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EDITORIAL

DES MOYENS INSUFFISANTS POUR REPONDRE

A DES BESOINS CROISSANTS

Il est incontestable que dés I’ aube du xXxI1° sicle, la nécessité d' une éducation planétaire se soit fait
fortement sentir. Eveline Herfkens le releve sous la rubrique «Positions/Controverses». En
particulier, I'éducation de base devrait contribuer a atténuer la pauvreté, mesure indispensable et,
jusqu’ a un certain point, rédisable.

La place occupée par |I'éducation dans la lutte contre la pauvreté dépendra, pour une large
part, de la qualité des processus éducatifs dont les sociétés et les établissements scolaires
disposeront ainsi que du réle joué par les enseignants dans I’ améioration de cette qualité. || importe
tout particulierement de réunir et de susciter des observations sur la préparation a I’ enseignement
pour le xx1° siécle,

Le Dossier du présent numéro de PERSPECTIVES est donc consacré a la question de la
formation pédagogique pour le xxI° siécle. Les articles rédigés par des auteurs de différentes parties
du monde ont été choisis, mis au point et présentés par notre rédactrice invitée Béatrice Avalos —
gue le Comité éditorial remercie infiniment pour sa collaboration — rendent compte des travaux de
recherche, des rédlisations et des problémes existant dans ce domaine.

Dans I’ensemble, ces articles attirent |’attention sur des sujets relatifs a la réorganisation
ingtitutionnelle de la formation et de I'innovation pédagogiques. Cependant, comme Béatrice
Avalos I’ écrit, «la plupart du temps, les enseignants ceuvrent dans leurs classes et leurs écoles sans
rien savoir des discussions dont leurs fonctions et leurs résultats font |’ objet jusgu’au jour ou ces
discussions ont une incidence sur leur vie quotidienne ». C'est précisément pour cette raison que,
dans mon discours a |I’Assemblée mondiale du Consell international de préparation a
I’ enseignement, dont la quararte-sixiéme session a eu lieu a Santiago (Chili), en juillet 2001, et qui
est a I’origine des textes publiés dans la présente livraison de PERSPECTIVES j'a évogqué la
nécessité de progresser vers une redéfinition du profil de I’enseignant dans une perspective
humanigte,



Les maitres et les professeurs du xxI° siécle devraient avoir la faculté de savoir ce que sont
I"intérét public et I'esprit communautaire, |I’empathie, la sagesse, I'ingtitutionnalisme et le
pragmatisme — et non exdusivement le pragmatisme’.

Ils devraient étre conscients que |’ avenir de chacun dépend de notre avenir atous et devraient
pouvoir |’enseigner ; il importe qu’ils soient capables de ressentir ce qu’ éprouvent leurs différents
éléves et éudiants, de se mettre a leur place et de leur montrer comment apprendre, de les inciter a
poser des questions et a chercher des réponses — au lieu de reprendre des opinions toutes faites ; de
favoriser I'introduction de pratiques ingtitutionnelles inédites adaptées aux technologies nouvelles,
mais en combattant |’isolement égoiste que ces technologies génerent parfois; enfin, d’ adopter des
critéres pour choisir et proposer des contenus et des méthodes de nature a encourager
I’ apprentissage. Il est évident que le perfectionnement des enseignants en tant qu’'individus et en
tant que membres d'un groupe professionnel est éroitement lié a I’infrastructure fournie par la
société et aux conditions que cette derniere impose. Il est fort utile a cet égard de lire I'article
d Abbas Bazargan qui explique, en citant I’exemple de la République isamique d’Iran, comment
lesindicateurs de I’ enseignement traduisent « I’ état de santé d’ un systéme éducatif ».

L’ acquisition de qualités nouvelles exige un investissement culturel qui est difficile a obtenir,
aexploiter et a maintenir. Il est certain que beaucoup d’ éducateurs dans le monde souhaiteraient
aler dans ce sens. Sans doute aussi existe-t-il déja des méthodes de travail qui nous permettraient
de progresser vers |’ établissement d un lien entre les compétences et les connaissances requises afin
de contribuer au renforcement d une éducation pour tous permettant ainsi de lutter contre la
pauvreté et de favoriser I'instauration de la paix dans le monde. Il se trouve probablement dans
toutes les régions du globe déminents éducateurs dont I'exemple et la pensée annoncent le
changement et plaident en sa faveur aupres de leurs collégues. L'un d entre eux, Sri Aurobindo,
figurera bientét dans la longue série de profils d’ éducateurs publiée dans la revue d’éducation
comparée de I’ UNESCO.

Il n”empéche que des enseignants éprouvent encore des difficultés a assurer les prestations
nécessaires et prévues. Notamment en Afrique, en Amérique latine et dans plusieurs pays d’ Asie
mais aussi, de plus en plus, dans divers pays de I’ Europe de I’ Est, les conditions de vie et de travail
dans I’enseignement laissent beaucoup & désirer. Les traitements sont insuffisants’, les mesures
incitatives et les mécanismes mis sur pied pour assurer I’ exercice de la profession ne sont pas assez
convaincants.

A ce propos, il est également indispensable d accroitre les ressources disponibles pour

I’ éducation de base, non seulement afin de garantir le développement de I’ éducation pour tous, mais



auss pour que les nombreux ingtituteurs et professeurs démunis bénéficient des conditions de vie

essentidles qui leur permettraient de s acquitter de leurs fonctions commeils le souhateraient.

CECILIA BRASLAVSKY
Notes
L Voir : C. Braslavsky, Teacher education and the demands of curriculum change. New York, NY : American
Association of Collegesfor Teacher Education, 2002 (Forty-second Charles W. Hunt Memoria Lecture).
2. OCDE, UNESCO-ISU. Des enseignants pour les écoles de demain : analyse desindicateursdel’ éducation dans

e monde. Paris, UNESCO-ISU/OCDE, 2001.
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Eveline L. Herfkens

Diplémée de droit et d économie de I'Université de Leide, Mme Herfkens a occupé plusieurs fonctions
publigues : membre de la Commission des questions économiques de I’ Assembl ée parlementaire du Conseil de
I Europe (1986-1989), administratrice de la Banque mondiae (1990-1996), puis ambassadrice extraordinaire et
plénipotentiaire et représentante permanente des Pays-Bas auprés des Nations Unies a Geneve. Elle a été
nommeée ministre de la coopération au développement des Pays-Bas en ao(t 1998. En avril 2002, elle a présidé a
Amsterdam la Conférence sur I’ accélération de I’ action en faveur de I’ éducation pour tous (Accelerated Action
Towards Education for All Conference). En juillet 2002, a la suite du changement de gouvernement aux Pays-
Bas, Mme Herfkens s'est retirée dela politique. Elle a écrit cet article alors qu’ elle dirigeait encore le ministére.

POSITIONS/CONTROVERSES

POUR UNE ACCELERATION DE L’ACTION

EN FAVEUR DE L’EDUCATION POUR TOUS :

REDUIRE LA PAUVRETE

GRACE A L’EDUCATION DE BASE

Eveline L. Herfkens

En Ouganda, les agriculteurs qui ont suivi |'école primaire pendant quatre ans ont un
rendement de 7 % supérieur a ceux qui n'ont recu aucune éducation. Les enfants d une
Zambienne qui a complété son enseignement primaire ont une chance de survie supérieure de
25 %. Au Bangladesh, les femmes qui ont terminé I’ enseignement secondaire assistent aux
réunions politiques trois fois plus souvent que celles n"ayant bénéficié d’aucune éducation.
Les filles qui ont achevé leur scolarité ont une probabilité bien moindre d’ étre infectées par le
VIH.

Bien d autres constatations pourraient étre gjoutées a cette liste. Les faits sont d' une
évidence aveuglante: investir dans I’éducation de base est I’'un des meilleurs moyens de
réduire la pauvreté. L’éducation crée, pour &s individus comme pour la communauté, des
possibilités de percevoir des revenus plus éeves. L’éducation de base confére des
compétences, des savoirs et des attitudes qui améliorent la productivité et permettent

d accéder a des emplois mieux payés et plus qudifiés.



La pauvreté est beaucoup plus qu’un mangue de revenu et de ressources financieres.
Elle empéche les gens d' accéder a |’ éducation, aux soins, a |’ eau potable, a la terre, au crédit,
a l'information et a la vie politique, aux infrastructures et al’emploi, a tout ce dont ils ont
besoin pour avoir la maitrise de leur développement et bénéficier de chances égales et d’'un
environnement <.

L’éducation de base a un impact sur toutes ces dimensions (économigques et non
économiques) de la pauvreté. Elle fournit une base pour I'acquisition des savoirs,
qualifications et attitudes nécessaires pour gque ces personnes puissent setirer d affaire dans la
société. A maints égards, elle leur insuffle la confiance nécessaire pour qu’ elles prennent en
main leur existence. L’ éducation donne le moyen d’ accéder a I’autonomie. Elle leur offre un
éventail de choix et permet aux hommes et aux femmes de mieux contréler les événements
qui faconnent leur vie. Elle les rend conscients de leurs droits sociaux, civils et politiques et
les met en mesure de participer aux processus de transformation démocratique et sociale. Cela
revét une importance particuliére pour les filles et les femmes, souvent privées de pouvoir
social et politique et, par conséguent, des moyens de progresser et de dépasser des situations
souvent déplorables.

Dans I'esprit de Jomtien et de Dakar

La Conférence mondiae sur I’ éducation pour tous (CMEPT, Jomtien, 1990) a constitué un
tournant décisif. Pour la premiere fois, I’ éducation de base a été placée par la communauté
internationale au rang des priorités du développement. La Conférence a insufflé une nouvelle
vie & I'idée que I’éducation est un droit pour tous : enfants, jeunes, femmes et hommes'.
Jomtien a placé |’éducation de base dans le contexte géréral du développement humain. La
Conférence a mis I’ accent sur I’émancipation et |’ autonomisation des personnes souffrant de
désavantages structurels en raison de leur situation socio-économique, de leur sexe, de leur
religion ou de leur appartenance ethnique ou culturelle. Jomtien a reconnu que I’ éducation de
base consistait, certes, a apprendre a lire et écrire mais encore plus a apprendre a vivre ou,
pour évoquer les quatre piliers de I'éducation de Jacques Delors, a apprendre a connaitre,
apprendre a faire, apprendre & vivre ensemble et apprendre & étre?.

A Jomtien, nous nous sommes engagés a réaliser I’ éducation pour tous. Et lorsque nous
nous sommes rendus compte que nous N’ atteindrions pas les objectifs que nous avions fixés
pour I'an 2000, nous avons réaffirmé notre engagement a Dakar (2000). Quand nous nous

sommes réunis pour identifier les objectifs a atteindre dans notre effort commun pour



combattre la pauvreté, nous avons décidé que d'ici a 2015, tous les enfants — garcons et filles
— devraient accéder &l école et suivre |’ enseignement jusqu’ & son terme®.

Mais, aujourd hui, bien que nous reconnaissions I’'importance de I’ éducation pour la
réduction de la pauvreté et le développement, malgré notre engagement politique de longue
date en faveur de I’ &ucation pour tous, et malgre les réformes de I’ éducation en cours dans
différents pays, on estime a 113 millions, dont deux tiers de filles, les enfants qui ne
fréquentent pas encore I’ école. Et bon nombre de ceux qui sont scolarises n’ achévent pas leurs
études et N’ apprennent finalement que tres peu de choses. Les rapports de suivi établis par la
Banque mondiae et par I’'UNESCO indiquent que les progrés ont été limités et ne sont pas
suffisants pour atteindre I’ objectif de 2015.

Le Forum mondia sur I’éducation (Dakar, avril 2000) a tres clairement montré que la
réalisation de |’ éducation pour tous en 2015 exigerait un effort massif sous la forme d une
vigoureuse impulsion sur le plan national, de nouvelles ressources financieres et de nouvelles
stratégies, effort dans lequel I’ adhésion des parties prenantes des pays concernés, le recours au
partenariat et I’ adéquation des ressources jouent un réle clé. Ces trois ééments sont au coaur
du paragraphe 10, souvent cité, du Cadre d’ action de Dakar qui déclare qu’ « aucun pays qui a
pris un engagement sérieux en faveur de I’ éducation de base ne verra ses efforts contrariés par
le manque de ressources ».

Ce paragraphe pose deux questions fondamentales dont Sest ressenti le débat
international. Que signifie «engagement sérieux » et que coltera la réalisation des objectifs
d’EPT ? Vu I’urgence de la situation et I’absence d'une réponse claire a ces questions, j’ai
accepté de financer une étude de la Banque mondiale destinée a déterminer les ressources et
les changements politiques nécessaires pour qu’'a partir de 2015 tous les enfants, garcons et

filles, puissent achever leur scolarité primaire.

Un cadre indicatif pour une réforme du systeme

L’ étude de la Banque mondiale montre que le défi auquel nous sommes confrontés est encore
plus urgent que nous le pensions : 88 des 155 pays examinés risquent d échouer & atteindre
I’ objectif de 2015, si I’on mesure les progres en termes de taux d’achévement plutot que de
taux d'inscription ou de scolarisation. Cette nouvelle approche est importante, car ce n’ est pas
seulement |’ acces a I’ éducation qui compte. Pour que celle-ci ait un effet durable, les enfants
doivent rester au moins cing ans a |'école. On a longtemps présumé que |’éducation

sSamédliorerait S les écoles étaient fréquentées. Mais nous avons appris que des taux de



fréguentation élevés pouvaient porter atteinte au systéme et il n’est pas toujours facile de
parvenir au juste équilibre.

Apres avoir étudié les pays qui ont relativement bien réuss a assurer une éducation
primaire a tous les enfants, la Banque mondiale a conclu a la possibilité d’ appliquer un certain
nombre de normes ou de critéres pour définir les paramétres permettant I’instauration du
climat financier et politique dans lequel les systémes éducatifs fonctionnent le plus
efficacement. C'est ains qu’a éé mis au point un cadre indicatif destiné a aider les pays a
réformer leurs systémes nationaux.

Ce cadre a deux objectifs. Tout d’abord, il vise a faciliter une utilisation plus judicieuse
des ressources existantes, permettant aux moyens employés dengendrer les melilleurs
résultats possibles et, deuxiémement, il propose des indicateurs montrant comment les
ressources internes peuvent étre distribuées de facon a bénéficier réellement a I’ éucation de
base. Pour chacun des indicateurs est défini un niveau repere a atteindre pour que |’ objectif de
2015 soit réalise.

TABLEAU 1. Efficacité et qualité de I’ éducation primaire : valeurs de repéres

Moyenne de |’ échantillon

Intervalle de Paysayant le
variation de Ensemble de ’ taﬁx Vdgurs
o ) T . s repéres
|’ échantillon I’échantillon  d’achévement le pour 2015
en 1999/2000 plus élevé
Prestation des services
Rémunération moyenne des enseignants® 06—96 44 36 35
Rapport éleves/maitre 13— 789 46 39,6 40
Dépenses ordinaires autres que la 01— 450 238 252 3
rémunération des enseignants
Taux de redoublement moyen 00— 36,1 16,6 82 10 ou
moins
Effectifs des écol es privées en % du total 0,0— 76,6 99 115 10
Mobilisation des ressour ces internes
Recettes de |’ Etat en % du produit intérieur 8—1557 19,6 20,7 14/16/18°
brut (PIB)
Dépenses éducatives en % du budget 32— 326 169 185 20
ordinaire
Enseignement primaire en % des dépenses 26— 66,3 493 472 50

ordinaires d éducation

Notes : a. Exprimé en multiple du PIB par habitant. b. Objectifs échelonnés en proportion du PIB par habitant.
Source: Financement de I’ éducation pour tous — estimation des besoins de financement interne et externe des
47 pays avec petits revenus . Document rédigé pour la Conférence sur |’ accélération de I’ action en faveur de
I’EPT, Amsterdam, 10-11 avril 2002.




En appliquant les valeurs reperes de 2015 a la situation actuelle dans les 47 pays qui
sont moins bien placés, on a pu, grace au cadre indicatif, estimer les d&penses nécessaires
pour atteindre I’ objectif de 2015. La Banque mondiale a conclu que, dans la plupart des cas,
des réformes internes du systéme dégageraient des fonds supplémentaires au profit de
I’enseignement primaire. Méme ainsi, la mgjorité des pays continueraient de manquer
d argent. Les 47 pays les moins bien placés auront besoin, au moins jusqu’a 2015, d’un
financement extérieur d’'un minimum de 2,5 &5 milliards de dollars des Etats-Unis par an.

Bien entendu, il est loisible de critiquer le cadre ndicatif et les niveaux de repéeres
proposés. Toutefois, I’ étude de la Banque mondiae était la premiére tentative systématique de
répondre aux défis auxquels nous sommes confrontés. Le cadre met en lumiére le lien entre
politique et flux financiers. En outre, il place le secteur de I’ éducation dans le contexte plus
large des processus de développement des pays. Par-dessus tout, cette éude confirme a
nouveau gue la réaisation de I’ objectif de I'EPT est une responsabilité collective exigeant la
mise en place de partenariats novateurs aux niveaux nationd et internationd.

Il faut bien comprendre que le cadre n'est pas censé étre une solution toute faite
universellement applicable. Il ne sagit pas de «recettes toutes faites» dans le style
traditionnel de la Banque mondiale. Il est censé avoir un caractére indicatif et non normatif. |1
vise a guider et non a dicter les réformes nationales. Je suis fermement convaincue que les
pays bénéficiaires doivent eux- mémes se prendre en mains et je suis favorable a une grande
souplesse d' gpplication a cet égard.

Japplaudis a I'éude de la Banque mondiale également pour d autres raisons. Je

voudrais mentionner trois d' entre dles et souligner I'importance de la parité entre les sexes.

LESFRAISDE SCOLARITE

Je suis favorable a la conclusion de la Banque mondiae selon laquelle nous devrions cesser
de percevoir des frais de scolarité dans |’ enseignement primaire. Le débat sur cette question
dure depuis longtemps. Le paiement de droits par les usagers du systéme scolaire était une
caractéristique courante des programmes soutenus par la Bangque. La suppression des frais de
scolarité est importante dans toute stratégie de réduction de la pauvreté, en particulier pour les
groupes les plus défavorises et marginalisés. L’ étude fait observer que les frais de scolarité
peuvent réduire notablement |’ accés des enfants a I’ éducation dans les communautés pauvres,
comme |'a prouvé la croissance exponentielle des inscriptions qui a suivi |’abolition de ces

frais en Ouganda, au Maawi et dans la République-Unie de Tanzanie. La Banque mondiae



mérite d’ étre féicitée de reconnaitre ses erreurs. Maintenant la communauté internationale

doit aider ces pays atrouver I’ argent qui leur fait défaut.

ENCADRE 1. L’ enseignement primaire universd en Ouganda

En 1997, I’ Ouganda a adopté une nouvelle politique de scolarité primaire, gratuite et obligatoire pour tous les
enfants. |l en est résulté une trés forte augmentation de la fréguentation scolaire. En 1996, 2,7 millions d’ enfants
seulement allaient a I’école; cing années plus tard, le chiffre était de 6,5 millions, soit environ 90 % de la
totalité des enfants. Les chiffres de scolarisation pour les garcons et les filles sont assez peu différents.

Cependant, il reste encore beaucoup a faire, par exemple en termes de nombre de classes, de disponibilité des
matériels pédagogiques, et de nombre et de qualification des maitres. A I’ heure actuelle, on compte un manuel
scolaire pour quatre enfants et un maitre pour 65 enfants. Les Pays-Bas apportent un soutien — actuellement

10,9 millions d' euros par an— sous la forme de contributions directes au budget de |’ éducation.

L'IMPACT DU SIDA

Pour la premiére fois, on a systématiquement calculé le colt que représente le VIH/SIDA
pour les systemes éducatifs. C'est précisément les pays dé§ja en retard qui ont subi de plein
fouet |I'impact du SIDA. Environ 10 % des enseignants africains sont susceptibles de mourir
du SIDA au cours de la prochaine décennie. Il s agit d’un drame pour les maitres, mais auss
pour les écoles africaines. Des investissements gigantesques dans le domaine de I’ éducation
risquent d étre gaspillés. Ce n'est pas facile pour un pays d'améliorer son systeme
d éducation en présence d'une telle catastrophe. Cette étude est la premiére qui prenne
sérieusement en compte I’ incidence du SIDA sur | éducation.

L’impact de la pandémie montre gque I’ éducation ne peut étre considérée isolément. |l
s agit la d’une conclusion importante et d’ une lecon que nous avons pu tirer de I’ expérience
passee. Quelles sont les perspectives de I’ économie ? Quels sont les liens de |’ éducation avec
les autres secteurs de la société ? Comment relier le contexte macro-économique généra a

I évolution au niveau sectorid ? Et qu’ en est-il de |’ égalité des sexes ?
Nouveaux moyens de financer I’enseignement primaire
L’ étude contient des idées intéressantes sur le financement de |’enseignement primaire. |l

N’ est pas seulement nécessaire de trouver des financements supplémentaires : il faut auss que

I"aide s adresse plus spécifiquement aux pays qui en ont le plus besoin. Nous avons tous en




téte des exemples de «chouchous » des donateurs et nous connaissons tous les pays qui
semblent incapables de faire quoi que ce soit correctement. Non qu’ils mangquent de bonne
volonté, mais ils ne sont pas assez importants pour attirer I’ attention, ont peu a offrir a nos
gouvernements, ou encore ils ont trop souffert autrefois de la tutelle de régimes pernicieux.

Et nous devrons aussi réexaminer ce que nous financons. L’étude de la Banque
mondiale conclut que les dépenses de fonctionnement représentent 67 % du déficit financier.
Si un pays ne peut verser les salaires de ses enseignants, le prix a payer en sera au bout du
compte le dysfonctionnement du systéme de I'éducation. Il faut réorienter I'aide des
donateurs, actuellement consacrée en priorité aux dépenses d’investissement, afin qu'elle
serve au soutien des budgets de fonctionnement. Telle a é&é ma politique pendant plusieurs
années et j'appuie pleinement cette recommandation. La situation ne devrait pas durer
indéfiniment : ce soutien devrait faire partie d une stratégie pluriannuelle qui comprendrait
des mesures visant a rendre les budgets ordinaires et les processus de dépenses plus
trangparents et mieux axés sur les résultats,

Je pense que I’ on fera plus pour réduire la pauvreté avec ce genre de financement qu’en
tirant les ficelles de projets pilotés par les donateurs. Et cela m'amene a un autre point
essentiel de I’éude : il importe que les donateurs mettent en commun leur aide et renoncent a
avoir des stratégies, des systémes de suivi et d’ établissement de rapports, des mécanismes
d exécution et des flux financiers qui leur soient propres. L’existence de régles et de
reglements différents et le fait que I'aide soit fragmentée, mal coordonnée et souvent
conditionnée par |’ offre, créent non seulement la confusion parmi les pays bénéficiaires, mais
représentent aussi une charge considérable pour les ministéres qui cherchent a satisfaire les
vaaux des différents bailleurs de fonds, au détriment du temps nécessaire qui devrait étre
consacré a leur travail. Les donateurs, quant a eux, avancent souvent, comme prétexte,
I"insuffisance de la capacité d’ absorber les fonds alloués aux pays pour ne pas accroitre I’ aide
atel ou td bénéficiaire. On peut se demander qui trompe qui.

Une volonté plus ferme d’éliminer les disparités entre les sexes

L’ étude ne va pas assez loin dans le domaine de I’ élimination d’ici a 2005 de la disparité entre
les sexes a tous les niveaux de I’ enseignement, autre objectif sur lequel nous nous sommes
tous fermement engagés. Les femmes ayant bénéficié d’'une éducation ont davantage de

chances d'avoir des familles moins nombreuses et en meilleure santé et d envoyer leurs



propres enfants a |’ école. Sans égalité entre les sexes, il N’y aura pas d’ éducation pour tous ni
aujourd hui ni demain.

En matiere d’ éducation, I’inégalité entre les sexes se manifeste de diverses manieres:
dans I'accés a I'éducation et la fréquentation scolaire; dans les partis pris sexistes des
programmes et des manuels scolaires qui propagent des stéréotypes ; dans la discrimination;
dans la violence; dans la sous-représentation des femmes dans les processus de décision et
dans la gestion de I’ éducation. Comme I’ éducation des filles et des femmes a un effet positif

sur laréduction de la pauvreté, il s agit d’ un des facteurs déterminants du dével oppement.

ENCADRE 2. L’éducation desfillesau Y émen

Au Yémen, bien que I’importance de I’ éducation des filles soit |argement reconnue, |’ effectif scolarisé est encore
trés faible (environ 50 %, contre 95 % pour les gargons). Malgré les disparités importantes entre les sexes
constatées dans les zones rurales, les effectifs scolarisés s'accroissent proportionnellement plus vite chez les
filles que chez les garcons. Les attitudes des communautés changent, ce qui signifie qu’il existe une demande
accrue d'éducation des filles. Dans le méme temps, toutefois, on enregistre de la part de milieux conservateurs
une forte opposition a une éducation des filles dépourvue de stéréotypes. L’aide néerlandaise au Yémen est
orientée en fonction de I’engagement du gouvernement en faveur de I’ égalité des sexes et de I'intégration de

I’ éducation des filles dans tous |es aspects de | a stratégie de |’ éducation.

Je crois que nouws partageons tous le sentiment peu agréable qu’il nous sera impossible
d éiminer d’ici a 2005 les disparités entre les sexes dans I’enseignement primaire et
secondaire. Nous savons qu'il est impossible d'y parvenir dans la plupart des pays au cours
des trois années qui viennent, mais ce n’est pas une raison pour cesser d essayer. Un plus
grand effort sera encore nécessaire pour réaliser la parité en 2005, mais il coltera davantage
d argent et de temps et nous devons en tenir compte. Ja donc insisté auprés de la Banque
mondiale— qui a accepté — pour gqu’ elle fasse apparaitre distinctement la parité entre les
sexes dans le cadre indicatif et pour qu’ elle chiffre le colt de sa réalisation, comme cela a été
fat dansle casdu VIH/SIDA.

En résumé, les conclusions de I’ é&ude de la Banque mondiale sont sans équivoque et
vont dans le sens de la plupart des idées actuelles sur les moyens de faire progresser la
coopération pour le dével oppement.

ENCADRE 3. LaConférence d’ Amsterdam




Les conclusions de |’ étude de la Banque mondiale ont été examinées a la Conférence sur |’ accélération de
I’ action en faveur de |’ EPT tenue a Amsterdamles 10 et 11 avril 2002. La Conférence :

— dans le cadre des objectifs de développement pour le Millénaire: si on mesure les progrées en
termes de taux d’achévement, 89 pays sur 155 n’ont actuellement aucune chance d’ atteindre en
2015 I’ objectif d’ un enseignement primaire universel ;

— areconnu la nécessité d’ établir un cadre combinant des indicateurs de qualité et d’ efficacité avec
une redistribution des ressources internes en tant que moyen de guider les réformes politiques
nationales. Toutefois, il faudrait que ce cadre soit flexible, et les niveaux de référence qui y sont
définis devraient étre adaptés aux specificités des pays. La Conférence a donc suggéré de parler
d’un cadreindicatif plutét que normatif;

— a souligné I'importance de mentionner expressément dans le modéle de financement les dépenses
additionnelles nécessaires pour réaliser la parité entre les sexes, de la méme fagon que les colits
du VIH/SIDA ont été systématiquement intégrés dansle systéme ;

— areconnu que, mémesi les réformes national es procurent des bénéfices importants, la plupart des
pays continueront pendant de longues années a manquer des ressour ces extérieures nécessaires —
le déficit estimé est de |’ ordre de 2,8 & 5 milliards de dollars des Etats-Unis par an pour 47 pays
— pour assurer une éducation de qualité atouslesenfantsd'ici a 2015 ;

— a reconnu que les modalités actuelles du financement extérieur devrait étre modifiées, a savoir
qu'il faudrait financer les dépenses de fonctionnement plutét que les dépenses d’ investissement,
soutenir le budget de I’ éducation plutét que des projets, prendre des engagements a long terme
plutdt qu’a court terme ;

— a indiqué que les ressources extérieures supplémentaires destinées a financer des plans réalistes
devraient étre principalement acheminées par I'intermédiaire des mécanismes existants,
coordonnées de préférence au niveau national ;

— a vu dans la coordination non satisfaisante entre bailleurs de fonds un goulet d’ étranglement
majeur sur la voie d’ une utilisation efficace du financement extérieur ;

— areconnu I'intérét que pourrait présenter un nouveau mécanisme de financement destiné a fournir

des ressources aux pays obtenant de bons résultats mais ayant un acces limité au financement
bilatéral.

Source: Extraits du rapport de la Conférence (non encor e diffusé)

Aller de I'avant

L’ aide est la plus efficace lorsgu’ elle est allouée a des gouvernements bénéficiaires ayant la
volonté politique d’améliorer |’ éducation. Dans ce cas, il ne me parait ni honteux ni étrange
d’ avoir besoin d’ argent supplémentaire. Ecoles, maitres, auxiliaires pédagogiques : le coiit est

énorme pour les pays.




A la derniére réunion du Comité du développement qui a suivi la Conférence
d’ Amsterdam, la Banque mondiale a présenté un plan d action ambitieux visant a accélérer
les processus en cours. Ce plan propose de commencer par les pays qui ont prouve leur
attachement aux réformes dans les Documents de stratégie de réduction de la pauvreté
(DSRP) et dans de bons plans nationaux d'éducation. Un DSRP est I'expression de la
stratégie d' un pays, rédigée avec la participation de toutes les parties prenantes et exposant
des options de croissance favorables aux pauvres.

Dans un communiqué de presse du 12 juin 2002, le Président de la Banque mondiale,
M. Wolfensohn, a annoncé que les 18 pays répondant aux critéres susmentionnés seront
invités a participer a I'initiative accélérée. Cing autres pays, ou lon compte le plus grand
nombre d enfants non scolarisés, se verront offrir une assistance technique pour la réalisation
des réformes qui les qudifieront pour un financement complémentaire.

J appuie sans réserves la proposition de lancement d’'un processus accéléré faite par la
Bangue mondiadle et j'ai éé heureuse dapprendre, durant la réunion du Comité du
développement, que d autres collegues étaient d’accord. Le Comité a adopté le plan et la
Banque mondiae a été invitée a présenter un rapport intérimaire a la prochaine session en
septembre.

Depuis Dakar, nous avons perdu trop de temps a discuter quels pays devraient étre aidés
et du volume d'aide a leur apporter. Si nous échouons a prendre des mesures efficaces, nous

nous retrouverons en 2015 exactement dans laméme Stuation qu' a Dakar.

Un pacte de développement

Le plan d'action de la Banque mondiale repose sur un pacte de développement entre
bénéficiaires et donateurs appelé a servir de base al'initiative accélérée : les gouvernements
ayant témoigné de leur engagement en faveur de |’éducation par leur volonté de réformer
radicalement leur systeme en conformité avec les niveaux de reperes fixés dans le cadre
indicatif recevront | aide financiere et technique dont ils ont besoin a cettefin.

Un pacte de développement est un gage de réciprocité a I'intérieur du partenariat entre
pays bénéficiaires et organismes de financement. Il situe les responsabilités principales au
niveau des pays (adhésions), mais invite clairement les donateurs a remplir leurs obligations
de maniére coordonnée et cohérente. Un code de conduite — comme propose dans le contexte
de I’Union européenne il y a quelques années — serait un premier pas vers un progres durable

dans ce domaine. Les donateurs doivent apporter une aide, non créer des obstacles. Pendant la



Conférence d Amsterdam, de nombreux ministres de |’ éducation de pays en développement
ont critiqué, avec raison, le comportement actuel des bailleurs de fonds. Nous avons encore
beaucoup a faire pour mettre en place un mécanisme de financement unique, un systéme
comptable unique, un dispositif de suivi unique et un ensemble unique de regles et de
reglements en matiere d'achats. Les donateurs continuent a promouvoir leurs propres
politiques et intéréts et certains d entre nous ne sont pas préts a baisser leur pavillon pour

laisser le pays bénéficiare hisser le Sien.

Accroitre I'aide publique au développement

en faveur de I’enseignement primaire

Bien que le minimum de ressources extérieures— de I’ordre de 2,5 a Smilliards de dollars
des Etats-Unis — nécessaire pour financer |’ enseignement primaire universel dans la totalité
des 47 pays examinés ne semble pas hors d' atteinte, il représente néanmoins un accroissement
en termes réels de 300 % par rapport a I’aide dont bénéficie actuellement I’ enseignement
primaire dans ces pays. A cet égard, nous devrions étre heureux du résultat de Monterrey.
Bien que la plupart des pays riches soient loin d atteindre I’ objectif de 0,7 %, la spirale
descendante de I'aide publique au développement APD) S'est inversée. Des milliards de
dollars supplémentaires seront disponibles dans quelques années. Une partie de cet argent
devra étre investie dans I’ éducation. L’Union européenne cherche actuellement des moyens
de coordonner les fonds venant de I’ APD et de faire en sorte que tout nouvel apport financier
sur la base des recommandations de Monterrey et de Barcelone soit affecté aux objectifs de
dével oppement du Millénaire’.

Avec 0,8 % de leur produit national brut alant a I’ APD, les Pays-Bas comptent au
nombre des trois premiers donateurs du monde en valeur relative. En chiffres absolus, nous
figurons parmi les six premiers donateurs avec un budget de pres de 4 milliards d’ euros cette
année. Au cours des dernieres années, j’al accordé la priorité al’ éucation de base. L e budget
de I’ éducation de base était seulement de 60 millions d’ euros quand j’ai pris mes fonctions de
ministre en 1998. |l a presque quadruplé pour atteindre 226 millions d’euros en 2002 et ' ai

engagé 135 millions d’ euros supplémentaires pour soutenir I’ initiative accélérée.

Nouveaux partenariats



Les voies d’ acheminement des ressources supplémentaires restent a préciser. Il existe un
consensus grandissant sur le principe que tout supplément de ressources financiéres devrait,
partout ou cela est possible, passer par |es mécanismes existants sans leur porter atteinte. Une
possihilité serait de recourir a des partenariats silencieux, ¢’ est-a-dire a un arrangement, entre
deux bailleurs de fonds ou davantage partageant les mémes idées, qui permet a un partenaire
(ou a plusieurs) de verser une contribution financiére au secteur de I’ éducation d’ un pays avec
lequel il n'a pas de relation bilatérale par I’entremise d’'un autre partenaire présent dans ce
pays.

Les Pays-Bas ont actuellement deux partenariats de ce type. Au Mali, la Suéde est notre
partenaire silencieux. Notre ambassade de Bamako gere des fonds d’ aide que la Suéde destine
a I’éducation. Au Malawi, nous sommes le partenaire silencieux du Royaume-Uni. Il serait
bien d éendre ce mécanisme a d autres pays et donateurs parce qu'il est trés utile non
seulement pour canaliser davantage d argent vers |’éducation, mais auss pour le dépenser
efficacement et réduire au minimum les coltts de transaction.

Dans le méme temps, nous ne devons pas oublier les pays qui ne disposent pas de
mécanismes satisfai sants pour I’ acheminement de I’ aide extérieure. Ils risquent de manquer le
train. La mise en place d'un mécanisme de partenariat peut rendre un grand service. Les
donateurs bilatéraux ayant dé§ja afecté des crédits a I’ éducation de base mais politiquement
liés a un ensemble de pays bénéficiaires peuvent ainsi acheminer des fonds supplémentaires.
Des ONG internationales et des organismes multilatéraux peuvent aussi participer. Des pays
n’ayant pas acces a des ressources suffisantes par les circuits bilatéraux peuvent alors puiser
dans ce mécanisme. Le montant de 135 millions d’euros que j’ai mis a la disposition de la
Bangue sera versé a un mécanisme de ce type qui pourra étre administré par un consortium
pour I’ éducation pour tous regroupant plusieurs donateurs. Il s agit d’ une solution préconisée

par la Campagne mondiae pour |’ éducation.

Remarques finales

Jen'a pasoublié qu' au début de cet article, je mentionnais la nécessité d’ éliminer la pauvreté
dans I’ esprit de Jomtien. L’ éducation n’est pas synonyme de scolarisation, et je comprends le
souci des pays en développement qui jugent inapproprié de tout miser sur |’ enseignement
primaire universel. Que deviennent les enfants— surtout des filles — qui abandonnent

aujourd’hui I"école ? Doit-on les considérer du point de vue de I'éducation comme une



génération perdue ? Que se passe-t-il dans les années qui précedent I'entrée a I’ école, ces
années ou 2 mettent en place les fondements du développemernt ultérieur des enfants ?

Consacrer toutes les ressources a I’enseignement primaire formel en vue de réaliser
I” éducation pour tous peut déboucher sur des politiques déséquilibrées et inefficaces. Nous
devons avoir une vue plus large de I’éducation de base, une vue qui fasse une place a la
souplesse et a la créativité dans la recherche de solutions permettant de pourvoir aux besoins
des individus échappant au systéme formel et d encourager le développement physique,

cognitif, émationnd et socid des enfants.

Notes

1 Déclaration mondiale sur I’éducation pour tous, article 1.1 : «Toute personne — enfant, adolescent ou
adulte — doit pouvoir bénéficier d'une formation congue pour répondre a ses besoins éducatifs
fondamentaux. Ces besoins concernent aussi bien les outils d’ apprentissage essentiels (lecture, écriture,
expression orale, calcul, résolution de problémes) que les contenus éducatifs fondamentauix
(connaissances, aptitudes, valeurs, attitudes) dont I’ é&re humain a besoin pour survivre, pour développer
toutes ses facultés, pour vivre et travailler dans la dignité, pour participer pleinement au développement,
pour améliorer la qualité de son existence, pour prendre des décisions éclairées et pour continuer a
apprendre ».

2. J. Delors et autres. L'éducation: un trésor est caché dedans. Paris, UNESCO, 1996. Rapport a
I’'UNESCO de la Commission internationale sur I’ éducation pour le XX 1€ siécle.

3. « Assurer I’ éducation primaire pour tous » est I’ un des huit objectifs de développement pour le Millénaire
qui servent de fil directeur pour I’ application de la Déclaration du Millénaire adoptée par I’ Organisation
des Nations Unies.

4. La International Conference on Financing for Development s'est tenue du 18 au 22 mars 2002 a
Monterrey, Mexique : http//www.un.org/esa/ffs/ ; La réunion du Barcelona European Council a eu lieu
du 15 au 16 mars 2002 : http://ue.eu.int/pressData/en/ec/71025.pdf.
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DES ENSEIGNANTS POUR LE XXI° SIECLE

LA FORMATION PEDAGOGIQUE :

OBSERVATIONS, DEBATS,

ENJEUX ET INNOVATIONS

Béatrice Avalos

Les enseignants accedent a la notoriété quand le systéme éducatif se fourvoie ou lorsgu’ on a
besoin d’eux pour la mise en oauvre des réformes. Ils occupent aussi le devant de la scene
lorsgu’ils négocient leurs traitements et leurs conditions de travail ou prennent position sur un
sujet. Mais, la plupart du temps, ils cauvrent dans leurs classes et leurs écoles sans rien savoir
des débats dont leurs fonctions et leurs performances font |'objet jusqu’au jour ou ces
discussions ont une incidence sur kur vie quotidienne. D’une certaine fagon, tel est le cas
aujourd’ hui. Les politiques intéressant les enseignants sont éaborées dans des contextes
nationaux différents qui influent sur leur travail et dont le fondement conceptuel et 1a capacité
de produire les résultats attendus sont matiere a réflexion et a discussion. La formation
pédagogique est I’un des sujets débattus par les responsables politiques qui S interrogent sur
I efficacité avec laquelle elle prépare les enseignants a s acquitter des taches prévues pour
assurer I'apprentissage. C'est la une vison nouvelle de la faculté de générer les

transformations sociales et économiques qui conditionne la compétitivité dans le monde



planétaire et la manifestation d’un certain scepticisme concernant la réussite des enseignants
et de la formation pédagogique a cet égard. On assiste donc a des échanges de vues
passionnés et a I’adoption par I'Etat de mesures visant a réglementer la qualité de
I’enseignement et de la formation pédagogique par la fixation de normes et |’ évaluation des
performances des enseignants par une réforme de |'organisation et des programmes
d’ enseignement des écoles normales, par |'ouverture de nouvelles voies d'accés a la
profession d enseignant, etc. A I'inverse, les organisations d’ enseignants, les chercheurs et les
professeurs d’ école normale estiment qu’ un certain nombre de ces mesures portent atteinte au
prestige et a I’autonomie de la profession. Dans beaucoup de pays en développement, la
formation pédagogique est considérée comme un objectif essentiel pour améliorer tant la
qualité initide des éléves-enseignants que la nature des programmes de préparation eux-
mémes et de nombreuses initiatives, parrainées par le gouvernement et des organisations non
gouvernementales, sont centrées sur le perfectionnement professionnel des enseignants en
activité.

Cda éant, I’Assemblée mondide du Consel internationa de préparation a
I’ enseignement dont la quarante-sixiéme session a eu lieu a Santiago (Chili), en juillet 2001, a
chois comme theme général la réforme de la formation pédagogique dans I’ optique des défis
découlant du changement. Les participants ont été invités a présenter des exposés et des
documents sur les relations entre la réforme de I’ éducation nationale et la formation des
enseignants dans la perspective des programmes de formation initiale et du perfectionnement
professionnel continu. Plus précisement, il s agissait d’ étudier |’ évolution et les difficultés de
la formation pédagogique, de signaler les innovations et d’ examiner |’ effet sur cette formation
des politiques relatives a la responsabilité des enseignants et au controle de la qualité.
Pouvaient auss étre traités le role joué par la formation des enseignants eu égard aux groupes
de population marginalisés ainsi que sa prise en compte dans le monde planétaire. Les textes
figurant dans le présent numéro spécial de Perspectives ont été présentés et examinés a
Santiago et donnent un apercu des débats sur la politique a mener, des innovations et des
enjeux de laréforme de la formation pédagogique en cours dans un certain nombre de pays du
monde. Les themes abordés congtituent une base de réflexion et une incitation a lancer,

amdiorer ou modifier les pratiques actuelles.

Quel type de formation pédagogique jugeons-nous souhaitable ?



Cette question est posée par plusieurs auteurs, en particulier a propos des politiques nationales
qui semblent aler a I’encontre de ce dont plus de deux décennies de recherche sérieuse ont
montré I'importance pour la profession enseignante. Mary Diez met en lumiére les
répercussions qu’'a eues sur la formation pédagogique le remplacement d'un modéle de
scolarité de série par une communauté d’ apprenants. L’ auteur évogue la longue expérience du
collége Alverno aux Etats-Unis d Amérique, qui vise & doter les enseignants d’un ensemble
de capacités (connaissances, savoir-faire, attitudes, valeurs et état d esprit) qui se retrouvent
dans tout le programme d’ enseignement. Les enseignants obtiennent leur dipléme lorsgu’il a
€été prouveé qu'ils ont assimilé les connaissances et le savoir-faire voulus par une évaluation
fondée sur des démonstrations multiples de performance. Le but de la formation pédagogique
étant la réalisation d’'un enseignant compétent, il est trés doigné d’ une idée nouvelle qui

consiste a imposer des normes strictes pour évaluer les performances du nouvel enseignant et
amesurer ces performances au moyen de tests de haut niveau, normatifs et standardisés. Pour
Mary Diez, cela revient a limiter la compétence de I’enseignant a quelques qualifications
mesurables et, dans la mesure ou la méthode devient un instrument pour évaluer les
progranmes d’ enseignement, elle débouche sur un classement et une situation de
compétitivité contraires al’ esprit traditionnd de collaboration de la profession enseignante.

Ruth Kane exprime une inquiétude analogue lorsqu’elle examine le programme de
formation des enseignants de I’ Otago en Nouvelle-Zélande qu’elle critique a deux égards.
Premierement, dans I’ensemble, les écoles normales fonctionnent encore selon un « modele
de transmission » et, en consequence, ne preparent pas des enseignants capables de réfléchir a
leur enseignement et d'initier efficacement leurs éléves a |’ apprentissage. Deuxiemement, les
politiques nationales sous-entendent que la compétence en matiere d enseignement s acquiert
sur le terrain plutét qu’ en établissement ou la théorie et |a pratique sont souvent en désaccord.
Elles préconisent des modeles d apprentissage en milieu scolaire pour la préparation a
I’enseignement ou d’autres systemes permettant d’habiliter des personnes n’ayant pas les
titres requis a enseigner. Elles sont contraires aux résultats des travaux de recherche passes en
revue par Ruth Kane ou |’ accent est mis sur le caractére professionnel des enseignants qui
doivent pouvaoir faire preuve d’une aptitude a dispenser un enseignement revétant des formes
multiples, a réfléchir aleur tache et a cauvrer avec d’ autres collégues en vue d améliorer leurs
prestations — ce qui exige I'acquisition d'une solide base de connaissances et un esprit
critique. Ni les établissements qui privilégient les stratégies de transmission ni la préparation
hors ingtitution ne peuvent produire ce genre d enseignants. Ce dont on a besoin c'est de
programmes globaux de formation pédagogique.



John Elliott met I’accent sur la question du contréle de la qualité de I’ enseignement et
de la formation pédagogique dans le cadre de ce qu'il appelle I’Etat évaluateur. Partant de
I’ expérience du Royaume-Uni, il fait une analyse critique du revirement de I’Etat qui de
fournisseur est devenu acheteur de services publics tels que la formation des enseignants. S
I’ Etat cesse d étre un fournisseur, son role se réduit a veiller a ce que les prestations des autres
soient conformes a son attente ou a ses besoins en matiere d' éducation. Désormais, le cadre
de référence de la formation pédagogique est constitué de normes et de criteres d' évaluation
et un processus de contréle de la qualité des programmes proposés par toute une gamme
d’ établissements — publics et privés — est ingtitutionnalisé. Etant donné la nature des critéres
fixés par I’organisme national créé pour la circonstance, cette réorientation a pour effet
pratique de remplacer la préparation d’ enseignants professionnels polyvalents capables, en
particulier, de sinterroger et d'agir de maniere réfléchie, par la recherche de personnes
pouvant accomplir des taches spécifiques. 1l faut démontrer que des objectifs de performance
quantifiables sont atteints et convaincre ains I'Etat qu'il «en a pour son argent ». Pour
Elliott, cela signifie que I’ évaluation des programmes de formation pédagogique sert moins a
déterminer la mesure dans laquelle ces programmes préparent bien les nouveaux enseignants
a relever les défis de I’enseignement dans des conditions particulieres que la meilleure
équation entre les produits et les facteurs de production. En conséquence, la formation
pédagogique est privée de la base de connaissances et des stratégies indispensables pour
comprendre le terrain et choisir le meilleur moyen d assurer les prestations nécessaires pour
éduquer les ééves. Mieux vaudrait, selon Elliott, faire davantage confiance aux
professionnels du secteur public pour qu’ils s autoréglementent et évaluent leurs pratiques en
fonction d’idéaux conformes aux vaeurs d une democrdtie plurdiste.

La formation pédagogique n’'est pas seulement un ensemble d’ activités qui préparent
des personnes a gérer un programme d’ enseignement et a obtenir des résultats déterminés en
matiere d apprentissage, elle doit aussi conduire a la compréhension du monde socio-culturel
dans lequel les enseignants exercent leur profession. Maureen Robinson et Ruth Kane
soulignent combien il est important de former des enseignants qui connaissent et comprennent
les besoins de populations trés diverses comme celles de I’ Afrique du Sud et de la Nouvelle-
Zd&ande. || n'en demeure pas moins que I’intervention de I’ Etat évaluateur mentionné par
Elliott comporte un risque qui se précise : il se pourrait que des sujets tels que le nonrracisme,
le multilinguisme et la diversité cessent d’ étre débattus, compris et étudiés dans le cadre de la

formation pédagogique &t de la scolarité.



Comment les enseignants sont-ils informés des réformes systémiques

et les mettent-ils en ceuvre ?

