I’éduca-
tion — a condition toutefois que I'intérét général Pemporte sur le souci de servir des
intéréts particuliers en optant pour une politique de réduction des imp0ts.

On assiste également a un renouvellement du corps enseignant dans de nom-
breux pays, de jeunes maitres plus souples et plus dynamiques remplagant progres-
sivement la vieille garde. Dans le méme temps, les difficultés de recrutement laissent
pressentir une réceptivité plus grande de "opinion publique et des milieux politiques
aux revendications des enseignants. Chez les « tigres asiatiques », la reconstruction
de I’économie sur des bases visant a favoriser la production du savoir et son appli-
cation se traduit par des phénomeénes qui vont tous dans le méme sens : recherche
d’une plus grande souplesse au Japon ; 2 Hong Kong, volonté d’apprendre « en se
faisant plaisir » ; apparition a Singapour d’écoles ot ’on forme les cerveaux dans I’op-
tique d’une société apprenante. La nature des compétences et des qualifications
requises du maitre s’en trouve nécessairement modifiée.

S’inscrivant sur cette toile de fond, la décentralisation, qui confére davantage
de prérogatives a ’école, a notamment contribué a promouvoir 'amélioration des
établissements pris individuellement ; il en est résulté un corpus de recherches de
plus en plus éroffées et probantes sur les didactiques et les mesures d’accompagne-
ment nécessaires pour rendre les écoles véritablement performantes. Par exemple,
Newmann et Wehlage (1995) ont démontré que, pour qu’elles puissent réellement
se traduire par un relévement du niveau scolaire, les améliorations doivent mettre clai-
rement ’accent sur Penseignement et ’apprentissage, le travail au sein d’équipes
pédagogiques bien soudées, I'instauration de partenariats avec la collectivité pour
qu’elle appuie la démarche de I’établissement, et implication des enseignants qui
doivent étre préts a analyser les résultats des éléves, a en tirer les conclusions et a
en assumer la responsabilité (Hargreaves et Fullan, 1998).

Dans les prochaines années, si le soutien qu’Andy Hargreaves appelle de ses
veeux se concrétise, il est permis d’espérer que les tendances a la déqualification des
enseignants pourront étre inversées et que ceux-ci seront en mesure de satisfaire aux
exigences de la société de I'information, gagnant ainsi la reconnaissance profes-
sionnelle qu’ils sont en droit d’attendre. Les articles du présent dossier analysent les
contradictions auxquelles se heurtent les maitres et les autres acteurs de I’enseigne-
ment, ainsi que leurs efforts pour imposer un nouveau professionnalisme dans dif-
férents contextes.
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Actions professionnelles et traditions pédagogiques

A une exception pres, tous ces articles s’inspirent des travaux de recherche et de la
réflexion menés pendant de longues années dans le cadre d’un réseau regroupant d’émi-
nents chercheurs de neuf pays, représentant différentes régions. Baptisé Actions pro-
fessionnelles et traditions pédagogiques (Professional Actions and Cultures of Teaching —
PACT), ce réseau a été créé en 1992 par Andy Hargreaves et Ivor Goodson, qui en
ont assuré conjointement la direction. Le but du réseau était de permettre a des cher-
cheurs de haut niveau implantés dans différents pays, appliquant des méthodologies
différentes et se réclamant de théories différentes, de mettre en commun les résultats
de leurs recherches, leurs idées et leurs compétences pour établir une base de connais-
sances sur le professionnalisme des enseignants qui, en facilitant un élargissement de
la problématique, aiderait leur milieu & progresser sur cette question. Plusieurs pro-
jets — nés de la participation a ce réseau et portant sur I'implication émotionnelle de
’enseignant, nouvelle maniere, la spécificité et les atouts de la tradition de concerta-
tion pédagogique au Japon, I’évolution de la mission de 'enseignant en Scandinavie —
ont contribué a un approfondissement des connaissances sur la question.

Le réseau PACT se veut avant tout une communauté professionnelle et intel-
lectuelle. Les chercheurs, comme les enseignants, ont tout intérét a s’intégrer dans des
groupements professionnels bien structurés qui leur apportent un appui et favori-
sent la collaboration, les échanges et la confrontation entre approches culturelles et
conceptuelles différentes, contribuant ainsi 3 améliorer la qualité des travaux de
’ensemble des participants. Ces travaux de recherche sont traduits dans la présente
livraison de Perspectives ainsi que dans d’autres publications collectives (Goodson
et Hargreaves, 1996 ; Hargreaves et Evans, 1997, par exemple).

Réseau de spécialistes, le PACT a toujours récusé I'image d’un cercle de dis-
cussions byzantines entre intellectuels nombrilistes. Nombre de ses réunions ont été
organisées en marge de conférences nationales ; elles se sont tenues en Amérique du
Nord, au Royaume-Uni, en Norveége ou a Hong Kong. Le réseau a également lancé
des publications destinées au milieu enseignant en général. Son but principal : éta-
blir le dialogue avec ’ensemble du corps enseignant afin de pouvoir dresser un bilan
de la profession mais aussi d’intervenir en liaison avec les décideurs et les praticiens
pour réinventer son devenir. Divers organismes ont, 4 un moment ou a un autre,
appuyé les travaux du PACT et nous tenons a les remercier de leur précieux sou-
tien. Il s’agit, entre autres : dans I’Ontario, du Public School Teachers’ Federation
(devenue ’Elementary Teachers’ Federation of Ontario) ; au Canada, du Social
Science and Humanities Research Council ; au Royaume-Uni, de I’Assocation of
Teachers and Lecturers, de la National Association of Head Teachers, du Roehampton
Institute of Education et du Times Educational Supplement ; en Scandinavie, du
Conseil nordique de la recherche pédagogique et de I"Université d’Oslo ; en Asie, de
I"Université chinoise de Hong Kong.

Le réseau PACT, que dirigent désormais Leslie Lo et Brian Caldwell, espére
que, par le truchement de Perspectives et celui d’autres supports énumérés sur son
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site Web, ses travaux pourront toucher le milieu enseignant partout dans le monde
et I'aider dans son effort pour redéfinir ou inventer, selon les cas, un nouveau pro-
fessionnalisme qui permette véritablement a ’enseignant de répondre aux défis et
aux exigences du siécle qui s’amorce.

Les articles

A part celui de Rosa Maria Torres, les articles qui figurent dans cette livraison ont
été présentés lors d’une conférence internationale organisée par le PACT, en colla-
boration avec I'Institut de recherche pédagogique de Hong Kong et la faculté d’édu-
cation de I’Université chinoise de cette ville, sur « Le nouveau professionnalisme
dans P’enseignement : la formation et le perfectionnement de ’enseignant dans un
monde en mutation ». Cette conférence, qui s’est tenue en janvier 1999 sur le cam-
pus de 'Université chinoise de Hong Kong, visait a favoriser le dialogue au niveau
international sur les orientations futures de la formation et du perfectionnement
pédagogiques. Outre les six orateurs principaux, des chercheurs et des praticiens
des pays suivants ont participé aux débats : Australie, Canada, Chine, Etats-Unis,
Hong Kong, Israél, Norvege, Philippines, Royaume-Uni, Singapour, Suéde, Taiwan
et Thailande. Cette manifestation, qui s’est déroulée sur trois jours et qui compre-
nait une série de consultations avec de hauts responsables de I’éducation 4 Hong Kong,
s’articulait autour de sept thémes de discussion : la formation des maitres ; le déve-
loppement des compétences ; le magistére pédagogique ; esprit didactique ; le métier
d’enseignant ; la valorisation des ressources humaines ; les politiques de I’éducation.
Les discours des principaux intervenants ont mis en évidence une dimension fon-
damentalement paradoxale dans le vécu et le travail de I’enseignant. Tout en choi-
sissant de privilégier cet aspect, nous sommes bien conscients que d’autres thémes tout
aussi appropriés auraient pu se dégager des nombreuses discussions qui se sont
déroulées dans le cadre de cette trés fructueuse manifestation.

L’évolution du métier d’enseignant obéit & deux tendances apparemment contra-
dictoires : 'uniformisation de I’enseignement et sa dévalorisation suscitent, par
contrecoup, la volonté d’améliorer sa qualité et ’émergence d’un nouveau profes-
sionnalisme. C’est ce double mouvement qu’analyse Ivor Goodson. Dés lors que la
professionnalisation sert des intéréts matériels et non matériels strictement corpo-
ratistes, il appartient manifestement aux enseignants eux-mémes de définir leur
propre pratique et ’esprit de leur profession. Ils ne peuvent plus dépendre des seuls
universitaires pour élaborer et pour adapter le corpus de connaissances sur lequel repo-
sera leur enseignement, pas plus que leur praxis ne peut s’inspirer uniquement de la
sagesse empirique des praticiens. Le nouveau professionnalisme dont il est question
ici devrait s’appuyer sur des régles morales et éthiques explicites, il devrait placer
I’éleve au centre de ses préoccupations et donner I'exemple du travail en partena-
riat. C’est ce que Goodson appelle « un professionnalisme a principes ».

Autre illustration du paradoxe de ’enseignement : les craintes des enseignants
qui pensent que la création de réseaux d’écoles « de niveau mondial » a contribué
a dévaloriser la profession. Si tant de nations se sont lancées dans des réformes pour
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mettre en place des établissements de ce type, c’est bien a cause des inquiétudes crois-
santes que suscite le niveau d’instruction des éléves, et en raison des doutes sur leur
aptitude a continuer d’apprendre tout au long de la vie. Brian Caldwell souligne
que, malgré les obstacles, les nouveaux professionnels gagnent des points, comme il
ressort de différents travaux qui attestent |efficacité des pratiques dans plusieurs
domaines : apprentissage des savoirs fondamentaux et des mathématiques, adop-
tion des technologies de I'information et de la communication, développement de
« Pintelligence réflexive ». Aujourd’hui, il est clair que les enseignants peuvent don-
ner a leur profession une dimension nouvelle sans pour autant renoncer 2 ses exigences
traditionnelles. Dans une société du savoir qui met les connaissances a la portée de
tous et incite a apprendre en permanence, les enseignants peuvent désormais puiser
aux meilleures sources et intervenir en collaboration avec des partenaires a I'inté-
rieur et hors de ’établissement. Du coup, leur role et Jeur métier s’en trouvent sen-
siblement modifiés. Etablissant un paralléle avec la pratique des professionnels de la
médecine, Caldwell estime qu’il faut développer le travail en équipe, la mise en
réseau, la responsabilisation, le sens de I'engagement, I’aptitude a se servir de I'in-
formation et le recyclage permanent. Face aux mutations que connait le monde de
I’éducation, ce nouveau professionnalisme des enseignants devrait prendre en compte
la dynamique d’une gestalt de 'apprentissage dans la société du savoir.

Quelle meilleure illustration des paradoxes du métier d’enseignant que la rela-
tion avec les parents, qui sont censés étre les partenaires du pédagogue ? Dans la
réalité, comme le souligne Andy Hargreaves, les rapports entre parents et ensei-
gnants sont généralement caractérisés par ’appréhension, la tension et Pincompré-
hension. Leurs sphéres d’intervention étant différentes, les uns et les autres n’ont
pas les mémes attentes a ’égard de I’école ni la méme fagon d’envisager leurs rap-
ports mutuels. Cette relation a d’ailleurs évolué avec le temps. Autrefois, les parents,
partenaires silencieux, maintenaient une distance polie a ’égard de 'enseignant et
prenaient le relais a la maison. Aujourd’hui, ’évolution des structures familiales et
culturelles et leur diversification modifient radicalement la vie des éléves, rendant
nécessaires des partenariats fondés sur ’apprentissage et I’appui mutuels, et par
conséquent des rapports plus ouverts, plus interactifs et plus intégrateurs. Soucieux
de redonner a leur métier ses lettres de noblesse, les enseignants devraient se rap-
peler qu’il est dans leur propre intérét de faire des parents leurs alliés s’ils veulent impul-
ser un mouvement visant a réorienter les valeurs et les institutions dans un sens favo-
rable a I’enseignement public. Pour que s’impose un professionnalisme « a principes »,
il faut, soutient Hargreaves, que les écoles et les enseignants s’ouvrent aux parents
et au grand public. C’est seulement lorsque Papprentissage s’effectue véritablement
4 double sens que la collectivité peut développer les aptitudes, la confiance, ’'adhé-
sion et le soutien dont les maitres ont besoin pour devenir ces professionnels que
réclame le monde postmoderne.

Un autre paradoxe de la profession tient a 'incapacité des programmes de for-
mation pédagogique de s’adapter efficacement aux bouleversements radicaux que
connaissent un peu partout ’école et ’enseignement. Comme le fait valoir Miriam
Ben-Peretz, les réformes systématiques de I’enseignement ne seront pas viables ou
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ne s’inscriront pas dans la durée si elles ne s’accompagnent pas d’une refonte des
programmes de formation pédagogique. Au demeurant, les évolutions amorcées
dans I’enseignement modifieront obligatoirement ’approche et la pratique des ensei-
gnants. Les nouvelles fagons d’appréhender les processus d’apprentissage et d’en-
seignement, la redéfinition des contenus pédagogiques et du travail de ’enseignant,
la place de la technologie dans la didactique sont autant d’aspects essentiels qui
devraient étre pris en compte dans la formation des maitres. Si ’on veut que les ini-
tiatives en cours aient des répercussions dans la salle de classe, il faut que I’élaboration
de nouveaux modeles de formation pédagogique soit partie intégrante des change-
ments opérés. Pragmatisme, globalité, volonté de favoriser les synergies et I’inter-
activité, tels sont les impératifs qui, selon Ben-Peretz, doivent guider P’évolution de
la formation pédagogique. Cette formation devrait accorder une attention spéciale
aux aspects suivants : attitudes et dispositions des futurs maitres, caractéristiques
des formateurs d’enseignants, fagons d’envisager les processus de compréhension et
de recherche de solutions ; elle devrait aussi privilégier le travail d’équipe en asso-
ciant stagiaires, praticiens et pédagogues spécialistes de la didactique et des disci-
plines de base. Quant a I’esprit de la formation pédagogique, il devrait traduire le souci
de faire des enseignants les membres de communautés apprenantes qui s’emploient
a promouvoir une pédagogie de 'investigation.

Le sort des réformes, dans les sociétés qui ont lancé des projets a grande échelle
pour améliorer la qualité de Iécole et de ’enseignement, offre une autre illustration
des ambiguités de la profession. Les tentatives de réforme passées et en cours indi-
quent une réticence du corps enseignant aux efforts visant a le rendre plus perfor-
mant. On peut méme dire que les velléités perpétuelles de réforme, avec la mise en
ceuvre de politiques successives destinées a améliorer la prestation des maitres, ont
plutdt nui au professionnalisme de ces derniers. Pour Ann Lieberman et Milbrey
McLaughlin, la situation aux Etats-Unis offre a cet égard un tableau chaotique et inin-
telligible : il est difficile, en effet, de déceler la vision stratégique qui inspire diffé-
rentes mesures de réforme ou la fagon dont elles s’articulent entre elles sur le plan
pratique. Examinant les orientations de trois types de politiques — réformes visant
la qualité de ’enseignement, réformes axées sur les établissements et réformes s’in-
téressant aux compétences —, les auteurs soulignent que chacune d’elles, prise iso-
lément, offre des possibilités limitées pour motiver les enseignants et les inciter a se
perfectionner. En revanche, comme il ressort des expériences menées par les Etats et
les collectivités locales, une combinaison judicieuse de ces trois approches devrait
donner des résultats concluants. La politique de réforme devrait donc avoir une
triple visée, correspondant aux grands axes de ces trois approches et jouant sur leur
complémentarité, de fagon a favoriser — et non a contrarier — la formation et le per-
fectionnement des maitres. En procédant ainsi, on pourra s’attaquer plus efficacement
aux problémes récurrents que souléve la valorisation des ressources enseignantes.

Dans certaines sociétés asiatiques aussi, les ambiguités des politiques de réforme
ont désorienté les enseignants. Aux prises avec des exigences multiples, ils peinent
a s’acquitter des nombreuses taches qui leur sont dévolues, situation qui ne favo-
rise guére la réflexion et encore moins I"émergence d’un nouveau professionnalisme.
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Se fondant sur les conclusions d’une étude concernant I'incidence des facteurs contex-
tuels sur Porientation des programmes de perfectionnement pédagogique 2 Hong Kong
et en Chine continentale, Leslie Lo fait valoir que, lorsque le corps enseignant ne
jouit pas d’un trés grand prestige, les mesures de réforme lui sont imposées d’en
haut. Face aux mutations que connait le monde de I’éducation, alors que I’atten-
tion des maitres est perpétuellement accaparée par les questions d’avancement, de trai-
tement et d’avantages (comme c’est le cas en Chine continentale), le perfectionnement
pédagogique est régi par les directives gouvernementales et les instances bureau-
cratiques. Dans les deux systémes scolaires chinois, les enseignants sont appelés a
travailler dans des milieux qui sont soumis a une ségrégation trés poussée sur la base
des résultats scolaires. Ils doivent aussi compter sur leur expérience personnelle et sur
leur savoir-faire professionnel pour résoudre les problemes qu’engendre la scolarité
obligatoire : hétérogénéité sociale croissante des éléves et disparité des aptitudes,
manque de motivation, remise en question des méthodes pédagogiques tradition-
nelles, charge de travail de plus en plus lourde. Alors que, sous la pression des
réformes, les enseignants se voient sommés d’étre plus performants, les programmes
de formation pédagogique dans ces deux sociétés n’ont pas su anticiper les change-
ments inévitables ni appuyer les évolutions en cours. La valorisation des ressources
enseignantes en est restée a ’actualisation des connaissances et des compétences.
Pour qu’un nouveau professionnalisme dans I’enseignement puisse émerger a
Hong Kong et en Chine continentale, Lo estime qu’il doit s’appuyer sur trois élé-
ments indispensables : la motivation, la collégialité et la possibilité de progresser.

Références

Bell, D. 1976. Vers la société postindustrielle. Paris, Laffont.

Bernstein, B. 1976. Class, codes and control [Classes sociales, codes sociolinguistiques et mai-
trise sociale]. Paris, Editions de Minuit.

Camus, A. 1994. Le premier homme. Paris, Gallimard.

Castells, M. 1996. The rise of the network society [La montée de la société de la communi-
cation]. Oxford, Royaume-Uni, Blackwell.

~——. 1997. The power of identity [La force de I'identité]. Oxford, Royaume-Uni, Blackwell.

——. 1998. End of millennium [Fin de millénaire]. Oxford, Royaume-Uni, Blackwell.

Dinham, S. ; Scott, C. 1997. The teacher 2000 project : a study of teacher motivation and
health [Le projet 2000 pour les enseignants : étude sur la santé et la motivation des
maitres]. Perth, University of Western Sydney, Nepean.

Fujita, H. ; Wang, S.-Y. 1997. « Teacher professionalism and the culture of teaching in Japan :
the challenge and irony of educational reform and social change » [Professionnalisme
des enseignants et tradition pédagogique au Japon : enjeux et paradoxes de la réforme
de I’éducation et du changement social]. Dans : Fujita, H. (dir. publ.). A study on the
culture of teaching and teacher professionalism. Tokyo, Presses de I'Université de Tokyo.

Giddens, A. 1998. The third way [La troisiéme voie]. Cambridge, Royaume-Uni, Polity Press.

Halsey, A. J. ; Floyd, J. ; Anderson, C. A. (dir. publ.). 1961. Education, economy and society
[Education, économie et société]. Londres, Collier-MacMillan.

Hargreaves, A. 1994. Changing teachers, changing times : teachers’ work and culture in the

Perspectives, vol. XXX, n° 2, juin 2000



L’enseignement a 'aube du xxr* siecle 197

post-modern age [Des maitres qui changent en des temps qui changent : travail et tra-
ditions des enseignants a I’ére postmoderne]. Londres, Cassell ; New York, Teachers’
College Press ; Toronto, University of Toronto Press.

——. 1998. « The emotions of educational change » [Les émotions que procure le changement
en éducation]. Dans : Hargreaves, A. et al. (dir. publ.). International handbook of edu-
cational change. Dordrecht, Pays-Bas, Kluwer Press.

——. 2000. « Four ages of professionalism and professional learning » [Quatre époques de
professionnalisme et d’apprentissage professionnel]. Teaching and teacher education
(Kidlington, Royaume-Uni).

Hargreaves, A. ; Evans, R. (dir. publ.). 1997. Beyond educational reform [Au-dela de la
réforme de I’éducation]. Buckingham, Royaume-Uni, Open University Press.

Hargreaves, A. ; Fullan, M. 1998. What’s worth fighting for out there 2 [Y a-t-il quelque
chose pour lequel il vaille la peine qu’on se batte la-bas dehors ?]. Toronto, Elementary
Teachers Federation of Ontario ; New York, Teachers’ College Press ; Buckingham,
Royaume-Uni, Open University Press.

Hargreaves, A. ; Goodson, 1. 1996, « Teachers’ professional lives : Aspirations and actuali-
ties » [La vie professionnelle des enseignants : aspirations et réalités]. Dans : Goodson, L ;
Hargreaves, A. (dir. publ.). Teachers’ professional lives. Londres, Falmer Press.

Helsby, G. 1998. Changing teachers’ work and culture [Changer le travail et les traditions des
enseignants]. Buckingham, Royaume-Uni, Open University Press.

Hobsbawm, E. 1995. Age of extremes : the short twentieth century 1914-1991 [Le temps
des extrémes : le bref xx¢ siécle, 1914-1991]. Londres, Abacus Press.

Jeffrey, R. J. ; Woods, P. 1996. « Feeling deprofessionalized : the social construction of emo-
tion during an OFSTED inspection » [Le sentiment de déprofessionnalisation : construc-
tion sociale de ’émotion au cours d’une inspection de 'OFSTED]. The Cambridge jour-
nal of education (Abingdon, Royaume-Uni), novembre, p. 235-243.

Jencks, C. et al. 1972. Inequality : a reassesment of the effect of family and school in America
[L’inégalité : réévaluation de l’effet de la famille et de I’école aux Etats-Unis d’Amérique].
New York, Basic Books.

Newmann, F. ; Wehlage, G. 1995. Successful school restructuring [La réorganisation réussie
de I’école]. Madison, Wisconsin, Center on Organization and Restructuring Schools.

Nias, J. 1991. « Changing times, changing identities : grieving for a lost self » [Des temps
qui changent, des identités en mutation : le regret d’'une personnalité perdue]. Dans :
Burgess, R. G. (dir. publ.). Educational research and evaluation : for policy and prac-
tice. Londres, Falmer Press.

Organisation de coopération et de développement économiques. 1998. Regards sur [’éduca-
tion. Paris, France.

Popkewitz, T. 1998. « The culture of redemption and the administration of freedom as
research » [La culture du salut et Padministration de la liberté comme objets de recherche].
Review of educational research (Washington, D. C.), vol. 68, n° 1, p. 1-34.

Reich, R. 1992, The work of nations [Le travail des nations|. New york, Random House.

Shimahara, K. 1997. « Japanese lessons for educational reform » [Lecons japonaises pour la
réforme de I’éducation). Dans : Hargreaves, A. ; Evans, R. (dir. publ.). Beyond educa-
tional reform. Buckingham, Royaume-Uni, Open University Press.

Shimizu, K. 1992. « Shido : education and selection in a Japanese middle school » [Shido :
éducation et sélection dans une école moyenne japonaise]. Comparative education
(Abingdon, Royaume-Uni), vol. 28, n° 2, p. 109-129.

Perspectives, vol. XXX, n° 2, juin 2000



198 Andy Hargreaves et Leslie N. K. Lo

Talbert, J. ; McLaughlin, M. 1994. « Teacher professionalism in local school contexts » [Le
professionnalisme des enseignants dans les contextes scolaires locaux]. American jour-
nal of education (Chicago, Illinois), n® 102, p. 123-153.

Touraine, A. 1995. Critique de la modernité. Paris, Fayard.

Vanden Berghe, R. ; Huberman, M. (dir. publ.). 1999. Understanding and preventing tea-
cher burnout [Comprendre et prévenir ['usure précoce des enseignants]. Cambridge,
Royaume-Uni, Cambridge University Press.

Willinsky, J. 1998. Learning to divide the world : education at empire’s end [Apprendre a
morceler le monde : ’éducation en fin d’empire|. Minneapolis, Minnesota, University
of Minnesota Press.

Wylie, C. 1994. Self-managing schools in New Zealand : the fifth year [Les écoles autogé-
rées de Nouvelle-Zélande : la cinquieme année]. Wellington, New Zealand Council for
Educational Research.

Perspectives, vol. XXX, n° 2, juin 2000



LE PROFESSIONNALISME DANS VENSEIGNEMENT

LES PRINCIPES

D’UN NOUVEAU

PROFESSIONNALISME

Ivor F. Goodson

Dans son récent ouvrage, consacré aux mutations structurelles de la télévision, le
sociologue francais Pierre Bourdieu (1998) étudie I’énorme influence du « marché »
sur la restructuration du contenu et de 'offre de programmes télévisés, restructu-
ration dont il montre qu’elle va dans le sens d’un « abétissement » de la télévision
et d’'une dégradation de sa vocation sociale et éducative. Face a ce projet de restruc-
turation, les professionnels — journalistes, enquéteurs et réalisateurs de programmes
— sont dans une position quelque peu ambivalente. « Ces groupes de pairs », comme
Bourdieu les nomme, peuvent soit exécuter aveuglément les ordres du marché, soit
réagir collectivement a la maniére de tels groupes, dont "action, par nature semi-auto-
nome, s’exerce au niveau micropolitique.

Du fait de leurs pratiques, les groupes professionnels ne peuvent étre compleé-
tement intégrés. Cela explique peut-étre 'absence de soutien, notamment financier,
a laquelle se heurtent les structures professionnelles mises en place par le grand capi-
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talisme au cours de la derniére décennie. Les groupes de pairs professionnels sont
encore largement en mesure d’« intervenir » dans la relation entre les entreprises et
les consommateurs, entre I’Etat et les citoyens.

En ce qui concerne ’éducation, il est possible d’analyser a plusieurs niveaux
le pouvoir de modifier les pratiques pédagogiques et les activités professionnelles
des groupes de pairs. Il y a d’abord la voie traditionnelle du jeu—poursuite du pres-
tige et des ressources qui se joue dans les universités et les autres établissements d’en-
seignement, ou se définit I"éducation en tant que discipline, voie dont on pourrait
dire que c’est la voie de la suprématie universitaire (ou « académisation »). Il y a
ensuite la voie classique de la professionnalisation, ¢’est-a-dire de la recherche pour
une catégorie professionnelle, d’une reconnaissance sociale et des ressources cor-
respondantes. La professionnalisation est en quelque sorte I’autre face du profes-
sionnalisme, ce dernier étant la définition, par les enseignants, de leurs pratiques en
tant que groupe de pairs, de la meilleure fagon d’exercer leur métier. 1l arrive par-
fois que professionnalisation et professionnalisme soient en harmonie, mais ce n’est
pas toujours le cas. Une époque comme la notre, ol globalisation rime avec strati-
fication, n’est guere favorable a une telle harmonie. Pourtant, a Pinstar du groupe
de pairs évoqué par Bourdieu, les enseignants peuvent s’opposer a la restructura-
tion si cette derniére va a ’encontre de leurs propres objectifs professionnels et déon-
tologiques en ceuvrant a la définition et a la mise en place d’un nouveau profes-
sionnalisme moral.

C’est la raison pour laquelle je souhaite insister, dans le présent article, sur les
possibilités qui existent aujourd’hui d’élaborer, puis de défendre un nouveau pro-
fessionnalisme moral que j’appellerai professionnalisme régi par des principes.

Je voudrais, en premier lieu, approfondir quelque peu P’analyse de la double
distinction qu’il convient de faire entre, d’une part, professionnalisation et profes-
sionnalisme et, d’autre part, normalisation professionnelle et normes professionnelles.

S’agissant de la distinction entre professionnalisation et professionnalisme ou
« professionnalité », je dirais que la professionnalisation a pour but la défense des
intéréts matériels et idéologiques d’une catégorie professionnelle — en I’occurrence,
les enseignants. Parallélement, le professionnalisme s’intéresse davantage a définir la
nature complexe et la spécificité de I’action professionnelle — en I’espéce, la pra-
tique pédagogique et la profession d’enseignant. A ’heure actuelle, la profession-
nalisation du corps enseignant se heurte a une vive résistance, imputable aux pou-
voirs publics soucieux d’économie, a une bureaucratie particuliérement rigide et,
peut-étre surtout, a un ensemble d’intéréts privés et corporatifs. L’opposition 2 la
professionnalisation du corps enseignant est incontestablement en partie d’ordre
idéologique, mais résulte aussi d’une politique financiére sous-jacente a cette hosti-
lité idéologique, qui va dans le sens de I"austérité et des restrictions. Ainsi que I’ont
souligné plusieurs commentateurs, idéologie et manipulation financiére ont certes
de tout temps été étroitement liées. Mais, dans le cas présent, il est possible de dis-
tinguer entre les contraintes financiéres objectives et la fagon dont elles se combi-
nent avec I’idéologie pour faire obstacle a la professionnalisation en tant que pro-
jet social et politique.
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Celle-ci fait actuellement I’objet, aux plans tant politique qu’administratif,
d’une opposition trés active, sous la forme de décisions et de décrets définissant et
imposant les normes que doit respecter la profession. Si ces initiatives ont souvent
pour but de faire obstacle A la professionnalisation, il arrive parfois qu’elles aient
en méme temps pour effet de promouvoir le professionnalisme des enseignants.

Pour comprendre ’ambivalence de I’évolution actuelle du monde de 1’éduca-
tion et des changements qui s’y opérent, il convient d’examiner la distinction entre
normes et normalisation. La contradiction interne a cette évolution tient & la pré-
dominance actuelle de la normalisation. Le professionnalisme des enseignants obéit
de plus en plus a une pléthore de directives et de décrets gouvernementaux régis-
sant toutes leurs activités, de I’évaluation a ’élaboration des programmes, en pas-
sant par I’obligation de reddition. Il semblerait que I’on assiste non pas a la profes-
sionnalisation de ’enseignement, mais a sa technicisation. De fait, cette normalisation
a pour effet de substituer a Pactuelle approche de la professionnalisation une concep-
tion qui fait de I’enseignant Pexécutant technique de directives et de systémes congus
ailleurs,

Parallélement, il existe une volonté de promouvoir et de relever les normes pro-
fessionnelles. La promesse d’une amélioration du systéme éducatif étant 'un des
principaux arguments du discours des pouvoirs publics et des milieux d’affaires sur
Péducation, il est logique que les normes professionnelles fassent ’objet d’une atten-
tion particuliére. Opposition a la professionnalisation et promotion de nouvelles
formes de professionnalisme peuvent donc coexister. Il s’agit, en quelque sorte, d’une
dichotomie entre contréle et exécution. Aux termes du nouveau compromis que pré-
conisent les pouvoirs publics et les groupes d’intéréts corporatifs, la définition des
objectifs et le controle seraient de leur ressort, la profession restant libre d’assurer
comme elle Pentend Pexécution et la gestion, et de fixer les normes professionnelles.

Du fait de cette coexistence plus ou moins conflictuelle entre professionnali-
sation et professionnalisme, normalisation et normes, les enseignants se trouvent
actuellement dans une situation paradoxale, caractérisée par une volonté de nor-
malisation de I’enseignement, une opposition a la professionnalisation, mais aussi une
aspiration a un relévement des normes professionnelles et a un plus grand profes-
sionnalisme. Notre tiche consiste, me semble-t-il, a exploiter les nouvelles possibi-
lités offertes par cette derniere aspiration. On peut invoquer, a ’encontre de I'ex-
tension matérielle des catégories professionnelles, de nombreux arguments, financiers
et idéologiques qui relévent du simple bon sens, et c’est d’ailleurs le cas actuelle-
ment. Mais on voit mal comment certains éléments du secteur public ou privé pour-
raient avancer, dans le méme registre, des objections valables a un perfectionnement
de normes professionnelles ou a un professionnalisme accru. Nos possibilités d’agir
en faveur d’un nouveau professionnalisme ne sont donc pas négligeables.

Dans un ouvrage récent consacré aux instituteurs, Troman (1996) établissait
une distinction entre ceux qu’il qualifiait de « vieille garde » qui croyaient au contréle
collectif de leur travail et s’opposaient a tout contréle hiérarchique, aussi bien interne
(exercé par les directeurs d’école) qu’externe (exercé par les administrateurs, les
bureaucrates et les politiques), et les « nouveaux professionnels » qui, tout en accep-
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tant les nouvelles régles et hiérarchies politiques, les nouvelles directives gouverne-
mentales et les nouveaux objectifs et programmes nationaux définissent leurs pra-
tiques professionnelles de facon semi-autonome et souvent novatrice. (D’une cer-
taine facon, cela me rappelle la distinction faite par les Britanniques entre les
Travaillistes traditionnels et les « nouveaux Travaillistes » de Tony Blair — ces der-
niers acceptant a Pévidence les nouvelles hiérarchies et les nouveaux mécanismes de
contrdle découlant de la mondialisation, mais s’efforcant de dégager des plages d’au-
tonomie dans ce « nouvel ordre mondial ».)

Jestime, pour ma part, que si les critiques a ’encontre de la « vieille garde »
peuvent étre percues d’une certaine facon comme de la déprofessionnalisation, la
démarche des nouveaux professionnels peut, quant a elle, étre percue comme un
glissement vers la définition de nouveaux professionnalismes (ouvrant donc éven-
tuellement la voie a un nouveau projet de reprofessionnalisation). Pour I’instant,
toutefois, anciens et nouveaux doivent essayer de se réapproprier les projets de pro-
fessionnalisation en définissant de nouvelles pratiques professionnelles, seule voie
de nature 2 déboucher sur une action positive.

Dans le présent article, j’évoque trois périodes et phases du professionnalisme :
classique, pratique et régi par des principes. Cette subdivision n’est pas sans
rappeler celle que Hargreaves propose dans son ouvrage intitulé Four ages of
professionalism [Les quatre dges du professionnalisme]. En régle générale, les
démarches visant a affirmer la suprématie de Puniversité, les tentatives de profes-
sionnalisation et les professionnalismes qui leur sont associés sont regroupés sous
ce qu’Andy Hargreaves et moi-méme avons appelé le professionnalisme classique
(Goodson et Hargreaves, 1996).

En s’efforgant d’élaborer et de définir avec précision les principes de base de
I’enseignement, I'université cherche a ériger en édifice un professionnalisme ensei-
gnant et une professionnalisation fondés sur une certitude scientifique (Goodson et
Hargreaves, 1996), en classant et en codifiant les connaissances pratiques des ensei-
gnants sous une forme technique, scientifique ou théorique.

Dans le professionnalisme classique, la recherche du prestige et des ressources
correspondantes ouvre une bréche inévitable entre étude et recherche, d’une part,
et pratique, d’autre part. Tel est le prix d’une professionnalisation dont la quéte
passe par la suprématie de Puniversité.

Dans la période de domination récente du marché libre, la « marchéisation »
s’est peu a peu substituée aux arcanes du monde universitaire en tant que voie d’ac-
cés 2 la professionnalisation. Le professionnel est désormais un expert formé a mettre
en ceuvre, de fagon scientifique et technique, les directives et les réformes arrétées
par les décideurs, les administrateurs et les politiciens. Le professionnel opérant sur
le marché libre renonce a certaines prérogatives en matiére de définition et d’auto-
nomie, mais bénéficie, en compensation, des avantages, notamment financiers, qu’aux
termes de ce nouvel arrangement le marché assure a ceux que I’on considére comme
des chefs de file, des gestionnaires et, en Angleterre, des « super-enseignants ».

Comme je I’ai déja mentionné, c’est non plus dans les hautes sphéres du mar-
ché universitaire et du marché libre, mais sur le terrain des pratiques profession-
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nelles, objets d’un débat de longue date, que se livrent les nouvelles batailles. Plusieurs
phases semblent se dessiner dans ce nouveau cycle de luttes.

On peut considérer comme une phase provisoire la tentative de définition d’un
professionnalisme pratique, actuellement observable dans plusieurs pays. Cette
démarche présente des caractéristiques encourageantes, mais aussi, comme nous le
verrons, un inconvénient de taille. Le professionnalisme pratique s’efforce de confé-
rer noblesse et prestige aux connaissances pratiques et au jugement que les personnes
portent sur leur propre travail. Il s’agit d” « appréhender la notion d’expérience de
fagon qui permette de dire des enseignants que ce sont des gens instruits et bien
informés » (Connelly et Clandinin, 1988, p. 25). Le fait de miser sur I’expérience,
qui était autrefois considéré comme le défaut des enseignants, est per¢u ici comme
essentiel a leur compétence et, a sa fagon, comme le fondement d’une théorie valable
et non comme son contraire ou son ennemi. Les automatismes et la connaissance
contextuelle que les enseignants ont des matériels d’enseignement et de leur élabo-
ration, de leur discipline, des stratégies pédagogiques, du milieu scolaire, des parents,
etc., sont autant d’éléments qui forment la substance du savoir pratique ou tech-
nique propre a chacun d’eux (Brown et Mclntyre, 1993). Ce savoir peut aussi étre
communiqué au moyen d’images, métaphores, récits, anecdotes et autres formes
auxquelles les enseignants recourent habituellement pour représenter leur travail a
leurs propres yeux et a ceux des autres.

