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EDITORIAL

Le role de la culture dans le processus du développement social et, par conséquent,
dans les stratégies qu’adopte I’éducation est en train d’acquérir des caractéristiques
différentes de celles qu’il revétait autrefois. Il s’agit non plus de reconnaitre la fonc-
tion des dimensions culturelles du développement, dont certaines en effet ne man-
quent pas d’importance, mais d’accepter la multiculturalité et ’interculturalité
comme étant des traits importants de foute société. Divers facteurs expliquent que
se soit répandu la phénomeéne de la multiculturalité. Certains d’entre eux ont été
relativement bien étudiés (la migration, la globalisation de I’économie, la révolu-
tion informatique et technologique...) ; d’autres, en revanche, sont plus complexes
et se manifestent de diverses maniéres selon les réalités sociales : changements que
subissent les styles de vie ; meilleure acceptation des différences individuelles, élar-
gissement du domaine des choix et des solutions de rechange accessibles a chacun.

Un meilleur niveau de compréhension et de respect des différences a conduit a
la crise des formes traditionnelles de cohésion sociale, qui reposaient sur un modéle
culturel unique et dominant. Lexpérience de ces derniéres années a toutefois mon-
tré que la rupture d’avec les formes traditionnelles de cohésion ne conduit pas
nécessairement au respect des différences, a la tolérance et a la solidarité, mais,
plus fréquemment, au morcellement, au refuge dans des identités culturelles res-
trictives et a la perte de toute possibilité de vivre ensemble.

Dans ce contexte, quel réle peut jouer I’éducation ? C’est pour répondre a
cette question que G. R. (Bob) Teasdale et Angela Little ont préparé ensemble ce
dossier de Perspectives, consacré a ’analyse des rapports entre culture dominante
et populations autochtones. Cette analyse nous aide 2 comprendre non seulement
les cas précis que rassemble leur sélection, mais encore les problémes généraux qui
se posent quand se rencontrent des cultures différentes.

Dans la section « Positions/controverses », Stephen Heyneman analyse un
aspect clé des débats que suscite actuellement ’éducation : le discours sur ’écono-
mie et sur les économistes de I’éducation. Ces derniéres années, ces discussions ont
fini par exercer une grande influence sur le processus de prises de décisions. Dans
un contexte ou I’éducation dispose de maigres ressources financiéres, les décisions
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608 Editorial

proposées par les économistes ont provoqué un haut niveau de tension chez les
autres acteurs du processus pédagogique, 3 commencer par les éducateurs eux-
mémes. Heyneman propose un bilan critique non seulement des résultats de la
recherche en économie de I’éducation, mais aussi de la superbe avec laquelle ces
résultats ont été traditionnellement présentés. La rigueur scientifique et politique
en matiére d’économie de I’éducation devrait s’accompagner d’une plus grande
modestie.

Pour compléter cette livraison, deux articles, ’'un sur I’enseignement de la
géographie, autre traitant de la situation des femmes dans I’enseignement supé-
rieur au Japon, offrent des cas et tendances révélateurs du processus de change-
ment que connait I’éducation moderne.

Juan CARLOS TEDESCO
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L'ECONOMIE DE ’EDUCATION :

DESILLUSIONS ET ESPOIRS

Stephen P. Heyneman

Introduction

Les recherches en économie de I’éducation suivent deux voies principales. Dans le
premier cas, les chercheurs s’appuient sur la théorie de la croissance économique
pour évaluer la contribution de Péducation a la production des économies
modernes. Dans le second, ils se servent des méthodes de I’analyse micro-écono-
mique pour estimer les effets des investissements réalisés dans le secteur de ’éduca-
tion et de la formation sur le niveau et la répartition des revenus individuels, et
pour proposer des solutions de nature a améliorer le rendement du processus édu-
catif. Dans les pages qu’on va lirel, nous ne nous intéressons qu’a la seconde voie
de recherche.