Cette question est essentielle dans les pays qui entreprennent de vastes réformes de
I’ éducation proposant diverses expériences de formation permanente ou de perfectionnement
professionnel aux enseignants. Deux articles portant I’un sur I’ Afrique du Sud et I autre sur la
Boliviey sont consacres.

Maureen Robinson étudie la situation en Afrique du Sud en S'intéressant aux débats
nouvealix que suscite la préparation des enseignants aux réformes lancées d’ apres | apartheid.
Dans ce pays, presque tout en matiere déducation, mais surtout le programme
d enseignement, a d0 étre modifié. Le nouveau programme 2005, mis au point a la fin des
années 90, répond a cette nécessité. Ses structures indéfinies, I intégration des sujets dans des
domaines d’ apprentissage et |’ adoption de stratégies d' enseignement centrées sur |’ apprenant
sont néanmoins devenues autant d obstacles pour les enseignants, principalement pour
certains insuffisasmment préparés, que le précédent programme les avait habitués a des
conditions exactement contraires. La question de savoir comment aider ces enseignants a
comprendre et enseigner le nouveau programme reste ouverte. Le mode de formation en
cascade qui était utilisé pour informer massivement les enseignants ne permettait guére d’en
respecter les principes mais il n'a pas encore éé convenablement remplacé. Maureen
Robinson, en fait, doute que I’ approche par le milieu scolaire adoptée pour I'initiation au
programme puisse entrainer le changement général requis chez les enseignants dans le cadre
d une réforme a grande échelle.

La difficulté existe aussi dans beaucoup d’ autres pays qui réforment leur programme
d’ enseignement. Elle exige sans doute que I’on connaisse mieux |’ application pratique des
instructions recues d’'une fagcon ou d’'une autre par les enseignants. Tel était le but de I’ éude
ethnographique évoquée par Maria Luisa Talavera, qui se rapporte a I’ effet des stratégies
utilisées dans le cadre de la réforme de I’ éducation bolivienne pour aider les enseignants a
assimiler le nouveau programme d enseignement. Deux moyens principaux ont été utilisés a
cette fin. Le premier a consisté a créer un corps de formateurs d’ enseignants, les «asesores
pedagogicos ». A I'issue d'un cours de six mois, ces derniers sont en mesure d’ aider d’ autres
enseignants a éudier le contenu et les stratégies du nouveau programme d’ enseignement et a
les mettre en pratique. Dans un premier stade, ils font appel a une stratégie de formation en
cascade mais ils doivent surtout travailler en continu avec leurs éléves-enseignants dans le

cadre de I'école. Bien qu'il Sagisse en apparence d’un bon moyen pour connaitre et
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comprendre le programme d’ enseignement, les ééves-enseignants n’ont pas apprécié le fait
gue les asesores bénéficient d'une condition meilleure et d'un traitement plus élevé et ils ont
refusé jusqu’'a un certain point leur assistance. Le second moyen employé pour mettre en
place le nouveau programme d enseignement a été la production et la distribution de
nouveaux manuels et auxiliaires pédagogiques appel és modules. 11 reste que les enseignants se
servent érangement de ces matériels. En fait, les conclusions de Maria Luisa Talavera
confirment les indications fournies par d'autres études, lesquelles montrent comment les
enseignants sélectionnent ce gu’ils jugent valable dans les nouveaux matériels pour les
combiner avec le contenu des anciens matériels. Les enseignants agissent aussi en fonction de
la réaction de leurs ééves. Ceux qui ont constaté dans leur classe un plus grand intérét et une
plus forte propension a travailler du fait des nouveaux matériels ont adopté une attitude plus
positive a I’égard de la réforme et du nouveau programme d enseignement. Maria Luisa
Talavera souscrit donc a I'observation de Maureen Robinson qui estime nécessaire
d'équilibrer les droits et les responsabilités de I’ Etat et de reconnaitre que les enseignants ne
sauraient étre considérés comme des coquilles vides aux fins d’ aucun processus de réforme.
Maureen Robinson aborde un autre aspect important de |'apprentissage des
enseignants : la rationalité de I’ application des réformes a la classe et par les maitres. Elle
explique par ce qu'elle appelle la fatigue systémique le fait que les enseignants déa
surchargés en raison du grand nombre d’ éléves ne peuvent véritablement préter attention aux
multiples initiatives dont ils sort submergés et les mettre en cauvre comme prévu. |l appartient
donc aux responsables politiques de coordonner et d articuler les actions découlant des
réformes de fagon a ne pas aourdir, par des exigences impossibles a satisfaire, le travall

quotidien des maitres.

Comment relever de tels défis ?

Quatre des articles relatent des expériences qui, d une certaine fagon, répondent a certaines
des questions exposées ci-dessus.

Etant donné I’'importance accordée dans e monde entier aux normes et au controle de la
qualité, les 30ans d'expérience du college Alverno évogués par Mary Diez aident a
comprendre comment on peut préparer différemment des enseignants compétents. Mary Diez
décrit le processus selon lequel pendant un temps le personnel de ce collége universitaire a
congu et expérimenté un systeme de normes fondées sur les performances, mais semblable a
ceux qui ont é&é mis au point par le Nationa Council for the Accreditation of Teacher
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Education, le National Board for Professional Teaching Standards et I’ | nterstate New Teacher
Assessment and Support Consortium aux Etats-Unis. Les aptitudes requises concernant la
personne tout entiere, peuvent étre appréciees et utilisées dans divers environnements et sont
continuellement réévaluées et redéfinies. L’auteur démontre aussi que la qualité des
enseignants ainsi formés est reconnue, ce qui a d’autant plus d’importance que le programme
de I’ éablissement offre une solution de nature a remplacer avantageusement la formation
pédagogique fondée sur des normes préconisée dernierement par les gouvernements des
Etats-Unis, du Royaume-Uni et de la Nouvelle-Zéande, qui procéde d’ une conception plus
éroite.

Juan Iglesias sintéresse a la gageure que représente la décision de modifier les
principes régissant le contenu de I'enseignement et la formation des enseignants pour
I’ensemble du programme d’une petite université provinciale chilienne et en examine les
aspects positifs comme les aspects négatifs. Cette initiative est un des ééments de I'important
investissement consacré par le Gouvernement chilien a la réforme de la formation
pédagogique dans 17 universités qui chacune ont exécuté des projets différents. Le projet de
I’Université de I’ Atacama étudié par Juan Iglesias tend a mettre sur pied une version modifiée
du programme d’ enseignement fondé sur la résolution des problemes utilisé a I’ origine pour
la formation des médecins. |l a nécessité une refonte non seulement des structures d’ offre de
formation mais auss du cadre conceptuel proposé aux professeurs et aux étudiants. A bien
des égards, le nouveau programme montre |’ intérét d’ une approche diversifiée de I’ innovation
concue non plus au sommet mais par les divers participants a chacun des niveaux
d application.

Maria del Pilar Unda et ses collegues relatent avec enthousiasme que les enseignants
peuvent apprendre aupres d’ autres enseignants lorsgue la possibilité leur en est donnée, ce
gu'attestent deux projets soutenus par |I'Université pédagogique nationale de Bogota
(Colombie). Le premier, appelé expédition pédagogique, consiste, comme son nom |’indique,
en une série de voyages effectués dans le pays par 400 enseignants pendant un certain temps
afin de visiter des écoles, S entretenir avec d autres enseignants et tirer des enseignements de
leurs expériences, des difficultés qu’ils ont rencontrées et de leurs innovations. Les
participants observent, prennent des notes et rendent compte par écrit de ce qu'ils ont vu et
entendu, toutes activités qui les aménent a sinterroger sur eux-mémes, leur savoir et leur
enseignement. Dans |le cadre du second projet, il a été constitué des réseaux d’ enseignants qui
travaillent en collaboration avec d’ autres enseignants. Parmi ces réseaux qui sont hombreux

en Amérigque latine comme en Europe, Maria del Pilar Unda décrit ceux qui bénéficient de
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I"appui de son université et dont les objectifs sont |’ étude critique des pratiques existantes, la
réalisation de recherches en milieu scolaire et |’ élaboration de stratégies de rechange pour les
activités meneées avec les éudiants et les communautés. Elle met en lumiere I'importance de
leurs travaux qui permettent aux enseignants d'acquérir un savoir pratique, de le
conceptualiser et de le communiquer a leurs homologues. Ce savoir est le produit d’ un travail
collectif facilité par des participants extérieurs (comme I’ équipe d’ universitaires).

L’ article tout entier est un plaidoyer en faveur de la responsabilisation des enseignants
par la valorisation de leur activité, |I’expérimentation de pratiques nouvelles et |’ échange des
résultats avec leurs homologues. Il donne & entendre que la formation continue des
enseignants est plus solidement fondée s elle a un rapport avec le travail de ces derniers et
fat appel a des stratégies permettant I'acquisition d’'un savoir pédagogique fondé sur
I’expérience personnelle et I'expérience des autres. En un sens, il annonce I'évaluation
raisonnée de Ruth Kane concernant son activité de professeur d'école normale. Les
professeurs d’école normale qui rendent compte de leur travail et de I'incidence qu’'a ce
travail sur eux-mémes et sur leurs étudiants sont peu nombreux. Ruth Kane, pourtant, est de
ceux-la et fait une large place & un de ses cours qui porte sur le «pourquoi » de
I’ enseignement. Ce faisant, elle montre la progression de ses idées et de celles de ses étudiants
telle gqu’elle ressort de divers articles de presse et échanges de vues avec ses étudiants et
d autres collégues.

L’ ensemble des articles de la présente livraison nous permet de constater et d' éudier la
maniere dont les questions relatives a la formation pédagogique transcendent les frontiéres
nationales malgré la spécificité conférée par les contextes nationaux. Nous pouvons ainsi nous
rendre compte que les vues divergent concernant les moyens d’améliorer la qualité de la
formation pédagogigue selon qu’elles sont issues des politiques nationales ou émanent des
chercheurs et des enseignants. 1l nous est rappelé qu’en régle générale une marge existe entre
ce gu'une réforme prévoit et ce qui est effectivement appliqué a I’école, marge souvent
attribuable au fait que les enseignants ne sont guére considérés comme des facteurs de
changement. |l nous est rappelé aussi, par Maureen Robinson et Juan Iglesias, qu'il existe un
rapport entre la formation pédagogique et la culture institutionnelle du lieu ou les enseignants
sont préparés et exercent leur profession. Des expériences jugées réussies — innovations dans
les programmes de formation initiale des enseignants et systeme d’ apprentissage mutuel pour
les enseignants en activité — nous sont présentées. Le point commun de ces expériences est
gue leur objectif n'est pas limité a la préparation d’ un enseignant « suffisamment bon ». Leur

principe de base est plutbt que les enseignants, comme les autres professionnels, seront
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compeétents et efficaces s'ils sont capables de réfléchir, de juger et d agir dans des situations
diverses et face a des personnes différentes de maniére compatible avec les besoins en

éducation de ces personnes et de leur milieu socid.
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DES ENSEIGNANTS POUR LE XXI® SIECLE

LES EFFETS PARADOXAUX

DE LA REFORME DE L’ENSEIGNEMENT

DANS L’ETAT-EVALUATEUR :

INCIDENCES POUR LA FORMATION DES
ENSEIGNANTS!

John Elliott

Le contexte : latransformation des politiques éducatives

Le monde postindustriel voit I’ Etat se désengager progressivement de la prestation directe de
services publics tels que I’ éducation. Cela s accompagne d'une déstabilisation des systémes
bureaucratiques de gouvernance du style «commande et contrble ». Deux scénarios de

rechange sont proposés :
LA DEREGULATION PAR LA PRIVATISATION

Le premier scénario consiste a s'en remettre aux mécanismes du marché pour réguler les

services publics. Cela revient a privatiser ces services en confiant a des entreprises privées le



soin de gérer dans un but lucratif les écoles, universités, hdpitaux et prisons, et de recruter,
former et engager les maitres, professeurs d universités, médecins, infirmiers, travailleurs
sociaux et personnels pénitentiaires, en réduisant radicalement le réle de I Etat pour le limiter
a la défense de la nation et a la fourniture d' un «filet de protection sociae » qui garantisse
des prestations minimales normalisées a ceux qui n’ont pas les moyens d acheter les services
indispensables. Dans le domaine éducatif, ce premier scénario évacue |’idée gque I’ éducation
est un bien public nécessaire au développement et a la durabilité d’ un ordre socia juste,
équitable et démocratique. Ce sont les mécanismes du marché qui déterminent ce qu’est un
bon enseignant, quelles connaissances et compétences sont requises pour le devenir et qui est
le mieux placé pour dispenser, aux moments voulus, la formation nécessaire a cette fin. Dans
ce contexte, €' est aux citoyens, dans leurs roles de consommateurs et d actionnaires, que les
prestataires des services doivent rendre des comptes.

Cette conception est bien différente de celle selon laguelle les prestataires des services
sont responsables devant des citoyens considérés comme des agents actifs de la création et du
maintien d’un ordre socia qui contribue aleur bien-étre collectif. Leur responsabilité s'inscrit
alors dans la sphére publique et est définie par des perceptions du bien-étre collectif — du
bien public — qui transcendent les vaeurs du marché.

Dans le scénario du jeu du marché, les universités, en tant qu’ organisations privatisées,
n’ entreprennent de former des enseignants que si cela est rentable dans un contexte d’intense
concurrence commerciale avec d autres prestataires de services du secteur privé. Ces derniers
peuvent étre non seulement des sociétés privées se spécialisant dans la fourniture de services
éducatifs et I’ élargissement du réle des écoles, mais aussi des entreprises établies de branches
tertiaires telles que des chaines de supermarchés ou des entreprises de restauration rapide qui
peuvent trouver avantage a étendre leur gamme de services al’ éducation et alaformation. En
pareil cas, la compétitivité des universités dans le domaine de la formation des enseignants
dépend du «prix de leurs prestations sur le marché », ce qui veut dire que la rentabilité de
leurs activités est & son tour conditionnée par I’efficience de I’ utilisation des ressources
humaines par rapport a leur @0t dans la «fourniture » des programmes d’ enseignement.
C’est en conséquence le «rendement » des «systemes de fourniture » de la formation aux
enseignants qui décide du devenir de la préparation initiale et du perfectionnement
professonnd continu des maitres dans le cadre universitaire.

Le souci de maintenir la compétitivité et donc la rentabilité risque de transformer
radicalement les buts et valeurs qui fagonnent la formation des enseignants dans les

universités, en tant qu’institutions publiques. Il est possible, dés lors, que certaines idées qui
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se font actuellement jour sur le «professionnalisme enseignant » ne déterminent pas, en
pratique, les programmes de formation car les moyens de donner corps aux représentations
identitaires correspondantes risquent d’ étre trop colteux en ressources humaines. Je penseici,
par exemple, a I’idée selon laquelle I’ enseignant doit étre un «praticien réflexif » menant, en
collaboration avec ses pairs, des enquétes/recherches-actions pour améliorer la quaité des
expériences d’ apprentissage des enfants, ou un agent actif du dével oppement d’ une pédagogie
intégratrice qui «contribue a la reconstruction sociale , soit antiraciste et anti-assimilationiste
et at pour but la justice socide» (Voir CochrantSmith, 2001, p.542). La vision de
I’ enseignant correspondant aux programmes eéducatifs induits par le jeu du marché sera plus
probablement celle du technicien qualifié maitrisant une certaine technologie de production,
de sorte que la préparation initide et le perfectionnement des enseignants se verront réduits a
une formation pratique visant |’acquisition de savoir-faire techniques étroitement congus en
matiere de structuration de I’instruction, de régulation des comportements et de procédures
d évduation.

Il peut méme arriver que les mécanismes du marché rendent inutiles les programmes
d éudes traditionnels des enseignants en université et restreignent leur formation a
I” acquisition de compétences sur le tas sous la direction d’ un tuteur employé sur le méme lieu
de travail, ou a des formations en cours d emploi lorsque des carences professionnelles
précises auxquelles il faudra remédier auront été décelées. Le passage de la régulation
administrative a la régulation par le marché dans le domaine de I'éducation suscite un
discours sur les autres voies d’ enseignement et les autres formes de certification possibles, qui
laisse présager la collecte de preuves pour démontrer que ces derniéres sont tout aussi
efficaces que les modes traditionnels de sauvegarde de la qualité de I’ enseignement (voir
CochrantSmith, 2001, p. 532). Tout cela sera présenté comme une solution pragmatique au
probleme des effectifs enseignants. Ce qui est clair, c'est que les arguments sur ce que les
universités ont de spécifigue a apporter en matiere de formation initiale et de
perfectionnement des enseighants vont se trouver sapés de I'intérieur méme du monde
universitaire a mesure que celui-ci s efforcera de transformer ses programmes d’ études en
systémes de prestations d'un bon rapport colt-efficience sur un marché de plus en plus

concurrentie.

LA REGULATION INDIRECTE PAR L’ETAT-EVALUATEUR



Le second scénario offre une solution de rechange radicale au modele bureaucratique en ce
qu'il fait jouer a1’ Etat le role d acheteur plutét que de prestataire direct des services publics.
L’ Etat fixe les normes applicables aux prestations, paie celles-ci et en tient les prestataires
pour responsables. Il délivre des contrats qui mettent les prestataires dans I’ obligation de
« fournir » des services répondart efficacement aux normes dune maniére économique
pendant une période déterminée. La relation entre les organismes prestataires et |’ Etat en tant
qu’ acheteur prend la forme d’une responsabilité contractuelle. Cette relation se crée par le
biais d'un systeme d appel d' offres dans lequel les candidats prestataires sont tenus de
démontrer qu'ils sont en mesure d’ en donner & I’ Etat «pour son argent ». L’ adjudication a
toutes chances d’ étre remportée par ceux qui promettent de satisfaire au moindre colt aux
normes fixées.

La fonction primordiale de I’ Etat, dans ce role d acheteur plutdt que de fournisseur, est
une fonction d'évaluation. C'est en évaluant les performances des prestataires qu'il peut
influer indirectement sur la « qudité » des prestations et la déterminer.

Les mécanismes de ce contrdle indirect exercé par |’ Etat-évaluateur ouvrent la porte &
I'achat par lui de services éducatifs au secteur prive s'ils promettent d étre plus rentables.

Au moment ou nous écrivons ces lignes, le Times educational supplement (6 juillet
2001) titre «Des écoles privées partent a la conquéte du secteur de I’enseignement ».
D’ éminentes écoles privées envisagent de se constituer en sociétés pour prendre le controle
d écoles publiques «défaillantes », voire de services éducatifs assurés jusque-la par des
collectivités locales. Elles envisagent également de s associer pour financer des initiatives
d’ éducation annoncées par les pouvoirs publics, telles que «des écoles spécialisées, des
colleges en zone urbaine défavorisée, des zones d' action éducative ou des plans d excellence
éducative en milieu urbain ». Comme le note le Times educational supplement, la création de
ces sociétés cadre avec I'idée que le Gouvernement néo-travailliste britannique se fait d’un
systéme d enseignement public diversifié ou les établissements seraient gérés par des
prestataires des secteurs tant public que privé qui travailleraient en «partenariat » avec les
pouvoirs publics.

Cette conception de la participation du secteur privé a la prestation des services publics
sous une forme en accord avec les objectifs de la politique gouvernementale est présentée
comme la troisiéme voie, ¢’ est-a-dire comme une option de rechange radicale au socialisme
bureaucratique comme au programme conservateur de la nouvelle droite, fondé sur le libre jeu
du marché. Elle tend a refléter 1a nouvelle politique des gouvernements de «centre gauche »
qui sefait jour dans diverses régions du monde.



Le principa mécanisme de contrdle indirect utilisé par I’ Etat-évaluateur est une
technique d’ audit destinée a lui rendre |a performance des prestataires transparente. Les audits
de performance servent a fonder la décision de renouveler ou non tel ou tel contrat a
I’expiration de la période fixée. La menace du nonrenouvellement fagonne le climat
organisationnel chez les prestataires. Dans les organismes sous contrat, la main-d’ cauvre a
tendance a se structurer en fonction des « flux de recettes » découlant des contrats et donc a se
composer en grande partie de personnel engagé a titre temporaire ou méme a temps partiel.
Ce systeme est rationalisé comme étant le moyen d’'assurer a |’organisation la souplesse
nécessaire a sa survie dans un environnement économique instable. Il se caractérise par une
intensification du sentiment d’insécurité. Dans ce climat, il est de plus en plus difficile pour le
personnel de prévoir son avenir a long terme avec la moindre certitude. Les «carrieres » se
disloquent pour se réduire a de simples «emplois », et le sens d une «vocation » fondée sur
un engagement a I'égard d'un idéal de service céde la place a des considérations plus
pragmatiques. La performance est de plus en plus déterminée par la nécessité d obtenir
«|'emploi » suivart.

La restructuration des prestataires en organisations sous contrat y entraine la
constitution d’ un noyau de gestionnaires ayant pour fonction principale de veiller a ce que
I’ organisation en fournisse a I’ Etat, — ou semble lui en fournir — « pour son argent ». Dans
I’ Etat-éval uateur, & la différence de ce qui se passe dans I’ Etat bureaucratique, il incombe par
conséquent aux prestataires de gérer eux- mémes le respect du cadre réglementaire fixé par les
pouvoirs publics. La téache de gestion de la performance consiste a bétir une performance
honorable, c'est-a-dire a rendre la performance a I'intérieur de I’ organisation transparente
pour |’Etat-évaluateur sous une forme qui contribue & accroitre le crédit de I’ organisation. La
forte insécurité de I’emploi qui regne dans les organisations sous contrat facilite la tache des
gestionnaires de la performance dans la mesure ou elle favorise chez le personnel une culture
de la soumission.

Le passage de I'Etat d administrateur a évaluateur implique de créer des organismes
nationaux d’ audit permettant aux pouvoirs publics de déterminer sils en ont effectivement
«pour leur argent ». Aux premiers stades de cette transformation, ces organismes ont
tendance a effectuer directement des audits de performance dans les organisations
prestataires. Toutefois, au fur et a mesure de I'internalisation de la gestion de la performance,
I’Etat peut confier de plus en plus & celles-ci le soin d' effectuer leurs propres audits de
performance. Aux derniers stades de la transition vers | Etat-évaluateur, les prestataires

procédent dans une grande mesure eux- mémes a leurs audits. Il revient alors aux organismes
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extérieurs d auditer leurs procédures d audit interne plutdt que leur performance proprement
dite. On peut donc dire qu’ & ce stade I’ Etat régule les mécanismes d’ autorégulation. Comme
le soutient Power (1997, p. 53), il en résulte non pas une réduction du contrble exercé par
I’Etat mais un simple remplacement des techniques de contrdle direct par des techniques
«libérales » de contrdle indirect qui peuvent se révéler beaucoup plus efficaces comme
instruments d exercice du pouvoir étatique. L’ emprunt et |’ adaptation des outils du marché a
cette fin sont une caractéristique de ces techniques. L’ une des plus puissantes parmi celles
utilisées par I’Etat-évaluateur est «|’audit de rentabilité de la dépense » (value for money
audit ou VFM).

Latechnique de I'audit dans I'Etat-évaluateur

L’ audit de rentabilité de la dépense rend les organisations et les personnes qui y travaillent
comptables de ce qu'on appelle «les trois E»: acquérir les ressources aux meilleures
conditions économiques possibles, veiller a ce que le rendement de leur utilisation soit
maximal (efficience), et & ce que les résultats soient conformes aux intentions stipulées dans
un programme énoncant les taches et activités a exécuter (efficacité). Ces audits présupposent
I’ existence d' un cadre de credo et d’ hypothésesincluant ce qui suit :

les résultats des services peuvent étre prédéfinis avant leur fourniture ;

ils peuvent étre définis de maniere opérationnelle, en termes de produits mesurables ;

les criteres de mesure des résultats peuvent étre normalisés dans le temps et

indépendamment de leur contexte, sous la forme d’indicateurs de performance. Ces

critéres sont immuables et fixes.
L es reconstructions sémantiques qui interviennent ici — la transformation des «résultats » en
«produits » et celle des «normes » en indicateurs de performance normalisés — font partie
intégrante de la technologie de I’ audit de rentabilité de la dépense et déterminent la nature de
I"information produite par les audits. C’est cette information que |’ Etat peut utiliser pour juger
de la «capacité de performance » des organisations et des individus, définie comme
I”équation la plus avantageuse reliant les facteurs de production aux produits. L’ utilisation
croissante de systemes élaborés «d'indicateurs » refléte |'édargissement de la fonction
traditionnelle d'audit : celle-ci ne se limite plus a vérifier que les organisations rendent
compte d’une gestion des facteurs de production conforme ala loi (régularité financiére), elle

inclut des taches qui concernent la rentabilité de la dépense (voir Power, 1997, p. 16-20).



Les audits de rentabilité de la dépense sont nés dans le secteur privé; les compétences
et connaissances auxquelles ils font appel sont celles des disciplines associées a la gestion
d entreprise et a la comptabilité. Leur transposition, en tant que mécanismes de régulation de
la performance, des organisations du secteur privé a celles du secteur public telles que les
établissements d enseignement, a été motivée par les problémes liés a la constitution des
ressources de |’ Etat-providence. Garants de |’ assurance de la qualité et de la reddition de
comptes au public, ils Iégitiment les réformes organisationnelles des ingtitutions du secteur
public qui endent a faire ressembler celles-ci aux entreprises commerciales. Pour que les
établissements d enseignement se prétent a I’ audit, il faut les réorganiser sur le modéle des
entreprises privées. D’ ou, au Royaume-Uni, la refonte du systeme éducatif sous la forme d’ un
« nouveau systeme de gestion publique » (new public management system ou NPM) ou, par
I’ entremi se de consultants en administration des affaires, le secteur privé intervient de plus en
plus dans la restructuration organisationnelle, la mise en oaivre de nouveaux systémes de
gestion et d’ information, la fixation de normes, etc.

Les procédures traditionnelles de suivi et d’ évaluation de la performance de I’ appareil
éducatif du Royaume-Uni — inspections, examens et tests, évaluations du personnel — ont
été refondues pour devenir des outils d’ audit de la rentabilité de la dépense qui visent a suivre,
évaluer et réguler rigoureusement les normes professionnelles au nom de la responsabilisation
a |I’égard du public et d une meilleure assurance de la qualité. Ainsi, le Bureau des normes
éducatives (Office for Standards in Education, OFSTED) at-il transformeé les inspections
scolaires par sondages en un instrument permettant de vérifier réguliérement la conformité
des programmes d’ études aux stipulations nationales, et d' évaluer I’ efficacité des enseignants
et des établissements — «y compris la rentabilité de la dépense qu'ils représentent » — ainsi
gue la qualité de la gestion et de la direction internes. Les tests et examens ont été étalonnés
d apres certaines normes en tant que moyens de mesurer les «facteurs de production » et les
« produits » a différentes «étapes clés » de la scolarité. L’ évaluation a été transformée en une
forme d’ audit interne de la «capacité de performance » des individus aux fins de la gestion de
la performance, et notamment de la distribution « rationndle » d' incitations financiéres.

L’ émergence de |'Etat-évaluateur au Royaume-Uni dans I'ensemble des services
publics s est répercutée sur les établissements d’ enseignement supérieur, qui sont maintenant
largement engagés sur la voie d’'une transformation en quasi-entreprises commerciales de
production. Cette évolution touche y compris leurs départements de sciences de |’ éducation :
bien qu’ils soient encore les principaux pourvoyeursde laformation théorique et pratique des

enseignants, ceux-ci sont de plus en plus soumis a la concurrence d’ autres prestataires, parmi
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lesquels des écoles et des groupements d’ écoles ainsi que des organisations du secteur privé.
Les services en la matiere sont achetés par I'Office de la formation des enseignants
(Teacher Training Agency, TTA) et la poursuite de leur fourniture par les prestataires sous
contrat, y compris les établissements d’enseignement supérieur, est conditionnée par les
résultats d’'audits de performance effectués régulierement par I'OFSTED. Le TTA et
I’OFSTED sont tous deux des organismes semi-publics. Le TTA est chargé de définir les
normes professionnelles applicables aux enseignants a différents niveaux de responsabilité.
Cdles-ci endent a étre définies en termes de compétences opérationnelles plutét que de
connaissances et savoirs théoriques. Ce sont ces « normes » qui forment le cadre des audits de
performance conduits par I'OFSTED, lesgquels sont ensuite communiqués au TTA pour servir
de fondement aux décisions de financement ultérieures.

La forme donnée a ces normes ne privilégie en rien les établissements d’ enseignement
supérieur parmi les prestataires des services de formation théorique et pratique des
enseignants. L’idée selon laquelle ces établissements ont quelque chose de spécifique a offrir
en rason de leur capital culturel et intellectuel perd sa pertinence par suite de la
reconstruction politique du sens du mot «normes ». Les écoles et éablissements du secteur
privé sont désormais de plus en plus en concurrence avec les établissements d’ enseignement
supérieur sur un pied d’ égalité pour ce qui est de leur «colt-efficacité » en tant que systémes
de fournisseurs.

Dans ce contexte, il peut étre — et il a &€& — mis fin aux activités de formation des
malitres dans certains établissements d’ enseignement supérieur. Le TTA fixant le prix de ces
activités par appel a la concurrence, les établissements d enseignement supérieur sont
contraints de gérer leur performance de maniere a obtenir un bon rapport cott-efficience. Cela
implique qu'ils restructurent I’ effectif du personnel des départements de formation des
enseignants comme décrit ci-dessus et mettent en place des systémes de gestion de la
performance. Le personnel est de plus en plus engagé a titre temporaire et |’angoisse €t le
sentiment d’'insécurité croissants qui en résultent affaiblissent inévitablement I'idéalisme
professionnel. La préparation a |’ enseignement se transforme en simple formation pratique et
la qualité de vocation a vie et la notion de carriere qui Sy attachent tendent a disparaitre
rapidement.

Les processus d' audit du secteur public différent cependant de ceux qui ont cours dans
le secteur privé a au moins un égard important, en ce que les normes qui les encadrent sont en
grande partie déterminées par les objectifs de la politique gouvernementale plutot que par les

seules forces du marché. Au Royaume-Uni, au cours des douze dernieres années, le
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gouvernement a joué un réle directeur dans la détermination des normes d’ évaluation de la
gualité dans les écoles par le biais des programmes d’ études et du cadre d’ évaluation fixés a
I”échelon nationa et, dernierement, par le biais des normes professionnelles auxquelles les
directeurs d établissement sont censés se référer pour effectuer les audits internes de
performance individuelle des enseignants qui servent de base a la distribution de primes
salariales. L’OFSTED est désormais chargé d auditer les dispositifs d’ audits internes et de
garantir au gouvernement la fourniture d'informations sur leur qualité. Dans I’ enseignement
supérieur, |I'Office d assurance de la qualité Quality Assurance Agency, QAA) se tourne
aussi vers une démarche «d'audit des audits ». |l joue également un réle directeur dans la
définition de critéres nationaux de réussite dans les disciplines universitaires, conformément
au souci du gouvernement de mieux articuler les résultats de I’ éducation avec les besoins du
marché du travail.

S I’Etat-évaluateur utilise des indicateurs de performance normalisés pour mesurer le
degré de réalisation des objectifs de sa politique ou de ses programmes visant le secteur
public, il en va autrement dans le secteur privé ou, du moins selon les principes de la
rentabilisation de la dépense, les normes sont définies en réponse directe aux besoins
exprimés des consommateurs. L’ attribution de la responsabilité de la qualité des audits est
donc en I’ occurrence claire : les organismes d audit sont comptables devant les actionnaires
des entreprises qu'ils évaluent et en awun cas devant |'Etat. Ce sont des organismes
indépendants politiquement. En revanche, s agissant des ingtitutions du secteur public telles
gue les écoles et établissements d’ enseignement supérieur, la responsabilité des organismes
d’audit est loin d' étre claire. En théorie, ceux-ci sont, comme les auditeurs du secteur privé,
politiquement neutres; mais en pratique, cette neutralité n’est-elle pas compromise par le fait
que c'est I'Etat qui réalise les plus gros investissements dans les services publics? Dans ce
cas, le gouvernement n’est-t-il pas en droit de tenir des organismes comme I’OFSTED ou le
QAA pour comptables de la qualité des informations qu’ils fournissent et de la maniere dont
elle est collectée ? Le probléme, ¢’ est qu’en exercant ce droit et donc en le rendant explicite,
le gouvernement révélerait que la «neutraité politique » et «I'indépendance » de ces
organismes sont un mythe, sapant du méme coup |’ un des principes fondamentaux de I’ audit
de rentabilité de la dépense : son indépendance politique. La « solution» apportée a ce
probléme consiste a refuser d' assumer la responsabilité politique de la qualité des audits et a
tendre a faire dans une large mesure une «confiance aveugle » aux organismes qui s en

chargent.



Power (1997, p.49-52) soutient que la technologie de I'audit de rentabilité de la
dépense tend a confondre «produits » et «résultats » et évacue par la méme la téche difficile
qui consiste a éucider les liens complexes entre les activités de service et leurs effets, tache
d’ une importance cruciale pour évaluer I’ efficacité de ces activités. Les audits de rentabilité
de la dépense tendent a confondre évaluation de la performance par rapport a un «produit »
mesurable d'un niveau donné et évaluation de |’ efficacité. Pour Power, ces deux types
d évauation font appel a deux logiques bien distinctes dont |’ une émane des disciplines de la
comptabilité et de la gestion d'entreprise et 'autre des sciences sociales. En tant
qu’indicateurs de I’ efficacité, les «produits » ne se prétent pas a la vérification empirique car
ils sont définis indépendamment de toute connaissance des facteurs contextuels complexes
qui déterminent lardaion entre les activités et leurs résultats effectifs.

Quelle que soit la validité des arguments de Power quant a la nature ambigué de |’ audit
de rentabilité de la dépense, a sa transparence et a son utilisation comme technigque
d évaluation, il convient de bien saisir toute I'importance politique que cette technique revét

pour |'Etat-évaluateur en tant qu’instrument de suivi de la réalisation des objectifs de sa

politique.

La fixation d’objectifs dans I'Etat-évaluateur

et larelation entre la fin et les moyens

L’une des principales caractéristiques de |’ Etat-évaluateur est son engouement pour la
fixation d' objectifs Ces objectifs définissent les produits mesurables a obtenir a I’ échelle
nationale dans un intervalle de temps donné pour une certaine proportion de la «clientéle »
visée. On comprend, dans ce contexte, I’importance cruciale de I’indicateur de performance
normalisé comme outil de mesure des résultats des services.

Fielding (2001a, p. 144) avance que la fixation d objectifs est justifiée par au moins
cing considérations qui lui sont intrinseques. Premierement, elle définit clairement ce qu'il
faut faire. Deuxiémement, elle le définit en des termes mesurables. Troisémement, elle
permet de le définir sous une forme réalisable et a la portée des exécutants. Quatriemement,
elle permet de le définir d’une maniere présentant une utilité pratique et une pertinence pour
les intéressés et donc propre a les inciter a agir. Cinquieémement, elle permet de définir ce
gu'il faut faire selon un calendrier. En bref, comme le fait observer Fielding, la fixation
d’ objectifs ouvre des perspectives de direction et de contrble internes poussés des activités.

Toutefois, Fielding met en garde contre la « manie des objectifs » dans le domaine de
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I’ éducation, ¢’ est-a-dire contre un souci obsessionnel de «ce qui marche », au sens purement
instrumental, a I’ exclusion d’ autres considérations qui se trouvent des lors rejetées al’ arriere-
plan. Il fait valoir que cela : a) obscurcit, au lieu de clarifier, la relation entre les objectifs
particuliers et les buts généraux de I’ éducation; b) évacue les questions sur la Iégitimité des
moyens utilisés pour atteindre les objectifs; c) rend aveugle aux limites des instruments de
mesure et conduit a se faire une idée fausse d’ aspects importants de I’ éducation en essayant de
mesurer ce qui n'est pas mesurable ; d) fait du réalisme inhérent a la fixation d'objectifs un
obstacle a un processus éducatif ou la prise de risques, la créativité et la réflexion exploratoire
sont des qualités intrinseques de I'apprentissage ; et €) crée un climat ou le sens et la
pertinence des objectifs assignés aux apprenants sont définis par d autres.

Dans |'Etat-évaluateur, la fixation d objectifs nest pas simplement une activité
«d autorégulation» que pratiquent les organisations et les individus pour améliorer leur
performance. Quelques gouvernements |'ort adoptée comme principe de base d'une
dérégulation de la fourniture des services publics qui refonde cette derniére sur la relation
acheteur-fournisseur. Dans ce contexte, la fixation d objectifs devient le principa moyen de
soumettre les activités des aganismes prestataires a une direction et un contréle externes
poussés. Dans le cadre «acheteur-fournisseur », la fixation d’ objectifs dissocie I’ exercice du
pouvoir de la responsabilité des actes et devient le fondement exclusf d'un systeme
d assurance de la qualité peu fiable qui fausse, comme le dénonce Fielding, I'idée que I’on se
fait de!’ éducation.

Dans I’ Etat-éval uateur, les objectifs établis par I’ administration centrale déterminent la
performance des institutions prestataires de services et de ceux qui y travaillent. Institutions et
individus sont encouragés a fixer leurs propres objectifs dans ce cadre. Il en résulte que la
fixation d'objectifs se fait a plusieurs niveaux s emboitant hiérarchiqguement, de
I’administration centrale jusgu’ aux individus, en passant par |es organismes prestataires. Dans
ce contexte, la fixation d objectifs perd un peu de son attrait intrinseque comme activité
d autorégulation pour les responsables de I'action. Au Royaume-Uni, par exemple, un
désaccord générateur de tensions est apparu entre |I’administration et les établissements
scolaires sur lafaisabilité et I" utilité des objectifs nationaux d’ alphabétisation. De méme, dans
de nombreux pays, les formateurs des enseignants mettent-ils en doute qu'il soit utile et
pertinent d’imposer des objectifs nationaux d’ enseignement de la lecture et du calcul aux
enseignants néophytes. Dans |’ Etat-évaluateur, les arguments en faveur de la fixation
d’ objectifs, en tant que moyen «d’ autonomiser » en quelque sorte I’ agent humain, se trouvent

quelque peu sapés par les considérations qui en font un instrument attractif de régulation
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externe indirecte. Or, selon Fielding (p. 144), ce sont ces considérations qui inspirent par-
dessus tout la fixation des objectifs éducatifs au Royaume-Uni. Elles s expliquent par
I” adaptation de cette derniere al’ orientation pragmatique et axee sur les résultats des choix de
politique du gouvernement et a son souci dassurer la transparence des performances
institutionnelles et individuelles des prestataires de services pour I'analyse externe, rendant
par le fait méme ces prestataires comptables de I’ exécution du contrat passe avec eux.

Vu cet attrait de la fixation d’ objectifs pour |’ Etat-évaluateur, il est improbable que les
critiques conceptuelles de latechnique de I’ audit de rentabilité de la dépense I’ aménent a elles
seules a modifier son approche de I’ éva uation des services publics.

Un aspect fondamental des fonctions de base de I’ Etat-éval uateur s agissant de fixer des
objectifs et de suivre les progres de leur rédisation est que la fin est dissociée des moyens
dans le processus d’ élaboration de la politique. On part de | hypothése que les objectifs de la
politique et les valeurs qui les fondent n’impliquent pas nécessairement que |I'on ait une
quelconque opinion sur les moyens de les atteindre. Dans |’ Etat-évaluateur, les buts et
objectifs assignés a |’ éducation ne correspondent donc pas a une certaine vision des moyens
de lesrédiser. |Is ne désignent que les résultats souhaitables de I’ apprentissage.

Cela vaut tout autant pour la formation des enseignants que pour I’ éducation des enfants
auxquels ils enseignent. Du point de vue de |’ Etat-évaluateur, les buts de la formation des
enseignants qui consistent a faire de ceux-ci «des enseignants chercheurs » (Stenhouse, 1979)
ou des «praticiens réflexifs» (Schon, 1983) ou encore des «pédagogues critiques »
(voir Cochran-Smith, 2001) ont un fondement idéologique plutbt que pragmatique dans la
mesure ou ils rattachent le processus de formation a une forme idéale de pratique
professonnelle et |e judtifient par une «théorie de |’ éducation ».

Selon I'optique pragmatique de I’Etat-évaluateur, les pratiques professionnelles se
justifient en fonction de fins extrinseques a toute forme particuliére qu’ elles peuvent prendre.
Former les enseignants pour en faire des chercheurs, par exemple, peut étre une bonne chose
Sl peut ére démontré que c’est une approche plus efficace que d’ autres pour les doter des
connaissances et compétences particulieres nécessaires pour enseigner. En soi, cette approche
n’a aucun meérite intrinseque. Elle n’est validée ou invalidée que par rapport a la question de
savoir ce qui « marche » pour atteindre les objectifs nationaux assignés par le gouvernement a
laformation des ensaignants.

De vigoureuses critiques philosophiques de ces théories sur la fin et les moyens en
matiere d’' éducation ont été élevées dans les années 60 et 70 en réaction a I’ apparition des

modéles «objectifs » de planification des programmes d’ études (voir, par exemple, Peters,

12



1966, 1973 et Stenhouse, 1970, 1975). Elles n'ont cependant guere contribué a enrayer
I'instauration de |'Etat-évaluasteur sous la forme décrite ci-dessus. Elles resurgissent
néanmoins et ce, non seulement dans le domaine particulier de la politique éducative (voir
Fielding, 2001 et Elliott, 1996, 2001), mais auss dans celui de la politique relative aux
services publics en générdl.

Michael Jacobs (2001, p. 70-80), secrétaire-général de la Fabian Society, mouvement de
centre-gauche au Royaume-Uni, a ainsi éaboré tres récemment une puissante critique des
théses du gouvernement travailliste sur la relation entre fins et moyens. Cette critique faisait
suite aux éections géenérales ou les citoyens avaient exprimé trés clairement leur désir de voir
le gouvernement travailliste démontrer, durant son second mandat, une réelle volonté
d amédliorer les services publics tel's que la santé et |” éducetion.

Jacobs fait valoir qu'il ne suffit pas, pour rassurer le public sur les intentions du
gouvernement, d’'évoquer une «troisieme voie » et d associer le secteur privé en tant que
partenaire a la prestation des services. Il avance qu'il faut bétir une solide argumentation
idéologique qui fera prendre conscience a la population des valeurs qui sous-tendent les
politiques gouvernementales. 1l est convaincu que la mise sur pied de cette argumentation
importe davantage, pour gagner le coaur et I'esprit de I'électorat, que la démonstration
d améliorations précises dont le sens et I'importance n’apparaitront pas clairement en
I absence d’ une idéologie politique clairement exposee.

Jacobs défend, semble-t-il, un principe que |’ Etat-évaluateur se montre résolu & saper
dans les institutions du secteur public, a savoir que la politique en matiere de services publics
doit se rattacher & une idéologie sociale claire qui puisse modeler de maniere cohérente les
prestations fournies. Il dit explicitement que cela suppose d abandonner I’ hypothése selon
laquelle les moyens «n’'incarnent aucune philosophie » et ne sont que «de simples
instruments neutres pour atteindre des fins fondées sur certaines valeurs ». 1l fait valoir qu'il
n'est pas indifférent que les gouvernements utilisent les institutions du secteur public ou
gu'ils fassent appel a des entreprises privées, ou encore quils adoptent des formes de
gouvernance centralisées ou décentralisées. En effet, des politiques et approches différentes
de la prestation des services publics «créent différents types de sociétés». Des moyens
différents d'atteindre des objectifs ou buts particuliers de la politique ont des résultats
différents méme lorsgqu’ils se révelent d’une égale efficacité ou efficience par rapport a leur
colt car, soutient Jacobs, «il faut inclure dans ces résultats la nature des relations et valeurs
sociales dont différentes approches de la politique sont porteuses » (p. 74). Ici, Jacobs ne se

fait pas seulement I’écho de la thése de Power selon laquelle la technique de I'audit de
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rentabilité de la dépense confond produits et résultats; il dit en outre clairement que les
résultats de la politique sociale sont indissociables des moyens utilisés pour les obtenir. Des
fins sociales différentes impliquent |I’emploi de moyens différents et des moyens différents
sont porteurs de fins différentes.

Les institutions du secteur public, argumente Jacobs, doivent étre protégées par |’ Etat
précisément parce qu’ elles sont le fruit d' une idéologie. Elles incarnent des idéaux de service
qui sont définis «par les besoins de I'usager et non par son pouvoir sur le marché ». Elles
donnent une expression concréte a I’idée de communauté et créent un «espace public » ou
des individus divers s assemblent pour pourvoir a leurs besoins collectifs indépendamment
des valeurs du marché (p. 74-75). Pour Jacobs, |’ Etat ne saurait protéger des services publics
fagonnés par les valeurs et idéaux de la démocratie sociale S'il se replie sur un réle public
résiduel ne consistant qu’'a définir des contrats et laisse dans une grande mesure au secteur
privé le soin de dispenser les services publics.

Les implications de cette critique pour les membres des professions intellectuelles du
secteur public sont les suivantes : lorsque ce sont les valeurs du marché qui définissent les
prestations publiques, comme c'est de plus en plus le cas dans | Etat-évaluateur en
émergence, la sphére publique prend la forme d'un quas-marché que I'Etat régule
indirectement en fixant des objectifs et en controlant les performances par le biais d audits.
Tout comme le marché, ce quas- marché laisse peu de place aux pratiques professionnelles
construites sur des idéaux philosophiques. Paradoxalement, plus I’ Etat-évaluateur parvient a
réguler les services publics de maniéere a atteindre ses objectifs, plus les résultats qu'il génere
minent le domaine public et les vaeurs socides quiil incarne.

Ce n'est que lorsgue ce paradoxe devient manifeste pour les citoyens que les critiques
de mécanismes comme la fixation d’ objectifs et la technique de I'audit de rentabilité de la
dépense deviennent d’ efficaces facteurs de réforme de la politique. En matiere de politique
éducative, certains résultats contre-productifs des audits de rentabilité de la dépense sont de
plus en plus révélateurs de ce paradoxe propre a |’ Etat-évaluateur. Je les décrirai dans ma
conclusion, ou j’'essaierai en outre dindiquer comment on peut y remédier en adoptant une
vue plus équilibrée du rdle de I’ Etat dans I’ amdioration des services éducatifs.

L es suggestions faites ci-dessous ne reviennent pas a dire que le secteur privé n’a pas sa
place dans la fourniture de ces services, en particulier dans les domaines ou il peut contribuer
a un emploi «rentable » des ressources sans saper les missions fondamentales d’institutions
publiques telles que les écoles et universités s agissant de modeler leurs pratiques éducatives

sur des idéaux et valeurs sociaux. Des outils tels que «la fixation d’ objectifs » et «les audits
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de performance » ont un réle a jouer dans I’ obtention de prestations répondant a des normes
minimales. Les problémes qu'ils posent tiennent a leur utilisation obsessionnelle comme

mécanismes de régulation, al’ excluson d autres moyens de garantir laquaité.