Une notion propre a enrichir considérablement Papproche du professionna-
lisme pratique est celle de pratique réflexive, avancée et développée par feu Donald
Schoén (1983) pour décrire Pacquisition de la faculté de jugement dans des profes-
sions comme ’enseignement. Par réflexion, il faut entendre ici exercice de la pen-
sée, non pas dans I'isolement contemplatif d’une tour d’ivoire, mais en prise directe
sur la pratique (Grimmett et Erickson, 1988 ; Grimmett et Mackinnon, 1988). Dans
cette optique, le summum du professionnalisme est la capacité de prendre des déci-
sions en se fiant entiérement a son jugement dans des situations d’incertitude inévi-
table (Schon, 1983).

Les travaux de Schon sont un bon point de départ pour les recherches futures
en matiére de déontologie. Les formateurs d’enseignants n’ont pas mis longtemps
a saisir la portée de ses travaux. lls ont montré que tout enseignement compor-
tait nécessairement en pratique une part de réflexion et de discernement (Pollard
et Tann, 1987). Ils se sont employés a étudier la fagon dont les enseignants pou-
vaient le mieux se représenter et s’expliquer mutuellement leurs pratiques, en
particulier dans le cadre d’échanges entre colléegues chevronnés et novices. Certains
d’entre eux préconisent, au-dela de la réflexion technique sur le travail en classe,
au-dela, autrement dit, de la réflexion dans I’action et de la réflexion sur Paction
— une réflexion plus critique autour de I'action, sur le contexte social et les consé-
quences de I’action de Penseignant (par exemple Elliot, 1991 ; Fullan et Hargreaves,
1991, p. 67-69 ; Carr et Kemmis, 1983 ; Liston et Zeichner, 1991). On peut,
certes, réfléchir a bien des choses, et de bien des facons différentes (Louden,
1991). Mais Pimportant, dans tous ces ouvrages, c’est [’accent mis sur le fait que
tous les enseignants réfléchissent d’une fagon ou d’une autre ; qu’ils peuvent
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expliciter et faire partager leur réflexion ; que cette derniére est au cceur du pro-
fessionnalisme ; et que la formation, I'inspection et le perfectionnement des maitres
devraient étre organisés de maniére a faciliter et approfondir cette réflexion
explicite.

Le discours du professionnalisme pratique et réflexif sous sa forme la plus réus-
sie a pour effet de réduire a néant, de fagon magistrale, les prétentions intellectuelles
du savoir scientifique universitaire érigé en fondement de la professionnalisation des
enseignants. Sa formulation la plus critique a aussi pour effet d’ouvrir la réflexion
pratique des enseignants sur de plus vastes préoccupations sociales comme I’équité
et I’émancipation, conférant a la réflexion pratique, au-dela de sa portée person-
nelle et locale, une dimension sociale et critique. En revanche, lorsqu’il revét des
formes extrémement personnalisées et romantiques, il préte le flanc a une double
critique préjudiciable a sa crédibilité.

La premiére critique, évidente et procédant du simple bon sens, tient au fait
que les connaissances pratiques des enseignants ne sont pas toutes nécessairement péda-
gogiques, salutaires ou intéressantes socialement parlant. Par exemple, leur expé-
rience pratique leur « dit », dans certains cas, qu’un enseignement polyvalent n’est
ni praticable ni approprié (Hargreaves, 1996) ; qu’on ne peut se fier a I’évaluation
que les enfants font de leur propre travail ou que les sciences sont plus adaptées aux
garcons qu’aux filles. Si le professionnalisme de I’enseignant se définit comme I’exer-
cice de la réflexion, P’acquisition et Iutilisation d’un vaste répertoire de connais-
sances et de compétences afin de s’occuper au mieux et le plus équitablement pos-
sible de ceux qui lui sont confiés, alors la capacité du savoir pratique d’en constituer
le fondement dépend de la nature de ce savoir, du contexte dans lequel il a été acquis,
de Putilisation que I’on en fait et de la mesure dans laquelle ’enseignant le remet en
question, le renouvelle et y réfléchit.

La seconde critique porte sur le fait que 'insistance excessive sur ’acquisition
par I’enseignant de la maitrise de ses taches quotidiennes {bien que procédant des
meilleures intentions) risque au contraire de le détourner de projets et d’engage-
ments moraux et sociaux plus vastes. Dans ce type de scénario, les gouvernements
de centre-droit peuvent restructurer la formation et le travail des enseignants en
réduisant ce dernier a Pexercice d’une technique et d’un savoir-faire pédagogiques,
niant toute responsabilité morale ou tout jugement professionnel concernant les dis-
ciplines au programme aux enseignants, et coupant ces derniers du milieu universi-
taire qui peut leur donner acces a la recherche indépendante, a la critique intellec-
tuelle et leur permettre de comprendre le travail qu’effectuent d’autres enseignants
dans d’autres contextes. L’expression de connaissances pratiques risque alors de
devenir synonyme d’étroitesse des connaissances. A trop privilégier la formation
pratique et les établissements de perfectionnement professionnel, on favorise I’émer-
gence d’une telle évolution.

En outre, le savoir pratique limite le développement de la carte cognitive que
’enseignant a du pouvoir. Martin Lawn (1990) s’est exprimé avec force sur la fagon
dont le travail des enseignants en Angleterre et au pays de Galles avait été restruc-
turé précisément dans cet esprit :
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Les biographies de nombreux enseignants font état d’une expérience — exceptionnelle — en
matiére de responsabilité a ’égard des programmes, assumée non pas comme I’accomplisse-
ment d’une tiche figurant dans leur description de poste, mais comme une obligation morale,
le véritable devoir de tout enseignant. C’est suite a I'interruption de enseignement pendant
la guerre, a la fonction sociale assumée par ’école et a la phase de reconstruction d’aprés-
guerre au cours de laquelle les enseignants ont joué un role essentiel en faveur de la démocratie,
que ces derniers ont progressivement été amenés a participer aux décisions relatives aux pro-
grammes du primaire et du secondaire (en Angleterre et au pays de Galles), enseignement se
voyant confier un réle accru a mesure que grandissait celui des enseignants. C’est durant cette
période que 'on a vu apparaitre la notion d’autonomie professionnelle. Avec I’effondrement
du consensus d’apres-guerre et le démantélement du corporatisme par le thatchérisme, ’en-
seignement allait a nouveau se voir confiner a un réle beaucoup plus restreint, sans plus
aucune participation a I’élaboration des stratégies, et soumis a un controle administratif étroit,
et réduit a 'accomplissement d’une série de taches « techniques » : assistance aux réunions
de planification, inspection, préparation des cours et application du programme. 1l doit étre
« géré » pour étre plus « efficace ». Il s’agit en fait de dépolitiser I’enseignement et de faire de
’enseignant un travailleur éducatif. Sa responsabilité en matiére de programme se limite main-
tenant a vérifier les compétences.

L’analyse de Lawn met en lumiére la nécessité d’une macro-compréhension des effets
d’initiatives qui risquent, délibérément ou par inadvertance, d’engager la profes-
sionnalisation des enseignants dans une impasse. Leur professionnalisme est bien
souvent redéfini en termes de compétences sur le lieu de travail et de normes de pra-
tique pédagogique, alors que, dans le méme temps, ils se voient dénier toute res-
ponsabilité morale quant aux buts et finalités des programmes, et privés de res-
sources financiéres, et que, tout autour d’eux, les idéologies du choix, de la concurrence
et de 'autogestion — qui sont celles du marché — engendrent ’inégalité dans les
systémes scolaires et la vie des éléves.

La promesse d’un professionnalisme pratique réside dés lors dans le fait qu’il
peut utilement renverser le courant et mettre fin a la domination élitiste et
ésotérique du savoir universitaire en tant que fondement de la professionnalisation
des enseignants. Le savoir pratique, fruit d’une réflexion appropriée dans des
contextes adéquats et utilisé a bon escient, peut et doit étre un élément important
de ce que recouvre la définition du professionnalisme dans le domaine de
Penseignement. Mais, pour peu qu’il devienne un parti pris sans nuances, le
professionnalisme pratique est facilement détourné au service de projets politiques
douteux tendant 2 restructurer I’enseignement de fagon inéquitable, a restreindre
le réle de Penseignant et a réduire son professionnalisme a la prestation de services
techniques, effectuée avec compétence mais servant aveuglément les objectifs du
systéme restructuré. En ce sens, ’essor du professionnalisme pratique risque de
nous faire entrer dans une période de professionnalisme déprofessionnalisant, ou
des définitions techniques et plus restrictives d’un professionnalisme dénué de sens
critique ou d’objectif moral compromettront gravement les chances des
enseignants de voir leur profession bénéficier du prestige et de la reconnaissance a
laquelle ils aspirent de longue date.
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Pour éviter Pécueil de la déprofessionnalisation, il nous faut définir de nou-
velles stratégies qui associeront a la pratique professionnelle des modes de recherche
et des travaux théoriques davantage axés sur la pratique, de fagon a aboutir a des
pratiques professionnelles 2 la fois novatrices et actualisées, éclairées et confortées
par la théorie et la recherche. C’est d’un nouveau professionnalisme et d’un corpus
de connaissances inspirés par un idéal social et moral dont nous avons besoin. Le pro-
fessionnalisme régi par des principes, qui emprunterait le meilleur a la fois de la
« vieille garde » et de la « nouvelle vague », pourrait répondre aux critéres de ce
que Hargreaves et moi-méme avons défini dans la préface de notre ouvrage intitulé
Teachers’ professional lives [La vie professionnelle des enseignants] (Goodson et
Hargreaves, 1996) comme le professionnalisme postmoderne, adapté a la complexité
du monde postmoderne contemporain. Nous avons retenu, comme caractéristiques
de ce professionnalisme postmoderne, sept principes qui sont ceux du nouveau pro-
fessionnalisme dont je me suis fait ’'avocat dans le présent article.

e  En premier lieu, et avant tout, les enseignants doivent se voir donner la possi-
bilité de participer a la définition des objectifs et contenus moraux et sociaux
et de ’enseignement, a I’élaboration des programmes qui concrétisent ces objec-
tifs et a Pévaluation de la facon dont ils sont servis.

e Une plus grande liberté d’action et un degré de responsabilité plus élevé doivent
étre laissés a I’enseignant pour tout ce qui touche a I’enseignement, au pro-
gramme et a la fagon de traiter les éleves.

¢ Il convient d’instaurer une culture de la collaboration et de I'assistance, dans
laquelle le travail en commun est un partage des connaissances en vue de
résoudre les problémes courants rencontrés dans la pratique professionnelle,
plutét qu’un moyen d’ceuvrer conjointement a exécution de missions que les
enseignants n’ont pas eux-mémes définies.

e Plutdét qu’une autonomie autoprotectrice, la profession doit opter pour une
hétéronomie en vertu de laquelle les enseignants, tout en affirmant leur auto-
rité, travailleraient dans un esprit d’ouverture et de collaboration avec d’autres
partenaires au sein de la collectivité pour lesquels ’apprentissage des éléves
constitue un enjeu important (plus particuliérement les parents et les éleves
eux-mémes).

*  L’enseignement doit étre non pas un service comme un autre assuré a I’inten-
tion des éléves, mais une agttention constante et active a leurs besoins. En ce
sens, le professionnalisme doit reconnaitre et intégrer les dimensions tant affec-
tives que cognitives de ’enseignement, ainsi que les savoir-faire et les qualités
que doit posséder un enseignant soucieux du bien-étre de ses éleves.

e L’apprentissage permanent doit étre congu comme la libre recherche du per-
fectionnement de chacun par rapport a ses propres compétences et pratiques,
et non comme une démarche obligée pour satisfaire aux exigences extérieures
de perpétuel changement (souvent sous la forme de formation continue ou de
recyclage).

o Dextréme complexité de la tache doit étre encouragée, reconnue et sanction-
née par un statut et une rémunération appropriés.
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Dans le contexte du nouvel ordre moral de I’enseignement, professionnalisation et
professionnalisme se rejoindront sur une définition morale de I’enseignement et de
Pécole. Le professionnalisme régi par des principes se fondera sur des principes
moraux et éthiques clairement fixés. Il se concentrera sur le souci de I’éléve qui
devrait étre au cceur du professionnalisme, et non sur les préoccupations contra-
dictoires et étriquées de la professionnalisation, au centre desquelles figurent sou-
vent les conditions matérielles et le prestige des enseignants en tant que catégorie
professionnelle. Le professionnalisme régi par des principes reviendra aux préoccu-
pations essentielles de la profession enseignante. L’enseignement est avant tout une
vocation éthique et morale, et un nouveau professionnalisme se doit de redonner a
cette vocation toute sa valeur de principe directeur.
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DESSEINS STRATEGIQUES

POUR DES PROFESSIONNELS

DANS DES ECOLES

DE CLASSE MONDIALE

Brian J. Caldwell

De nombreux pays se sont engagés dans un programme de réformes visant a créer
des systéemes d’écoles de classe mondiale, ’'aube du III* millénaire étant le moment
invariablement choisi pour en célébrer I’avénement. Toutefois, le processus s’est
heurté a un obstacle majeur, a savoir des craintes trés grandes chez les enseignants
qui redoutaient que leur professionnalisme n’en patisse. Fort heureusement, les infor-
mations disponibles permettent de penser au contraire qu’un nouveau sens du pro-
fessionnalisme se développe, et que le statut des enseignants pourra étre relevé jus-
qu’a égaler ce qu’il y a de mieux dans la pratique médicale. L’un des arguments
majeurs du présent article est que le « nouveau professionnalisme » sera la pierre
angulaire des efforts visant a créer des écoles de classe mondiale.
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Le présent article est divisé en quatre parties. La premiére explique ce que signi-
fie « classe mondiale ». La deuxiéme examine les nouveaux concepts en matiére de
pratique professionnelle qui se dégagent de la réforme scolaire, ou qui ont été mis
en lumiére a la suite de recherches menées dans des écoles dont on peut raisonna-
blement dire qu’elles sont de classe mondiale. La troisiéme prend acte des difficul-
tés et des écueils dont le chemin est jonché. La derniére partie dégage des conclu-
sions applicables a la pratique dans les écoles, en distinguant deux séries de desseins
stratégiques qui pourraient servir de guide pour le perfectionnement professionnel
ou pour la préparation d’un plan a2 moyen ou a long terme visant a aider une école
a atteindre la classe mondiale.

La classe mondiale

Une école est dite de classe mondiale quand elle répond aux attentes ambitieuses
que la communauté a laquelle elle appartient fixe pour tous ses éléves et, plus géné-
ralement, pour toutes les écoles d’un systéme, d’un Etat ou d’une nation, et quand
elle permet a ses éléves de s’engager avec succés dans un réseau mondial et perma-
nent de possibilités d’apprentissage dans une société du savoir (Caldwell et Spinks,
1998).

Selon Michael Barber, chef de I'unité des normes et de efficacité au Ministére
de I’éducation et de I’'emploi du Royaume-Uni, les normes de la classe mondiale au
XX siécle imposeront que tout un chacun ait un niveau élevé en matiére d’alpha-
bétisme et de calcul, soit bien informé, soit capable d’apprendre constamment, et
ait confiance en sa personne, ainsi que les capacités qui lui permettront de jouer son
role de citoyen dans une société démocratique. Cela suppose un programme d’études
qui assure a chacun des bases solides en lecture, écriture et calcul, mais qui aille
aussi bien au-dela (Barber, 1998).

L’idée selon laquelle tout le monde doit acquérir durant les années de scola-
rité de bonnes connaissances, qui fourniront les bases nécessaires a la réussite d’un
apprentissage tout au long de la vie, est renforcée par 'apparition d’un consensus des
pouvoirs publics. Rendant compte de récents bilans des politiques suivies auxquels
ont procédé les ministres de ’éducation des pays appartenant a ’Organisation de
coopération et de développement économiques (OCDE), ainsi que la Commission
internationale de 'UNESCO sur ’éducation pour le Xxr siécle, le Parlement euro-
péen, le Conseil de I'Union européenne et le Conseil des ministres des pays nor-
diques, Chapman a dégagé un certain nombre de thémes qui fournissent un cadre pour
une politique en faveur d’une éducation de classe mondiale. Elle a mis en lumiére :

I'importance des notions d’économie du savoir et de société d’apprentissage ; I’acceptation
de la nécessité d’une nouvelle philosophie de I’éducation et de la formation, tous les types
d’établissements — formels et informels, traditionnels et novateurs, publics et privés — étant
investis d’attributions et de responsabilités nouvelles pour Papprentissage ; la nécessité de
faire en sorte que les fondations de ’apprentissage tout au long de la vie soient mises en place
pour tous les citoyens pendant les années de scolarité obligatoire ; la nécessité de promou-
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voir un ensemble multiple et cohérent de liens, de parcours et d’articulations entre la scola-
rité, le travail, Penseignement postscolaire et d’autres structures offrant des possibilités d’ap-
prentissage tout au long de la vie ; 'importance qui s’attache a ce que les pouvoirs publics four-
nissent des incitations pour que les individus, les employeurs et I’ensemble des partenaires
sociaux impliqués dans I’apprentissage investissent dans I"apprentissage tout au long de la
vie ; et enfin la nécessité de faire en sorte que ’accent mis sur apprentissage tout au long de
la vie ne renforce pas les formes existantes de privileges, et n’élargisse pas le fossé entre ceux
qui sont avantagés et ceux qui ne le sont pas par le simple jeu de I'accés a ’éducation (Chapman,
1997, p. 155-156).

Batir une image du « nouveau professionnel »

La premiére démarche pour bitir une image du « nouveau professionnalisme »
consiste a examiner les résultats des recherches et les exposés sur les bonnes pra-
tiques, a mesure que les écoles répondent aux critéres de la « classe mondiale » expo-
sés plus haut. On examinera briévement les résultats en question concernant : i) la
lecture et I’écriture, surtout au cours des premiéres années ; ii) les mathématiques,
une attention toute particuliére étant accordée a certaines observations figurant dans
la Third International Mathematics and Science Study [troisiéme Etude internatio-
nale sur les mathématiques et les sciences] (TIMSS) ; iii) ’adoption de la technolo-
gie de 'information et de la communication ; et iv) la capacité d’« intelligence
réflexive ». Ce choix n’est pas exhaustif, mais il permet de construire une image du
« nouveau professionnel ».

LECTURE ET ECRITURE

Les preuves s’accumulent pour montrer que tous les éléves parviennent 3 acquérir les
compétences de base en lecture et écriture, ce qui leur donne ainsi 'une des compé-
tences caractérisant les écoles de classe mondiale (Crevola et Hill, 1998).

Quels sont les aspects importants de la pratique professionnelle qui découlent
de cette constatation ? Les enseignants acquiérent des connaissances et des compé-
tences nouvelles dans un secteur de ’apprentissage pour lequel ils étaient déja qua-
lifiés pour enseigner. Ils apprennent a utiliser une batterie d’instruments de dia-
gnostic et d’évaluation permettant de déterminer avec précision les niveaux d’entrée
et les besoins chez les éleves, ceux-ci étant différents d’une classe a ’autre. Chaque
enfant est traité comme un individu, dans la réalité aussi bien qu’en théorie. Les
enseignants ont les moyens de travailler en équipe et de consacrer en dehors des
heures de classe beaucoup de temps a la préparation, ainsi qu’aux réunions d’in-
formation et aux réunions destinées a faire le point, afin d’évaluer Iefficacité des
méthodes et d’en élaborer de nouvelles. La communication transculturelle et ’im-
plication réelle des parents en tant que partenaires de ’entreprise jouent un role
important. Il y a adhésion au programme ; on reconnait que les approches existantes
ne sont pas satisfaisantes quand bien méme elles "ont été par le passé ; enfin, le sen-
timent que tous les enfants pourraient réussir est largement partagé.
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Aucune de ces capacités ne requiert I’abandon des principes classiques du
professionnalisme, lesquels sont renforcés, élargis et enrichis. Il est probable que le
professionnel qui était efficace par le passé s’adaptera bien a la situation nouvelle,
sous réserve d’une actualisation de ses connaissances et de ses compétences. Mais il
ne saurait y avoir aucun doute que le nouveau professionnel dans ce domaine pos-
séde un ensemble de connaissances et de compétences plus élaborées que par le passé,
et qu’il devra répondre a des attentes nouvelles et trés ambitieuses.

MATHEMATIQUES

Inculquer aux éléves des connaissances en mathématiques fait également partie des
taches dont doivent s’acquitter les écoles de classe mondiale ; ces connaissances com-
prenant le calcul, mais ne s’y limitant pas. La forte participation a la TIMSS et ’écho
tres large que les résultats et les implications de cette étude ont trouvé dans 'opi-
nion publique traduisent I’intérét international suscité par la question. Il s’agissait
de la plus vaste étude comparative internationale jamais entreprise sur I’éducation,
et avec une participation de quarante et un pays.

On peut trouver des éléments intéressants pour les enseignants en tant que pro-
fessionnels dans les conclusions d’une importante enquéte internationale qui faisait
partie de la TIMSS. James W. Stigler, professeur de psychologie a I’'Université de
Californie a Los Angeles (UCLA), avait été chargé par le Centre national des sta-
tistiques de I’éducation du Département de I’éducation des Etats-Unis et la Fondation
nationale des sciences d’entreprendre une étude comparative internationale de 2 mil-
lions de dollars sur ’enseignement des mathématiques en 8¢ année d’études en
Allemagne, au Japon et aux Etats-Unis (I’exposé ci-aprés se fonde sur Lawton, 1997,
p. 20-23).

Les résultats furent surprenants. Au Japon, les cours avaient tendance a étre
axés sur des concepts simples, tandis qu’aux Etats-Unis et en Allemagne ils tendaient
a I’étre sur des concepts multiples. Aux Frats-Unis, les interruptions dans les cours
dues a des annonces par haut-parleur sur des questions sans rapport avec le sujet
traité étaient beaucoup plus fréquentes que dans les autres pays. Il est intéressant
de noter que, contrairement a un stéréotype international, les enseignants japonais
poussaient beaucoup leurs éleves a découvrir par eux-mémes et étaient moins direc-
tifs qu’on ne le pense généralement. C’est ainsi qu’en introduisant un concept I’en-
seignant japonais posait un probléme et invitait les éléves a travailler individuelle-
ment et en groupe pour proposer une solution qui serait alors partagée avec 'ensemble
de la classe. Le concept et la fagon dont il devait étre appliqué étaient ensuite déve-
loppés par I’enseignant. Dans les classes des autres pays, les enseignants expliquaient
en général le concept, démontraient son utilisation et faisaient faire ensuite des exer-
cices d’application aux éléves. La méthode japonaise est connue sous le nom de jiriki
kaiketsu — résoudre par ses propres moyens. A cet égard, les enseignants japonais
répondaient mieux aux objectifs figurant dans les normes du Conseil national pour
Penseignement des mathématiques (NCMT) aux Etats-Unis que ne le faisaient les
enseignants de ce pays !
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Au Japon, bien qu’il existe un programme national d’enseignement des mathé-
matiques et que les normes et les résultats attendus soient clairs et cohérents, les
enseignants passent un temps considérable & discuter entre eux, et a faire des plans
sur la fagon de s’acquitter de leur tiche, ainsi qu’a déterminer les legons qu’ils comp-
tent tirer de leur expérience. Cela procede de I'idée que I’enseignement et I'appren-
tissage doivent étre diment mis au point pour que tous les éléves atteignent les
niveaux requis. Des réunions réguliéres sont organisées a cette fin dans les écoles et
entre écoles.

Les implications pour les enseignants en tant que professionnels méritent d’étre
relevées. L’une d’elles est que les enseignants ont intérét a garder le contact avec la
littérature comparative internationale dans leur domaine de compétences, parce
qu’ils peuvent y trouver des éléments remettant en question la facon dont ils congoi-
vent la pratique pédagogique dans leur propre pays. Tel a été le cas des enseignants
qui, aux Etats-Unis, furent surpris d’apprendre que les enseignants japonais res-
pectaient plus systématiquement et plus efficacement certaines normes du NCMT
que beaucoup d’enseignants américains. Une autre lecon de I’enquéte est qu’il est
possible, et méme nécessaire, que des enseignants travaillant dans le cadre d’un pro-
gramme et de normes jouissent a I’école d’une grande latitude pour leur activité pro-
fessionnelle. La nécessité pour les écoles de dégager du temps a cet effet est évidente.
Drautres legons de 'enquéte concernent expressément les mathématiques, par exemple
la nécessité de réduire le nombre de concepts qui sont abordés dans certains cours.

LA TECHNOLOGIE DE L’INFORMATION ET DE LA COMMUNICATION

On peut également illustrer la capacité professionnelle des enseignants a travailler
dans des écoles de classe mondiale en examinant I’évolution de la situation dans le
domaine de la technologie de Pinformation et de la communication. Alors que ’im-
pact de cette technologie est incertain pour divers aspects de son application a I’ap-
prentissage et a 'enseignement, il est d’autres aspects pour lesquels les avantages
sont incontestables. Ceux-ci tiennent au fait qu’on peut accéder rapidement a un
grand volume d’informations importantes, ce qui permet aux éléves de consacrer
plus de temps et d’attention a apprendre davantage. Il est possible, par exemple,
pour un projet d’étude sur la vie dans un autre pays ou sur les relations entre cli-
mat et économie d’obtenir les informations voulues en utilisant un CD-ROM, et ce,
en une fraction du temps qu’il aurait fallu pour accéder aux mémes données en
consultant des ouvrages dans une bibliotheque.

Quant a la possibilité d’accéder a un ordre supérieur d’apprentissage, les avan-
tages de ce dernier ont été confirmés dans une étude de dix ans sur Pinstallation, en
1985, dans des écoles d’ordinateurs, de magnétoscopes, de caméras vidéo, de scan-
ners et de lecteurs de CD-ROM. Les chercheurs ont conclu que :

les éléves des classes faisant largement appel 4 la technologie ne réussissaient pas mieux aux
tests de niveau normalisés que ceux des classes traditionnelles, mais que les classes bénéfi-
ciaient d’autres types d’avantages. Les éléves écrivaient davantage et terminaient plus rapidement

Perspectives, vol. XXX, n° 2, juin 2000



214 Brian ]. Caldwell

Iétude des diverses sections du programme. Ils devenaient plus capables d’apprendre et d’en-
treprendre par eux-mémes, travaillaient en coopération, manifestaient des attitudes positives
a égard de Iavenir, partageaient leur savoir plus spontanément et exprimaient I'informa-
tion sous des formes variées (Viadero, 19974, p. 17).

Les mérites de la technologie éducative pour les éléves handicapés ou défavorisés ne
semblent pas contestables. Viadero (1997b, p. 14) a relevé que : « La technologie a
littéralement contribué a ouvrir les portes de I’école aux éléves handicapés et a donné
un élan au mouvement d’“insertion totale”, qui préconise que ceux-ci soient placés
dans des classes ordinaires chaque fois que cela est possible. » Pyke (1997, p. 1) a
décrit un projet qui consistait & « équiper les enfants de sept ans de petits ordinateurs
portatifs semblables a ceux des cadres d’entreprise et [qui] renverse actuellement la
tendance dans deux quartiers du centre de Londres qui avaient fait 'objet de violentes
critiques de la part des autorités parce que les enfants vivant dans ces quartiers
savaient a peine lire ». Il a relevé que le professeur David Reynolds, a I’époque
membre du groupe de travail du Labour sur la lecture, avait qualifié les résultats de
« phénoménaux ». Hayward a rendu compte par le détail de la fagon dont la tech-
nologie de P'information et de la communication avait transformé I’enseignement
dans une école KODE (Koori Open Door Education) a Gippsland, Victoria (Caldwell
et Hayward, 1998, p. 64-65). Les enfants aborigenes fréquentant cette école avaient
utilisé PInternet pour apprendre avec leurs homologues d’une école de la réserve
zuni au Nouveau-Mexique.

Que peut-on déduire de ces bréves informations quant au role des enseignants ?
La conclusion la plus évidente est qu’il est nécessaire d’acquérir des connaissances
et des compétences nouvelles pour utiliser une technologie qui peut avoir des avan-
tages pour I’enseignement. On peut conclure également qu’il faut acquérir un dis-
cernement qui permette de distinguer ce qui est avantageux de ce qui ne P’est pas, et
de savoir a quelles conditions ces avantages peuvent étre obtenus. Toutefois, la trans-
formation du role du maitre est plus fondamentale encore. L’enseignement au sens
traditionnel et méme ’enseignement magistral resteront au répertoire, mais I’ensei-
gnant adopte maintenant une gamme plus large de comportements, parmi lesquels
ceux de ’entraineur, du mentor et du chef d’orchestre.

L’INTELLIGENCE REFLEXIVE

L’image du « nouveau professionnalisme » dans I’enseignement scolaire est renfor-
cée quand on renvoie a la fagon dont les enseignants font actuellement usage des
données. Cela exige une « intelligence réflexive », comme "appellent MacGilchrist,
Myers et Reed (1997) dans leur vision de « I’école intelligente ». L’intelligence
réflexive nécessite « une capacité de recueillir, analyser et interpréter un large éven-
tail de données provenant de nombreuses sources et d’y donner suite : “I’école intel-
ligente” est bien aise d’étre capable d’interpréter et d’utiliser I'information et de la
mettre au service de ses éléves et de organisation tout entiére » (MacGilchrist,
Myers et Reed, 1997, p. 107).
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Que ce soit en Grande-Bretagne, pour utiliser 'information dans les rapports
d’inspection ou pour arriver a comprendre les classements des établissements, ou
au Japon, ou les professeurs de mathématiques passent beaucoup de temps a partager
I’information sur les processus et les résultats, ou dans les Ecoles de I’avenir de
I’Etat de Victoria, en Australie, oii des données sont tirées d’un ensemble de plus en
plus complexe d’indicateurs pour rédiger le rapport annuel d’une école ou pour
établir un compte rendu triennal, les éléments requis pour I’« intelligence réflexive »
sont sans précédent. Il suffit de les comparer avec ce qui était jusqu’a une date récente
demandé a la plupart des enseignants, a savoir une aptitude plus ou moins marquée
a concevoir et 2 administrer des tests réalisés en classe, et 3 en communiquer les
résultats aux parents tous les trimestres.

La tiche est encore plus astreignante si 'on recourt 4 des mesures de la valeur
ajoutée, qui permettent d’obtenir des données par classe ou par discipline compte tenu
des résultats de I'apprentissage, eux-mémes évalués en tenant compte des résultats
antérieurs, du statut socio-économique, du sexe et de ’appartenance ethnique.

Il convient a cet égard de prendre en considération la pratique passée de la pro-
fession et aussi de faire une comparaison avec la pratique professionnelle dans
d’autres domaines. En ce qui concerne le premier point, il est clair que I’isolement
du passé est révolu. Il n’est plus question d’un enseignant travaillant seul, dont on
prévoit ou qui prévoit qu’il dispensera son enseignement a huis clos. On a désor-
mais affaire 3 un professionnel qui est a I’aise pour travailler en équipe et pour par-
tager avec d’autres des ensembles complexes de données relatives aux points obte-
nus a ’entrée, aux progrés et aux résultats. Pour cela, il faut que les enseignants
soient préts a partager et aussi a étre vulnérables.

Les comparaisons avec les autres professions, en particulier avec les profes-
sions 2 vocation sociale, sont d’emblée évidentes. On attend des médecins, généra-
listes comme spécialistes, qu’ils fassent appel a une batterie d’examens de plus en
plus complexes et qu’ils choisissent un traitement. On éprouverait les pires inquié-
tudes a I’idée que des médecins ne se tiennent pas au courant des derniéres décou-
vertes dans leur spécialité grace a leurs lectures personnelles et a leur participation
aux programmes de perfectionnement organisés régulierement par leurs associations
professionnelles, comme il se doit. La ou il y a une concentration de médecins, par
exemple dans les cliniques ou les hopitaux, il va de soi que des conférences se tien-
nent a intervalles réguliers pour partager les informations sur ce qui est performant
et ce qui ne I’est pas, en termes de traitements. Nous sommes en droit d’attendre
qu’il soit diment rendu compte de tout.

Cette comparaison avec le domaine de la santé n’est pas nouvelle. Papert (1993)
et Hargreaves (1994, 1997) I’ont tous deux utilisée a bon escient. Elle n’est cepen-
dant pas totalement appropriée, car les éducateurs se préoccupent d’éléves qui appren-
nent, tandis que les médecins sont confrontés a des patients atteints d’une maladie.
Toutefois, il est totalement indiqué de montrer que les enseignants peuvent étre aussi
professionnels que les médecins spécialistes, dont le statut a cet égard est considéré
par la société comme ne prétant pas a controverse.
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Difficultés et écueils

Si ’on veut que les enseignants aient leur place dans la création d’écoles de classe mon-
diale, il convient de régler de nombreuses questions, dont plusieurs sont passées en
revue ici. L’une d’entre elles consiste a fixer des normes pour les résultats a obtenir
dans les différentes disciplines a tous les niveaux de la scolarité. Toutefois, il se révéle
difficile de parvenir a un accord sur les normes et sur la pédagogie correspondante,
Les « guerres de lalphabétisation » ont fait couler beaucoup d’encre et on parle
souvent maintenant des « guerres du calcul ». Se référant  la situation aux Etats-
Unis, Morony affirme que : « Les mathématiciens se sont lancés dans un débat au
vitriol avec les professeurs de mathématiques sur la question de savoir ce qui est
important dans les mathématiques enseignées a I’école » (Morony, 1998, p. 14). Ii
est toutefois important de noter que le NCMT a fait figure de pionnier en ce domaine.
11 a été en effet la premiére des associations professionnelles spécialisées dans une
discipline aux Etats-Unis a élaborer des normes (en 1989), et ce a ses frais, alors que
d’autres organismes qui ont suivi son exemple ont été en grande partie financés par
des fonds publics. Les membres du NCMT étudient actuellement un projet de normes
nouvelles, dont I"adoption définitive est prévue pour avril 2000 (Hoff, 1998).

Dans ce travail, les enjeux sont élevés et aucun effort ne devra étre épargné si
’on veut que soient créées des écoles de classe mondiale. Dans sa récente critique,
accablante (encore qu’en partie ironique), de la recherche en éducation, Diane
Ravitch, ancienne secrétaire adjointe a la recherche en éducation du gouvernement
des Etats-Unis, met en évidence combien la création de ces écoles est impérative.
Elle y rappelle la maladie grave, et qui aurait pu étre mortelle, dont elle avait été
récemment atteinte et les soins excellents que lui avaient dispensés des spécialistes dont
les certitudes en matiére de diagnostic et de traitement se fondaient sur une recherche
de haute qualité. Elle a imaginé la scéne qui se serait passée si ces médecins avaient
été remplacés par des experts en éducation :

La premiere chose que j’ai remarquée a été la disparition de la certitude qu’avaient partagée
les médecins.

Au lieu de cela, mes nouveaux spécialistes ont commencé a discuter de la question de
savoir si je souffrais vraiment de quelque chose. Quelques-uns pensaient que j’avais un pro-
bléme, mais d’autres se moquaient en disant que cette analyse équivalait 3 « s’en prendre a
la victime ». Certains ont remis en question le concept de « maladie », affirmant qu’il s’agis-
sait d’une construction sociale dépourvue de toute réalité objective. D’autres ont rejeté les
résultats des tests utilisés pour diagnostiquer ma maladie ; quelques-uns ont dit que les tests
étaient dénués de signification pour les femmes et d’autres ont affirmé qu’ils étaient dénués de
signification pour n’importe qui dans n’importe quelles circonstances. L'un des chercheurs
les plus tapageurs a soutenu que tout effort visant A concentrer ’attention sur ma situation
personnelle détournait simplement I’attention d’injustices sociales flagrantes ; un ordre social
juste ne pourrait pas naitre, prétendait-il, tant que des cas anecdotiques comme le mien seraient
considérés comme méritant attention et ressources.

Dans la foule braillarde des cxperts en éducation, il n’y avait aucun accord, aucun
ensemble commun de normes pour diagnostiquer mon probléme. Ils ne pouvaient pas se
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mettre d’accord sur ce qui n’allait pas chez moi, peut-étre parce qu’ils n’étaient pas d’accord
sur les normes de la bonne santé [...]. Quelques chercheurs continuérent a soutenir que j’avais
quelque chose qui n’allait pas ; 'un d’eux a méme sorti les résultats de mon scanner et de
mon échographie. Mais les autres ont tourné les tests en ridicule, observant qu’ils ne repré-
sentaient qu’un instantané de mon érat réel et n’étaient donc absolument pas fiables, par rap-
port aux données longitudinales (Ravitch, 1998, p. 33).

Ravitch (1998, p. 34) conclut que : « Dans notre société, nous réclamons a juste
titre une recherche médicale valable ; aprés tout, des vies sont en jeu. Maintenant que
je vais mieux, je me pose la question : Pourquoi ne réclamons-nous pas avec une
égale véhémence une recherche en éducation diiment testée et validée ? La aussi, des
vies sont en jeu. »

Des chercheurs en éducation feraient a juste titre observer la disparité énorme
qui existe actuellement entre le financement de la recherche médicale et celui de la
recherche en éducation, mais I'idée directrice de la critique de Ravitch est valable
en ce qui concerne les attentes.