Les recherches développées selon ce second axe ont pour but d’aider les ensei-
gnants, les autorités scolaires et les ministres de I’éducation dans la formulation des
politiques éducatives et la prise des décisions d’investissement. Pourtant, jusqu’ici,

Stephen P. Heyneman (Etats-Unis d’Amérique)

A enseigné pendant deux ans en milieu rural au Malawi, avant d’étre rattaché comme cher-
cheur, pendant un an, i UInstitute of Education de ’Université Makerere ; a poursuivi
ensuite ses études a ’'Université de Chicago ; a exercé, pendant deux ans, les fonctions de
consultant auprés du Gouvernement fédéral des Etats-Unis &’ Amérique sur les problemes de
’adolescence ; pendant plus de quinze ans, a été fonctionnaire de la Banque mondiale ; a été
successivement président de la Comparative and International Education Society, chargé de
cours en éducation a I'Université américaine et a 'Université du Maryland, membre du
Board on International Comparative Studies in Education de la National Academy of
Sciences des Etats-Unis, et, pour le compte de la Banque mondiale, conseiller auprés de
hauts responsables de ’éducation dans différents pays et auprés d’autres institutions inter-
nationales ayant des programmes dans le domaine de I’éducation. Dirige actuellement la
Division des ressources humaines et de la politique sociale de la Banque mondiale desser-
vant les pays de la région du Moyen-Orient et d’Afrique du Nord, et de la région d’Europe
et d’Asie centrale.
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612 Stephen P. Heyneman

les recherches de nature économique n’ont guére été utiles, dans ensemble, pour
la prise des décisions éducatives. Elles mettent trop I’accent sur les rendements de
P’expansion quantitative par niveau d’enseignement, et pas assez sur la dimension
économique de la qualité de [’éducation, des nouvelles matiéres d’enseignement,
des groupes cibles, des méthodes pédagogiques et des réformes du systeéme éduca-
tif. Elles ont tendance a ignorer le fait que toute partie du systéme éducatif est tri-
butaire de ses autres parties, par exemple la contribution essentielle de
I’enseignement secondaire et de ’enseignement supérieur a la qualité de ’éducation
de base. Dans le cas de I’enseignement professionnel, les économistes s’en tiennent
a une caractérisation erronée qui est vieille de trente ans. S’agissant d’équité de la
représentation des différentes catégories sociales dans ’enseignement supérieur, les
recherches apparaissent dépourvues de pertinence, continuant a offrir des recom-
mandations sur un probléme qui n’a été résolu par aucun pays, qu’il soit riche ou
pauvre, capitaliste ou socialiste. Pour aggraver encore les choses, il est courant de
voir les économistes formuler des remarques désobligeantes a I’égard de la commu-
nauté éducative et des enseignants, comme si la réticence de ces derniers a intégrer
les données économiques qu’on leur présente dénotait de leur part un comporte-
ment conservateur irrationnel. Ces critiques persistent en dépit du fait que lesdites
données ne répondent qu’a des questions posées par ceux-la mémes qui les fournis-
sent, dans I'optique traditionnelle de ’analyse économique universitaire.

Cependant, on réclame de plus en plus une rationalisation économique des
décisions prises dans le domaine de ’éducation. Les systémes scolaires ont tous a
faire face aux mémes enjeux, et ont donc tous également besoin de nouveaux types
d’analyse, prenant en compte, notamment, les bénéfices économiques du réaména-
gement des programmes d’enseignement, de 'innovation en matiére de gestion et
de la réorientation des politiques éducatives. Ces nouvelles pistes de recherche sup-
posent une augmentation radicale du nombre d’études de cas et d’analyses de per-
formance économique relatives a de petits échantillons, réalisées sur la base de
questions émanant de la communauté éducative elle-méme. La santé future des
deux communautés en cause est subordonnée a une amélioration de leurs relations
réciproques. Aussi le présent article propose-t-il aux spécialistes de ’économie de
I’éducation comme a ceux de I’éducation elle-méme un « code de conduite ». S’il
était appliqué, ce code pourrait inaugurer en économie de I’éducation une ére d’in-
novation, ou il serait fait appel a de nouvelles techniques pour répondre a de nou-
velles questions, sur la base de nouvelles théories et de nouvelles pratiques.