Rendre la performance transparente pour I'Etat

donne des résultats contre-productifs

Javance ici qu’ attacher trop d’ importance aux audits de performance du type évaluation de la
rentabilité de la dépense est contre-productif a plusieurs égards:
1. Cela amoindrit excessivement la confiance placée dans le systéme, précisément la ou

elleimporte, ¢’ est-a-dire sur lelieu de travail

Si les prestataires des services publics ne sont pas suffisamment comptables de la qualité de
ces services, cela accroit le risque qu’ils négligent les intéréts Iégitimes de I’ Etat, des diverses
parties prenantes et des citoyens, qu'ils soient plus susceptibles de corruption et inefficients
sur le plan interne et que les prestations ne répondent pas aux exigences de la politique
gouvernementale générale. En revanche, s le systeme de contréle va trop loin dans le souci de
rendre la performance de plus en plus transparente pour le public, la confiance placée dans les
professionnels concernés se trouve amoindrie et ceux-ci en viennent a leur tour a douter de
I"intégrité des auditeurs. Une méfiance durable se transforme en crainte pathologique de
"audit et le désespoir qui Sensuit produit une situation contre-productive ou des
professionnels tels que les enseignants et leurs formateurs cessent d’ étre motivés et perdent
tout intérét pour leur travail, se soumettent en apparence et évitent de prendre des risques
raisonnables et nécessaires de peur de commettre des erreurs. Le résultat, en ce qui concerne
les institutions éducatives telles que les écoles et établissements d’ enseignement supérieur,
c'est gu'ils n'innovent plus pour répondre aux nouveaux défis et besoins nés dun
envirorement socid dynamique, ingtable et qui évolue constamment.
2.  Cela empéche les enseignants d’ accomplir le travail difficile qui consiste a comprendre
les liens complexes entre les activités de service et leurs effets, travail dont I’importance

est cruciale pour le progrés continu de pratiques telles que I’ enseignement

Comme le soutient Power, évaluer la performance en fonction de certains « produits » ou
objectifs normalisés auxquels elle est censée correspondre est une chose, mais évaluer

I"impact ou les conséquences (involontaires aussi bien qu’intentionnelles) des performances,
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y compris celles qui sont conformes aux normes fixées, en est une autre bien différente. Un
accent excessif mis sur les évaluations du premier type fait obstacle a celles du second et 6te
au professionnel le pouvoir d'agir efficacement pour réformer ses pratiques. En effet, en se
concentrant exclusivement sur les objectifs et en en faisant le fondement de I’amélioration de
ses performances, e professionng devient aveugle a tout un enchainement complexe d’ effets
secondaires dont certains peuvent se révéer contre-productifs.

L’évaluation de la performance en fonction de «produits » normalisés auxquels elle
doit correspondre (par exemple : «résultats d’ examens et de tests », «temps d’ attente moyen
des patients », «temps de réaction de la police aux appels d’'urgence », «nombre de repas
apportés a domicile par millier de personnes agées ») est donc bien distincte de I’ évaluation
de I'impact ou des effets (intentionnels ou non) des performances, y compris celles qui
satisfont aux normes fixées. Méme s'il se révéle effectivement que les enseignants et les
établissements scolaires améliorent leur performance mesurée d’ apres des indicateurs tels que
les «résultats aux examens » et les «taux d’absentéisme scolaire », on connait trés mal la
série de répercussions en chaine déclenchée par ces améliorations dans le systéme éducatif et
au-dela. On peut se demander, par exemple, si la tendance a préter moins d' attention aux
30 % d éleves du secondaire qui n’obtiendront sans doute pas le certificat général d’ études
secondaires a I’&ge de 16 ans n’est pas la conséquence directe du fait que ce taux est un
indicateur de la performance! Ou encore s la pénurie d enseignants dans les écoles peu
performantes du centre des grandes villes est en quoi que ce soit liée aladifficulté d'y obtenir
des performances qui ne soient pas inférieures aux normes. Quelle est |’efficacité de
I’ ensaignement dans ces circonstances ?

Il importe que, dans le systéme de contrdle public des enseignants, les autorités fassent
a ceux-ci une plus large place afin que soit mise au point une forme d’'évaluation de la
performance qui tienne mieux compte «des aspects complexes du rattachement [...] des
résultats obtenus aux processus qui les ont causés » (voir Power, 1997). Celle-ci comprendrait
des déments d auto-évaluation, et d évaluation «par les pairs» e «par les éléevesles
parents », outre une évaluation externe par un agent indépendant. Dans cette forme
d évaluation, les indicateurs de I'efficacité seraient des «objets» destinés a étre vérifiés
empiriquement, affinés et mis en évidence dans des cadres de pratique particuliers. Il s agirait
d’indicateurs qualitatifs aussi bien que quantitatifs. Les criteres de colt-efficacité ne seraient
pas exclus ; cependant, au lieu de ne mesurer que les colts de I’ obtention d’un «produit »
d’'un niveau donné, ils impliqueraient une mise en balance plus poussée des colts et des
indices d' impact.
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3.  Celanetient pas compte du facteur temps

Les techniques d’audit courantes reposent sur I” hypothése que les indicateurs de performance
sont fixes et immuables dans le temps et d’'un contexte a |’ autre. Elles n’admettent guere que
I’ efficacité d'un enseignement soit un phénomene dépendant du temps et lié a un certain
contexte. L’impact de I’ enseignement sur les ééves, I’ enchainement d’ effets qu’il déclenche
dans tel ou tel environnement mettent du temps a se produire et la connaissance des liens
entre processus et résultats évolue donc avec le temps et n’est jamais parfaite. Or, remarque
Strathern(2000), I'enseignement est audité comme s son objectif était d étre
« immédiatement assimilable ». Pourtant, I’on sait que I’ apprentissage prend du temps et que
son acquisition «peut se manifester des semaines, des années, voire des genérations apres le
moment ou |’ enseignement a eu lieu, et ce sous des formes qui ne ressemblent plus du tout a
laforme originde » car «le vécu del’ @éve induit des effets indirects qui lui sont propres ».

Les audits de performance visent a rendre les activités de I’ organisation parfaitement
transparentes en faisant appel a des indicateurs atemporels ; mais fonder tout le systeéme de la
responsabilisation professionnelle sur cette ambition est en grande partie illusoire. 1l est tout
simplement faux que, dans I’enseignement, la qualité est inexistante s elle ne peut étre
mesurée par rapport a des objectifs fixes et atemporels. En fait, I'inverse est souvent vrai :
I’examen d’audit, S'il s'acharne trop a rechercher la transparence, rend invisibles les indices
de I'impact réel de I’enseignement sur les apprenants et masque par la méme la qualité
véritable,

Du fait qu'elles ne livrent a tout moment donné que des informations imparfaites, les
évauations de |’ efficacité individuelle des établissements ou des enseignants sont d une
« utilité trangitoire » (voir Strathern, 2000). Elles fournissent des renseignements que les
professionnels peuvent utiliser pour améliorer leurs pratiques. Etre responsable de I efficacité
de I’enseignement implique, de la part de I’ enseignant, |a volonté de démontrer publiquement,
lorsqu'il y est invité, qu'il a utilisé les indices d' impact de son travail sur les apprenants pour
continuer d'améliorer ses pratiques. Une responsabilisation de ce type présuppose le
développement d’une «pratique fondée sur la preuve », selon laguelle les enseignants sont
associés aux recherches sur la qualité de leur enseignement et en entreprennent eux-meémes.
Cette responsabilisation se situe au coaur de I'amélioration de la qualité dans les
établissements éducatifs et ne doit pas étre confondue avec la responsabilisation fondée sur
I audit.
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L’ assimilation de «I’enseignement fondé sur la preuve » a un processus de correction
de «déficiences » décelées en mesurant la performance par rapport a un cadre normatif
d’indicateurs fixes repose sur une conception faussée de ce qui constitue une preuve valable
de larelation entre I’ enseignement et ses résultats. L’ indice d’amélioration mesurable, définie
comme celle qui ééve la performance jusgu’a un niveau normalisé fixé, ne se confond pas
avec Iindice du dével oppement, défini comme un processus ouvert et continu dans le temps.

Rendre les enseignants responsables du développement d'une véritable qualité de
I’ enseignement suppose nécessairement de leur faire confiance en les laissant oauvrer a ce
processus sans les tenir en permanence sous I'acdl de l'audit. Car ce processus est
essentiellement indécelable par I’audit. Plus la technologie de I’ audit - la mise au point de
systémes d'information et de protocoles d'audit aux fins d'inspection — s'ingére dans
I’enseignement et |’ apprentissage et les modéle, moins les enseignants ont de marge pour
amdliorer la qualité et devenir des enseignants efficaces.

C'est précisément parce que I’amélioration de la qualité de I’ enseignement exige de
faire confiance aux enseignants que la société - par |I’entremise des organismes qui la
représentent - est en droit, a certains moments, de leur demander des comptes sur les résultats
de leurs pratiques professionnelles pour les éléves et pour d autres personnes. Les enseignants
peuvent S acquitter de cette «responsabilité » en démontrant a ces moments-la leur capacité
d utiliser transitoirement les indices d’'impact de leur enseignement de maniere a améliorer
leurs jugements et décisions pratiques. Ces démonstrations devraient rendre compte de
pratiques réflexives. La responsabilité ainsi congue implique la confiance, mais non pas une
confiance inconditionnelle,

L e renforcement des audits de performance au niveau de la classe devient a un certain
point contre-productif. Il entrave alors, plutét gu’il ne favorise, I’amélioration de la qualité de
I’ enseignement, épuise la confiance dont cette amélioration dépend et dégage en grande partie
la responsabilité des enseignants quant aux résultats — plut6t qu’ aux «produits »- de leur
enseignement. Le renforcement de la responsabilité par I’ audit peut rassurer les décideurs et
peut-étre les «consommateurs » de I’éducation en ce qu'il garantit le respect de normes
minimales, mais il risque auss de freiner I'améioration de la quaité. Non que la
responsabilité n'ait pas besoin d’étre renforcée dans les systemes éducatifs ; mais elle doit
I’ étre selon une logique d’ évaluation différente de celle qui inspire les audits de performance.
Il sagit d’instaurer un meilleur équilibre entre I’ évaluation aux fins des audits de performance
et I'évauation visant aamdiorer la qudité.
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4. Cela maintient les enseignants dans un état d’ activité constante

Ne laissant pas agir le temps et aspirant a rendre la performance totalement transparente, les
audits de performance pratiqués sans relache font que les enseignants sont en permanence sur
labréche. La culture de I’ audit ne tient pas compte du temps parce qu’ elle est fagconnée par un
sentiment d’ urgence. De son point de vue, le systéme est en état de crise, la catastrophe est
toujours imminente et il faut agir sur-le-champ pour I’ éviter. Les membres de |’ organisation
doivent donc étre maintenus constamment en action. Cela change la conception du
«professionnalisme » de |’ enseignant qui est le but de son perfectionnement, ce but devenant
de «promouvoir I'agent compétitif et toujours actif dont le travail est contrdlable par des
audits » plutét que « I’ ensaignant qui inspire ses deves » (voir Strathern, 2000).

Avant |’avénement des audits de performance, les procédures de reddition de comptes
par les enseignants étaient tres laches et I'on peut faire valoir a juste titre que ceux-ci étaient
investis d’'une excessive confiance inconditionnelle. Cependant, la solution du probléme ne
consiste pas a éargir sans cesse le champ d'un modéle de contréle fondé sur la soumission
qui a éé emprunté au secteur privé. Lorsgue cette extension atteint le point ou la confiance
placée dans les enseignants finit par leur étre en grande partie retirée et ou ils sont si occupés
amieux se préparer aux audits qu’ils n’ont plus le temps de réfléchir aux moyens d’ améliorer
la qualité de leur enseignement, ce systéme de contrdle ne fonctionne plus convenablement.
La solution, c'est de renforcer une forme de responsabilisation qui place dans les enseignants
une confiance conditionnelle et est sous-tendue par des pratiques d’ évaluation reposant sur
une autre logique. A cet égard, certaines procédures de mise en osuvre de la notion de pratique
fondée sur la preuve qui font appel aux ressources méthodologiques des sciences sociales
peuvent montrer lavoie asuivre.

Ce qui est clair, c’est que tout progres implique une transformation sensible de la
maniére dont I’ Etat social-démocrate congoit son réle dans le secteur public et ses rapports
avec les institutions de ce secteur et ceux qui y travaillent. Peut-étre évoluerat-il encore sous
sa forme d’ Etat-évaluateur ; cependant, son approche de I’ évaluation doit dépasser celle qui
est exclusivement fagonnée par des formules empruntées au secteur privé. Ce doit étre une
approche faisant davantage confiance aux professionnels du secteur public pour qu'ils
s autorégulent et évaluent leurs pratiques a la lumiere d’idéaux de service conformes aux
valeurs d'une démocratie pluraliste. Dans le domaine de |’éducation, la sauvegarde et la

défense des idéaux éducatifs dans une démocratie de cette nature devraient figurer parmi les
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missions principales des formateurs des maitres dans les établissements d enseignement

supérieur.

Note

1 Ce texte a été initialement rédigé pour constituer I’allocution inaugurale de la conférence annuelle de
I’International Council for Teacher Education a Santiago du Chili enjuillet 2001.
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DES ENSEIGNANTS POUR LE XXI° SIECLE

LA REFORME DE L’ENSEIGNEMENT

EN AFRIQUE DU SUD :

ENJEUX, STRATEGIES
ET DEBATS

Maureen Robinson

Introduction

L’ Afrique du Sud est devenue une démocratie en 1994. Depuis lors, un trés grand nombre de
nouvelles politiques sociales ont été adoptées al’ échelle nationale, y compris dans le domaine
de I’éducation. Dans les premiéres années de la démocratie, la réforme de I’ éducation s est
concentrée sur la conceptualisation et la formulation de nouvelles politiques. Pres d une
décennie plustard, I’ accent et mis désormais sur la mise en cauvre effective de ces politiques.

Le présent article examine cette mise en oauvre et ses incidences sur les enseignants
dans une Afrique du Sud post-apartheid. Il donne une vue d ensemble de certaines des
stratégies de réforme sans aborder dans le détail telle ou telle réforme. Certes, une telle
approche risque de donner uniquement une idée superficielle des questions a I’ é&ude mais
I’ objectif de cet article est en fait de présenter une synthése de la réforme de I’ enseignement
en Afrique du Sud autour de 2001.

L’ article commence par un historique de la réforme de I’ enseignement. L’ éducation, par
sa nature méme, est étroitement liée aux enjeux économiques et sociaux du pays, lesquels sont
brievement exposés. Les enjeux pédagogiques et professionnels pour les enseignants sont
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ensuite analysés de facon plus détaillée, puis les stratégies mises en ocauvre pour y répondre
sont examinées.

Du fait de la complexité de ces enjeux, nombre des stratégies visant a concrétiser la
réforme sont encore débattues, examinées et soumises a la critique. La derniere partie du
présent document tente de faire le point sur les débats qui se font jour a propos de ce que peut

représenter une application concluante et sysémique de laréforme de I’ enseignement.

Les enjeux économiques et sociaux

de laréforme de I’enseignement

En premier lieu, la réforme devrait avoir pour objet d’améiorer la pratique de I’ enseignement
et, partant, I’ acquisition des connaissances. Pour les enseignants sud-africains, il s agit lad un
enjeu immédiat et fondamental comme |’ atteste une enquéte rationale visant a controler les
acquis. Les résultats d’ un échantillon regroupant des apprenants en quatrieme année d’ étude
dans I’ensemble du pays font apparaitre que les intéressés affichent en moyenne moins de 50
sur 100 pour la lecture, I’ écriture, le calcul et les compétences de la vie courante, la moyenne
pour le calcul s éablissant a 30 sur 100 (Afrique du Sud, Ministére de I’ éducation, 2000).

Il serait toutefois naif de dissocier les enjeux de I’amélioration de I’ apprentissage du
contexte économique et social dans lequel I’enseignement est dispensé. L’oppression et
I’ exploitation systématiques de certains groupes de population en Afrique du Sud expliquent
gue, méme longtemps apres la chute du régime d’ apartheid, d’ énormes inégalités sociales et
économiques subsistent encore. Ces inégalités se manifestent également dans les grandes
différences qui caractérisent les infrastructures éducatives utilisees par les établissements
d’ enseignement dans les neuf provinces du pays, ce qui influe directement sur les moyens
dont disposent les enseignants.

Un rapport renfermant les conclusions du V érificateur général des comptes sur I’ état des
établissements d’ enseignement sud-africains donne des exemples des conditions dans
lesguelles les enseignants sont censés enseigner et les éléves apprendre dans les provinces
défavorisees. Ces conclusions sont les suivantes:

Sur 4 155 écoles dans la province du Nord, 78 % n’avaient pas I’ électricité et pres de la

moitié (49 %) N’ avaient pas |’ eau courante.

Pres des trois quarts des écoles du Cap oriental n'avaient pas I'éectricité et 33 %

N’ avaient pas |’ eau courante.



En tout, 5 528 écoles du Cap oriental — 93 % — n’avaient pas acces a une bibliotheque

et 94 % ' avaient pas de laboratoire de sciences.

Un quart des écoles publiques de la province [du Cap oriental] n’avaient pas de toilettes

pour les éléves.

Des milliers d enseignants n’ avaient pas les qualifications voulues (Cape Argus, 24 mai

2001).

Si les provinces plus riches comme le Gauteng et Le Cap occidental possedent une meilleure
infrastructure éducative que celle décrite dans le rapport du Vérificateur général des comptes,
on reléve encore de grandes disparités entre les moyens disponibles. Certes, ces disparités
sont liées historiquement a des considérations raciales, mais avec |’ouverture de tous les
établissements d enseignement a tous sans distinction de race, elles ont désormais un
caractére davantage socio-économique que racia. Cette situation est aggravée du fait que des
droits de scolarité sont percus pour cmpléter les subventions recues des pouvoirs publics;
dans les éablissements publics, ces droits s échelonnent de 20 rand a 4 000 rand par an (soit,
en 2001, I’ équivalent de 3 & 500 dollars des Etats-Unis environ).

Le premier enjeu de la réforme de I’ erseignement est donc de faire en sorte que les
conditions minimales de I’enseignement et de |’ apprentissage soient réunies pour tous les
apprenants sud-africains. De mauvaises conditions de travail ont également une incidence sur
le comportement des enseignants, comme il ressort d’une autre conclusion formulée dans le
rapport du Veérificateur général des comptes. Ainsi, on a constaté que de juin a mars 1999,
612 809 heures d' enseignement avaient été perdues a cause de I’ absentéisme des enseignants
dans les sept provinces visées par |’ enquéte (Cape Argus, 24 mai 2001). Ce probleme ne peut
étre attribué uniquement a des facteurs économiques, mais de mauvaises conditions de travail
risquent de démoraliser et de démotiver tant les enseignants que les ééves.

A part ces enjeux économiques, de nombreux enjeux sociaux influent également sur la
réforme de I’enseignement. Le plus stimulant de ces enjeux consiste peut-étre a construire,
parmi les enseignants et les apprenants, ce qu'on pourrait appeler une «identité sud-
africaine », libérée des contraintes de I’identité raciale qui caractérisait I’ Afrique du Sud sous
le régime de I’ apartheid. En particulier, cela signifie qu’il faut donner aux enseignants les
moyens voulus pour leur permettre de faire face a des classes qui ne sont plus homogenes du
point de vue racial mais qui comptent des apprenants ayant des origines raciales (et peut-étre
socio-économiques) différentes et parlant, a leur arrivée a I’ école, une multitude de langues
sud-africaines, qui sont leurs langues maternelles. Les concepts de nonracisme, de

multilinguisme et de diversité — inconnus de nombreux enseignants sud-africains dans le

3



passe — doivent étre examinés, compris et adoptés en tant que partie intégrante de la pratique
éducative.

Un défi social, d'une autre nature est celui de |’ épidémie du VIH/SIDA dans le pays.
D’ apres les estimations publiées dans un rapport du Conseil de la recherche médicale, 40 %
environ des décés survenus en |’an 2000 dans la tranche d’' &ge 15-49 ans étaient dus au sida
(Mail and Guardian 5 au 11 octobre 2001). On compte dans cette tranche d’ &ge des éléves du
secondaire et de jeunes enseignants, d’ou les effets dévastateurs de I’ épidémie sur le tissu
socid du pays.

Les taux de mortalité élevés parmi les jeunes ont également une incidence sur le nombre
de personnes susceptibles d’ embrasser la carriere d’ enseignant. Vinjevold (2001), se référant
a des études de Crouch, fait observer que I’ Afrique du Sud aura besoin de 30 000 nouveaux
enseignants environ par an au cours des dix prochaines années, et ce aors que la profession
d enseignant est malheureusement percue comme une profession ou les perspectives d’ emploi
et de carriere sont limitées.

Un certain nombre d'enjeux économiques et sociaux touchant I'éducation ont été
évoqués ici. Considérés globalement (et sans parler d’autres problemes, comme la violence
dans les collectivités) ils sont au coaur d’un ensemble de stratégies de réforme engagées dans

le pays, qui sont examinées dans la section suivante.

Les stratégies de laréforme de I’enseignement :

aspects économiques et sociaux

Diverses stratégies sont actuellement mises en oauvre pour relever les défis évoqués dans la
précédente section de cet article. Certaines ont un caractéere plutdt général et visent a définir
un cadre directeur pour tous les établissements d’ enseignement du pays. D’ autres prennent la
forme d'initiatives davantage centrées sur les besoins locaux.

Un exemple de stratégie orientée vers I’ action nous est donné par I’ élaboration de regles
et de normes régissant le financement des établissements scolaires. Alors que dans le passe le
financement public de ces établissements se fondait sur des considérations raciales, il s appuie
désormais sur une formule qui divise les établissements d enseignement en groupes Ssocio-
économiques, le financement étant pondéré au profit des établissements défavorisés. Cette
stratégie s accompagne d’ une politique fixant le nombre d' éléves par classe, selon laquelle les
subventions versées aux écoles au titre du personnel sont déterminées en fonction d’'un taux

éléves/enseignant de 40 pour 1 dans les établissements primaires et de 35 pour 1 dans les
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établissements secondaires. Ce taux éléevesenseignant peut paraitre élevé, mais il représente
un progres pour de nombreuses écoles du pays qui dans le passe étaient défavorisées.

De multiples initiatives ont été prises au plan social. Certaines sont financées et
appuyées par I'Etat, d'autres par des entreprises ou par des organisations non
gouvernementales, d’ autres encore par des consortiums et des partenariats regroupant ces
différents acteurs. A I’échelon national, on citera & titre o exemple le document Values in
education (Les valeurs dans I'enseignement) qui énumere les vaeurs fondamentales
auxquelles les apprenants et les enseignants sud-africains doivent souscrire, a savoir |’ équité,
la tolérance, le multilinguisme, I'ouverture, I'obligation de rendre compte et |I"honneur.
L’ équipe spéciale chargée de I équité entre les femmes et les hommes représente une autre
initiative dont I’ objet est de définir un cadre d’action pour la problématique hommes- femmes
et I’école. A I’échelon local, le Cap occidental, par exemple, a lancé la Campagne pour la
sécurité des établissements d' enseignement qui, en association avec ces derniers, vise a
réduire au minimum les effets sur |’école de la violence qui s exerce dans la communauté
environnante. La télévision diffuse également un certain nombre de programmes éducatifs
populaires pour mettre en lumiére des questions intéressant les jeunes Sud-Africains, comme

la congruction d' une identité nationde et |a lutte contre la propagation du VIH/SIDA.

Les enjeux pédagogiques et professionnels de la réforme

de I’enseignement

Dans le présent article, on a fait valoir jusgue-la que la réforme de I’ enseignement re pouvait
étre dissociée du contexte économique et social de I’éducation, et évoqué certaines des
stratégies pertinentes adoptées par I’ Afrique du Sud. Dans la section suivante, toutefois,
I’accent est mis plus directement sur les réformes et leurs inciderces sur les processus
d’ enseignement et d apprentissage dans la sadle de classe. On a privilégié les aspects
pédagogiques et professionnels de la réforme et abordé des questions telles que le programme
d éudes nationa, les qudifications et I assurance de la qudité.

En 1995, le Ministre de I'éducation de I’épogque avait annoncé qu’'un nouveau
programme d études national serait progressivement introduit dans les établissements
d’ enseignement avec pour date butoir 2005. Connu sous le nom de «Curriculum 2005 », ce
nouveau programme devait inculquer certains principes comme |’ éducation fondée sur les
résultats, I'intégration de sujets dans les domaines de |'apprentissage et la priorité aux

méthodes pédagogiques centrées sur |’ apprenant. Un plan global d’exécution avait éé mis en

5



place en 1997. Mais, d'emblée, ce processus s était heurté a des difficultés car,
manifestement, les capacités financiéres, matérielles et humaines ne permettaient pas
d atteindre I’ objectif fixé (Review Committee on Curriculum 2005, 2000, p. 3). Outre les
difficultés d exécution, de nombreux éducateurs se plaignaient du fait que le libellé du
nouveau programme d’ études était déroutant (Review Committee, 2000, p. 16) et que ceux
qui étaient chargés de former les enseignants au nouveau programme étaient eux- mémes mal
préparés pour S acquitter de cette mission (Review Committee, 2000, p. 19).

L’ampleur des difficultés devait conduire le nouveau Ministre de I’éducation a faire
procéder a une révision et a une rationalisation du nouveau programme, notamment a adopter
des délais de mise en cauvre plus réalistes. Au milieu de 2002, la nouvelle version révisée du
programme d’ &udes était en voie d érefindisée.

Du point de vue professionnel, le recyclage des enseignants dans le cadre du nouveau
programme n’est qu’un des enjeux de la réforme de I’enseignement. En effet, il faut auss
prendre en compte les qualifications des enseignants et engager un processus d’ assurance de
la qualité pour essayer d'améliorer le niveau de I’enseignement et de I’ apprentissage. En
outre, il importe de former les enseignants a de nouveaux réles, étant entendu qu'ils se
trouvent confrontés a des scénarios peu familiers, comme la diversité des effectifs mentionnée
plus haut.

Les stratégies adoptées pour relever les défis pédagogiques

et professionnels

Au moment de la rédaction du présent article, la mise en cauvre du Programme d’ études 2005
sous sa forme révisée faisait encore |’ objet d’ un vaste débat et il serait prématuré de passer en
revue les stratégies formulées dans les propositions. On peut dire toutefois que ces stratégies
reposent sur le principe dune collaboration constante entre les ministeres nationaux et
provinciaux de I’ éducation, les syndicats d' enseignants, les administrations des établissements
scolaires, les directeurs d’ établissements et les enseignants, et qu’elles prévoient la mise en
place de matériels d'appui a |’apprentissage de qualité, ainsi qu'un perfectionnement
professionnel efficace et continue des enseignants, des directeurs d’ établissements et du
personnel al’ échdle des digtricts (Government gazette, 2001, p. 88).

S agissant des qualifications des enseignants, un certain nombre de stratégies sont dga
appliquées. L’introduction d' un nouveau dipléme (dipldme professionnel national en sciences

de I’éducation) a pour objet d’améliorer les qualifications des enseignants jugés sous-
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qualifiés, a savoir ceux qui ont suivi un cursus postscolaire de moins de trois ans. Des
ressources publiques, sous forme de bourses, viennent appuyer cette initiative et des
programmes sont spécialement congus pour assurer des modes de formation souples a ceux
qui travaillent et éudient parallelement. Une initiative analogue consiste a mettre en place un
cadre national de qudifications pour la formation des enseignants, |’'objectif étant de
réglementer et d’harmoniser les programmes des différents établissements s occupant de la
formation des enssignants.

La stratégie d’ assurance de la qualité s adresse aussi bien aux établissements qu’ aux
individus. S agissant des établissements, la politique d’ évaluation de I’ école considérée dans
sa globalité a pour objet d'aider les établissements a évaluer et a suivre leurs résultats par
rapport aux objectifs et plans de développement. La politique d'évaluation professionnelle
tend a aider chaque enseignant a faire le point de son perfectionnement. En outre, la création
du South African Council for Educators (Conseil sud-africain pour les éducateurs) vise a
constituer une association professionnelle regroupant tous les enseignants, qui serait dotée
d un code de déontologie.

Une derniere stratégie examinée ici prévoit que les enseignants doivent consacrer
80 heures par an a leur perfectionnement professionnel, en dehors des journées officielles de
travail. L’objectif est de fixer le principe selon lequel la «formation professionnelle
continue » fait partie intégrante des devoirs et responsabilités de I’ enseignant et de permettre

I’ organisation d' activités de recyclage pour aborder de nouveaux roles.

Laréforme de I’enseignement en Afrique du Sud :

I’émergence de nouveaux débats

Jusqu’ a présent, cet article a eu un caractére essentiellement descriptif, évoquant certains des
enjeux de la réforme sud-africaine de I’ enseignement en 2001, et donnant des informations
sur diverses stratégies mises en oauvre pour relever les défis rencontrés. Il convient de
rappeler, toutefois, que seuls ont éé mentionnés les enjeux et stratégies ayant trait assez
directement a la réforme de I’ enseignement. Ces derniéres années, le systéme éducatif en
Afrique du Sud a été confronté (et il I’ est toujours) a tout un ensemble de réformes qui ne sont
pas auss directement liées a la réforme de I’enseignement, comme la restructuration des
études supérieures, la fixation d’un &ge minimal pour |’ entrée en premiére année d’ études, la
décentralisation de la gestion de I'école, etc. |l n'est donc pas surprenant que, lors de

I’examen de la mise en oawre du Programme d études 2005, I'adoption d'un nouveau
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programme ait été considérée comme une initiative sinscrivant parmi une multitude
d’ activités et mesures nouvelles méritant de retenir |’ attention telles que la restructuration des
ministéres de I'éducation nationaux et provinciaux, le financement et la gestion de
I’éducation, la rationalisation et le redéploiement du corps enseignant, et la création de
nouveaux cadres |égidatifs pour |’ action a entreprendre parmi une vaste gamme de domaines
(Review Committee, 2000, p. 3 et 4).

La derniére section de cet article se propose de rendre compte de certains des débats qui
se font jour parmi les éducateurs sud-africains, a mesure que les réformes passent du stade de
la conceptualisation a celui de I’ exécution, en particulier en ce qui concerne la pédagogie et le
professionnalisme. L’ existence de ces discussions accrédite I'idée selon laguelle |’ exécution
d une politique ne peut étre subordonnée a un schéma directeur et donne toujours lieu a des
conflits et a des contestations (Kruss, 1998). Ces débats offrent des exemples du type de
contestation dont s accompagne la réorme de I’ enseignement en Afrique du Sud.

Le premier d’entre eux atrait a un modele organisationnel et pédagogique de recyclage
a grande échelle des enseignants dont I’ objet est, par exemple, d'initier ces derniers a un
nouveau programme d études. Le Programme d éudes2005 prévoyait a I'origine une
formation reposant sur le modéle en cascade, ce qui veut dire qu’un groupe de personnes qui
avait été formeé au nouveau programme devait ensuite former les fonctionnaires al’ échelle du
digtrict, lesquels étaient chargés de répercuter I'information auprés des enseignants,
habituellement lors de stages de trois a cing jours organisés en cours d emploi. Mais peu de
mesures de suivi (voire aucune) ont été appliquees au niveau de laclasse.

La révision du Programme d’études 2005 a permis de recenser les problémes ci-aprés
gue posait le modéle en cascade : dilution et/ou mauvaise interprétation de |’information,
manque de confiance, de connaissances et de compréhension de la part des formateurs,
décalage entre I’ éducation fondée sur les résultats et les modéles de formation appliqués lors
des ateliers. En outre, la formation paraissait coupée des réalités de la classe et centrée
principalement sur la maitrise d'une terminologie nouvelle et difficile plutdét que sur
I’ ensaignement proprement dit (Review Committee, 2000, p. 55 a 57).

Les carences relevées dans le modele en cascade étaient déja perceptibles dans le
rapport de Bell (1991) qui énumeérait les inconvénients d'un modéle de perfectionnement
professionnel organisé dans le cadre de stages. Selon Bell, une telle approche risquait d’ étre
trop théorique, de ne pas avoir d’ application pratique a I’ échelle de la classe et de privilégier
les choix du prestataire, sans tenir compte de I’ expertise de |’ enseignant. Par opposition a ce

modéle, Bell préconisait un modél e de perfectionnement professionnel permettant au praticien
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de maitriser son apprentissage, dans le cadre du plan de formation de I’ établissement
d ensaignement (Bdll, 1991, p. 21).

On peut certes S attendre qu’ une approche du perfectionnement professionnel centrée
sur |’école soit mieux a méme de favoriser la maitrise de I'innovation, d’améiorer les
connaissances des enseignants et de répondre aux besoins de la classe. Cela dit, laréforme de
I’ enseignement en Afrique du Sud pose un probléme en ce sens qu’il N’ apparait pas d emblée
comment une telle approche centrée sur I'école peut promouvoir un processus nationa de
réforme des programmes d’ études, compte tenu en particulier de I’ampleur de la pénurie de
personnel possadant les qualifications de formateur-accompagnateur, tant a I'intérieur qu’'a
I’ extérieur de |’ école. Du point de vue du planificateur de I’ éducation nationale, le modele en
cascade offre |’avantage de la rapidité, il parait peu colteux et politiqguement séduisant et ce,
méme s son efficacité sur le plan éducatif n’est pas clairement démontrable. Comment alors,
pour revenir au premier débat exposé ici, un systéme éducatif national, possédant des
ressources financiéres et humaines tres limitées, peut-il engager une réforme fondamentale de
I’ enseignement en adoptant une méthode qui soit a la fois financierement rentable et durable
aur le plan éducatif ?

Un deuxieme débat, également important, a trait a la nécessité de veiller a la cohérence
et a la coordination des politiques engagées pour réformer I’ enseignement. Ceux qui doivent
mettre en ocauvre les nouvelles politiques ne le feront pas Sils nen comprennent pas le
contenu ou |’ objet ou S'ils ne peuvent s'identifier aux valeurs et principes qu’ elles incarnent.
Les intéréts de la nouvelle politique ne seront jamais défendus S ceux qui sont censes
I’ exécuter ressentent ce que Parker a dénommeé une «fatigue systémique », les enseignants
finissant par suivre des ateliers de formation hebdomadaires qui ne sort pas coordonnés ou
gui ne sont pas particulierement pertinents et qui contribuent davantage a perturber
I’enseignement qu’ ale développer (Parker, 2001, p. 25).

Il ne fait aucun doute que c’est |a actuellement un point trés important dans la réforme
de I’ enseignement en Afrique du Sud. Ces derniéres années, les enseignants ont été confrontés
a de nombreux modes de formation dont certains ont été évoqués ici. Ils ont pu étre amenés,
d'une part, a assister a des ateliers portant, par exemple, sur |’éducation fondée sur les
résultats, I’ évaluation permanente, la gestion centrée sur |’ école, les solutions de substitution
au chéatiment corporel, I’évaluation de I'école considérée dans sa globalité, la formation
centrée sur |I'apprenant, |’évaluation du perfectionnement, |’ éducation contre les préuges,
I’ éducation intégratrice et la prévention du VIH/SIDA et, d’ autre part, a intervenir dans une

multitude d’ activités de recherche aors que les chercheurs travaillaient a la mise en cauvre des
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diverses réformes. Certes on peut considérer qu’il s'agit la d’un cas classique de surcharge de
travail, mais s I’on veut transformer dans le systeme des pratiques héritées de I’ apartheid,
toutes ces initiatives sont nécessaires. D’ou ce deuxieme débat : comment mettre en oauvre
une réforme fondamentale et exhaustive alors que la capacité humaine d’ apprénhender le
changement est bridée par de trés rédlles contraintes ?

Le troisiéme débat évoqué ici Sarticule sur I'idée que les processus publics qui
régissent laréforme doivent auss aider I’ enseignant a meaitriser cette derniére.

Comme je I’a mentionné par ailleurs (Robinson, 2001), il faut que les nouvelles
politiques aient un sens bien précis pour ceux qui sont censes les exécuter, sinon il est peu
probable qu’elles produisent des effets durables et profonds sur la pratique du changement.
Dés lors, la question est de savoir si les réformes engagées par I’ Etat devraient étre induites
par la légidation ou s la légidation, dont I'action s exerce du sommet vers la base, ne
contribue pas en fait a empécher les enseignants de définir et de « s approprier » I'idée qu’ils
sefont d’'un enssignement de qudité.

Un exemple de ce dilemme nous est donné dans la relation d’'un débat consacré a un
principe fondamental du perfectionnement professionnel qui est énoncé dans un projet de
document sur le perfectionnement et le soutien des éducateurs. Dans ce document, qui a été
établi par une Equipe de travail («Task Team », dont je faisais partie) pour le compte du
Ministere national de I’éducation il est précisé que le perfectionnement professionnel doit
avoir un sens pour les participants. |l importe que les éducateurs s identifient au processus de
perfectionnement et qu’ils aient le sentiment de maitriser a la fois les processus et le contenu
de ce changement (Task Team, 2000). Lorsque cette approche a été exposée au Ministere
national, des doutes ont été exprimés quant a sa viabilité et I’on a fait valoir qu'un cadre
national de perfectionnement professionnel devrait peut-étre avoir un caractére plus normatif
afin que les enseignants soient tenus de rendre des comptes (notes d'une réunion,
16 septembre 2000).

On ne peut contester le fait que I’ Etat ale droit et, en fait, la responsabilité de diriger la
réforme de I’enseignement et que les enseignants devraient étre comptables envers un
processus national de réforme répondant aux besoins du pays. Paralélement, toutefois, il
ressort de la documentation internationale consacrée au processus du changement qu'il
importe de préter une grande attention a I’ expérience subjective du changement (Fullan,
1991 ; Chapman, 1997). Le probléme est donc ici de laisser I’ Etat exercer ses droits et ses
responsabilités, tout en reconnaissant que les enseignants ne peuvent étre traités comme des

figurants dans un processus de réforme. Pour revenir a la conception de |’exécution des
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politiques mentionnée plus haut, I’ Etat a peut-étre la responsabilité de formuler 1a politique de
la réforme, mais il doit toujours respecter |'expérience pratique de ceux auxquels il
appartiendra d’ appliquer cette réforme. Comme Chapman (1997) I’a fait observer, certains
enseignants ont peut-étre de tres bonnes raisons de ne pas appliquer telle ou telle réforme. Par
exemple, ils peuvent considérer que le probleme auquel |a réforme est censée s attaquer n’est
pas en fait un probléme ou que la réforme va a I’encontre de leur conviction de ce qui

constitue un enseignement de qualité. L’ Etat qui «n’entend pas » la voix de ces enseignants
compromet toute chance de voir exécuter avec succes ses mesures de réforme (méme si elles
ont éé trés soigneusement congues).

Dernier theme de débat examinéici, le point de départ de la réforme de I’ enseignement.
Des sociétés commerciales et des organismes de développement allouent des crédits assez
importants a la réforme de I'enseignement en Afrique du Sud, avec semble-t-il des
conceptions différentes du point a partir duquel la réforme doit commencer et, tout aussi
important, du sens dans lequel ele doit S orienter.

Ce théme souléve un certain nombre de questions. Ainsi, en premier lieu, quel est
I’objectif de la réforme de I'enseignement. Sil Sagit, par exemple, daméliorer
I” apprentissage, alors les stratégies devraient étre congues pour améliorer les acquis scolaires,
a partir de critéres précis pour évaluer ce que les éléves acquiérent et devraient acquérir atel
ou tel niveau. Cet objectif particulier de laréforme de I’ enseignement a été encouragé par des
rapports comme ceux émanant de I’ enquéte sur le contrdle des acquis (Monitoring Learning
Achievement Survey, mentionnée plus haut) qui mettaient |’accent sur les mauvais résultats
scolaires. Si la réforme se fonde sur les résultats, ele privilégiera trés probablement les
programmes congus pour améliorer la pratique pédagogique des enseignants et leur
connaissance du contenu.

Une deuxieme école de pensée ne nie pas I'importance des efforts visant a améliorer les
résultats mais fait valoir que les mauvais résultats sont a imputer non seulement au
programme d’ éudes et aI’instruction, mais aussi al’ organisation de I’ école, dont la culture et
le climat pédagogique peuvent compromettre le potentiel d’ acquisition des connaissances. De
ce point de vue, les efforts devraient tendre, par exemple, a améliorer la direction et la gestion
de I’ éablissement, a relever le moral des enseignants et a les motiver davantage et a établir
des structures et procédures efficaces pour administrer I école.

On notera avec intérét que certaines initiatives qui ont été prises pour réformer
I’ enseignement visent a associer les programmes d’ études et I’ appui organisationnel. Un bon
exemple en est le «Get Inset Project » dans le Cap occidental, qui est un consortium
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d organisations non gouvernementales travaillant en partenariat pour définir une approche
cohérente parmi différents organismes de perfectionnement des enseignants et pour renforcer
les moyens tant organisationnels qu’ éducationnels de I’ école.

Paralléement a la question du point de départ de la réforme de I’ enseignement, se pose
une autre question, celle de la relation entre la restructuration de I'éducation et la
«reculturation » des structures en cause. Autrement dit, la réforme de I’ enseignement at-elle
plus de chances de réussir si les structures existantes (qui sont peut-étre dépassees) sont
remplacées, ou le changement structurel n’est-il ssmplement qu’ un exercice technique s'il fait
abstraction de questions telles que les valeurs, les convictions et |es aspirations des femmes et
des hommes ? D’ aucuns estiment qu'il est naif de vouloir changer la structure du systéeme
éducatif sans prendre en compte et appréhender certaines questions comme les luttes pour le
pouvoir, les conflits de valeurs et les différents modes de direction (de Clercg, 2001). Ce
débat a des incidences sur laréforme de I’ enseignement. En effet, des efforts majeurs visant a
restructurer le contexte de I’éducation risquent d’avoir peu d'impact sur les éducateurs,
lesquels, pour diverses raisons, n'ont pas la volonté personnelle ou collective de modifier

leurs propres pratiques.

Conclusion

Le présent article a mis en lumiére certains des enjeux et stratégies de la réforme de
I”enseignement en Afrique du Sud, pres de dix ans aprés |I’avénement de la démocratie. Il a
également montré que le choix de telle ou telle stratégie pour relever les défis en présence
n'était pas toujours évident et relevait dun ensemble de décisions stratégiques et
idéologiques. Actuellement, la réforme de I’ enseignement en Afrique du Sud alimente quatre
débats : a) le modéle organisationnel et pédagogique de formation a grarde échelle des
enseignants; b) I'importance de la cohérence et de la coordination des politiques; c) la
relation entre la réglementation de la réforme et la promotion de mesures visant a donner la
parole aux enseignants ; et d) le point de départ de laréforme.

Dans un pays ou la réforme de I’ éducation donne lieu a une telle activité, il importe que
ces débats soient considérés comme une partie intégrante du processus de prise de décisions
concernant les interventions stratégiques. Compte tenu de la modicité des ressources
financieres et humaines dont dispose le pays pour perfectionner ses enseignants, il faut tres
précisément définir le contexte dans lequel les initiatives de la réforme doivent s'inscrire

avant de s engager dans des opérations coliteuses qui risquent d’ ére sansissue.

12



Fullan a trouvé des arguments convaincants pour dire que le changement était difficile,
lent, que méme des changements modérément complexes prenaient de trois a cing ans, sans
parler des gros efforts de restructuration pour lesquels on pouvait compter de cing a dix ans
(Fullan, 1991, p. 49). En Afrique du Sud, cependant, de tres nombreux changements, des
changements importants, doivent intervenir et ce assez rapidement malgré la modicité des
ressources disponibles. En suivant le processus de réforme dans une situation qui brave
I’opinion prudente exprimée par Fullan, les éducateurs sud-africains apporteraient une
contribution substantielle au débat international sur le changement et sur la relation entre
recongtruction socide, formulation des politiques et réforme de I enssignement.

Le présent article a également fait état de certains débats portant sur les enjeux
pédagogiques et professionnels. Un autre theme de débat, qui n’a pas été exposéici, atrait au
volume des crédits qu'il faudrait allouer a la réforme de I’ enseignement compte tenu des
enjeux économiques et sociaux énoncés au début de cet article. Peut-étre pourrait-on faire
valoir que laréforme de |’ enseignement devrait occuper la deuxiéme place, éant entendu que
les problemes sociaux comme la précarité des conditions existant a |I’école e¢ méme le
logement et I’emploi passent avant, par exemple, les changements a apporter aux programmes
d études. Certes, il est peu probable gque les spécialistes de I’enseignement adoptent cette
position mais, a un moment ou I’ Afrique du Sud est confrontée a de nombreuses exigences

pour recongtituer son tissu socid, ¢ est laune option qu’ils devraient peut- étre oser envisager.
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DES ENSEIGNANTS POUR LE XXI° SIECLE
INNOVATION ET RESISTANCE

AU CHANGEMENT

DANS LES ECOLES BOLIVIENNES

Maria Luisa Talavera

Introduction

Bien qu'dle soit mise en cauvre dans un contexte de forte résistance, la réforme de I’ éducation
en Boliviee menée dans les écoles primares publigues depuis 1995, modernise
progressvement |'enseignement. Ce condat Sappuie sur une éude ethnographique rédisée
de 1997 a 1999 dans trois écoles publiques de La Paz. Les travaux de recherche ont demandé
14 mois de travail sur le terrain et ont éé effectués par une équipe de chercheurs dans le cadre
du Programa de Invedstigacion Edratégica en Bolivia (PIEB, Programme de recherche
stratégicue bolivien)®.

Cette étude postule que les écoles sont une «condruction socide » e qu' dles sont au
coar d'un mouvement higorique qui donne lieu & un réseau d'initiatives engagées par I'Etat
ou la sociéé cvile au niveau locad. Des génédions denseignants ont paticipé a la
«congruction» de I’école et lui ont donné vie gréce a leur travall et en la dotant d usages, de
coutumes et de traditions. C'est a cette «trame en congruction permanente» qu'est I'école

Que Sadressent les propostions de réforme qui sont I'expresson d'une nouvele forme



d action publique (Rockwell et Ezpeleta, 1987). Le présent article examine les moddités de la
mise en cauvre d’ une réforme publique danstrois écoles.

Laréforme de I’éducation dans un contexte de résistance
L' INFLUENCE FORMATRICE DESMODULES SUR LES ENSEIGNANTS

Le programme de réforme de I'éducation est congtitué par I'ensemble des dratégies destinées
a donner effet alaloi sur la réforme de I'éducetion en Bolivie. La réforme se traduit pour les
écoles par I'gpplication de directives e de mesures tres concrétes qui transforment les
conditions du travall pédagogique. On citera notamment les «hbibliotheques de clase», le
Programa de apoyo solidario a las Escuelas (PASE, Programme de soutien aux écoles), les
matériels pédagogiques ou « modules » et le réle dévolu au « consailler pédagogique ».

Dans I'é&ude rédisée, nous nous sommes principdement intéressés aux modules e a
I'action des conselllers pédagogiques, qui sont les déments les plus représentatifs mis en
lumiere par I'andyse des informations recueillies. Leur introduction dans les écoles conditue
un fait sans précédent pour I'ensdignement public car, pour la premiére fois, I'Etat distribue
aux enfants des matérids et des textes scolaires (modules) et confie & une personne (le
consaller pédagogique) la tache d'apporter un soutien pédagogique aux enseignants sur leur
lieu de travall.

L'andyse de ce qui se pase en classe lorsgue les modules sont utilisés montre que les
enseignants qui ont suivi la premiére année du programme de transformatior? muodifient
progressvement leurs pratiques. De méme, leurs conceptions de I'enseignement et de
I apprentissage, aind que de leur role et leur perception d eux-mémes évoluent peu a peu. Les
modules sont en quelque sorte des points d ancrage pour les enseignantes e les enseignants
dans le processus d gppropriction de la démarche sur laquelle sagppuient les activités
proposées. En raison des implications dans la formation, nous pensons qu'il et nécessaire
d examiner avec la plus grande attention lafagon dont ces matériels sont utilisés.

Dans les cas éudiés, les ensaignants commencent a modifier leurs pratiques apres
avoir surmonté, au prix de bien des efforts, leurs résstances et leurs incertitudes initides dues
a I'insuffisance de leur formation avant I'introduction des changements et a la présence dans
leur école d'un conseller pédagogique. Le consaller pédagogique et un enseignant lui auss,

mais sa tache condse a ader les indituteurs de I'école a mettre en oauvre la réforme. Le



sare qu'il percoit e d'une telle importance qu'il sort de la grille des rémunérations. Cette
situation est source de conflits dans les écoles.