Si on poursuit ’analogie avec la médecine pour ce qui est des niveaux de rému-
nération et d’autres aspects des systémes d’incitations et de récompenses, on ne peut
que constater des disparités plutot que des similitudes. Pourquoi ne pas offrir une
rémunération qui soit en adéquation avec les performances dans une culture pro-
fessionnelle nouvelle qui se rapproche davantage de celle des médecins spécialistes ?
Le Gouvernement britannique a proposé un systéeme de ce genre dans un Livre vert
(Department for Education and Employment, 1998). Le Secrétaire d’Etat a 1’édu-
cation, David Blunkett, a formulé des propositions dans le contexte d’efforts visant
a créer des écoles de classe mondiale :

Le gouvernement s’est engagé a réaliser un important programme d’investissements dans
I’éducation — 19 milliards de livres pour les trois années a venir — parce que, tout comme
vous [les enseignants], nous voulons des écoles de classe mondiale pour nos enfants en ce
nouveau siecle. Dans un monde en mutation rapide, tous les éléeves auront besoin de savoir
lire, écrire et compter, d’étre bien informés et préparés a la citoyenneté de demain. Ils auront
besoin de respect de soi et de confiance pour pouvoir apprendre tout au long de leur vie, ainsi
que pour jouer un role actif au travail et dans leur communauté locale.

Une partie de ces investissements est consacrée a un nouveau systeme de rémunération
et de primes pour la profession enseignante...

Des réformes majeures sont d’ores et déja en cours pour relever les normes, mais nous
ne pourrons faire pleinement du potentiel de nos écoles une réalité que si nous recrutons et
motivons les enseignants et le reste du personnel scolaire en faisant appel a I’ambition, aux
incitations, a la formation et au soutien permettant de tirer parti de cette possibilité. Department
for Education and Employment, 1998 (avant-propos, p. 3-4).

Comment les enseignants pourront-ils donc prendre place au premier rang dans les
efforts visant a créer des écoles de classe mondiale ? Il semble bien qu’aucune straté-
gie unique ne pourra triompher des difficultés et des écueils examinés dans la pré-
sente section. Il est probable qu’une synergie de différentes stratégies, appliquées
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concurremment au cours d’une certaine période, sera nécessaire. Peut-étre faudra-t-
il pour commencer accepter une conception des écoles de classe mondiale, telle qu’elle
a été proposée au début, et avoir la conviction que les enseignants pourront effecti-
vement prendre leur place au premier rang. Des programmes de recherche convena-
blement financés et correctement orientés, avec des traitements et d’autres incitations
et systémes de primes en rapport, font partie intégrante de ’ensemble des mesures.

Des desseins stratégiques pour les écoles

Quelles sont les stratégies qui, au niveau de I’école, devraient étayer un effort systé-
matique pour favoriser un « nouveau professionnalisme » ? La plus importante devrait
étre le renforcement des capacités. Cette stratégie est a 'opposé des efforts déployés
du sommet vers la base pour opérer des changements. Sergiovanni (1998) en a fait la
remarque en posant la question suivante : « Comment pouvons-nous obtenir des
changements qui se traduiront par une amélioration des résultats des éléves, une
intensification du progrés social et une élévation du niveau de civilité dans les écoles ? »
Il a indiqué les inconvénients des stratégies actuelles en matiere de leadership : le lea-
dership bureaucratique (« qui prescrit certaines choses que les écoles doivent faire et
prescrit certains résultats qu’elles doivent obtenir »), le leadership visionnaire de style
institutionnel (« qui inculque avec vigueur le sens de ce qui doit étre fait ») et le lea-
dership d’entreprise (« qui applique les principes du marché aux écoles... en encou-
rageant la compétition, en prévoyant des mesures incitant a la réussite et dissuadant
de Péchec »). Pour compléter ces différentes attitudes, et non pas nécessairement pour
les remplacer, Sergiovanni propose un leadership pédagogique :

qui investit dans le renforcement de capacités en développant le capital social et scolaire pour
les enseignés, et le capital intellectuel et professionnel pour les enseignants. Il engage a soutenir
ce leadership en rendant ce capital disponible pour améliorer ’apprentissage et le perfection-
nement des éléves, Penseignement dispensé et efficacité des classes (Sergiovanni, 1998, p. 38).

DESSEINS STRATEGIQUES POUR FAVORISER
LE NOUVEAU PROFESSIONNALISME

Caldwell et Spinks (1998) emploient le concept de « dessein stratégique » pour expli-
quer comment les écoles peuvent favoriser un « nouveau professionnalisme » qui
soit compatible avec le « leadership pédagogique » préconisé par Sergiovanni.

Un dessein stratégique comporte un schéma descriptif des mesures a prendre,
mais sans spécifier ce qui sera fait, comment, quand ni par qui. Ce sont des éléments
dont le choix revient a chaque école, au cas ol elle déciderait d’aller de Pavant. Dans
la liste ci-apres, qui découle de recherches et d’expériences réalisées dans ’optique
du présent article, le nom de telle ou telle école peut étre inséré pour transformer
chaque affirmation en un dessein plus spécifique, orienté vers P’action, qui pourra
servir ensuite de point de départ i un perfectionnement professionnel et a d’autres
formes de renforcement des capacités.
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Des efforts planifiés et déterminés seront déployés pour atteindre de plus hauts
niveaux de professionnalisme, selon des méthodes induites par des données,
orientées vers des objectifs et fondées sur le travail en équipe afin de relever le
niveau des résultats pour tous les éleves.

D’importantes tranches horaires seront prévues pour permettre a des équipes
d’enseignants et a d’autres professionnels de réfléchir sur les données, de conce-
voir et d’adapter des méthodes d’apprentissage et d’enseignement, et d’établir
des normes et des objectifs pertinents pour leurs éléves.

Les enseignants et les autres professionnels prendront réguliérement connais-
sance d’un maximum de publications spécialisées dans leur domaine, publiées
aux niveaux local, national et international, de maniére analogue aux habi-
tudes des médecins praticiens et aux attentes existant a ’égard de ceux-ci.
Les enseignants et les autres professionnels s’initieront a Iutilisation de divers
procédés relevant de la technologie de I’information et de la communication,
qu’ils mettront au service de I’apprentissage et de I'enseignement, et qui leur per-
mettront d’accéder a des informations d’actualité de nature a améliorer leur
pratique professionnelle.

Les écoles feront partie de réseaux d’établissements scolaires et d’autres four-
nisseurs de services professionnels dans les secteurs public et privé pour permettre
que les besoins de tous les éléves soient diagnostiqués et satisfaits, notamment
chez les enfants handicapés et défavorisés ; les techniques de gestion au cas par
cas étant utilisées pour garantir le succes a tout un chacun lorsqu’un besoin
est exprimé en ce sens.

Les professionnels travailleront dans le cadre de programmes d’études et de
normes, ainsi que d’autres protocoles et régles de pratique professionnelle, avec
le méme degré d’engagement et de rigueur attendu de la part des médecins.
Les écoles apporteront leur soutien et leur participation aux programmes de
syndicats et d’associations professionnelles, qui sont compatibles avec le nou-
veau professionnalisme en matiére d’éducation.

Dans les cadres établis pour la profession, des systémes incitatifs, de mérites
et de primes seront instaurés au niveau de ’école selon les besoins stratégiques
du lieu de travail. Les composantes de ces systémes incitatifs seront fondées
sur les compétences et comporteront des dispositions pour I’octroi de primes
collectives, le partage des gains et des récompenses pour les résultats obtenus
par un travail en équipe, chaque fois que cela est possible et justifié.

Le personnel cherchera a obtenir une reconnaissance de son travail, lorsque
celui-ci répond aux normes de la pratique professionnelle ou les dépasse, et il
apportera son soutien et sa participation aux programmes d’instances profes-
sionnelles créées a cette fin.

Les écoles travailleront avec les universités et d’autres fournisseurs de services
a un ensemble de programmes d’enseignement, de recherche et de perfection-
nement destinés i soutenir et a exprimer le nouveau professionnalisme en
matiére d’éducation.
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DESSEINS STRATEGIQUES POUR UNE PROFESSION ENRICHIE
AYANT SA PLACE AU SEIN D’UNE SOCIETE DU SAVOIR

La scolarisation au cours des premiéres années du III* millénaire est une
scolarisation pour la société du savoir ot ceux qui gérent 'information pour résoudre
des problémes, fournir des services ou créer de nouveaux produits constituent
le groupe le plus important dans la population active. Ce faisant, ils reléguent au
second rang les travailleurs de lindustrie qui avaient constitué le groupe majeur au
lendemain de la révolution industrielle et qui avaient eux-mémes relégué les
travailleurs agricoles et les employés de maison ; ces derniers ayant dominé a ’époque
préindustrielle.

Dans ces conditions, la scolarisation change profondément, comme l'illustre la
gestalt de la figure 1 (Caldwell et Spinks, 1998, p. 13), ou la technologie de ’infor-
mation et de la communication assure un niveau élevé de connexité dans le pro-
gramme d’études (gl), la transformation du lieu de travail des enseignants (g2), des
batiments de conception nouvelle plus propices au nouveau professionnalisme (g3),
’acces aux méthodes d’apprentissage des meilleurs enseignements du monde (g4), la
nécessité d’un niveau élevé de soutien professionnel 2 mesure que les enseignants se
heurtent aux turbulences d’une révolution sociale rapide et souvent imprévisible (g5),
la formulation d’une cyberpolitique (g6) et la réalité de la scolarisation virtuelle (g7).

FIGURE 1. Une gestalt pour la scolarisation dans la société du savoir

g2
Transformation g3
du lieu de travail Structure

gl des enseignants scolaire
Connexité dans et globalisation
le programme
d’études

g4
Professionnalisme
et enseignement

de haute qualité
acces et équité

. 95
Equipes et tutorat

1.  Les écoles feront appel a un éventail plus large de professionnels qui travaille-
ront avec les enseignants et les soutiendront, et dont beaucoup seront affectés
sur place. Mais, a certains égards, un nombre croissant d’entre eux sera implanté
dans d’autres lieux, selon la localisation et la disponibilité des meilleurs ser-
vices permettant de répondre aux besoins de tous les éléves.

. g7
Ecoles virtuelles

g6
Cyberpolitique,
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A Pappui de leur travail, les enseignants auront acces aux meilleures ressources,
dont beaucoup sont accessibles a partir de CD-ROM et de I'Internet, avec I’as-
sistance de spécialistes des ressources d’apprentissage qui localisent les sources,
et en conseillent le choix, et avec ’aide de mesures financiéres et d’autres dis-
positions destinées a protéger le capital intellectuel.

Les éléves, les enseignants et les autres professionnels travailleront de plus en
plus en équipes, selon une tendance que mettent largement en évidence les
arrangements sur les lieux de travail dans d’autres domaines, avec de nom-
breux paralléles entre les professionnels de ’éducation et ceux de la médecine.
Les écoles développeront leurs politiques et leurs pratiques pour le tutorat des
éléves, étant donné les trés grands espoirs mis dans la réussite de tous. Par
ailleurs, étant donné, en particulier, que I’apprentissage est dispersé, les écoles
conserveront leur devoir de prise en charge et auront une cyberpolitique du
tutorat au sein des écoles virtuelles.

Le tutorat pour les enseignants sera important en raison de la réorientation
vers le « nouveau professionnalisme » et des mutations majeures dans les roles,
les responsabilités et les obligations ; le perfectionnement professionnel indi-
viduellement et en équipe étant un élément de la stratégie.

Les questions d’acceés et d’équité seront prises en considération dans les cyber-
politiques des écoles, au travers d’une série de stratégies comprenant notamment
le partage des ressources entre les écoles, des partenariats avec le secteur privé
pour des donations et des subventions, et la création de centres d’apprentis-
sage axés sur la communauté.

Une approche stratégique sera suivie pour I’adoption d’une nouvelle technologie
de Papprentissage. A cet effet, le temps requis pour la formation sera pris en
compte, différentes approches créatives seront encouragées, afin d’assurer 'uti-
lisation et le partage de cette technologie & mesure que celle-ci deviendra acces-
sible. En outre, des objectifs pour garantir un accés universel de cette nouvelle
technologie de ’apprentissage seront fixés.

La scolarisation virtuelle deviendra une réalité a chaque stade de la scolarité,
mais il existera toujours un lieu dénommé école. En ce sens, la tendance a la sco-
larisation virtuelle comportera notamment des maisons éducatives de quartier,
en particulier pour les trés jeunes.

Les centres d’apprentissage tout au long de la vie, auxquels appartiendront les
écoles, seront le centre symbolique sinon matériel de certaines communautés.
Ils seront le produit d’une planification globale par un consortium d’intéréts
publics et privés.

De nouvelles cultures d’apprentissage feront leur entrée dans les écoles pour
la société du savoir. Des notions aussi largement admises que celle d’« appren-
tissage tout au long de la vie » recevront en complément des approches telles
que celle de "« apprentissage juste a temps » qui permet aux toutes derniéres
méthodes d’apprentissage et d’enseignement d’étre élaborées et mises en ceuvre
a bref délai dans n’importe quel lieu pour tous les apprenants.

L’association de ces deux séries de desseins stratégiques fournit une vision élargie
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et réconfortante du « nouveau professionnel ». Compte tenu du consensus interna-
tional croissant sur les conditions requises pour la scolarisation au XXr siécle, ’adop-
tion de cette vision peut se révéler impérative si I’on se fixe la réussite comme objec-
tif. La bonne nouvelle est qu’il existe des milliers de nouveaux professionnels dans
une multitude d’écoles de classe mondiale dans le monde. Le défi est de renforcer
les capacités de tous.
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ENSEIGNANTS ET PARENTS :

ADVERSAIRES PERSONNELS

OU ALLIES PUBLICS ?°

Andy Hargreaves

Plus que par tout autre aspect de leur travail, les enseignants sont, dans de nom-
breux pays, préoccupés par leurs relations et interactions avec les parents d’éleves
(Hargreaves et Fullan, 1998). Si le discours selon lequel les enseignants devraient
traiter les parents comme des partenaires dans I’éducation de leurs enfants est lar-
gement répandu (Epstein, 1995 ; Vincent, 1996a ; Webb et Vulliamy, 1993 ; Sanders
et Epstein, 1998) et si, dans les faits, les cas de partenariat positif ne sont pas une excep-
tion, la réalité la plus courante est souvent tout autre. Dans un ouvrage magistral paru
en 1932 sous le titre The sociology of teaching [La sociologie de I’enseignement],
Willard Waller le disait sans détours :

Idéalement parlant, parents et enseignants ont beaucoup en commun, puisqu’ils sont censés
les uns et les autres souhaiter que les choses se passent au mieux des intéréts de I’enfant, mais
en fait les parents et les enseignants vivent d’ordinaire dans un état de méfiance et d’hostilité
mutuelles. Les uns et les autres veulent le bien de Penfant, mais il s’agit d’un type de bien si
différent que le conflit surgit inévitablement. Parents et enseignants apparaissent en fait comme
des ennemis naturels, mutuellement prédestinés 2 la défaite de P’autre (p. 68).

A vrai dire, l’instauration de partenariats solides entre enseignants et parents ne va
pas sans problemes. Tout d’abord, les parents ne s’inquiétent que de leurs propres
enfants, tandis que les enseignants ont toute une classe a prendre en compte (Sikes,
1995). Les professeurs du secondaire, en particulier, ont habituellement trop d’éléves
pour bien les connaitre et bien connaitre leurs parents (Sizer, 1992 ; Meier, 1998).
Les contraintes de temps pesant sur les enseignants réduisent pratiquement i néant
leurs interactions avec les parents (Hargreaves, 1994). En outre, on attend des ensei-
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gnants qu’ils conservent une certaine distance professionnelle avec les parents (Grumet,
1988), et ils appartiennent souvent a un milieu socio-économique ou socioculturel
qui les coupe socialement des parents issus de classes inférieures ou de minorités
(Lindblad et Prieto, 1992 ; Burgess, Herphes et Moxan, 1991). Enfin, les parents
ont tendance, quand I’avenir est incertain, a s’inquiéter exagérément pour leurs
enfants, a se montrer exigeants envers leurs enseignants et a revendiquer, en tant
qu’anciens éléves eux-mémes, un droit de regard sur les compétences des maitres
(Labaree, 1999).

Ces obstacles a ’établissement de partenariats réussis entre enseignants et
parents sont redoutables, mais nullement insurmontables (Epstein, 1995). Avec tant
d’éleves a risque et la qualité de ’enseignement public menacée, la nécessité de rela-
tions solides entre enseignants et parents est si impérieuse, surtout si les parents sont
exigeants et les éleves difficiles, que nous ne pouvons nous permettre de baisser les
bras. C’est pourquoi le présent article explore trois grands types de partenariats
entre parents et enseignants : les partenariats silencieux, les partenariats impliquant
un apprentissage et un soutien réciproques, et les partenariats militants, qui consti-
tuent la base d’un mouvement social visant a changer I’éducation.

Les partenariats silencieux :
distance discréete et soutien inconditionnel

Impliquer les parents dans I’éducation de leurs enfants, surtout pendant les pre-
miéres années de leur scolarité, peut améliorer sensiblement la maniére dont ceux-
ci apprennent (Sanders, 1997 ; Henderson, 1987 ; Villa-Boas, 1993). En aidant leurs
enfants 3 étudier a la maison, en leur lisant des histoires et en les écoutant lire a
voix haute, en s’intéressant activement 2 leur travail scolaire, en s’assurant que les
devoirs 2 la maison sont faits et qu’assez de temps est disponible pour les faire, en
cultivant, de maniére générale, chez leurs enfants les valeurs d’assiduité et de per-
sévérance, et I’acceptation d’un délai pour recueillir les fruits de leur effort, les parents
peuvent apporter une contribution précieuse a I'éducation de leurs enfants (Sanders
et Epstein, 1998).

Si I'on quitte les modes d’éducation occidentaux pour aborder les familles asia-
tiques par exemple, on rencontre ces valeurs et vertus parentales apparemment en
abondance. Par les encouragements qu’ils prodiguent a leurs enfants et la pression
qu’ils exercent sur eux a la maison, beaucoup de parents asiatiques sont effective-
ment les partenaires silencieux de I'école et de ses enseignants. Certains attribuent
ce soutien distancié au poids historique, dans de nombreuses cultures asiatiques, de
la tradition confucéenne. Les Entretiens de Confucius (1987) s’ouvrent, entre autres,
sur cette interrogation rhétorique : « N’est-ce pas une joie d’étudier puis, le moment
venu, de mettre en pratique ce que [’on a appris ? » Ainsi que le résume Lee Wing
On (1996, p. 30), « I’idée que chacun peut étre éduqué, que chacun peut devenir
un sage, que chacun est perfectible, est le fondement de 'optimisme et du dyna-
misme propices a I’éducation dans la tradition confucéenne ». Cette tradition, jointe
4 la compétitivité sur les plans économique et éducatif du Japon et d’autres sociétés
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asiatiques, dans la modernisation qui a suivi la guerre, a débouché sur la conviction
(dans les familles comme a I’école) que la réussite est avant tout le résultat d’un
effort et non d’une aptitude (Biggs, 1996). Dans ce contexte ot les objectifs de I’ap-
prentissage sont communs a la famille et a I’école, et ou les techniques mises en
ceuvre sont relativement simples et familiéres (enseignement dispensé 4 toute la classe,
travail de chacun a sa place, routines des questions et des réponses), les parents
deviennent le partenaire silencieux idéal du maitre, poussant I’éléve a travailler
davantage a la maison, tout en maintenant une distance respectueuse a I’égard de Pen-
seignant et de ses compétences dans le cadre scolaire (Shimahara et Sakai, 1995).

Cependant, partout ou presque aujourd’hui, méme dans les pays asiatiques,
les conditions de ce partenariat silencieux entre la famille et I’école sont de plus en
plus difficilement réunies. Les objectifs de apprentissage sont maintenant contro-
versés et les pédagogies scolaires ont cessé d’étre simples ou incontestées. Ce que les
enfants doivent apprendre est en train de changer, de méme que ce que les ensei-
gnants sont tenus d’enseigner. Nous vivons a une époque de transformations spec-
taculaires, diversement qualifiée de fin de ’ére moderne, d’ére postmoderne ou pos-
tindustrielle ou d’ere de 'information (Castells, 1998 ; Hargreaves, 1994). Un systeme
scolaire exagérément axé sur les compétences de base, la mémorisation et la répéti-
tion de données factuelles ne saurait développer les capacités de création et d’inno-
vation indispensables pour vivre et travailler avec succes dans les sociétés de I’in-
formation (Schlechty, 1990). En présence de cette réalité économique et technologique
palpable, le gouvernement de Singapour s’est engagé a créer des « écoles ot I’on
réfléchit pour une société ou ’on apprenne ». Dans la République populaire de
Chine, la région administrative spéciale de Hong Kong a expérimenté dans ses écoles
primaires une « approche active », et placé au nombre de ses objectifs éducatifs offi-
ciels la notion d’« apprentissage agréable ». Pour sa part, le Japon a commencé a
se détourner de son systéme éducatif hautement centralisé et normalisé en faveur
d’un autre qui autorise et encourage beaucoup plus 'innovation et la souplesse a
’échelon local (Shimahara, 1997).

Ainsi, méme dans les sociétés asiatiques, I’accord tacite sur les objectifs de I’ap-
prentissage qui existait entre la famille et I’école a une époque ou les questions péda-
gogiques étaient plus simples est en voie de disparition. Plus I’explosion de la science
pédagogique se répercute sur les établissements scolaires — dans des domaines tels
que I'apprentissage coopératif, le constructivisme, la métacognition et ’évaluation
des dossiers —, plus les parents sont, et seront, déconcertés par ces changements,
surtout si les enseignants emploient le langage du professionnalisme classique pour
défendre et distancier leurs compétences face au langage et aux conceptions ordi-
naires des parents (Nespor, 1997).

Le partenariat silencieux ne peut durer a une époque ou les objectifs de
I’apprentissage et les stratégies de I’enseignement empruntent des voies radicalement
nouvelles. Donner aux parents comme aux éléves un enseignement sur ces innova-
tions éducatives est une facon de développer un nouveau professionnalisme dont
objectif est de promouvoir les partenariats entre la famille et ’école. Aider les
parents a mieux comprendre, et apaiser leur inquiétude en les informant dans un
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langage simple, leur expliquer en termes accessibles les résultats de Papprentissage,
leur faire une démonstration de nouvelles stratégies pédagogiques au moyen d’ate-
liers, rendre le travail et I’apprentissage des éléves plus visibles a ’aide de dossiers
et d’expositions, donner des devoirs 2 faire a la maison avec un membre de la famille,
ouvrir écoles et salles de classe aux visites des parents, tels sont quelques-uns des
procédés qui permettront de rendre plus transparente pour les parents la valeur des
approches nouvelles de I’enseignement et de I’apprentissage. Pareillement, les ensei-
gnants ont beaucoup a apprendre de nombreux parents dans des domaines tels que
la technologie de 'information. L’apprentissage a entreprendre n’est pas a sens
unique.

Les partenariats pour apprendre :
apprentissage et soutien réciproques

Outre la nécessité d’expliquer aux parents les stratégies et les objectifs nouveaux de
’apprentissage et de ’enseignement, les maitres sont maintenant contraints, en rai-
son du caractére de plus en plus multiculturel de nombreuses villes et aggloméra-
tions du monde, et de I'impact sur leur propre travail de I’évolution des structures
familiales, a trouver d’autres modes de relation avec les parents et les communau-
tés en dehors de leurs écoles.

De plus en plus d’éléves sont issus de cultures qui sont différentes de celle de
leurs maitres et avec lesquelles ceux-ci sont peu familiarisés. Les familles des éleves
changent aussi dans leur structure et dans leur forme. Elles sont davantage post-
modernes et perméables (Elkind, 1997). Elles comprennent des familles monopa-
rentales, des familles recomposées, des familles ou les parents passent une grande
partie de leur vie séparés et des familles d’ou les parents sont complétement absents.
Non seulement les éléves proviennent de cultures et de familles différentes, mais
beaucoup de jeunes, au sein des sociétés de I'information, vivent aujourd’hui dans
un monde que Castells (1998) qualifie de réalité virtuelle, avec ses baladeurs, ses
téléphones mobiles, ses magnétoscopes, ses chaines de télévision multiples et musi-
cales, ses ordinateurs et ses jeux vidéo. Pour les jeunes d’aujourd’hui, la réalité est
faite d’une profusion d’images, et cette réalité influe sur ce gu’ils apprennent, sur la
facon dont ils apprennent et sur la qualité de leur apprentissage, que ce soit a la
maison ou a I’école.

Pour beaucoup d’enseignants dont ’Age moyen, dans la plupart des pays occi-
dentaux, dépasse largement la quarantaine (OCDE, 1998), les éléves apparaissent,
selon la formule de Bigum et Green (1993), comme des « étrangers dans la classe ».
De méme, les parents de ces éléves sont des « étrangers dans la communauté ». Bien
trop souvent, les enseignants regardent éléves et parents avec une incompréhension
croissante. Fréquemment, leurs motivations mémes leur échappent.

Ces changements ne sont pas le fruit de 'imagination des enseignants. Les com-
portements en classe sont plus problématiques, les styles d’apprentissage plus variables,
et ce que le professeur enseigne ne peut plus étre considéré comme allant de soi.
Dans bien des cas, malheureusement, au lieu d’engager le dialogue avec des cultures
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et des familles en mutation et de chercher vraiment A les comprendre, beaucoup
d’enseignants voient largement (sinon exclusivement) les changements qui se pro-
duisent chez les parents et dans les communautés comme des détériorations de la
situation. Leurs idées et leurs attentes quant a I’intérét et au soutien des parents ten-
dent a étre faussées par des préjugés sociaux ou ethnoculturels. Ils confondent pro-
blémes de pauvreté et problémes de parent unique (Levin et Riffel, 1997), interpre-
tent absence des parents aux réunions ou aux autres manifestations organisées
officiellement comme un manque de soutien a leurs enfants scolarisés (Central
Advisory Council for Education, 1967) et mesurent toutes les attitudes envers les
jeunes enfants ou tout « maternage sensible » (Vincent et Warren, 1998) a ’aune
de pratiques culturellement orientées d’aprés les normes des classes moyennes (Burgess,
Herphes et Moxan, 1991). Dans de trop nombreux cas, les enseignants ne voient
que des obstacles dans le changement de vie et de culture de leurs éléves ; il est rare
qu’ils y voient des occasions favorables. Mes propres recherches m’ont maintes fois
confirmé dans cette opinion.

Cest ainsi que, lorsque mes collégues et moi avons interrogé des groupes d’en-
seignants de chaque province et territoire du Canada au sujet de I'influence que les
transformations sociales avaient eue sur leur travail, les réponses ont été uniformé-
ment négatives et critiques. Tous les changements survenus dans les familles et les com-
munautés étaient décrits comme des problémes, aucun n’était présenté comme une
aubaine (Earl et al., 1999). Les remarques transcrites ci-aprés sont typiques :

Beaucoup de nos éléves ont des problemes familiaux — divorce, séparation, alcoolisme, jeu,
etc.

Le bagage supplémentaire que les jeunes apportent a ’école — absence d’une mére ou d’un
pere, pauvreté, éclatement de la famille, faim avec le cortége de violence et de colére qu’elle
entraine chez les jeunes — nécessite des programmes sociaux appropriés.

La frontiére entre I’école et la maison est devenue floue avec le partage de la responsabilité du
développement social et affectif. L’irruption a I’école de questions sans rapport avec I’édu-
cation réduit le temps disponible pour enseigner.

Dans le cadre d’une autre étude sur la composante affective de I’enseignement et les
changements éducatifs, mes collégues et moi-méme avons interrogé cinquante-
trois enseignants et leur avons (notamment) posé des questions sur les incidents affec-
tifs, positifs et négatifs, survenus dans leurs rapports avec les parents. Dans leurs
réponses, les enseignants se sont montrés irrités par des parents qui attendaient trop
d’eux, effrayés par des parents en colére, « furibonds » et qui « leur sautaient dessus »,
énervés par des parents qui se considéraient comme des « experts en éducation » et
mettaient en question leur jugement professionnel d’enseignants, découragés par des
parents qui paraissaient se désintéresser des absences, de la mauvaise conduite ou du
manque d’application au travail de leurs enfants (allant méme jusqu’a mentir pour les
protéger), exaspérés par des parents qui croyaient a la parole de leur enfant plutot
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qu’a celle du maitre, et enfin amers devant des parents qui critiquaient sans arrét le
systéeme. En revanche, les enseignants ressentaient une émotion positive lorsque les
parents les remerciaient, les soutenaient ou étaient d’accord avec eux. En aucune cir-
constance, les enseignants n’ont fait état d’une émotion positive qu’ils auraient res-
sentie avec des parents, parce qu’ils auraient appris quelque chose d’eux.

L>étude de Vincent (1996b) montre que la plupart des enseignants veulent que
les parents coopérent avec ’école en la soutenant et en apprenant. lls font appel a
eux pour recueillir des fonds, organiser des repas spéciaux, préparer des matériels,
mélanger des couleurs, écouter les enfants, faire la lecture, etc. Cette vision du par-
tenariat n’entame pas les variantes existantes de I’autorité professionnelle de ’en-
seignant. Ce dont les enseignants ne semblent pas vouloir, selon Vincent, c’est de
partenariats avec les parents dans lesquels ils apprendraient autant des parents que
les parents apprendraient d’eux, et ou la communication, ’apprentissage et 'exer-
cice du pouvoir se feraient entre enseignants et parents dans les deux sens et non a
sens unique. Cet aspect revét une importance exceptionnelle quand les éleves et leurs
parents appartiennent a une culture et une communauté tres différentes de celles de
I’enseignant (Ogbu, 1982 ; Moore, 1994).

Les données recueillies auprés de dix professeurs, dans 'un des quatre établis-
sements secondaires ol je travaille actuellement avec mes collégues a un projet d’amé-
lioration scolaire, mettent en lumiére cet aspect. L’environnement de cet établisse-
ment a changé : construit dans un village, il accueille désormais, du fait de
Purbanisation rapide de la région, une population multiculturelle nombreuse
et variée.

Nous nous sommes apercus que les enseignants dans I’éducation spéciale, occu-
pant des postes administratifs ou ayant eux-mémes des enfants, s’efforcaient d’en-
trer en contact avec un ensemble hétérogeéne de parents trés occupés, et travaillaient
utilement avec eux, alors que d’autres trouvaient que ’établissement de contacts
avec les parents était un véritable combat. Les contacts étaient épisodiques et inva-
riablement pris a initiative de I’enseignant, lors de soirées organisées pour les parents
ou bien lorsqu’un professeur téléphonait chez un éléve pour discuter d’un probléeme
(d’absence en classe le plus souvent). « Si je ne fais pas cela, nous a dit un professeur,
les parents ne se manifestent pas souvent. » « Méme si les parents sont d’un grand
soutien en cas de nécessité, a déclaré un autre, je n’observe pas une participation
des parents telle que je la voudrais ou telle que d’autres enseignants la voudraient. »
Ce professeur, qui avait quatre-vingt-dix éléves, se rappelait qu’a la réunion des
parents d’éléves un seul parent était venu. Un autre essayait « de faire venir les
parents et de les intégrer davantage a la vie de I’établissement », par exemple en
téléphonant a tous les parents de quatre-vingt-dix éléves au début de I’année sco-
laire. Mais le peu de réactions obtenu P’avait amené a conclure que « les parents
sont vraiment stressés et abdiquent leur responsabilité dans I’éducation des enfants
au profit de Iinstitution scolaire ».

[’étude sur les dimensions affectives précédemment mentionnée nous a égale-
ment révélé que les émotions positives vécues avec les parents par les enseignants
du secondaire concernaient presque exclusivement des événements épisodiques
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comme les réunions de parents d’éléves ou les rendez-vous en téte a téte. Seul un
professeur sur cinquante-trois a fait mention d’expériences positives dues au hasard,
lorsqu’il rencontrait un parent dans sa propre communauté (il s’agissait du seul éta-
blissement secondaire rural de notre échantillon). Les expériences négatives entre
parents et enseignants dans les établissements secondaires avaient trait surtout aux
contacts par téléphone ou par écrit, généralement pour des questions de conduite
ou d’absence. Il y a peu de place pour une « compréhension affective » (Denzin,
1984) ou intellectuelle entre parents et enseignants du secondaire, quand leurs ren-
contres sont normalement aussi officielles, peu fréquentes et épisodiques.

Le deuxié¢me aspect, dans I’étude de cas sur un établissement secondaire a
laquelle nous avons procédé, était que les enseignants définissaient par eux-mémes,
en tant que professionnels réunis en équipes, les buts et la mission de I’établisse-
ment, sans consulter les éléves ou les parents. Il incombait aux professeurs d’expli-
quer les objectifs de I’établissement aux éléves et aux parents par I'intermédiaire du
conseil, des parents d’éléves, de la soirée des parents, du manuel de ’école, du bar-
becue destiné aux familles des éléves entrant en 8¢ année, des « messages a I'inten-
tion des parents » et des « imprimés accompagnant les bulletins scolaires ». Il n’était
pas considéré comme incombant aux enseignants de faire appel aux parents (ou aux
éléves) pour la définition des objectifs de ’établissement.

En troisiéme lieu, quand nous avons demandé aux enseignants de quelles com-
pétences politiques ils avaient besoin dans leur travail, ils ont fait état de compé-
tences bien distinctes, selon qu’il leur fallait travailler avec leurs colléegues ou avec
des parents. Le travail avec des collégues demandait des qualités essentiellement pas-
sives de tact, de compréhension, de patience, de sincérité, d’écoute, de souplesse et
de sens du compromis. Le travail avec les communautés faisait appel a des compé-
tences plus actives, voire directives, de communication, de marketing et de publi-
cité : présenter des informations, savoir dire ce qu’on avait a dire et le défendre. Les
compétences collégiales impliquaient un travail avec les autres. Les compétences
communautaires impliquaient un travail sur les autres. Traiter les parents et la col-
lectivité comme des partenaires dont ils pouvaient apprendre, et pas simplement
comme des personnes g informer et convaincre, était un effort d’imagination poli-
tique que les enseignants de notre étude de cas n’avaient pas encore consenti.

Etant donné les familles et les sociétés postmodernes dans lesquelles de nom-
breux enfants vivent aujourd’hui, il est de la plus haute importance que les partenariats
entre enseignants et parents autorisent et encouragent les enseignants a apprendre
ce que sont les vies, les familles et les cultures de leurs éléves, qui ont servi de moules
aux connaissances qu’ils ont acquises avant d’entrer a Pécole, qui définissent ce qui
est important et motivant pour eux et qui influent sur la meilleure fagon pour eux
d’apprendre. Néanmoins, les faits montrent que, surtout au niveau secondaire, la
plupart des partenariats se résument a un soutien (tacite ou actif) ou il n’apparait guére
que les enseignants apprennent quelque chose de professionnellement utile aupres des
parents, ni méme qu’ils soient désireux de le faire.

Le mode de relation dans lequel les parents soutiennent activement ou incon-
ditionnellement ce que font les enseignants maintient ces derniers dans une situa-
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tion de professionnalisme classique qui les éloigne, intellectuellement et affective-
ment, de ’apprentissage et de la vie des éleves de plus en plus variés et exigeants
auxquels ils enseignent (ainsi que de leurs familles). Ils ont ainsi de plus en plus de
mal a aider leurs éléves.

De nouvelles formes de ce que Goodson, dans le présent numéro, appelle un
professionnalisme régi par des principes seraient nécessaires pour permettre aux
enseignants de nouer avec les parents des relations d’apprentissage réciproque, plus
ouvertes, interactives et globales. Comme I’a dit Willard Waller (1932), « ce serait
un triste jour pour les enfants si le travail entre parents et enseignants était jamais
vraiment couronné de succes » et « amenait les parents a voir leurs enfants a peu
prés comme les voient leurs maitres ». Et il en est encore davantage ainsi dans les com-
munautés hétérogénes d’aujourd’hui.

Loin de moi 'idée de suggérer que tous les parents sont parfaits et que les ensei-
gnants jouent dans leur partenariat le réle du méchant. Nous devrions éviter d’idéa-
liser les partenariats en présentant tous les parents (ou d’ailleurs tous les enseignants)
comme de vertueux altruistes. Mais c’est justement, et surtout, quand les parents se
montrent critiques, méfiants et difficiles que le partenariat est le plus indispensable.
Ce sont apres tout les seuls parents qu’aient les enfants ! Les enseignants doivent
courir le risque d’un tel partenariat plutdt que de se refermer sur eux-mémes (Maurer,
1996 ; Hargreaves et Fullan, 1998). Les établissements scolaires peuvent — et beau-
coup le font — offrir aux parents qui connaissent des difficultés sociales, affectives
et psychologiques des services et une aide essentiels, en collaborant a cette fin avec
les institutions communautaires. Sanders et Epstein (1998) citent par exemple toute
une série d’études internationales qui font état de méthodes, telles qu’ateliers et
visites 2 domicile (Villa-Boas, 1993), expressément destinées a faire participer les
parents ayant de faibles revenus, et a contribuer en particulier a ’éducation de leurs
enfants. Il est de P’intérét bien compris des enseignants de traiter méme les parents
qui semblent créer des problémes non pas simplement comme des sources d’irrita-
tion ou comme des gens qu’il faut calmer a tout prix, mais comme leurs alliés les
plus précieux au service de leurs enfants et aussi, comme nous allons le voir, pour
se défendre contre les attaques politiques visant leur professionnalisme.