Historique

Un jour de juillet, un membre de la commission scolaire du comté d’Allegheny, en
Pennsylvanie, déclarait a la National Education Association : « Il y a actuellement
deux mots qui électrisent le monde industriel ». Ce sont les mots “ gestion scienti-
fique ”, et ils sont porteurs d’un “ message pour tous les enseignants ”. » Si « les
enseignants n’adoptaient pas de leur plein gré des mesures pour augmenter leur
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rendement, le monde des affaires les y obligeraient ». Cela se passait en 1911
(Callahan, 1962, p. 100).

Un demi-siécle plus tard, les techniques d’enquéte a grande échelle allaient
permettre a James Coleman (1966) et Christopher Jencks (1972), et a leurs colla-
borateurs, de tenir un raisonnement analogue, mais en s’appuyant sur des argu-
ments plus scientifiques. Les établissements scolaires, qualifiés d’inefficients et
d’inefficaces, avaient besoin selon eux d’étre entiérement restructurés. Ces consta-
tations faites aux Erats-Unis d’Amérique valaient également, devait-on dire
ensuite, pour le reste du monde, notamment pour les pays en développement
(Simmons et Alexander, 1978). Quinze ans plus tard, malgré des observations de
plus en plus nombreuses tendant a prouver le contraire (Heyneman, 1975 ; 19804 ;
Heyneman et Loxley, 1983), le débat se pose toujours dans les mémes termes,
Hanushek déclarant qu’« il n’y a pas de relation systématique entre les dépenses
scolaires et les performances des éléves » et que « les responsables de I’éducation
n’accueillent pas avec enthousiasme cette constatation, qui démontre clairement
que, a I’heure actuelle, leur activité est peu rentable et généralement inefficace »
(Hanushek, 1994, p. 5). Et, comme par le passé, ces déclarations suscitent des
démentis (Hedges, Laine et Greenwald, 19944 ; 199456 ; Kremer, 1995).

Les controverses incessantes qui nourrissent les débats sur I’économie de
I’éducation ont conduit Russell Davis a dire qu’il se sentait :

comme Rip Van Winkle, qui s’éveilla aprés un sommeil de quarante ans et trouva tout le
monde encore endormi. Méme si la plupart des travaux débouchent sur une réflexion pros-
pective et la plupart des ouvrages proposent dans leur dernier chapitre un « programme
d’action pour Pavenir », ils se réferent généralement a des faits qui sont dépassés, a des don-
nées théoriques qui datent et a des sujets, modéles ou méthodes qui ne sont pas ceux dont
parlent les administrateurs et les gestionnaires, ou qu’ils envisagent d’appliquer (Davis,
1985).

Les critiques de Davis sont dirigées surtout contre ’économie de ’éducation appli-
quée aux pays « en développement ». Mais les économistes de I’éducation dans
leur ensemble ont mis du temps a se saisir des questions dont les professionnels de
I’éducation avaient besoin de connaitre la réponse pour mieux gérer les systémes
éducatifs, questions sur lesquelles leurs propres interrogations théoriques ont pris
le pas. Les questions émanant de la communauté éducative sont généralement
motivées par le fait que ’on attend de I’éducation un degré d’excellence toujours
plus grand, dans de nombreux domaines souvent nouveaux et concurrents, et cela
dans un contexte de stagnation ou de diminution des ressources, alors que les inter-
rogations de la seconde catégorie sont généralement le fait des économistes qu’em-
ploient en abondance les universités et les organismes de développement. Ce
manque de concordance entre les analyses offertes et celles qui sont demandées
demeure une source de tensions. Les économistes font parfois valoir que les éduca-
teurs refusent de se rendre a I’évidence, ces derniers répliquant que les faits mis en
« évidence » par les économistes qui travaillent dans les agences de développement
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et les universités ne permettent pas de répondre aux vraies questions?. Nous espé-
rons que cet article permettra de clarifier ces divergences et de les surmonter.