Les ensdgnants sur lesquels a porté I'éude appatiennent a des genérations
différentes. Aind on trouve pami eux des inditutrices formées a la fin des anées 70 qui
profitent de I’opportunité professonnelle que leur offre la réforme. Leur vaste expérience
pédagogique les aide a faire face aux changements, comme le montrent les exemples de Cedlia
et Fdisa, inditutrices dont nous parlons plus loin. Les efforts que font les enseignantes
comme €eles pour expérimenter les propogtions, en dépit de leurs mauvaises conditions de
travail, sont remarquables. La bonne volonté qu'eles montrent pour utiliser les matéries
proposés dans le cadre de la réforme non seulement aide les enfants a Sint&resser a
I’ apprentissage, mais en outre gimule la réflexion pédagogique lors du travall en casse, ce
qui semble transformer leurs perceptions.

On trouvera ci-dessous des extraits d'un cours pendant lequel Cdia fat travaller ses
deves gacons e filles pendatt 20 minutes en utilisant un projet de module de
mathémétiques de niveau 3, intitulé « La boulangerie ».

L'institutrice pose la question [qui figure dans le module] : «Comment fait-on le pain ?». Les éléves sont
enthousiastes et veulent participer. Ils citent d’abord quelques ingrédients qui servent a fabriquer le pain:
« farine», « sucre », « sel » ; un enfant dit « poulet ». Charo dit « levure », maisI’institutrice ne I’ écoute pas car
elle s'occupe d’ autres enfants ; Charo répéte son mot jusqu’ ace qu’ ellel’ entende.

Celia: « Levure, trésbien ».

Les enfants continuent a citer les ingrédients et disent « lait, eau ». L’institutrice propose de passer a
I"autre question et demande qui veut y répondre. Les enfants se montrent toujours enthousiastes pour participer.
L’institutrice dit a Paola de lire et I’ éléve lit la question précédente a laquelle on a déja répondu. L’ institutrice lui
dit que ce n’est pas bien et invite José Luis alalire. Il le fait accompagné d’ autres enfants. La question est : « Ou
vend-t-on le pain ?» Les enfants répondent et disent qu’on le vend a la boulangerie. D’ autres disent qu’'on le
vend aussi danslarue.

Ils passent a I’autre section du module et I'institutrice demande qu’'on la lise. Encore une fois tout le
monde veut participer. La maitresse donne la parole a un gargon qui hésite un peu [il parait déconcerté car le
texte est long]. Ce qu’il aalire est une proposition. L’ une de ses camarades dit , sur le ton de la critique, « il ne
sait pas ». Pour finir, ils e lisent tous ensemble. C’ est un énoncé qui propose de travailler avec de la plastiline.
Un enfant continue alirelereste...

Celia: «Non, d abord seulement la premiére consigne, ne lis que cela. » [Peut-étre est-ce ainsi qu’on
lui aindiqué de travailler avec le module.]

L’institutrice récapitule ce qu’ils ont lu et, en désignant le module, montre le vétement du boulanger sur
le dessin et demande comment et quand on fait le pain. Elle indique aux enfants que les boulangers font le pain a

différentes heures, mais que «généralement ils le font la nuit » avec les ingrédients qui ont été cités, pour le



vendre ensuite dans la « boulangerie » [la maitresse en a une, elle s'en occupe pendant ses heures libres]. [I1 est

9h15, I’ activité s’ est poursuivie jusque 14, sansinterruption.]

En observant I'intérét avec lequd les enfants se consacrent aux activités proposées par les
modules, qui sont tres différentes de cdles quils fasaent auparavant, les enseignantes
acquierent une cgpacité de réflexion sur leur travail, ce qui déclenche un processus de
transformation de leurs conceptions de |'enseignement et de I'apprentissage, de leur propre
role et de ce que les enfants sont cgpables de fare. Cette influence formatrice nous rappelle
les travaux de Luna (1994) qui ont montré que les enfants se condituent en référents du
travail pédagogique.

Dans la rdation interactive des enseignants avec les modéles proposés par la réforme,
principdement avec les matérids utilists pour organiser I'ensdignement — autrement dit les
modules— on percoit des dgnes de transformation des perceptions et des convictions sur
lesquelles le travall des maitres et des maitresses prend agppui. Cette reation interactive
déclenche des processus dappropriation Sexprimant par des pratiques novatrices qui, a
moyen terme, donneront lieu a la congtruction de nouvelles connaissances. Cette reéation
interactive prépare les ensagnants, ain quils soient en mesure ultérieurement d assumer
d autres téches plus complexes comme |’ daboration des programmes d' éude e la préparation
des projets scolares. En rédité, en utilisant les modules, ils prennent des décisons qui
affectent le contenu des programmes. En ce qui concerne |'organisation du traval, ils
incorporent des contenus qu'ils jugent pertinents, en les compléant. Ils puisent ains dans leur
fonds de savairs, en les faisant intervenir dans la décision de les employer ou non, comme le

souligne une indtitutrice débutante, Deys.

[...] Jena pas donné latotalité des modules a mes éléves, premiérement parce qu’ avant de pouvoir les utiliser je
les a lus. [...] Je ne voyais pas [comment procéder a] une initiation a la lecture-écriture. Tenez, I'enfant [...] lit
[les Iégendes des] articles. || mémorise I’ensemble, il ne connalt ni le ‘a, ni le ‘€, rien, et il est encore moins
capable de lire un mot. S'il ne peut pas apprendre une lettre, il ne va pas apprendre les mots d'un seul coup. [...]
L’année derniére [j’ai utilisé le module] pratiquement en fin d’ année scolaire. A partir du moment ol mes ééves

ont su lireet écrire, il maéé plusfacile deles utiliser.

Comme le suggére cet extrait, les innovations sont introduites dans un contexte de résistance.
L’inditutrice se refuse dans un premier temps a utiliser la méhode globae d enseignement de
lalecture que proposent les modules.



L' « AMALGAME » ANNONCE LES PROCESSUS
DE CONSTRUCTION COLLECTIVE

Sagissant des congructions auxquelles procedent les enseignants lorsqu’ils sont confrontés
aux propositions pédagogiques introduites dans leur école, d'autres éudes ont montré que les
matérids e les propodstions mettent du temps a Simplanter car les indtituteurs doivent les
adapter a leurs conditions de travall au cours d'un processus individud et collectif de
congruction de connaissances (Talavera 1994, p. 93-105). Par exemple, les pratiques
d enseignement de la lecture et de I'écriture actudlement en usage qui sont fondées sur la
méthode syllabique traditionnelle ont &é confortées davantage par I'utilisation des manuels
vendus dans le commerce basés sur cette méhode que par la formation théorique dispensée
dans les écoles normaes. S ces manuels sont bien implantés dans les écoles, C'est gréce aux
congdructions  collectives auxquelles ont procédé des générations e des généraions
denssignants; il Sagit de praiques socidement condruites qui sont adaptées a leurs
conditions de travail, entre autres |le grand nombre d’ éléves dans chague classe.

L'andyse effectuée a partir de cette éude donne a penser que les enseignants,
confrontés a la nécessté de changer leurs méhodes e nNayant pas é&é «convancus» au
prédable des avantages du travail avec les modules, congtruisent des aternatives aux moddes
proposes. |Is recourent entre autres a I’«amagame » ou la «combinaison de méthodes » pour
répondre aux nouveaux impératifs et adapter les méhodes a leurs conditions de travail. Ce qui
précéde prouve que le savoir pédagogique est un savoir pratique, conclusion qui coincide avec
les éudes menées par Elbaz (1983) et Connelly et Clandinin (1988). Cdui-ci repose sur «des
expériences personnelles et professonndles, il et ancré dans la problématique de
I'enseignement quotidien e il et intimement méé aux connaissances théoriques sur les
éléeves et I’ gpprentissage » (Liston et Zeichner, 1993, p. 88).

L'extrait suivant du cours de Felicia inditutrice qui a 27 ans dexpérience, corrobore les

conclusions des auteurs cités.

La premiére année, nous avons travaillé uniquement avec les modules de sciences, des matiéres sociales, de
mathématiques. [Les éléves] écrivent déja beaucoup mieux qu’auparavant, quand on utilisait les méthodes
traditionnelles comme I’ alphabet, |’abécédaire [...] on peut dire que les résultats ont été optimisés, [...] nous
avons travaillé avec les modules et nous avons constaté que I’ éléve est plus éveillé et comme vous I’ ont dit mes
collégues|...] nous ne voulons pas en rester aux anciennes méthodes, nous devonsaller plusloin|...].

Le travail est chargé, il demande plus de temps, nous avons recommandé aux parents de faire lire aux enfants

tout ce qu’ils ont sous la main [...] des affiches, des brochures [des emballages et des étiquettes] de lait, de



boissons rafraichissantes [ ...]. Nous avons donc recommandé aux parents de faire lire leurs enfants. Ils lisent par

blocs, par exemple OMO, FAIT, LA LAITIERE, vous voyez ? De cette maniére, nous avons réussi a améliorer

I" apprentissage]|...].

Le travall en petits groupes a des niveaux d gpprentissage différents et I'une des nouvelles
méthodes propostes par la réforme de I'ensdignement. Comme les ensdgnants manquent
d expérience pour travaller aind, le bruit & le mouvement sont plus importants dans les
classes. Par dlleurs, éant donné que les sdles de classe sont utilisées pour d autres cours (les
écoles accueillent deux séries d'édeves par jour) I'organisation du travail pose des problémes.
Les plaintes sur les dégéts fats par les déves de I'autre demi-journée sont fréquentes e il
n'est pas commode, par exemple, de changer les bancs de place tous les jours pour le travail
€N groupes.

Mais sur le plan matérie, ce qui décourage le plus les enseignants c'et le peu de
temps qu'ils peuvent consacrer a |’enseignement, ce qui, comme ils le disent eux-mémes, les
prive de la possbilité dexpé&imenter avec les modules. Compte tenu du fonctionnement
actue du systeme éducdif, le temps consacré a |’enseignement devient trop court. En 1998,
27 jours de travail ont &é perdus et ils n'ont jamais éé récupérés bien que I'on ait envisagé de
travailler le samedi.

Les observations effectuées donnent a pensr que, méme S les enseignants
S goproprient progressvement la démarche de la réforme, il leur faut beaucoup plus que la
pratique solitaire de I'ensaignement en classe pour pouvoir consolider leur agpprentissage. |
faut leur donner, tout comme aux éleves, des occasions d échanger leurs expéiences dans le
cadre d'ateliers e de séminaires ou ils puissent éclaircir leurs doutes, poser des questions,
discuter avec leurs collégues et d'autres spécidistes des propositions, des difficultés et des

problemes concrets qu'ils rencontrent.

L’EVALUATION PEDAGOGIQUE EN TANT QUE PROGRAMME
DE PERFECTIONNEMENT PROFESSIONEL EN COURSD’'EMPLOI

Nous avons dit que I'influence formatrice des modules sur les enseignants et le réaultat de la
relation interactive qui se crée entre eux e que cele-ci n'a pas é&é facile a instaurer. Pour
confirmer cette découverte, la présence du conselller pédagogique a été nécessaire.

Etant donné que les enseignants considérent que les rémunérations des consdllers

pédagogiques sont injustes et contraires a la loi, les relaions entre deux parties sont tendues.



Les consdllers ont eu des difficultés a introduire | utilisation des modules dans les écoles et
ils ont dd recourir de ce fat a la persuasion. La conséquence en a é¢é que, sur le plan de la vie
quotidienne, la réforme n'a pas &€ un processus iMpose mais neégocié entre les enseignants et
les consallers pédagogiques. Cette réforme n'est pas non plus une camisole de force, mais
une démarche ouverte a la crégtivité et a la participation des acteurs de la vie d une école. Les
diverses andyses rédisées au cours de notre éude le démontrent. L’extrait suivant, qui
provient dun cours du soir, illudre les tendons auxqudles nous avons fat dluson & la

maniere dont la conseillére pédagogique donne I'impulson nécessaire au changement.

Lors d'une réunion a laquelle assistent toutes les institutrices qui en 1998 ont commencé a appliquer la réforme,
une ingtitutrice, Deysi, donne son opinion sur le matériel que la conseillére suggére d utiliser. Participe
également a la conversation une autre institutrice, Miriam, qualifiée de « docile » par ses collégues parce qu’'elle
asuivi les suggestions de la conseillére (Leonor).

Deysi : « Cesfeuilles, Leonor, pour moi elles ne servent que pour |’ évaluation. »

Miriam: « Je dirais plutbt qu’elles peuvent servir a faire une lecon et a évaluer. Nous pouvons développer la
lecon et veiller a ce que I’ éléve remplisse cette fiche [elle montre une fiche illustrant les parties de la plante] [...],
elle sert d’ évaluation, elle vanous servir pour conduire I’ utilisation du module. »

La conseillére: «Le module oriente de facon naturelle, afin que I'éléve ait davantage de contact avec les
connaissances et puisse mieux les assimiler. Il est trés important que les institutrices I’ aident, si elles ne I’ aident
pas, il ne peut pas faire le travail demandé. Je vous affirme, chéres collégues, qu’il faut que vous ayez confiance
et que vous convainquiez les parents, il faut que les parents nous aident pour que nous parlions laméme langue,
la langue de la réforme. Le parent doit voir que I'institutrice veut travailler. Par exemple, I'année derniére, les
enseignantes ont dit aux parents que cette méthode ne fonctionnait pas ; alors les parents ont refuse la réforme.
Latéache des enseignants est d’' appuyer le travail de réforme. »

Miriam: « Pendant les vacances j'ai préparé des fiches ; I’année derniére aussi, il ne me reste plus qu'avoir a
quels cours elles correspondent. »

La conseillére: « Tres bien, j’ en suis trés contente, Miriam. Peut-étre que si tu les essayes et que tu les partages
avec tes collégues, je pourrai |es apporter dans mes autres écoles, pour les donner aux autres institutrices. »
Miriam: « Bien sir, jeteles préte. »

Deysi : « Comme je te le disais, Leonor, pour moi ces fiches ne peuvent servir que pour faire une évaluation, je
veux avancer la semaine prochaine, je ne veux pas perdre de temps, mes gamins sont bien préparés et je dois
exploiter leur envie d’ apprendre. »

La conseillére : « Nous sommes, nous formons une équipe, personne ne vatravailler seul, tout va étre planifié, je
vais vous aider pour tout, ayez confiance comme je vous I'ai dit. Voyons, nous alons décider comment

procéder : d’abord laréunion avec |es parents ou les entretiens ?[...] »

Compte tenu des stratégies auxquelles eurent recours les conseillers pédagogiques dans leur

travall auprés des indituteurs, leur misson se tranforma en un véritable programme de



perfectionnement professonnel en cours d'emploi. Cette forme de consal et un soutien a
ceux qui Sengagent dans le processus de réforme et il et probable que sans lui I'utilisation
des modules ne se serait pas genérdisée dans les écoles éudiées. Cependant, pour qu'il soit
plus efficace et réponde mieux aux besoins des enseignants en matiere d apprentissage, il faut
modifier les conditions dans lesquelles il fonctionne — de maniére litaire, sans lien avec les
équipes techniques et adminigtratives chargées de le réforme de I'éducation, dans un contexte
d'inscurité de I'emploi e, surtout, en butte aux nombreuses critiques des écoles. Le soutien
pédagogique des enseignants dans les écoles a é&é utilis® au Mexique dans la réforme de
I’enseignement de la lecture e de I'écriture; mais dans ce pays, les enseignants qui exercaient
cette fonction percevaient la méme rémunération que les autres enseignants de leur catégorie
e ils éaent smplement déchargés d enseignement (Luna, 1998, communicetion orde). Aind
furent maintenues les conditions dégdité entre les membres de la profession et évitées les
différences scanddeuses qui caractérisent laréforme bolivienne.

Les critiques sociales et les rdations tendues entre les consallers et les ensaignants
sont égaement une source de conflit avec les directeurs, surtout lorsgque ceux-ci sont des
enssignants ayant beaucoup dancienneté. Les consallers empiéent sur les pouvoirs des
directeurs, qui sont des personnages essentieds dans les écoles, ce qui entraine fatalement des
frictions. Actudlement les directeurs sont nommés a leur poste sous certaines conditions, a
savoir qu'ils ne peuvent podtuler a cette fonction que sils ont accompli un certain nombre
dannées de service e réuss un examen prévu par I'ancien code de I'éducation. Les
consallers, en revanche, sont nommeés a leur poste avec moins d’années d’ ancienneté et apres
seulement quatre mois d éude, leur sdare éant supérieur a cdui des directeurs dors gu'ils
ont moins d expérience qu’ eux.

Pour gagner du terrain, la réforme a di miser sur la fragmentation du corps enseignant.
On congtate que les directeurs des écoles que nous avons éudiées sont soucieux d améiorer
leur école, mas guils ne d&fendent pas la réforme, pas plus quils ne Sidentifient aux
mesures préconisées. La dratégie a modifié leur champ d activité et ils ne disposent pas de la
compétence pédagogique nécessare pour gopuyer la mise en cawnvre des changements
proposes, téche qui a été confiée aux conseillers pédagogiques.

Dans |'une des écoles éudiées, nous avons pourtant rencontré une directrice qui se bat
pour ne pas rester a |’écart du processus e S efforce de se maintenir au courant, en rivalisant,
peut-étre inconsciemment, avec les consallers. Quant aux enseignants soucieux de remplir
leur misson professonndle, nous avors congtaté que, tout en critiquant leurs directeurs, ils

les soutiennent par des arguments comme Ceux-ci :



Finalement, ce sont les seuls qui nous protégent contre I’ asservissement a notre profession. Imaginez ce que
serait le corps enseignant, si les fonctions de direction étaient entre les mains des gens du gouvernement. Nous
n’aurions plus de travail, car les responsables politiques en place nous licencieraient, ils ne respecteraient pas nos
dipldmes.

LA RESISTANCE MOTIVEE PAR LES CONDITIONS DE TRAVAIL

S I'on andyse les processus de résistance, on s gpercoit que les différences de traitement au
sein du corps ensaignant sont I'une des raisons qui la motivent ; la force de la défense des
intéréts corporetifs parait en ére une autre. D’'un cité les enseignants sont soumis a la
presson du programme de réforme de I'éducation qui leur offre peu e leur demande
beaucoup. De I'autre cbté, leurs dirigeants syndicaux les incitent en permanence a S opposer a
la réforme sans leur proposer de projet pédagogique de remplacement, comme s leur travall
ne comportait pas de responsabilités professonnelles. Au souci de défendre les droits de la
corporaion revendiqués par la direction syndicade sgoutent les sentiments d'impuissance et
de maase engendrés par le contexte de changement. On parvient de cette maniere a
convaincre les enseignants de faire gréve pour sopposer a une réforme qui ne dispose pas
d'une assise socide qui I'agppuie. Aind, entre les exigences qu'il impose aux enseignants et
son incapacité a mobiliser leur soutien, le programme de réforme de I’éducation ne trouve pas
d appui et reste coupé de ceux qui doivent le mettre en cauvre.

C'est peut-étre en raison des tensions auxquelles sont exposes les enseignants éudiés
et des risgues implicitement contenus dans le discours des ingtances syndicdes qui veulent
gue soit arétée une podtion sur les conflits que, dans le débat sur «I'identité enseignante »,
ce sont findlement les voix des intéréts corporatifs et non des professonnels qui S imposent.

Dans ce contexte dingérence partisane dont I'éducation fait I'objet, il semble exigter
une voie qui mene a la compréhenson du probléme. L’unanimité avec laguelle, dans les
écoles éudiées, les mots d'ordre de gréve sont respectés en dépit des voix qui S'y opposent
prouve I'adhésion des enseignants a I'égard des directions syndicdes en place. Lorsque
directions syndicdes & ensagnants sont unis, I'isolement du programme de réforme de
I’éducation est paradoxa. L'un de ses objectifs prioritaires semble étre, en fat, de venir a la

rencontre des enseignants.



En guise de conclusion

LA VRAIE REFORME NE COINCIDE PAS
AVEC CELLE QUI A ETE PLANIFIEE

Nous avons tenté dans le présent article de montrer comment sont enclenchés les processus de
congruction de nowelles pratiques pédagogiques. Ces processus sont lents, and que le
suggerent d'autres éudes qui traitent de la transformation de I’enseignement dans les écoles
(Fullan, 1993). On a congtaté au Mexique, entre 1988 et 1990, que les manuels scolaires
vendus dans le commerce ont é&é utilises pour ensaigner la lecture a la place des manues
gratuits introduits par la réforme de 1970-1976. Les moatifs des enseignantes mexicaines
gaent trés dmilares a ceux avancés par les enseignantes éudiées ici: les nowdles
propositions prennent trop de temps, dles «ne donnent pas de résultats », dles «engendrent
lindisdpline » (Taavera, 1994). Ces conddérations et les conclusons de cette éude
confirment I'idée que les changements sont lents parce que les enseignants doivent condruire
de nouvelles dternatives a partir des propostions qui leur sont soumises. Etant des sujets
actifs, comme le sont tous les éres humans, on ne peut atendre d'eux quils les appliquent
telles queles sont suggérées par les pécidistes qui les ont congues. C'est pourquoi les
sgnes de changement observés dans les pratiques et les perceptions des enseignants qui ont
misal’essa les modules sont trés intéressants.

Les directeurs et les consellers pédagogiques devraient coordonner leurs efforts pour
organiser la formation dans les écoles et donner I'impulsion nécessaire a leur transformation.
Dans cette perspective, il faut que ces deux catégories de spécidigtes travaillent en équipe —
en faisant en sorte que les directeurs @ntinuent a jouer un réle important dans la conduite des
changements. Les ensdignants qui ont acquis au méite le traitement qu'ils percoivent et qui
menent des projets de recherche pour judtifier leur rémunération pourraient soccuper de
I'organisation e du fonctionnement de ces équipes. Peut-étre pourrait-on mieux utiliser les
ressources en favorisant la création d espaces de discussion et de débat entre enseignants dans
les écoles pendant des créneaux horaires qui n'ont pas dincidence sur I'enseignement. Les
indtitutrices qui ont beaucoup dexpérience devraent ére la pour ader les jeunes qui
commencent a enseigner.

Les téches a accomplir pour transformer les écoles dans la voie ouverte par la réforme
de I'éducation sont énormes et pour que les enseignants y parviennent, il faut promouvair le
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didogue et la discusson sur ces themes e sur les perspectives mémes qui leur sont
inhérentes. || faut imaginer des dternatives avec les enseignants et dans les écoles.

A en juger d'aprés la fagon dont ont é&é constituées les écoles éudiées, ce sont les
enssignants, pafois en qudité de directeur, parfois en qudité de smple maitre, qui les ont
organisées avec I'aide des parents, en procédant aux démarches d acquisition des terrains et
des locaux nécessaires pour qudles fonctionnent. Cette tradition, jointe a la lourdeur de
I'appareil adminigratif et a I'inefficacité des autorités chargées de gérer le sarvice, le peu de
contrble exercé sur le travall pédagogique et I'ingérence des partis politiques dans la vie
inditutionnelle leur ont assuré une autonomie qui non seulement a éé utiliste a des fins
professonneles, mais auss fréguemment mise au service des intéréts corporatifs. Te et
I’environnement socid au sens large dans lequel Sinsrent les écoles éudiées et il explique
en patie la résstance des sujets qui y travaillent. Dans cet environnement, nait et se perpétue
une culture faite de dgnifications partagées, dans la trame de laguele les sujets trouvent une
sens aleur action. Cette trame «filtre » les proposgtions de laréforme et il faut la connaitre.

Peut-étre en raison des paradoxes que nous observons dans ce processus de réforme,
un consaller a dédaré que «les sauls fous» qui le défendent, sont eux, les consallers
pédagogiques. Mais eux auss < heurtent & des problemes pour lui donner I'impulson
nécessaire, en depit de ce quils représentent. L’écat entre leurs sdlaires et ceux des
enmignants fat quil ler est difficle d'ére les champions du changement. Mdgré leur
melleure compréhenson du programme de réforme de I'éducation e le plus grand nombre
d'informations dont ils disposent a son Ujet, ils ne jouissent pas de la reconnaissance de leurs
collégues; «ce sont des personnes trés hien, toutes trés compétentes», déclarait une
directrice, mais elles ne sont pas respectées dans leur travail aupres des écoles. Pour que la
réforme progresse, il est nécessaire de créer des espaces de discussion et de débat entre
enseignants — il ne sat pas a grand-chose que seuls les spécidistes de la réforme de
I’éducation connaissent les théories qui sous-tendent les propostions. L’'heure est venue
d actudiser les connaissances des enseignants en exercice, car il existe un nombre croissant
dinditutrices e dindituteurs qui souhaitent agpprofondir leur propre apprentissage apres
avoir surmonté la phase la plus difficle guest la premiére année dinteraction avec les
propositions de réforme.

Pour que la réforme de I'éducation n'en reste pas au stade actud de «I’amdgame », il
fatt fare un effort congdérable pour fare comprendre clarement aux enseignants en quoi
consgte le changement que I'on entend introduire dans I’ éducation scolaire des garcons et des

filles. Les éudes de «licence» qui ont éé créées pour aborder ce probleme sont chéres et
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inaccessibles pour la mgorité des enseignants sur lesquels a porté |'éude. Trés peu dentre
eux ont accompli tout ce cycle d'éude et aucun n'a encore &é diplémé Cest pourquoi la
formation en cours demploi rev& tant dimportance S I'on ne veut pas hypothéquer les
résultats du projet le plus important que I'Etat ait d mener & bien depuis que le droit a
I’éducation scolaire pour tous a éé reconnu (Contreras, 1997). Compte tenu des exigences
que la réforme de I'éducation impose aux enssignants, I'Etet se doit de veller & ce quiils
bénéficient d' opportunités vaables de formation en cours d’ emploi.

Notes

1 Le Programme de recherche stratégique bolivien «Programa de Investigacion Estratégica en Bolivia »
(PIEB), qui bénéficie de I’appui du gouvernement néerlandais, rassemble régulierement des équipes de
chercheurs qui, sur concours, peuvent obtenir une bourse destinée aleur permettre de réaliser un projet
de recherche. Dans le cas présent, |’équipe était composée de Ximena Sanchez, Gilberto Vera, Erick
Jurado, Zonia Cordero et de I'auteur ; Maria Eugenia Luna, ethnographe mexicaine, a participé en tant
gue chercheur externe au projet.

2. La réforme du systeme éducatif bolivien comporte deux programmes : un programme dit d’amélioration
et un autre dit de transformation. C'est dans le cadre du second que les changements dans les
programmes et | es établissements scolaires proposés sont effectués.
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DES ENSEIGNANTS POUR LE XXI° SIECLE
L’INNOVATION DANS LA FORMATION

DES ENSEIGNANTS :

UN EXEMPLE ET UN CONTRE-EXEMPLE

DE LA REFORME BASEE SUR LES NORMES

AUX ETATS-UNIS D'’AMERIQUE

Mary E. Diez

Le programme de formation des enseignants de I’Alverno College

Le programme original de formation des enseignants suivi par I’Alverno College a
Milwaukee, dans le Wisconsin, s'inscrit dans le prolongement d’ une initiative novatrice plus
ambitieuse lancée il y a une trentaine d'années par ce Libera Arts College (institut
pédagogique catholique) pour jeunes filles. En 1972, les enseignants d’ Alverno ont procédé a
une refonte radicale du dipldme qui sanctionne les études universitaires de premier cycle;
pour |’ obtenir, les éléves seraient jugés non pas sur la base de I’ enseignement suivi, mais s'ils
démontraient qu’ils avaient assimilé certaines connaissances et compétences. En concevant le
nouveau programme d’ études, les enseignants ont considéré gu’une éducation générale se
définissait par huit «aptitudes» transdisciplinaires. Cellesci éaent I'aptitude a
communiquer ; la capacité d' analyse ; I’ aptitude a résoudre des problemes ; le discernement

dans la prise de décisions; le sens des relations interpersonnelles ; la faculté a envisager une



situation dans sa perspective globale ; I'esprit civique ; et le sens esthétique. Selon leur
définition, une «aptitude » recouvrait «un ensemble complexe de connaissances, de
compétences, d attitudes, de valeurs et de dispositions » (Alverno College Faculty, 1996). A
des fins de pédagogie et d évaluation, les enseignants des disciplines principales et des
matiéres spécialisées ont identifié une échelle de «progression » comportant six niveaux pour
chague aptitude. Pour obtenir leur dipléme, les éudiants devaient ddmontrer qu’ils étaient
capables d'atteindre le niveau quatre dans les huit aptitudes et tendre vers un niveau de
compétence plus élevé spécifique dans leurs disciplines majeures et leurs matieres
secondaires. C'est pour satisfaire a cette exigence que les enseignants ont entrepris un travail
de longue haleine pour éaborer les évaluations des performances devant servir a valider la
démonstration faite par I’ étudiant qu'il posséde bien les aptitudes requises. Les enseignants
ont progressivement découvert un certain nombre de principes sur lesguels ils pouvaient
S appuyer dans leur travail d’'évaluation, par exemple |'importance de prendre en compte des
démonstrations multiples en leur appliquant des méthodes d évaluation variées (Alverno
College Faculty, 1994).

Au cours de la dizaine d’ années qui a suivi, les enseignants des disciplines principales et
des matiéres spécialisées ont suivi une approche similaire et défini les «niveaux élevés» de
compétence au regard des cadres conceptuels et des exigences professionnelles dans leurs
disciplines. Ainsi, ils ont entrepris de dépouiller systématiquement les publications traitant du
sujet, ont dialogué avec des professionnels dans leurs domaines et engage des recherches pour
déterminer les performances de professionnels éminents. Fin 1984, le corps enseignant de
I'institut pédagogique avait élaboré un cadre conceptuel (avant que cette expression n’ ait été
rendue populaire par le National Council for Accreditation of Teacher Education) pour étayer
ses travaux, définissant cing « aptitudes » a trois stades de développement professionnel :
celui d’ enseignant débutant (objectif du programme de préparation) ; celui d’ enseignant en
plein développement professionnel (un enseignant ayant plusieurs années d’ expérience) ; et
celui de méitre principa ou experimenté (Diez, 1990).

Les cing aptitudes définies ci-aprés caractérisent bien la démarche d’ Alverno en ce
qu'elles font intervenir toutes les ressources de I'individu, peuvent étre enseignées, peuvent
étre évaluées, sont transférables d’'un environnement a un autre et sont constamment
réévaluées et redéfinies.

Conceptualisation : Intégrer les contenus cognitifs dans les cadres pédagogiques et dans

une conception globale de I’enseignement général de maniére a planifier et mettre en

oeuvre les gpproches pédagogiques.



Diagnostic : Rattacher les comportements observés aux cadres pertinents de maniere a

déterminer et atteindre les objectifs d’ apprentissage prescrits.

Coordination : Bien gérer les ressources pour faciliter la réalisation des objectifs de

I apprentissage.

Communication : Utiliser des modes de communication verbale, non verbale et

médiatisée pour mettre en place I'environnement de la classe et pour structurer et

renforcer |’ gpprentissage.

Interaction dans un souci d’intégration : Se fonder sur ses valeurs professionnelles pour

prendre des décisions en fonction des situations et s adapter aux besoins variables de

I environnement pour favoriser I’ acquisition des connai ssances des éves.

Le corps enseignant de I’ ingtitut pédagogique a ensuite entrepris de repenser tous les aspects
du programme de préparation des futurs enseignants, se penchant sur les cours, les
évaluations, les expériences pratiques, le choix des sites ou se déroulent les expériences
pratiques, le développement professionnel des enseignants participants et les approches
adoptées pour donner suite aux études. Les travaux qu'il a menés au cours des quelque
20 derniéres années sont décrits dans divers articles (Diez, 1990 ; Diez, Lake et Rickards,
1994 ; Diez, 1996 ; Diez et Hass, 1997 ; Murrell et Diez, 1997 ; Diez et al., 1998 ; Diez,
1999 ; Diez, 2000 ; Diez, 2001a; Diez, 2001b). Le programme d Alverno faisait partie des
sept programmes centrés sur |'éléve et centrés sur |’ apprentissage éudiés par le National
Center for Structuring Education, Schools and Teaching (Zeichner, 2000). Il a été aussi I’un
des quatre programmes récompensés par le Département de | éducation des Etats-Unis en
2000.

Mon propos dans cet article est de Situer les travaux d’ Alverno dans le contexte de la
réforme de I’ enseignement aux Etats-Unis — le fameux mouvement axé sur «les normes et
I’évaluation» dans ses rapports tant avec la formation des enseignants qu’avec
I’enseignement général de la maternelle a la terminale. La these que je défends est que ces
travaux devraient étre considérés a la fois comme illustrant ce que beaucoup attendaient du
mouvement en faveur des normes et comme un contre-exemple montrant a quoi peut aboutir

une gpplication plus éroite des normes dans le cadre d' une réforme.

Une vision optimiste de laréforme de I’enseignement

fondée sur les normes et I’évaluation



A la différence du mouvement de réforme de la formation des enseignants des années 70 qui
était axé sur les compétences, celui mettant I’accent sur s normes qui S est esquissé au
milieu des années 80 aux Etats-Unis a été motivé par le sentiment qu’ une nouvelle vision des
objectifs de |’ enseignement était nécessaire. Des rapports tel celui du Carnegie Forum, intitulé
A nation prepared, avancaient |’idée que nous devions définir ce qu’est un « enseignement de
gualité » pour étre en mesure de le promouvoir et le valider. Dans les municipalités les unes
aprés les autres, des groupes d’ experts se sont mis au travail pour préciser les connaissances et
les compétences que nous voulons que nos étudiants possedent, nombre d’ entre eux insistant,
comme c'est le cas pour les étudiants formés a Alverno, sur les aptitudes dans les domaines
de la communication et de la réflexion, de la résolution de problemes et des relations
interpersonnelles.

Au cours des 15 derniéres années, non seulement les groupes chargés de fixer les
criteres pour chaque discipline ont défini des normes d acquisition de connaissances et de
performance pour les ééeves de la maternelle alaterminale, mais des initiatives indépendantes
de réflexion sur I’ enseignement, |’ acquisition des connaissances et |’ évaluation ont également
vu le jour. Le Center for Education and the Economy, a I’ Université de Pittsburgh, a mis en
chantier un important projet intitulé «New Standards » (Les nouvelles normes) qui a élaboré
des évauations modeles des performances (www.ncee.org/OurPrograms/nsPage/html). La
Coadlition of Essential Schools est intervenue aupres des établissements scolaires pour
élaborer des approches de la réforme scolaire qui identifiaient les «questions fondamentales »
et organisaient des «démonstrations » des performances des éleves dans I'acquisition de
connaissances et de compétences (www.essentialschools.org). La plupart des Etats ont
entrepris de définir des normes pour les éléves de la maternelle a laterminale, mais, comme je
le soulignerai plus loin, beaucoup ont opté pour la formule des tests normalisés, moins
colteux et faciles a noter, au lieu de mettre en place un systéme d'évaluation des
performances.

Un objectif spécifique identifié dans A nation prepared a été atteint en 1987 avec la
création du National Board for Professioral Teaching Standards, qui a é&é suivie par un travail
intensif d’ éaboration de normes et d’ évaluations en vue de |’ accréditation par le conseil qui a
pris plusieurs années. Les équipes qui ont préparé les normes et les évaluations se
composaient en majorité d enseignants et de personnes qui avaient fait partie des groupes
d experts chargés d' établir les normes matiere par matiere pour les éleves de lamaternelle ala

terminde, facteur qui garantissait la competibilité des activités des différents groupes.



Le National Board a fait porter toute son attention sur les enseignants ayant au moins
trois années d’ expérience professionnelle, mais il est vite devenu évident qu'il fallait faire
«remonter » les normes et les évaluations jusqu’ au stade de la formation initiale et de la
gualification des enseignants. L’ Interstate New Teacher Assessment and Support Consortium
(INTASC) a é&é mis en place a la fin des années80, initidlement pour observer les
répercussions des travaux du National Board et aider les Etats dans leurs efforts de mise en
cauvre de systémes de normes et d évaluation pour valider la qualification des enseignants
débutants et leur apporter un soutien. Fin 1992, I'INTASC avait élaboré un ensemble de
normes modeles congues pour étre compatibles avec les normes du National Board.
Actuellement, plus de 25 Etats ont incorporé les normes de I'INTASC dans les critéres
auxquels doivent satisfaire les nouveaux enseignants. L’ INTASC continue a élaborer des
normes par matiére, en veillant a ce que ses comités comptent des membres a la fois des
groupes chargés d' élaborer les normes pour les éleves de la maternelle a la terminale et du
National Board. L’INTASC collabore également avec les Etats dans le domaine de
I’évaluation des enseignants nouvellement dipldmés, en mettant a leur disposition une série
d évaluations modéles alant du test de contréle des connaissances pédagogiques a un dossier
d’ évauation pratique destiné a déterminer s la validité du dipléme délivré a un enseignant
peut étre reconduite apres ses deux premiéres années d’ exercice.

Enfin, le NCATE a révisé ses normes et son systeme d accréditation (NCATE, 2001).
L es organismes de formation doivent satisfaire sur deux plans aux exigences imposées par les
normes et I’évaluation: 1. ils doivent montrer que leurs programmes respectent les normes (a
I échelon national, & celui de I’ Etat, au niveau local et dans les institutions) et qu’ils ont une
incidence sur |’ apprentissage des futurs enseignants. Ce processus exige explicitement que
I’évaluation soit étayée par des données recueillies a des stades multiples et de multiples
facons; 2. ils doivent montrer que leurs enseignants en formation ont une influence sur
I’ apprentissage des éleves de la maternelle a la terminale. La aussi, éant donné que le
NCATE doit rester en liaison avec les autres parties intéressées, il doit rester en relation
étroite avec les groupes chargés d’ élaborer les normes matiére par matiere de la maternelle a
laterminde— le NBPTS et I'INTASC.

Ce que je viens de décrire est compatible, pour I’ essentiel, avec les travaux réalisés par
les enseignants d' Alverno. Le mouvement de réforme fondé sur les normes et I’ évaluation ou
sous cet angle s attache principalement a donner une image générale des connaissances et des
compétences que nous voulons que les éléeves de la maternelle a la terminale ou les
enseignants acquierent a divers stades de leur développement. Des normes sont établies pour
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préciser non seulement ce que I’ ééve doit savoir et pouvoir faire, mais auss les possibilités
d gpprentissage qui devraient lui étre offertes.

Une fois que les résultats sont déterminés, les performances dans des domaines variés et
a des moments multiples sont évaluées a I’aide de criteres connus de tous et explicites.
L’ évaluation des performances se caractérise par la grande liberté laissée aux éléeves dans
leurs performances afin qu’ils puissent décider eux-mémes de la direction de leurs travaux et
démontrer le meilleur de leurs capacités. En outre, le fait que I’ évaluation des performances
soit utilisée autant pour favoriser |’ acquisition des connaissances que pour | attester se traduit
positivement par une répercussion de I'information sur les individus évalués. Comme les
critéres sont connus de tous, les étudiants peuvent également procéder a une auto-évaluation,
Sexercant ains a la réflexion sur leur pratique. Cette vision d’'une éducation fondée sur les
normes se résume selon Thomson (1999, p.4) «fondamentalement a transformer
I’enseignement public qui n'a plus vocation a dispenser une ingtruction standardisée mais a
rassembler des communatés éducatives ».

Une autre vision de la réforme fondée sur les normes

Toutefois, le mouvement fondé sur les normes n’'est pas monolithique. 1l existe un autre
courant, qui se renforce aux Etats-Unis depuis que I’administration Bush est au pouvoir, mais
qui, il faut bien I’admettre, a toujours été présent. Thomson décrit ce courant sous sa forme
extréme comme « un retour al’instruction standardisee, qui oblige les éudiants a restituer des
connaissances imposees par les experts, faute de quoi ils sont condamnés a échouer » (p. 2). |l
souligne que la réforme axée sur les normes va de pair avec I'imposition d’examens aux
enjeux importants, basés sur des critéres de réussite et normalisés, mis en place aujourd’ hui
dans un certain nombre d Etats et dont la généralisation est conseillée par I’administration
Bush.

Il faut dire, a leur crédit, que les défenseurs de cette réforme fondée sur les normes ont
défini un vaste ensemble de normes qui étayent |’ élaboration des programmes d’ études et les
pratiques pédagogiques. L’'examen doit normaement étre représentatif de I’ensemble des
normes. Mais, étant donné qu’un seul examen est utilisé comme «la » mesure des normes, le
résultat dans la pratiqgue est un rétrécissement du programme d études qui se limite au
programme de |’examen. Thomson et d autres auteurs, pour qui les normes sont un moyen
potentiel d’ encourager |’ acquisition de connaissances, craignent que la primauté accordée aux

tests normalisés décisifs pour I’ ééve ne fasse oublier la réforme essentielle selon lui — celle
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qui met I'accent sur les aptitudes de réflexion, de résolution des problémes et de
communication. Et le peu de cas que I'on fait des normes relatives aux possibilités
d apprentissage renforce le sentiment que dans cette approche la sélection prime sur
I’ acquisition des connaissances.

Dans la formation des enseignants, I’ équivalent des examens aux enjeux importants est
la prescription imposée par le Title 11, texte |égidatif fédéral qui exige non seulement que les
futurs enseignants passent des examens, mais aussi que les Etats classent leurs organismes de
formation des enseignants d'apres leurs performances, en grande partie sur la base du seul
critére des résultats a ces examens. A cet égard, ce qui inquiéte les formateurs d’ enseignants
partageant les conceptions d’ Alverno est que les examens aux enjeux importants ne mesurent
pas certaines des aptitudes fondamentales requises pour bien enseigner — ¢’ est-a-dire celles
dans les domaines de la réflexion, de la résolution de problemes et de la communication dont
les enseignants ont besoin pour travailler de maniére efficace avec les éléves. La perspective
peu réjouissante de cette obsession des examens est la réduction du nombre de candidats
admis dars les établissements de formation pédagogique. Etant donné que le Title || exige
que les programmes de formation des enseignants soient classés d'aprés les résultats des
étudiants aux examens, les établissements de formation jugeront peut-étre plus opportun de
n’ admettre que les candidats d§ja en mesure de réussir a ces examens, ce qui les dispense de
laresponsabilité d' offrir des possibilités d' apprentissage.

Cette conception, telle qu'elle est appliquée a I’ enseignement de la maternelle a la
terminale, a été critiquée récemment dans un article paru dans Education week (Proefriedt,
2001). Proefriedt considere que le mouvement de réforme fondée sur les normes et
I’évaluation est utilise dans un sens réducteur, en raison du mécontentement qu’inspire
I’incapecité des établissements scolaires a préparer les ééves aux études supérieures ou a
I’entrée dans la vie active. La solution, telle qu'il la décrit, consiste a fixer des normes
précises que tous les apprenants doivent atteindre, en maintenant les éléves a certains niveaux
d éudes Sils nont pas obtenu les notes exigées aux examens. Une telle approche a
essentiellement pour but de sanctionner, ce qui permet aux responsables politiques de trouver
des coupables lorsque les normes ne sont pas satisfaites.

Proefriedt fait valoir que I’adoption de normes qui débouchent sur un programme
uniforme imposé a tous a entre autres pour effet de rebuter les éléves qui considéerent que les
sujets qui lesintéressent n'y figurent pas. Contrairement a un programme base sur des normes
et a une évauation axée sur la résolution de problemes, la réflexion et la communication, un

programme d’ études au champ restreint et des tests sous forme de questions a choix multiples
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ne laissent pas la possibilité a |’ éleve de choisir un sujet ou de trouver une facon unique de
démontrer ce qu’il a compris. A I’opposé de la vision optimiste de Thomson, |’ opinion de
Proefriedt est que «le mouvement fondé sur les normes conduira a sanctionner les enfants les

plus démunis du pays. IIs ne feront jamais d' éudes supérieures ».

Alverno, un exemple et un contre-exemple de laréforme

Dans cette derniere section, je voudrais vous faire partager certaines des expériences récentes
d’Alverno dans I’exploration du vaste champ des normes et de I’évaluation aux Etats-Unis
aujourd hui. D’un cbté, nous avons assez bien réuss a asseoir la reconnaissance de notre
programme et de nos diplémes, qui sont recherchés par les établissements scolaires au niveau
local en raison de la bonne volonté qu’ils montrent pour enseigner aux €léeves des écoles
publiques en milieu urbain. D’un autre cbté, nous sommes préoccupés par le fait que la prise
en compte exclusive des résultats a un seul examen ne risque d’ empécher certains de nos
étudiants, dont les performances évaluées a I’aide de mesures multiples sont une preuve
irréfutable de leur compétence, d obtenir leur dipldme. Nous agissons de concert avec nos
collégues d autres organismes de formation du Wisconsin pour obtenir que cet Etat se base
sur de multiples éléments dans les décisions de délivrance des diplémes ; I'impact qu' aura le
Title Il &I’ échelon fédérd ne nous inspire guére d enthousiasme.

Dans le cadre du concours pour I’attribution des récompenses décernées a |’ échelon
fédéra fin 2000, I’ équipe d évaluation qui est venue nous voir nous a demandé de lui fournir
des données sur les performances de nos diplomés en salle de classe. Ils voulaient obtenir
concretement des données sur les notes obtenues aux examens par les éléves auxquels nos
dipldmés enseignaient, ainsi que les données comparables pour les éleves de classes dans des
établissements comparables qui avaient pour enseignants des nontdipldmés d’ Alverno. Nous
leur avons répondu que : () ces données n’ étaient pas disponibles aupres du district local et
(b) méme s dles I'é&aient, nous ferions objection a ce qu'ils les utilisent comme ils le
suggéraient. Nous avons fait valoir que nous ne voulions pas contribuer a opposer les
enseignants les uns aux autres ; il nous semblait préférable de rechercher comment fire en
sorte que les enseignants d’ un établissement s entraident en veillant a ce que tous les éleves
obtiennent les meilleurs résultats possibles.

Nous avons proposé a I’ équipe d analyser les données recueillies dans une école ou il
existe une «masse critique » d'anciens éléves d’Alverno, qui sont les initiateurs d'un

mouvement qui se propose d'améliorer les résultats dans I’ évaluation des compétences en
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écriture & I’ échelon de I'Etat. Ainsi, on a constaté qu’'un grand nombre d' anciens ééves
d’Alverno erseignaient a la Lincoln Center of the Arts Middle School, établissement scolaire
situé en milieu urbain ot la plupart des enfants bénéficient de repas gratuits ou subventionnés,
et ou le probleme éait que seulement 22 % des éléeves avaient un niveau de compétence
suffisant en écriture. lls ont collaboré avec le reste de I’ équipe pédagogique pour éaborer un
projet collectif visant a développer les capacités en écriture dans toutes les matieres du
programme, en montrant aux autres enseignants comment introduire dans leurs cours une
bonne pédagogie et une bonne pratique de I’ écriture. En moins de trois ans, le pourcentage
d’ éléves qui avait atteint le niveau de compétence exigé a |’ examen de I’ Etat éait de 66 % et
les enseignants poursuivent leur effort pour essayer d' atteindre I’ objectif de 100 %.