Les partenariats militants :
les mouvements sociaux d’enseignants et de parents

Instaurer des partenariats avec les parents et avec d’autres acteurs dans le cadre d’un
professionnalisme nouveau faisant davantage appel aux principes ne se résume pas
pour I’enseignant a faire preuve de plus d’empathie individuelle et de compréhension
a I’égard des parents. L’élaboration d’un professionnalisme plus large, plus ouvert
et s’inspirant davantage de principes moraux est un projet public et non pas sim-
plement privé. Selon Hargreaves et Goodson (1996) et selon I’étude de Goodson
publiée dans le présent numéro, un tel professionnalisme défend en matiere d’en-
seignement des normes élevées mises au service d’objectifs moraux, afin de pro-
mouvoir le bien public de tous les enfants. Il encourage et soutient le développement
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professionnel et I’interaction collégiale dans le but d’aider a clarifier les objectifs
moraux de I’enseignement et de placer la barre plus haut pour atteindre ces objec-
tifs. 11 est réceptif et ouvert a ceux (parents en particulier) que concernent I’éduca-
tion et I’avenir des enfants, et apprend activement d’eux ; enfin, il milite (Sachs, 1999)
en dehors comme a I'intérieur de la classe pour défendre et faire progresser un ensei-
gnement public sur lequel reposent en derniére analyse efficacité a long terme des ensei-
gnants eux-mémes et I'intérét de tous les enfants. Pour que ce professionnalisme régi
par des principes soit possible, les enseignants doivent étre ouverts aux parents et a
la collectivité, aller a leur rencontre et chercher a mieux les comprendre, car c’est
d’eux que dépend en fin de compte I’avenir de ’éducation et de Ienseignement public.

L’opinion publique n’est pas encore persuadée, par exemple, que les ensei-
gnants ont besoin de plus de temps pour travailler les uns avec les autres et non pas
seulement avec leurs éléves. Il lui faut encore, pour une large part, comprendre com-
ment et pourquoi I’enseignement et les éléves auxquels s’adressent les enseignants
ont changé depuis I’époque ou la plupart des parents allaient eux-mémes a 1’école.
Les gouvernements, la collectivité et des institutions comme la Banque mondiale ne
sont pas encore convaincus de la nécessité d’accepter certaines augmentations d’im-
pots au profit de ’enseignement public et de la qualité de ses maitres. Trop long-
temps, une grande partie de la collectivité n’a été qu’un ensemble fragmenté d’indi-
vidus enclins a la nostalgie en une époque de doute, sensibles au persiflage politique
et médiatique sur I’école et les enseignants, et trop aisément influencés par I’idéolo-
gie du marché relative a la liberté de choix parentale, leur soufflant que, dans le
chaos actuel, leurs options privées, personnelles, pouvaient au moins aider leurs
enfants dans les écoles de leur choix (Crozier, 1998). 1l est maintenant de la plus
haute importance que le corps enseignant travaille en partenariat avec la collecti-
vité pour donner naissance a un vigoureux mouvement social (Touraine, 1992) de
sujets actifs ceuvrant ensemble a améliorer la qualité et le professionnalisme de I’en-
seignement, au lieu d’une masse d’individus agissant isolément comme des clients
dans le seul intérét privé de leurs familles.

En évoquant la contribution de la profession enseignante 3 un mouvement
social plus vaste, je pense a une action comme celle des mouvements en faveur de ’en-
vironnement, de la paix ou des femmes. Ceux-ci ne sont ni guidés par les intéréts
égoistes du marché, ni entiérement pris en charge par I’Etat, au risque quelquefois
d’en devenir tributaires. Ils ne revétent pas la forme d’organismes officiels ni celle de
la représentation politique (comme les associations parents-enseignants), mais peu-
vent comporter certains de ces éléments. Les mouvements sociaux peuvent débuter
par la réaction et la résistance (comme celui des zapatistes au Mexique), mais ils
peuvent aussi — et c’est ce qu’ils font dans le cas le plus favorable — devenir extré-
mement dynamiques (comme le mouvement écologiste). Dans les deux cas, ils met-
tent en cause I'ordre existant. Leur panoplie de stratégies est vaste : réseaux, groupes
de pression, manifestations, marches, campagnes médiatiques, choix de styles de
vie, parfois structures en bonne et due forme, et bien d’autres possibilités encore.

Pour Byrne (1997), « les mouvements sociaux sont significatifs en ce qu’ils
incarnent des convictions et des principes moraux, et cherchent a persuader chacun
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— dirigeants, parents, grand public et quiconque veut bien les écouter — que leurs
valeurs sont les bonnes ». Ils reposent non pas sur I’intérét personnel mais sur un
objectif éthique clair visant en derniére analyse le bien général. En dépit de nom-
breux différends et conflits au sein de ces mouvements (dont témoignent, par exemple,
les divers courants du féminisme), cette communauté de vues tres poussée est ce qui
assure leur dynamisme et leur cohésion. En ce sens, ils sont intransigeants : leurs
principes ne sauraient étre altérés ni sacrifiés a des réussites tactiques a court terme
(Byrne, 1997). Enfin, ils s’inscrivent dans ce que Lash et Urry (1994, p. 243), ainsi
que Castells (1998, p. 157), qualifient de « période glaciale », dans la construction
d’un avenir a long terme qui ne préserve pas et ne protége pas seulement les inté-
réts d’un groupe, mais ceuvre aussi pour le bien de tous nos enfants et petits-enfants
et des générations a venir.

Les mouvements sociaux sont une réponse a ’atomisation de la société de
consommation, a I’abstraction de la mondialisation et de la technologie de I'infor-
mation, a ’épuisement et A la vacuité des politiques officielles 2 mesure que des éco-
nomies planétaires érodent la capacité des gouvernements a exercer leur controle
sur la politique nationale et les réduisent a la surveillance électronique et a la mani-
pulation numérique des sondages d’opinion, des groupes de convergence, des styles
personnels et des scandales publics (Castells, 1998). Au-dela de ce vide politique,
les mouvements sociaux permettent de découvrir un sens et un espoir dans des pro-
jets dont les valeurs trouvent un écho auprés de groupes et de personnes bien au-
dela de leurs propres limites.

Les mouvements sociaux responsabilisent ceux qui y adhérent. Ils attestent que
ceux qui restent en dehors du changement social sont « ceux qui consomment la
société au lieu de la produire et de la transformer » et qui « sont soumis a ceux qui
dirigent I’économie, la politique et 'information » (Touraine, 1992, p. 271). Ils
constituent « des actions collectives menées en vue d’un objectif, dont le résultat,
en cas de succeés comme en cas d’échec, transforme les valeurs et les institutions de
la société » (Castells, 1998, p. 14).

Ces mouvements, nous dit Castells (1998, p. 433), « sont les sujets potentiels
de ’ére de I’information » ; ils représentent sans doute notre meilleur espoir d’un
avenir de démocratie, de développement durable et de justice sociale. Dans leurs
réseaux diffus et subtils repose peut-étre notre plus grande chance de changement,
méme si les possibilités d’un tel changement semblent bien lointaines. Selon les mots
de Touraine (1992, p. 280) :

C’est dans la solitude et Pabandon, face A ce qui semble inéluctable et qui se peint souvent aux
couleurs de I’avenir, que la conscience de certains individus se sent responsable de la liberté
des autres.

Quel meilleur candidat au mouvement social que ’enseignement public ? Quand les
démocraties sont menacées par des dictatures militaires, les enseignants sont les pre-
miers a étre torturés, supprimés ou victimes de « disparitions ». Lorsque le général
Franco prit le pouvoir en Espagne, les enseignants catalans furent immédiatement chas-
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sés des écoles de leur région, afin que les enfants ne parlent plus leur langue (Castells,
1998). De nombreux systémes ont été si durs avec les enseignants depuis une dizaine
d’années que la profession connait aujourd’hui une grave crise de vocations, son
image étant en chute libre. Méme les enfants d’enseignants se voient déconseiller de
suivre leurs parents dans une profession de plus en plus dévalorisée. Devons-nous
attendre de manquer d’enseignants ou de ne plus réussir a pourvoir a leurs postes pour
comprendre a quel point ils sont essentiels a la démocratie et a la vie publique ?

Quand toutes les voies de communication avec les pouvoirs publics sont obs-
truées — comme elles le sont lorsque ceux-ci demeurent sous Pemprise d’idéologies
néolibérales axées sur le marché et n’accordent qu’un minimum d’importance a I’en-
seignement public et a la vie publique —, il faut que les enseignants trouvent un
moyen de contourner I'obstacle et d’attirer I’attention de la collectivité sur ce qu’est
I’éducation aujourd’hui, collectivité dont dépendent en derniére analyse les diri-
geants et leur possibilité d’étre élus. Développer un professionnalisme régi par des
principes grace auquel écoles et enseignants s’ouvrent aux parents et a la collecti-
vité — une classe, un établissement a la fois —, ot chacun apprenne vraiment de
’autre, est la meilleure chance de créer la capacité, la confiance, ’engagement et le
soutien dont les enseignants et I'enseignement ont besoin et dont dépendra I’avenir
de leur professionnalisme a I’ére postmoderne.

Nous sommes a une époque ol les enseignants ont affaire a une clientéle com-
plexe et variée dans un climat d’incertitude morale croissante, ou de nombreuses
méthodes d’approche sont possibles et ot des groupes sociaux de plus en plus nom-
breux ont une influence et ont leur mot a dire. Cette époque verra-t-elle s’instaurer
de nouveaux et véritables partenariats avec les parents et avec d’autres acteurs au-
dela des murs de I’école, et les enseignants apprendre a travailler efficacement avec
ces partenaires de facon franche et crédible, dans un vaste mouvement social qui
protégera et développera leur professionnalisme, ou bien assisterons-nous a la dépro-
fessionnalisation d’un corps enseignant croulant sous de multiples pressions, sous
des exigences de travail accrues, avec des possibilités réduites d’apprendre auprés
de leurs collégues et des discours débilitants stigmatisant leurs défauts et sapant leur
moral — c’est 1 quelque chose qui reste encore a régler. Cet avenir devrait étre non
pas laissé au « destin », mais fagonné par ’intervention active de tous les éduca-
teurs et de tous les acteurs concernés au sein d’un mouvement social pour le chan-
gement de I’éducation qui comprenne et soutienne vraiment I’'idée que, si nous vou-
lons que les éléves apprennent mieux en classe, nous devons offrir a leurs maitres
la meilleure formation professionnelle et les meilleures conditions de travail.

Au tournant du siécle, les conditions pour qu’un tel mouvement social prenne
son essor commencent a se dessiner. La démographie de ’enseignement est favo-
rable : le grand nombre de départs imminents a la retraite (accélérés par la démo-
ralisation des enseignants due aux réformes éducatives) se traduit un peu partout
dans le monde par une crise du recrutement des maitres (et une chance de renou-
vellement de la profession). Les pouvoirs publics sont donc amenés a prendre des
mesures (souvent modestes pour commencer) en vue d’améliorer I’image de marque
de la profession et de susciter des vocations, en créant par exemple d’impression-
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nantes commissions sur 'avenir de la profession aux Etats-Unis d’Amérique (Darling-
Hammond, 1997) ou sur le statut de enseignement en Australie (Commonwealth
of Australia, 1998), en s’engageant a accorder des augmentations de traitement supé-
rieures A la norme en Nouvelle-Zélande ou en élaborant des systémes destinés a
récompenser les compétences professionnelles élevées des maitres en Angleterre et en
Australie. Certaines de ces mesures manquent leur but, mais il ne fait pas de doute
que les gouvernements commencent néanmoins a plier. La démographie générale
est également favorable. Les membres de la génération vieillissante du baby-boom
voient partir leur propre progéniture et, s’investissant moins avec I’dge dans leur
famille et leurs intéréts personnels, se tournent davantage vers le bénévolat et I'ac-
tion communautaire (Foot et Stoffman, 1999). Dans le monde développé, les gou-
vernements sociaux-démocrates tendent a Pemporter sur les néolibéraux. Des chances
sont offertes, qui peuvent étre saisies et mises a profit dans I'intérét éducatif de tous.
Les forces de déprofessionnalisation de I’enseignement ont déja fait des ravages.
Néanmoins, les perspectives d’avénement d’un professionnalisme revigoré et
s’appuyant sur des principes, avec la création d’un vaste mouvement social qui lui
apporterait son appui, sont objectivement importantes. Si les enseignants veulent
s’affirmer professionnellement, ils doivent se montrer plus ouverts et devenir publi-
quement plus accessibles et vulnérables. Il leur faut prendre ce risque. Tel est le défi
paradoxal auquel ils doivent faire face dans I'ére de I'information d’aujourd’hui.

Note

1. Le contenu de cet article emprunte a trois études de ’auteur : The emotions of teaching
and educational change [Les émotions de 'enseignement et les changements dans I’édu-
cation], The changing world of teachers’ work [Le monde du travail de enseignant en
mutation] et Change frames [Cadres de changement], financées respectivement par le
Social Science and Humanities Research Council du Canada, la Canadian Teachers
Federation et la OISE/UT Ministry of Education and Training Transfer Grant.
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LEPROFESSIONNALISME DANS L’ENSEIGNEMENT

FACE AUX MUTATIONS

DE L'ENSEIGNEMENT,

QUE DEVIENT LA FORMATION

DES ENSEIGNANTS ?

Miriam Ben-Peretz

Toi et moi allons changer le monde.

D’autres 'ont dit avant nous,

Qu’importe !

Toi et moi allons changer le monde.

Chanson populaire israélienne d’Arik Einstein

$’il est vrai qu’ainsi que I’a dit Jackson (1986) il n’existe aucune définition de I’en-
seignement qui soit valable en tous temps et en tous lieux, les différentes démarches
pédagogiques pourraient bien avoir toutes un point commun. Il s’agirait de la nature
« transformatrice » de enseignement, qui s’emploie toujours a modifier en pro-
fondeur les éléves et, par le biais de ces modifications, a agir sur la société dans son
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ensemble. Jackson fait une distinction entre, d’une part, la tradition mimétique de
I’enseignement et, d’autre part, la tradition transformatrice. La premiére a surtout
pour objet d’assurer la transmission, d’un individu a un autre, de connaissances fac-
tuelles et techniques, tandis que la seconde vise a produire chez I’apprenant un chan-
gement qualitatif, une métamorphose de ses attitudes et de son caracteére. Il me semble
cependant que, dans une certaine mesure, on peut dire de toutes les formes d’ensei-
gnement qu’elles sont potentiellement transformatrices. En effet, I’action qui consiste
4 modifier les connaissances d’un individu est susceptible d’avoir des répercussions consi-
dérables sur son systeme de valeurs et sur ses attitudes dans la vie, de méme que sur
son investissement futur dans la société. Or, il pourrait y avoir une relation entre,
d’une part, les conceptions nouvelles de ’enseignement et, d’autre part, I’action trans-
formatrice susmentionnée et, par conséquent, le processus de formation des ensei-
gnants. Ainsi, d’aprés Goodlad (1990), les programmes de formation des enseignants
devraient se dérouler dans des conditions d’apprentissage analogues a celles que les
intéressés seront censés établir dans leur propre classe. Nous nous trouvons, semble-
t-il, 2 une époque ot des réformes de 'enseignement sont ardemment recherchées ; tou-
tefois, sans modifications convenables des programmes de formation des enseignants,
ces réformes de I’enseignement seront de portée limitée et difficilement viables.

Les principales évolutions récentes de la théorie
et de la pratique pédagogiques

Nous évoquerons dans cet article plusieurs évolutions récentes de la théorie et de la
pratique pédagogiques. Signalons, toutefois, que ces idées ne sont pas nécessaire-
ment entierement nouvelles, ni largement appliquées.

Ces changements se répartissent en plusieurs grandes catégories :

1. Les évolutions intervenues dans notre compréhension du processus d’appren-
tissage au sens de la théorie de Vygotsky, qui met I'accent sur le fait que la
cognition est le fruit d’une interaction sociale, sur 'apprentissage en commun
et sur le role de la zone de développement proximal (Vygotsky, 1978). Vygotsky
a souligné le role du langage et du mentor dans le développement de la fonc-
tion cognitive. Sa théorie a eu une forte incidence sur notre conception du pro-
cessus d’apprentissage.

2. Les changements intervenus dans notre compréhension du processus d’ensei-
gnement du type « enseigner pour faire comprendre ». Voici, en guise d’illus-
tration, en quels termes Lampert et Loewenberg-Ball (1998, p. 32) expliquent
la signification d’enseigner les mathématiques pour qu’elles soient comprises :
« Le maitre doit aider P’éléve a approfondir la signification sous-jacente des
mathématiques, amener sa classe 3 débattre de problémes et d’idées, a raison-
ner et a comprendre, au lieu de s’inquiéter simplement des résultats. » Par ailleurs,
on estime que I’enseignement est également entendu comme un moyen de pré-
parer les éléves 2 atteindre des niveaux d’acquis élevés et clairement définis.

3. Les évolutions intervenues dans notre conception des savoirs disciplinaires a
enseigner. On distingue a ce sujet deux tendances :

Perspectives, vol. XXX, n® 2, juin 2000



Face aux mutations de I’enseignement 243

i) Pinscription aux programmes de nouvelles matiéres, telles que I’écologie et
’éducation 2 la paix ;

i1) une tendance a I’intégration des matieres.
Bernstein (1971) fait une distinction entre, d’une part, un programme constitué
d’une énumération de matiéres franchement séparées les unes des autres et, d’autre
part, un programme ou les disciplines a enseigner s’articulent en « relation ouverte »
les unes avec les autres et ot on cherche a établir des liens entre elles. Bernstein
utilise le terme de « classification » pour désigner le degré de cloisonnement entre les
différentes matiéres au programme et celui d’« encadrement » pour désigner ’éten-
due du pouvoir des enseignants et des éléves sur le choix des savoirs enseignés et
des modes d’enseignement :

Tout programme énumératif suppose une organisation hiérarchique des savoirs telle que le mys-
tere ultime des matiéres enseignées n’est révélé a 'éleve qu’a un stade trés avancé de son par-
cours éducatif. Par « mystére ultime de la matiére d’enseignement », j’entends sa capacité de
générer de nouvelles réalités. Il s’avere également, et cela est important, que le mystére ultime
de la matiére est non pas la cohérence mais I'incohérence, non pas I'ordre mais le désordre,
non pas le connu mais I'inconnu (p. 240).

On s’efforce actuellement de passer d’un enseignement caractérisé par un important

degré de cloisonnement entre les matiéres au programme et un strict encadrement,

a savoir la mainmise du pouvoir central sur le choix des contenus et des méthodes

d’enseignement, a un enseignement marqué par une plus forte intégration des pro-

grammes et I’octroi d’une autonomie accrue aux enseignants et aux éléves.
Stenhouse (1975, p. 50) cite les cours de sciences humaines dispensés en

Angleterre comme exemples de décloisonnement entre les matiéres et d’assouplis-

sement du degré d’encadrement : « Le niveau d’encadrement y était trés faible, la

structure d’ensemble étant le fruit moins d’une standardisation du choix des conte-
nus et de Porganisation et du rythme de ’enseignement que de Pattribution d’un
role standard a I’enseignant, celui d’un président neutre. »

4. Les évolutions intervenues dans la conception que ’on se fait du lieu de tra-
vail de I’enseignant et de la nature de sa mission (Rosenholtz, 1989 ; McLaughlin,
1994). On enjoint les enseignants de constituer une « communauté d’appre-
nants » tenant un discours professionnel commun sur ’enseignement et I’ap-
prentissage (Freeman, 1991).

5. Le role grandissant de la technologie dans I’enseignement. Au cours des années
80 et 90, les technologies mises a la disposition des écoles ont profondément
changé. Les programmes informatiques interactifs se prétent aux stratégies de
résolution de problémes, et I'Internet offre une masse d’informations acces-
sibles a tout moment. L’enseignement assisté par ordinateur pourrait se tra-
duire par une personnalisation du processus d’apprentissage et libérer I’éleve
de sa dépendance a I’égard de la source de savoir qu’est pour lui I’enseignant.

Les technologies modernes pourraient étre utiles 2 'enseignement dans deux domaines,

celui du processus d’apprentissage et celui des fonctions de I’enseignant. Dans leur
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ouvrage sur les recherches relatives a 'impact des technologies sur I'apprentissage
scolaire, Bracelett et Laferriere (1996) montrent que leur introduction dans I’ensei-
gnement exerce un effet positif sur les apprenants et sur le travail de ’enseignant. Elles
ont I’avantage de renforcer les capacités cognitives des éléves, et d’accroitre leur
motivation, et elles les incitent a travailler en équipe, a I'intérieur comme a I'extérieur
de I’école (Brown et Campione, 1996).

Une partie du processus de transmission des connaissances étant désormais
confiée a Pordinateur, ’enseignant a plus de temps pour travailler avec les éléves
individuellement et en petits groupes, et il est plus 2 méme de remplir son role de
guide et de partenaire du processus d’apprentissage. Toutefois, les bienfaits poten-
tiels de la technologie moderne dépendent du degré de maitrise et de compétence
techniques que les enseignants possédent dans ce domaine.

Prenons a présent quelques exemples concrets d’évolutions de I’enseignement
intervenues dans une école d’Israél. Il s’agit d’un établissement important, assurant
P’enseignement depuis le niveau élémentaire jusqu’a la terminale, et essentiellement
fréquentée par des enfants et des adolescents issus de la classe moyenne. En classe
de premiére année, on rencontre une disposition surprenante des pupitres, devenue
la norme, en vue du travail en groupes, et on est frappé par ’atmosphére agréable
et tranquille qui régne dans la classe. L’école s’emploie a enseigner en méme temps
des matiéres différentes telles que le dessin et les mathématiques. Toutefois, les
feuilles d’exercice sont les mémes pour tous les éléves, et ’enseignant reste le per-
sonnage essentiel de la classe. Tous les enfants ont accés a I'ordinateur, mais il n’est
pas exactement clair dans quelle mesure ils sont libres de poser toutes les questions
qu'’ils souhaitent. Dans une autre classe, de terminale celle-13, on constate que les
éleves jouissent d’un degré assez élevé d’autonomie. Ils décident eux-mémes d’une
partie importante de leur programme d’études et peuvent manquer jusqu’a 15 %
des heures de cours sans avoir 2 demander d’autorisation. Le degré d’« encadre-
ment » est donc relativement peu élevé. En revanche, la « classification » est assez
prononcée, puisque le cloisonnement entre les matiéres reste important, et que le
style d’enseignement est le plus souvent traditionnel. Il semblerait en I'occurrence
que certaines caractéristiques de la scolarité aient évolué dans cet établissement,
mais que les enseignants ne soient pas vraiment fixés quant a la suite, notamment quant
A lintroduction de nouvelles méthodes d’évaluation. Il faudra trouver de nouveaux
modéles de formation des enseignants, si I’on veut que notre changement d’attitude
récent a I’égard de I’enseignement et de I’apprentissage se répercute dans la salle de
classe.

Quelques principes directeurs pour réinventer
la formation des enseignants

En raison des pesanteurs qui s’attachent aux programmes actuels de formation des
enseignants, toute tentative de réforme radicale est pour ainsi dire vouée a Iéchec
(Sarason, 1996). Par conséquent, le principe majeur d’une réforme de la formation
des enseignants est sa faisabilité. Plusieurs paramétres doivent, semble-t-il, étre réunis
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pour qu’une innovation de quelque ampleur puisse intervenir. Katz et Rath (1990)
proposent une liste de paramétres a prendre en considération lors des recherches
sur la formation des enseignants. Il s’agit des objectifs, des traits distinctifs des can-
didats a P’enseignement, ceux des formateurs, des contenus, des méthodes, de la
durée de la formation et du moment auquel elle doit intervenir, de son esprit, de sa
réglementation, de ses ressources et des modes d’évaluation auxquels elle est sou-
mise. La marge de manceuvre des services qui définissent les programmes de for-
mation sur tous ces points est faible. Il se peut que la capacité d’innovation soit
sérieusement limitée par un manque de moyens, par les textes réglementaires rela-
tifs 2 ’homologation et aux conditions de délivrance des certificats d’aptitude, de
méme que par les conditions imposées par les syndicats d’enseignants. La sélection
des candidats peut étre compliquée par I'inexistence de critéres valables et solides
en la maticre et par une prétendue impossibilité de tenir compte des différences cul-
turelles dans la procédure. S’agissant des traits distinctifs des formateurs, la question
se pose de savoir s’il est réellement envisageable de lancer une vaste opération de
recrutement de professeurs dans le cadre des programmes existants.

De plus, comme I’a montré Sarason (1996), les constantes de la culture actuelie
des établissements de formation des maitres rendent I’introduction de changements
particulierement malaisée. A titre d’exemple, puisque le stage pédagogique a géné-
ralement lieu aprés ’étude des disciplines fondamentales que I’éléve-maitre enseigne,
il est difficile de faire démarrer un programme de formation des enseignants par une
longue série de stages pratiques. Si la possession d’un dipléme dans une discipline
constitue une condition pour étre admis a suivre une préparation a enseignement,
on voit mal comment ’on pourrait proposer des cours alliant d’emblée contenus
disciplinaires et pédagogie. Si les éléves-maitres sont évalués individuellement, il
n’est guére possible de mettre en place des mécanismes d’évaluation collective. Il ne
s’agit 1a que de quelques exemples parmi d’autres des obstacles et des complications
qui freinent I'innovation en matiére de formation des enseignants. Certes, les obstacles
peuvent étre surmontés, et les complications résolues, mais les innovateurs ne doi-
vent jamais oublier que les projets irréalisables sont inutiles, voire nuisibles.

Voila qui nous améne a un autre principe de la réforme de la formation des
enseignants, a savoir I'importance de I’exhaustivité ou, en d’autres termes, de la
démarche holistique.

Pour avoir un impact sur I’identité professionnelle des futurs enseignants, la
formation préalable doit obéir a des orientations claires et explicites, définies dans
la concertation.

Ainsi, la formation des enseignants du Mills College, a Oakland, en Californie,
constitue un bon exemple de programme s’articulant autour de plusieurs lignes direc-
trices communes, telles que le constructivisme qui caractérise I’ensemble du pro-
gramme et qui a vraiment eu un impact sur les étudiants. Le simple fait de vouloir
élaborer et mettre en ceuvre un programme exhaustif constitue en soi une expérience
précieuse.

En se réunissant pour débattre de leur programme, les formateurs sont amenés
a se familiariser avec leurs théories respectives concernant I’enseignement et la for-
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mation des enseignants. Ainsi, ils apprennent 2 se faire une « idée d’ensemble » de
la situation, a constituer une sorte de puzzle dont les piéces s’emboitent les unes
dans les autres. Au travers de ce processus, ils en viennent progressivement a for-
mer une communauté d’apprenants, qui pourra elle-méme donner un jour exemple
a ses futurs étudiants.

En modifiant uniquement certaines composantes de la formation sans penser
aux inconvénients de contradictions potentielles avec les autres éléments inchangés,
plus traditionnels, on risque ’échec du processus dans son intégralité, de méme que
la déception. Par exemple, le fait de modifier le style d’enseignement a I’intérieur
d’un programme donné, tout en conservant des méthodes d’évaluation des étudiants
traditionnelles, ne manquera pas de jeter la confusion dans I’esprit des futurs maitres
et de nuire a la mise en ceuvre des nouveaux modes d’enseignement. En revanche, les
diverses modifications apportées a un programme peuvent avoir pour effet de se
renforcer les unes les autres et provoquer un effet de synergie positif.

En mon sens, une telle synergie peut contribuer a la compréhension du phé-
nomeéne de réforme scolaire. « Nous prétendons que 'interaction complexe entre
les nombreux facteurs en jeu donne des résultats que ne saurait expliquer a elle seule
Pincidence potentielle de chacun d’entre eux pris individuellement » (Ben-Peretz,
1995, p. 93). S’agissant de la formation des enseignants, la synergie peut découler,
par exemple, de I'interaction entre les différentes méthodes d’enseignement et d’éva-
luation, pour autant qu’elles soient appropriées. On pense également au rappro-
chement entre le travail de groupe réalisé a 'université et celui qui a lieu dans le
cadre du stage pédagogique. Ainsi, le troisiéme principe a respecter pour innover en
matiére de formation des enseignants se rapporte a la recherche des contradictions
ou des synergies possibles entre les différentes composantes du programme.

On a beaucoup écrit sur la nécessité de créer des « communautés d’apprenants »
dans les écoles, tant entre les éléves (Brown et Campione, 1996) qu’entre les enseignants
{Rosenholtz, 1989 ; Little, 1990). Les enseignants sont désormais considérés non plus
comme des individus « isolés » (Lortie, 1975), mais plutét comme faisant partie d’une
communauté de pairs susceptibles de travailler ensemble dans une collégialité natu-
relle. Hargreaves (1992) assimile la « collégialité forcée » 4 un mode de fonctionne-
ment imposé, bureaucratique et contrdlé d’en haut. Une telle « collégialité forcée » peut
aller a ’encontre des besoins et des inclinations des enseignants.

Pour qu’un programme de formation puisse contribuer a développer chez le
futur maitre le désir et la capacité de travailler au sein d’une communauté d’ensei-
gnants, il doit étre congu de maniére a éviter soigneusement de heurter ses convic-
tions personnelles et son sens de ’autonomie.

Il n’en reste pas moins que cette vision de I’école entendue comme une com-
munauté pédagogique, dont les membres apprennent grace a l’interaction et par
Pexpérience, nous apparait ici comme étant un principe directeur important pour
I’élaboration des programmes de formation des enseignants.

Le dernier principe 2 mentionner concerne la prise en compte de la dimension
personnelle présente dans I’enseignement et la formation des enseignants. Payne et
Manning (1998) prétendent que I’« élément humain », en d’autres termes, la dimen-
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sion personnelle de ’enseignement, est absent de la plupart des visions contempo-
raines de ce qu’est un enseignement efficace. D’aprés ces deux auteurs, « essence d’un
bon enseignement doit inclure le domaine des relations humaines » (p. 195). Il est
intéressant de noter que les futurs enseignants estiment que les aspects négatifs de I’en-
seignement résultent d’une faiblesse dans les relations interpersonnelles (Giladi et
Ben-Peretz, 1981). Katz et Rath (1990) comptent la qualité affective ou le ton de la
relation entre les futurs enseignants, les éléves et les formateurs au nombre des élé-
ments qui définissent ’esprit du programme. Ils emploient une expression intéressante,
celle de « contenu des relations », pour montrer que ce qui importe dans I’élément
humain des programmes, ce n’est pas seulement le caractére affectif des relations, c’est
aussi leur contenu. Si dans leurs interactions avec les étudiants les formateurs se pré-
occupent surtout du respect du programme officiel des études, I’affectivité dont ils
pourraient assortir ces interactions ne compensera pas leur manque d’intérét a ’égard
des préoccupations et des progres personnels des futurs enseignants.

Quels pourraient donc étre ces nouveaux programmes de formation des ensei-
gnants qui tiendraient compte a la fois des évolutions récentes de la théorie de I’en-
seignement et des principes que nous venons d’énumérer ?

Des programmes novateurs
de formation des enseignants

Voici quelques-unes des caractéristiques que devrait posséder tout programme de
formation des enseignants de nature exhaustif, réalisable et propre a préparer les
futurs maitres aux évolutions récentes de Ienseignement.

En prenant pour cadre la matrice de Katz et de Rath (1990), je décrirai ci-aprés
quelques-unes des caractéristiques a rechercher dans un tel programme par rapport
aux principaux paramétres mentionnés par ces deux auteurs. Le principal objet du pro-
gramme novateur proposé est explicite, puisqu’il s’agit de trouver pour la formation
des enseignants un mode d’enseignement correspondant a ’évolution de notre appré-
hension du processus d’enseignement/apprentissage. Quelle incidence cela a-t-il sur I'en-
semble des caractéristiques requises des étudiants qui se destinent a ’enseignement ?

1l va sans dire que les candidats doivent maitriser la matiére qu’ils envisagent
d’enseigner, de méme qu’ils doivent avoir certaines notions des liens possibles entre
différents domaines, entre lhistoire et la littérature par exemple. Ces notions pour-
ront étre développées par le biais, entre autres, d’un coenseignement des disciplines
avant le moment correspondant au stade du programme de formation des ensei-
gnants. Mais, étant donné que cette méthode peut se révéler difficile 2 mettre en
ceuvre, on peut également envisager d’intégrer des cours théoriques au programme
méme de formation des enseignants. Ces enseignements devront étre assurés conjoin-
tement par des spécialistes de la discipline en question et par des professeurs capables
de faire profiter les futurs enseignants de leurs connaissances en pédagogie.

En exigeant des candidats a I’enseignement qu’ils possedent de solides bases
dans leur discipline avant méme leur admission en formation, on peut penser que I'on
aura affaire a des étudiants plus mirs et dont I’attachement a la profession ensei-
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gnante sera vraisemblablement plus fort et plus durable. Pour pouvoir enseigner
dans les situations astreignantes et complexes dans lesquelles ils seront vraisembla-
blement placés tout au long de leur carriére, les enseignants doivent étre préts a
affronter ’immenses difficultés. Il faut donc rechercher les candidats a I’enseigne-
ment qui possédent la mentalité et les dispositions requises. L’un des moyens dont
on dispose pour ce faire consiste a admettre dans les cursus de formation les étu-
diants qui ont déja une expérience de travail socialement pertinente, mais cela n’est
pas toujours possible.

La question des formateurs souléve un point intéressant : quelles sont les qua-
lifications requises d’un formateur d’enseignants ? Elles sont étroitement liées au
type et 4 la méthode de formation retenus. Il faut distinguer entre deux modéles,
celui du « maitre principal » et celui de la « résolution collective des problémes » (Ben-
Peretz, 1996). Dans le premier cas, le formateur est censé étre ’exemple personni-
fié du savoir, de la mentalité et du comportement requis d’un professionnel. Il arrive
que tout un programme de formation repose sur ce modeéle. Ainsi, Paine (1989) assi-
mile la formation des enseignants en Chine a un apprentissage dispensé par des
maitres dans ’art de ’enseignement. D’apreés Feiman-Nemser et Remillard (1994,
p. 37), « le novice doit, idéalement, apprendre a travailler et & se comporter comme
un enseignant, en observant les activités de Penseignement et en s’y adonnant aux
cotés d’un praticien plus expérimenté ».

Dans le second modele, celui de la résolution collective des problémes, forma-
teurs et étudiants affrontent ensemble des probléemes pédagogiques, en situation
réelle, dont ni les uns ni les autres ne connaissent la solution. C’est la démarche que
préconise Schwab (1954). Le choix de la solution dépend du contexte spécifique.
Les connaissances doivent étre présentées de maniére souple :

Non pas sous la forme d’un scénario, mais sous la forme d’un enchevétrement d’idées inter-
connectées a expérimenter|...] il s’agit non pas d’apprendre les régles pour les appliquer
ensuite, mais d’étudier la situation dans laquelle on se trouve, instant aprés instant, en obser-
vant la réaction des étudiants face a votre comportement, en préparant une nouvelle réac-
tion dans le cadre d’un processus d’improvisation cyclique (Heaton et Lampert, 1993, p. 58).

Les enseignants chevronnés du premier type éprouveront sans doute quelque diffi-
culté a se livrer a ce genre d’improvisation avec leurs étudiants et futurs colléegues,
et seront tentés de leur proposer des régles et des principes de comportement rappelant
davantage leur propre expérience.

En revanche, les enseignants débutants, lorsqu’ils servent de tuteurs, n’ont pas
d’autre choix, puisqu’ils n’ont pas a leur disposition toute cette palette de solutions
bien rodées et qu’ils doivent en chercher une dans un effort conjoint avec leurs
étudiants. On estime que cette méthode de recherche de solutions a des problémes
scolaires réels est précisément celle qui s’impose pour apprendre a enseigner. Par
conséquent, des enseignants méme inexpérimentés peuvent assurer la formation
des futurs collégues, a condition que des enseignants chevronnés continuent d’y
participer.
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Méthodes

Nous venons d’indiquer que la résolution des problémes constituait une bonne
méthode de formation des enseignants. Quel doit étre, dans ces conditions, le role
des disciplines fondamentales ? Comment convient-il de marier théorie et pratique ?
Quel doit étre enfin (le cas échéant) le role des tuteurs expérimentés ?

Il est essentiel de noter qu’il s’agit ici non pas d’un couple « tuteur-étudiants »
mais de Peffort collectif d’un ou de plusieurs tuteurs et d’un groupe d’éléves-
enseignants.

Face a des probléemes d’ordre éducatif, théoriques ou pratiques, le tuteur débu-
tant et ses étudiants peuvent se tourner vers les technologies modernes, ou encore faire
appel a des spécialistes de la pédagogie et des savoirs disciplinaires enseignés. Brown
et Campione (1996) ont décrit un processus de ce type, dans le cadre duquel les
communautés d’apprenants se livrent a une sorte d’investigation dans les classes
élémentaires.