Si Pon fait abstraction des analyses macroéconomiques sur le capital humain
— qui ont trait 4 la contribution des investissements de ’éducation a la croissance
économique globale et 4 la réduction de la pauvreté —, les éléments sur lesquels on
se fonde le plus souvent pour orienter les stratégies de I’éducation se répartissent,
en gros, en trois catégories de données : i) les bénéfices retirés d’une prolongation
des études, ventilés « horizontalement » par niveau d’enseignement ; ii) le rende-
ment des ressources éducatives utilisées (efficacité interne) ; iii) la représentation
comparée des élites parmi les étudiants de I’enseignement supérieur et dans la
population générale. Aux fins de 'orientation des politiques, les recherches menées
sur ces questions au cours des vingt-cing derniéres années ont abouti en substance
aux conclusions générales suivantes :

Lenseignement primaire est un investissement plus rentable que I’enseignement secondaire
ou que ['enseignement supérieur. Cacquisition de compétences « théoriques » d’application
générale est un meilleur investissement que I’acquisition de compétences « professionnelles ».
Les systémes scolaires ne répartissent ni n’utilisent efficacement leurs ressources. Et, compte
tenu du « biais » qui caractérise la composition des effectifs de ’enseignement supérieur, les
droits de scolarité devraient y étre augmentés, et les étudiants issus de milieux défavorisés
devraient bénéficier d’une aide, sous forme de préts i taux d’intérét bonifiés
(Psacharopoulos, 1973, 1981, 1985, 19874, 1987b, 1995 a paraitre).

Ces constatations générales et les conclusions qui en découlent sur le plan de ’ac-
tion ont été abondamment commentées lors de conférences internationales et ont
été reprises dans les stratégies de nombreuses organisations nationales et interna-
tionales au cours du dernier quart de siécle. On les a tellement rabachées que cer-
tains prétendent qu’elles sont désormais douées d’une vie propre et s’imposent
comme des conclusions avant méme qu’on ait rassemblé ou produit des données
pour les étayer (Plank, 1993, p. 100).

Rares sont ceux qui contesteraient le bien-fondé général de ces conclusions,
ou qui mettraient en doute leur caractére « politiquement correct ». Qui oserait
s’élever contre I'instruction obligatoire universelle ? Et pourtant, ces recommanda-
tions ne font pas 'unanimité. Pour comprendre les réticences qu’elles suscitent, il
faut analyser chaque catégorie de données : celles qui doivent permettre de
répondre a la question « dans quoi faut-il investir ? », et celles qui doivent offrir
une réponse a la question de I’équité de ces investissements. Nous montrerons
d’abord que la majeure partie de ces données est appliquée a des questions qui ne
sont d’aucune utilité aux fins d’améliorer la gestion de I’enseignement. Nous exa-
minerons ensuite certains raisonnements nouveaux développés en économie de
’éducation pour répondre aux préoccupations des responsables de ’enseignement.
Enfin, nous proposerons une bréve liste de principes a partir desquels pourrait étre
élaboré un « code d’éthique professionnelle » destiné a la fois aux économistes et
aux éducateurs, qui serait de nature a réduire les tensions et les malentendus.
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Quatre catégories de questions en rapport
avec les investissements éducatifs

Les questions économiques que se posent les enseignants, les chefs d’établissement
et les administrateurs de I’enseignement au niveau des districts et au niveau des
Etats se répartissent généralement en quatre grandes catégories. La premiére
concerne I’expansion quantitative horizontale — par exemple, la rentabilité des
nouveaux investissements requis pour permettre a une plus forte proportion d’une
cohorte d’dge de poursuivre des études postsecondaires®. La seconde concerne les
améliorations générales de caractére qualitatif — par exemple, les avantages a
attendre d’une nouvelle collection de manuels, ou de nouveaux cours de géogra-
phie proposés sur CD-ROM interactifs. Une troisieme catégorie concerne les nou-
veaux investissements verticaux — ceux qui peuvent déboucher sur de nouvelles
formations professionnelles (formation de techniciens en instrumentation médi-
cale, par exemple, ou en sécurité informatique), ou sur de nouveaux programmes
destinés a des groupes spécifiques (enseignement primaire et secondaire pour les
handicapés, par exemple). La quatriéme catégorie a trait a I’économie des réformes
au niveau des politiques — cofits et avantages associés a un changement de la poli-
tique des examens, a I’achat des matériels éducatifs auprés de fournisseurs privés et
non plus publics, a 1a mise en place d>un nouveau mécanisme de certification des
enseignants. Il existe une autre catégorie de questions, qui recoupe chacune des
quatre catégories précédentes, et qui concerne I’équité sur le plan de 'utilisation,
C’est-a-dire la proportion de ceux appartenant a des segments pauvres ou défavori-
sés de la population qui seront en mesure de tirer avantage du nouvel investisse-
ment. Dans chacun de ces cas, il s’agit, semble-t-il, de questions pressantes. Mais
les économistes, eux, ne se pressent guére d’y répondre, soit qu’ils se heurtent a des
difficultés techniques, soit qu’elles leur paraissent peu intéressantes du point de vue
de leur discipline, soit pour les deux raisons a la fois*.