Enfin, nous continuons a cauvrer pour que les enseignants que nous formons nous
quittent en ayant de la réforme fondée sur les normes et I’ évaluation une conception qui leur
permettra d exercer leur métier dans un climat politiquement tendu. Ils ne peuvent se
permettre d’ étre des idéalistes candides S'ils veulent offrir & leurs ééves des possibilités
d apprentissage et faire en sorte qu'ils acquierent les connaissances et les compétences
nécessaires dans le monde du xxI° siécle. |1 est probable gu’ on les jugera sur la base des notes
obtenues aux tests normalisés, méme s'ils disposent de beaucoup plus d’informations sur les
résultats de leurs éleves en classe. Nous sommes donc constamment ala recherche d’ ééments
probants, comme Newman, Bryk et Nagaoka (2001) I’ont fait réecemment dans une éude qui
montre gue les téches intellectuelles parfaitement accomplies (autrement dit les évaluations
des performances) ont un effet postif sur les résultats aux tests normalisés. En derniere
analyse, C'est sur I’ expérience que nous avons acquise en précisant les exigences avec rigueur
et en structurant de multiples performances pour stimuler I’ apprentissage des étudiants et
étayer de preuves leur progression gque nous finissons par nous appuyer. Nous avons pu
constater sur le terrain tout le potentiel qu’ offrent les normes et les évaluations pour favoriser
I’acquisition des connaissances. Cela nous rend optimistes et nous donne le courage de

continuer.
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DES ENSEIGNANTS POUR LE XXI° SIECLE

L’APPRENTISSAGE PAR PROBLEMES

DANS LA FORMATION PEDAGOGIQUE INITIALE

Juan L. Iglesias

Introduction

Depuis I'an 2000, la Faculté des humanités et de I'éducetion de I'Universté d’ Atacama a mis
en place un nouveau programme de formation pédagogique initide axé sur un modéle connu
sous le nom de «I'apprentissage par problémes». Durant des années, cette approche
pédagogique a é¢é utilisée lors de la formation des médecins aux Etats-Unis d Amérique et
dans d'autres pays, et c'est la premiere fois qu' dle et mise en gpplication pour la formation
pédagogique en Amérique Latine.

En 1996, un processus sydématique dévdudion de la formation initide des
professeurs a é&é mis en praique au Chili. Une andyse gpprofondie a éé rédisée avec la
participation du corps enseignant, des diplémés, des chefs d éablissement, des principaux
responsables du systeme éducatif and quavec le concours dexperts nationaux et
internationaux. A la suite de cefte évauation, un projet indtituant une innovation compléte des
programmes a &é congu e soumis a un concours nationd pour le financement du programme
de I’amédioration de laformation pédagogique du Ministére de I’ éducation chilien.

Le financement assuré par le ministére de I'éducation a permis de mettre en pratique

ce projet au stade de sa préparation en 1998.



Le présent aticle donne des informations sur |'organisation générde des nouveaux
programmes & en paticulier I'intégration des modules d gpprentissage par problemes (APP).
De plus, il expose les principaes conclusions de |'évauation de la premiére et de la deuxieme

année de mise en gpplication de ces houvealx programmes.
Un nouveau type d’enseignant

L’un des réaultats de I'évauation décisve qui a éé fate des anciens progranmes sest soldé
par la définition du type d enssignant considéré comme nécessaire pour le xx1° siecde. Autant
gue possible, ce spécidide devrait :
Etre un ensdgnant auto-dirigé et réflexif, capable dacquérir et de réacquérir
continudlement des  compétences  professonndles par  I'observation e
I"enregistrement systémdique des efforts, d' évduer les effets de son enseignement sur
les é&udiants et d'utiliser pleinement les connaissances spécidisées pour enrichir ses
activités professonndles;;
Jouer un role actif et autonome dans la conception, |'évauation et la reformulation des
sratégies d'enseignement e d' apprentissage, grace a une réflexion permanente sur sa
pratique pédagogique ;
Fonder ses décisons sur la mise en pratique approfondie des connaissances actuelles
en la mdiere et fare preuve en paticulier de ses connaissances et d'une utilisation
appropriée des contenus et des méthodes de cette discipline ;
Avoir une connaissance générade des dratégies pédagogiques et témoigner de leur
utilisetion gpprofondie, en les amdiorant, en les modifiant ou, s besoin et, en
développant de nouvelles Stratégies;
Se révéler sengble aux demandes de I'éducdtion et a la nécessté de travaller d une
maniere pogdtive al’amdioration de la société ;
Vivre en pratique suivant les principes moraux et éhiques d'une sociéé démocratique,
notamment dans le respect des droits et des devoirs des éres humains dans leur
interrdlation aind que dans le respect d’ autres systémes de vie et de I’ environnement.
Outre cette perspective, et dans le but de fournir un profil plus spécifique du futur enseignant,
un ensenble de dix-neuf criteres a &é daboré et class® suivant quatre domanes: a) les
valeurs, assorties de Sx normes et de cinquante-sept indicateurs de processus; b) la

sengibilisation a la culture, assortie de quatre normes et de vingt-quatre indicateurs de



processus ; €) la maitrise des contenus, assortie de quatre normes et de quinze indicateurs de
processus et d) les compétences professionnelles, assorties de cing normes & de vingt-et-un

indicateurs de processus.

Une nouvelle approche des programmes de formation pédagogique

des futurs enseignants

Afin de décider quelle devait ére la nouvele approche des programmes quant a la formation
pédagogique initide destinée aux éudiants de premier cycle, un paradigme épistémologique
condructivise a é&é privilggié and quun modde organisationnd préconisant e
développement de comportements competibles.

Ces dernieres décennies, I'gpproche congructiviste de I'agpprentissage — I'une des
plus largement admise dans le groupe des théories quditatives du développement cognitif —
a suffisamment progressé pour servir largement de base a une théorie pédagogique. Dans le
cadre de cet aticle, il et impossble de tenter une andyse de I’ gpproche condructiviste qui,
bien que complexe en dle-méme, est générdement connue. Cependant, on peut dire que la
plupart de ses patisans Saccordent sur les caractéristiques du congructivisme qui suivent
(Biggs, 1976) :

Les éudiants accédent a la compréhenson par un choix actif e une congdruction en

chalne de leurs propres connaissances, plutt que par la réception et I'acquisition de

connai ssances traitées par autrui ;

L’apprenant sgppuie sur un nombre de podulats, de thémes, dintentions et de

connaissances prédables face a toutes les stuations d apprentissage, conditions qui

orientent e améiorent la maniére dont les nouveles acquisitions feront patie de sa
vie;

La condruction de la connaissance sopére dans le cadre de I'activité individuelle et

scide ;

La nature de I'activité utiliste dans la condruction de la connaissance détermine la

qualité de la connaissance acquise.

Quant aux raisons pour lesquelles I'APP est consdéré comme une gpplication efficace de
I’approche condructivige dans les limites de |'apprentissage, Savery e Duffy (1995)
retiennent trois propositions principales s'y rapportant :



1 La compréhenson sopére par le bias dune interaction entre I'environnement et
nous-mémes. Il Sagit 1a semble-t-il, du coaur théorique du condructivisme |l et
impossible de parler du contenu de ce qui et appris indépendamment de la maniére
dont ce contenu est appris, éant donné qu'une diversité d expériences peuvent toutes
conduire a la méme compréhension. Parell postula implique entre autres que le
processus cognitif n'est pas un phénoménelié al’ individu, mais plutét au contexte ;

2. Les conflits et les obstacles cognitifs stimulent I’ gpprentissage et déerminent la nature
de ce qui sera appris et de la maniere dont |’ apprentissage sera organisé. Se trouver
dans un environnement propice a |I'apprentisssge Sgnifie  poursuivre  un - objectif
d apprentissage tout en y éant incité. Cette incitation a I'apprentissage n'est pas
sulement un objectif mais cest auss un facteur essentid qui détermine ce que
I’éudiant va apprendre. L’objectif de I'apprenant, quant a lui, Savére essentid g
I’examen de ce qui sera gppris est considéré comme un facteur clé de I’ apprentissage ;

3. Le processus cognitif Sopére par la négociation socide e en conddérant la vigbilité
des différentes condructions de connaissances. L’environnement socid et décisf
pour le développement de notre compréhenson du monde, and que pour le
développement d'un ensemble de conceptions ou de propositions que nous appelons
«connaissances ». Mais le fat que tous les points de vue ou constructions soient tout
auss viablesaauss son importance.

Ces trois propostions décrivant le cadre idéologique du congructivisme laissent entendre une

srie de principes pédagogiques sur lesquels peuvent S agppuyer la pratique de I’enseignement

et la conception d’ environnements d' gpprentissage. Ces principes sont les suivants :
Ancrer toutes les activites d gpprentissage dans des taches ou des problemes
importantes ;
Assurer la maitrise par I'gpprenant de la téche ou du probleme d apprentissage dans
son ensemble ;
Elaborer des tiches authentiques ;
Permettre a I'éudiant de maitriser les processus utilisés pour trouver des solutions aux
problémes;;
Concevoir les té&ches e I'environnement d apprentissage de maniere a rendre la
complexitt du contexte dans lequd [I'é@udiant accomplira son  futur travall

professonne ;



Concevoir I'environnement d gpprentissage comme un enjeu ain qu'il développe &
gimule le raisonnement de I’ &udiant ;
Renforcer et simuler le développement d attitudes de doute systématique et d andyse
approfondie de ses idées personnelles par repport a d'autres solutions et a d autres
contextes ;
Donner I'occason et la posshilité de réfléchir dans le cadre des contextes et des
processus cognitifs.
L’approche de I'APP est considérée comme la mellleure gpplication des huit principes qui
procedent du congructivisme (Savery et Duffy, 1997), comme I'a expose Barrows (1985,
1986 e 1992), & comme le melleur exemple d'un environnement d gpprentissage
congructiviste.

L'apprentissage par problemes

Il'y a plus de cinquante ans, les facultés de médecine des Etats-Unis ont remis en question
I'efficacité des modeles de programmes scolaires en deux éapes, traditionnelement utilisés
par leurs éudes: la premiére consistant en des éudes mussées en sciences fondamentales et
la seconde en des éudes cliniques approfondies. Le corps enseignant, en médecine, en et
venu a la concluson quun td modde éat une maniére inefficace e déshumaniste de
préparer les futurs médecins, au regad de I'exploson de linformation médicae, des
nouveles technologies et des besoins congtants de changement en maiere de pratiques
meédicaes. 1l a propose une approche différente fondée sur une stratégie connue sous le nom
d «Appretissage par les problemes», ayant pour objet dintégrer |'enseignement et
I'apprentissage par la confrontation & des dtuaions de vie rédles liées a la pratique de la
médecine.

Dans les années 40, la Faculté de médecine de I'Universté McMaster d Hamilton
(Canada) a mis en place des tutorats individuds, non comme une méhode de formation mais
comme une maniere de dructurer I'ensemble des programmes pour Promouvoir  un
ensignement multidisciplinaire axé sur |'é&udiant, base dagpprentissage qui  pourrait ére
trangposée a la pratique professonnelle (Barrows et Kelson, 1996).

Certaines des caractéristiques clés du modde de McMaster se sont traduites dans la
réforme des programmes de la Faculté de médecine de I'Université Case Western Reserve de
Clevdand (Ohio), a la fin des années 50. Le modéle a intégré un large éventall de dtratégies

pédagogiques. Son laboratoire multidisciplinare pourrait  ére conddéé comme le



prédécesseur du tutorat de I’ APP. Ce modée a fait appel a une approche plus accessible de
I'utilisstion de I'gpproche par problémes. La Faculté de Médecine de I'Universté Harvard a
adopté une telle approche, désignée sous le nom de modde hybride. Il recourt a des séances
cliniques et a des conférences, lecons et tutorats fondés sur des problémes destinés a intégrer
I" apprentissage lié & des themes hebdomadaires (Tosteson, 1994).

Le modéle de McMaster, qui a permis de diffuser |’ apprentissage par problémes dans
le monde, tout comme le modele hybride de Harvard procédent en deux étapes.
Premierement, ils Satachert a redynamiser le processus enseignement-apprentissage dans la
sle de cours din que les é&udiants puissent éudier le plus indépendamment possible.
Deuxiémement, les séances dapprentissage par probleémes sont organistes comme  des
activités en peits groupes ou les éudiants anaysent des problemes smulés, fondés sur des
Stuations de vie rédles dont la programmation est hebdomadaire. Cela facilite I’ apprentissage
des disciplines, avec trés peu de lecons magigtraes et plus de temps consacré aux cours a
options ou aux éudes autodirigées.

Depuis sa mise en place, cette approche a éé éudiée et largement appliquée dans une
diversté de programmes, de préparations professonnedles, et dle a sarvi de bae a
I’daboration d'un ensemble théorique et pratique. Engd (1997) envisage |’ apprentissage par
problemes comme un moyen dasurer |'daboraion d'une connaissance plutdt qu'un
gpprentissage destiné a I'acquisition de connaissances. Barrows (1986) considére que cette
approche correspond aux principes de |'agpprentissage des adultes, dans la mesure ou dle
prend en compte le besoin non seulement de bien «enseigner » suivant des cours Sructures,
mas auss de proposer les bases fondamentdes d'une éduceation permanente formele e
informelle. D'autres ediment que I'APP et I'une des rares approches du processus
ensaignement - apprentissage per mettant aux étudiants de rentabiliser leurs connaissances.

L’APP contraste de maniére frgppante avec ce que I'on considére comme «les
méthodes traditionnelles de transmisson des connaissances». Sdon Bridges et Hadlinger
(1995), les modé es traditionnels S gppuient sur les postulats suivants :

Les connaissances acquises seront en rapport avec le futur role professonnd de

I'é&udiant ;

Les apprenants seront en mesure de reconnditre, dans une diversité de circonstances,

comment utiliser les nouvelles connaissances qu'ils ont acquises ;

L’ gpplication de telles connaissances est une opération relativement smple et directe ;



Le contexte présente peu d'intérét pour lapprentissage et il est sans rapport avec la

mémorisation ou I’ utilisation des connai ssances.

L’ gpprentissage par problemes, en revanche, et envisagé comme reposant sur un ensemble
totalement différent de podulats. Les patisans de I'APP patent du principe que
I’apprentissage fait a la fois gopel a la connaissance et a la pratique. Les concepteurs de
programmes d APP misent sur le fait que les éudiants acquérront des connaissances gréce a
une multitude d expériences d gpprentissage. |lls estiment égdement que les éudiants ont de
meilleures chances d' apprendre lorsque les conditions suivantes sont réunies :

Mise en application des connaissances prédables et incitation & I'intégration de

NOUVERLIX SVOIT'S ;

Multiplication des possihilités d gpplication des connaissances ;

Apprentissage des nouvelles connaissances dans le contexte dans lequel eles seront

utilisées par lasuite.

En ce qui concerne la préparation professonndle, les professeurs de I'APP partent du
principe que les problémes auxques les é&udiants seront confrontés dans leur vie
professonnelle fournissent un contexte d apprentissage déterminant pour leurs expériences
d éudiants du premier cycle, et que I'andyse de cdles-ci leur permettra a I’ avenir d acquérir
e dutilisr de nouveles connaissances. Les problémes indiquent de quoi fadliter la
recherche et |'utilisation des connaissances acquises au cours de |'enseignement formd. lls
permettent égaement de développer les compétences afin de renouveler les connaissances en
fonction de I'évolution culturele. A cet égard, I'évauation joue un rdle important dans le
développement de I'aptitude a appliquer les connaissances, a condition qu' dle soit lige a
I’ apprentissage (€' et-a-dire qu'dle soit formative) et fondée sur les réaultats des activités qui
sont liées aux taches professionndles aaccomplir par les éudiants au terme de leurs éudes.

Aprés plus de trois décennies d'application de I'approche de I’APP dans plusieurs
pays du monde e dans différents domaines and qu'a différents niveaux de I’ensaignement
supérieur, il e possble de mettre en reief certains avantages du systéeme. Dans le cadre du
présent article, on mentionnera les suivants (Boud et Feletti, 1997) :

1. Le style d gpprentissage des éudiants est au coaur de I’APP. L’ apprentissage s avére
efficace parce que les &udiants participent directement et activement a des contextes
semblables & ceux auxquels ils seront confrontés; ils sont en mesure d'utiliser des

connai ssances dans des Stuations professionnelles pratiques ;



2. Le développement des connaissances dans toutes les professons a correspondu a
I'impossibilité d'inclure toutes les innovations aux programmes des éudiants. Un
programme organise dans |'esprit de I’APP met I'accent sur la maniére d apprendre
rapidement ce dont les éudiants ont besoin et quand ils en ont besoin, plutét que sur la
communicetion dune quantité énorme dinformaions hors de leur contexte,
irrémédiablement condamnées a devenir obsoletes gprés quel ques années ;

3. I permeat aux é&udiants des programmes professonnes denvissger de maniere
précoce ce qui conditue le domaine futur de leur activité professonnelle, éant donné
que les problémes a résoudre sont liés a ce domaine particulier ;

4, Il coincide avec les politiques actudles de développement de I'universté dans un
climat de redrictions économiques, dans la mesure ou il répond aux besoins évolutifs
en matiere de professons. On considere qu'il faut répondre a ces besoins en procédant
a des changements dans I'environnement d apprentissage plutbt qu'en goutant de
nouvelles connai Ssances aux programmes existants ;

5. Comparé aux formes traditionndles densegnement universitare, un APP  efficace
S adapte plutét bien alarigidité des structures universitaires.

Dans la pratique, 9 les concepteurs des programmes traditionnels partent du principe que les

connaissances sont acquises plus efficacement lorsgu'dles sont organisées dans le cadre de

cours et enseignées suivant les formats du type cours magistra-discussion, les approches de

I’APP reposent sur la recherche menée par les éudiants sur ce quils ont besoin de

comprendre, résoudre et amédiorer dans une Stuaion donnée. Il Nen va pas de méme avec

certaines des versons déroutantes d gpprentissage par la découverte qui supposent que les
éudiants doivent inventer les connaissances qui sont dga disponibles. L’ gpproche de I'APP
se fonde sur I'idée que les éudiants doivent identifier les connaissances se rapportant a une

Stuaion donnée pour les mettre en pretique. L’erreur consstera a enseigner aux éudiants en

répondant a leurs questions sans qu'ils sachent I’origine de cdles-ci et la maniere de répondre

a la quegtion. La réflexion gpprofondie est au coaur de I'action efficace, et une gpproche axée

sur laquestion est un moyen utile de développer cette gptitude intellectuelle.

En un mot, on peut dire que I’APP est une méthode pédagogique caractérisée par le
recours aux problemes de la «vie rédle», posés comme des contextes dans lesquels les
éudiants développent une réflexion gpprofondie et leur aptitude a résoudre des problemes
tout en acquérant en méme temps les concepts fondamentaux d'un domaine de connaissances
particulier. Le recours a I'APP permet aux éudiants d acquérir des compétences durables,
dont la capacité atrouver et a utiliser des ressources d' apprenti ssage appropriées.



Pratique de I'APP

L'enchainement qui suit intervient générdement comme une patie de |'goproche
pédagogique de I’ APP. Les méthodes utilisées tendent & respecter ces quatre étapes :

Premiere éape: Les éudiants sont confrontés a un probléme réd rdatif a leur
domaine professonnd et il leur e demandé de travailler en petits groupes de sx a huit. Le
probléme et présenté au moyen d'une diversité de supports (vidéo, comptes rendus de
recherche, entretiens, etc). A partir de leurs connaissances, il leur est demandé de définir et
de déimiter le probleme et d organiser les idées et les connaissances Sy rapportant. Lorsque
les &udiants ont eteint les limites de ce que leurs connaissances leur permettent de faire, ils
doivent identifier quelles compétences et queles nouvelles connaissances seront nécessares
pour résoudre le probleme et a partir de quoi ils peuvent les obtenir (banques de données, sites
Web et autres informations en ligne, entretiens, etc.).

La deuxieme étape Sappuie sur I'éude autodirigée sans l'aide du tuteur, mas
organiste par le groupe lui-méme. Le groupe définit les téches a répartir et qui sera
responsable de leur exécution. Les éudiants décident avec le tuteur du temps qui sera
consecré a cette éape. |l faudra égdement mettre a leur dispodtion tous les moyens
disponibles pour répondre aleur objectif, acces al’information, salles de réunion, etc.

La troisiéme éape: Les éudiants se réunissent pour examiner e gopliquer les
informations qu'ils ont obtenues, développer leur compréhenson du probleme et identifier
des solutions de rechange. Certains auteurs (Engd, 1997; Barrows e Keson, 1996 ;
Wilkerson et Gijsdagrs, 1996) estiment que cette éape doit ére |'occason pour les éudiants
de comparer la Studtion antérieure au début du travall a la dtuation actudle au regard des
connaissances relatives a cette derniére. Par 1a méme, ils doivent définir quelles sont les
nouvelles informations dont ils auront besoin ou quelles sont les questions restant en suspens.
Les éudiants devraient égdement examiner leurs performances &in d'éviter des ereurs
lorsgu'ils travailleront sur d'autres problemes e de concevoir des concepts et des
comportements susceptibles d étre transposés dans de nouvelles stuations a problémes. Au
cours de cette étape, les éudiants rédigent un compte rendu préliminaire qui sera présenté lors
de la derniere étape, lorsgue le travail accompli sera évaué.

La quatrieme étape: Les é@udiants sautoévaduent en fonction de différents
comportements, comme leur capacité a résoudre des problémes, les connaissances qu'ils ont

acquises et |'autodirection de leur apprentissage. Les évduations individuelles sont assorties



de commentaires par leurs pars. Les tuteurs participent a cette égpe, en évaduant tous les
membres du groupe au cours de la méme séance. Comme dterndive, les groupes peuvent
planifier les activités optionndles pour compléter leur apprentissage.

Le réle des tuteurs représente un aspect essentidl de I'approche de I'APP. lIs ne
doivent pas céder a la tentation de maitriser la dtuation comme on le fait traditionnelement.
Ils doivent égdement Sattacher a contréler leur attitude et I'adapter aux expériences e aux
compétences du groupe avec lequd ils travaillent. Plus le groupe fait ses preuves, plus le role
du tuteur devrait sestomper. Un probleme essentiel consste a faire en sorte que les éudiants
goprennent  a traiter une dtudion problémaique complexe sous I'angle d'une certaine
«ambiguité» e assument leur responsabilité directe dans leur recherche d'une

compréhension et d’ éventuelles solutions au probleme,

Les nouveaux programmes a I’'Université d’Atacama

Etant donné les caractéristiques de I’'Université o Atacama et son contingent o é&udiants, on a
conddéré que le modde de I'APP consgant smplement a organiser toute la formation
professonnelle a partir de problemes présentait des inconvénients. D’une part, il suppose de
la part des éudiants de fortes dispositions a la responsabilité et a I'autonomie, ans que des
compétences minimales en matiére d' apprentissage autodirigé et d' éude de groupe, lesquelles
auraient d0 ére acquises au cours de leur scolarité dans le primaire et le secondaire. Mais en
pratique, on trowe tres rarement de telles compétences parmi les candidats au programme de
formation pédagogique au Chili. D’autre part, I'gpplication du syseme d'APP a lui seul exige
une organistion adminidraive e universtare tres différente du type quon trouve
traditionnelement dans les univerdtés chiliennes. || n'ex pas facile de mettre en place une
telle organisation, en paticulier lorsque dautres programmes dans la méme universté
S gppuient sur des cours universitaires traditionnels.

Ces obstacles ont judifié la décison dorganiser les nouvealx programmes

universitaires suivant I’ gpproche hybride de I’ APP.

LA REORGANISATION DES PROGRAMMES

Les programmes de formation pédagogiques ont &é restructurés en trois activités éducatives
principdes: a des modules de contenu pour des cours reatifs aux différentes disciplines

généraes, spéciaisées et pédagogiques; b) des modules d APP axés sur des problémes de vie
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rédle auxquels la professon d'enseignant et confrontée et ¢) des activités facultatives dins le
domaine professonnd. L’enchainement de ces modules a nécessté une organisgtion
différente de I’année univerdtaire et c'es pourquoi ele a éé diviste en quatre périodes. Le
premier trimestre de treize semaines et consacré a |'enseignement des modules de contenu
par un travall axé sur des cours traditionnds. Il et suivi par une période de deux a trois
semanes durant lagudle les éudiants travallent a plein temps avec les modules de I'APP.
Aprés avoir achevé ces modules, les éudiants se remettent a travailler avec les modules sous
forme de cours pour une nouvelle pé&iode de treize semaines, lagudle et suivie par une
période finde de deux semaines consacrée au module de I'APP. La planification consste a
disposer de deux péiodes de modules de I'APP chague anée universtaire, dedtinant le
dernier semestre de la derniére anée a la pratique pédagogique intensve. Cela sgnifie que
chacune des années universitaires, des quaire ou cing® qui condituent le programme de
formation pédagogique, est structurée en deux étapes de modules de cours et deux étapes de
modules de I’ APP. De plus, des cours pédagogiques a option sont offerts pardlelement.

Outre les cours e les modules de I'APP, les nouveaux programmes de formation
pédagogique initide comprennent trois types dactivités optionndles: des ateliers de soutien,
des Sminares thématiques géndraux and que des sémindres € des adiers
monothématiques.

Les ateliers de soutien visent a donner la possibilité aux éudiants de développer un
ensemble de compéences — en fonction de leurs besoins individuds — que I’on considére
comme essentieles a leur préparation en tant que professeurs. Les éudiants peuvent
demander une andyse initide de leurs compéences au début de chaque atdier et leur tuteur
éablira un programme dactivités pour développer les compétences a perfectionner. Les
adiers proposés comprennent ce qui suit: technologies de l'informaion & de la
communication; expresson orade; mudque; aptitudes linguidiques fondamentdes en
anglas ; éducation physique, sports, activités récréatives et santé ; et techniques de I’ &ude.

Les séminaires thématiques généraux sont axés sur I'andyse de thémes particuliers
lies a la vie socide, culturele et professonndle. Ils sont programmés pour un an par les
départements, avec la participation d experts ou de spécidigtes. Ils seront ouverts a un large
public, avec des places réservées aux éudiants suivant la formation pédagogique.

Les séminaires et les ateliers monothématiques sont des activités facultatives axées sur
les domaines de spécidisation des futurs professeurs. Ils sont programmeés différemment pour

chague semedtre.
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LA MISE EN PLACE DES NOUVEAUX PROGRAMMES

Sur une période de deux ans, avec la participation de tout le corps enseignant, un certain
nombre de séances d éude a éé organisé pour jeter les bases conceptudles et techniques du
nouveau projet e pour définir la logidique destinée a organiser les programmes,
I'infrestructure  informatique actudisée, la bibliographie e dautres moyens considérés
indigpensables aux éudiants pour mener a bien leurs activités d’ gpprentissage autodirigé.

La mise en gpplication des nouveaux programmes a findement commence en mars
2000 avec 180 éudiants issus des différentes spécialisations de la formation pédagogique :
niveaux préscolaire e primare de la formation pédagogique ; éducation physique ; et niveaux
de formation de I’ enseignement de |’ anglais dans le secondaire.

Pour le premier module de I'APP, a la fin de juin 2000, les éudiants ont é&é organisés en
groupes de huit a dix membres chacun, choiss au hasad en fonction de la méme
poécidisation & sous la responsabilité d'un tuteur universitaire € d'un assgant. La raison
principde motivant la présence d'un assgtant consgtait a fournir au corps enseignant plus de
posshilités de formation afin de permettre des remplacements lorsqu'un tuteur devrait
S absenter. Telles sont les activités qui ont éé réalisées:

Réunion générale d'explications: une réunion générde destinée a tous les éudiants,
au corps ensaignant et aux responsables univerdtaires sest tenue afin de les informer
des objectifs e de I'organisation des modules de I’ APP. Au cours de cette réunion,
tous les é&udiants se sont vus didribuer une série de documents dinformations
specifiques sur les principes et I'organisation de I'APP, les résultats escomptés, une
planification de I'activité, des formulares dautoévduation & dévduaion par les
pairs et une liste de contrdle d' évaluation a utiliser par le tuteur.

Premiere réunion de groupe: au lendeman de la réunion générde, chague groupe a
rencontré son tuteur et son assgtant pour mieux se connaitre, andyser les documents
communiqués au cours de la réunion générde, lever des doutes e mettre sur pied
I’organisation interne du groupe. Le tuteur universitaire a donné a chague éudiant un
dosser spécia ou classer des documents et une s&ie dindructions relatives a son
organisation et a son utilisation. lls ont fixé un lieu & un moment pour leurs encontres
quotidiennes avec le tuteur. Le groupe dans son ensemble a lu les documents et fait les
premiers commentaires sur le probléme a résoudre en essayant dans un premier temps

dele circonscrire ; « absentéisme ou abandons scolaires ».
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Les réunions de la premiere semaine : au cours de ces réunions, les participants se sont
atachés a proposer les premiéres solutions aux problemes en recourant a leurs
connaissances de base en la matiére, jusgua ce quils reconnaissent la nécessité
d avoir d' autresinformations sur le sujet.
La vidéoconférence interactive: au début de la deuxieme semaine, les &udiants et les
tuteurs ont assisté a une conférence proposte par le sous-secrétaire a I'éducation et
destinée a présenter la conception du Ministére de I'éducation et du gouvernement
chilien sur le probléme de «I’aandon scolaire». A I'issue de cette conférence, le
temps est venu des questions et des réponses. Tout de suite aprés cette discusson, le
public aregardé deux vidéos présentant deux cas « d’ abandon scolaire ».

La deuxieme et |la troiséme semaine : durant ces deux semaines — conformément a la

planificaion — les éudiants ont défini qudles sortes dinformaions leur é&aent

nécessaires, les sources d'information disponibles et le caendrier des activités. Ils se
sont réunis tous les jours pour mesurer |'avancée de leurs progres et, findement, tout
le monde a rédigé un compte rendu contenant leur verson pour résoudre le probléme.

IIs ont présenté leurs comptes rendus a |’ occasion d une réunion spéciale.

L’évaluation: lors de cete égpe finde les éudiants ont rempli les formulaires

d autoévauation et d évauation par les pairs et ont remis leur dossier & leur tuteur. A

ce dade, I'évduation du tuteur a &é communiquée aux éudiants. Le module ¢k I’ APP

Sest achevé par une séance officielle au cours de laguelle tous les groupes ont procédé

a une présentation visant a partager leurs conclusions, leurs solutions de rechange et le

reste de leurs doutes.

Le deuxiéme module de I'APP, qui a eu lieu en novembre, éait rédise de la méme fagon,
mas a porté sur un probleme différent . «la drogue a I'école ». Un spécidiste du Consall
national pour le contrdle des stupéfiants est intervenu par vidéoconférence depuis Santiago.

Durant I'année suivante, les éudiants de premiére et deuxiéme années ont travaillé sur
deux modules différents. Les problemes ont porté sur les questions suivantes: le désintérét de
I"&udiant pour les éudes; les abandons scolaires; les rdations entre I'école et les familles;
et la vioence a I'école. Les éudiants ont utilise pluseurs techniques &in de recueillir des
informations :  vidéos, films, conférences, entretiens, observations directes des problémes,
ouvrages spéciadisés et journaux, etc.

En généd, les nouveaux modules de I'APP ont appliqué des méhodes dga utilisées

au cours de I'année précédente. Cependant, la mise en place du module au sein de chaque
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trimestre Sest vue modifiée pour ne pas interférer avec les épreuves ou les examens des

modules de cours.

L’évaluation des premiére et seconde années de mise en ceuvre

Conformément a la planification de I'évauation du projet, on a mené pluseurs activités
d évduaion d APP. La rédisation de ces évauations a é&é confiée a des éudiants, au corps
enmignant, a des professeurs travallant dans le syseme éducatif e a des évauaeurs
extérieurs. Les évdudtions ont eu lieu pardldement aux modules de I'APP, mais |'évaduation
du processus de I’APP par les organismes participants a été essentidllement rédisée a lafin de
chague année. Au cours de la deuxiéme année d gpplication, I'évauation a principaement
porté sur la coordination entre I'enseignement de la matiére, les atdiers et les modules de
I’APP, aind que sur la nécessité de faire correspondre les normes attendues aux capacités des
éudiants. Les principaes observations qui ont é&é fates par les différents groupes sont les

uivantes:

LE POINT DE VUE DESETUDIANTS

En généd, les éudiants ont trouvé le systeme de I'’APP intéressant, novateur et agréable.
Apparemment, certains éudiants en formation pédagogique pour le secondaire nont pas pu
s« fare a l'idée de consacrer du temps a I'apprentissage autodirigé sans  «classes
traditionndles» et ont éprouvé quelques problémes a disposer de tant de «temps libre». Sans
doute est-ce di égdement aux fables posshilités d'éudes autodirigées fournies par le
systéme durant leur scolarité, ce qui explique auss le manque de sortes de compétences
nécessaires au succes de ce type de travail. 1l e égdement possble que les tuteurs
universitaires de certains groupes n'aent pas réuss a orienter les activités comme il se devait.
Comme prévu, pluseurs éudiants ont exprimé leurs préoccupaions quant aux nouveaux
syles d'évaudion e quant a leur absence de préparation a I'utilisation des ordinateurs. Les
éudiants ont égdement fait pat d'une opinion intéressante concernant «la différence dlant
de s0i entre ce qui et effectué dans certaines des classes traditionndles et les modules de
I” APP »,

Au teme de la deuxieme année (quatrieme module de I'APP), les é&udiants n'ont
ces® de montrer une forte motivation a la participation active a la solution des problémes.

Une melleure orientation de la pat des tuteurs sur la maniere d’'évauer en profondeur les
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sources d'information et sur I'utilisation de techniques adaptées a la collecte de données a
favorablement contribué a améliorer la qualité des propodtions des éudiants. Les éudiants
sont tombés d'accord pour dire qu'en générd I’ APP amédliorait leurs capacités a anayser et a
présenter des solutions de rechange aux problemes. |l a é&é égdement fait é&at d andiorations
quant a1’ autoévauation et al’ évauation des pairs.

Les é&udiants ont demandé une melleure coordingion entre les activités des
différentes activités des programmes: modules de cours traditionnels, adiers, séminaires et
problemes de I'APP. Dans certains cas, les éudiants sont parvenus a introduire des
modifications dans les modules de cours afin d gpprofondir I'éude des variables constatées
dans I'APP. Le fat d'avoir eu la posshilité d gpprendre grace a I'’APP a également conduit
les éudiants a critiquer les attitudes de certains professeurs qu'ils consdéraient comme trop
rigides durant les modules de cours. Les éudiants ont auss fat pat de leur difficulté a
obtenir des autorités des informations dans le systeme scolaire et cda illugtre la nécessité pour

les coordinateurs de I’ APP de procéder a une planification plus rigoureuse.

LE POINT DE VUE DU CORPS ENSEIGNANT

Le nombre important des groupes (seize dans la premiere année & trente-deux dans la
seconde) a eu pour effet que les membres du corps enseignant a plein temps chargés de la
formation pédagogique ont d0 directement participer aux modules de I'APP. Aux yeux de
beaucoup d'entre eux, ce travall a représenté une expérience treés précieuse. L'une de leurs
plus grosses difficultés éat de conserver une gpproche congructiviste dans | gpprentissage.
En générd, le corps enseignant a admis une certaine tendance a corfondre I’ APP avec I’ é&ude
de «sujets» plutbt que de problemes. La plupart des participants ont reconnu — outre les
objectifs mis en avant dans I'activité dle-méme — que de nouveles reations postives
S éaent développées avec les éudiants. Quant aux activités, on s est accordé a reconnaitre un
fort degré de disperson et de manque de coordinaion, en particulier pour ces téches qui
supposaient la participation de personnes extérieures al’ université.

Le corps enseignant sest accordé sur la nécessté didentifier les orientations et les
criteres des modules de I'APP &fin d’optimiser les processus de planification et d évauation.
La plupat des enseignants sont tombés d'accord pour dire que I'un des objectifs les plus
difficiles & ateindre éait la bonne application d' une postion condructiviste dans les pratiques
pédagogiques. On a convenu de «régressons» par rapport a |'approche pédagogique
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traditionnelle. Par alleurs, on a condaé que les éudiants avaient commenceé a suggérer des
modifications dans les modules de cours pour tirer un meilleur profit de I’ gpproche de I’ APP.

Les membres du corps ensgignant ont &€ unanimes a reconnaitre que la motivation
des éudiants séat accrue lorsque le probléme chois éat bien réd. L'utilisstion de
problémes qui exisent dans le monde réd permet aux éudiants d obtenir directement des
informations aupres des personnes concernées.

On a critiqué les fablesses de la coordination — peut-étre nécessaire — entre les
objectifs des cours et ceux des modules de I’APP. A cet égard, on a estimé nécessaire de
revoir les grandes lignes des cours & d'éudier la posshilité déablir un lien plus explicite
entre les problémes essentiel's des modules de I’ APP et |es contenus des cours.

D’autre part, le corps enseignant a fait part de sa préoccupation a I'idée de voir les
éudiants congdérer leurs activites d'APP  plus importantes que les autres taches
universtaires. Afin de surmonter ce probléme, il a &é décidé de mettre en place des tuteurs

pour conselller les éudiants.

LE POINT DE VUE DES PROFESSEURS ET DES DIRECTEURS D’ ECOLE
DANSLE SYSTEME EDUCATIF

Au cours de la deuxieme année, les professeurs et les directeurs des écoles locaes ont
participé aux présentations finaes des groupes de I'APP. Ils ont exprimé leur surprise et leur
satisfaction au regard de la forme e du contenu de cette expérience. Leur opinion sest
révéée favorable et trés senghle a la vaeur formaive que ce type d expérience a pour les
éudiants.

LE POINT DE VUE DESEVALUATEURS EXTERIEURS

Ce projet de réforme des programmes a favorablement accuellli les évauations faites par des
experts nationaux et internationaux. Le Minigtere chilien de I'éducation, organissteur de ce
projet d'innovation, a engagé des évaduateurs nationaux et internationaux afin de rédiser une
évduation a mi-parcours. Ces évauateurs ont reconnu |'importance de |’ application de I'APP
dans la formation des enseignants pour I'avenir. Ils ont sdué la bonne conception du projet et
ont partagé 'avis des paticipants de I'universté quant a la nécessare amdioration de la
coordination entre les différents domaines des programmes. En paticulier, ils ont noté les

fablesses de l'orientation interdisciplinare des activités Les évauaeurs extérieurs ont
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égdement reconnu que I'amédioration des attitudes et des gptitudes a la réflexion critique des
éudiants débutants exigera un plus grand effort de la part des tuteurs, ce qui en soi judifie
pleinement I'inclusion de I’ approche de I’ APP.

Un point décisf pour la poursuite efficace du projet, sdon les expets, a trat a la
posshilité de mantenir la qudité e le volume de I'infrestructure technologique nécessaires
lorsque les éudiants e les enseignants sont a la recherche d'informations. Certains experts
ont proposé I'intégration d'un gpprentissage spécid pour tirer le meilleur parti de I utilisation
du dossier et des autres techniques d’ évauation.

Conclusions

L’incluson de I'approche de I'APP dans les programmes de formation pédagogique
initide a I'Université d' Atacama a congtitué un enjeu important pour tous ceux qui participent
a la formation pédagogique. Il n'a pas éé facile de modifier le paradigme méthodologique et
épigémologique qui a 9 longtemps marqué le travall universtare. L’absence totde
d expérience en matiere d gpplication de I'APP dans la formation pédagogique, sur le plan
tant nationa qu'international, a contraint toutes les personnes concernées a fare preuve de
créativité et a participer a cette entreprise expérimentale.

Le sentiment qu'il existe aujourd hui «plus de problémes a résoudre», 9 partagé par
les innovateurs, semble norma dans un processus dinitiation qui suppose de profondes
transformations dans la pensée, les moddes et la pratique. Ces transformations ont suscité un
certan madase et des problemes d adgptation, ains que de nouveaux besoins, de nouveles
espérances et de plus grandes attentes. 1l reste beaucoup a fare; mais il es possble de
condtater certains résultats.

Les différents participants au processus de formation pédagogique ont dga remis en

question les présupposss e les principes qui avaient S longtemps orienté leurs

actions ;

Il exise une dynamique congante de la réflexion sur le type de professeur considéré

comme nécessaire pour le xxI° sécle e des méhodes d approches dternatives

pressantes destinées a préparer ces professeurs;

Les universtaires paticipant a la formation pédagogique se sont fédérés autour des

enjeux del’innovation;;
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Les éudiants entreprennent d'expé&imenter de nouveles méhodes d apprentissage,
qui leur seront probablement utiles pour envisager autrement leur future pratique
éducdive ;
Les problémes de la vie rédle choiss pour les modules de I'APP ont incité les
éudiants a se familiarisr avec la rédité professonndle des le tout début de leurs
études en formation pédagogique ;
Les universtares and que les éudiants ont commencé a reconndtre la rédle
complexité du travall pédagogique et la vaeur reative des normes techniques et
scientifiques par rapport al’ analyse des phénomenes sociaux |
Les universtaires et les éudiants ont développé une compréhension réciproque et
leurs relaions mutuelles se sont amédliorées;
Les éudiants qui ont &é intégrés aux nouveaux programmes témoignent d attitudes
plus réfléchies et critiques au regard de leur préparation et de leur future activité
professonnelle.
Une vue plus large des événements montre la complexité d'un groupe human héérogene,
passant d'un monde de certitudes et de tranquillité a un monde inquet, plein dincertitudes —
mais réd. Ce demnier semble ére la meilleure position pour amdiorer la préparation au xx1°

sécle des enssignants.

Notes

=

L’ auteur souhaite remercier Ricardo E. Verapour I’ avoir aidé ala préparation de cet article.

2. La préparation pédagogique des futurs enseignants du primaire est constituée par un programme qui
s’ échelonne sur quatre ans, alors que celle qui est destinée aux futurs enseignants du secondaire dure
cing ans.
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ET LES RESEAUX D’ENSEIGNANTS :

D’AUTRES MODES DE FORMATION ?

Maria Pilar Unda'

Coup d’ceil sur ladiversité et larichesse

des ressources pédagogiques

Il Nexige pas une seule école et il Nexige pas une seule maniere d' ére enseignant. Lorsque
I'on tente de cerner les différentes manieres de faire I'école et d' ére enseignant propres aux
pays de notre région, comme nous le fasons actudlement en Colombie dans le cadre de
I"Expedicion Pedagdgica Naciond [Exploration pédagogique national€], force et de condater
gu'il existe une autre école. Cette école ou ces écoles se créent dans la vie de tous les jours.
Sagit de I'école condituée par les savoirs, les atentes, les pratiques e les quétes
d enseignants qui, dans des conditions qui ne sont pas toujours favorables, sont aux prises
avec les exigences de l'inditution scolaire, la dtudtion concréte des populations avec
lesqudlesilstravaillent et les préoccupations de notre époque.

L'exploration pédagogique nationde et actuelement rédiste par plus de 440
ensaignants accompagnés d'autres personnes qui Sllonnent les routes, les villages e les villes

de diverses régions. Il Sagit la de I'une des expériences les plus fécondes de ces derniéres



années qui, en mobilisant les forces socides en faveur de I'éducation tout en procédant
smultanément a la condruction collective de ressources pédagogiques riches e variées, a
condsté en un ample mouvement qui a traversé les pays de notre région. Nous ne parlons pas
uniquement de déplacement physique mais, surtout, de changements dans les fagons de
penser, car cette exploration a permis de découvrir des expéiences pédagogiques variées et
uniques menées par des enseignants qui, comme ceux qui rédisent I'exploration, essaient de
trouver dans le cadre de |’ école des choix de vie différents,

Dans |'enchantement & les moments fugitifs que leur procurent les voyages les
ensgignants participants sinterroget de multiples fagons sur eux-mémes et se livrent a un
dechiffrage au moyen de clés bien particuliéres. D’ autres conceptions de soi se font jour en
eux et ils découvrent d autres choix et d'autres voies a travers des questions comme cdles-ci :
En quoi corssent nos méhodes de fare I'école; de quelles manieres sommes-nous des
ensignants; dans quedles conditions les pratiques pédagogiques sont-dles appliquées; quds
savoirs sont mis en jeu; comment nous formons-nous ; sommes-nous en train de nous livrer a
une recherche pédagogique; comment les recherches saticulent-elles avec nos pratiques;
cOmment NOUS organi sons-nNous?

L'exploration avait bien pour but initid didentifier les multiples fagons de fare
I’école, en les abordant sans préugés qui nous auraient fait conddérer certaines de ces
pratiques comme novatrices ou dternatives, mais on observa avec surprise que les participants
identifierent e répertorierent des expériences qui rompent avec les schémas scolaires
traditionnels. Cette ruptue est perceptible dans les processus de travall en classe, les
éablissements, leur environnement socid immédia & cdui des communautés régiondes sur
lesquelles les éablissements scolaires éendent leur rayon d'activité. 1l et rarement fait état
de pratiques routinieres, basées sur la répdition, la trangmission et la mémorisation, qui
comme nous le savons sont bien présentes dans nos écoles.

Nous n'avons pas encore déerminé S dles ont é&é autant privilégiées parce que les
ensaignants envoyés en mission portaent un plus grand intéré aux pratiques novatrices qui
sont cgpables de rompre les schémas et d éablir des rations vivantes avec les enfants, les
jeunes et les cultures en générd. S td @&ait le cas, les enseignants en question feraient preuve
d'un Srieux pati pris. De fat, certains d' entre eux ont exprimé, au cours du processus de
sysémetisation de |'expérience vécue, leur lasstude et leur mécontentement face a la vison
réductrice que I'on a deux sous le prétexte quils font partie d'une école traditionnele,
routiniére, vide e dénuée de sens; vison accusarice sdon eux pour les pratiques des

enssignants.



Lors de cette premiére phase, dominée essentiellement par |'action — organisation des
équipes régiondes, mobilistions, formation des équipes densaignants paticipant aux
missions, préparation et rédisation des voyages, contacts avec les enseignants dans les lieux
stués sur I'itinéraire, reconnaissances, déplacements, échanges d expériences, vidtes, forums,
manifedations culturdles— on commence a enregistrer gréce a la photographie, la vidéo,
I’écriture, le dessn ou le contact physique les multiples visons de ce qui se pase dans
I éducetion et en particulier al’ école.

Apres le premier voyage et tandis que d autres voyages sont poursuivis et entrepris, les
ensaignants classent e systématisent les multiples expériences vécues dans toute leur richesse
et leur plurdité lls peuvent aind présenter clarement la diversté pédagogique observée dont
ils rendent compte dans le carnet de route tenu tout au long de I’ expédition.

Les expériences pédagogiques recuellies montrent comment les enseignants abordent
de différentes manieres un contenu déerminé «en s afranchissant de la dictature du texte et
des éditeurs» On observe que des disciplines et des contenus non conventionnes sont
introduits dans les écoles. Les écoles travaillent «par projets», aticulant des savoirs divers
autour d'un theme, d'une problématique ou d'une idée. Elles daborent des propogtions
méhodologiques ayant des approches différentes, par le bias de syncrétismes
méhodologiques e de I'introduction d'd@éments nouveaux, par exemple, les manieres
d aborder les conflits et la guerre, ou encore des propostions ethno-éducatives relatives aux
projets de vie des cultures autochtones ou afro-colombiennes.

Les préendues «frontieres» de I'école Sestompent. Apparait toute une trame
d acteurs e de milieux qui, pafois, ne permet pas de distinguer ou se trouve le «dedans » et
ou commence le «dehors». Cda dgnifie quil faut ré-examiner les fagons dont la relaion
école-communauté et comprise, ces deux milieux éant Smultanément affectés par la
maniére dont les pratiques pédagogiques sont appliquées. Il faut le faire en partant du condtat
gue les écoles dans nos sociétés jouent un réle culturd d'une grande portée ou, comme le
disent les enseignants envoyés en misson dans un de leurs documents, que «la misson
socide de I'école ne se borne pas a transmettre des connaissances aux éudiants» (Eje
Cafetero, 2000).

Les tensons qui opposent des positions multiples et variées, ou I'ancien et le nouveau
cohabitent chez un méme ensagnant, dans un méme éablissement scolaire, nous fait
entrevoir une école vivante, traversée de courants aux orientations différentes et de forces
variables. Nous voyons une école mue par ses acteurs, qui eux-mémes ont des maniéres

différentes d’ appréhender et d appliquer leurs pratiques, d gppréhender et de mettre en cauivre



les «changements». Ils t&tonnent et ont des rapports distincts au savoir, aux contextes, au
pouvoir ; des processus specifiques de prise de conscience et de congruction d une oaivre
collective sont al’ oawvre.