L’expression de « stratégies d’enseignement » est quelque peu trompeuse, quand
il s’agit de résoudre en commun des problémes. Dans ce contexte, en effet, le tuteur
et I’éleve-enseignant sont tour a tour professeur et apprenant. Par conséquent, au
nombre des formes d’interaction qu’il convient de privilégier, on peut citer le
coenseignement et les séances de réflexion aprés le cours, autant d’exercices qui
seront ’occasion d’élaborer de nouveaux plans et d’autres modes d’enseignement.
La tenue d’un journal et les communications par écrit (par lettre ou message élec-
tronique) constituent deux outils utiles dans une telle opération de résolution des
problémes en commun. L’étude d’ouvrages sur la question et de cas du méme ordre
doit s’y ajouter. Les enseignants chevronnés et les spécialistes des disciplines fon-
damentales pourront faire office de consultants, si besoin est.

De plus, pendant que les groupes s’efforceront de résoudre des problémes, tels
que le manque de motivation des étudiants ou certains aspects de la gestion de la
classe, des occasions s’offriront d’étudier les cadres théoriques applicables. Ainsi,
des cours de psychologie ou de sociologie, entre autres matiéres, qui auront été pré-
enregistrés ou qui seront suivis en direct, pourront aider les étudiants a acquérir les
bases de connaissances nécessaires. A 'instar de ce qui se fait dans le cadre du pro-
gramme de I"Université McMaster pour les études de médecine, la formation des
enseignants peut débuter par un exercice de résolution d’un probléme ; les étudiants
étant appelés, dans leur recherche de solutions, a trouver les connaissances nécessaires
et a faire également appel a la sagesse d’enseignants expérimentés. Le processus lui-
méme serait collectif. Des éléves-maitres travaillant en collaboration avec de jeunes
enseignants pourraient creuser les différents aspects d’un méme probléme, I’étudier
en profondeur et se forger une idée commune en recomposant leurs points de vue res-
pectifs a la fagon d’un puzzle. Les solutions au probléeme pourraient étre mises au point
au sein du groupe, puis expérimentées par les éléves-maitres.

On pourrait imaginer que des petits groupes se pencheraient aussi sur des ques-
tions précises, telles que les classes hétérogenes, I'enseignement de I’algebre, Pattitude
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a adopter face aux problémes de discipline ou, encore, ’évaluation des éleves. Ces
groupes seraient composés a la fois d’enseignants en exercice intéressés par ces ques-
tions et d’éléves-maitres. La participation des enseignants aux travaux de tels groupes,
deés le stade de leur formation et tout au long de leur carriére, contribuerait a péren-
niser ’existence de « communautés apprenantes » dans les établissements.

Etant donné que les aspects temporels jouent un réle déterminant dans ce
modele de formation des enseignants, j’envisage pour la préparation des futurs ensei-
gnants une période de cinq ans. Les trois premiéres années seraient consacrées a I’ac-
quisition de solides connaissances dans les différentes disciplines, en fonction des
choix personnels de I’éléve enseignant. Les quatriéme et cinquiéme années seront
davantage axées sur 'apprentissage de la pédagogie et sur la mise en place du pre-
mier noyau de connaissances & contenu didactique. Cette partie du programme se
déroulerait dans un établissement. On pourrait envisager ce processus comme une
sorte de stage en situation permanent, dans le cadre duquel les futurs enseignants
travailleraient en groupes, comme nous I’avons indiqué plus haut.

Le processus dans son ensemble pourrait étre assimilé a une sorte de programme
en forme de spirale, dont la base serait constituée des savoirs disciplinaires et qui se
développerait de maniére organique en une réflexion toujours plus poussée sur les
savoirs pédagogiques nouveaux et les moyens de les mettre en pratique. Les straté-
gies d’évaluation devront correspondre au nouvel esprit du programme.

La préparation de dossiers, la tenue d’un journal et la notation des enseigne-
ments assurés seront au cceur de ’évaluation, laquelle sera collective et fondée sur
une étude du travail collectif consenti, ainsi que du travail individuel.

L’auto-évaluation a laquelle se livreront les futurs enseignants devrait les aider
a réfléchir davantage sur leurs actions pédagogiques.

Le processus envisagé permet la prise en compte simultanée de plusieurs des
aspects susmentionnés s’agissant des évolutions de ’enseignement. Dans le cadre de
cette action de formation des enseignants, le processus d’apprentissage repose sur
Pinvestigation et les activités en commun. Tout au long de ce processus, les futurs
enseignants acquierent progressivement une meilleure connaissance des phénomeénes
de l’apprentissage et de enseignement. Tout en offrant de multiples occasions favo-
rables a la constitution de communautés d’apprenants, la participation au quoti-
dien a la vie de ’école met ’accent sur les qualités humaines et personnelles inhérentes
au métier d’enseignant.

Quant aux technologies modernes si polyvalentes, elles prennent peu a peu
une part importante dans le cursus éducatif des éleves enseignants.

Quel est, dans ces conditions, ’esprit d’un tel programme ? 1’essence du pro-
gramme tient a Pimportance qu’il attache aux communautés d’enseignants apprenants,
réunis au sein d’une communauté de praticiens, qui ne cessent de s’interroger sur le
devenir en perpétuel changement de P’école.
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Introduction

La situation du perfectionnement des enseignants aux Etats-Unis en cette fin de siecle
est a la fois confuse et incompréhensible, tant il est vrai que presque toutes les mesures
de réforme de enseignement qui ont été prises tendent, directement ou indirectement,
a améliorer les compétences professionnelles des enseignants. De quelque point de
vue que ’on se place, on voit mal a quel objectif stratégique ou pratique se raccro-
chent toutes ces réformes. Certains Etats ont, par exemple, imposé un relévement
des normes de qualité et multiplié les évaluations tout en limitant le temps alloué
aux enseignants pour se perfectionner ; d’autres ont considérablement modifié les
critéres de ’enseignement secondaire sans offrir parallelement aux enseignants les
moyens de se former en conséquence.

Dans I’article qu’on va lire, nous donnerons tout d’abord un apergu des grandes
catégories de réformes actuellement appliquées aux Etats-Unis, concernant le per-
fectionnement des enseignants. Puis, nous passerons en revue les lecons dégagées, a
Péchelon des Etats et au plan local, pour chacune des démarches considérées afin
de voir comment elles provoquent ou bloquent chez I’enseignant le désir durable
d’apprendre et de progresser. Pour terminer, nous ferons le point sur les enjeux ainsi
que sur les difficultés restant a régler si 'on veut que ces démarches se renforcent
mutuellement.

DIVERSITE DES OBJECTIFS, DES STRATEGIES ET DES INSTRUMENTS
DE LA REFORME'

Trois grandes catégories au moins de stratégies sont largement utilisées pour favo-
riser le perfectionnement des enseignants et améliorer leurs qualifications : les stra-
tégies fondées sur les normes, celles axées sur I'établissement et celles orientées vers
le perfectionnement, qui ciblent la formation professionnelle des enseignants, stra-
tégies dont les actions tendent a se chevaucher plutdt qu’a s’exercer séparément.
Chacune, toutefois, suit une logique un peu différente en ce qu’elle représente pour
I’enseignant un soutien, une mesure d’incitation ou une possibilité de formation et
de perfectionnement professionnel.

Les stratégies fondées sur les normes

Les stratégies fondées sur les normes fixent des objectifs de résultats aux enseignants.
Elles se sont principalement développées dans deux directions. Les plus connues
sont les stratégies qui partent du principe que la modification des objectifs auxquels
on veut que les éléves parviennent, celle des programmes scolaires et des mécanismes
d’évaluation, induira une amélioration des méthodes d’enseignement et, par 1a méme,
incitera les enseignants a se perfectionner. La logique de la réforme fondée sur les
normes est que, une fois les objectifs clairement définis, les autres mécanismes du
systéme scolaire — programme d’études, mode d’enseignement, formation des ensei-
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gnants, questions d’organisation, etc. — convergeront vers la réalisation des objec-
tifs en question.

Les innovations induites par les normes, les guides a 'usage des enseignants et
les contrdles visent a modifier le comportement pédagogique de ’enseignant et le
contenu de P’enseignement dispensé aux éléves par ’emploi de matériels et de méthodes
de controle qui définissent la nature des taches que les enseignants assignent aux
éléves, la nature des travaux réalisés par ces derniers et la conception que se font
les uns et les autres des disciplines étudiées. Dans certains cas, les programmes sco-
laires sont associés a des programmes de perfectionnement professionnel. L’élément
moteur du changement, en "occurrence, tiendrait en partie au fait que les mesures
considérées sont plus proches de la pratique, en partie a 'influence que ces mesures
peuvent ou pourraient, pense-t-on, exercer trés directement sur I’enseignement, et
en partie aux possibilités de formation des maitres dont elles s’accompagnent par-
fois. Les études des effets produits par ces mesures ont toujours montré que, en géné-
ral, celles-ci n’avaient qu’une influence inégale, peu sensible, sur la conduite de la
classe, sauf dans les rares cas ou elles offraient aux enseignants de grandes possibi-
lités, bien congues, d’apprendre et de participer a I’élaboration des réformes.

Une autre approche fondée sur les normes, parfois associée a la premiére,
consiste a fixer des normes concernant ce que I'enseignant devrait savoir et étre
capable de faire. On en trouve deux exemples notables : a) dans les activités menées
par un conseil national pour I’élaboration des normes de ’enseignement profes-
sionnel, le National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS), qui, orga-
nisme spécialisé, a établi des normes et effectue des évaluations a la demande afin de
valider les méthodes appliquées par des enseignants expérimentés ; et b) dans les
activités conduites par I'Interstate New Teacher Assessment and Support Consortium
(INTASC), consortium inter-Etats d’évaluation et de soutien des jeunes enseignants
qui regroupe plus de trente Etats et qui a élaboré les normes d’octroi de la licence
d’exercice aux enseignants débutants.

Si ces deux organismes sont différents du point de vue institutionnel (d’un c6té,
une entité nationale de caractere privé, de l’autre, un organe public), ils n’en ont pas
moins tous les deux fixé des normes ambitieuses pour régler ’activité des ensei-
gnants, auxquelles ils invitent ou obligent les individus et les autorités compétentes
a se conformer. L’un et lautre partent du principe qu’en matiére d’enseignement la
clé du changement est le savoir, les compétences et les connaissances pratiques que
possédent et utilisent les personnes dont I’enseignement est le métier, et que la pré-
sence d’un corps d’enseignants qui respecte ces normes sera un puissant instrument
de changement.

Les stratégies de réforme axées sur 'établissement
Une autre catégorie de réformes se focalise sur I’établissement et son corps
enseignant. Si les politiques et les programmes varient sur les détails, les unes et les

autres ont pour objet principal de créer une dynamique de changement a I’échelle
de I’école en agissant sur les modalités de gestion (I’autonomie de gestion, par
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exemple), les structures (de nouveaux programmes, par exemple, et mesures de
regroupement) ou les programmes d’études (par exemple, la fixation d’objectifs a
I’échelle de ’établissement conduisant a la mise en ceuvre de nouvelles approches
pédagogiques) ou encore la culture pédagogique de I’établissement (le recours a
I’investigation dans ’enseignement, par exemple, et ’apprentissage). A I’instar du
mouvement des « écoles efficaces » du début des années 80, les mesures engagées
notamment par la Coalition of Essential Schools, le School Development Program,
I’Accelerated Schools Project et par d’autres encore ont cherché a faire naitre un
projet pédagogique commun au sein des établissements. De maniére générale, on
considére que I’action menée pour développer la participation et ’esprit collectif du
corps enseignant est I'un des moyens de la réforme et ouvre aux enseignants une
possibilité d’apprendre et de changer. Le moteur du changement résiderait
initialement dans la transformation du sentiment qu’ils ont de leurs responsabilités
et de leur mission et, par conséquent, dans le renouvellement de la fonction
pédagogique qu’ils exercent ensemble.

Le principe de I'investigation est censé leur offrir ’occasion d’apprendre 2 par-
tir du matériel de base utilisé dans la classe et d’instaurer a I’école une culture fon-
dée sur ce principe. Celui-ci a par ailleurs un effet « déséquilibrant », en ce sens qu’il
remet en cause les idées précongues et ouvre la voie a élaboration de nouveaux
concepts, plus efficaces. Une communauté « apprenante » et dynamique apporte en
outre a P’établissement ’appui de sa capacité « intégratrice », c’est-a-dire qu’elle per-
met aux enseignants de se former une vision commune des objectifs qu’eux-mémes
et leurs éleves doivent atteindre et, partant, des objectifs de leur propre pratique
pédagogique. Cela semble étre le cas tout particulierement quand plusieurs d’entre
eux enseignent la méme discipline ou se partagent des éléves, y compris en ce qui
concerne 'appréciation du travail des éléves et la conduite de la classe (McLaughlin,
1993 ; McLaughlin et Talbert, 1993).

Les tentatives visant a créer une communauté apprenante au sein d’un éta-
blissement reposent sur I’idée que la collectivité enseignante représente un milieu
particuliérement formateur ou la réflexion critique et le changement de chacun pour-
ront s’appuyer sur le fond commun des savoirs de tous. Quant aux activités de per-
fectionnement professionnel en milieu scolaire, elles ne se congoivent que s’il existe
a Pintérieur de P’établissement et ailleurs des sources de connaissances et d’autres
moyens de soutien a la formation.

Les stratégies orientées vers le perfectionnement

La troisiéme catégorie de mesures regroupe toute une palette de stratégies de per-
fectionnement professionnel visant a développer les capacités de chaque enseignant,
qui vont des cursus de formation pédagogique initiale aux divers stages de perfec-
tionnement que les enseignants peuvent suivre au cours de leur carriére. Ces for-
mations se déroulent dans des contextes institutionnels trés divers — universités,
circonscriptions scolaires, projets spéciaux, réseaux et associations professionnelles —
et selon des modalités variables au cours de la carriére des intéressés. Il y a donc 13
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toute une panoplie de programmes publics et privés, financés par I’Etat fédéral, les
Etats ou les pouvoirs locaux qui peuvent former un tout dense et cohérent ou res-
ter décousus, voire contradictoires quant a I'idée qu’ils véhiculent de 'importance
des connaissances et des compétences a acquérir, et de la maniére dont elles peu-
vent étre acquises.

Les programmes de formation initiale et continue des enseignants, quand ils
sont dans la logique de ce que doit étre I’acquisition du savoir pour exercer ce métier,
donnent explicitement aux enseignants la possibilité d’apprendre a étre eux-mémes
des apprenants et d’apprendre la pratique par une pratique ayant une assise a la fois
théorique et pratique. Le perfectionnement professionnel auquel peuvent avoir accés
les enseignants en exercice en dehors de leur lieu de travail prend de nombreuses
formes, dans le cadre d’activités en cours d’emploi au niveau de la circonscription
scolaire, de réseaux disciplinaires, de partenariats école-université ou d’activités
associées a des projets spéciaux de réforme (Lieberman et Grolnick, 1996). Le per-
fectionnement professionnel quand il est dans la logique des idéaux d’une catégorie
professionnelle apprenante — qu’il s’agisse de formation initiale ou continue —
congoit la formation des maitres comme une difficulté faisant intervenir la réflexion
autant que I’action, et voit le moteur du changement dans la volonté résolue des
enseignants d’affronter de nouvelles expériences et de nouveaux concepts, et de
désapprendre aussi bien que d’apprendre de nouveaux savoir-faire et de nouvelles
méthodes professionnelles (Lieberman, 1996).

DES LOGIQUES DIFFERENTES

Chacune de ces catégories répond a une idée différente de ce qui encourage et faci-
lite ’acquisition du savoir par les enseignants et leur perfectionnement profession-
nel. Les mesures fondées sur les normes découlent de ’idée qu’en fixant des objec-
tifs concernant les acquis des éléves, d’une part, et les performances des enseignants,
d’autre part, on orientera davantage I’action des établissements vers ces résultats et,
du coup, les enseignants auront davantage I’envie et la possibilité de se perfection-
ner. Lorsque ces mesures prévoient de valoriser ou de sanctionner les performances
des enseignants, on peut aussi supposer que les incitations seront motivantes et pour-
ront induire un changement. Appliquées isolément, toutefois, ces mesures ne réglent
pas la question des moyens par lesquels les enseignants apprendront a respecter ces
normes, ni de la facon dont les établissements s’organiseront pour les aider, ni de
la maniére dont le milieu environnant fournira les sources de connaissances et les
structures de formation nécessaires.

Dans le cas des stratégies axées sur I’établissement, I’hypothese fondatrice est
celle-ci : c’est Pétablissement qui, par une approche plus cohérente de la pratique
pédagogique, fait des enseignants des étres « apprenants ». En "occurrence, ["unité
de changement est donc I’établissement et non I’enseignant. Dans certaines versions
de cette démarche, il est prévu, a titre d’incitation, de valoriser le renforcement des
échanges professionnels et la prise de responsabilités que permettent une participa-
tion accrue du corps enseignant et un recours plus systématique a I’investigation.
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Dans d’autres, par exemple dans le cas de mesures qui pénalisent les établissements
scolaires en situation d’échec, on estime que les sanctions peuvent inciter les ensei-
gnants a étre plus performants. Appliquées isolément, ces démarches s’appuient rare-
ment sur les sources d’expertise extérieures qui pourraient aider a résoudre les pro-
bléemes d’enseignement ; elles ne se préoccupent pas non plus des répercussions que
pourrait avoir sur établissement le fait que les ressources, les réglements et les
modeles éducatifs émanent d’autres entités — circonscription scolaire, pouvoir fédé-
ral ou de I'Etat.

Les stratégies orientées vers le perfectionnement professionnel ont pour objet
de faire progresser chaque enseignant sur le plan professionnel et de lui ouvrir ’ac-
cés a différents savoirs. Elles peuvent se traduire par des programmes généraux de
formation préparatoire ou concerner des champs spécifiques d’étude en rapport avec
telle ou telle réforme, ou avec une discipline ou encore avec une caractéristique des
éléves (par exemple, la langue, la culture ou le niveau des résultats). Les motivations
générées par ce type de démarche sont a la fois intrinseques — satisfaction d’étre
plus efficace et de se sentir tel — et extrinséques — avantages salariaux ou octroi
d’une mission de nature a encourager ou a requérir davantage d’implication.
Appliquées isolément, ces démarches ne réglent pas la question de savoir ce que les
éleves ou les enseignants devraient apprendre, comment Pécole devrait étre organi-
sée pour que ces possibilités d’apprendre se concrétisent et si les stratégies apprises
iront dans le sens ou 4 ’encontre d’autres mesures, pratiques ou structures ayant
une incidence sur le travail des enseignants.

On voit aisément que, méme dans le meilleur des cas, aucune de ces stratégies
ne peut en elle-méme produire un enseignement de qualité. Faute de pouvoir s’en-
tendre a I’échelle du systéme sur la notion d’efficacité de I’enseignement et de com-
pétence pédagogique, sans appui systématique pour acquérir cette compétence et en
’absence d’un contexte scolaire propre a la matérialiser, les connaissances ou les
aptitudes que Penseignant peut acquérir a partir de diverses modalités de perfec-
tionnement indépendantes seront au mieux partielles, au pire inutilisables. Voila
pourquoi les trois stratégies évoquées ci-dessus sont en fin de compte tributaires les
unes des autres, complémentaires, et n’offrent pas une solution unique propre a
améliorer ’enseignement et les études.

La situation sur le terrain :
comment ces démarches influent
sur la pratique du perfectionnement professionnel

Chacune de ces mesures de réforme, en soi incompléte, devient, une fois traduite
dans les faits, encore plus problématique et plus compliquée. Voyons, a partir de
notre expérience et de nos travaux de recherche, comment chacune d’elles est appli-
quée et adaptée par différents corps enseignants, en fonction du contexte et des
modalités de mise en ceuvre choisies.
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LES STRATEGIES DE REFORME FONDEES SUR LES NORMES :
REGARD SUR LA PRATIQUE

Comme on peut s’y attendre, les stratégies axées sur les normes ne favorisent guére,
appliquées isolément, le progres professionnel mais développent au contraire chez I’en-
seignant une certaine forme de cynisme et d’insatisfaction, et ’incitent a étre sur la
défensive. S’il n’a pas la possibilité de repenser sa pratique et de définir comment il
va appliquer les nouvelles normes exigées de lui et des éleves, celles-ci seront loin
d’étre un moyen de P’inciter a progresser sur le plan professionnel. Du point de vue
de I’enseignant, ces normes appliquées isolément font davantage I’effet d’un rou-
leau compresseur qui écrase, quand les résultats de ses éléves sont décevants, qu’elles
ne le poussent a se perfectionner. Toutefois, lorsque ces normes s’accompagnent
d’une aide a ’'amélioration des compétences, elles jouent alors un réle important en
donnant de la substance au travail qu’accomplit I’enseignant pour se perfectionner
et en I’incitant a modifier les méthodes qu’il emploie en classe.

A Iéchelon des Etats, un exemple particuliérement probant nous est donné par
le Maine, Ertat rural, pauvre pour I’essentiel, qui a multiplié les réformes afin d’amé-
liorer la qualité des établissements scolaires et de réduire les inégalités entre eux. En
1996, le Maine a promulgué sur les résultats scolaires la Learning Results Law, qui
pour I'essentiel fixe les normes correspondant a chacun des contenus de I’enseigne-
ment et établit six principes directeurs pour déterminer ce que chaque enfant doit
savoir et étre capable de faire lorsqu’il quitte I’école. Cette loi prévoit également le
perfectionnement professionnel, les fonds étant affectés en fonction du nombre
d’éleves (Ruff, Smith et Miller, sous presse).

En fait, le Maine a créé une série de dispositifs nouveaux interdépendants —

programme de tronc commun, évaluation des acquis et perfectionnement profes-

sionnel — pour mettre en ceuvre cette loi. Voyons plus en détail comment, dans ce
cas, un partenariat local entre I’école et 'université : le Southern Maine Partnership?
a permis de traduire une politique normative en une pratique d’établissement. Ce
partenariat a été mis en place il y a plus de douze ans. Pendant ces douze années, la
restructuration scolaire s’est poursuivie et des modalités exceptionnelles de perfec-
tionnement professionnel ont été créées. Par exemple, au début, des diners-débats ont
été organisés sur des articles consacrés a des thémes choisis par des enseignants et des
chefs d’établissement, ce qui a favorisé la parité entre les éducateurs des établissements
scolaires et ceux des universités. Au fil du temps, ces groupes de discussion ont donné
naissance a un groupe fluctuant d’établissements scolaires et a un petit groupe d’uni-
versitaires qui, ensemble, organisent des activités a la fois de vaste portée (encou-
rageant les écoles a entreprendre diverses activités) et circonscrites (les amenant a
travailler dans de petits sous-réseaux qui contribuent activement 2 réaliser des éva-
luations, & définir les nouveaux critéres d’obtention du dipléme de fin d’études et a
améliorer la pratique de I’enseignement, souvent a I’aide d’un financement supplé-
mentaire pour certains projets) (Miller et O’Shea, 1996).

Toutes les initiatives émanant du partenariat se fondent sur la conviction que
la priorité doit étre donnée aux problémes de pratique de I’enseignement et que le
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principe a suivre est celui d’un enseignement centré sur I’apprenant. Il y a un peu
plus de cinq ans, le partenariat s’est initié au processus de contréle de la qualité des
études, la School Quality Review (SQR), aux termes duquel les établissements s’em-
ploient a élaborer des mécanismes généraux d’évaluation au plan local, a créer des
modalités d’organisation propres a favoriser et a soutenir le changement, a établir
enfin un répertoire plus étoffé des roles de ’enseignant (Ruff, Smith et Miller, a
paraitre). Les écoles ont fixé un ensemble de principes communs et défini la matiere
essentielle de leurs recherches, en utilisant et en adaptant divers moyens, notam-
ment les conférences d’évaluation communes, les examens descriptifs, la mise au
point de protocoles, 'observation directe des éléves et 'examen des données les
concernant. En travaillant ensemble, sous les auspices du partenariat, ces écoles ont
élaboré des normes et des matériels d’évaluation et, ce faisant, trouvé des techniques
pour modifier la pratique pédagogique et la structure de I'école, de fagon a mieux sou-
tenir les éléves dans leur apprentissage (Lieberman et Miller, a paraitre). On ne
s’étonnera guere, dés lors, de constater que le partenariat a élaboré sa propre culture
et mis au point ses propres outils d’application des normes, des criteres d’évalua-
tion et des programmes de tronc commun — influengant en quelque sorte I'Etat,
plutdt qu’en subissant son influence. Il aura fallu plus de dix ans pour mettre en
place un ensemble aussi complexe de concepts. Un tel partenariat, qui se construit
sur de solides relations personnelles et professionnelles, exige du temps pour se déve-
lopper et illustre comment ce que chacun apprend et ce qu’apprend Iinstitution tout
entiére agissent I’un sur I’autre et contribuent a forger non seulement une culture
de I’école mais aussi une culture collective (le partenariat), sur laquelle les établis-
sements peuvent s’appuyer pour opérer des transformations durables. En pareil cas,
les normes cessent d’étre des prescriptions impératives ; elles deviennent un gabarit
permettant de mieux comprendre ce qui se passe a I’échelon local, elles offrent aux
écoles le moyen de cibler leurs efforts au sein du partenariat et elles définissent des
stratégies de perfectionnement professionnel a I’appui des activités menées par les éta-
blissements et par les districts.

LES STRATEGIES DE REFORME AXEES SUR L’ETABLISSEMENT :
REGARDS SUR LA PRATIQUE

La plupart des données relatives aux stratégies de réforme axées sur I’établissement
proviennent d’études de cas approfondies réalisées dans différents contextes (par
exemple, Ancess, 1997 ; Lieberman, 1995 et 1996 ; Murphy et Hallinger, 1993 ;
Snyder et al., 1992). Nombre de ces études nous montrent comment ce type de stra-
tégies parvient A faire que I’enseignant apprenne en méme temps que s’instituent de
nouvelles pratiques, de nouvelles relations, de nouvelles structures et finalement une
nouvelle culture — ou n’y parvient pas, corroborant ainsi la formule du maitre :
« Laissons tomber, ¢a passera ! » (Lieberman, 1995).

L’exemple de I’école élémentaire de Seaside illustre de fagon frappante I’am-
pleur des connaissances exigées des écoles pour I’application du programme de
réformes mis en place dans les années 90. Mais il montre aussi comment le proces-
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sus d’apprentissage se déroule chez les enseignants et comment, en conséquence,
une collectivité professionnelle se forme, avec I'aide d’un chef d’établissement ayant
un sens aigu de ’équité et des valeurs collectives. L’école de Seaside, établissement
d’enseignement élémentaire accueillant sept cents éléves d’origine ethnique diffé-
rente du préélémentaire a la cinquieme année, est située A proximité d’une grande uni-
versité et d’un grand centre urbain de I'ouest des Etats-Unis. Bien que la petite ville
de Seaside ait prospéré au cours des deux derniéres décennies, I’école était manifes-
tement restée du « mauvais coté de la barriére ». Au début des années 90, les ensei-
gnants ont entrepris de rechercher des méthodes plus aptes a enseigner la lecture a
des éléves de milieu défavorisé en difficulté sur ce plan. Une opération pilote du nou-
veau programme de rattrapage en lecture s’adressant aux jeunes enfants, Reading
Recovery, a été lancée a Seaside.

Les enseignants n’avaient pas du tout I’habitude de discuter ouvertement des
faits et gestes de leurs éléves, et cela leur semblait étre une menace a I’égard de la
confidentialité de leur travail et de leurs jugements. Mais, finalement, les maitres de
premiere année s’accoutumerent a utiliser les fiches du contréle continu (running
records) et commencérent a en discuter en réunion avec leurs collégues enseignants
de la méme année. Par la suite, ’école demanda une subvention 4 I’Ftat et se retrouva
parmi les quelques établissements auxquels fut offerte la possibilité de « réorgani-
ser » le programme d’études, enseignement, les mécanismes d’évaluation et leur
propre structure. A cette occasion, I’école adopta le principe des « questions essen-
tielles » qui servit de fil conducteur a ses efforts d’amélioration. Enfin, elle apprit a
utiliser un « processus de protocoles » qui définissait un cadre permettant aux ensei-
gnants de se communiquer leurs connaissances nouvelles.

Le « cycle d’investigation » et les « questions essentielles », arrétés chaque
année par le corps enseignant, devinrent finalement le fondement des efforts de
restructuration de I’école. Mais, ce qui a échappé a la plupart des observateurs exté-
rieurs, c’est le temps qu’il a fallu pour mettre en place ces processus, les incessantes
négociations qui ont dii étre menées avec le syndicat des enseignants, les nouvelles
connaissances que ceux-ci ont dii assimiler (comment rassembler les données, les
analyser pour modifier leurs méthodes, etc.), les nouvelles structures qu’il a fallu
mettre en place pour appuyer cette nouvelle fagon de travailler (équipes par année
scolaire et chefs d’équipe investis de réelles responsabilités) et le nouveau mode de
relations qui s’est instauré entre collégues. Ce que voulait cette école, au départ,
¢’était de savoir comment faire pour que tous les éléves sachent lire et écrire. La
méthode de travail devint le « cycle d’investigation » et Iutilisation des données col-
lectées comme matériel d’enseignement et d’apprentissage susceptible d’améliorer
la pratique, avec en paralléle un cadrage privilégié, au niveau de I’établissement, sur
les « questions essentielles ».

Il faut le souligner, car c’est la le facteur le plus important, la fagon d’apprendre
des enseignants a changé du tout au tout. Ils agissaient en solitaire, sur le mode intui-
tif pour Iessentiel, en s’intéressant surtout au travail d’enseignement ; ils sont désor-
mais attentifs aux données de fait (data-driven), tournés vers I’éléve, adeptes du tra-
vail collectif et volontiers disposés a rendre des comptes. Les responsabilités ont été
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réparties entre les chefs d’équipe et ceux des enseignants ayant fait preuve de com-
pétences particuliéres (par exemple, en technologie, en administration des tests, en
lecture, etc.), et I’école s’est attaquée non seulement a la difficile question de I’ac-
quisition de la lecture, de I’écriture et du maniement des nombres, mais aussi a des
probléemes de fond concernant la race, origine ethnique, ’apprentissage par le sys-
teme de I’investigation sérieuse et soutenue (Stokes, 1998). Ces combats ont
été payants en termes d’acquis des éléves. Non seulement les résultats ont été plus
élevés, mais les différences selon I’origine ethnique des éléves ont sensiblement dimi-
nué a la suite de cette investigation réalisée au niveau de I’établissement tout entier
sur les liens entre la pédagogie et les acquisitions. En "occurrence, on a mis en ceuvre
une stratégie d’établissement consistant a privilégier 'enseignement de la lecture et
de Pécriture. Par des actions de perfectionnement professionnel, les enseignants se
sont dotés des outils nécessaires pour exploiter les données collectées de maniére a
améliorer leur mode d’enseignement, et, paralléelement, ils ont établi leurs propres
normes quant a ce que les éléves devaient savoir et étre capables de faire a I’école.
Les trois stratégies allaient dans le méme sens, mais, dans le détail, elles ont été mises
au point sur place.

STRATEGIES DE REFORME ORIENTEES VERS LE PERFECTIONNEMENT :
REGARDS SUR LA PRATIQUE

Aux Etats-Unis, nombre de coalitions, de partenariats et de réseaux constitués pour
mener une réforme se sont organisés autour d’une structure de changement (tels la
Coalition des écoles essentielles, le Projet accéléré pour ’école et le Programme
d’amélioration de I’école), tandis que d’autres ont concentré leurs efforts sur la créa-
tion de nouvelles modalités d’acquisition par ’enseignant de savoirs disciplinaires ou
pédagogiques.

Le National Writing Project (NWP), projet national sur I’écriture créé il y a
vingt ans par Jim Gray, professeur a I'Université de Californie 2 Berkeley, repose
sur I'idée que les enseignants doivent enseigner aux enseignants. Jim Gray voulait
redonner du lustre a leur savoir en les invitant a s’enseigner mutuellement les stra-
tégies qu’ils utilisent en classe. Professeur de littérature et d’anglais, il voulait que les
enseignants fassent I’expérience d’étre eux-mémes des écrivains pour qu’ils se ren-
dent mieux compte de ce que cela voulait dire d’étre un apprenant. L’idée n’était
pas vraiment nouvelle, mais, 2 Pépoque ot le NWP a démarré a la fin des années 70,
rares étaient ceux qui pensaient que les enseignants étaient suffisamment compé-
tents pour former des collégues. Vingt ans ont passé et les responsables de la poli-
tique de I’éducation voient d’un meilleur ceil le modéle de base du NWP, qui a non
seulement perduré mais s’est enrichi, élargi et approfondi. Pour I’essentiel, ce modéle
est le suivant. Chaque stage du NWP est dirigé par un professeur d’université et un
enseignant du primaire ou du secondaire. Les enseignants s’inscrivent pour un cours
d’été de cinq semaines. Vingt candidatures sont retenues. Au cours de leur stage,
ces vingt enseignants entreprennent d’écrire et de se dispenser les uns aux autres
leurs meilleurs cours, en se référant souvent aux normes en vigueur dans I’Etat ot
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ils enseignent. Ils tiennent tour a tour le journal de bord du stage, écrivent des lettres,
des nouvelles et des poeémes, et montent sur I’estrade pour les lire A leurs collégues.
Le modele NWP fonctionne manifestement comme une collectivité professionnelle,
dont il présente d’ailleurs les caractéristiques : collégialité, structure de soutien au pro-
gres des connaissances, inventivité et motivation professionnelle. Mais il se révele
étre aussi un réseau qui marche, qui montre comment une force extérieure de chan-
gement contribue de maniére décisive au perfectionnement professionnel des ensei-
gnants dans le domaine de I’écriture (qui s’étend progressivement a celui de la lec-
ture, de ’enseignement bilingue et, parfois, de la préparation des enseignants en vue
de 'obtention du certificat délivré par le Conseil national des normes d’enseigne-
ment professionnel).

Le fait que le NWP mette Iaccent sur Pécriture chez I’enseignant (et partant
chez I’éléve) a peut-étre plus d’importance qu’on ne le pense. Ecrire, puis lire a haute
voix le résultat de son travail comporte un élément de risque et de divulgation de
soi qui contraste de mani¢re frappante avec I'isolement et 'incommunicabilité qui
sont le lot de beaucoup d’enseignants dans leur établissement. Cet aspect primor-
dial du NWP, de méme que la diversité des modes de constitution de la collectivité
professionnelle, liés a 'apprentissage par les enseignants des stratégies des autres,
fait apparaitre clairement ce que cela veut dire d’étre un enseignant qui apprend.

A bien des égards, le NWP en tant que réseau associe le perfectionnement per-
sonnel et professionnel de ’enseignant de par son orientation disciplinaire et sa stra-
tégie d’enseignement et d’apprentissage collectifs. Cependant, s’il crée pour les ensei-
gnants de multiples occasions d’apprendre, d’enrichir la palette de leurs méthodes
d’enseignement et de s’intégrer a une collectivité professionnelle qui demande de
hautes qualités a ses membres, il a I'inconvénient de trop s’appuyer sur un réseau
extérieur a ’établissement, réseau souvent sans rapport avec la culture de I’établis-
sement d’ou viennent les stagiaires. Les enseignants apprennent certes en compa-
gnie des autres, mais ils raménent trop souvent leurs acquisitions « transforma-
trices » dans la tour d’ivoire de leur établissement.

Ces politiques soucieuses de perfectionnement sont extrémement tributaires
du contexte lorsqu’il s’agit d’en faire déborder les acquis au-dela de la salle de classe,
voire de les y maintenir. Les efforts de formation continue des enseignants ne seront
fructueux que s’ils bénéficient d’amples possibilités d’apprentissage global, cumu-
latif et de perfectionnement au cours de leur carriére, plutot que d’expériences épi-
sodiques et conflictuelles qui sont sources de lacunes, d’incertitude et de confusion.
Ces efforts ne seront en outre fructueux que si les enseignants peuvent travailler
dans un milieu qui leur permette d’introduire ce qu’ils ont appris dans leur pratique
pédagogique. Si les normes prescrites par la circonscription scolaire ou I’établisse-
ment ainsi que les structures ne permettent pas de mettre en ceuvre ces pratiques
nouvelles, si les modes d’évaluation et de contrdle correspondent a d’autres attentes,
ce que les enseignants auront appris a travers ces réseaux, ces cours, ces groupes
d’études ou dans ces séminaires, ne pourra pas véritablement s’enraciner, ou alors
il faudra que ces enseignants s’engagent, a grand renfort d’énergie, dans des activi-
tés révolutionnaires qui les couperont de leurs pairs.