Les investissements de caractere général
dans I"expansion horizontale de I’éducation,
par degré d’enseignement

Les calculs de rentabilité marginale d’une prolongation des études, destinés a
étayer la prise des décisions de financement public, posent de nombreux pro-
bléemes’. Indépendamment des problémes théoriques bien connus (Benson, 1978 ;
Bennell, a paraitre (@), 19954}, il s’est avéré trés difficile d’intégrer avec précision
dans ces calculs les gains en nature, ce qui fausse les comparaisons entre les diffé-
rents marchés du travail (Cann, 1982, p. 67). Les résultats se sont révélés étonnam-
ment sensibles aux différences de techniques d’estimation (Cohn et Hughes, 1994 ;
Eckaus, 1973). On n’a pas non plus fait beaucoup de progrés en ce qui concerne la
prise en compte, dans les modeles de la responsabilité et de Peffort individuels des
éleves, ainsi que des conditions d’enseignement, alors que ce sont 1a des détermi-
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nants essentiels de « la possibilité d’enseigner » (Killingworth, 1993)¢. Certaines
des données recueillies sont en contradiction avec les conclusions générales tradi-
tionnelles (évoquées plus haut), d’ot Pimpression que ces généralisations elles-
mémes sont influencées par les opinions prédéterminées des chercheurs sur ce
qu’ils vont trouver.

Par exemple, on a observé des cas ot la rentabilité de enseignement supé-
rieur ou de la formation professionnelle était supérieure a celle de Penseignement
élémentaire, au Pakistan (Guisinger, Henderson et Scully, 1984), au Brésil (Tannen,
1991), au Botswana (Hinchliffe, 1990), en Chine (Min et Tsang, 1990), en Turquie
(Tansel, 1994) et en Gréce (Kostakis, 1990). Quelle est la fréquence de telles excep-
tions ? Bennell (3 paraitre (b), 1995b) soutient que la rentabilité de enseignement
élémentaire n’est supérieure que dans la moitié des cas a celle de I’enseignement
secondaire ou postsecondaire. On ne voit pas trés bien pourquoi, dans ces condi-
tions, ’enseignement secondaire, supérieur et professionnel devrait étre d’un plus
grand profit économique que ’enseignement primaire.

Ce qui est clair, c’est que les taux de rentabilité par niveau d’enseignement
horizontal sont en rapport inverse avec ’accés (Cline, 1982 ; Jain, 1991). Cette
donnée de base fausse les comparaisons entre les taux de rentabilité de pays ayant
des taux de scolarité différents’. Sans un controle de la variable taux de scolarité, il
est sans doute inexact de comparer, par exemple, les rendements de I’enseignement
de base au Chili et au Malawi. La méme erreur systématique se retrouve a I’inté-
rieur de certains pays, comme I’Inde et le Brésil, ot I’accés varie considérablement
d’une région a une autre. Des études rétrospectives sur les raisons qui sont a ori-
gine de I'expansion de I’enseignement de base ont fait apparaitre ['importance de
motivations non économiques (Fuller et Rubinson, 1992 ; Mitch, 1992) ; une rai-
son essentielle est notamment que, avec le temps, ’expérience éducative devient
généralement une « tradition » (Shils, 1981 ; Heyneman, 19724).