Toutes les ressources fournies par les expériences permettent de dresser un alas qui
nous aide a répondre aux interrogations soulevées par les questions de lieu, de temps, de
modes, aspect dont il est aljourd’hui fondamental de tenir compte dans I’'éducation. Etant
donné que I'espace physique et temporel propre a I'éducation change, nous avons besoin
d autres cartes qui nous permettent de trouver des points de repere dans le monde actud.

Nous disposons désormais de nombreux ééments dinformation sur des pratiques
pédagogiques riches et tres variées, qui rompent avec les images toujours schémaiques et
réductrices que I'on donne des enseignants e de I'école; images qui sont relayées par les
moyens dinformation, les responsables politiques e, assez fréguemment, les travaux de
recherche pédagogique réalisés sur les écoles et |es enseignants.

IIs ont précistment é&é consdérés a I'aide des paradigmes condruits pour la recherche
pédagogique, ceux qui ont servi a daborer des typologies, des catégories, des schémas €, de
maniere générale, des interprétations qui ont tronqué et rogné les potentidités de la fonction
densdgnant. Cda serat sans gravité § I'enssignant ne se reconnaissait pas dans les
représentations qu'on lui propose. Mais la résde le noaud du probléme : la recherche tend a
I'enseignant le miroir qu'dle a condruit, mais il en es absent. Ce miroir lui renvoie de lui une
image réduite, ériquée et floue. Il n'est représenté que par ses lacunes, comme un sUjet a qui
il manque quelque chose et un sujet qui est dépendant. Ceux qui condtruisent ces images
éablissent — depuis le lieu chois pour cette congtruction — un profil de la condition de
I'enseignant, en lui dictant, a lui qui gpplique les praiques éducetives, comment il doit
procéder. Quand il accepte les définitions que d'autres donnent de lui & de sa pratique,
I'enseignant est findement dévdorise et privé d une patie de ses potentidités e en et réduit
de ce fat a suivre les orientations définies dans le cadre des politiques e des hypothéses
théoriques.

Ce n'est qu'a partir du moment ou I’enseignant et capable de rompre avec ces images
préfabriquées, en se prévaant du pouvoir ou du savoir, qu'il peut commencer a se transformer
en un acteur socid qui alaposshilité de redéfinir et de créer un nouveau tissu socid.

Dans I'entreprise qui nous intéresse, qui Sse caractérise par la volonté de congruire
collectivement un savoir pédagogique gréce aux voyages réaisés, nous decrivons ce qui et
ancien et ce qui et nouveau dans I’école, ce qui va dans le sens de la tradition et ce qui rompt
avec ele, ce qui est distant et ce qui est proche, les points communs et les différences entre les



pratiques. Acteurs, milieux et savoirs se sngularisent et il se forme entre eux de multiples
combinaisons et recompositions qui sont I'expression de leur variété e de leur richesse. |l
sagit de manieres spécifiques de fare I'école, d ére enseignant. Nous sommes face a des
édéments dispersss, a un large spectre d expériences qui tentent de décrire ce qu'dles sont et
cherchent comment ingaurer une coordination entre eles pour «sortir de sa solitude
I'ensaignant qui innove », sdon la formule employée par un enseignant ayant participé a une
missor?, ou pour rompre, dune maniére générde I'isolement dont les pratiques des
enseignants ont fait I’ objet.

Les réseaux pédagogiques

L’exploration n'est pas un fait isolé. L’idée a commenceé a faire son chemin des les premiéres
années du mouvement pédagogique en Colombie. Elle a trouvé plus récemment, un écho
dans les réscaux e autres formes dorganisation pédagogique qui sont des espaces de
rencontre e d échanges entre enseignants qui, dans la pratiique, se démarquent radicaement
des modd es de formation en vigueur.

Les réseaux font évoluer les représentations qui ont éé données des enseignants dans
les moddités de formation, ils repensent le réle des universités et ils créent des liens d'un
autre genre entre les éablissements de formation et les écoles. Celes-ci ouvrent offrent
d autres voies de formation qui sont des espaces privilégiés pour le savoir, la culture, la
pensée et lavie.

Que ce soit en Colombie ou dans d'autres pays ibé&oaméricans, en particulier le
Mexique et I'Espagne, des expériences sont menées en vue de la conditution de collectifs
d enseignants et de réseaux pédagogiques, qui traduisent la recherche de nouvelles pistes dans
les domaines de la formation des mditres, de la recherche éducetive, de la réflexion et de
I'action au sein de I’ école.

Certaines de ces initiatives ont vu le jour dans le cadre de programmes universitaires’,
Elles sont le résulta du mécontentement et des critiques suscités par les pratiques de
formation exigantes (Réseau CEE, Red de Cudificacion de Educadores en Ejercicio) ; dles
s présentent comme des solutions de remplacement face a I'incapacité des modées de
recherche congus par des chercheurs extérieurs a I’ école pour engager des actions et résoudre
les problémes rencontrés dans les établissements scolaires (Réseau TEBES, Red Naciond de
Trandformacion de la Educacion Basica desde la Escuda) ; le principe qui les guide e la
nécessité de renforcer les conceptions et les pratiques sécatant de cdles de la culture



traditionnelle qui domine I'école (Réseau IRES, Red de Investigacion y Renovacion Escolar).
Toutes mettent en avant dautres représentations de |'enseignant. Actudlement, gréce aux
actions conjointes dgja menées, la création de réseaux d enseignants dans des pays tels que
I’ Argentine et le Brésil est égdement envisagée.

D’autres organisations pédagogiques et réseaux sont nés de I'initigtive des enseignants
eux-mémes. En Colombie, les commissons pédagogiques apparaissent dans les années 80
dans le cadre du mouvement pédagogique et certaines d entre dles — comme le groupe de la
langue — ont dga accompli pratiguement 20 années de travall soutenu, consacré a la
réflexion, a I'éude et a I'@aboration de propositions pédagogiques. Le Red de Innovaciones
del Occidente Colombiano se veut un lieu de rencontre et d' entraide pour les enseignants qui
ont une propodtion novatrice mais qui, dans le méme temps, sont conscients des obstacles
guils vont rencontrer et de la volonté de I'inditution scolaire de freiner leurs projets. Pour
eux le réseal est une source de relations, de reconnaissance mutuele, un environnement qui
leur permet de saffirmer, denrichir leurs propostions e de donner une force collective a
leurs actions.

Pour le moment, nous avons recense et éudié plus de 34 initiatives d organisations
pédagogiques ayant des approches, des orientations et des formes d organisation diverses®.
Ces ensgignants ont compris qu'ils possedent des savoirs et des expériences que I’on trouve
nulle pat alleurs. lls savent qu'il et inutile de continuer a atendre des réponses a leurs
multiples interrogations et aux défis posés par leurs pratiques, que ce soit de la pat des
programmes de formation, des politiques de I|'éducation ou des travaux de recherche
pédagogique qui, aujourd hui encore, sont définis et réalisés sans leur participation.

Tous les réseaux ne partent pas des mémes podulats. Chacun d’eux met |'accent sur
des problémes éducatifs différents e expé&imente de multiples dratégies et actions. Mais dans
tous les cas, les référents de I’ organisation e de la définition des actions qu'ils entreprennent
sont les attentes des enseignants, leur discours, leurs pratiques e les réseaux de reations
gu'ilstissent, leurs savoirs et leursinterrogations.

Les réseaux ont, eux-mémes, un caractére expéimental. Ce ne sont pas des «réseaux
dinformaion». Il Sagt plutdt d'une forme de recherche, de modes de reaion qui
sefforcent d abattre les relaions hiérarchiques, la linéarité et la verticaité, les reaions de
pouvoir fondées sur le postulat que seul un petit nombre de participants détiennent la vérité.
Ced la rason pour laguele, lorsqgue nous parlons de réseaux pédagogiques nous ne
proposons pas smplement un changement de vocabulaire pour remettre au golt du jour
d'anciennes formes dorganisation. Les réseaux se proposent de condruire une cauivre



collective, sans négliger les apports individuds, tout en dimulant les processus de
subjectivation. Comme le déclare Foucault (1982, p. 232) :

Le probleme a la fois politique, éthique, social et philosophique qui se pose a nous aujourd hui n’est pas
d’essayer de libérer I’individu de I’ Etat et de ses institutions mais de nous libérer, nous, de I’ Etat et du type
d’individualisation qui S'y rattache. 1l nous faut promouvoir de nouvelles formes de subjectivité en refusant le

type d'individualité qu’ on nous aimposé pendant plusieurs siécles.

Les réseaux sont des modes inédits de communication entre les enseignants qui trouvent dans
ces espaces des possihilités de se reconnditre, de rencontrer les autres et ce qui et autre et
d expé&imenter de nouveles manieres d'ére. Leur principad souci nest pas seulement le
changement ou la trandformation dirigée, et auss le bexin de sdffirmer, de se sentir
vaorisé et de contribuer aing alavaorisation socide du métier d’ ensaignant.

Il se crée des espaces, des rythmes, des temps n'gppartenant pas a I'indtitution et a
I'adminigtration qui déterminent d autres formes de pouvoir, un pouvoir qui se déplace, qui
et nomade, mobile. La pensée et en perpéud mouvement, dle ne s laisse immobiliser ni
par le conformisme, ni par la routing, ni par d autres formes d assujettissement. L’ enseignant
simagine embarqué dans un voyage sans fin, en devenir permanent ; c'est pourquoi, lorsque
les enssignants ne peuvent pas continuer a se déplacer physiquement dans le cadre de
I’'Exploration pédagogique, ils continuent a voyager par le bias des réseaux qui se
développent et qui, parfois, se défont, se recomposent et affirment leur identité.

Aingd, dans le choaur des voix qui se fait entendre dans les pays de notre région, cele
de I'ensaignant simpose de plus en plus. Dans cette polyphonie on percoit et on devine des
formes de savoir qui ne sont pas reconnues par I'inditution e qui, pourtant, mobilisent
'univers scolare comme le souhate l'ensaignant. || en résulte un mouvement aux
sgnifications multiples que les réseax systématisent, classent et recondruisent, non pour les
sadr, les capturer, mais pour rendre possibles a travers déles de nouvelles formes de travail
collectif des ensaignants.

Sagissant des processus qui permettent I'éclosion des formes d organisation appelées
résealix pédagogiques et qui Se caractérisent davantage par leur compréhenson des
enseignants que par les actions menées dans leur sein, nous avons proposé dans le cadre du
réseal CEE de travailler provisoirement sur la notion de «qudification», pour nous éoigner
des principes et des pratiques de la «formation»°. Nous pensons aujourd’ hui que ce concept

ne nous permet pas d' aborder le probléme dans toute sa complexité. L’important est d' essayer



d autres moddités de formation des enseignants, en opé&ant une rupture radicae avec les
modaités de formation qui, sous des gppdlations diverses comme «remise a niveau»,
«prépardion methodique », « pefectionnement », «amdioration» ou «recyclage» des
ensignants, resent sur le plan de la rationdité technique et de la performance e tentent de
reproduire a I'intérieur des éablissements des modeles du savoir pédagogique venant de
I’ extérieur (Martinez et Unda, 1997).

Les éudes et les travaux de recherche qui ont é&é rédisés dans notre pays e en
Amérique latine continuent a relier la formation des maitres aux aspects les plus vaiés de la
problématique éduceative et il a é&é reconnu a I'unanimité qu'il faut procéder a une compléete
remise & plat dans ce domaine®. On ne peut pas continuer & réduire la question & un smple
probléme d' «é€fficacité». Le probléme de fond n'est pas que la formation ne parvient pas a
introduire de changements dans les sysemes éducatifs ou qu'ele est incgpable de fare en
sorte que les ensaignants transmettent a leurs ééves les contenus e les méhodes qui ont
défini son objet. L’enjeu consiste a ouvrir de nouveaux horizons et a faire appardtre d autres
représentations du statut socia et du savoir des enseignants dans le monde contemporain.

II faut complétement remettre a pla la formation des enseignants &fin que ceux-d
cessent d'observer des définitions extérieures, qui renvoient a des «profils», a des
«demandes sociales» ou aux exigences du «monde actud », ou de saidfare les atentes
dinditutions qui, avec leurs dructures de pouvoir, leur volonté de controler et de diriger,
cdibrent les connaissances e imposent aux enseignants une maniére d'ére qui ne tient pas
compte de leurs souhaits et de leur passion.

Plus que de définir un modée, il importe de se poser des questions comme celles-ci :
que et le champ complexe défini par le savoir propre de I'enseignant ? (Tezanos, 2000) ;
quelles peuvent ére les caractéritiques des propositions de formation des enseignants qui ont
pour point de départ la reconnaissance de ce qui améne I'enseignant a sinterroger, de ce qui
le définit? (Martinez e Unda, 1997). En répondant a ces questions on esquisse des concepts,
des dratégies, des formes d' organisation, des axes de formation, des actions spécifiques, des
modes et des mécanismes qui permettent de replacer le probleme de la formation dans une
perspective totalement différente.

Par le biais des formes de relaions entre enseignants que nous appelons réseaux
pédagogiques, pour lesquds I'enseignant n'est plus un sujet das la postion dinfériorité ou
I'avaient placé les moddes de formation, il a é&é possble de créer d'autres modaités de
formation. Ce sont des solutions congues collectivement et de maniére interactive par des

pairs, sans caractere hiérarchique, qui ne ont déterminées ni par la nécessité d' ariver a td ou



tel point, ni par cdle d'ateindre des buts fixés a I'avance. Elles favorisent des investigations
et des recherches qui ne prennent pas fin lorsgu'un cours, un aelier ou une activité sont
terminés et eles ne sont pas achevées une fois que des crédits ou une augmentation de sdare
ont été obtenus.

L’ objectif fondamental du mode de formation proposé est de créer pour |'enseignant
un espace de travail ol soient pris en compte ses problémes spécifiques, sans le couper de sa
pratique, ni de sa réflexion sur cdle-di, ni des problématiques qu'il a aind dégagées. A partir
de 18 Il'ensdgnant en recondruisant ses savoirs pratiques e en Sappuyant sur les
interrogations et les défis posés, peut procéder a des échanges avec d autres spécidigtes,
d autres chercheurs. 1l le fait non pas pour substituer sa propre pensée a celle des autres, ni
pour Séviter le risque de penser, mas en agissant & par la méme en s sentant comme un
intellectuel de la pédagogie.

Pour résumer, les réseaux apparaissent comme des voies de recherche naissantes et
comme des propositions ou des essais pour congruire des formes de relations sociades non
hiérarchiques entre les enseignants. Ils ne sont pas éablis sur la base de certitudes ou de
formules. Ils permettent en revanche aux participants de partager leurs centres d'intérét, de
mettre en lumiere des principes fondamentaux, de condruire des connaissances plus
systémdiques e de définir des actions individueles et collectives. lls rendent égaement
possible le fait de proposer des définitions de la politique éducative sur les différents aspects
de I'éducation qui intéressent les acteurs de cette derniére, la classe, I'inditution scolaire, la
communauté et de promouvoir la région.

Evolutions, processus et actions,

vers d’autres modes de formation?

En faisant intervenir d'autres concepts et en remettant radicaement en question le modele de
la performance, de la recherche de I'efficacité e de I'efficience du systéme, (Martinez et
Unda, 1995), les résealx pédagogiques apparaissent comme les artisans d évolutions dans le
modée de laformation, ce que nous pourrions résumer de lamaniére suivante :
Au lieu de cantonner I'enseignant dans le réle de cdui qui gere les plans d' éude et met en
canvre les programmes scolaires, ou dans cdui «dacteur » et de «ressource» dans les
plans de développement ou dans les réformes éducdives, on indste sur la dimension
culturdle et politique de la pédagogie e on cherche a approfondir touours plus la
réflexion sur lareation entre I’ enseignant et sa pretique et la culture.,



En reconnaissant aux enseignants le datut de sujets, dintdlectuds de la pédagogie,
cgpables de penser les savoirs dans leur complexité, de les sdectionner, de les organiser,
déablir leur petinence e les environnements favorisant leur compréhenson, la
formation pédagogique ne se réduit plus a gppliquer e a rendre opérationnels des contenus
définis au prédable. La compréhension de la pratique de ces derniers ne se résume pas
non plus a la smple question de savoir «comment ensEigner» ou aux préendus
« gpprentissages » (toujours minimes) définis par les plans d'é@ude ou les programmes
scolaires.

Sans negliger I'interaction nécessaire avec les interrogations, fractionnées et varigbles, qui
surgissent de |'entourage de |'enseignant, on cherche a recontextudiser le mieux posshle

ces derniéres compte tenu du savoir pédagogique de I’ enseignant :

La fameuse pratique consistant a dispenser a I’enseignant des formations partielles qui le rendaient
superficiel dans la science d’enseigner et superficiel dans la pédagogie de la réflexion, est al’origine d’ une
discrimination qui depuis des siecles se répercute sur les processus de formation des enseignants, puisque
leur formation n'est pas unique et générale, mais partielle et incompléte, autrement dit fragmentaire
(Echeverry, 2000, p. 29)

Le défi de la formation pédagogique ne concerne pas uniquement le faire, e ce d autant
moins 9 I'on définit cdui-ci a partir de profils ou dindications sur le devoir ére de
I'enseignant. Le défi posé par la formation touche a I'ére méme des ensaignants. Fece a
des pratiques de formation qui placent les formateurs dans une postion de savoir-vérité
pouvoair, il se crée des liens entre des sujets qui se savent en devenir, qui sont confrontés
au risgque de I'incertitude, a I'interrogetion e a la multiplicité des pratiques de formation
demandées.
Cest pourquoi nous ne sommes pas daccord avec les théories avancées plus récemment
selon lesqudles I'ensaignant a pour fonction de faciliter les gpprentissages ou avec le fat que,
dans le cadre des réformes de I'éducation, on propose des «infléchissements pédagogiques »
pour «fare face aux exigences imposées par le rythme vertigineux des changements dans le
domaine scientifique e technique » (Garcia-Huidobro, 1998). En I'occurrence on néglige le
caractere culturd de I'école et on la réduit a un environnement concu «pour apprendre », en
fasant de I'enssignant un «professonnel de I’ apprentissage ». Nous nous interrogeons : qui
détermine quels sont les apprentissages qui sont introduits al’ école?
Présenter une expérience auss complexe, vaste e diverse que cdle-c et une

entreprise trop ambitieuse pour que nous prétendions le faire dans le présent essai, mais en
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outre elle échappe a toute tentative de rationdisation ou de «description exhaudtive », éant
donné quele et rédiste smultanément mais de maniere dispersée au sein d organisations
pédagogiques de genres trés différents, chacune faisant intervenir des imaginaires, des
concepts e des formes de reations qui lui sont propres. La premiere rencontre pédagogique
d enseignants organisée par le réscau CEE dans un quartier de Bogéta (Réseau CEE, 1997) a
fourni aux ensaignants I’occasion de présenter leurs travaux de systématisation et de narration
écrite d' expériences pédagogiques. Au cours de cette réunion, les enseignants nous ont surpris
en dfirmant que le plus dgnificatf, le plus important pour eux tout au long du processus
nNavat &é ni le travall de sysématisation, ni I'écriture, ni le fat de se sentir capable de fare
une présentation devant un public pour fare conndtre leurs travaux. Le plus important pour
eux, ont-ils déclaré, avait &é de se sentir vaorisés, de s apercevoir que d autres attachaient de
I'importance a ce quils disaent, que d autres trouvaient intéressant ce quils fasaent, qu'ils
avaent trouvé un espace pour poser leurs quettions ans que des interlocuteurs & que
I expérience menée s &ait transformée pour eux en une aventure fascinante,

Sil es un domaine dans lequd les réseaux semblent avoir permis de progresser, ¢'est
d avoir surmonté certains des facteurs qui selon les enseignants les empéchent de réfléchir sur
eux-mémes et de souwrir a des modes écifiques d expé&imentation e dinvention. Dans un
monde ou les mouvements e les réadgptations acquiérent un rythme vertigineux, les
enseignants se sont inventé de nouveaux espace-temps pour procéder a une lecture de ce
guils vivent au quotidien, vaincre les peurs et les entraves qui les musdlent, se taire auss
parfois et oser agir, en acquérant dans la sphere publique la stature de sujets possadant un
savoir, des attentes et un role politique propres.

En brisat la solitude e I'isolement, il a é&é possble, par le bias des réscaux et
désormais de I'Exploration pédagogique, de favoriser I'émergence d'un sujet collectif qui sait,
propose et agit a des niveaux différents: édblissement scolare, locdité région, pays. Aind
soffrent a nous gréce a cela de multiples possihilités de recondtituer un tissu socid, ce qui, du
moins en Colombie, nous semble &re I’ une des priorités les plus impératives.

Au moment de la rencontre, lorsque se créent des échanges autour du discours, du
savoir, des attentes et des passions des participants (chaque participant, chaque expérience, un
probleme ou une question peut mobiliser I'attention a des moments différents), il se produit
des changements dans les représentations que les ensaignants ont deux-mémes, qui
saccompagnent d'une vaorisaion deux-mémes et de leurs pratiques: «Cest que
nécessairement nous demeurons érangers a nous MEmes, NoUsS ne nous comprenons pas, |l

faut que nous nous confondions avec un autre que nous, hous sommes éernelement
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condamnés a subir cette sentence: chacun et a soi-méme le plus éranger » (Nietzsche, 1993,
p. 769).

Les réseaux et I'exploration pédagogique sont comparables a un paysage d ombres et
de lumiéres ou les savoairs, les dires, les voix qui composent |é&tre socid de I'enseignant e la
force du sujet collectif se renforcent mutudlement, se diluent, s recomposent. Dans ces
conditions, les enseignants abordent leurs expériences comme un objet de naration, mas
auss comme des processus déucidation des hypothéses, décriture, de production de
connaissances, d'essai e d' expérimentation. De nouvealx concepts sont donc forgés, d'autres
pratiques sont proposées et des communautés de savoir pédagogique se forment peu a peu.

Les réseax mettent aind en train des initiatives & des processus non lingaires, non
continus, qui prennent en compte sSmultanément les intéréts et les rythmes des jets
individuds e les posshilités et les pais du sujet collectif. Pafois surpris par le récit
d expériences pédagogiques, pafois dédiés uniquement a I'écriture, mettant |'accent sur la
gysémdtisation ou sur les exigences de la recherche pédagogique, expérimentant les
propogitions émanant du collectif, ce sont les réseaux qui mettent les enseignants en
communication les uns avec les autres. Ceux-ci Sy reconnaissent comme des sujets possédant
leurs expériences, savoirs et recherches propres et ils abordent ensemble, e de maniéres tres
diverses, lesinterrogations et les problémes que pose leur pratique pédagogique.

Le récit des expériences est devenu I'une des activités privilégiées des réseaux. Dans
certains cas, il agit comme un déclic, ni indispensable, ni figé, mais qui est trés important pour
se fare reconndtre par ses pars € cerner les interrogations et les défis qui émanent du
groupe. Raconter, c'est a la fois réfléchir sur soi-méme, retrouver sa propre voix, briser le
carcan du dlence et avoir le courage de se mettre en scene face aux autres. Le travail des
réscaluXx ne se résume pas a relater les expériences ou a cerner et identifier les obstacles
rencontrés et les posshilités. Le récit servirait plutbt de référent pour préciser les
interrogations, les problemes et les actions envisagés par le groupe, en tant que collectif. Pour
les aborder, les connaissances et les expériences des participants sont mises en jeu. Lorsgue le
groupe a €puisé toutes ses ressources e qu'une ouverture vers de nouveaux horizons est
nécessaire, des actions conjointes, soutenues et plus systématiques sont entreprises.

Les réseaux se distinguent des groupes d éude. Méme lorsque I'éude a un caractere
centrd et transversa pour les diverses actions entreprises, elle ne prend pas la forme d’'une
«actudisation», d'une «mise a jour » ou d'une «tentative de synthése de connaissances qui

sont agrégées a d'autres connaissances préexistantes et qui se superposent a eles sdon un



processus lingaire e mécanique sans que soient clarement identifiés les processus qui
permettent |’ gppropriation et la transformation des concepts » (Caonje, 1999, p. 151).

La lecture ou le contact direct avec d autres speciaistes sur un theme, un probléme ou
une question déerminés ne remplacent pas le travall des ensaignants eux-mémes. Ceux-Ci ne
s trandforment pas en «public»; ils procédent au contraire a des recompostions, des
diganciations, des recontextuaisations, des assemblages, des articulations toujours flexibles
et ouvertes sur de nouvellesinterrogations.

Dans certains cas, ce sont les processus que les réseaux mettent en marche qui
définissent I'objet du réseau. 1l existe des réseaux d «enseignants chercheurs» et des résealix
d «ensaignants écrivains ». Dans d'autres cas, bien que les réseaux menent de telles activités,
ce ne sont pas dles qui définissent leur identité. En tout &at de cause, la recherche entreprise
par les ensdgnants est devenue une activité que les réseax soutiennent. Les recherches
rédistes par les ensdgnants eux-mémes dans les écoles sont éonnamment efficaces pour
susciter la compréhension de questions et définir des actions qui permettent aux enseignants
d'agir conjointement pour traiter les problémes éducaifs qu'ils ont eux-mémes identifiés’, en
favorisant la construction collective de connaissances et d une culture scolaire®,

L’ écriture, comme moyen de «connaissance de soi», Sentend comme |'espace a
I'intérieur duquel I'enseignant se place pour parler de son expérience, de son savoir et de ses
sources extérieures, de la vitdité de ses pratiques, des émotions, sentiments et passons qui
dfleurent en eles. C'est un acte qui vise a «libérer la pensée de ce qu'elle pense en slence et
lui permettre de penser autrement », comme dirait Foucault (1982).

L’ expérimentation pédagogique est une phase de travail plus daborée. A ce stade, les
formulations des moddes pédagogiques sont soumises a une anadlyse critique e de nouveles
propositions qui, a leur tour, sont analysées et éayées, sont présentées. 1l sagit, plus que
dimposer des styles, des formes et des modées, de décondruire les schémas éablis, de
rechercher des schémas particuliers e singuliers qui permettent I'écloson de multiples formes
d expérimentation et d'invention. A bien y regarder, c'est une nouvelle maniere d aborder des
concepts tels que celui d«innovation», qui amene a condater gue les innovations les plus
insolites qui sont introduites & |'école sont encore ancrées dans des traditions tres anciennes
gue hous N’ avions pas reuss a discerner.

Nous considérons la praique non pas comme le lieu du fare, mais comme un cadre
d interrogetion, de problématisation et de recherche. C'est pourquoi la formation pédagogique
ne peut ére s&parée de la pratique. Bien au contraire, les processus décriture, de
systématisation, d'investigation ou d' expérimentation sont éroitement liésadle.
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Nous proposons de poser la question en termes de «corflit » entre recherche et
pratiqgue. D'ou la nécessté de concevoir de maniére particuliere les relations entre ces
activites. Nous nous démarquons and de certaines théories qui conduisent «soit a une
bandisation de la recherche, soit a une dévaorisation de la pratique » (Orozco, 2000, p. 134).

Comme le souligne Orozco, le fat que certaines praiques pédagogiques
saccompagnent d'une réflexion n'implique pas nécessarement qu'on puisse les assmiler a
des recherches. Réfléchir et discuter sur ce que I'on fait et pas suffisant — méme Sl S agit
la de conditions nécessaires a la conduite de recherches. La recherche, en tant qu activité
sociale de production de connaissances, ne se produit pas spontanément. |l n'y a pas non plus
de relation hiérarchique qui subordonne le fare a I’'andyse systématique du chercheur dont la
tache condste a aborder les multiples interrogations soulevées par le travail pédagogique. |l
e admis, en revanche, que les pratiques pédagogiques peuvent ére, et qu' eles sont de fait,
une source de connaissance.

Ceda ne veut pas dire que nous faisons référence a la méme chose lorsgque nous
utilisons I'un ou I'autre de ces termes. Mais nous considérons que ces activités sont bel et bien
liées, il ne Sagit pas de rédités séparées ou s excluant mutuelement. Il se crée entre eles des
liens au caractere sinueux, non linéaire, faits de continuités, de discontinuités, de ruptures, de
connections et de différenciations. C'es en quelque sorte un jeu de «rdas» qui séablit
entre une activité e une autre et qui Sexprime jusement par le choix d approximations, de
temps, d'espaces et d'objectifs différents pour aborder les thématiques, les questions ou les
problemes reldifs alavie scolaire et ala pratique pédagogique (Orozco, 2000).

Les critiques dont font I'objet certains travaux de «recherche-action» et de
«sysgéematisation» dexpériences, magré tout I'intéré qu offrent ces perspectives pour la
recherche pédagogique, sont fondées précisément sur la condatation que ces approches ne
donnent pas toujours de meilleurs résultats que I'activité pragmatique et empirique. Elles ne
contribuent pas dans tous les cas a produire des connaissances sur les pratiques ou a préciser
quels sont les savoirs qui sont engendrés ou mis en jeu dans ce cadre ou a partir de ce cadre
(Demo, 1994 ; Torres, 1999).

De multiples manieres, les réseaux dans différents pays e I'exploration pédagogique en
Colombie déclenchent des processus comme ceux que nous venons d évoquer, ans que de

nombreux autres qui intéressent la vie scolare e I'éducation. || Sagit de processus qui
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supposent des relaions interactives avec d'autres espaces sociaux au hiveau local, au niveau
régiond e au niveau interndtiond, par exemple I'organisation & la tenue de forums sur
I’éducation, la paticipation a divers colloques ou manifedations au cours desques les
enignants présentent leurs travaux, formulent des projets e Semploient a réunir les
ressources nécessaires pour les mener a bien. lls comprennent auss la présentation de
propogitions de formation des enseignants, la formulation de politiques de I'éducetion, la
publication d articles dans des revues nationales et aussi internationales’.

Aind, les enssignants, en Sinventant différentes manieres d'ére dans ces formes de
relation pédagogique, colorent, enrichissent et faconnent le tissu socid, ce qui nous permet de
répondre au «Pourrons-nous vivre ensemble» de Tourane (1997) en dffirmant les
différences, en résdant activement au modde uniforme de mondidisation e en nous
interrogeant sur le sujet qui et «une affirmation de liberté contre le pouvoir des Sratéges et

de leurs gppareils ».

Notes

1 L’ auteur tient a saluer et remercier Alberto Martinez et Martha Judith Merino pour I'aide qu’ils lui ont
apportée dans la rédaction de cet article. Tous deux travaillent en collaboration avec €lle dans le cadre
desréseaux d’ enseignhants et des explorations pédagogiques.

2. Expression utilisée par un enseignant participant a la rencontre nationale des enseignants ayant effectué
des missions, a Armenia, département du Quindio, en 2000.

3. Le Réseau IRES est une initiative des Universités de Séville, Madrid et Cadix (Espagne), le Réseau
TEBES est issu d'un projet de I’Universidad Pedagdgica Nacional (Mexique) et le Réseau CEE a été
créé par I’ Universidad Pedag6gica Nacional (Colombie).

4. Les organisations pédagogiques et les réseaux ont des intitulés divers, tels que « cercle », « réunion »,
« noyau pédagogique », « groupe de travail », « groupe d’ étude ».

5. On peut se faire une idée de la fagcon dont ont été abordés les concepts de «formation» et de
« qualification » dans certains des documents élaborés par le réseau CEE de I’ Universidad Pedagégica
Nacional.

6. Graciela Messina, consultante auprées de I'OREALC (Bureau régional d éducation de I'UNESCO pour

I’Amérique latine et les Caraibes), remet en question la facon dont le probleme est posé dans
« Formacién docente inicial de los educuadores bésicos : un enfoque desde el profesor » (Documento
Base Jornadas Pedagégicas Santiago, 1995, p.7): «[...] les efforts faits dans le domaine de la
formation ne semblent pas fructueux, car, selon les études disponibles, ils ne se traduisent pas par des
changements objectifs dans les résultats de |’ apprentissage des éléves. |l faudrait se demander si la
variable formation est le seul facteur qui explique les changements dans le rendement scolaire[...] ».

7. La production de significations et la définition d'actions qui permettent d'agir conjointement pour
traiter les problémes d’enseignement identifiés par les enseignants euxmémes a été I’ axe de travail du
réseau TEBES (Mexique). Le type de problématiques que les enseignants, organisés en collectifs,
identifient dans leurs établissements et les maniéres dont ils |es abordent sont trés intéressants. Dans le
cadre du réseau CEE des travaux remarquables ont été effectués comme |’ étude des tendances de
I" enseignement des sciences sociales, réalisée par des participants au réseau des enseignants de sciences
naturelles de la localité de Suba, qui a bénéficié d' un financement de I’ Instituto para la Investigacion
Educativa y el Desarollo Pedagdgico (IDEP, Institut pour la recherche sur I'enseignement et le
développement pédagogique) (voir Nodos y Nudos, No 8, janvier-juillet 2000, Universidad Pedagégica
Nacional, p. 31-36).

8. Au sujet de la construction collective de connaissances et d' une culture scolaire voir « Investigacion y
renovacion escolar», Réseau IRES (1999), dans Los maestros, las redes de intercambio y la
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transformacion escolar. |1 Encuentro |beroamericano de colectivos escolares que hacen investigacion
desde su escuela. Mexico, Universidad Pedagdgica Nacional, p. 17.

9. C'est la raison d'étre de divers projets éditoriaux, comme la revue Nodos y Nudos, du réseau CEE de
I’Universidad Pedagdgica Nacional (Colombie), qui est congue comme un outil d’information pour le
réseau et qui vise essentiellement a assurer la diffusion des travaux pédagogiques que réalisent les
enseignants et a encourager les échanges entre eux; Investigacion en la Escuela (Espagne) et Entre
Maestros, publication lancée récemment par |’ Universidad Pedagdgica Nacional de Mexico.

Références

Caonje, P. 1999. « La formacion continua de maestros : otros modos de concebirla » [La formation continue des
enseignants : d autres fagons de la concevoir]. Revista Colombiana de Educacién, n° 38-39, p. 151.

Demo, P. 1994. «Investigacion participativa: discutiendo éxitos y ambigliedades » [La recherche participative:
débattre des succes et des ambiguités]. La Piragua, CEAAL [Consejo de Educacion de Adultos de
Américalating], n° 8, p. 111-116.

Echeverry, A. 2000. Maestros para el siglo XXI [Des enseignants pour le XXI° siécle]. Bogota, Asociacion de
Escuelas Normales.

Eje Cafetero. 2000. Documento de sistematizacion [ Document de systématisation]. Polycopié.

Foucault, M. 1982. Le sujet et le pouvoir. Dans : Dits et écrits, tome 1V (1980-1988), Paris, Gallimard, 2001.

Garcia-Huidobro, J. E. 1998. Las reformas lationamericanas de la educacion para el siglo XxI [Les réformes de
I’ enseignement en Amérique | atine pour le xx1° siécle]. Santiago du Chili, Convenio Andrés Bello.

Martinez, A. et Unda, M. del P. 1995. «Maestro : sujeto de saber y préacticas de cualificacion » [Enseignant :
sujet de savoir et pratiques de formation]. Revista Colombiana de Educacion, Universidad Pedagdgica
Nacional, n° 31, p. 93-107.

——.1997. « Tesis en torno a la formacion de maestros » [ These sur la formation des enseignants]. Educaciony
Cultura, Fecode, n° 42, p. 27-32.

Nietzsche, F. 1993. «La généadogie de la morale». Dans: Euvres, tome 2, Collection Bouquins, Robert
Laffont, Paris, 1993. [L’ édition originale en allemand date de 1887.]

Orozco, J. C. 2000. «Investigar einnovar» [Recherche et innovation]. Dans:Relaciones y tensiones entre
investigacién e innovacion en educacién. Bogota, Universidad Pedagdgica Nacional.

Red CEE. 1997. Sociaizacién de experiencias pedagogicas. Simposio Educativo Localidad de Suba. Memorias
[Socialisation d’ expériences pédagogiques. Symposium de Suba sur I’ éducation. Rapport final]. Bogota,
Universidad Pedagdgica Nacional.

Tezanos, A. 2000. « La formacién de educadores y la calidad de la educacion » [Laformation des enseignants et
laqualité del’ éducation]. Revista Educacion y Pedagogia, vol. 7, n° 14-15, Universidad de Antioquia.

Torres, A. 1999. «La sistematizacion de experiencias educativas : reflexiones sobre una practica reciente » [La
systématisation des expériences éducatives : réflexions sur une pratique récente]. Pedagogia y Saberes,
Universidad Pedag6gica Nacional, n° 13, p. 5-15.

Touraine, A. 1997. Pourrons-nous vivre ensemble? Paris, Fayard.

16



TITRE COURANT, PAGESPAIRES : Ruth G. Kane
TITRE COURANT, PAGESIMPAIRES : Comment enseigner aux enseignants
TITRE COURANT, BASDE PAGES : Perspectives, vol. XXXII, n° 3, septembre 2003

Langueoriginale: anglais

Ruth G. Kane (Nouvelle-Zélande)

Directrice du Département de formation pédagogique de I’ Université d’' Otago, €elle est chargée d' établir les
programmes de formation initiale des enseignants du primaire et du secondaire. Elle atravaillé dans ce domaine
en Australie et en Nouvelle-Zélande et porte un vif intérét aux processus visant a apprendre a enseigner dans
I’optique tant de I'éléve-enseignant, que de I’enseignant et du formateur d enseignants. Elle a mené des
recherches sur |’ apprentissage de la pédagogie tel que vécu par les étudiants d' une part et les universitaires de
I"autre. Ces derniéres années, €elle s'est attachée a analyser sa propre pratique de la formation pédagogique, y
voyant un moyen de comprendre comment |’ éléve-enseignant interpréte cet apprentissage et quel sens il lui
donne. Adresse électronique : ruth.kane@stonebow.otago.ac.nz

DES ENSEIGNANTS POUR LE XXI®SIECLE

COMMENT ENSEIGNER AUX ENSEIGNANTS :

NOUVEAUX MODES DE THEORISATION

DE LA PRATIQUE

ET DE PRATIQUE DE LA THEORIE

Ruth G. Kane

Introduction — Le contexte

Dans le monde entier, les établissements scolaires connaissent constamment des changements
structurels et des réformes de programme. Le rdle de I’enseignant devient toujours plus
complexe a mesure qu'il est appelé a travailler dans des environnements différents et a nouer
de nouvelles formes de relations d’ apprentissage avec ses éléves et ses collegues (Bedttie,
1997). Pour relever les défis lancés par |'école du xxI° siécle, les enseignants sont censés
réunir des aptitudes a la réflexion, au travail collégia en équipe, a la recherche critique et
analytique et a la pensée critique, régies par des critéres éthiques et une intégrité personnelle
(Yost, Sentner et Forlenza-Baily, 2000). |ls doivent faire la démonstration de ces capacités et
de ces formes de pensée et de savoir devant des éleves tres divers et créer des conditions et
des pratiques pédagogiques propres a promouvoir la curiosité de I'enseigné. Ce sont 13, a

priori, de |égitimes aspirations. Pourtant, dans la réalité, en Nouvelle-Zéande les réformes



récentes ont débouché sur un programme imposé de |’ extérieur, aux structures rigides, qui

doit, a des niveaux donnés, étre dispensé a des apprenants (et non plus a des «enfants » —
signe de la déshumanisation de I’ éducation et de I’ approche managériale adoptée). Les enfants
(apprenants) seront par la suite évalués en fonction de résultats d apprentissage
prédéterminés. L’ enseignant a vu se restreindre son autonomie professionnelle au profit d’ un
réle de technicien délivrant un programme préétabli et répondant a des exigences extérieures
d évduation et de rapport qui entretiennent une culture de la surveillance et de la conformité.

Les récentes réformes en Nouvelle-Zélande se fondent sur une logique qui évalue
I’éducation essentiellement en fonction de sa contribution économique a la société. Avec
I”adoption d’un modéle de marché, I’ éducation a été restructurée comme un produit de base.
Dans un tel systéme, les établissements scolaires sont les dispensateurs, les conseils
d administration les dirigeants, les parents les acheteurs, les apprenants (enfants) les
consommateurs et les enseignants sont des techniciens qui exécutent le programme. Dans ce
systéme, I'enseignant a pour fonction d'appliquer ses compétences techniques a la
transmission des connaissances et des valeurs (comme prévu dans les documents de
programme) qui serviront le mieux |I’«économie du savoir ». Cette conception étroite de
I’ éducation ne semble pas se rattacher explicitement a I'idée d' un réle transformateur de
I’ éducation et de I’ école, pas plus qu’ elle ne leur reconnait de responsabilité dans la poursuite
des objectifs sociaux d équité et de justice. C'est |a le contexte ou se situe la formation des

ensaignants et dont il nous faut tenir compte.

Laformation des enseignants

Les programmes en la matiere ne semblent avoir que fort peu changé au cours des dernieres
décennies, malgré une multiplication des travaux de recherche et d érudition sur la base de
connaissances de la formation pédagogique et des réformes trés nombreuses dans le secteur
de I’éducation obligatoire (Fullan, 1982 ; Goodlad, 1991, 1994, 1999 ; Sarason, 1993).
Devant I’ampleur des complexités, des ambiguités et des aléas de |’ activité d’ enseignant et de
I’ apprentissage du métier, des appels répétés ont été lancés pour revoir les manieres de
préparer a I’enseignement (Britzman, 1991 ; Bullough et Gitlin, 1995; Goodlad, 1994 ;
Korthagen et Kessels, 1999 ; Loughran, Brown et Doeke, 2001 ; Russell et McPherson, 2001 ;
Sarason, 1993). Le plan des programmes de formation pédagogique a éé decrit comme
fragmenté et discontinu (Ben-Peretz, 1995 ; Bullough et Gitlin, 1995 ; Levin, 1995) ; centré
sur les matieres enseignées (Shulman, 1987) ; et contribuant a la dichotomie entre théorie et
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pratique (Ethell, 1997b). La formation pédagogique a été taxée de priver trop facilement les
éléves-enseignants de la possibilité de se faire entendre (Korthagen, 2001 ; Russell, 2001).
Les exigences extérieures accrues en matiere d’ assurance de qualité et les appels répétés en
faveur de protocoles d’ obligation interne et externe traduisent une «approche réductrice de la
formation pédagogique qui donne a penser que les nouveaux enseignants devraient tout
simplement se concentrer sur un répertoire de techniques d enseignement de base fondé sur
une vision unidimensionnelle de la pédagogie en classe » (Varvrus, sous presse). Cela vient
renforcer les conceptions technicistes de |I'enseignement et de |’apprentissage qui Sous-
tendent les réformes précédemment évoquées du systéme scolaire ou I’ éducation est assimilée
ala formation des éeves dans des spécidités jugées utiles a des fins économiques.

Les programmes de formation initiale des enseignants continuent de revétir des formes
propres a renforcer un modele de transmission qui fait de I’enseignement un discours
(Bullough et Gitlin, 1995 ; Kagan, 1992b ; Korthagen, 2001 ; Russell et McPherson, 2001).
L’enseignement comme transmission est fondé sur une épistémologie de la rationalité
technique qui voit en I’ enseignant un technicien délivrant un programme prescrit et gjoute peu
de crédit a un enseignement issu de I’ expérience ou s appuyant sur elle (Schon, 1983, 1995).
Dans ce contexte, il y a une polarisation sur «ce qui » est enseigné (le contenu) et
«comment » cela est enseigné (les méthodes), I"'importance de savoir «qui » enseigne ou
«pourquoi » N’ étant guére prise en considération. Cole et Knowles affirment que «la plupart
des programmes de formation initiale visent presque exclusivement a apprendre aux ééves
enseignants a enseigner ; ils ne se soucient guere de les aider a devenir des enseignants »
(1993, p.469). En Sorientant vers des modeles d apprentissage davantage inscrits dans
I"école (pratique croissante en Nouvelle-Zélande), on offre la possibilité aux étudiants de
« pratiquer » |’ enseignement, mais on leur donne trop peu souvent celle d’ examiner de fagon
critique leur propre conception de I’ éducation ou d’ eux- mémes en tant qu’ enseignants. «Un
enseignement de qualité ne saurait aler sans théorie, pas plus qu'il ne peut se nourrir de
dissertations sur sa nature faites par des théoriciens assis sur leur petit nuage » (Stones, 1992,
p. 4). Les éévesensaignants doivent comprendre les impératifs pédagogiques, sociaux,
culturels et éducatifs qui dictent la pratique de I'enseignement — ils doivent étudier et

concilier lathéorie et la pratique.

Les enseignants débutants



Les programmes de formation pédagogique débouchent sur des diplémes décernés a des
enseignants débutants qui sont motivés et confiants dans leur capacité de s engager dans la
profession et de se mettre vraiment a enseigner (Kagan, 1992b ; Kane, 1993 ; Loughran,
Brown et Doecke, 2001 ; Russell et McPherson, 2001). Toutefois, on constate fréquemment
gue la réalité de la premiére année d’ erseignement dissipe vite cette illusion d'étre bien
préparé (Cole et Knowles, 1993 ; Kane, 1993 ; Russell et McPherson, 2001 ; Rust, 1994 ;
Weinstein, 1989). Méme <S'ils ont acquis des méthodes pour dispenser le programme,
beaucoup trop souvent les débutants narrivent pas a se former une image vraiment
personnelle d eux-mémes en tant qu'enseignants, ou de ce qu enseigner signifie. Peu
nombreux sont ceux qui estiment que leurs programmes de formation ont réellement
contribué a leur compréhension de I’ enseignement ou de leur identité d’ enseignant. Russell et
McPherson (2001) disent que la phase de survie de la premiére année est reconnue dans le
folklore des salles de professeurs comme «la maniere d apprendre a enseigner » (p. 3). En
Nouvelle-Zéande, la Post-Primary Teachers Association (Association des enseignants du
postprimaire) indique que 25 % des professeurs du secondaire débutants abandonnent
I’enseignement dans les deux ans qui suivent leur nomination (Post-Primary Teachers
Association, 2000). Le message fort qui en ressort est qu’en dépit de décennies de progres
dans notre quéte d une formation pédagogique de qualité, nous continuons de décerner des
dipldmes a des débutants qui ne parviennent pas a comprendre le role de I’enseignant et
connaissent donc d’importantes solutions de continuité dans la transition entre la formation
préaable et la premiere année d’ enseignement (Loughran, Brown et Doecke, 2001).

Apprendre a enseigner

La nature de I’engagement de I’enseignant dans I’ éducation dépend de sa conception de
I’enseignement et du sens qu’il donne a son métier. Lorsque les éudiants abordent les
programmes de formation pédagogique, leur socialisation en tant qu’ enseignants est déja bien
affirmée ; ils ont congtitué tout un corps de valeurs, d'intéréts, d’ orientations et de pratiques
concernant I’enseignant, I'enseignement, I'éléve et la classe. Chacun a fait son
« apprentissage d’ observation» (Lortie, 1975). Certes, le fait que les opinions et les idées
préconcues des futurs enseignants soient le fruit de leur socialisation d’ @éves n’ est nullement
en soi surprenant ni dangereux. Toutefois, le caractére durable de celles-ci, généralement
échafaudées sans véritable connaissance des principes et des théories pédagogiques, ni
appréciation du réle de I’ enseignant et des buts de I’ éducation, pose de sérieux problémes aux
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formateurs. Le plus souvent les éudiants qui abordent la formation pensent apprendre a
enseigner comme on leur a enseigné. |ls s attendent a ce que leurs futurs éléves et étudiants
apprennent comme ils ont eux-mémes appris au cours de leurs études secondaires et des
premieres années de |’ enselgnement supérieur (Beattie, 1997 ; Ethell, 2000 ; Lortie, 1975). Is
ne comprennent et N’ apprécient pas dans toute leur ampleur les complexités et la subtilité du
travall del’ensaignant.