Perspectives, vol. XXX, n° 2, juin 2000



264 Ann Lieberman et Milbrey McLaughlin

Signes prometteurs et questions restant a résoudre :
faire converger les trois optiques

On ne s’étonnera guére d’apprendre que le bilan de I'application concrete de ces
trois modalités de réforme — celle fondée sur les normes, celle axée sur I’établisse-
ment et celle orientée vers le perfectionnement professionnel — démontre les limites
de chacune comme instrument de motivation et de soutien des enseignants dans
leurs efforts de perfectionnement professionnel. Les normes par elles-mémes n’ont
gueére d’effet si, parallélement, il n’existe pas de possibilités pour les enseignants de
progresser dans leur métier. Les stratégies fondées sur I’établissement, faute d’ob-
jectifs précis et de sources ou puiser le savoir, manquent leur but. Le perfectionne-
ment acquis a ’occasion de stages, en 'absence de liaison avec un programme géné-
ral de perfectionnement ou avec I’établissement d’origine, est difficile a maintenir
ou a approfondir. Une bonne politique en la matiére devrait avoir pour objet de
faire converger les trois optiques en faisant jouer les atouts des trois systemes de
maniére a ce qu'’ils se renforcent I’'un P’autre. Le Southern Maine Partnership illustre
de facon prometteuse ce qu’on peut arriver a faire pour fusionner la logique et les
atouts des trois systémes.

On remarque aussi qu'aux Etats-Unis, a la fin des années 90, un certain nombre
de difficultés demeurent, auxquelles il faut absolument s’attaquer si ’on veut faire
converger les trois optiques et faire en sorte que la réforme ait quelque cohérence
aux yeux des enseignants. Voici quelques exemples :

o Insuffisance des sources de connaissances. Dans la plupart des cas concrets qui
ont été décrits dans le présent article, on s’est heurté au probléme de I'insuffi-
sance des ressources sur lesquelles les enseignants pouvaient s’appuyer pour
progresser. Ils sont incapables de repérer les organismes de formation et les
prestataires de soutien dont ils ont besoin. Ces ressources sont insuffisantes
soit par leur nombre, soit par leur manque de spécialisation ou leur style de
travail dans le milieu des établissements scolaires et des enseignants. L’une des
premiéres choses que devraient faire les responsables en la matiere serait de
trouver le moyen de capitaliser ces ressources au lieu de favoriser la concur-
rence entre elles. Les responsables de la politique de I’éducation devraient se pen-
cher sur la question des sources de connaissances, de méme que sur celle des uti-
lisateurs du savoir.

. Le savoir créé par les enseignants. Le savoir que créent les enseignants au sujet
de leur classe, de leur pratique et de leur établissement est une source essen-
tielle de formation et de changement pour eux, mais il est rare que les établis-
sements, les circonscriptions scolaires ou, sur un plan plus général, le milien
des prestataires de formation considérent ce savoir comme valable. Or, sans
lui, les enseignants n’ont ni I’idée ni la volonté d’utiliser le savoir qui leur vient
de ’extérieur.

e Que veut dire changer I'établissement tout entier ¢ Aussi rationnel qu’il semble
de vouloir réformer ’établissement tout entier et en faire le lieu du progres
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professionnel des enseignants, face aux réalités, d’importantes questions se
posent quant a la signification, dans la pratique, de la notion d’« établissement
tout entier ». Les écoles secondaires sont fractionnées en départements ; dans
tous les établissements, ou peu s’en faut, le corps enseignant est composé
d’hommes et de femmes dont les compétences, les motivations et le degré d’en-
gagement varient trés sensiblement ; quant aux populations d’éleves, leur diver-
sité oblige les enseignants a acquérir des formations extrémement différentes.
Est-il possible d’envisager la formation des enseignants comme les enseignants
envisagent la formation des éléves, en mélangeant les normes concernant la
formation et la performance, indépendamment de toute considération de carac-
tere individuel, de besoins et de qualifications ?

Exposer au grand jour ses critéres professionnels. S’il est vrai que les ensei-
gnants sont tout a fait préts a discuter du travail de leurs éléves a ’extérieur de
leur établissement, au sein de groupes tels que ceux créés par le National Writing
Project, ils sont fréquemment moins disposés a le faire dans leur propre éta-
blissement. Ils sont souvent trés réticents a I’égard de telles discussions au sein
de leur établissement, vu la difficulté et la menace que représente I’obligation
d’avoir a démontrer au grand jour leurs qualités professionnelles devant leurs
collégues. Surmonter ces craintes est donc a la fois un impératif et un défi si
’on veut que Pétablissement soit un lieu réellement formateur pour les ensei-
gnants. Peut-on considérer qu’il s’agit 1a d’un probléme de politique et d’un
probléme de pratique tout a la fois : probleme de politique, en ce sens qu’il
s’agit de prendre des mesures pour accroitre la capacité qu’ont les enseignants
dans les établissements de converser entre eux et d’apprendre collectivement ;
et probléme de pratique, puisqu’il faut trouver le moyen de faire collective-
ment progresser le niveau de formation dans P’établissement scolaire ?

La question du contenu. Une difficulté qui ne cesse de se présenter dans le cas
de toutes les réformes fondées sur ’établissement, en particulier au niveau du
secondaire, est celui du contenu. Les réformes au titre desquelles les décisions
sont prises au niveau de I’établissement peuvent faire perdre de vue le contenu .
ou créer un climat peu propice au perfectionnement des enseignants dans la
mesure ol elles les mettent en concurrence. Nous savons aujourd’hui peu de
choses encore sur la maniére d’améliorer la connaissance du contenu par les
enseignants. Est-il possible de réfléchir non seulement au choix de ce que nous
avons appelé I« unité de changement » {individu, département, équipe d’en-
seignement ou établissement) mais aussi a celui d’approches du contenu qui
soient applicables également au niveau de I’établissement ?

Objectifs différents en matiere de perfectionnement professionnel. Les ensei-
gnants qui travaillent dans des systémes d’éducation en cours de réforme, qu’il
s’agisse d’un établissement ou de toute une circonscription scolaire, s’apergoi-
vent souvent que leurs besoins personnels de perfectionnement sont différents
de ceux de leur établissement ou de la circonscription, voire en contradiction
avec ceux-ci. Dans quelle mesure les personnes qui sont chargées de définir et
d’appliquer les politiques tiennent-elles compte a la fois des besoins de I'indi-
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vidu et de ceux du milien ? Ce que nous commengons a savoir des réseaux
extérieurs et des partenariats école-université nous donne-t-il une idée plus
compléte du fait que le perfectionnement professionnel comporte un élément
interne et un élément externe a ’établissement ?

Placer la réflexion au niveau du systéme. Les écoles, les circonscriptions scolaires
et les Ftats émettent toutes sortes de signaux et fournissent quantité de sou-
tiens qui tous influent sur le désir et la capacité des enseignants d’apprendre et
de progresser. Il appartient au systéme de faire en sorte que signaux et sou-
tiens aient une cohérence interne et répondent aux besoins divers des ensei-
gnants-apprenants. Il lui appartient aussi d’offrir les sources de perfectionne-
ment professionnel 1a o il le faut. Aux Etats-Unis d’Amérique, en cette fin de
siecle, on constate aujourd’hui encore que les moyens d’apprendre et les sou-
tiens dont les enseignants disent qu’ils sont les plus efficaces — en cela qu’ils
font converger les trois démarches de perfectionnement professionnel — sont
ceux qui sont le moins accessibles aux personnes qui enseignent dans des quar-
tiers trés défavorisés, c’est-a-dire 12 ou la compétence, la confiance et le sou-
tien des enseignants sont le plus nécessaires.

Notes

Cette section s’appuie sur les travaux de Darling-Hammond et de McLaughlin (a paraitre).
Le Southern Maine Partnership est un partenariat régional couvrant trente circons-
criptions scolaires, deux écoles privées et trois établissements d’enseignement supérieur.
1l a démarré en instituant le principe de « conversations » entre les enseignants et les chefs
d’établissement sur toute une série de thémes proposés par les établissements. Il est
devenu un mouvement important dans I’Etat du Maine, mais n’a rien abandonné de
ses principes de fonctionnement collectif et non directif d’origine (Lieberman et Grolnick,
1996).
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LEPROFESSIONNALISME DANS L'ENSEIGNEMENT

REFORME DE L’EDUCATION

ET PERFECTIONNEMENT

DES ENSEIGNANTS

A HONG KONG

ET EN CHINE CONTINENTALE

Leslie N. K. Lo

Introduction

1l est généralement admis que, « pour améliorer la qualité de I’éducation, il faut
d’abord améliorer le recrutement, la formation, le statut social et les conditions de
travail des enseignants », et que ceux-ci « ne pourront répondre a ce qu’on attend
d’eux que s’ils ont les connaissances et les compétences, les qualités personnelles,
les possibilités professionnelles et la motivation voulues » (Delors et al., 1996, p. 158).
A mesure que Iapplication de la scolarité obligatoire se traduisait par des systémes
et des établissements d’enseignement plus complexes dans leur forme et leur signi-
fication, le travail des enseignants est apparu plus différencié, plus orienté vers des
objectifs et plus problématique. Simple survie ou promotion, le perfectionnement
professionnel est devenu une nécessité pour les enseignants qui souhaitent rester
dans cette voie.

La question du perfectionnement des enseignants renvoie a des aspects impor-
tants qui dépassent le cadre de la salle de classe. Elle replace leurs préoccupations pro-
fessionnelles dans le contexte général de leur section (ou équipe), de I’établissement
scolaire, de la collectivité. On pense couramment que des efforts concertés et systé-
matiques permettront d’enrichir les connaissances des enseignants, d’améliorer leur

Langue originale : anglais

Leslie N. K. Lo (Hong Kong-Chine)
Voir la note biographique concernant ’auteur, p. 183.
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savoir-faire, d’affiner leur jugement et de renforcer leur contribution 2 leur section,
a leur établissement et a la profession dans son ensemble (Anderson, 1997 ; Glatthorn,
1994 ; Tatto, 1997 ; Verspoor, 1989).

On peut envisager le perfectionnement professionnel des enseignants de diffé-
rents points de vue. Au regard du lien entre perfectionnement et formation ensei-
gnante, les trois approches proposées par Hargreaves et Fullan sont pertinentes
{(Hargreaves et Fullan, 1992, p. 1-9). Pour qui veut améliorer le corps enseignant, son
perfectionnement peut étre considéré sous I’angle du développement des connais-
sances et des compétences, de la compréhension qu’a la profession d’elle-méme, et
du changement écologique (Hargreaves et Fullan, 1992, p. 2). Apporter aux ensei-
gnants des connaissances et des compétences appropriées revient a améliorer les
chances d’apprendre de leurs éléves ainsi que leur niveau. Faciliter la réflexion des
enseignants sur la connaissance et la pratique qu’ils ont personnellement de I’ensei-
gnement équivaut 4 introduire dans leur comportement professionnel des changements
substantiels et significatifs. Habiliter les enseignants en créant une culture scolaire véri-
tablement coopérative est synonyme d’améliorer leur environnement de travail.
Prises ensemble, ces trois approches devraient améliorer leurs « chances d’ensei-
gner », et donc accroitre les « chances d’apprendre » de leurs éléves (Hargreaves et
Fullan, 1992, p. 1).

Le présent article s’intéresse a I'impact des facteurs contextuels sur ’orientation
du perfectionnement professionnel et de la formation des enseignants dans deux
sociétés chinoises : la région administrative spéciale de Hong Kong de la République
populaire de Chine (appelée simplement ici Hong Kong) et la Chine continentale. Le
contexte politique est celui des deux campagnes en cours en faveur d’une « éduca-
tion de qualité ». Les facteurs contextuels examinés sont liés a la société et a la col-
lectivité, au systéme scolaire, a I’établissement et a la salle de classe. Lorsque I’au-
torité professionnelle est faible ou inexistante, des mesures de réforme sont imposées
d’en haut aux enseignants. Dans ces conditions, le conservatisme de la profession
peut s’expliquer par la perpétuation d’une éthique de travail marquée par I’inquié-
tude et la frustration. En ’absence d’une approche novatrice systématique du per-
fectionnement des enseignants, leur formation professionnelle se limite 4 développer
en eux connaissances et compétences, peu d’efforts étant faits pour favoriser leur
habilitation en les rendant plus éclairés.

Enseignants et enseignement
dans les deux sociétés chinoises

Aussi bien Hong Kong que la Chine continentale traversent une période de muta-
tion. Hong Kong a repris la nationalité chinoise en 1997 aprés un siécle et demi d’au-
torité britannique. Il est encore en plein processus d’adaptation politique. C’est dans
la sphére économique que la transformation de la société est la plus évidente en Chine
continentale, celle-ci cherchant a adopter pour sa croissance un modéle de marché.

Dans les deux cas, le statut social des enseignants est élevé. Selon les résultats
des études réalisées, les enseignants tant de Hong Kong que de Chine continentale
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sont bien placés sur I’échelle des professions. A Hong Kong, ot le salaire et le
nombre d’années d’études ont été retenus pour critéres, les professeurs d’université
se situent a la cinquiéme place, les enseignants du secondaire a la treiziéme, les
instituteurs du primaire a la vingt-cinquiéme, et cela parmi cent cinquante-trois
professions (Tsang, 1992). A Pékin, les personnes répondant en 1983 4 une enquéte
sur le statut professionnel des enseignants de la capitale chinoise (N =1 632)
classaient, sur cinquante professions citées, les professeurs d’université au troisiéme
rang, ceux du secondaire au neuviéme (soit tous deux au-dessus des hauts
fonctionnaires, occupant le dixiéme rang) et les instituteurs du primaire au
treizieme (Lin et Xie, 1988).

Il est intéressant de noter que, si un grand nombre de personnes tiennent la
profession enseignante en haute estime, peu souhaitent en faire la leur. A Hong
Kong, notamment lorsque 'économie était florissante, le pourcentage de diplémés
des plus prestigieux établissements supérieurs choisissant d’entrer dans I’enseigne-
ment a considérablement diminué, malgré des salaires de départ attractifs et la sécu-
rité de ’emploi. Ce manque d’enthousiasme est lié a des possibilités de promotion
restreintes ainsi qu’a des augmentations de salaires relativement réduites par rap-
port aux rémunérations et aux avantages offerts dans le secteur commercial. En
Chine continentale, ’enseignement a traditionnellement attiré ceux qui n’avaient
pas les moyens de trouver un emploi intéressant, ou qui n’avaient pas d’assez bons
résultats aux examens pour prétendre a I'université aux spécialités autres que ’en-
seignement. A Pékin, par exemple, sur un échantillon étudié en 1994 de trois mille
étudiants des meilleures universités préparant aux carriéres autres qu’enseignante,
seuls 3,7 % souhaitaient entrer dans un établissement scolaire, tandis que 48,9 %
disaient vouloir étre embauchés dans une entreprise travaillant avec I'étranger (Yang
et Yan, 1997, p. 394). Cependant, ’évolution vers I’économie de marché a com-
mencé en Chine continentale a influer sur les choix professionnels. Les étudiants ne
fuient plus I’enseignement et se tournent vers la formation professionnelle. Depuis
deux ans, les grandes universités de formation d’enseignants ne cessent de relever
leurs criteres d’admission pour sélectionner des candidats présentant de meilleurs
résultats d’examens.

De I’avis général aujourd’hui, les enseignants, en tant que catégorie profes-
sionnelle, vont bien. Ils sont per¢us comme des membres importants de leur com-
munauté. Leurs salaires sont comparables, sinon supérieurs, a ceux d’autres cols
blancs. En Chine continentale, ot le probleme commun a la profession était la pau-
vreté, ’effort consenti par le gouvernement pour mettre les salaires des enseignants
au niveau de ceux des fonctionnaires a été inscrit dans la loi (Z]JSF, 1993 ; Guan,
1997). Qui plus est, la sécurité de emploi dont jouissent les enseignants dans les
deux sociétés chinoises apparait particuliérement précieuse en période de difficultés
économiques. Les étudiants chinois sont relativement « tranquilles » selon les critéres
occidentaux. Leurs difficultés, 3 Hong Kong comme en Chine continentale, résident
dans ’échec universitaire, la petite délinquance et I’éclatement familial, plutot que
dans les grossesses adolescentes, la violence ou la drogue.

Perspectives, vol. XXX, n° 2, juin 2000



272 Leslie N. K. Lo

« Education de qualité » et réforme
des systémes scolaires

A Hong Kong, les initiatives de réforme de I’éducation exigent des quarante-deux mille
enseignants de la région administrative spéciale (Education Department, Statistics
Section, 1997, p. 15) de nouvelles et nombreuses responsabilités. Il leur faut s’adap-
ter aux normes récemment fixées et revoir leur propre rdle dans un systeme d’en-
seignement qui dispense a ses neuf cent mille éléves neuf années d’instruction obli-
gatoire.

Les années 90 ont vu apparaitre une vague de réformes s’attaquant aux innom-
brables maux du systéme scolaire (Education Commission, 1990 ; Education
Department, Education and Manpower Branch, 1991 ; Education Commission,
1992 ; Education Department, 1992 ; Education Commission, 19964 ; Board of
Education, 19964 ; Board of Education, 1997 ; Education Department, 1998). Parmi
les nouvelles mesures, la « réforme de la gestion scolaire » demande aux établisse-
ments une plus grande participation au processus de prise de décisions et une admi-
nistration plus responsable. Elle impose également des normes supérieures en matiere
d’évaluation des connaissances et de suivi des progres scolaires (Education Department,
Education and Manpower Branch, 1991, p. 43-47). La mise en place d’un pro-
gramme (Education Department, 1992) instaurant une série d’objectifs d’appren-
tissage destinés a mesurer les progres des éléves aux étapes cruciales de leur scola-
rité (troisiéme, sixiéme et neuviéme années) suppose une préparation, une organisation
et une évaluation minutieuses du travail en classe.

Lorsque le concept d’« éducation de qualité » était prét a entrer dans les faits
(Education Commission, 1996b), le systeme scolaire de Hong Kong avait atteint un
stade de développement paradoxal : coexistence d’idées de réforme élitistes et €ga-
litaires, application simultanée de méthodes d’enseignement draconiennes et huma-
nistes, adoption concomitante de styles de gestion autoritaires et démocratiques, et
maniement délicat du contréle bureaucratique et de ’'autonomie professionnelle (Lo,
1997b). La nature paradoxale de la réforme scolaire elle-méme n’est nulle part plus
évidente que dans les recommandations relatives a une « éducation scolaire de qua-
lité » (Education Commission, 1996b) : d’un coté, celles-ci créent une source de
financement officielle avec un Fonds de développement spécifique (disposant d’une
dotation de 645 millions de dollars des Etats-Unis et soutenant des projets nova-
teurs sur le terrain) ; de ’autre, elles instaurent des « inspections d’assurance de qua-
lité » pour certains établissements, et rendent obligatoire 'emploi des technologies
de linformation dans I’enseignement (HKSAR, 1997, p. 17-18 ; Education and
Manpower Bureau, 1998, p. 11-13).

Une réforme de I’éducation a également été entreprise en Chine continentale dans
les années 90. Compte tenu de ses dimensions gigantesques et du nombre d’acteurs
concernés (10,1 millions d’enseignants, 200 millions d’éléves), le systéeme scolaire
de la Chine continentale ne peut étre compris qu’en termes de diversité et de dispa-
rité (Ministry of Education, 1998, p. 4 ; Hu, Wang et Kang, 1995). Une scolarité
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obligatoire de neuf ans a été introduite progressivement dans des régions présentant
différents degrés de développement économique. L’enseignement professionnel s’est
rapidement étendu jusqu’a intéresser la moitié des éleéves du second cycle du secon-
daire (Comité central du Parti communiste chinois, 1985). La décentralisation admi-
nistrative fait peser sur les bureaux locaux de ’éducation une responsabilité bud-
gétaire accrue (Comité central du Parti communiste chinois, 1993 ; Lo, 1993 ; Pepper,
199S5). Les politiques de réforme se sont accompagnées de la promulgation de plu-
sieurs textes donnant un cadre légal au développement de ’enseignement scolaire,
y compris celui de la formation des enseignants (Z]JSF, 1993).

Le systéme scolaire actuel de la Chine continentale se caractérise donc par sa
décentralisation, sa diversité et la poursuite d’une « éducation de qualité ». Comme
leurs homologues de Hong Kong, les établissements et les enseignants de Chine
continentale sont invités a porter tous leurs efforts sur ’amélioration de la qualité
de I’éducation. Cela devrait garantir une réévaluation du but de la scolarité et un
développement consécutif de ses objectifs et de ses dimensions. « L’éducation de
qualité » est entendue en Chine continentale comme I’antithése de I’éducation axée
sur les examens ; ses slogans mettent I’accent sur le développement intégral de la
personne qu’est 'éléeve. L’enseignement scolaire doit certes étre attentif aux progres
cognitifs et aux résultats des éléves, mais il doit aussi I’étre a leur rectitude morale
et politique, a leur sens esthétique et a leur bien-étre physique.

A Hong Kong comme en Chine continentale, la réforme du systéeme scolaire
est un processus vertical mené de haut en bas, destiné a améliorer la qualité de I’en-
seignement sans pour autant sacrifier son contrdle bureaucratique. L’ importance
accordée a la normalisation, a ’assurance de qualité et a I'efficacité de ’enseignement
scolaire vise a appuyer une réforme structurelle qui promet de transformer le pay-
sage de la scolarité. Dans la conceptualisation, la formulation et la mise en ceuvre des
politiques de ’éducation, administrateurs scolaires et enseignants continuent a rece-
voir passivement des ordres, subordonnés dés le départ aux mandats politiques.

Le lancement des campagnes actuelles pour une « éducation de qualité » a
Hong Kong et en Chine continentale a son origine dans un mécontentement a I’égard
d’aspects importants de la scolarisation. A Hong Kong, outre la préoccupation géné-
rale suscitée par la baisse du niveau des éléves en anglais, la qualité des enseignants
est mise en doute. Ces doutes sont moins liés a leur maitrise des matiéres enseignées
qu’a leurs compétences linguistiques réduites, en particulier quand I’anglais doit étre
utilisé comme langue d’enseignement. Les spéculations croissantes sur ce manque
de compétence linguistique des enseignants, qui serait en rapport avec la baisse des
résultats des éléves en anglais, ont conduit a I’instauration officielle de « repéres de
niveau » en langue pour les enseignants aux différents degrés de scolarité. En Chine
continentale, ol les responsables d’établissement et les enseignants étaient récem-
ment encore privés d’autorité professionnelle par méfiance politique, on a tendance
a se réfugier dans les notes et les taux de passage. En fixant des exigences fonda-
mentales pour des enseignants qualifiés et en établissant des quotas et un calendrier
pour s’y tenir, le gouvernement espére améliorer le niveau des enseignants assez vite
pour conforter sa campagne pour une éducation de qualité.
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Transformation de I’éducation et travail
des enseignants

Les initiatives politiques concernant les enseignants et les établissements devraient
fournir un guide pour travailler et progresser. Mais leur application maladroite
débouche souvent sur le chaos 4 ’école et en classe. Dans ces conditions, les réformes
distraient gravement ’enseignement de sa fonction premieére.

Les mesures de réforme récentes ont changé pour la majorité des enseignants
de Hong Kong la nature de leur travail. Ils doivent envisager celui-ci sous un jour nou-
veau. Les missions traditionnelles de I’enseignant — répandre des régles morales,
transmettre des connaissances, chasser la confusion (chuandao, shouye, jiehuo) —
ne sont plus que trois des nombreux aspects de leur métier. La pédagogie, qui sem-
blait un domaine si immuable, a changé de signification pour inclure une pléthore
de responsabilités. Au sein de la profession, on a fortement 'impression que les
enseignants passent de longues heures a accomplir des tiches sans rapport avec I’en-
seignement. Cette « intensification du travail » (Apple, 1986 ; Apple et Jungck,
1992) est due aux nouvelles charges qui ont accompagné les mesures de réforme.
Dépensant leur temps et leur énergie dans un angoissant exercice a tatons pour effec-
tuer des travaux auxquels ils sont peu préparés, les enseignants sont prisonniers des
mécanismes de contréle introduits de fagon accélérée dans le systeme scolaire.

En Chine continentale, la nature du travail d’enseignant a également changé.
A Pére de I’« éducation de qualité », Paccomplissement de tiches de routine ne peut
plus répondre aux nouvelles attentes de ’Etat a ’égard des enseignants. Comme
stratégie de développement, I’objectif de I’actuelle campagne pour une « éducation
de qualité » est de sortir Penseignement scolaire de la subordination aux examens
et aux taux de passage pour s’attaquer aux vrais problémes de I’éducation, en par-
ticulier au développement cognitif, social et physique de I’éléve. L’instauration dans
les établissements scolaires d’une « éducation de qualité » suppose que les ensei-
gnants reconstruisent le contenu de leur enseignement et leurs méthodes pédago-
giques. C’est dire qu’il leur faut appliquer leurs connaissances a la vie des éléves,
ouvrir les frontiéres interdisciplinaires pour nourrir une compréhension plus glo-
bale du monde et trouver de nouvelles fagons d’évaluer les résultats d’apprentissage
(Commission nationale de I’éducation, 1997, p. 326-327).

SATISFACTION ET FRUSTRATION PROFESSIONNELLES

Les sources de satisfaction et de frustration professionnelles des enseignants différent
sensiblement dans les milieux scolaires des deux sociétés chinoises. En Chine conti-
nentale, ou les enseignants trouvent des satisfactions dans le fait d’avoir de bonnes
relations humaines, dans celui de pouvoir mettre en pratique connaissances et com-
pétences, dans le sentiment d’avoir de ’autorité sur leurs éleves, dans les bons résul-
tats de ceux-ci, la juste évaluation de leur niveau et la reconnaissance de leur propre
valeur, les relations avec les éléves et les collégues sont souvent mises au premier
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plan (Gao, 1998 ; Gu, 1991, p. 102-103 ; Liu, 1997, p. 88 ; Tao et Zhao, 1994,
p. 233 ; Zhao, 1998). De la méme fagon, les enseignants apprécient 3 Hong Kong
leurs relations avec leurs pairs, mais aussi le prestige dont ils jouissent dans leur
communauté, la sécurité de Pemploi, la liberté de décision dans le cadre de leur tra-
vail et 'autorité sur les éléves (Brown, 1997, p. 104-1035). S’agissant de leur princi-
pale source de frustration, les enseignants de Chine continentale s’inquiétent en per-
manence de leur maigre salaire, tandis que ceux de Hong Kong connaissent une
aggravation de leur charge de travail, mais ne se sentent pas appréciés dans ce tra-
vail (Lo et al., 1997a).

Avec la décentralisation des responsabilités administratives et financiéres, les
salaires et les conditions de travail des enseignants varient grandement d’une région
a l’autre de la Chine continentale, de méme qu’entre milieu urbain et rural. Les ensei-
gnants doivent habituellement améliorer leur revenu avec apport d’un emploi a
temps partiel, la rémunération de tiches additionnelles ou les primes distribuées par
les établissements scolaires sur des activités commerciales rentables. Les salaires
médiocres de la profession ont longtemps découragé les candidats. Malgré ’instau-
ration d’un salaire national minimal et Pamélioration consécutive de leur revenu,
les enseignants estiment que celui-ci n’est pas conforme au niveau de vie actuel. Lors
d’une enquéte effectuée récemment dans la ville de Nanjin, 88,7 % des enseignants
interrogés du primaire et du secondaire considéraient leur revenu comme inférieur
a la moyenne, et 83,6 % se déclaraient insatisfaits de leur niveau de salaire (Liu,
1997, p. 38-39). Pour les intéressés, le taux d’augmentation actuel des salaires des
enseignants est a peine suffisant pour vivre dans un contexte d’inflation continuelle,
I’augmentation du coiit de la vie équivalant & une diminution de leur revenu réel
(Liu, 1997, p. 39 ; Cheng, 1996, p. 38). Quant aux éducateurs « du peuple » (min-
ban) recrutés par les communautés locales pour renforcer le corps enseignant dans
les zones rurales pauvres — ils étaient 2 millions en 1996 —, leur salaire est consi-
déré comme le plus bas de la profession (Ma et Xu, 1996). L’existence d’un salaire
national officiel aura peu d’effet sur leur revenu si la politique gouvernementale
visant a les intégrer au corps enseignant n’est pas appliquée (Liu, 1996, p. 206).
L’insatisfaction & I’égard de rémunérations insuffisantes et de piétres conditions de
travail explique que de nombreux enseignants abandonnent la profession en Chine
continentale.

En dépit des lois et des réglementations, il arrive que les enseignants, dans des
endroits mal administrés, ne touchent pas leur salaire ou le touchent en retard. Des
problemes complexes de gestion et de responsabilité financiére ou générale sont en
jeu. Une mauvaise définition de la chaine de financement, un manque de transpa-
rence dans I’affectation des fonds publics, voire un désaccord entre services minis-
tériels sur les responsabilités financiéres en matiére d’éducation peuvent se traduire
pour les enseignants par un délai dans I’obtention de leur rémunération (Li, 1996,
p. 180 ; Liu, 1996, p. 206-207).

A Hong Kong, la norme salariale de la profession supporte favorablement la
comparaison avec la plupart des pays du monde, mais les enseignants doivent tra-
vailler dur pour bien gagner leur vie. Ils fournissent en moyenne trente périodes de tra-
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vail sur la base d’une semaine scolaire de cinq jours ou d’un cycle scolaire de six jours
(Education Department, Statistics Section, 1997, p. 70, 109). Pour la majorité, ils
font la classe et appartiennent également a une équipe enseignante, ainsi qu’a un des
groupes chargés de l'orientation des éleéves, de la discipline scolaire, d’activités extra-
scolaires, de gestion ou d’informatique. D’apreés une étude, alors que ’enseignement
est 'activité préférée des professeurs du secondaire (N = 1 333), la plupart doivent exer-
cer dans leur établissement au moins trois activités autres (Tai et Cheng, 1994, p. 80).

Une autre source de frustration pour les enseignants de Hong Kong réside dans
le sentiment que les efforts qu’ils accomplissent dans le cadre de leur travail ne sont
pas reconnus, en particulier par rapport & ceux d’autres professionnels possédant
les mémes qualifications. Les résultats d’une enquéte sur P’attitude des enseignants
a I’égard de leur travail (N = 1 500) indiquent que ceux-ci ne se trouvent pas bien
payés, estiment restreintes leurs probabilités de promotion et jugent leur réle dans
I’évaluation et 'appréciation de leurs propres résultats extrémement limité. Ce type
de frustration est le plus marqué parmi les enseignants travaillant dans des « éta-
blissements de la tranche inférieure », ol les résultats des éléves sont particulierement
faibles (Lo et al., 19974, p. 214, 217).

Enfin, ces enseignants souffrent d’une absence de compréhension de leurs
besoins pédagogiques de la part de "administration de leur établissement. Une étude
sur Pefficacité des établissements secondaires de Hong Kong (N = 50) porte 4 croire
que responsables d’établissement et enseignants ne partagent pas les mémes vues
sur la « direction de I'enseignement ». Les enseignants trouvent que leurs respon-
sables pourraient en faire plus pour soutenir le niveau scolaire, et ces derniers pen-
sent qu’ils devraient encourager leurs enseignants a participer davantage aux prises
de décisions (Lo et al., 1997a, p. 105-106). A P’évidence, chacun a sa propre idée
sur ce qu’est une bonne « direction de Penseignement ».

Compte tenu de ces frustrations, on s’étonne que les enseignants ne soient pas
plus nombreux, a Hong Kong aussi bien qu’en Chine continentale, a déserter la pro-
fession. Le taux global d’abandon est de 9 % a Hong Kong (Education Department,
Statistics Section, 1997, p. 88, 150) et de 4,5 % environ en Chine continentale
(Commission nationale de I’éducation, 1995). Une forte proportion des enseignants
ayant quitté leur métier, pour beaucoup avec de longues années d’expérience (Wong
et Li, 1995, p. 41-42, 44), cherche d’autres types d’emploi. Trop d’heures de tra-
vail et dans de mauvaises conditions, ’enseignement de matiéres sans utilité (Lo et
Lee, 1996) sont autant de facteurs qui ont motivé leur décision (Cheng, 1996, p. 37).

L’enseignement dans des systémes scolaires
ségrégatifs

Pour la plupart des enseignants, le travail en classe représente leur fonction la plus
importante. C’est dans le cadre de la salle de classe qu’ils peuvent bénéficier d’un
certain degré de liberté pour interpréter les contenus de ’enseignement, guider leurs
éleves dans leur apprentissage, stimuler les esprits les plus éveillés, aider les autres
a vaincre leurs difficultés et récolter les fruits de leur travail.
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A Hong Kong comme en Chine continentale, Penseignement est dispensé a 'ombre
des devoirs de contréle et des examens. De surcroit, la qualité du processus d’ensei-
gnement et d’apprentissage est, dans les deux sociétés, minée par un probléme struc-
turel de ségrégation entre éléves et entre établissements basée sur le niveau scolaire.

A Hong Kong, ot la majorité des établissements scolaires sont subventionnés
et la majorité des éleves affectés dans I’établissement de leur lieu de résidence, I’in-
égalité des chances devant I’éducation tient a la situation socio-économique des
parents, au niveau du quartier, au prestige de ’établissement et aux résultats consta-
tés des diplomeés. Certe ségrégation structurelle est évidente surtout dans le secondaire,
les établissements étant classés en cing « tranches » accueillant chacune environ
20 % des éléves, constituant ainsi une hiérarchie du rendement scolaire.

Le caractére hautement ségrégatif du systéme scolaire de Hong Kong n’est
pas une affirmation sans fondement. Une recherche entreprise a grande échelle
sur Iefficacité des établissements secondaires de Hong Kong (N établissements = 50;
N éléves = 30 000) a révélé un écart croissant entre les résultats des éléves des tranches
supérieure et inférieure (Lo et al., 1997a). Si ’on consideére les résultats scolaires, la
ségrégation des €léves est beaucoup plus importante que dans des sociétés comme le
Canada, Singapour, le Royaume-Uni et les Etats-Unis d’Amérique, ou des études
similaires ont été réalisées (Tsang, 1997, p. 22-23 ; Ho et Willms, 1996).

Dans un contexte aussi ségrégatif, et en I’absence d’efforts concertés pour remé-
dier a la situation par des mesures de discrimination positive, les enseignants tra-
vaillant dans la tranche inférieure, ol se trouvent les éléves les moins performants,
sont aux prises avec des problémes de 1éthargie générale, d’anxiété, de manque d’es-
time de soi et de comportements perturbateurs. Selon I’étude précitée, ils passent un
quart du temps de classe a résoudre le désordre et a traduire les mots d’anglais en
chinois a leurs éléves. En outre, ils se sentent impuissants et sans illusions sur leur
travail, d’oti un sentiment d’incompétence (Lo et al., 1997a, chap. 6).

En Chine continentale, le systéme scolaire présente lui aussi une ségrégation
structurelle en fonction du niveau des éléves. Les disparités en termes de chances
devant I’éducation s’expliquent par le degré de développement économique de la
région géographique concernée, les caractéristiques du lieu de résidence, le contexte
familial et le prestige des établissements. Le large éventail constaté dans la qualité de
ces derniers — des écoles abritant des classes internationales aux établissements
hébergés dans des immeubles condamnés recevant les éléves les plus défavorisés —
traduit les différences de développement entre régions géographiques. Les meilleurs
établissements sont désignés comme des institutions « clefs », la qualité de tous les
autres étant fonction de leur localisation.

L’écart de qualité entre établissements urbains et ruraux, ainsi qu’entre éta-
blissements « clefs » et établissements ordinaires, est illustré par une étude sur la
réussite scolaire réalisée dans la ville de Changhai, dont dépendent plusieurs com-
tés ruraux. Les notes obtenues par les éléves de derniére année aux deux étapes de
la scolarité obligatoire de neuf ans (N éléves de sixiéme année = 1 317 ; N éléves de
neuviéme année = 1 345) montrent une différence cohérente et significative d’une
part entre éléves citadins et ruraux, et d’autre part entre les éléves des établissements
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« clefs » et ceux des établissements ordinaires (Xie et Tan, 1997, p. 100). Ces résul-
tats confirment la croyance populaire selon laquelle les écoles urbaines sont supérieures
aux écoles rurales et les éleves des établissements « clefs » (pour la plupart implan-
tés en zone urbaine) ont de bien meilleures chances de réussite.

La composition de la population scolaire a été modifiée en Chine continentale
par la scolarité obligatoire de neuf ans. Les établissements ont changé pour accueillir
un grand nombre d’éléves qui n’y auraient sinon pas été inscrits. Beaucoup d’éléves
aspirant a entrer dans 'univers du commerce et des affaires ne voient pas I’utilité
d’étre a ’école. Encore plus nombreux sont ceux qui n’arrivent pas a suivre et qui
échouent. Sous peine de devenir inefficaces, les enseignants doivent moduler leurs
attentes en fonction de leurs éléves. 1l leur faut surtout adapter leurs stratégies d’en-
seignement pour tenir compte des limites de ces derniers. Leur impuissance a modi-
fier leur approche pédagogique pour répondre aux besoins des éléves est sans doute
a Porigine des directives gouvernementales visant a réduire la charge de travail de
I’éleve, a fixer des temps de travail a la maison et a interdire que les cours débor-
dent sur les activités extrascolaires (voir, par exemple, Commission nationale de
Péducation, 1994 ; Commission nationale de ’éducation, 1997).