En calculant la rentabilité d’un niveau d’enseignement, on a tendance a
méconnaitre le fait que, tout comme dans le domaine de la santé ou de l’agricul-
ture, I’efficacité d’un niveau dépend de celle des autres niveaux. Pour certains fac-
teurs, les effets sont évidents, directs et se renforcent mutuellement, comme la
qualité de la formation pédagogique postsecondaire, qui influe sur la qualité de
I’éducation de base. Pour d’autres, ils le sont moins, s’agissant, par exemple, de
I’évaluation de ’enseignement en tant que moyen de rétroaction, ou encore de la
contribution de I’enseignement supérieur a lefficacité de la gestion de I’enseigne-
ment et a une bonne gestion en général. Il existe aussi d’autres types de relations
entre les différents niveaux, qui ont des effets indirects et pernicieux. Ainsi, lorsque
I’enseignement technique est utilisé comme un moyen de rationner I’accés aux
études supérieures, cela aboutit 2 un détournement de ressources internes si mar-
qué que la capacité de financement de ’enseignement de base s’en trouve compro-
mise. Chacune de ces relations implique que les décisions d’investissement
concernant un niveau peuvent difficilement étre dissociées des investissements aux
autres niveaux. C’est pourquoi les spécialistes de ’éducation sont nombreux a pen-
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ser que les données sur la rentabilité par niveau d’enseignement sont sans doute
intéressantes, mais sans pertinence pour la prise de décisions judicieuses de gestion.

Les gains non monétaires en nature résultant de ’éducation de base sont
considérables : meilleures pratiques d’hygiéne, réduction de la taille des familles,
meilleure gestion domestique, etc. Mais sont-ils supérieurs a ceux dont on peut cré-
diter les autres niveaux d’enseignement ? Il ne faut pas oublier de prendre en
compte aussi les avantages qui intéressent le bien public, par exemple le fait d’avoir
des citoyens plus instruits et plus conscients. On a essayé d’estimer la valeur rela-
tive des gains non monétaires produits par les différents niveaux d’enseignement,
mais on ne dispose pas pour le moment d’instruments de comparaison satisfai-
sants. On ne dispose pas non plus d’une méthode satisfaisante qui permette de chif-
frer la contribution de chaque niveau au bien public. Comme Rivlin le faisait
remarquer il y a trente-cinq ans, ’enseignement supérieur est en partie un bien
public : on lui doit de nouvelles recherches, de nouveaux produits et la préserva-
tion de la culture. Cet enseignement est sans doute d’un plus grand profit pour la
société que pour I'individu, et les bénéfices qu’il rapporte ne peuvent étre exprimés
dans une unité commune. « Personne n’a encore mis au point de méthode permet-
tant d’estimer le profit total que la société retire ou pourrait retirer de ses investis-
sements dans 'enseignement supérieur » (Rivlin, 1961, p. 137).

La participation a I’enseignement supérieur

Mais que faut-il penser de argument d’équité ? N’est-il pas exact que la composi-
tion des effectifs de I’enseignement supérieur est inéquitable ? La proportion des
enfants des classes aisées qui poursuivent des études universitaires n’est-elle pas
plus élevée que celle des autres enfants, et cela ne justifie-t-il pas une réorientation
de la stratégie d’investissement dans ’enseignement supérieur ?

La réponse a cette question comprend deux volets. Le premier concerne I'éga-
lité des chances devant ’éducation au niveau préuniversitaire. La définition de
cette notion d’égalité des chances devant ’éducation a fait ’objet d’un vaste débat,
mais peut se résumer en substance 2 la possibilité d’accéder dans des conditions
d’égalité aux ressources de I’éducation (Heyneman, 19805). Si cette égalité d’acces
est assurée, alors le second volet de la réponse devient pertinent®, I’idée étant qu’il
n’est pas nécessairement vrai qu’il faille réduire les investissements publics dans
’enseignement supérieur sous prétexte qu’il y a inégalité de participation.