Dans un contexte de réforme éducative axée sur le marché, ou les politiques de
I”éducation s attachent a définir le role de I’enseignant comme celui d’un technicien, les
formateurs ont la possibilité — et je dirais le devoir — de promouvoir une éducation qui
transcende le rationalisme pragmatique et économique. Ils peuvent préparer des enseignants
qui soient capables de réagir de fagon critique aux pressions présentes en faveur d une
définition étroite de leur rle. Nous pouvons rejeter les modéles d’ apprentissage technicistes
de la pédagogie et relancer le débat sur les buts et objectifs de I’ éducation dans les contextes
politique, culturel et socia actuels. La logique de technicisme sur laquelle se fondent les
réformes de la derniére décennie a de fait clos le débat sur |’ enseignement en négligeant de
poser les questions suivantes : « Qu'est-ce qu’ étre enseignant ? », «Quels sont les buts de
I’ éducation et de I’école ? », «Quelles sont les forces qui S opposent a la nature méme de
I’enseignement, de I’ école et de I’ éducation? » Les formateurs pédagogiques sont en mesure
de rouvrir ce débat et d’ engager un dialogue entre enseignés et enseignants sur lathéorie et la
pratique de |’ enseignement. A cette fin, nous devons nous livrer & un examen critique de notre
propre logique, de nos conceptions personnelles de ce qu’ enseigner et apprendre a enseigner

veulent dire.

Le défi : comment former les enseignants

Des spécialistes comme Korthagen et Kessels (1999), Goodlad (1999), Russel et McPherson
(2001) et d autres encore ont admis qu’il N’ avait été établi qu’ un petit nombre de programmes
de formation novateurs au cours des dernieres décennies. |ls estiment, toutefois, que ce n’est
pas faute d'intérét pour la recherche et les travaux sur I’amélioration de la formation des
enseignants. Malgré des décennies de recherches qui ont a maintes reprises fait ressortir les
insuffisances des démarches traditionnelles «d application de la théorie », on n’ observe que
peu de changements réels dans la plupart des institutions de formation pédagogique. Quelle
gue soit I’argumentation a I’appui du contraire, de nombreux programmes de formation des

maitres continuent de traduire une conception de la forme de I’ enseignement qui privilégie
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I’acquisition et la pratique de techniques spécifiques. Il ne semble pas que ce soit en
remaniant les programmes existants sans sinterroger sur les fondements conceptuels et
pédagogiques sur lesquels ils reposent qu’ on puisse apporter des changements sensibles dans
la formation des maitres (Goodlad, 1991 ; Korthagen, 2001 ; Russell et McPherson, 2001 ;
Russel, 2001). Il faut examiner les principes, les théories et la base philosophique de cette
formation pour mettre au point des programmes préalables qui permettent aux débutants de
mieux appréhender leur propre identité d’ enseignant et leur r6le dans I’ éducation. Ce faisant,
nous qui sommes chargés de les former, nous devons examiner nos propres théories et

pratiques en lamétiere.

La formation pédagogique a I’'Université d’Otago :

un défi et un privilege

En 1999, j’a été nommeée directrice de la formation des enseignants al’ Institut d’ éducation de
I’Université d Otago. Avec mes collégues, |’ al releve le défi que constituait |’ établissement de
programmes de formation initiale dans une université de bonne renommée et trés en vue (une
licence de pédagogie en trois ans pour les enseignants du primaire avait é&é créée |’année
précédente, dans un premier temps). La ou d' autres chercheurs et spécialistes militent pour
une réforme des programmes en vigueur, nous avons eu pour notre part le privilege d’ élaborer
de la conception initidle & la pratique finale des programmes de formation préalables.
Lorsqu’il nous a été demandé en 2000 d’'en établir un pour le secondaire, rous avons saisi
cette occasion de réexaminer les buts et pratiques de la formation dans les contextes éducatif,
socia et politique contemporains. En concertation avec nos collégues des établissements
locaux, nous nNous sommes interrogés sur Nos programmes en gestation (tant primaire que
secondaire), les principes et les théories qui en éayaient le contenu, la structure et la
conception, et nous avons parlé avec les étudiants qui les inauguraient de ce qu'’ils attendaient
et de ce qu'ils connaissaient de la formation pédagogigue.

De ce processus est issu un programme de formation initidle des professeurs du
secondaire, conceptualisé dans un cadre de connaissance en situation d’investigation critique
et de pratique réflexive, centré sur la constitution d’ un «savoir en action » des débutants, la
conciliation de la théorie et de la pratique et un travail d approfondissement de ce
gu’ enseigner signifie. La connaissance en situation est fortement liée aux théories de Dewey
et Schon sur I apprentissage pédagogiqgue et reprend I'idée de Dewey d une interaction de
I’ apprenant avec le savoir par |’action et |’ expérience dans des contextes appropriés. «Ce qui
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crée la connaissance et lui donne un sens ce sont le contexte et les activités grace auxquels
elle et acquise » (Prestine et LeGrand, 1991, p.62). Voila qui contraste fort avec
I’ apprentissage hors contexte (appliquant la théorie au modele pratique), caractéristique de
nombre de programmes de formation contemporains.

Le programme de la licence de pédagogie (secondaire) est ouvert aux diplomés et
S éend sur deux ans. Les éudiants Sinscrivent a la licence aprés avoir obtenu un dipléme
universitaire du premier cycle dans une discipline donnée. Le programme de licence est centré
sur les matieres enseignées, la théorie de I'éducation, et sur des connaissances et des
expériences pédagogiques et professionnelles visant a préparer I’ enseignant. Dans le présent
document, je ne m’'intéresserai qu’a |’ élaboration et a I’ enseignement du programme du stage
de formation pratique (ci-aprés dénommé EDUC 290) en premiere année de licence.
Jutiliserai des extraits de mon journal personnel et de conversations enregistrées avec des
collégues et des étudiants participant a ce programme pour montrer comment, mes étudiants

et moi, nous réussissons a trouver de nouvelles maniéres de concevoir I’ enseignement et son

apprentissage.

L’élaboration d’EDUC 290 :

échanges avec soi et autrui

Comment préparons- nous les enseignants a leur métier ? Comment aidons-nous ces gens qui
viennent a nous avec une vaste gamme d’ expériences variées et veulent étre enseignants ?
Comment nous effagcons-nous pour leur permettre de devenir les enseignants qu’ils peuvent
étre ? Comment nous efforcons- nous de ne pas leur inculquer une fagon d’ enseigner qui soit
celle d’un livre de cuisine ? Comment |les encourageons-nous a se lancer dans la théorie et la
pratigue de I'enseignement ? Comment faisons-nous en sorte que leur expérience
d apprentissage leur permette de devenir enseignants ? (Ruth, conversation avec Jenny).

[l était important pour moi de familiariser tout d’'abord les éudiants avec I'idée
gu’ enseigner et apprendre a enseigner ce n'est pas seulement savoir quoi enseigner (le
programme) ou comment (les stratégies d’ enseignement), mais c’est aussi savoir qui (est la
personne qui enseigne) et pourquoi (les buts de I’ éducation). Il importait auss (compte tenu
de notre souci de connaissance en situation et de pratique réflexive) que j’ expose ouvertement
ces intentions aux étudiants et que j’ appuie ma position sur des références aux théories et
pratiques récentes en matiére de formation pédagogique. En inscrivant les cours d EDUC 290

dans un cadre de recherche et d’ ouvrages contemporains, je cherchais a promouvoir les
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capacités d interrogation critique des étudiants et a démontrer que I’ activité professorale a des
impératifs et des prolongements éthiques, sociaux, politiques et culturels. Des spécialistes
comme Palmer (1998), Russell et McPherson (2001) et Smithrim (2000) affirment qu’il

importe de s adapter a la personne de I’enseignant (qui) et d écouter ce qu'ont a dire les
enseignants et les ééves-enseignants. En faisant faire a mes éudiants un examen critique des
objectifs de I’enseignement dans le contexte néo-zélandais actuel (pourquoi) j'ai pu puiser
dans les écrits de Dewey (1916), Freire (1983), Hooks' (1994), Malin (1999) et Smith (1999),
dont certains avaient été présentés aux étudiants dans d’autres cours de licence. Je me suis
attachée a concilier théorie et pratique de la pédagogie en posant clairement et en analysant
I”interdépendance des différents ééments du programme de licence.

Ja abordé cette acquisition des mécanismes de I’ enseignement comme un voyage que
chacun effectue, guidé par les convictions et les conceptions du professeur concernant
I’enseignement et |’ apprentissage, et qui progresse par les expériences variées que les éléves
enseignants apportent a leur futur réle. Ja admis que les étudiants accédaient aux
programmes de formation initiale avec les convictions et les théories personnelles sur
I’enseignement et le réle de I'enseignant qu’ils s étaient forgées a travers leur propre
expérience de |’école. Celles-ci, comme celles qui régissent la pratique des enseignants
expérimentés sont d’ ordinaire tacites, fondées sur |’ expérience et difficiles a formuler (Ethell,
1997b). Elles sont aussi profondément ancreées, tenaces et difficiles a modifier (Kagan 1992a ;
Prawat, 1992 ; Wubbels, 1992). Mon role était donc de créer un contexte ou les éléves
enseignants puissent exposer au grand jour leurs conceptions de |’ enseignement inexprimees
jusque-1a, les examiner a la lumiére de leurs propres notions et pratiques et de celles d autres
professeurs, et dans le cadre d’ «échanges » critiques avec des pairs, des enseignants et autour
de textes de spécialistes. Jai ainsi cherché a leur offrir la possibilité de se re-former en tant
gu’enseignants en se confrontant a de nouvelles théories et de nouvelles pratiques de
I’enseignement, de |’ apprentissage et de leur identité propre d’ enseignant. Ce souci a guidé
I évolution du stage pratique de notre programme d enseignement EDUC 290.

Alors que je m’évertuais a concevoir un cours qui aille dans le sens des idées sur
lesquelles s= fondait notre programme, je notais dans mon journd intime :

Qu’ est-ce qui m’importe dans cette expérience d EDUC 290 ?
Faire un cours ou les étudiants s’ expriment et échangent leurs vues.

Créer un environnement qui traduise sincérement une éthique de I’ intérét et du respect pour tous.



Partir de nos convictions et idées préconcues, les analyser et reforger notre conception de
I’ enseignement.

Utiliser lestextes et les travaux de recherche pour débattre des objectifs de |’ éducation et de |’ école et
des réles et responsabilités de I’ enseignant au titre du Traité de Waitangi?.

Concilier les différents aspects de la licence de pédagogie, de fagon a ce que les relations entre les
textes s'y rapportant soient clairement établies, intentionnelles et bien comprises.

Par un dialogue sur des questions que posent tant la théorie que la pratique, chercher a faire ressortir
les obstacles al’ apprentissage et lamarginalisation et s'y attaquer.

Permettre aux étudiants de pénétrer le cété humain de |’ enseignement, la joie de travailler avec des

enfants et I écrasante responsabilité que celaentraine (Ruth, journal intime).

C éait la ce qui me semblait important dans I’enseignement et son apprentissage. C' était
auss les idées qui me rendaient trés vulnérable. Elles alaient a I’ encontre des «mythes » de
I’ apprentissage précédemment évoqués et seraient donc, selon toute probabilité, en conflit
avec les expériences de I’ enseignement des étudiants et ce qu’ils attendaient de I’ acquisition
des mécanismes de la pédagogie. Par ailleurs, I'efficacité du programme reposerait
massivement sur moi en ma qualité de professeur, sur ma capacité a créer un environnement
de confiance et a nouer des relations ouvertes et constructives avec tous les étudiants de la
classe. Je devrais laisser les étudiants S exprimer, les écouter attentivement et les encourager a
mettre en question les principes et les théories fondant leur réflexion et la doctrine comme la
pratique de I’ enseignement. || me faudrait savoir faire en sorte que les étudiants n’ hésitent pas
a exprimer leurs idées en classe méme lorsgu’ elles semblent contredire celles des autres.
Javais al’esprit le travail de Meridy Malin dans ses programmes de justice sociale en matiére
de formation pédagogique, ou €elle explique que «la résistance passive qui passe par le refus
de s'engager n’est pas vraiment la bonne voie pour apprendre » (Malin, 1999, p. 10). Parfois,

la perspective de I’ « enseignement comme discours » semblait presque attrayante !

Plantation du décor : la premiére semaine

Ja rencontré pour la premiéere fois les éudiants lors d une réunion liminaire au début de
février, au cours de laguelle je leur ai souhaité la bienvenue en licence de pédagogie, leur ai
présenté le personnel, expliqué que la philosophie du programme était clairement fondée sur
I"investigation critique et la pratique réflexive, et indiqué que notre objectif N’ était pas de
«leur apprendre comment enseigner », mais plutét d’ exhorter chacun d’ eux a analyser ce

gu’enseigner et étre enseignant signifiaient en Nouvelle-Zélande. Les étudiants avaient tous



une licence (au minimum trois ans) et étaient donc dga chevronnés. Ils étaient familiarisés
avec la routine hebdomadaire du plan de cours qui indique en détail les matieres, les criteres
d évaluation, les dates fixées et les modalités de remise des devoirs des le premier cours. Mon

journa rend compte de mes réflexions sur cette réunion :

EDUC 290, quelle entreprise! Je me sens un peu hésitante aprés la réunion liminaire que nous avons eue
avant qu'ils ne partent visiter les écoles. Je suis décidée a écarter I’ « enseignement comme discours »,
tout en n’étant pas slre de la maniére dont ce sera recu. Il semble que ce soit a ce discours qu'ils
s attendent. Certains des étudiants présents a la réunion ont semblé consternés, d'autres carrément
désorientés, certains méme contrariés quand j’ai commencé a parler de leur « voyage personnel ». J ai vu
autour de moi dans la piéce des visages interrogateurs «De quoi parle-t-elle, ne vat-elle pas nous
apprendre a enseigner? Ne vat-elle pas nous dire comment s'y prendre ? Est-ce une thérapie de
groupe ?». Je pense gqu'ils se demandent si j'ai la moindre notion de ce gqu'est |’enseignement. J ai
vraiment héte de les plonger dans quel ques questions sérieuses et certaines des lectures au programme—
je sais que ca les fera réfléchir. Mon objectif est de m'’attacher a ce que ce travail soit clairement axé sur

une pensée, une réflexion et un débat critiques autour de I’ enseignement ! (Ruth ; journal intime).

Echanges sur I’enseignement : un début prometteur

Au cours de la semaine préliminaire, les étudiant s avaient tous passe trois jours dans une série
d écoles de la région en tant qu'observateurs. |l s agissait de les faire sSimmerger dans le
milieu scolaire et observer, réfléchir et écrire sur ce qui les avait intéresses a |’ école et dans
telle ou telle classe. Cette expérience a servi de base a nos premiers échanges sur
I’ ensaignement.

Les éudiants tenaient a «re-parler » de leurs expériences récentes a |'école,
encourageantes pour certains, du style : « Les éléeves se tenaient tres bien; le professeur faisait
son cours et les éléves écoutaient et travaillaient ; il n’'y avait pas de probleme de discipline;
C'était un tres bon établissement » (EDUC 290 ; 1re semaine). D’ autres étaient plus critiques:
« les professeurs ne souriaient jamais ; ils maniaient aternativement le baton et la carotte
(EDUC 290 ; 1re semaine). Les éudiants faisaient une relation trés descriptive «Voila ce qui
Sedt passe, ce que j'a vu». Mais que nous apportaient réellement leurs observations, leurs
récits de ce court s§our, sur |’ école, I’enseignement et I’ apprentissage ? Que pouvions- nous
apprendre d’ eux ? Comment pouvions- nous confronter ces observations avec les ouvrages qui

théorisent les roles et les contextes sociauix et politiques de I’ éducetion ?
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Nous nous sommes arrétés sur le premier commentaire cité ci-dessus qui évoquait
I attitude des éléves, écoutant passivement, et la qualité de I’ éablissement. Jai posé des
questions telles que : « Est-ce que la tranquillité d’ une classe signifie qu'on est en train d'y
apprendre ? Peut-on assimiler éléves sages et enseignement de qualité? Que veut-on dire par
bon établissement ?». Nous avons de la sorte engagé nos premiers échanges sur
I’enseignement. De cette modeste facon, nous avons commencé a analyser la complexité de
I’enseignement et de I'éducation, et ce en progressant a partir des observations et des
expériences des éudiants.

En me fondant sur cette expérience en milieu scolaire de la semaine préliminaire, j’a pu
demander aux étudiants de se rappeler ce qu’ils avaient vu, ressenti et pensé de leur s§our a
I’école et de réfléchir aux questions suivantes: «Que pensezvous devoir savoir et étre
capables de faire avant de sortir en qualité d’ enseignants ? » «Qu'’ espérezvous apprendre au
cours de votre licence de pédagogie ? » « Comment pensezvous |'apprendre ? » «Que
souhaitezvous changer en ce qui concerne I'école et la scolarité ? ». Jai expliqué que je
souhaitais comprendre comment ils concevaient leur réle d’ enseignant et ce qu’ils estimaient
devoir apprendre. En substance, ils voulaient connaitre les techniques d’ enseignement —
savoir comment enseigner. Pour eux, |’enseignement reposait sur la transmission de
I"information et ils espéraient se doter de compétences en matiere de communication et de
gestion de la classe qui les aideraient a «dispenser » les connaissances qu'ils avaient dga
acquises dans leur premier cycle d’ éudes universitaires.

Ils espéraient apprendre ces techniques par la pratique en milieu scolaire, gréce a des
professeurs ou a des pairs, et a partir d’ exercices de simulation effectués dans des cours a
I"'université — «de I’expérience personnelle acquise avec le temps» (EDUC 290 ; 1re
semaine). Aucune mention n’était faite d’un souci d’acquérir des notions sur les objectifs de
I’éducation, les modes d' apprentissage de I'éléeve, ou sur des conceptions sociologiques,
politiques, culturelles ou éhiques plus ambitieuses de I’éducation et de |'école. lls
S attendaient a étre formés et ils comptaient sur nous pour assurer cette formation.

Les réponses des étudiants a la question « Que souhaitezvous changer dans |’ école et la
scolarité ? » montraient qu’ils attachaient beaucoup d’importance a un développement des
qualités affectives et humaines de |’ ensaignant.

Rendre I’ école plus intéressante pour les éléves ; introduire I’ amusement dans I’ enseignement ; montrer al’ éléeve

que I’ enseignant lui préteintérét ; manifester une passion d’ apprendre ; attendre beaucoup del’ éléve ; lui donner
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un choix ; rester au courant de ce qu’il fait, du point ou il en est ; se préoccuper de laviedel’ éleve (EDUC 290 ;

lresemaine).

Il'y avait la une contradiction que nous avons di analyser minutieusement. Les éudiants
espéraient acquérir des compétences techniques qui leur permettraient de dispenser le
programme ; ils espéraient s'en doter essentiellement grace a I’ expérience personnelle (dans
le cadre de cours universitaires ou de travaux pratiques en milieu scolaire). Toutefois, ce
gu'ils voulaient changer a |’ école visait avant tout les qualités affectives de I’ enseignant et sa
relation avec I’ ééve. |l nous afallu pousser plus avant la recherche sur le role de |’ enseignant
et laggnification de I’ enseignement.

La personne : quiest I’enseignant ?

Poursuivant mon objectif de formulation et d’analyse de nos convictions et conceptions
personnelles sur I’ enseignant et I’ enseignement (Beattie, 1997 ; Ethell, 1997a), ensemble nous
avons entrepris d'écrire et d examiner nos histoires personnelles et appliqué ains les
méthodes préconisées par Knowles et Holt-Reynolds (1991), et Bullough et Gitlin (1995). En
présentant ma propre histoire, j’al expligué aux étudiants comment je situais le processus
personnel et idiosyncratique conduisant a devenir enseignante, et par la suite formatrice
d enseignant, dans le contexte de I’ histoire en cours de ma vie. Jai relaté les expériences que
j’avais vécues pour parvenir a mes interprétations de I’ enseignement et de concepts comme la
race, le sexe et la classe en me confrontant & mes propres préugés et en les révisant a la
lumiére des rencontres ultérieures avec la théorie, larecherche et I’ expérience.

Avec des extraits de mon journal, j’a révélé la lutte que j’ avais menée pour écrire mon
histoire. A aucun moment je n'ai donné a entendre que |’ examen de soi en tant qu’ enseignant
était une tache facile. Mais ¢’ éait celle qui leur était fixée — les étudiants devaient réfléchir a
leurs expériences de I'école, a la maniére dont ils concevaient I’ enseignement et dont ils en
étaient venus a décider d’ étre enseignants, et puis €crire leur propre histoire. Jai pose des
guestions pour stimuler leur réflexion et souligné qu'il N'y avait pas d'intentions cachées et
certainement pas de réponses souhaitables. Comme on pouvait s'y attendre, cette idée d’ écrire
son histoire personnelle a souevé toute une série de réactions conduisant certains étudiants,
aprés s étre débattus avec I'idée, a décider de ne pas écrire un mot, tandis que d autres
commencaient péniblement, mais une fois partis, semblaient ne plus pouvoir s arréter. Pour

les aider, je leur ai présenté des textes écrits par d'autres qui insistaient sur le caractere
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personnel de I’ apprentissage de I’ enseignement et parlé des difficultés qu’ éprouvaient certains
a trouver les voies d'une analyse de soi en tant qu'enseignant (Featherstore, Munby et
Russell, 1997 ; Smithrim, 2000). Les lectures ont a la fois confirmeé et battu en bréche les

expériences que vivaient les éudiants.

Qui aurait pensé qu'il y avait tant d' opinions sur |I’enseignement ! Ca va étre dur — je pensais que Ruth alait
nous apprendre tout ce qu’il y avait asavoir pour étre enseignant. Essayer de débrouiller ce quej’ai déjacompris

sur I’ enseignement, ¢’ est autrement plus difficile (Journal d’un étudiant d' EDUC 290).

La lecture de Smithrim m’a fait voir autrement. Jaais je n’avais pensé que | humilité était une qualité pour un
enseignant, mais a bien y réfléchir — ce n’est pas mauvais d' étre humble. Ca signifie qu’on admet vis-a-vis de
Soi qu’on ne sait pas tout. Ainsi on peut apprendre encore, garder I’ esprit ouvert & de nouvelles idées/concepts
(Journal d'un étudiant d’EDUC 290).

Les buts de I’éducation : le pourquoi de I’enseignement

Au cours des semaines suivantes, j'ai cherché ainciter les étudiants a débattre des objectifs de
I’ éducation — pourquoi enseigner ? Cette démarche les a tout d’abord déconcertés dans la
mesure ou nombre d’ entre eux ne s étaient pas interrogeés jusque- la sur les buts de I’ éducation
— C'éait ce que I'enseignant fait a I’école. Jai utilisé des textes de Noddings (1998) et
Halliburton (1997) (sur les conceptions de Dewey, que les étudiants avaient rencontré dans
leurs études de pédagogie) ; Hooks (1994) et Freire (1983), dans le but d’encourager les
étudiants a réfléchir sur les responsabilités qui s attachent a la fonction d’enseignant & ses
finalités. Les écrits de Meridy Malin (1999) et Bell Hooks (1994) militaient en faveur de
I"indispensable «lutte contre le racisme » en classe et dans le systéme scolaire. Les travaux de
Smith situaient les idées de praxis transformatrice de Freire dans le contexte éducatif
biculturel de la Nouvelle-Zélande, avec un accent particulier sur les obligations que nous
impose le Traité de Waitangi. Les concepts sur lesquels se fondaient ces documents n’ étaient
pas nouveaux pour les éudiants et j’ai pris in de les relier explicitement a leur travail sur
d autres textes au programme de la licence. |l était essentiel de situer le débat sur les buts de
I’éducation et le réle de I'enseignant dans le contexte néo-zélandais pour permettre aux
étudiants de bien comprendre leurs obligations en vertu du Traité de Waitangi. Méme s'il
apparait plus violé que respecté, ce Traité n'est pas un symbole historique mais un accord
vivant qui régit I’association des Maoris et des Pakehas (européens) en Aotearoa (Nouvelle-
Zéande).
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Le moment de ma propre réflexion critique

L es échanges se poursuivaient dans le cadre de nos séances hebdomadaires, mais a I’ évidence
les références a des expériences personnelles d’ enseignants et d’ enseignement et aux histoires
propres des étudiants se faisaient moins nombreuses. Javais involontairement créé une
routine : chague semaine les étudiants semblaient s attaquer a des questions clés, mais surtout
de loin en utilisant les lectures — récits des expériences d’ autres personnes — comme base de
discussion. |Is ne s'investissaient pas dans le débat ; ils évitaient de se mettre au centre de la
conversation; ils ne semblaient pas non plus s engager personnellement de fagon nette sur les
questions délicates. Nombreux étaient ceux en classe qui lésitaient & «penser a haute voix »
pour critiquer ou contester les lectures. Sans cesse revenaient des questions sur «la bonne
réponse » et «la bonne facon» d'étre a la hauteur de situations pédagogiques touchant des
problémes clés. Les références a la pratique se bornaient souvent a des récits de mes propres
expériences de |’ enseignement — je parlais trop.

Je m' é&ais lancée dans le programme EDUC 290 décidée a permettre aux étudiants de
parler de I’ enseignement et de parvenir a se connaitre eux-mémes en tant qu’ enseignants par
des entretiens critiques fondés sur la théorie et la pratique pédagogiques — mais il me
semblait que cétait moi qui parlais tout le temps. Etais-je en train d’en revenir a
I’ «enseignement comme discours » ? J étais décue et contrariée. Je ne savais pas trop si les
étudiants adhéraient a ces idées ou se contentaient de les tolérer. Jai continué a débattre du
cours avec mes colléegues Tom Russell (par courrier éectronique avec le Canada),
Jenny Munro et Susan Sandretto, qui avaiernt souvent participé aux séances hebdomadaires.
L’ extrait suivant est tiré d’un courrier électronique gque j’ai envoyé a Tom Russell aprés une
réunion déprimante qui avait été axée sur les responsabilités de I’ enseignant en matiere de

racisme et de justice socide :

Dans EDUC 290 j’a essayé d’amener les étudiants a réfléchir sur des questions «vues dans leur ensemble »,
comme les buts de I’ éducation et leur réle en tant qu’ enseignant. Je crois que j’ espérais qu’ilstireraient parti des
lectures proposées pour faire un examen critique de la maniére dont ils se concevaient enseignants. Nous leur
avons fait aborder toute une série d' ouvrages (Freire, Dewey, hooks, et Graham Smith, qui analysent lesidées de
praxis transformatrice de Freire dans un contexte biculturel néo-zélandais), et nous avons étudié la semaine
derniére deux articles centrés sur la justice sociale (bell hooks et Meridy Malin). Pour une raison ou pour une
autre, les étudiants semblaient pleinement se retrouver dans le titre du texte de Malin « J en ai vraiment assez

d’entendre parler deca... ».
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A mesure que les étudiants étaient plus nombreux a s exprimer, il apparaissait qu’ils se sentaient crouler sous
toutes ces «histoires de Traité et de Maori » et ne voyaient pas comment ils étaient concernés en tant
gu’ enseignants Pakeha. C’ était une intéressante indication pour moi [...] J étais aussi vraiment décue de constater
gue bien des étudiants semblaient ne pas vouloir s'engager dans le débat ou exprimer leurs opinions si €elles
différaient de celles formulées par le premier a avoir pris la parole. On avait |'impression qu’il fallait définir,
consigner et apprendre les « bonnes » réponses. C'était si décourageant! Je ne suis pas sortie du cours trés en

forme. Cen’est pas celaque je voulaisfaire (Ruth, courrier électronique a Tom Russell).

Pour nouer des dialogues particuliers avec les éudiants, j'ai relevé leur journal intime. Je
pensais ains pouvoir poser des questions dont ils tenteraient de trouver la solution en
réagissant a ce qu'ils avaient eux-mémes écrit. En lisant leur journal, j’ai découvert ce qu'ils

pensaient et commenceé a comprendre comment ils vivaient EDUC 290.

S'ils [les étudiants] ne savaient pas trop quoi dire en classe, ce n’était pas le cas dans leur journal. Ces journaux
étaient bourrés de trouvailles, de questions, d’ objectifs et démontraient qu’ils avaient réfléchi, vraiment réfléchi a
leur vocation d’ enseignant, a ce avec quoi ils sont aux prises et a leurs propres petits casse-téte privés. C' était
stupéfiant. Alors que je pensais avoir achevé la lecture de leurs journaux en un apreés-midi, j’a commencé un
samedi et je lisais et réagissais encore la nuit du dimanche! C'était ce qui me manquait en classe — un vrai

contact avec |es expériences particuliéeres des étudiants. Je suis résolue cette semaine a découvrir ce qui dans ma
démarche empéchait que ces sortes de questions soient posées pendant les cours (Ruth, courrier électronique a

TomRussell).

Les journaux m’avaient donné acces aux préoccupations des éudiants. Ils contenaient des

questions, des problémes et des perplexités personnelles.

L’ une des questions a laquelle j'ai réfléchi un bon moment est celle concernant |’ approche ouverte aux Maoris
ou toute axée sur les Maoris. Je ne sais pas trop comment je peux devenir entierement axée sur les Maoris par
opposition a bien disposée a leur égard. Je ne suis pas slire que ce soit possible parce que je suis une femme
mariée, Pakeha, issue de la classe moyenne et instruite. Et si je ne peux pas centrer mon enseignement sur les
Maoris, est-ce que lesy respecter ¢a peut aler ?[...] Comment puis-je, avec mes antécédents de blanche, faire en
sorte que les éléves maoris de ma classe réalisent leur potentiel ? VVoila bien des questions Ruth— vous devez y

répondre avant que je ne sois dipldmée !!! (Journal d’ une étudiante d’ EDUC 290).
Comment puis-je entrer en relation avec les éléves sans étre condescendant ni superficiel, aors que nos

expériences de vie sont si différentes ? Je dois arriver atrouver de quelles fagons comprendre les perspectives et

les besoins des éléves et comment mes décisions en classe peuvent bel et bien perpétuer le racisme. Lastructure
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scolaire elle-méme peut contribuer a I'injustice et en qualité d enseignant je fais partie du systéme scolaire
(Journal d’un étudiant d’ EDUC 290).

En tant qu’enseignant, comment puis-je cerner et maitriser avec discernement I'influence et le pouvoir
exceptionnels que j'aurai sur les éleves ? Les professeurs peuvent faire que les éléves se sentent bien ou mal dans
leur peau. Il faudra que je fasse sacrément attention ace que je dis et ce que je fais. Je risque de servir certains et

d’en desservir d'autres. C' est [a une écrasante responsabilité (Journal d’ un étudiant d’ EDUC 290).

Un blanc ou une blanche, issu de la classe moyenne, peut-il parler de préjugés de classe ou de racisme sans en
avoir péti ? (Journal d'un étudiant d EDUC 290).

Je suis retournée en classe animée d'un regain d enthousiasme et résolue a parler aux
étudiants de mon espoir décu de les faire s exprimer et échanger en classe. Leur journa avait
prouvé qu’'ils se débattaient avec des problemes de racisme, de responsabilité et d’identité
professionnelles et de pouvoir. Je les ai félicités de se montrer s disposés a poser des
guestions et des problemes et a contester des idées dans leur journa et leur ai demandé
pourquoi ils hésitaient a exprimer ces opinions dans les débats en classe. Je les ai priés de
m’aider a comprendre de quelle facon je pouvais modifier ma démarche pour leur permettre
de s engager plus volontiers dans un débat critique.

Les étudiants se déclaraient trés satisfaits de I’ approche centrée sur la discussion. Ils
saluaient ma maniere franche et encourageante de solliciter leurs perceptions et leurs
opinions, et appréciaient la fagon dont le débat s appuyait sur des récits d’ expérience

personnelle.

Vous montrez comment mener une réflexion critique et semblez capable de faire de tout un questionnement sur
des choses que nous trouvons évidentes et dont nous ne voyons que la surface. C’est bien de pouvoir parler
ouvertement dans |’ environnement que nous avons créé des points qui nous importent concernant |’ enseignement
(Appreéciations d’ un étudiant d’ EDUC 290).

Satisfaits du climat de franchise que nous avions établi, les étudiants se sentaient aussi al’aise
pour parler des choses qu'ils voulaient changer. C’était celles qui faisaient obstacle a notre
travail. Mon courrier éectronique suivant a Tom Russell poursuit la relation de cette

expérience

Un cap a été franchi quand quelqu’ un ademandé : « Ruth, qu’ est-ce que nous essayons exactement de faire dans

ce cours ? Est-ce que nous avons des objectifs ?» Je me suis alors arrétée et j’ai expliqué qu’en regle générale
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les programmes traditionnels de formation des enseignants étaient trés fragmentés, les universitaires dispensant
leur cours propre, et personne ne faisant vraiment apparaitre de lien ni d’interconnexion entre ces cours. Je leur
ai soumis mon idée de |’ « immacul ée présomption », asavoir que lorsgu’ils sortiraient « vraiment professeurs »,
on présumait que tout [théorie et pratique] se mettrait exactement a sa place. Jai dit que j’ espérais qu’ a travers
EDUC 290 nous pourrions étudier les liens entre théorie et pratique de I’ enseignement, essayer de comprendre ce
gu’ enseigner signifie et aussi parvenir & mieux nous connaitre nous-mémes en tant qu’ enseignants. A ce propos,
un des étudiants a fait observer que méme si I’un de nos buts était d'établir des liens et de concilier théorie et
pratique, nous n’ avions presque jamais (si tant est que ce soit arrivé) parlé de ce qu'ils (les étudiants) faisaient
avec le professeur qui leur servait de tuteur dans leurs cours (qui pour la plupart se déroulaient dans des
établissements scolaires). |l est apparu que je ne m’étais pas rendu compte du fait que nous n’ avions quasiment
jamais parlé de leurs travaux pratiques en classe. C’est tombé comme une bombe. J avais involontairement

perpétué I’ « enseignement comme discours » en présentant les textes et moi-méme comme la« bonne voie ».

Cette séance a été pour moi particuliérement humiliante. Elle m'a conduite a réviser les
objectifs que je m’'étais originellement fixés pour EDUC 290 et a replacer les étudiants au
centre du processus visant a apprendre a enseigner. Cela ne signifiait pas que j alais écarter la
théorie et les travaux de recherche pour préférer parler de pratique. Je me suis plutét sentie
mise au défi de trouver des moyens de théoriser et de sonder les expériences de
I’enseignement des étudiants dans un cadre gqu’ offraient les textes pertinents et le contexte

néo-zédandas.

Comprendre lathéorie par la pratique

et la pratique par lathéorie

Pour placer les étudiants au centre de ce processus d apprentissage, j'al utilisé leurs propres
histoires, leur journal intime et les expériences qu’ils avaient dans leurs cours comme base de
nos entretiens. Nous avons commence a relever les questions, les difficultés et les problémes
qui se dégageaient de leurs expériences pour en faire le ou les themes des travaux de la
semaine suivante. Nous avons sélectionné des lectures clés dans leur manuel qui allaient dans
le sens ou a |’ opposé des conversations en cours. J ai cherché a «énoncer les problemes de
facon a faire ressortir la relation entre les préoccupations techniques de I’ enseignant et les
dimensions personnelles, éthiques et politiques de I’enseignement » (Bullough et Gitlin,

1995). Jai incité les éudiants a analyser les conséquences de leurs observations, de leurs
actes et de leurs décisions en classe et les incidences éthiques et sociales des interdépendances
de I’enseignement et de I’ apprentissage en se posant sans cesse des questions : «Et alors ? »

«QU’est-ce que cela signifie pour les éléves, les enseignants, la communauté dans lagquelle
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sinsere |’ école ? » «Comment mon action s'inscrit-elle dans les objectifs de I’ éducation? »
« Comment mon travail cadre-t-il avec les responsabilités qui m’'incombent en vertu du Traité
de Waitangi ? » « En quoi puis-je ans mieux comprendre ce qu’ enseigner veut dire ? ».

Les étudiants ont progressivement pris de I’ assurance dans le questionnement de leur
propre réflexion sur I’ enseignement et I’ examen de leur expérience de la classe sans éprouver

le besoin de définir la « bonne réponse ».

A partir des discussions de la semaine derniére et puis encore de celles de cette semaine, le fait de savoir que
chacun aborde des situations anal ogues de fagon différente, aaussi renforcé ma confiance en moi, en ce sens que
la maniére dont je pouvais traiter une situation, méme si elle différe de celle des autres, n’est pas pour autant la
mauvaise. Je dois chercher ce que ¢casignifie par rapport a ce quej’ essaie de faire en tant qu’ enseignant (Journal
d’un étudiant d EDUC 290).

IlIs commencent a voir dans leur propre expérience véritablement matiére a réflexion et
examen a la lumiére de ce que dautres (pairs et textes) disent. Plutét que de vouloir
«apprendre a enseigner » a partir de mes propos et de mes expériences, ils commencent a
isoler des expériences personnelles qu'ils peuvent étudier et questionner ensemble en
s efforcant de comprendre ce qu’ enseigner signifie. Bien qu’ils aient apprécié mon souci de
partager mes expériences de I’ enseignement, ils avaient besoin de mettre les leurs et leurs

conceptions propres au centre des débats critiques.

Je suis vraiment content de dégager des lectures toutes ces optiques différentes, malgré la charge de travail. J ai
I"impression de grandir en tant que personne. C'est un élargissement de mon champ de connaissance. Ca

m'’ ouvre ad’ autres options et d’ autres opinions (Journal d'un étudiant d EDUC 290).

Alors que j’ écris cet article, EDUC 290 a repris pour le second semestre de |’ année et nous
poursuivons, les étudiants et moi, notre parcours commun pour apprendre a enseigner. Nous
avons noué une relation fondée sur le respect et la confiance qui valorise la collaboration et
refuse I’ « enssignement comme discours ».

Quand viendra pour moi le moment d’ enseigner, je sais que le groupe d EDUC 290 me soutiendra. Nous ne nous
disons pas les uns aux autres ce qu'il faut faire — pas méme Ruth — mais nous nous posons mutuellement des
guestions et vraiment nous clarifions notre conception de I’ enseignement et du travail avec les éléves. C'est une
maniére de trouver notre identité d’ enseignant et de la passer au crible de la lecture. Jusgu’ici ¢a semble bien
marcher, méme si c’'est beaucoup plus difficile que je ne I’avais imaginé. Je n'aurais jamais cru auparavant

penser cela sérieusement de |’ enseignement (Journal d'un étudiant d EDUC 290).
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Un travail en cours : réflexions d’une formatrice d’enseignants

Mes collégues Jenny Munro, Susan Sandretto et Keith Ballard peuvent témoigner que la
rédaction du présent article n'a pas éé facile pour moi. lls ont chacun répondu a mes
sollicitations de réactions critiques et contesté mes interprétations de la théorie et de la
pratique de la formation pédagogique, qui est au coeur de notre travail. Ce que ces échanges
m’ ont permis de comprendre, ¢’ est que, méme en écrivant cet article, j’ai succombé a maintes
reprises a I'envie de cesser de m'investir dans le processus de I'’enseignement et de
I" apprentissage qui y prépare. Toutefois, en écoutant mes étudiants et mes collégues, je me
suis efforcée d écrire honnétement, en m'’autorisant de mon expérience d’ enseignante et de
formatrice d enseignant (Russell, 1999, p. 1). Parfois, cette expérience a été ce que Russel
(1999) décrivait judicieusement comme un périple dans un «territoire dangereux et
inconnu ». Elle a soulevé plus de questions qu’ apporté de réponses et je me suis bien souvent
sentie vulnérable. Ce que je voulais, ¢ était montrer qu’il est temps d’ envisager de nouvelles
voies de compréhension et de théorisation du processus de I’ apprendre a enseigner.

Pendant le premier semestre de 2001, j'ai noué une relation affectueuse avec les
éudiants d EDUC 290 fondée sur le respect et la confiance mutuels. Ce bref compte rendu du
début de mon parcours avec le groupe d EDUC 290 montre a quel point il était facile de
retomber dans les schémas de I’ «enseignement comme discours » en prenant moi-méme la
parole et en la donnant a d autres spéciaistes pour présenter ce qu’est I’enseignement ! Les
débats critiques engagés chague semaine avec les éudiants m'ont permis de les remettre au
centre du processus, dans un cadre a lafois théorique et pratique. lls ont pu ainsi s employer a
analyser leur propre «connaissance en action» a mesure que se poursuivait leur parcours
d apprentissage.

Plutdt que de se préoccuper de la réforme de I’éducation dans d' autres secteurs, les
formateurs d’ enseignants ont pour mission de donner |’exemple en fondant leur propre action
sur I’examen critique de la théorie et de la pratique de I’enseignement. Ma passion pour
I’ enselgnement, pour |’ éducation, pour les enfants et pour mes étudiants est sincére et elle est
au coaur de ma vie de chagque jour ; elle est fondamentalement ce que je suis moi-méme. Mais
ce n'est pas suffisant. Si j attends de mes étudiants qu’'ils s engagent dans une réflexion
critique sur leur pratique et celle des autres, je dois aors étre préte a soumettre la mienne a
cette critique. Si je demande a mes éudiants de livrer chacun, puis d’ examiner ensemble leurs

idées préconcues et leurs conceptions de I’ enseignement et de I’ enseignant, dans le cadre de
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textes et de travaux de recherche contemporains, je dois alors soumettre mes propres
conceptions a cet examen. Si je débats avec mes éudiants de questions de justice sociae, du
Traité et de I’ équité, je dois aors étre capable de définir clairement la place que je fais a ces
concepts et ces réalités dans mon enseignement.

En notre qualité d éducateurs, il nous faut étre préts a analyser nos théories, opinions et
idées implicites sur I’enseignement et la formation pédagogique, et savoir les expliciter a nos
étudiants. |l nous faut avoir |’audace d écouter ros étudiants. De la sorte, je crois que nous
pouvons former des enseignants qui soient eux-mémes capables de mener une réflexion
critique sur leur fonction dans le contexte politique, culturel et social actuel qui vise a réduire

leur autonomie professonnelle.

Notes

1 Le nom de cet auteur apparait toujours sur ses livres en minuscules, «bell hooks », mais dans les
références du présent article son nom figurera avec des initiales majuscules.

2 Le Traité de Waitangi est considéré comme |le document fondateur de la nation néo-zélandaise. Il a été

signé en 1840 par |es représentants de la Couronne britannique et des chefs Maoris.
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TENDANCES/CAS

MESURER L'ACCES A

L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET LA QUALITE

DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR :

ETUDE DE CAS IRANIENNE

Abbas Bazargan

Introduction

Les indicateurs statistiques de |’ éducation sont révélateurs de la santé d’ un systéme éducatif
(Wyatt, 1994). Associées I'une a l'autre, la demande d'information et la capacité
technologique de fournir de I’information ont rendu le concept d'indicateurs de I’ éducation
trés populaire (Stern, 1986). Les modeles conceptuels qui ont été éaborés pour les systemes
d’indicateurs au cours des vingt derniéres années combinent les indicateurs de ressources, de
processus, de produits, d effectifs et de résultats des systémes éducatifs. Ces facteurs
correspondent au modéle d ééments organisationnels (Kaufman et Herman, 1991) et sont
utiles pour planifier les systémes éducatifs. Par exemple, les indicateurs de I'OCDE, tels
qu'ils figurent dans Regards sur I’ éducation (OCDE, 2000), sont au nombre de 31. On trouve

dans ce systeme: deux indicateurs de contexte; sept sur les ressources financiéres et
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humaines investies dans |’ éducation, sept pour mesurer I’ acces a I’ éducation, la participation
et la progression, sept pour I’ environnement pédagogique et |’ organisation scolaire, cing pour
mesurer les résultats de I’ éducation au niveau de I’individu, de la société et du marché du
travail, et trois indicateurs des résultats des ééves. Pour mesurer |’accés a I’ enseignement
supérieur et la qualité de celui-ci, on élabore des systémes d’ indicateurs adaptés et appliqués a
la collecte et a I’analyse systématique de données en vue de la prise de décisions. Pour
élaborer pareils indicateurs, il faut une base de données trés détaillée. Dans les pays en
développement, ou ces bases de données ne sont pas exhaustives, il n'est pas possible
d appliquer un ensemble complet d’ indicateurs.

Pour mesurer |’ accés a I’ enseignement supérieur en République islamique d’Iran, on a
utilisé un indicateur qui est le taux de scolarisation dans I’ enseignement supérieur pour le
groupe d' &ge 18-24 ans. C'est sur cette base que, dans le présent article, on étudiera d’ abord
I'acces a I’enseignement supérieur, puis les expériences de mesure de la qualité de

I enseignement supérieur dans le pays.

Le contexte historique de I'enseignement supérieur en Iran

La création d’ établissements d’ enseignement supérieur dans |’ Iran ancien (Perse) remonte au
n°siécle de notre ére (Hekmat, 1972). C'est avant 272 qu'a été créée |'école de
Gondishapoor (Commission nationale iranienne pour I’'UNESCO, 1963). Cependant, bien que
les études supérieures remontent a loin dans ce vieux pays, les éablissements supérieurs
modernes n’ont commencé a fonctionner qu'au xx°siecle. L’ Université de Téhéran, qui a
ouvert la voie, a été fondée en 1934. Au cours des décennies suivantes, d autres universités
nationales et provinciales ont vu le jour. En 1960, le nombre total d éudiants s élevait a
18 000 (Hatami, 1963). Dans les vingt années qui ont suivi, les effectifs se sont multipliés a
un rythme accéléré. En 1979, ils avaient atteint les 176 000. Bien que la majorité des
établissements supérieurs aient été publics, I'accés y était soumis a une sélection tres sévere.
Au cours de cette période, les demandes étaient 10 fois plus nombreuses que les places
disponibles. Nombre de candidats se rendaient donc a I’ éranger pour obtenir une formation
supérieure. C'est aing que le nombre total d’ éudiants iraniens a |’ éranger était de 14 000 en
1960 (Hatami, 1963). En d autres termes, les bacheliers non admis dans des établissements
d’ enseignement supérieur nationaux cherchaient trés souvent a entrer dans des universités

étrangeres.



La demande sociae d’ enseignement supérieur étant trés élevée, un systeme universitaire
non public appelé Université idamique Azad a été créé en 1983 apres la Révolution
isamique. Cette université a attiré de nombreux étudiants qui se tournaient vers des
universités étrangeres. Son principal campus est a Téhéran, avec des filiales dans tout e pays.
Son taux de croissance a |’ échelle nationale a été si élevé qu’ en quinze années le nombre de
ses filiales est passe a 140. Elle a fait appel aux ressources et a |’ aide locales pour ouvrir de
nouvelles filiales, méme dans les zones éoignées. Il a fallu pour cela organiser des cours du
soir dans des écoles municipales et recruter sur place des professionnels pour enseigner a
temps partiel. Bien que I’Université islamique ait ses propres procédures d’ entrée et son
propre mécanisme de recrutement du personnel, la planification générale des études,
notamment la conception des cours et |’ élaboration des programmes, est décidée au niveau
central par le Ministére de la science, de larecherche et de latechnologie.

A I'heure actudle, il y a plus de 80 universités publiques et plusieurs universités et
centres d’ enseignement supérieur non publics. En septembre 2000, le systeme iranien
d enseignement supérieur comptait au total quelque 1400 000 étudiants. Le taux de
croissance annuelle moyenne des effectifs a donc éé de 11 % au cours des vingt dernieres
années (Tavakol, 1999). Cependant, le taux d’augmentation d’ autres composantes du systeme
d enseignement supérieur, tel que le corps professora qualifié et les ressources financieres,
n’'apas ivi le rythme croissant d'inscription des effectifs d' éudiants.

L’acces al’enseignement supérieur

Au cours des quarante premiéres années de I’enseignement supérieur en lran, le
développement des établissements a été tres lent (Bazargan, 2000). Les choses ont commenceé
a s accélérer rapidement apres 1990. Le taux d'inscription dans |’ enseignement supérieur pour
le groupe d’ &ge 18-24 ans entre 1979 et 1997 apparait au tableau 1.