Le conservatisme observé chez les enseignants de Chine continentale peut étre
attribué 4 une méfiance latente quant a I’efficacité des méthodes d’enseignement
nouvelles ou non conventionnelles. Leur propre formation a été axée sur le role du
professeur et des livres de classe (Chen, 1994, p. 273). Renoncer a des méthodes
éprouvées tournées vers I’acquisition de connaissances factuelles pour des méthodes
non encore mises a I’épreuve et favorisant ’exploration des idées serait compro-
mettre la réussite des éléeves aux examens. Les notes d’examen restant le seul critére
de passage dans la classe supérieure, les enseignants y sont évidemment trés atten-
tifs. Et quand I’évaluation de leurs performances repose sur les résultats de leurs
éléves aux épreuves, la prépondérance des examens dans ’application du programme
et dans son enseignement semble inévitable.

Ce tableau des convictions et des attitudes pédagogiques des enseignants dans
les deux sociétés chinoises peut donner un apercu de la fagon dont ils enseignent. Il
apparait clairement que, si 'instruction obligatoire a entrainé dans les établisse-
ments scolaires des changements fondamentaux, les enseignants semblent peu enclins
a y adapter leurs méthodes. Par suite, le processus scolaire d’enseignement et d’ap-
prentissage est marqué par un sentiment d’inanité et de déception. L’incapacité des
enseignants a suivre les besoins des classes qui évoluent en est arrivée a jeter le doute
sur 'efficacité de leur propre formation.

La formation des enseignants a un carrefour

On a tendance, dans les deux sociétés chinoises, a considérer la formation des ensei-
gnants, sous ses diverses modalités, comme la panacée. A Hong Kong et en Chine
continentale, cette formation est censée répondre aux exigences politiques, remé-
dier aux déficiences professionnelles, et combler les lacunes dans les connaissances
et les compétences nécessaires a des taches spécifiques.
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Tous les enseignants de Chine continentale ou de Hong Kong n’ont pas recu
une formation professionnelle. En 1995, la proportion de maitres et de professeurs
« qualifiés » dans le primaire et dans les deux cycles du secondaire était en Chine
continentale de 88,9 %, 69,1 % et 55,2 % respectivement (Liu, 1996). En 1996,
le pourcentage d’enseignants de Hong Kong ayant bénéficié d’une formation' était
de 84 % dans les écoles primaires et de 76 % dans les établissements secondaires
(Education Department, Statistics Section, 1997, p. 18, 20). Le Gouvernement chi-
nois a prévu une augmentation du nombre d’enseignants qualifiés (Renmin ribao,
11 avril 1997). A Hong Kong, les textes officiels visent a ce que tous les nouveaux
enseignants soient diplomés et en possession d’une formation pédagogique (HKSAR,
1997, p. 30).

Les initiatives prises a Hong Kong pour doter les établissements scolaires d’en-
seignants diplomés se sont traduites par la diversification des programmes de for-
mation. Un certain nombre de préparations a la licence d’enseignement (B. Ed.) pro-
posées a I’étranger sont dans le collimateur de la profession, s’ajoutant 4 une liste de
formations étrangeres dont la qualité est mise en doute. Toutefois, cette qualité dis-
cutable n’est pas le propre des formations étrangéres. Par exemple, une préparation
nationale au B. Ed. destinée aux enseignants en activité s’est vu reprocher son manque
de reconnaissance du travail antérieur des candidats dans la délivrance du dipléme.
De méme, une inspection a fait apparaitre qu’un programme de formation national
de troisieme cycle avait accepté des étudiants sans remplir les critéres d’habilitation
pour le faire.

En Chine continentale, le principal souci de la profession est également qu’un
pourcentage respectable des enseignants posséde les qualifications convenables. Le
gouvernement a adopté des mesures (Comité central du Parti communiste chinois,
1993) et promulgué des lois (ZJSF, 1993 ; Pepper, 1995) imposant des normes natio-
nales de qualification pour les enseignants de chaque niveau®.

Le manque permanent d’enseignants qualifiés en Chine continentale est impu-
table a un systéme « fermé » dans lequel des établissements de formation ont I’ex-
clusivité de la production de ces enseignants. Un tel « monopole » souléve des inquié-
tudes quant a la qualité des enseignants sortant de ces établissements, qui ne constituent
pas forcément les meilleurs candidats A I’enseignement. Depuis quelques années, ce
systeme est séverement critiqué, et I’on cherche des moyens de le changer (Chen,
1994, p. 388-390). Au premier rang de ces moyens figure le role des universités poly-
valentes. Les partisans d’une formation enseignante universitaire arguent qu’elle
garantirait au moins une meilleure connaissance des contenus disciplinaires.

Les sujets de préoccupation relatifs A la formation enseignante sont a divers
degrés les mémes a Hong Kong et en Chine continentale. Dans les deux sociétés chi-
noises, cette formation est considérée comme un outil pour produire des enseignants
qualifiés, et ’on est trés conscient des difficultés posées en la matiére. La premiére
est celle du développement des connaissances et des compétences des enseignants. Ni
Hong Kong ni la Chine continentale n’ont prété beaucoup attention, d’un point de
vue politique, a "importance stratégique de la formation pédagogique dans le cadre
général du perfectionnement des enseignants ni dans celui de la mise en pratique
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d’une « éducation de qualité ». A Hong Kong, la tendance est a I’accroissement au
plus vite du nombre d’enseignants diplomés et formés, sans se demander comment
différents types de formation peuvent répondre a différents besoins précisément défi-
nis. En Chine continentale, le systéme « fermé » de formation des enseignants sera
toléré aussi longtemps qu’il satisfera aux objectifs officiels concernant les maitres et
les professeurs qualifiés. Compte tenu de 'orientation présente, il y a peu de chances
de voir apparaitre des approches novatrices.

L’ironie de la situation, 2 Hong Kong comme en Chine continentale, réside
dans I’absence notoire, alors que la question de la qualification des enseignants est
au premier plan des préoccupations, de tout effort pour assurer a ceux-ci une for-
mation supplémentaire de qualité. A Hong Kong, on trouve une gamme de pro-
grammes de formation, soit publics, soit confiés aux prestataires annongant les cofits
les plus bas, qui ne débouchent sur aucune qualification formelle. Ces programmes
n’offrent aucun mécanisme d’évaluation des résultats des éléves, aucun effort concerté
pour garantir une certaine qualité, ni aucune ouverture sur une formation condui-
sant a un dipléme pour ceux qui le méritent. En Chine continentale, les programmes
de formation continue offerts aux enseignants le sont essentiellement par les écoles
normales. Ces écoles préparent aux qualifications de base demandées par I’Etat,
mais ne proposent pas nécessairement de formations officielles consacrées par un
dipléme. Principal fournisseur de formation continue pour les enseignants, elles
commencent, ironiquement, a jouer un réle important dans la formation d’ensei-
gnants diplébmés. On A peine a croire que ces écoles normales puissent, sans les res-
sources humaines appropriées, vraiment former des enseignants possédant des qua-
lifications supérieures a celles de leurs propres formateurs.

Conclusions

En théorie, les campagnes menées 3 Hong Kong et en Chine continentale pour une
éducation de qualité offrent les conditions d’un perfectionnement des enseignants,
en cela qu’elles garantissent un changement dans les attitudes et dans les pratiques
éducatives. Or, cette « éducation de qualité » est imposée aux enseignants et aux
établissements dans le cadre d’un plan de réforme de I’éducation. De la conception
a la mise en ceuvre de ce plan, enseignants et établissements se sont bornés a rece-
voir passivement les directives officielles. Ces campagnes, destinées en principe a
libérer les éleves et leurs professeurs du carcan des tests et des examens, font en réa-
lité peser sur les enseignants un contrdle accru.

Le controle des enseignants peut revétir différentes formes, mais les intéressés,
dans ’une ou lautre société chinoise, en ressentent omniprésence dans les cam-
pagnes pour une « éducation de qualité ». Ce contrdle accru s’appuie sur un mécon-
tentement a I’égard de certains aspects imputés aux enseignants eux-mémes : on
considére que les mauvais résultats scolaires des éléves sont liés a certaines lacunes
dans les connaissances, les compétences ou les qualités de Penseignant. Cette viston
négative de I’enseignement et de ceux qui le dispensent n’aide pas ces derniers a four-
nir un travail efficace dans des systémes scolaires structurellement ségrégatifs. Bien
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au contraire, elle accentue la pression sur eux alors qu’ils s’efforcent de trouver des
réponses pédagogiques a la scolarité obligatoire.

Dans les deux sociétés chinoises, les enseignants restent conservateurs dans
leur approche de la profession. Leur souci réside avant tout dans les notes qu’ob-
tiennent leurs éleves. Un tel conservatisme s’explique par la perpétuation d’un modéle
d’enseignement enraciné dans le travail de ’éducateur. Ce modele a été défini, en
quelque sorte, par la routine et les hypothéses sociohistoriques attachées a I’ensei-
gnement : emploi du temps par classes, programmes par matiéres et tests reposant
sur P'écrit (Hargreaves, 1995, p. 83). Alors que ’enseignement s’entoure d’incerti-
tudes, la plupart des enseignants se réfugient dans la routine et les paramétres bien
établis par les manuels, les devoirs scolaires et les examens.

Le conservatisme enseignant éclaire également les problémes dont souffrent les
programmes de formation pédagogique, essentiellement axés sur les qualifications.
A Hong Kong comme en Chine continentale, la place faite au développement des
connaissances et des compétences refléte une conception étroite du perfectionne-
ment des enseignants. Peu d’efforts sont entrepris en outre pour Ihabilitation des
enseignants en les rendant plus éclairés. Cette vision erronée de la formation ensei-
gnante est illustrée du reste dans les deux sociétés chinoises par les difficultés ren-
contrées dans la mise en ceuvre des programmes de formation continue.

On vient de voir un tableau plutot sombre de la formation et du perfectionne-
ment des enseignants a Hong Kong en en Chine continentale. Il s’agit ici d’attirer
Pattention sur les limites de la réforme de I’éducation, et de souligner que le progrés
des enseignants est souvent freiné par des idées fausses sur leur travail. Pour voir
apparaitre un nouveau professionnalisme des enseignants, il faut que, dans les deux
sociétés, ils aient eux-mémes la volonté de se pencher sur leur propre parcours et de
concevoir et d’appliquer leurs propres stratégies d’habilitation. Que les enseignants
de Hong Kong continuent a trouver un sens a leur travail et un soutien aupres de
leur collegue, c’est une évidence et ce devrait étre une grande force. Que la décen-
tralisation administrative de I’éducation en Chine continentale ait apporté plus de
souplesse, ouvrant la voie a des innovations, c’est 1a une réalité qui peut encourager
la croissance de la profession. Le sens de la prévoyance, ’esprit collégial et un hori-
zon de croissance, voila sans doute les trois éléments de base d’un futur profession-
nalisme enseignant dans les deux sociétés chinoises. Pour que leur perfectionnement
professionnel dépasse son orientation actuelle basée sur la compétence technique et
la contrainte, les enseignants doivent travailler avec leur classe, leur section et leur
établissement, afin de poser les bases de leur autonomie et de leur collégialité.

Notes

1. A Hong Kong, la formation des enseignants conduit  trois types de qualification. La
majorité des instituteurs (84 %) sortent des anciennes écoles normales primaires, aujour-
d’hui réunies dans un institut de formation des maitres. Les autres sont titulaires d’une
licence d’enseignement (B. Ed.) nationale ou étranggre, qui peut étre obtenue selon
diverses modalités. Dans le secondaire, 70 % des professeurs sont diplémés d’établis-
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sements d’enseignement supérieur de Hong Kong ou d’autres pays. Les universités
locales délivrent leurs propres titres, PGDE ou PGCE (dipléme ou certificat d’ensei-
gnement du troisiéme cycle). Au niveau du PGDE, les enseignants du secondaire peu-
vent suivre une formation pédagogique dans une discipline scolaire spécifique. Le nombre
de B. Ed. étant en augmentation, on trouve dans le secondaire des enseignants diplémés
ayant choisi cette préparation. Les autres professeurs du secondaire sont titulaires d’un
certificat d’aptitude a I’enseignement.

2. Les maitres doivent avoir achevé au minimum la formation de niveau secondaire dis-
pensée dans les écoles normales. Pour enseigner dans le premier cycle du secondaire, il
est nécessaire d’avoir terminé la formation en « école normale spécialisée », et pour
enseigner dans le second cycle du secondaire d’étre titulaire du dipléme délivré par une
université (ZJSF, 1993, p. 8).
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Introduction

Reconnaitre la nécessité d’un « changement dans le domaine de 1’6ducation » remonte
a aussi loin que reconnaitre le « role clé » des enseignants' dans ce changement.
Cependant, comme le montrent certaines études, et chacun peut 'observer, plusieurs
décennies de réforme de I’éducation ont abouti a un résultat trés mitigé en termes de
changement® concret. Les vieux réflexes en matiére d’éducation, d’enseignement et
d’apprentissage jouissent toujours d’une excellente vigueur. Cela s’explique sans
doute en grande partie par le peu d’attention accordée au second élément de cette équa-
tion, a savoir le « role ¢clé » des enseignants dans ce changement.

Le théme du « défi de ’enseignant » figure dans tout rapport sur ’éducation qui
se respecte, et on a toujours reconnu qu’il est généralement le point le plus faible
des efforts successifs de réforme. Méme les propositions les plus élaborées finissent
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par ignorer ce qui devrait pourtant constituer aujourd’hui un lieu commun : qui
veut changer I’éducation doit travailler avec les enseignants et non contre eux ou
derriére leur dos. Il faut les considérer non seulement comme des agents de la réforme,
mais aussi comme des alliés et comme des acteurs du changement. Sans qualité de
’enseignement, il n’est point d’éducation de qualité, et sans professionnels auto-
nomes, point d’autonomie scolaire viable.

Le « nouveau role de I’enseignant » et le « nouveau modeéle scolaire » que pré-
conisent les réformes modernes présupposent des professionnels — ¢’est-a-dire des
enseignants bien rémunérés, bien préparés, doués d’une capacité et d’'une volonté
de continuer a apprendre, motivés, fiers de leur travail et responsables devant leurs
éleves, les parents d’éleves et la société. Un professionnalisme de cette nature revét
une importance particuliere dans le cadre des processus de décentralisation et d’au-
tonomie scolaire qui ont connu un essor au cours des années 90. L’autonomie sco-
laire sans ’autonomie professionnelle des enseignants n’a pas de sens et ménerait a
coup slir a aggraver les insuffisances des systémes scolaires et a y creuser les inéga-
lités, ce qui irait a encontre des objectifs que se proposent d’atteindre les politiques
actuelles de I"éducation.

A la charniére des deux millénaires, I’enseignant est un étre appauvri qui ne
connait plus les mémes prestige, respect et statut social dont il jouissait au milieu du
siecle. Or on surveille et on attend beaucoup plus qu’on ne le faisait a ’époque de
cet enseignant aux prises avec une tache bien plus complexe qu’auparavant. En
I’absence de la volonté ou des conditions indispensables a un bond en avant, ses
conditions de travail se sont détériorées et celles de sa formation’ ont stagné. Ces
derniéres années, de nombreux enseignants ont abandonné leur carriére, exclus par
un systéeme scolaire incapable de les motiver ni de les retenir. L’embauche
d’éducateurs inexpérimentés — sans formation ou presque, ils constituent une
main-d’ceuvre bon marché et moins exigeante — est devenue pratique courante
dans les systemes scolaires de beaucoup de pays en développement, et en Amérique
latine en particulier. Le fossé qui sépare I’enseignant dont a besoin le xXxr siecle et
I’enseignant dont disposait la fin du xx* est énorme. Il est donc plus que temps
d’investir dans les enseignants, non pas seulement par souci d’équité mais parce que
ces derniers ont un role crucial a jouer dans toute stratégie de développement
humain.

Dans le cadre de la derniére vague de réformes en éducation, on a lancé des
politiques visant 2 améliorer la situation des enseignants ainsi que leur formation.
Ces politiques sont cependant encore loin de répondre a Pampleur et au degré de
complexité et d’urgence de la question, et cela non seulement du point de vue de la
salle de classe ou de celui de Iinstitution scolaire, mais encore en regard de la pos-
sibilité méme de gérer les systémes scolaires. De fait, I’absence de concordance entre
les réformes et les enseignants, entre les ministéres de Péducation et les associations
d’enseignants, est devenue la norme dans la région. Elle a donné lieu a des conflits
ouverts® et prolongés dans la plupart des pays.
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Réforme de I’éducation et enseignants

LA REFORME CLASSIQUE :
UNL REFORME SANS PARTICIPATION DES ENSEIGNANTS

La réforme de I’éducation se distingue traditionnellement dans la région par une série
de traits plus ou moins reconnaissables : il s’agit de réformes réalisées « depuis I'exté-
rieur » et « depuis le haut », de réformes élitistes, technocratiques, homogénéisantes,
sectorielles et pensées a partir de I’offre scolaire, partielles et manquant d’une pers-
pective systémique, sporadiques, inachevées. Un trait perpétuel a été le manque d’in-
térét pour le débat sur la question des enseignants et son ajournement incessant, ainsi
que I’absence de participation de ces derniers au contenu et aux stratégies des réformes

(Villegas-Reimers et Reimers, 1996 ; Torres, 19964, 1996b, 1997, 19995, 1999¢).
A ce sujet, les réformes classiques se sont caractérisées par :

e La priorité accordée a I'investissement dans les choses (infrastructure, équipe-
ment, manuels scolaires, technologie éducative) plutot que dans les personnes
(notamment la formation et la satisfaction des besoins en enseignants).

*  Un profond dualisme pour ce qui touche a la question enseignante : valorisa-
tion des enseignants sur le papier, négligence et méfiance dans la pratique ;
enseignants considérés comme principaux responsables de la « détérioration »
de la qualité de I’éducation et, en méme temps, comme sauveurs et principaux
responsables de ’amélioration de cette qualité, comme obstacle et en méme
temps comme protagonistes du changement en éducation, etc.

¢ Des enseignants considérés comme les exécutants obligés de la réforme, mais
qui, bien qu’amenés a réaliser les changements et a accepter en premier lieu de
se transformer eux-mémes, voient leur point de vue et leurs souhaits ignorés.

®  Une formation des enseignants pergue comme : un impératif de (Papplication
de) la réforme plutot que comme un besoin (de perfectionnement profession-
nel) des enseignants, en d’autres termes, une formation pensée comme utili-
taire et ad hoc, sans qu’il n’y ait de lien entre la formation préparatoire initiale
et la formation en cours de carriére ; une activité qui se mene, et méme qui se
planifie a la fin, quand le train de réformes est prét ou déja lancé ; une inter-
vention destinée a redresser le cap et a réaménager, quitte a mettre toujours
en échec le savoir de I’enseignant, sa validité et sa légitimité.

*  Des politiques et des mesures partielles plutdt qu’intégrales (salaires, condi-
tions de travail, formation, carriére, prestige et respect de la part de la société),
capables de renverser le « probléme de I’enseignant » et de restituer les ensei-
gnants professionnellement et socialement, conformément au profil et a la fonc-
tion qu'exigent les réformes elles-mémes.

Ces faiblesses, ainsi que d’autres, ont été reconnues par le passé, généralement a

posteriori, méme par ceux qui ont présidé aux processus de réforme. Pourtant, a

’évidence, on n’en a tiré aucune lecon, puisqu’elles se répétent dans le cycle sui-

vant’. Quoi qu’il en soit, il est clair que la difficulté ne vient pas d’un manque d’in-
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formation ou de connaissances. Sa résolution passe au contraire par des facteurs
¢ un aasre ordre, directement politiques et idéologiques, ainsi que financiers.

LES REFORMES DE L’EDUCATION ET DE L’ENSEIGNEMENT
DANS LES ANNEES 90

Les réformes de I’éducation dans les années 90, particuliérement en Amérique latine,
ont été marquées par une série d’éléments, dont les suivants (Torres, 19995, 20006) :

La priorité a I’éducation de base, conformément aux engagements internatio-
naux pris lors de la Conférence mondiale sur I’éducation pour tous (Jomtien,
1990). Cependant, la « vision élargie » de ’éducation de base proposée a
Jomtien — satistaction des besoins éducatifs fondamentaux des enfants, des
jeunes et des adultes tout au long de la vie, au sein et en dehors du systéme
scolaire — n’est pas parvenue a se réaliser ; ’éducation de base a été assimilée
a ’éducation de ’enfant, a ’enseignement a 1’école et a ’enseignement pri-
maire, et 'on a augmenté le nombre d’années de scolarité obligatoire (dans la
majorité des pays, on a ajouté trois années a une scolarité primaire qui en
comptait généralement six ou sept).

La qualité et I'équité comme objectifs de la réforme. Le genre de qualité qui a
été imposé est celui qui associe la qualité, d’une part, et ’efficacité et le rende-
ment scolaire, d’autre part. On a reconnu que ’équité s’applique non pas seu-
lement a ’acces, mais aussi a la qualité, et que I'offre d’éducation doit étre dif-
férenciée et adaptée aux différents groupes auxquels elle s’adresse, si I’on
souhaite obtenir dcs résultats homogenes. A cet égard, les politiques axées sur
ia tuife contre la pauvreté, les programmes compensatoires, de discrimination
vertueuse, au profit des franges les plus défavorisées connurent un essor, de
méme que ’application de politiques d’assistance scolaire (alimentation, santé,
etc.) pour pallier les effets de la pauvreté sur la scolarité et Papprentissage.
La décentralisation, 'autonomie de Iinstitution scolaire, axes de la réforme
de I’éducation, et le lancement de projets éducatifs dans le cadre des établisse-
ments. L’orientation, la qualité et Pampleur des processus de décentralisation
et d’autonomie ont beaucoup varié dans divers pays, mais ce sont générale-
ment les aspects administratifs qui ont été privilégiés. Il reste beaucoup a accom-
plir en matiére de renforcement de I’autonomie professionnelle des équipes
enseignantes.

Une plus forte présence des parenis d’éléves et de la collectivité aupres de I'ins-
titution scolaire (« participation communautaire », « gestion communautaire »,
« autogestion scolaire ») avec deux objectifs précis : une plus grande contri-
bution financiére de la collectivité sur le plan local et un plus grand regard de
celle-ci sur I’école et sur les enseignants en particulier. Les attributions de ces
instances « communautaires » englobent des questions aussi diverses que ’achat
de biens, le choix des directeurs, le suivi de P’assistance pédagogique, le paie-
ment des salaires et les décisions relatives aux mesures incitatives, ainsi que la
participation a I'élaboration du projet éducatif de I’établissement.
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®  La priorité accordée aux aspects administratifs de la réforme (dans le contexte
plus large de la réforme administrative de 'Etat et du nouveau modéle public
de gestion) tant sur les plans central et intermédiaire que sur celui de ’établis-
sement scolaire. La réforme administrative est perque comme une condition
premigre et nécessaire de la réforme dans d’autres domaines (programmes sco-
laires, pédagogie). La notion de « gestion », sur les différents plans, a été fon-
damentalement associée au domaine administratif, et la « formation a la ges-
tion » P’a été a Pacquisition de compétences en gestion.

e  Les réformes des programmes d’enseignement axées sur I'acquisition de com-
pétences (savoir et savoir-faire), la formation sur les valeurs et la notion
d’« apprendre a apprendre », dont quelques caractéristiques assez générales
sont les suivantes : intégration des programmes scolaires en domaines ; ajout
de nouveaux domaines ou disciplines (comme, par exemple, I’enseignement
technologique et la généralisation de I’étude des langues étrangéres dans I’édu-
cation de base) ; axes ou thémes « transversaux » autour d’une idée centrale dans
la conception des programmes d’enseignement ; constructivisme — dans ses
diverses interprétations et variantes — comme courant épistémologique et péda-
gogique dominant.

e L’évaluation des résultats et le compte rendu d’information par Pinstitution et
par le systéme scolaire aux parents d’éléves et a la société. Dans ce schéma, I’éva-
luation des progres scolaires fondée sur des indices normalisés a gagné du ter-
rain (surtout dans deux domaines fondamentaux : la langue et les mathéma-
tiques), de méme que I'implantation de systéemes ou mécanismes nationaux
d’évaluation, ainsi que les mécanismes d’information publique dans certains pays.

e L’allongement du temps de scolarisation, variable clé pour améliorer I’éduca-
tion : davantage d’années d’étude (allongement de la période de scolarité obli-
gatoire) ; davantage de jours de classe dans I'année (en prenant comme référence
le nombre de jours de classe dans les pays industrialisés) ; davantage de temps
passé a I’école dans la journée (tendance au retour a la journée scolaire com-
pléte) et davantage de temps d’étude a la maison (devoirs).

»  L’approvisionnement en manuels scolaires et la promotion des documents d’au-
todidaxie.

*  L’encouragement des technologies modernes, comme autant de ressources d’en-
seignement et d’instruments complémentaires au travail de Penseignant ou s’y
substituant ; encouragement du téléenseignement, tant pour 'instruction sco-
laire que pour la formation des enseignants.

e Renforcement de I’éducation bilingue interculturelle et de I'interculturalité
comme approche dans le contexte d’une plus grande attention et d’une plus
grande visibilité de ’éducation chez les populations autochtones.

Pour en revenir a la question enseignante, le « probléme de I’enseignant » a pris de

Pimportance comme sujet d’étude et comme débat public. On évoque 2 présent la reva-

lorisation, la professionnalisation, ’autonomie et "importance du réle des ensei-

gnants. A ce sujet, on a appliqué, avec différents degrés d’intensité et de qualité, des
mesures dans divers domaines, parmi lesquelles :
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Des augmentations salariales dans la plupart des pays, complétées par des for-
mules incitatives fondées sur I'implication et le mérite®.

L’encouragement de la formation des enseignants en exercice (en général sans
lien avec leur formation initiale) pour la mise en place de la réforme, a I’aide
de formules de formation a distance. On a adopté des stratégies de grande
envergure et des schémas décentralisés ou tertiarisés (vente de services par les
universités, les ONG, les entreprises privées, etc.). La tendance a été d’organi-
ser deux circuits distincts de formation : I'un pour les directeurs et les super-
viseurs (plutot dans une optique de gestion), autre pour les enseignants (dans
ce cas, on a insisté sur les aspects pédagogiques et sur le contenu des pro-
grammes). La formation initiale attend encore sa réforme.

L’évaluation des performances des enseignants, essentiellement au vu des résul-
tats scolaires des éleves, et la promotion d’une politique salariale et de méca-
nismes incitatifs liés a ces performances.

La promotion d’instances et de mécanismes horizontaux d’apprentissage, de
travail et de coopération entre enseignants (espaces de rencontre, réseaux, etc.).

S’agissant des stratégies de la réforme, les mesures appliquées ont été :

Des politiques d’Etat, plus que de gouvernement. L'une des caractéristiques des
réformes des années 90 a été, d’une maniére générale, leur plus grande longévité
et le fait que leurs mécanismes ont parfois survécu a un gouvernement et méme
a des gouvernements de sensibilités différentes. Cela a permis, dans certains cas,
un fait inédit en matiére de réforme de I’éducation : la possibilité de la systé-
matisation, de I’apprentissage et méme de la rectification en cours de route.
Une réforme de grande portée, intégrale et progressive. Prenant comme point
de départ une critique du caractére inorganique et asystémique de la « réforme
traditionnelle », diverses réformes des années 90 se sont congues comme des
réformes intégrales (qui concilient quantité et qualité, prennent en considéra-
tion I'offre et la demande en matiere d’éducation, s’adressent aux divers éléments
— dans les domaines administratif, pédagogique, normatif, dans ceux du
contenu des programmes et de 'organisation — et favorisent I'intersectoria-
lité)". De méme, en partant de la critique faite aux « projets pilotes », les gou-
vernements et les organisations internationales sont convenus d’envisager de
grandes stratégies de réformes reposant sur I’« apprentissage sur le tas » plu-
tot que sur ’expérimentation.

Le lancement et la diffusion d’innovations comme éléments de la réforme et
du réle de I’Etat. Cet aspect s’est vu renforcé par les organisations interna-
tionales, qui ont assumé un role actif dans la recherche et dans la diffusion
d’« expériences réussies » et de « meilleures pratiques », et qui ont cherché a
offrir des modeles pratiques de référence pour la formulation de politiques et
pour I’action.

La consultation et la recherche d’accords pour la validation de politiques dans
la plupart des pays, en présence de divers intervenants, dont les entrepreneurs,
les ONG et I’Eglise. I’entrepreneur est apparu comme un « nouvel acteur »
de premier plan et un partenaire crucial pour la réforme de I’éducation, et on
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observe une forte poussée de la philanthropie (« entreprise responsable »,
« entreprise citoyenne ») dans le domaine de I’éducation. Les enseignants ont
continué a étre des acteurs relégués au second plan et a connaitre une intégra-
tion purement formelle dans ces processus, tandis que se généralisait parmi
eux l'aspiration a sortir de ce role, non seulement au sein des directions syndicales
mais aussi au niveau de la base. Les mécanismes et les stratégies adoptés pour
la consultation ont été de natures diverses, de méme que les degrés de réussite,
de légitimité et de cohérence des accords au fil du temps.

L'IMPOSSIBLE RENCONTRE ENTRE REFORME ET ENSEIGNANTS

Le fossé qui sépare les enseignants et la réforme, trait chronique de Ihistoire de la
réforme de I’éducation latino-américaine, s’est élargi au cours des années 90. Les
motifs du malaise des enseignants sont multiples et, bien entendu, ils sont liés non
pas a la seule politique de I’éducation, mais aussi a ’époque et au contexte plus
large, national, régional et mondial. Certains aspects de ce malaise sont directement
liés aux réformes de I'éducation, non seulement a leurs contenus et au programme
chargé des propositions de changement, mais aussi tout particuliérement a la maniere
dont on a envisagé ces réformes et dont on a voulu les appliquer.

Dans une région a forte tradition syndicale parmi les enseignants, les proces-
sus de décentralisation ont impliqué, ont méme été concus aux fins de la cassure du
pouvoir syndical, ce qui a abouti a une résistance prévisible de la part des organisations
enseignantes. Celle-ci a eu lieu dans le cadre d’une critique et d’une opposition orga-
nisées, sur les plans national et régional, hostiles au modeéle néolibéral et a ses mani-
festations les plus visibles dans la région : effacement de I’Etat et de son réle, pri-
vatisations, flexibilité du travail, accroissement de la pauvreté, du chémage, des
inégalités et de I'exclusion sociale®.

Les enseignants ont exprimé dans divers pays des insatisfactions, des inquiétudes
et des craintes du méme ordre, et qui ne portent plus seulement sur les salaires,
source classique des mécontentements et des protestations. Il s’agit ici de la perte
du sens de leur travail et de la vocation méme de I’école. Au sein de Iétablissement
scolaire, régne un sentiment de confusion, de désordre et de chaos. Ce que I'on pense
« en haut » étre une stratégie progressive et porteuse de changement est percu « en
bas » comme simultané (« trop de changements en méme temps »). Ce qui « en
haut » est pergu comme systémique
rément, dans des services distincts (administration, programmes scolaires, forma-

meéme si on le planifie et qu’on I’exécute sépa-

tion des enseignants, manuels scolaires, etc.) ou méme dans des instances ministérielles
ou paraministérielles distinctes’ — se révéle souvent étre dans la pratique, dans les
écoles, un casse-téte composé de pieces qui ne s’emboitent pas ou qui manquent.
Quant a la fragmentation de la politique nationale de I’éducation, elle est traversée
et nourrie de la fragmentation et du manque de coordination entre les organisations
internationales, dont les projets se superposent bien souvent et se contredisent méme
parfois (Coraggio et Torres, 1997 ; Gajardo et de Andraca, 1997 ; Torres, 19995,
1999¢, 2000b)".
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Certains thémes, certaines mesures des réformes qui ont eu lieu dans les années
90 ont été pergus par les enseignants comme étant particuliérement déstructurants
et menacants. Signalons : a) Iarrivée des technologies modernes, surtout de I'infor-
matique, rarement accompagnée de la formation nécessaire, ni méme de la moindre
information aux enseignants, ce qui creuse le fossé des générations entre maitres et
éleves, et nourrit le fantasme de la disparition non seulement des enseignants mais
aussi du systéme scolaire lui-méme ; b) les schémas de participation et de gestion
« communautaire » de I’école, dans sa version des années 90, qui sont pergus parmi
les enseignants comme un élément de ’escalade des politiques néolibérales vers tou-
jours plus de privatisation ; ¢) I’essor de I’évaluation des performances des ensei-
gnants (mesurées essentiellement a ’aune des résultats scolaires des éléves) et des
mécanismes incitatifs liés a ces performances'! ; d) 'importance croissante attribuée
A la variable temps, variable cruciale et objet de conflit, qu’il s’agisse de son allon-
gement (calendrier scolaire prolongé, journée scolaire compléte, réduction de la
durée des vacances scolaires et des récréations, obligations supplémentaires de for-
mation ou de travail en équipe, etc., souvent sans révision du contrat de travail des
enseignants) ou de son accélération (I’urgence des réformateurs se heurte aux rythmes
des enseignants et de I’école) ; et ) ’insistance autour de questions telles que
I’« accent mis sur Papprentissage » ou le nouveau role de ’enseignant, « médiateur
d’apprentissage », questions qui, faute d’une meilleure formulation et d’explications
plus poussées en la matiére, tendent a étre comprises par les enseignants comme un
« désintérét pour I’enseignement », la mort de la pédagogie et la fin de leur réle
(Torres, 1999b, 1999¢)".

C’est ainsi que nous avons vu se consolider les tendances défensives des ensei-
gnants, parfois en faveur de I’ancien modele éducatif. Des dimensions de la vieille cul-
ture scolaire naguére contestées par les enseignants eux-mémes, telles que la cen-
tralisation, la bureaucratisation et le manque d’autonomie, figurent maintenant au
rang des « pertes », tant pour 'individu que pour le corps enseignant. Les nouveaux
scénarios (décentralisation, autonomie scolaire, dynamisme de I’innovation et des
formes horizontales de rencontres entre enseignants, évaluation des performances
et comptes rendus d’information, etc.) ont trés vite pris place, ce qui a rendu diffi-
cile pour tous — et pas seulement pour les enseignants — leur récupération comme
possibilités, voire comme acquis, ou encore comme territoires a se disputer et a doter
de sens.

Face aux nouvelles régles du jeu et grace a certaines lecons tirées d’erreurs pas-
sées, les organisations d’enseignants pergoivent de plus en plus la nécessité de leur
propre changement, qui suppose un role plus actif et des propositions propres a ani-
mer le débat sur ’éducation, a encourager le développement de la recherche, la com-
munication et la diffusion, la formation et ’autoformation des enseignants. Dans
nombre de pays, les organisations d’enseignants sont engagées dans la (ré)activa-
tion de mouvements pédagogiques, non seulement afin de cimenter leur dimension
professionnelle, mais encore d’émettre leurs propres propositions éducatives et de
les poser comme autant de solutions de rechange par rapport a celles faites par
I’Etat et par rapport 2 la réforme « officielle ». L’idée d’un mouvement pédagogique
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qui dépasse le champ de ’éducation et qui se constitue en mouvement imprégne les
débats et I’action de diverses organisations d’enseignants ou de courants importants
en leur sein.

Vers un nouveau professionnalisme des enseignants

L’idée qui définit comme professionnel celui qui posséde un dipléme universitaire
est fortement ancrée dans I’idéologie conventionnelle de I’éducation, et en particu-
lier dans la culture du monde de P’enseignement, depuis la salle de classe jusqu’aux
services ministériels. Cette notion est a la racine de I’attachement au mode de titu-
larisation et du formalisme des offres de formation des enseignants, qu’il s’agisse de
la formation initiale ou en cours d’exercice. La qualité et la pertinence de cette for-
mation, ainsi que les autres conditions (de travail, de vie) exigées pour faire avan-
cer le développement de I’enseignement, pris comme activité professionnelle, ten-
dent a occuper une place secondaire dans les préoccupations au sujet de la
professionnalisation®.

Quoi qu’il en soit, les compétences exigées des enseignants pour faire face aux
demandes des sociétés modernes, aux desiderata des systémes scolaires décentrali-
sés et des institutions scolaires autonomes impliquent, a tout le moins, un profes-
sionnalisme compris comme maitrise et compétence théorique et pratique dans un
domaine précis de travail, ’autonomie professionnelle, et la capacité de prendre
des décisions en connaissance de cause pour devancer les conséquences de ces déci-
sions et pour que chacun puisse évaluer de maniére critique ses propres actions
(Burke, 1996).

On ne peut y parvenir en renfor¢ant les conditions actuelles : titularisation
considérée comme un but en soi, offre d’une foule de programmes et de cours de
« remise A jour » ou de « perfectionnement », sans toucher aux autres conditions
(salaires, conditions de travail, carriére enseignante, image sociale) qui ont une inci-
dence sur ’embauche, le profil et les performances professionnelles de ’enseignant.
Pour obtenir les enseignants que demande la révolution éducative dont dépend pour
une grande part le développement a venir de nos pays, il faut mettre ’accent comme
jamais auparavant sur I’enseignement, y consacrer un lourd investissement (poli-
tique, économique et social, individuel et collectif) et adopter de nouveaux para-
meétres en phase avec le nouveau modeéle scolaire en gestation.