TABLEAU 1 : Pourcentage des étudiants du groupe d’ age 18-24 ans en République islamique d’ Iran par rapport a
d’ autres pays

Pays Année % Pays Année %
République .
) ) 1979 50 Egypte 1993 19,2
idamiqued’lran
1989 90 France 1993 432
1993 16,9 Japon 1990 313
1997 24,0 République de Corée 194 39,9




Turquie 194 148

Source : UNESCO, 1996 ; Organisation du plan et du budget, 1998.

Ains qu'il ressort de ce tableau, |’accés a |’ enseignement supérieur en Iran a été tres
restreint jusque vers 1990. C'est au cours des dix dernieres années qu'il a augmenté
rapidement. La raison est essentiellement due a la création du systéme de I'Université
isamique. En 1998, les effectifs du systéme de I’ Université islamique représentaient quelque
52 % du nombre total des éudiants. Le taux de croissance annuel des effectifs du systéme de
I"Université isamique a été de plus de 20 % ces dix dernieres années. C' est deux fois plus que
le taux de croissance annuel moyen de I’ ensemble de la population estudiantine du pays.

Bien que, vu la répartition de ses filides dans I’ensemble du pays, I'Université
islamique apparaisse comme un systeme de formation ouvert, il Sagit en fait d’'un systéme
d’ enseignement traditionnel. Elle n’utilise pas de techniques d enseignement ouvert ni ne
fournit des possibilités d apprentissage en classe virtuelle. Elle offre simplement des
possibilités d études au nombre croissant de jeunes gens qui demandent a entrer dans
I enseignement supérievr.

Le pourcentage d’ étudiants de premiere année par rapport aux demandes d'inscription
congtitue un autre indicateur pour mesurer |’ acces a |’ enseignement supérieur. On trouvera au

tableau 2 ci-gpres ce pourcentage pour plusieurs années situées entre 1989 et 1997.

TABLEAU 2 : Pourcentage des effectifs de premiére année par rapport au nombre de demandes d’ inscription dans
I’ enseignement supérieur en lran

Année Effectifs de premiére année Demandes d' inscription %
1989 137 000 752 000 18
1993 248 000 1019000 24
1997 318000 1232000 26

Ains gu'il ressort de ce tableau, au cours des dix derniéres années |’accés a
I enseignement supérieur s est considérablement améioré. A |’ heure actuelle, une demande
d’inscription dans un établissement d’ enseignement supérieur a environ une chance sur quatre
d’ aboutir.

Par rapport aux autres pays en développemert de la région qui ont été retenus, cet
indicateur montre que I’ acces a I’ enseignement supérieur est relativement bon en Iran. 1l est

cependant inférieur a celui d’un nouveau pays industrialisé comme la République de Corée.



Bien s0r, I’indicateur d’acces iranien tel qu’il apparait au tableau2 est bien inférieur a celui
des pays dével oppés.

Le pourcentage de jeunes filles et de femmes dans I’ ensemble des effectifs est un autre
indicateur. 1l était de 29,6 % dans les établissements d’ enseignement supérieur publics
en1978-1979 et est passé a 41,9 % en1998-1999. En outre, le pourcentage de candidates
admises a s'inscrire dans les établissements d enseignement supérieur est passé de 21 % en
1989 a 57 % en 1999. Dans les établissements d’ enseignement supérieur non publics, ce
pourcentage est passé de 37 % a 46 % au cours de la méme période. Ce qui a permis
d améliorer I'accés des jeunes filles et des femmes aux établissements d enseignement
supérieur, ce sont des politiques spéciaement congues a cet effet.

L'Université de Téhé&ran est considérée comme le fer de lance du systeme
d enseignement supérieur iranien. L’ impression générale que I'on a, c’'est qu’ elle occupe au
niveau national une place de pointe dans de nombreuses disciplines. D’ou un nombre plus
élevé de demandes d’inscriptions. Une étude sur le statut socio-économique des étudiants de
I"Université de Téhéran montre qu’il ne correspond pas au statut socio-économique effectif de
la population nationale (Bazargan, 1995). Les éudiants issus de la haute bourgeoisie et des
classes moyennes sont sur-représentés a I’ Université de Téhéran. Les femmes, en revanche,
sont bien représentées. La proportion d’ éudiantes en sciences fondamentales et sciences de
I’ingénieur augmente depuis une vingtaine d’années. Si |I’on considere |’ accés des étudiants
par région, on constate des différences substantielles d’une province a I autre. Les étudiants
des trois provinces les plus proches de I'université (Téhéran, Semnan, Zanjan) ont plus
facilement acces aux possibilités gu'offre I'Université de Téhéran. Bien qu'elle soit
considérée comme université nationae, elle n'est guére conforme a cette vocation et ne

répond pas aux attentes des candidats de toutes les provinces du pays.

Mesure de la qualité dans I'enseignement supérieur

L’amélioration et la mesure de la qualité des systémes d enseignement supérieur sont
devenues une priorité dans de nombreux pays (Kells, 1995 ; Bazargan, 1999b). Cependant, le
concept de qualité n’a pas le méme sens selon les gens (Bazargan, 1999a). La mesure de la
qudlité de |’ enseignement supérieur peut ére considérée, en gros, sous deux angles :

larédisation d objectifs définis ;

le respect de normes établies d avance (L’ Cuyer et Peace Lenne, 1994).



L’une et I’ autre de ces approches supposent le recours a I’ évaluation. En Iran, I’ évaluation des
établissements d' enseignement supérieur au cours des vingt derniéres années s est faite de
facon sporadique. Aucune de ces deux approches n'a été appliquée pour mesurer la qualité
des établissements. Cependant, étant donné I’ accél ération rapide de la popul ation estudiantine
et la faiblesse du taux d augmentation des enseignants qualifiés, on peut penser qu'il y a
beaucoup afaire pour andliorer laqudité.

Cest en 1995 quon a entrepris systématiquement dévaluer la quaité de
I’enseignement dans les facultés de médecine. Ensuite, un projet pilote a été lancé en 1996
pour mesurer la qualité de I’enseignement supérieur (Bazargan, 1999a). Comme on |'a dg§a
indiqué, c’'est dans le cadre de ce projet que I’on a adopté la premiere approche de mesure de
la qualité. A cet égard, la qualité a été définie comme niveau a partir duquel la production du
systeme (diplomés, résultats de recherche, services professionnels) répond aux critéres de
rédisation des objectifs fixés.

Un ensemble d’indicateurs a été fixé et des données systématiques ont été rassembl ées
concernant plusieurs ééments intéressant six départements des  établissements
d’ enseignement supérieur. On a défini des critéres de réussite et on a évalué la qualité compte
tenu des objectifs déterminés dans chacun des départements. Le corps professoral a été
associé a cette opération. Les résultats d' une auto-évaluation pilote ont été si prometteurs que
les facultés de médecine ont décidé d'introduire |’ auto-évaluation dans |’ensemble de leur
systéme d’ enseignement. Trente départements de médecine interne des facultés de médecine
ont ains procédé a des auto-évaluations |’année suivante. Dans un deuxiéme temps, il est
prévu de procéder a une évaluation par des groupes ce pairs dans les départements qui ont
dgaétabli cette auto-évauation.

Les départements de médecine interne qui ont mesuré leur qualité par auto-évaluation
doivent établir des plans stratégiques d’ amélioration constante de la qualité. Cette approche
de h mesure de la qualité a gagné du terrain dans le systéme d enseignement supérieur
iranien. Aujourd’ hui, non seulement les universités publiques, mais auss les universités

privées adoptent ce modele d’ auto- éva uation pour mesurer et amdiorer leur qualité.

Conclusions

Pour mesurer I'acces a |’ enseignement supérieur en Iran, deux indicateurs ont été utilises.
Comme on I’a déja dit, |’ accés a I’ enseignement supérieur s est amélioré au cours des vingt

derniéres années. S'il a augmenté, la qualité de I’ offre éducative offerte est, elle, sujette a
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caution (Bazargan, 2000). Par conséquent, I’amélioration de I'accés a I’ enseignement
supérieur ne sest peut-étre pas accompagnée d’ une amélioration de la qualité. L’une des
raisons en est |’ absence de dispositifs institutionnels de mesure de la qualité et de mécanismes
d amdioration.

Sagissant de la mesure de la qualité, cing ensembles de criteres et indicateurs
correspondants ont été adaptés a I’enseignement supérieur iranien. Les critéres regroupent
26 indicateurs : 6 indicateurs de ressources, 7 indicateurs de processus et 9 indicateurs de
résultats. L’ application de cesindicateurs aeu pour principaux résultats :

Une sensibilisation accrue de la profession aux problemes de qualité et d’ amélioration

delaqudité.

La création de bases de données comme infrastructure pour améliorer la transparence et

la qualité des ressources, du processus et des résultats du systeme d’ enseignement

Supérieur.

Le renforcement de I'esprit et de la culture du travail en équipe en vue dune

amdioration continue de la qudité.

En outre, le systéme a indicateurs multiples adopté pour mesurer la qualité est constamment
revu. A partir des résultats obtenus en appliquant les indicateurs, des politiques d’ amélioration
de la qualité sont proposees au niveau des départements, des facultés, des universités et du

pays tout entier.

TABLEAU 1. Lescritéresles plusimportants dans un projet d’ auto-éval uation départemental

1. Structureorganisationnelle

1.1. Direction départementale

1.2. Nombre et distribution des professionnels par : &ge, sexe, rang académique, domaine d’ expertise principale
et fonction principale.

1.3. Nombre et distribution du personnel de soutien par : position, &ge et sexe.

1.4. Charge de cours pour les enseignants atemps plein.

1.5. Projets de recherche subventionnés.

1.6. Productivité académique par type.

2. Population estudiantine

2.1.Caractéristiques d’ admission.

2.2. Niveau académique.

2.3. Utilisation de la capacité d’ admission.

2.4. Interaction étudiant-enseignant.

2.5. Opinion des étudiants quant au processus d’ ensei gnement-apprentissage de leurs programmes respectifs.

3. Programmesdegrade

3.1. Demande de programmes (nombre de candidats, en premier choix, par programme).

3.2. Inscription des étudiants vers une orientation secondaire.

3.3.0pinion du corps enseignant quant aux connaissances, aux attitudes et aux compétences développées par les
étudiants dans le programme.

3.4. Opinion du corps enseignant quant ala demande des dipldmés.

3.5. Pertinence des programmes pour |es besoins de dével oppement.
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4. Processus d’ enseignement-apprentissage

4.1. Stratégies d’ ensel gnement-apprenti ssage habituellement utilisées dans chaque cours.
4.2. Type de matériel s pédagogiques et autres ressources utilisées dans chaque cours.
4.3. Evaluation de I’ apprentissage des étudiants.

4.4, Fréguence du retour sur les réussites des étudiants.

5. Diplémés

5.1. Ratio des dipl6més par rapport aux inscrits dans chaque programme.

5.2. Nombre et proportion qui se trouvent un emploi.

5.3. Nombre et proportion de ceux qui continuent leurs études dans le programme.

5.4. Opinion des diplémés quant aux connaissances, aux attitudes et aux compétences développées dans le
programme et la pertinence du plan d’ études par rapport aux opportunités d’emploi.

5.5. Opinion des employeurs quant aux habiletés des dipl6més.

5.6. Fréquence et variété de la production scientifique des dipl6més.
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PROFILS D’EDUCATEURS

SRI AUROBINDO

(1872-1950)

M. K. Raina

Explorateur et aventurier de la conscience humane (Das, 1977, 1999; Joshi 1998a),
visonnaire de I'évolution (Satprem, 1998), Sri Aurobindo (1972a, p. 49) avait déclaré:
« Personne ne peut écrire sur ma vie car ele nN'est pas vishle de I'extérieur ». Rabindranath
Tagore (voir Raina, 1997), son compatriote bengdli, artiste et poéte, et lauréat du prix Nobe,
avec lequel il éait lié par de profondes effinités, s éait fat I'écho de ces propos en déclarant
égdement qu'on ne devait pas chercher a expliquer le poéte par sa biographie. McDermott
(1972) edtimait pour sa pat que vouloir interpréter la vie d'une grande personndité spirituelle
est toujours une entreprise dangereuse, a fortiori lorsgu'il Sagit de cdle de Si Aurobindo,
laguelle est particulierement énigmatique (McDermoatt, p. 15).

Né le 15 aolt 1872 a Cdcutta, dors cepitde de I'Empire britannique des Indes,
Aurobindo Ackroyd Ghose - le deuxiéme prénom, occidentd, lui ayant é&é donné par son pere
a sa nassance — éait le troigéme fils du Dr. Krishnadhan Ghose et de Swarndata Devi. Le
titre honorifique « Sri », traditionnellement conféré en signe de respect ou de dévotion, faisat

partie de son nom. En sanskrit, le mot «Aurobindo » dgnifie «lotus». Le pére d Aurobindo



I'avait chois pour son origindité sans se douter que le lotus est le symbole de la conscience
divine dans le langage de I’ occultigme.

Aurobindo, qui regoit les premiers rudiments de son éducation dans une école religieuse
pour enfants européens, et emmené en 1879 en Angleterre par son pere pour quil y
poursuive ses éudes a Manchester. Plus tard, son pére l'inscrit a la St Paul’s School a
Londres, qui lui octroie une bourse pour le King's College de Cambridge ou il entre en 1889.
Aurobindo y obtient presque tous les prix de grec et de latin, ans que la premiere partie du
tripos de lettres classiques avec la mention tres bien en 1892. La méme année, il passe avec
succés le concours de recrutement des cadres de I'adminigration indienne, mais et déclaré
inadmissible a lafonction publique pour ne pas S étre présenté al’ épreuve d équitation.

Sri Aurobindo, qui commence a écrire tres tot, des I'époque de ses éudes a Manchester
(1879-1884), fait preuve de créativité durant toutes les égpes mouvementées de sa vie, méme
en prison. |l publie son premier livre, un recuel de poemes, intitulé Songs to Myrtilla en
1895. Ensuite, jusgu'a son dernier livre publié de son vivant, Savitri (1978), il écrit de
nombreux ouvrages sur le yoga, la culture, la sociologie, en plus de ses cauvres poéiques et
dramatiques, dont la somme conditue a maints égards une immense contribution a la pensée
et a I'action humanes. Dans son livre La vie divine, consdéé comme «le chef-d cauvre
philosophique du séde » (Vrekhem 1999, p. 44), il jette les bases d'une nouvelle cosmologie
et dune nouvele méaphysque. Dans ce méme ouvrage, and que dans ses Lettres, |l
révolutionne toute notre conception de la psychologie en lui donnant un nouveau fondement.
II formule une gpproche radicdement novatrice de la sociologie dans son ouvrage intitulé Le
cycle humain et démontre, au terme d’'une éude approfondie des systemes de pensée sociaux
et politiques, actuels et passes, en quoi une dtitude vrament spirituelle est indispensable pour
mettre en place un ordre socia nouveau et vidble. Dans son livre L’idéal de I'unité humaine,
il éend la portée de cette gpproche a la politique internationde. Dans ses écrits sur
I’éducation, il formule une théorie qui, vaable sous réserve de quelques variations, pour
toutes les nations du monde, favoriserait I'essor d'une conscience intégrde dans I'esprit de
chaque déve, & ré&ablirait 'autorité de I'Esprit sur une matiere plenement développée e
utiliste. Dans La synthese des yoga, il montre comment les différents sysémes de yoga se
complétent et sunissent sur le chemin qui méne au Supramentad. Dans ses ouvrages The
secret of the Vedas, Essai sur la Guita et ses travaux sur les Upanishads, il ouvre de nouvelles
approches qui ont marqué I'histoire de I'éude des textes anciens de la pensée indienne en
aoprénendant la philosophie d'une maniere nouvele e en mettant I'anthropologie e
I"anthropomorphologie a la place qui est la leur dans un systéme équilibré de la connaissance.



Il propose une éblouissante interprétation de pluseurs secles de culture indienne dans son
livre Fondements de la culture indienne. Dans Savitri, cauvre épique tres élaborée, Aurobindo
porte a la perfection tous les styles qu'il a pratiqués dans ses dvers travaux. (Euvre de 24 000
vers blancs, Savitri passe pour ére le plus long poéme de langue anglaise. Dans son ouvrage
La poésie future, Sri Aurobindo élabore une théorie littéraire (Heehs, 1989, 1998) qui, pour le
concept de la poése quele propose, est consdéée comme une contribution originde a
I’esthétique (Gokak, 1973). Ces derniers ouvrages, ans que ses traductions, ses Lettres et
travaux de moindre ampleur ont é&é rassemblés e systémaiquement publieés gores sa
disparition, le 5décembre 1950. Une nouvele édition de I'ensemble de son oawnre en
30 volumes a paru en 1972 a I’ occasion du centenaire de sa naissance. En 1950, peu de temps
avant samort (Heehs, 1989), I’ Académie suédoise envisageait sa nomination au prix Nobel.

Il exige pluseurs approches possibles de I'cauvre de S Aurobindo, mais, comme I'a
noté Joshi (1998), la lumiere gqu'ele nous apporte dépend de la profondeur et de I'éendue de
la quéte de chacun. C'est le questionnement sur le monde et ses perspectives, sur le réle que
nous sommes appelés a y jouer e la maniere de Sy préparer, qui nous fera mesurer la
pertinence rédle de I'oavre de Sri Aurobindo et nous dotera des moyens indispensables pour
étudier sa pensée et la conscience supramentale qu'il a découverte et révélée au monde.

Les trois questions fondamentaes qui ont orienté la quéte spiritudle et la pensée
philosophique de Sri Aurobindo, et a partir desquelles il a béti ses grandes théories, sont le
paradoxe de la vie nationde de I'Inde, le conflit qui exiderait ertre la spiritudité et I'action,
et I’évolution de I'homme. La fagon dont il cherche a résoudre ces problemes est lige a la
tenson créative sans précédent qu'il a ressentie, dans sa propre expéience, entre la
soiritudité et la politique, tant au cours de ses années dactivité politique que pendant les 40
ans de rerate goiritudle (sadhana) quil a passes a Pondichéry (Chaudhuri, 1972
McDermott, 1972). Les écrits d Aurobindo agpportent la force nécessare a I'action, a la
rédisation e a la trandformation qui trangparait dans la philosophie quil a forgée dans son
propre vécu. Il écrit: «je ne me wuis senti satidfait quune fois I'expérience venue, cette
expérience sur laguelle ja plus tad fondé ma philosophie » (Heehs, 1989, p.110). Sa
philosophie intégrae est en effet née de son yoga, et non I’inverse (Sokorin, 1960).

Deux expressons, «Pefection intégrde» e «Rdigion spiritudle de I'humanité»,
dominent son cawnre €@ résument son message. Les déclaations qui suivent  témoignent
admirablement de son appe a l'intégrdité et a la synthese: «Nous, qui gppartenons au jour
qui vient, sommes a l'aube d'une nouvdle ére de développement qui doit mener a une

synthése s nouvelle e telement plus vaste. (...) Nous n'gppartenons pas aux aurores du



passe, mais aux midis de I'avenir » (Joshi, 1998b, p. 3). Sri Aurobindo jugesit que |’ éducation
avait un rlle essentid ajouer dans larédisation de la perfection intégrae.

L’éducation intégrale pour le développement de I’'ame

Pogte & homme politique avant dére philosophe, Sri Aurobindo Sest investi pendant 45 des
78 années de sa vie dans la pratique du yoga, et a congu une philosophie de I'affirmation
compléte, affirmant la rédité du monde d’'un point de vue supréme et I'importance de I'action
sociopalitique du point de vue spiritud (cf. Chaudhuri, 1972). Il é&at éminemment conscient
de I'importance des variantes des concepts dhomme (sa vie & son degtin), de nation,
d humanité et de vie de I'epéce humane, qui ressortent des différentes philosophies de
I’éducetion, et a développé son principe d éducation intégrae ancrée dans «|’ame en devenir
de I'Inde, ses besoins futurs, la grandeur de son auto-création prochaine, son esprit éernd »
(Sri Aurobindo dans Sen, 1952, p. 3). Sdon Sri Aurobindo (1990, p. 15), I'Inde a toujours vu
une ame dans I’homme, pris en tant qu'individu, une portion de la Divinité enveloppée dans
le mentd et le corpord, une manifestation consciente du moi et de I'esprit universels dans la
nature. Dans sa philosophie de I'éducation, Sri Aurobindo (ibid., p.9) soutient un principe
fondamentd, mas souvent méconnu: «la question primordide & vitde a lagudle nous
sommes confrontés et cdlle de I'esprit. 1l ne Sagit pas ici d'une opposition entre la modernité
et le pass, mais entre une civilisation importée et les posshilités plus grandes de I’ esprit et de
la nature de I’Inde, une opposition non pas entre le présent et le passe, mais entre le présent et
le futur ». Sri Aurobindo pensat que trois ééments devaient ertrer en ligne de compte dans la
conception d'une éducation véritable et vivante:l’homme (I'individu a la fois sngulier et
pareil atousles autres), lanation ou le peuple, e I’ humanité universdle.

Auss, Si Aurobindo concevait-il I'éducation comme l'ingrument du vra travall de
I'esprit dans le mentd e le corps de I'individu et de la nation. Il pensait que I'éducation
devait, chez l'individu, fare du développement de I'dme, de ses pouvoirs et de ses
posshilités, sa principale préoccupation, et dans la nation, privilégier la préservation, le
renforcement et I'enrichissement de I'&me du pays et de sa vertu (Dharma) pour ériger
I'individu et la naion en pouvoirs de vie & dever I'eqrit e I'ame de I'humanité. A aucun
moment, |'éducation ne devrat perdre de vue la plus noble aspiraion de I'homme: I'ével &
le développement de son ére gpiritud (ibid., p. 16), concept sous-jacent a I’éducation
intégrae authentique et vivante.



Une éducation intégrde est concue comme un processus de croissance organique
permettant de déveopper e dintégrer les différentes facultés de I'enfant sdon son
inclination, la rapidité de sa progression, les lois du développement qui lui sont propres, ses
dispogdtions naturdles (swabhava) et sa nature profonde (Swadharma). S Aurobindo ne
percoit pas I'éducation intégrde comme la juxtgpostion de disciplines, ni méme comme la
juxtapogition de différentes facultés. Son idée est de favoriser le développement d’'un certain
nombre de facultés, de sujets d éude et de combinaisons dans la quéte de la connaissance, des
pouvairs, de I’"harmonie et des compétences dans le travall. Ces facultés sont inculquées de
maniere a ce que chague ééve e chague enseignant puissent Sen servir pour favoriser

naturellement un dével oppement harmonieux.

L’esprit (antahkarna) : instrument du pédagogue

Sdon S Aurobindo, I'esprit (antahkarna), composé de quatre couches, est l'instrument au
service du pédagogue. Réservoir des impressions mentaes passées, |'entrepdt de la mémoire
(citta), quil faut diginguer de l'acte ponctud de mémoire, conditue I'assse sur laguelle
I’ensemble des couches repose. La mémoire passve Citta) n'a pas besoin dére cultivée. Elle
remplit automatiquement et naturdlement sa fonction; il Nexise pas un seul objet de la
connaissance Sy rgpportant, 9 indgnifiant quil soit, qui ne soit eregidré, dase &
pafatement conservé dans cet admirable réceptacle. En revanche, la mémoire active,
fonction supérieure mais moins évoluée, demande a ére andiorée.

Le mentd lui-méme (Manas), sixieme sens de la psychologie indienne, correspond a la
seconde couche. Sa fonction est de recevoir |'apparence des choses traduite sous la forme
d'images, de sons, d odeurs, de golts et d'impressions tactiles, et de les traduire a son tour en
sensations de pensée. Auss le bon usage des sx sens est-il important pour vérifier gu'une
mauvaise utilisation ne les a pas arophiés ou abimés, et que I'enfant les exerce correctement
sous la direction de I'enseignant &fin que ses sens acedent a la parfaite précison et a la fine
senghilité dont ils sont capables. En outre, toute aide dont peuvent bénéficier les organes
moteurs doit &re entierement utilisée. Il faut, par exemple, entréiner les mains a mimer ce que
les yeux voient e ce que I'esprit ressent. Le langage doit égdement faire I'objet d'un
entrainement pour ateindre une pafate expresson de la connaissance que |'ensemble du
antahkarna détient.

Le véritable ingrument de la pensée, qui correspond a la troiséme couche, et I'intelect
(buddhi). 1l organise & démée la connaissance acquise par d'autres paties de la machine



humaine et est pour |"éducation, de tres loin, la plus importante des trois couches mentionnées
jusgu'ici. S Aurobindo le congoit comme un organe composé de plusieurs groupes de
fonctions, divishles en deux grandes classes, les fonctions et les facultés de la partie droite,
d' une part, e les fonctions et les facultés de la partie gauche, d'autre part (cf. Raina, 1979,
pour les conséquences de cette théorie dans la spécidisation hémisphérique et I’ éducation).

Les facultés de la partie droite sont globales, créatrices et synthétiques ; les facultés de la partie gauche sont
critiques et analytiques. Le jugement, I'imagination, la mémoire, |’observation relévent de la partie droite, la
comparaison et le raisonnement de la partie gauche. Les facultés critiques distinguent, comparent, classent,
généralisent, déduisent, inférent, concluent ; elles correspondent a toutes les parties constitutives de la logique.
Les facultés de la partie gauche englobent, commandent, émettent des jugements personnels, saisissent,
retiennent et manipulent. L'intelligence de la partie droite régit la connaissance; I'intelligence de la partie
gauche lui obéit. La partie gauche n'embrasse que le corps de la connaissance tandis que la partie droite en
pénétre I’ ame. La partie gauche se borne a la vérité établie, la partie droite saisit ce qui est encore alusif et non
vérifié. Toutes deux sont indispensables pour que la raison humaine soit achevée. Ces fonctions importantes de
la machine humaine doivent toutes les deux étre élevées jusqu’ aleur plus haut degré d’ efficacité et de précision,
si I’on ne veut pas que I’ éducation de I’ enfant soit imparfaite et déséquilibrée (Aurobindo, 1990, p. 24).

Sri Aurobindo goute gqu'il existe une autre couche correspondant a une autre faculté qui, sans
étre encore arivée a pleine maturité chez I'homme, tend a se développer e a gagner en
perfection. «Les pouvoirs propres a cette strate supérieure de la connaissance nous sont
connus principdement a travers le phénomene du génie: discernement aigu, perception
intuitive de la véité discours pafatement inspiré, intuition directe de la connaissance s forte
gudle confine souvent a la révélaion, cet éa ou I'homme devient un prophéte de la vérité,
Ces pouvoairs ateignent rarement la plénitude de leur développement, mais il est de nombreux
individus qui les possedent de maniére incompléte ou par éclairs. Cependant, le méange
derreurs, de caprices e d'imagination subjective qui entrave et perturbe le fonctionnement de
ces pouvoirs les expose toujours a une méfiance tenace de la part de la raison critique des
hommes. Pourtant, il est clar que I'humanité n'aurat pas atteint I'é&a actud de son évolution
sans I'ade de ces facultés. Nous touchons ici a une question que les pédagogues ne se sont
pas encore posee, a savoir : comment aborder cet dément a la fois imposant et déroutant
gues le génie chez I'deve ? Le professeur aux vues éroites s gpplique a décourager e a
éouffer le génie mas I'enseignant a I'esprit plus ouvert lui réserve un bon accuell » (ibid.,
p. 25).

L'importance de I’éducation physique et morale

Cherchant a faire la synthése des vaeurs occidentdes et orientdles dans la philosophie

contemporaine de I'éducation, Si Aurobindo indste sur le fat quun corps san et



indispensable au développement intdlectud et spiritud de I'individu. Sdon ui, I’'éducation
physque vise non seulement au bon fonctionnement des différerts organes du corps mais
égdement a I'épanouissement de la force, de I'équilibre et d'une cetane beauté
Sri Aurobindo pense que la beauté est I'idéad que I'éducation physique se doit d ateindre.
«S ce a quoi nous aspirons est une perfection totae ck I'ére, on ne peut négliger le corps. Il
et le maériau de base, I'ingrument que nous devons utiliser. [...] La pefection du corps,
dans la mesure ou les moyens dont nous disposons nous permettent de I’ atteindre, doit ére le
but ultime de la culture physque. Auss le développement de notre conscience physique doit-
il toujours condituer une pat conddérable de notre objectif, ce pour quoi le bon
développement du corps lui-méme et essentie. Santé, force, forme physique, sont certes les
besoins primordiaux, mais la sructure physque doit ére la meilleure possble » (ibid., p. 68-
69).

Aurobindo dffirme quune éducation de lintdlect qui ne va pas de par avec
I'acquidtion de la perfection morde e affective et prdudiciable au progrés de I'homme. I
reconnait quil est difficile dimpartir aux jeunes une formation morale gppropriée au cours de
leurs années d'éudes scolaires et universitaires. |l fait la différence entre le coaur e I'esprit en
disant quindruire I'eprit n'équivaut pas a indruire le coar. Il devine le danger que
condituent les manuels scolaires de morde utilisés dans cette optique car ils rendent
mécanique et atificdle la méditation sur les sujets devés; or, ce qui et mécanique et
atificid ne sert jamas le bien. En outre, il fait remarquer avec pertinence que toute tentative
visant a assurer I'éducation morde e religieuse des jeunes garconsen leur ensagnant le
contenu des manuels de morde et de rdigion e une entreprise vane € illusoire, jusement
parce que le coar nN'est pas I'esprit et que I'on peut ingruire I'esprit sans rendre le coaur
melleur (ibid., p. 27).

Le mellleur type de formation morde de I'&re humain, seon Sri Aurobindo, consisea
le prédisposr aux émotions justes, aux plus nobles fréquentations, aux maelleurs
comportements mentaux, émotionnels e physiques, et a I'agptitude a manifester les dans
fondamentaux de sa nature profonde par de bonnes actions (ibid., p.27). Toute tentative
visant & imposer une certaine discipline aux enfants dans le cadre d'une éducation morae et
religieuse en les coulant dans le méme moule et en leur fasant emprunter de force la voie que
I'on veut qu'ils suivent et une entreprise hypocrite et crudle. Seul ce que I’homme admire et
accepte de lui-méme fat patie de son ére; le reste n'est quun masque. Toutefois, négliger
I’éducation morde et religieuse revient a corrompre |I'espece humaine. C'est pourquoi, en

matiere d'indruction morale, S Aurobindo indste sur I'utilité de la suggestion & sédeve



contre la coercition. «La premiére regle de I'enseignement mora “dit-il” et de suggérer,
dinviter, e non dordonner ou dimposer. La meilleure méhode procédant par suggestion
consiste dans I'échange, chague jour, des expériences de chacun et dans la lecture quotidienne
deslivres» (ibid., p. 29).

«|l faudrait donner a chague garcon les moyens matériels e le courage intdlectud de
cultiver tout ce quil y a de melleur dans sa nature. Sil a des défauts, de mauvaises
habitudes, de mauvais samaskaras (comportements) de I’esprit ou du corps, on devrait I'aider
a sen débarrasser par le Rajayogic (un type de yoga), une méhode de madtrise de soi
(samyama), qui procede par rejet et subgtitution» (bid., p. 30) plutét que le traiter durement
comme Sil sagissat dun ddinquant. S Aurobindo souhaterait qu'on les encourage a
conddérer leurs mauvais penchants «non comme des péchés ou des dédits mais comme les
symptdomes d'une maadie guérissable qu'un effort régulier et soutenu de la volonté pourrait
effacer. Le mensonge serait dors répudié e remplacé par la véité, la peur par le courage,
I'égoisme par le sacrifice et I'abnégetion, la mdveillance par I'amour » (ibid., p. 30). De
méme, on ne devrait pas regeter les vertus incomplétes en les assmilant a des défauts.

Sdon Si Aurobindo, un enseignement religieux n'a aucune vaeur «Sil n'est pas vécu.
Le recours aux différentes sortes d' entrainements et d exercices spirituels (sadhana) congtitue
la seule préparetion efficace a la vie rdigieuse. De nombreux esprits percoivent le ritud de la
priere, de I’hommage et de la cérémonie comme une préparation nécessare qui favorise
consdérablement le progres spirituel pourvu qu'il ne soit pas considéré comme une fin en
soi; Sil et rgeté, on doit lui substituer d’autres formes de méditation, de dévotion ou de
devoir reigieux. A défaut de quoi I'enseignement rdigieux serait d'une piétre utilité. Mieux

vaudrait presque aors n’en digpenser aucun » (p. 31).

Les principes de I'’enseignement et I'entrainement des sens

Dans une série d'aticles écrits entre 1909 et 1910, Sri Aurobindo énonce trois principes
fondamentaux de I'enseignement. «Le principe premier d'un véritable enssignement est que
rien ne peut Senseigner. L' enseignant n'est pas un donneur d’ordre ou un méitre qui mene ses
deves a la baguette; il e un aopui & un guide Son devoir et de suggérer, e non
dimposer ». Le deuxieme principe et qu«il faut Sadresser a I'esprit a mesure quil se
développe». Il fat remarquer que I'idée qui consste a couler I'esprit de I'enfant dans un
moule prescrit par les parents ou I'enseignant reléve d' une superdtition barbare et ignorante. |l
déclare que forcer la nature a renoncer a sa propre dharma revient a lui causr un tort



irremédiable, & empécher son développement et a dtérer sa perfection. Il n'existe pas d erreur
plus grande de la part des parents ou des enseignants que de fixer a I'avance les qualités, les
gptitudes, les opinions, les vertus que I'déeve cultivera plus tard, ou de décider de sa
préparation scolare en vue d'une cariere quils auront eux-mémes arétée. Le troiseme
principe de I'éducation, que Sri Aurobindo pose, consste a travailler sur ce qui et proche
pour dler vers le plus lointain, a patir de ce qui et vers ce qui sera Autrement dit,
Sri Aurobindo souligne que I'éducetion doit reposer sur I'expérience directe e que méme ce
qui en et doigné ou abdrait doit S appuyer sur le vécu. La connaissance devrait progresser a
partir de I’ expérience personnelle vers une expérience plus large, plus intense et plus éevée.

Si Aurobindo indique dautres lignes directrices. Lorsgu'il traite des moyens dont
dispose le guru (le maitre ou le guide), il écrit que «les outils de travall de ce dernier sont :
I'ensaignement, I'exemple et I'influence. Pour autant, le maitre avise ne profitera pas de la
soumisson passve d'un esorit réceptif pour imposer sa personne ou s opinions. Il y
déposera seulement ce qui est fécond et SOr comme une graine qui poussea I'intérieur sous
I'impulson divine |l sefforcera d évelller bien plus que dingruire. 1l visera a ce que facultés
et expérience se développent par un processus naturel de libre expansion. |l proposera une
méhode a ses deves en la présentant comme une ade, un indrument utilissble, et non
comme une formule impérative ou une régle de conduite prescrite. De méme, il prendra garde
gue ses méhodes ne tendent a limiter et a mécaniser son enseignement » (Sri Aurobindo,
1984, p. 60).

«Quelles doivent ére la méhode et la maniere de travaller de I'ensagnant ?»
demande Sri Aurobindo. «Il n'a aucune méhode et les a toutes. Sa maniére de travailler
consste a organiser de maniere naturdle les méthodes et les activités les plus daborées dont
la nature soit capable. S appliquant aux moindres détalls e aux actes les plus inggnifiants en
gpparence avec autant de soin et de minutie quaux téches les plus hautes, il porte finalement
tout alalumiére et trandforme tout » (ibid., p. 55).

«Notre nature imparfaite», explique Sri Aurobindo, «contient les matériaux de notre
perfection, mais ces derniers sont incomplets, atérés, ma placés. lls y ont éé jetés sans ordre
ou dans un ordre bien imparfait. On doit paiemment porter ses matériaux a la perfection, les
purifier, les réorganiser, les remodeder et les transformer, au lieu de les tallader, de les
couper, de les tuer ou de les mutiler, ou méme de les faire digparaitre par la Smple contrainte

et lerget » (ibid., p. 233).



On notera que de ces principes, subtils et complexes, on ne peut tirer aucune regle ferme
de conduite. Ills imposent de lourdes responsabilités a I'ensdignant & exigent de lui les
qualités exceptionndles d un profond psychologue (cf. Joshi, 1975).

Pour ce qui touche au développement des sens, Sri Aurobindo vise a la perfection, rien
de moins. Selon lui, ce développement doit é&re une des premiéres préoccupations de
I’enseignant. 1l fait remarquer que les deux choses que I'on attend des sens sont la précision et
la senghilité. La qudité de cette précison et de cette sensbilité dépend d'une circulaion
fluide dans les nefs, qui acheminent I'information captée par les sens, et de la réceptivité
passve du mental, destinataire de tout ce processus. En cas d'obgtruction, le reméde consiste
a purifier le systéme nerveux. «Ce procédé réablit inévitablement la pafate fluidité des
circuits nerveux €, Sil et mené a bien & avec soin, peut conduire & une excelente activité
des sens. Ce procédé s appelle nadi-suddhi (purification des nerfs) dans la discipline du
yoga » (Aurobindo, 1990, p. 37).

Les Sx sens qui assurent la connaissance - la vue, |’ ouie, I’ odorat, le toucher, le golt et
le mentd (manas: le dxiéme sens dans la psychologie indienne) - peuvent étre développés
par le moyen des nerfs et des organes quils commandent, mais le manas peut égdement se
perfectionner au moyen dune discipline du yoga (le suksmadristi) ou subtile réception des
images. Aurobindo écrit (ibid., p. 38-39) :

Latélépathie, la voyance, I'écoute, le pressentiment, |’ art de lire dans les pensées et dans les caractéres, ainsi que
de nombreuses autres découvertes modernes, sont autant de pouvoirsde |’ esprit trés anciens qui ont été laissés en
jachére et qui relévent tous du manas. Jamais I'on n'a entrepris d'entrainer le sixieme sens chez I'homme. Dans
les temps futurs, il aura indubitablement sa place dans la nécessaire formation préliminaire a impartir a
I"instrument humain. En attendant, rien n'empéche d entrainer le mental & livrer une information exacte a

I"intellect de telle sorte que notre pensée puisse se construire sur des impressions absolument exactes, sinon
compl étes.

Congaant que les sens sont de mauvas instruments de collecte de la connaissance,
Sri Aurobindo attribue la cause de leur inefficacité a un «usage insuffisant ». Les déves dit-
il, devraent surmonter I'inetie tamasique (manque de finesse de I'esprit et des sens) e
Shabituer a saidr les images, les sons, etc., qui les entourent, a les diginguer, a en noter la
nature, les propriétés et les sources, et a les fixer dans le citta afin que ces informations
sensoridlles soient toujours prétes a répondre aux demandes de la mémoire. L’ attention, selon
lui, et I'dément primordid de la connaissance. Il la consdere comme la premiére condition
de I'exactitude et de la fiddité de la mémoire. En plus de I'attention, Aurobindo déclare que
«la concentration sur pluseurs choses a la fois» est souvent indispensable. |l soutient qu'il
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ed tout a fait possble de développer le pouvoir de concentration double, triple et multiple, qui
S acquiert gréce aun entrainement régulier et naturel (abhasia).

En plus des facultés telles que la mémoire, le jugement, I'observation, I'esprit de
comparaison, de contraste, et d'andogie, autant d'aides indispensables a I'acquigition de la
connaissance, S Aurobindo met I'accent sur I'imagingtion qu'il consdere comme I'outil le
plus important et le plus indispensable. |l la divise en trois fonctions : la formation des images
mentdes; le pouvoir de créer des pensées, des images et des imitations ou de nouvelles
combinaisons de pensées e dimages dga exidantes; et |'appréciation par I'ame des choses,
de la beauté, du charme, de la grandeur, du sens caché, de I'émotion et de la vie spirituelle
présente dans le monde. «L’entrainement de I'imagination e auss important que le
perfectionnement des facultés qui permettent d'observer et de comparer les objets extérieurs »
(ibid., p.47). Ces facultés mentales, comme I’'indique Aurobindo, devraient d abord S exercer
sur les objets puis sur les mots et les idées ... en toute Smplicité, en Sappuyant sur la curiosité
et I'intérét, en évitant les enseignements figés et |'agpprentissage de regles par caaur.

Si Aurobindo se montre critique vis-a-vis de la praique de I'enssignement morcelé

actudlement en usage dans le systeme éducatif et déclare quel’ on doit |e jeter aux oubliettes :

On enseigne une matiére a petites doses, parallélement a toute une série d’ autres sujets d’ études, et voila que le
garcon assimile mal en sept ans ce qu'il aurait pu apprendre en une seule année. L’ enfant quitte alors |’ école mal
armé, doté de bribes imparfaites de la connaissance humaine dont il ne maitrise aucun des grands domaines
(ibid., p. 32).

Si Aurobindo dit quun td syséme éducaif «semploie a répandre la pratique de
I’enseignement morcelé au début et au milieu des éudes pour le remplacer subitement par une
impressonnante  spécidisation dans I'enseignement supérieur. Une telle approche revient a
fare reposer un triangle sur son sommet en epérant qu'il tiendra en équilibre» (ibid., p. 32).
Auss Si Aurobindo reconndit-il un certain intéré& a l'ancien systeme éducatif qu'il juge plus
rationnd que le moderne. «Sil ne trangmettait pas des informaions auss variées, le vieux
systéme échafaudait une culture plus profonde, plus noble et beaucoup plus rédle. C'est le
principe pervers de I'enseignement morcelé qui rend compte, pour une grande part, du
caactere supeficid, de la légereté discurdve et de la mutabilité capricieuse de I'esprit
moderne moyen » (ibid., p.32).

Cependant, Sri Aurobindo dit clarement que nous ne devons pas hous atacher a I'un
des deux systémes, ancien ou nouveal, mais quil faut choisr les moyens les plus rgpides et

les plus efficaces de mditriser la connaissance. Selon lui, chaque enfant est un ére curieux, un
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investigeteur, un anadyse, un anatomiste impitoyable. Faisons donc gppe a ces qudités qui
ont en lui e offrons-lui la posshilité dacquérir, sans quil Sen agpercoive, le bon
tempérament e la connaissance fondamentde nécessaire au scientifigue. Tout enfant a une
insttidble curiosité intdlectudle & le golt de la quée mésgphysque. Utilisons ces
digpostions pour lui fare lentement comprendre le monde et se connaitre lui-méme. Chague
enfant a le don dimitation e un certain pouvoir dimaginaion. Mettons-les a profit pour Iui
donner les bases du taent artistique (bid., p. 34-35). C'est en laissant la nature travailler que
nous profitons des dons qu'elle nous a accordés. Sri Aurobindo souligne que I'enseignant  doit
d'abord préter attention au support et aux outils de son enseignement. Tant que ces derniers
ne sont pas au point, la multiplication des sujets d' éude dans le cadre d'une ingruction
normae n'est qu'une perte de temps et d énergie. «La langue materndle, dit-il, est le support
norma de I'éducation. Auss |'enfant devrait-il consacrer d'abord son énergie a la maitriser
pafatement » (ibid., p. 34). En ce qui concerne I'enseignement de la langue, Sri Aurobindo
prone I'initiation de I'enfant a de nombreuses langues une fois que ses outils mentaux seront
suffisamment développés pour quil puisse acquénir la connaissance d'une langue facilement
et rapidement, & non au moment ou il ne pourra comprendre ce qu'on lui enseigne que
patidlement et ne le maitrisera que laborieusement e impafatement. S Aurobindo juge
que I'apprentisssge d'une langue impose a I'exprit une discipline utile, notamment
I’apprentissage de la langue materndle qui, sdon lui, prépare a I'gpprentissage d'une autre
langue. Il soutient que l'aisance acquise dans la pratique de sa propre langue rend
I apprentissage d’ autres plus fecile.

L’éducation psychique et spirituelle

Si Aurobindo parle égdement de I'éducation mentde e psychique mas ce qui lintéresse
vrament et dun ordre plus devé. Cext ce quil dénomme I'éduceaion spiritudle ou
supramentde. Elle n'implique pas I'annihilation de I'individu, mas son enrichisssment gréce
au contact avec I'Absolu. L'ordre spiritue transcende l'ordre menta e psychique. La
judification qu'il donne de I'éducation psychique et spiritudle repose sur trois ééments
essatidds: @) I'éducation doit proposer a I'individu I'exploration systémeatique de quelque
chose qui et au plus profond de la complexité psychologique de la conscience humane ; b) la
question la plus importante relative a |'exisence humaine porte sur son but, sur le but de la
vie de chacun d entre nous, & sur sa postion e son role dans la sociéé. Le meilleur moyen de

répondre a cette question est d explorer les domaines psychiques et spirituels et d' ére capable



de développer des facultés psychiques et oiritueles de la connaissance; c)la crise
contemporaine que traverse I'humanité a surgi du déséquilibre entre les progrés matérids e
un progres spiritud insuffisant. Auss faudrat-il favoriser le développement de la conscience
psychique & spiritudle s I'on veut résoudre cette crise Sri Aurobindo tente de faire la
diginction entre le psychique et le soiritud de la maniere suivante: au niveau psychique,
I'individu ressent une impresson de continuité ininterrompue dans le monde des formes e
percoit la vie comme une fonction immortelle qui Séend sur une durée éerndle e dans un
egpace sans limite. La conscience Spirituelle dépasse le temps e I'espace et Sidentifie a
linfini et & I'é&ernd. Si Aurobindo exprime la méme idée lorsgu'il dit qu'il faut, dans la vie
psychique, rgeter I'égoisme dors que, dans la vie gpiritudle, le moi nNintervient pas.
Sri Aurcbindo insste sur le fait que I'objectif de I'éducation intégrde n'est pas I'annihilation
de l'individu mas sa trandformation. Lorsque I’homme accéde a pareille éducation, il se
produit une totde trandformation de son essence. S Aurcbindo |I'appelle I'éducation
supramentale car elle Sexercera, non seulement sur la conscience des individus, mas
égdement aur leur subgance méme, voire sur |'environnement physique dans lequd ils
vivernt.

Sri Aurobindo et la «Mere» ont lancé une expérience sans précédent dans le monde de
I’éducation (Joshi, 1998c) avec I'ouverture, en 1943, & I'Ashram Sri Aurobindo a Pondichéry
d'une école qui ne comptait guere que 20 éeves. Elle sest vite développée et, en 1951, le
nombre des deves ayant augmenté, il a fdlu organiser des é&udes d’ enseignement supérieur et
I'école est devenue le Sri Aurobindo International University Centre. Le Centre a éé congu
comme I'un des moyens les plus efficaces pour préparer I’humanité a un avenir marqué par la
manifedation d'une lumiére & dun pouvoir nouvealx : la lumiere e le pouvoir du
supramentd. L'expérience a é&é lancée pour préparer I'dite de I'humanité a travaller a
I'unification progressve de I'espéce tout en incarnant la nouvelle force arivant sur terre pour
la transformer. Le Centre a mené un programme de recherche expé&imentae sous la conduite
directe de la «Mére» e et devenu un laboratoire de I'éducation de demain (cf. Tewari,
1998, pour de plus amplesinformations).

La doctrine de I'éducation de Sri Aurobindo est éroitement liée & la vison futuriste du
destin de I’humanité quil exprime en ces termes: «Les hommes devraient ére les enfants du
past, les déenteurs du présent et les créateurs de I'avenir. Le passt et notre assise, le
présent notre matériau et I'avenir notre objectif et notre sommet » (Aurobindo, 1990, p.12).
L’'esprit mystique visonnaire de S Aurobindo (1971) a forgé un concept de la vie sans
équivdent au monde, en ce quil la voyait comme une riche occason a nous généreusement
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offerte pour découvrir, comprendre e exprimer le Divin. De cette vison crédtrice et née
I'extreordinaire aventure du systéme éducatif quil a imaginé pour favoriser I'écloson des
potentidités latentes conformément a son concept de la vie. Pour Sri Aurobindo, le destin de
I’é&re humain est de séever vers le supramentd, vers la contemplation de la Divinité, objectif

vers lequel toute laforce et la souplesse de sa philosophie de I’ éducation sont tendues.
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