De fait, la réforme de I’école et la réforme des enseignants ont besoin I'une de
’autre. Le modeéle scolaire que nous connaissons (organisation, aménagement du
temps et de ’espace, conceptions dominantes en matiére de programmes scolaires,
de pédagogie, d’évaluation, etc.) est congu pour un enseignant subordonné, passif,
courroie de transmission, instructeur, un enseignant qui transmet ce qu’il regoit,
réagit a des ordres et a des réglements, accomplit une tache machinale, routiniére,
a laquelle il n’adhére pas, confiné 3 vie et en solitaire dans une salle de classe ou
dans une école, privé de contacts avec ses pairs, de droit a la participation ou a la
consultation, se formant en permanence, mais dépendant, pour apprendre, d’offres
et de dynamiques extérieures. Ce modele-1a est incompatible avec ’autonomie sco-
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laire et le développement de I’enseignement entendu comme une activité profes-
sionnelle. Parce que, il faut le rappeler, on forge sa compétence professionnelle non
seulement en étudiant, mais aussi, fondamentalement, sur le lieu de travail et par
I’exercice méme de sa profession.

Le perfectionnement professionnel de Penseignant implique alors des inter-
ventions convergentes sur plusieurs fronts, et tous les acteurs de la société y ont leur
responsabilité. Assurer la volonté (vouloir faire), les compétences (savoir faire) et
les conditions (pouvoir faire) pour que les enseignants puissent accomplir efficace-
ment leur mission et s’en responsabiliser implique des défis et un travail aussi bien
pour PErat et la société que pour les organisations d’enseignants et les enseignants
pris individuellement (voir tableau 1).

VERS UNE NOUVELLE REPRESENTATION SOCIALE DES ENSEIGNANTS
E'l DE LA PROFESSION ENSEIGNANTE

La voie vers une nouvelle représentation sociale des enseignants et de la mission
enseignante suppose en premier lieu un comportement enseignant, individuel et col-
lectif, 2 méme de restaurer la sympathie et le respect de la société a endroit de ceux
qui enseignent, et envers leur mission et leur cause. Mais cela implique également
d’avoir des politiques et des stratégies délibérées et cohérentes d’information, de
communication, de débat et d’enseignement public, ainsi que de formation des ensei-
gnants, pensées pour démanteler les stéréotypes, nouveaux ou anciens, et pour don-
ner une nouvelle image des enseignants comme citoyens, professionnels, acteurs et
alliés du changement en matiere d’éducation, a une nouvelle époque et pour un nou-
veau paradigme de I’éducation.

De l'enseignant-obstacle a 'enseignant-solution

Dans I'optique des artisans des réformes, les enseignants constituent une difficulté,
un obstacle, un casse-téte. Ce groupe humain nombreux (¢’est le plus fort contingent
d’employés de ['Etat) absorbe une part extrémement importante du budget de I'édu-
cation (entre 90 et 95%) et laisse ainsi une faible marge aux investissements desti-
nés a Pamélioration du systeme ct a I'innovation, ce qui oblige a recourir a des prets
internationaux, seule source d’argent frais pour moderniser le systeme. lls consti-
tuent le principal goulet d>étranglement au changement dans I’éducation. Le cercle
vicieux est difficile a rompre : bas salaires qu’il est impossible d’augmenter sub-
stantiellement alors que c’est la la principale revendication des associations d’en-
seignants ; bas salaires qui a la fois révelent et renforcent la modestie du statut social
de la profession, ainsi que les profils de ceux qui y aspirent ; formartion enseignante
qui finit par étre compensatoire, étant donné le faible niveau de départ, et dont la
modernisation dépend de formateurs formés a la vieille école et selon I"ancienne for-
mation des enscignants. Enfin, le domaine enseignant ne présente pas de solutions
de rechange faciles, chiffrables ni viables a court ou a moyen terme, et en tout cas

pas a un moment ou le changement est urgent.
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TasLeau L. Le professionnalisme enseignant : une responsabilité partagée

Etat  Sociére  Enscignans  Org,
civile d'enseignants
» Reconnaitre que les enseignants doivent étre les sujets du développe- v/ 4 v 4
ment et des acteurs clés dans la concertation en faveur du changement
en maticre d'éducation.

a Assurer les conditions (matériclles, d’organisation, de connaissances, v/ v/ v v
atfectives, symboliques) pour faire de I'enseignement une activité qui
attire et qui soit susceptible de retenir les meilleures ressources humaines.
Donner la priorité aux conditions (objectives et subjectives) pour que
les enseignants aient acees 4 une formation permanente, intégrale et de
qualitd, aussi bien avant d’entrer en exercice qu'en cours de carriere.

m Valoriser le travail de I'enseignant, chargé d’une mission hautement v/ v v v
complexe, qui appelle Ja responsabilité en matiére pédagogique, éthique
et sociale, et qui est socialement trés productive. Reconnaitre, dans le
méme temps, que cette tache exige une collaboration active et un sou-
tien des autres parties prenantes du processus éducatif. Comme toute
activité sociale, Ienseignement doit se nourrir de commentaires, de sug-
gestions, de critiques et d'évaluations sur sa conduite.

m Redonner a Pinstitution scolaire sa fonction primordiale, qui est en- v/ 4 v/ v/
seignement et 'apprentissage, la démocratisation des connaissances, I'in-
tégration et la transformation sociales, I'éveil et le développement des
facultés des éieves, qui doivent apprendre A apprendre et prendre gott
a Papprentissage. C'est [a le contexte institutionnel pour I'exercice et le
développement de enseignement comme activité protessionnelle,

m Intégrer un concept complexe de gestion de 'éducation et d'autonomic v/ v v v/
scolaire qui articule {dans la prise de décisions, dans fa formation des
enseignants, dans la gestion de I'école) les aspects organisationnels, admi-
nistratifs, scolaires et pédagogiques. A cet effet, il est indispensable de res-
taurer la place centrale de la pédagogie dans I'élaboration des politiques
de Péducation et dans la participation sociale en matiere éducative.

m Reconnaitre que "apprentissage permanent est une nécessité pour tous v/ v/ v v
et une responsabilité incombant a la soci¢té tout enticre.

m Souvrir au changement, qui est une dimension inhérente et permanente v/ v 4 v
de P’éducation, en s'engageant en premier lieu dans le changement de
sol-meme. Eocourager innovation et développer la capacité d'innover
et de gérer efficacement les innovations.

m Assurer et exiger la qualité, la transparence, la responsabilité vis-a-vis v/ v v v/
des résultats et rendre compte a tous les niveaux, depuis Pécole jusquiaux
instances décidant des politiques de I'¢ducation aux niveaux national et
international.

& Que chacun, depuis le lieu ou il se trouve et a son niveau de responsa- v/ v v v
bilité, s’engage pleinement dans I'éducation, en vue de parvenir a une
éducation équitable et de qualité pour tous, et qui soit axée sur ['acqui-
sition de connaissances pertinentes et socialement utiles.

B Respecter et faire respecter les accords et les engagements nationaux et v/ v v v
mternattonaux relatifs a Péducation (objectifs, délais, budgets), et en
particulier aux enseignants.
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Le « probleme » enseignant touche aussi les organisations d’enseignants, qui
sont généralement a caractére corporatiste (préoccupées uniquement par les reven-
dications salariales de leurs membres et non par l'intérét général ni par "améliora-
tion de ’éducation) ; politisées et marquées par des idéologies (liées a des partis et
a des intéréts politiques et attardées en termes idéologiques) ; intransigeantes (guere
disposées au dialogue ou a la négociation) ; non représentatives (les syndicats ne
représentent pas 'opinion des enseignants, d’oil la nécessité de faire la distinction entre
enseignants et organisations enseignantes)'* ; opposées au changement (au change-
ment en général et au changement dans ’éducation en particulier) ; tendancieuses (elles
exagerent les faiblesses de la politique du gouvernement et en taisent les aspects
positifs).

L’image négative des gens de I’enseignement et de leurs organisations s’est affir-
mée et généralisée ces derniéres années. Le « probléeme de I’éducation » lui-méme a
fini par étre attribué aux enseignants, percus de surcroit comme un probléme, et a
leur lieu d’action immédiat : I’école. Ce qui demeure une zone d’ombre pour I’opi-
nion publique (et méme dans une large mesure pour les enseignants eux-mémes),
c’est le caractére systémique du systéme scolaire et des politiques de ’éducation,
ainsi que la responsabilité qu’ont, aussi bien sur « la perte » que sur « Pamélioration »
de la qualité, I’Etat et la société, et en particulier ceux qui définissent et conduisent
les politiques de I’éducation sur les plans national et international.

I’image négative des enseignants est partielle et injuste pour nombre d’entre eux
et pour la profession dans son ensemble, et inefficace du point de vue de I'objectif :
faire en sorte qu’on parvienne a une éducation de qualité pour tous. Elle est par-
tielle parce que les enseignants constituent une réalité complexe et contradictoire,
qui les rend en méme temps victimes et complices, en partie du probléme et en par-
tie de sa résolution. Elle est injuste parce qu’il est toujours abusif de généraliser ;
parce que la situation des enseignants est ’aboutissement de décisions et de poli-
tiques (actives et passives) adoptées au cours de nombreuses décennies ; parce que
les enseignants ne sont qu’une piéce de I’engrenage scolaire, qui fait lui-méme par-
tie d’un engrenage social plus grand ; parce que I’enseignement est un travail com-
plexe et a haute responsabilité, mal compris et mal apprécié par la société ; parce
qu’enseigner et faire aboutir des apprentissages a I’heure actuelle et dans les condi-
tions concrétes dans lesquelles travaillent la majorité des enseignants, et dans les-
quelles s’efforcent d’apprendre la plupart des enfants et des jeunes, est parfois un
acte héroique au quotidien. Enfin, I'image négative est inefficace parce que I’éduca-
tion et le changement éducatif doivent étre faits, en fin de compte, avec les ensei-
gnants présents dans les conditions actuelles. Personne n’est disposé a s’impliquer
quand, au lieu d’une tape d’encouragement sur I’épaule, il regoit un coup de baton.

Ce que I’éducation d’un pays est capable d’accomplir dépend pour une bonne
part de ses enseignants et de ce qu’ils peuvent ou sont disposés a faire. Adopter une
telle perspective suppose qu’on comprenne le « diagnostic » en matiére d’éducation
non seulement comme un catalogue de ce qui manque — voir les listes classiques
de lacunes auxquelles nous a habitués la mentalité bureaucratique et technocratique
dans le domaine de ’éducation — mais, surtout, comme un inventaire de ce qui
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existe et de ce qui est possible : voila le vrai point de départ pour I’action, la mobi-
lisation et le changement.

De facteurs de production a sujets

Habituellement, on considére les enseignants comme un facteur de production parmi
d’autres dans le secteur de I’éducation, en concurrence (au moment d’obtenir des
ressources, de I’attention, du temps) avec linfrastructure, la technologie éducative,
les manuels scolaires, etc. Cette tendance s’est confirmée récemment, dans le cadre
de schémas de rapports de colits a bénéfices appliqués a la politique de ’éducation
et avec les recommandations émises par la Banque mondiale en faveur de ’amélio-
ration de ’enseignement primaire dans les pays en développement. Des neuf fac-
teurs de production mentionnés par la Banque mondiale comme ingrédients de qua-
lité, les enseignants — leur savoir, leur expérience et leur salaire — figurent
respectivement en cinquiéme, sixiéme et huitiéme places dans les priorités”. D’ou
la recommandation faite aux gouvernements de donner la priorité a I'investissement
a d’autres facteurs de production, ceux qui apparaissent en téte de liste, en particu-
lier allongement de la durée de la scolarisation, I’approvisionnement des écoles en
manuels scolaires — sur lesquels on compte pour compenser les carences de la for-
mation des enseignants — et le lancement de programmes courts de formation des
maitres en exercice, a I’aide de formules de téléenseignement (Lockheed et Verspoor,
1991 ; Banque mondiale, 1995).

A Pévidence, les enseignants ne peuvent étre placés sur le méme plan que les
autres « facteurs de production » du secteur scolaire. Ce sont des personnes, des
sujets porteurs de savoirs, d’expériences, de volontés, de sensibilités, de valeurs, qui
ont une incidence directe et déterminante sur la nature de ce qui est enseigné et sur
la maniére de ’enseigner et de Pévaluer, c’est-a-dire sur les programmes scolaires et
la pédagogie a proprement parler, qui sont les choses réellement importantes. En
outre, les facteurs de production auxquels on a recours et la maniére de les employer
dans le processus d’enseignement et d’apprentissage dépendent en grande partie des
choix de chaque enseignant. L’Amérique latine a accumulé une riche expérience
d’échecs quand elle a essayé des mesures en apparence simples et salvatrices (distri-
bution de matériel de lecture, livres et manuels, installation d’ordinateurs, allonge-
ment du temps d’étude, etc.) sans tenir compte des enseignants.

De fait, la priorité donnée a I’investissement dans ceux qui enseignent comme
moyen d’améliorer la qualité de I’éducation va de plus en plus de soi pour les parents
d’éléves et pour la société elle-méme. C’est ce que révelent plusieurs sondages d’opi-
nion réalisés auprés de parents habitant divers pays tout au long de la décennie
passée.

D’agents de la réforme de I'enseignement a sujets du changement en éducation

Deux questions se posent ici : la distinction entre réforme et changement en éduca-
tion d’une part et, d’autre part, entre agents et sufets.
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Réforme et changement. Traditionnellement, la réforme et le changement en édu-
cation sont imbriqués et ils ont méme tendance a étre considérés comme étant une
seule et méme chose : le changement (la réforme) est positif en soi, il n’est de chan-
gement que par la réforme, la réforme (la proposition, le réglement, le document,
le plan) doit se traduire par un changement tangible (dans la réalité, a ’école, dans
la salle de classe). Ainsi, on comprend pourquoi les réformes manquent d’une stra-
tégie publique et spécialement congue en matiére d’information, de communication
ou de persuasion — et g fortiori de débat — visant a expliquer pourquoi les chan-
gements proposés sont nécessaires, en quoi ils doivent consister et comment on doit
les mener a bien (en espérant que I’annonce de la réforme soit bien accueillie et sou-
tenue par la société civile, dont les enseignants) ; on comprend pourquoi toute cri-
tique ou résistance a la réforme (de la part des enseignants ou de n’importe quel
autre secteur) a été comprise non pas comme une opposition a une proposition de
réforme en particulier, mais bien comme une opposition au changement, au pro-
gres, a la modernité.

Cependant, toutes les réformes ne sont pas la traduction de changements et
tous les changements ne sont pas le résultat de réformes. Le changement se produit
quand on opére avec indépendance vis-a-vis de la réforme (ou quand il est motivé
par celle-ci, mais dans un autre sens, voire dans le sens opposé). Méme s’ils sont
souvent imperceptibles ou insignifiants pour qui propose ou étudie les changements
en matiere d’éducation, les systemes d’enseignement et les institutions éducatives se
transforment, de fait, en permanence, indépendamment des propositions spora-
diques de changement dirigées depuis le haut (réforme). Ces changements « spon-
tanés » — qui découlent de la dynamique méme des institutions en interaction avec
le milieu, de initiative des enseignants et d’autres acteurs du monde de I’éducation
visant a se conformer aux besoins et aux possibilités de chaque contexte et de chaque
moment, aux progrés du savoir et de la technologie et & ’apprentissage venant de 'ex-
périence personnelle de chacun — sont ce qu’on reconnait d’une maniére générale
comme étant des innovations (Torres, 2000a).

Agents et sujets. Le schéma classique de la réforme a rendu naturelle la dissociation
entre réformateurs (sujets qui savent, pensent, proposent et prennent des décisions,
depuis le haut) et enseignants (agents chargés d’exécuter celles-ci, les seuls qu’on
évalue et par conséquent les seuls a étre tenus responsables). Cette relation de réfor-
mateurs a enseignants, ou relation de haut en bas, est une réplique, sur le plan de la
politique de I’éducation, de la relation de maitre a éléve caractéristique du modéle
scolaire conventionnel : celui qui sait n’a pas besoin d’apprendre, ni de consulter
quiconque, ni encore de mettre ses idées a I’épreuve ou de les soumettre a un quel-
conque débat avec quelqu’un qui ne sait pas ou qui posséde d’autres savoirs. Celui
qui ne sait pas doit apprendre, se corriger et se laisser guider. Pour le premier, le
changement est essentiellement un objectif unidirectionnel et externe, qui doit étre
accompli avec les autres. Une fois admis le bien-fondé et la qualité technique de la
proposition de réforme, ’exécution de celle-ci — par les enseignants — apparait
comme un probléme d’information et de formation, lesquelles sont nécessaires a

une interprétation et 4 un traitement appropriés de la réforme. Clest ainsi qu’a été
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instauré un mécanisme qui permet de conclure que, si la réforme connait des diffi-
cultés, ces difficultés doivent étre des problémes d’exécution, jamais de diagnostic,
de planification ni de conception.

Cette maniere de penser et de mener la réforme, sévérement remise en ques-
tion, est en crise. Changer I’éducation implique de changer le modéle de réforme de
I’éducation, de penser la réforme non comme un événement sporadique, mais bien
comme un processus continu, de favoriser Particulation entre réforme et innovation
et le va-et-vient continu entre « haut » et « bas », d’intégrer la participation, la
consultation et la concertation sociale comme autant d’ingrédients essentiels, de
compter sur les enseignants non seulement comme exécutants mais encore en leur qua-
lité d’interlocuteurs de la politique de 1’éducation.

Penser le role des enseignants dans le changement en éducation, c’est penser
ce role aussi bien par rapport a la réforme que par rapport a 'innovation et i Iar-
ticulation entre les deux. En effet, comme le montre I’expérience et comme on le
reconnait de plus en plus, ni le changement proposé et dirigé « d’en haut » (réforme)
ni celui opéré « d’en bas » (innovation) ne sont efficaces en soi et séparément comme
stratégies de changement effectif en matiére d’éducation.

D’agents scolaires a citoyens

Les enseignants sont habituellement vus et traités (par les politiques de I’éducation,
le systeme scolaire ou la société) sous une seule identité : celle d’individus qui ensei-
gnent, d’agents scolaires. Les multiples autres identités des enseignants — celles de
personnes, d’hommes et de femmes, de travailleurs, de peéres et méres de famille,
d’habitants d’un quartier ou d’un village, de consommateurs, de citoyens ayant des
devoirs et des droits — ne comptent pas.

La différenciation classique entre I’école et la collectivité, qui seraient deux
entités séparées (on parle de « mettre en relation Pécole et la collectivité »), a contri-
bué a ranger I'identité enseignante dans la premiére, en ignorant que ses sujets aussi
ont un domicile et appartiennent a une société, qu’ils ont des intéréts et des aspira-
tions comme parents, voisins, électeurs, individus qui font partie de la société sur
les plans local et, de maniére plus large, national.

La notion méme de formation des enseignants est enfermée dans la logique
scolaire. La formation, qui commence le premier jour de classe pour s’achever avec
le dipléme d’enseignant et qui se divise en deux principales catégories (formation
initiale et formation en exercice), ne tient donc pas compte pour les enseignants de
la réalité de I« apprentissage tout au long de la vie » ni du poids du vécu familial
et scolaire qu’il y a dans le bagage professionnel de tout enseignant. Pour toucher les
enseignants et développer leur capital culturel, on pense a des institutions, a des pro-
grammes d’éducation, a des cours, des événements, des coffrets didactiques, des
diplémes. On oublie qu’ils sont exposés quotidiennement a de nombreuses autres
formes de socialisation, d’apprentissage et d’activités qui ne passent pas par leur
qualité d’enseignant, telles que la vie de famille et la vie dans leur société, la parti-
cipation citoyenne, la participation a divers groupes d’intérét, I’accés aux moyens
de communication et aux technologies d’information et de communication, etc. Ce
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qu’un enseignant (ou une enseignante) ne peut accepter dans son role d’enseignant,
il (ou elle) le comprendra et ’acceptera peut-étre plus facilement dans son réle de pére
ou de meére de famille. Un accés quotidien a la lecture du journal, voire 4 une adresse
de courrier électronique et & I’Internet, serait probablement plus utile aux ensei-
gnants — pour qu’ils progressent en estime de soi, soient motivés pour apprendre,
alent un contact avec le monde extérieur, soient sensibles et apprécient ce qui est
différent, aient accés 2 la culture universelle, etc. — que ne le sont nombre de cours
et de programmes sur lesquels on appose de maniére formelle une étiquette de for-
mation pour enseignants.

L’engagement des enseignants vis-a-vis de I’école et de la qualité de I’éduca-
tion ne découle pas seulement de leur identité d’agent scolaire. Leur engagement
social envers la collectivité ou ils vivent doit étre compris au vu de implication et
des activités des meilleurs Cet élément — sensibilité sociale, solidarité, engagement
politique — semble étre une part importante de la motivation et de la capacité d’étre
créateur et d’innover'. Le lien entre 'intérieur et Pextérieur de ’école est de fait un
sujet délicat de la politique de I’éducation et de la relation méme entre artisans de
la réforme et enseignants : les premiers insistent pour faire des enseignants des agents
scolaires, aux roles et a la participation limités au contexte scolaire, ou a la rigueur
au contexte « communautaire » ; les enseignants, quant a eux, doivent supporter la
tension entre leur identité scolaire et leur identité sociale, tiraillés entre la pédago-
gie et 'assistance sociale, entre ’école et une réalité « extérieure » qui ne Pest pas (puis-
qu’elle entre a I’école en méme temps que les éleves et leurs parents, et avec les ensei-
gnants eux-mémes) et qui ne se limite pas au contexte communautaire, et au sein
de laquelle ils rencontrent autant d’obstacles que de motivations pour aller de ’avant
et donner le meilleur d’eux-mémes".

D’adversaires a alliés

Le changement en éducation se fait avec les enseignants. Sans eux, il ne saurait s’ac-
complir, du moins tant que nous continuerons a penser en termes de systémes sco-
laires ot ce sont les personnes qui enseignent et non les machines. C’est aussi le cas
des différentes formules d’éducation a distance, si I’on considére qu’un bon télé-
enseignement suppose toujours la présence de I’élément humain.

Des mécanismes jusqu’aux terminologies employées, la relation avec les ensei-
gnants a été régie par des schémas de guerre, accentués paradoxalement a des moments
ol on hissait les drapeaux du dialogue, du consensus et de la concertation. D’un bout
a Iautre de la région, les enseignants expriment les mémes états d’Ame : décourage-
ment, scepticisme, doutes, incompréhension, dévalorisation, exclusion, égarement,
exigence, harcélement, menaces, culpabilité, tension, angoisse. De fait, ’aggravation
de ’état de santé (physique et mental) des enseignants et la reconnaissance de ’exis-
tence de maladies professionnelles sont devenues, au cours des années 90, des themes
centraux inscrits a I’ordre du jour et dans la plate-forme des syndicats d’enseignants,
un objet d’étude et la matiére de conflits judiciaires entre syndicats et gouvernements.

Les droits des enfants, largement diffusés dans la région, ont été habituelle-
ment congus comme autant d’instruments pour protéger les enfants contre les adultes

Perspectives, vol. XXX, n° 2, juin 2000



D’agents de la réforme a sujets du changement 303

— surtout a la maison et a I’école —, instruments qu’il revenait aux enseignants (ou
aux adultes) d’enseigner a ’école. Il n’est donc pas surprenant que de nombreux
enseignants se limitent a enseigner a leurs éléves a se contenter de réciter ces droits,
auxquels ils ajoutent souvent une liste de devoirs de leur cru. Si objectif est de par-
venir 4 une école amie des enfants, la logique voudrait qu’on recherche une alliance
stratégique avec les enseignants et leurs organisations pour ceuvrer ensemble a
défendre les droits de I’enfant, a ’école et en dehors de I’école. Cela répond en toute
logique non seulement a 'intérét des enfants mais aussi a celui des enseignants, dans
la mesure o1 le peu de considération et de respect que la société a pour leur travail
est en grande partie 4 rapprocher du peu de considération et de respect que nos
enfants regoivent dans nos sociétés.

De méme, au lieu d’aggraver la relation historique déja difficile entre ensei-
gnants et parents d’éléves — comme on le fait a la faveur de certains schémas actuels
de « gestion communautaire » de I’école, ol on fait endosser aux parents d’éléves et
a la collectivité un role de contrdle presque policier vis-a-vis des enseignants et de leur
travail —, il est indispensable d’encourager de toutes parts une allian<e entie ensei-
gnants et parents d’éleves, dans laquelle on puisse définir, batir et défendre des inté-
réts communs qui favorisent la qualité et I’équité en matiére d’enseignement
(Hargreaves, 1999).

Le dialogue, Ialliance, le consensus, la concertation sont des voies escarpées,
raides, qui demandent beaucoup d’efforts et de temps. La difficulté est que la route
large et goudronnée a une seule voie a prouvé qu’elle ne conduisait nulle part. Le
changement en matiére d’éducation est synonyme de changement culturel et de tra-
vail social, et a ce titre il exige une ample participation et une ample concertation entre
les divers acteurs. La concertation implique qu’on reconnait I’autre, qu’on le res-
pecte comme un étre différent, qu’on recherche des points communs, qu’on négocie
et qu’on céde, qu’on fixe un ordre du jour sans nier I’existence de conflits, mais au
contraire en assumant ceux-ci et en les combattant (Tedesco, 1997).

L’Etat et les enseignants (ou les associations d’enseignants) sont deux acteurs
clés de cette concertation, étant donné leur place centrale dans I’éducation, la pola-
risation historique de leurs positions dans cette région et les affrontements auxquels
a donné lieu cette polarisation. Tant qu’on ne les reconnaitra pas et qu’ils ne se com-
porteront pas comme des alliés dans le combat en faveur d’une éducation de qualité
pour tous, la réforme et le changement en éducation continueront a étre une utopie
irréalisable.

Notes

1. Le terme « enseignant », ’expression « ceux qui enseignent » englobent ici les maitres
et les professeurs, les directeurs, les superviseurs et les inspecteurs scolaires.

2. Nous entendons par « réforme » I’ensemble des politiques congues pour entrainer des
changements dans le systéme d’enseignement — généralement en suivant le schéma clas-
sique centralisé et vertical « de haut en bas » —, indépendamment des noms que la
réforme en question prend dans les divers pays ou elle s’applique (amélioration, moder-
nisation, transformation, etc.) et de sa complexité ou de son ampleur (changements
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partiels, superficiels, radicaux, etc.). Par « changement », nous entendons le change-
ment effectif, qui peut étre ou non un résultat de la réforme (par exemple, le changement
résultant de I’innovation spontanée des acteurs, de la dynamique propre des établisse-
ments d’enseignement ou méme de la résistance a la réforme ou des tentatives de 'adap-
ter a chaque contexte ou a des conditions spécifiques).

Nous employons Pexpression « formation des enseignants » pour désigner aussi bien leur
formation préparatoire initiale que les diverses formules de formation en exercice.

Le Mexique, la Colombie et la République dominicaine constituent aujourd’hui trois cas
« atypiques ». Au Mexique, le Syndicat national des travailleurs de I’éducation (SNTE —
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién), depuis longtemps associé au Parti
révolutionnaire institutionnel (le PRI) au pouvoir, a signé en 1992 avec le gouverne-
ment un accord national pour la modernisation de ’éducation de base, ’Acuerdo
Nacional para la Modernizacién de la Educacién Bisica, qui prévoit des concessions
et des engagements mutuels. En Colombie, a la différence de ce qu’on observe dans les
autres pays d’Amérique latine, la Fédération colombienne des éducateurs (FECODE —
Federacion Colombiana de Educadores) a eu un role protagoniste dans I’élaboration
de la loi nationale sur I’éducation. Elle défend cette loi et assume la réforme de I’édu-
cation comme étant la sienne. En République dominicaine, ’Association dominicaine
des professeurs (ADP — Asociacién Dominicana de Profesores) a participé au proces-
sus de consultation et de définition du Plan décennal de ’éducation (Plan decenal de
educacién) au début des années 90, dans le cadre duquel le gouvernement et ’ADP ont
signé le Pacte avec la patrie et sur ’avenir de I’éducation dominicaine (Pacto con la
Patria y el Futuro de la Educacién Dominicana). Cependant, vers la fin de la décennie,
il est devenu évident de part et d’autre que le pacte entre gouvernement et syndicat a vécu.
L’ADP réclame aujourd’hui le retour a ’esprit et aux politiques définies dans le Plan
décennal sur ’éducation (Loyo, 1997 ; Tiramonti, 1999 ; Torres, 19995).

Rares sont les réformes de I’éducation qui ont fait 'objet d’une systématisation et d’une
évaluation. Dans les cas ou ce sont les protagonistes mémes de ces réformes qui s’y sont
attachés, on peut trouver des mentions, voire des autocritiques, relatives 2 la « dette »
contractée envers les enseignants. Cela est manifeste pour peu que I’on parcoure cer-
taines des réformes des années 70 et 80. Dans les années 90, il faut souligner au moins
deux cas de réformes lancées dans le monde hispanophone : ceux de ’Espagne et du
Chili. Dans le cas de ’Espagne, affirment deux auteurs (dont ’'un des principaux arti-
sans et ex-directeur de la réforme) : « L’absence d’une participation large et effective du
corps enseignant dans les étapes déterminantes du processus constitue a notre sens I’as-
pect le plus critiquable de la réforme de ’enseignement espagnole. Méme s’il n’est pas
le seul, cet aspect est sans doute 2 la racine du manque d’implication, de I'indifférence
ou du rejet de la part de certains secteurs du corps enseignant a ’égard du nouveau
cadre juridique et réglementaire » (Coll et Porldn, 1998, p. 24-27). Dans le cas du Chili,
deux de leurs artisans affirment dans leur analyse que « ’annonce des réformes n’a pas
généré de discours qui intégre les enseignants et les enseignantes comme acteurs et pro-
tagonistes de celles-ci », qu'une « partie importante de la profession enseignante est
toujours dans une situation socio-affective de découragement et d’absence de perspec-
tives » et que « la réforme a été un succes en cela qu’elle a donné lieu a de nouvelles
pratiques dans les écoles, [mais] elle n’offre pas sur le plan “macro” un discours qui
satisfasse la profession » (Garcia Huidobro et Cox, 1999, p. 42-44).

Ces augmentations ne sont pas parvenues a satisfaire les attentes des enseignants. Ils ont
vu, ces vingt derniéres années, se réduire considérablement leurs revenus et se détériorer
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leurs conditions de travail et d’existence. Les années 90 ont été le théatre de gréves d’en-
seignants nombreuses et prolongées dans la plupart des pays, essentiellement motivées
par des revendications salariales et 'exigence de ’augmentation du budget de I’éducation.
Cependant, les réformes des années 90 ont, pour une grande part, continué a étre rat-
tachées a la logique sectorielle, au seul systéme scolaire et au principe de I’offre.

Un cas de confrontation ouverte, prolongée et de caractére nettement national et inter-
national est offert par I’Argentine. La « Carpa blanca » (le Chapiteau blanc), plantée
en avril 1997 par la Confédération des travailleurs de I’éducation de la République
argentine (CTERA) en face du Congrés de la Nation, est toujours 13, trois ans apres, sym-
bole visible d’un différend public trés médiatisé entre le Gouvernement et le Ministére
de I’éducation d’une part et les enseignants d’autre part. Ces derniers réclament non
seulement un budget plus important pour I’éducation mais encore I’abrogation de la
nouvelle loi fédérale sur ’éducation (1993).

Pour mener a bien les « Projets d’amélioration de la qualité de ’éducation », i I’aide de
préts et de conseils internationaux de la Banque mondiale et de la Banque interaméri-
caine de développement (BID), on a créé des unités d’exécution spéciales situées hors des
ministéres de I’éducation, ce qui a donné lieu a une plus grande fragmentation de la
politique en matiére d’éducation et 2 une division en deux (ou en plus de deux) minis-
teres de I’éducation dans chaque pays : un classique et un « moderne », disposant de res-
sources « fraiches » et chargés de la réforme du systéme.

A la charniére des deux siécles, I’ Amérique latine et les Caraibes sont traversées par
trois initiatives internationales de réforme de ’éducation : i) le Projet principal d’édu-
cation (PPE — Proyecto Principal de Educacién) arrété & Quito en 1991, d’envergure
régionale, coordonné par 'UNESCO et qui se proposait trois objectifs pour 'an 2000 :
I’acces universel & I’école primaire, ’éradication de I'illettrisme chez les adultes et I’amé-
lioration de la qualité et de Pefficacité de ’éducation ; ii) I'Education pour tous, définie
a Jomtien en 1990, d’envergure mondiale et lancée par 'UNESCO, I'UNICEF, le PNUD
et la Banque mondiale, qui se proposait des objectifs a I’horizon 2000 (essentiellement
ceux du PPE, mais sous sa « vision élargie de ’éducation de base »), objectifs désor-
mais repoussés a 2015 a la suite de I’évaluation de la décennie opérée au Forum mon-
dial de ’Education pour tous (Dakar, avril 2000) ; et iii) le Plan d’accés universel a
I’éducation pour I’an 2010, décidé lors du Sommet des Amériques convoqué 4 Miami
en 1994 par le Président des Etats-Unis, Bill Clinton, et ratifié lors du sommet du méme
nom en 1998 a Santiago. Cette initiative, qui concerne ’hémisphére occidental, pro-
pose des objectifs pour les niveaux primaire, secondaire et supérieur. Avec A sa téte les
Etats-Unis, elle est coordonnée par I’Argentine, le Chili et le Mexique. Y participent
plusieurs organismes internationaux, régionaux et nationaux, dont les principaux sont
I’Organisation des Etats américains (OEA), la Banque mondiale, la Banque interamé-
ricaine de développement (BID) et I’Agence des Etats-Unis pour le développement inter-
national (USAID).

Dans un seul cas (le Mexique), une telle évaluation a été arrétée en consultation avec le
syndicat. Au Chili, en Colombie et dans d’autres pays, la mesure n’a pu s’appliquer 2
ce jour, étant donné 'opposition des organisations d’enseignants, qui y voient une
atteinte a leur dignité professionnelle et un mécanisme punitif et de surveillance des-
tiné a légitimer les licenciements et les contrats temporaires.

De fait, nous assistons a une banalisation des notions d’enseignant « efficace » et, en par-
ticulier, du réle de « médiateur d’apprentissage », axe du nouveau visage professionnel
enseignant. Tous I’évoquent, mais peu semblent décidés a réfléchir sur la maniére dont
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cette consigne est percue par les enseignants, les parents d’éleves et la société, ni sur ce
quelle implique concrétement : comment forme-t-on les enseignants (débutants et en exer-
cice) pour passer du réle d’instructeurs qu’ils ont actuellement 4 un réle de médiateur,
pour passer du modeéle scolaire (programmes scolaires, pédagogie, organisation) centré
sur Penseignercent A un autre, orienté vers 'apprentissage, etc.

Au cours des années 90, plusieurs pays de la région se sont lancés dans de grands plans
de « professionnalisation » des enseignants, qui constituaient de véritables plans de
titularisation d’enseignants venus d’universités publiques et privées, et travaillant au
contrat., souvent saus I’expérience ni les conditions nécessaires pour exercer ce travail.
Les Etats et les syndicats se disputent la représentativité des enseignants et la préroga-
tive du « sentiment enseignant » vis-a-vis de la réforme : le ministére « voit » que les ensei-
gnants sont « impliqués » dans la réforme, qu’ils y participent ; les syndicats, de leur c6té,
« voient » de la perplexité et du mécontentement généralisés. Il est difficile de se faire
une opinion sur la situation réelle, en ’absence d’informations plus objectives en la
matiére. Ii faut déplorer le manque de recherches, d’enquétes ou de sondages d’opinion
relatifs a ce sujet, méme dans des pays qui ont une tradition de ce type d’activités et
qui les pratiquent réguliérement.

1) Bibliothéques ; 2j durée des études ; 3} devoirs a la maison ; 4) manuels scolaires ;
5) connaissances de I’enseignant ; 6) expérience de ’enseignant ; 7) laboratoires ;
8) salaires des enseignants ; et 9) nombre d’éléves par classe. Cet ordre correspond au
nombre d’études de la Banque mondiale qui mentionnent chaque facteur comme ayant
une incidence positive sur la qualité de ’enseignement.

Une consultation latino-américaine réalisée par PIIPE-UNESCO a Buenos Aires en 1999
et qui visait A recenser les « apprentissages et besoins d’apprentissage des innovateurs
en éducation sur le plan local » apporte des éléments intéressants a ce sujet. L’engagement
socio-politico-idéologique vis-3-vis de la transformation sociale, et pas seulement édu-
cative, apparait comme un ingrédient essentiel de I'innovation en matiére d’enseignement
au niveau local (le rapport final est en cours de préparation).

Le différend relatif au « contexte » propre au travail de ’enseignant repose manifeste-
ment sur la relation entre ’Etat et les organisations d’enseignants. Comme il a été ana-
lysé dans le cas de la réforme chilienne, « pendant que les uns (les pouvoirs publics)
s’adressent a I’école et congoivent la participation dans le cadre de leur professionnali-
sation et de leur autonomisation réelle, les autres (les enseignants) s’intéressent a P’es-
pace de débat et de vie publique ».
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