La premiere approche traditionnellement adoptée pour analyser la question
de la surreprésentation ou de la sous-représentation des différents groupes sociaux
dans ’enseignement supérieur consiste 3 enquéter sur les origines sociales de la
population étudiante. Anderson a été I’un des premiers a utiliser une procédure
d’étalonnage dans ce domaine en interrogeant un échantillon aléatoire d’étudiants
des Universités d’Oxford et de Cambridge sur le niveau d’instruction de leurs
parents et la profession de leur pére. Il a ensuite comparé les résultats obtenus avec
les pourcentages estimés correspondant, dans la population générale, a la généra-
tion ayant des enfants en age d’aller 4 "université (Anderson, 1952 ; 1956). Au
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cours des quarante derniéres années, une masse de nouvelles données a été rassem-
blée au sujet de la question de la représentation. Les études ont porté sur le
Royaume-Uni (Halsey, Health et Ridge, 1980), la France (Millot, 1981),
I’Allemagne (Craig, 1983 ; Williamson, 1977) et de nombreux autres pays
membres de ’Organisation de coopération et de développement économiques
(OCDE) (Passeron, 1979 ; Busch, 1975). Fait étonnant, il existe une longue tradi-
tion de recherche sur la représentation sociale dans I’enseignement supérieur en
URSS (Dobson, 1977, 1980 ; Anderson, 1977 ; Jones, 1978). Et ’on trouve sur la
méme question toute une série de travaux déja anciens concernant les pays a faible
revenu, 4 commencer par Ceylan (Strauss, 1951), le Ghana (Foster, 19635 ; Peil,
1965 ; Weiss, 1979), le Kenya (Prewitt, 1974), la République de Corée (Snodgrass,
1977), la Chine (White, 1981), la Colombie (Selowsky, 1979), la Malaisie
(Merrman, 1979), et bien d’autres. Les premiéres études portaient essentiellement
sur Porigine sociale des étudiants ; par la suite, on a recueilli des informations sur le
niveau d’instruction de la population des ménages, ce qui a permis de procéder a
des généralisations a posteriori sur la représentation des groupes sociaux.

Les résultats de ces études ont servi a justifier une réorientation des politiques
de financement de I’éducation, I’aide publique (souvent fournie sous forme de
préts) étant ciblée davantage sur les groupes socio-économiques défavorisés, et I'in-
vestissement public dans ’enseignement supérieur étant réduit au profit des autres
niveaux d’enseignement. On fait généralement valoir, a ’appui de cette redistribu-
tion des ressources, que la composition des effectifs de ’enseignement supérieur
témoigne d’un déséquilibre en faveur des classes aisées, qui sont surreprésentées, et
que, par conséquent, les avantages tirés de la poursuite d’études supérieures consti-
tuent un transfert de ressources pervers des pauvres vers les riches (Hansen et
Weisbrod, 1969 ; Moor, 1982).

Depuis le début, les opinions divergent sur le point de savoir si cette représen-
tation inéquitable dans I’enseignement supérieur « lése » vraiment les groupes
démunis (Pechman, 1970, 1972). Le probléme, cependant, n’est pas tant le carac-
tére équivoque des résultats aux yeux des spécialistes de ’éducation que le fait
gu’aucune étude n’a conclu au caractére suffisamment équitable de la représenta-
tion existante. Puisque le déséquilibre est universel, la question que se posent les
spécialistes de I’éducation est la suivante : Quel est le degré de déséquilibre qui peut
étre considéré comme « normal » ou « acceptable » ?

Aucune réponse a cette question ne semble se dessiner, méme au vu des ten-
dances de longue période, et méme dans des pays connus pour suivre des politiques
d’admission privilégiant nettement les groupes socio-économiques défavorisés.
Dans I’ancienne URSS, par exemple, la population étudiante des universités ne
s’était pas modifiée significativement aprés les années 30. En 1939, les enfants issus
de familles de cadres étaient 2,4 fois mieux représentés parmi les étudiants des uni-
versités soviétiques que ceux des autres catégories socioprofessionnelles ; en 1970,
ce facteur de surreprésentation atteignait encore 2,1. En France, la surreprésenta-
tion des enfants de cadres dans la population étudiante était de 2,6 en 1961, et de
2,4 en 1979 ; au Japon, elle était de 2,4 en 1953 et de 1,8 en 1968 ; en Hongrie, de
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3,1 en 1931 et de 3,2 en 1963. Méme aux Etats-Unis, ou le taux de scolarisation
postobligatoire est plus élevé que dans les autres pays pour lesquels on possede des
données, les enfants de familles de cadres étaient, en 1920, 2,4 fois mieux représen-
tés parmi les étudiants que ceux des autres catégories socioprofessionnelles, et 1,5
fois en 1954 (Anderson, 1983, tableau 8)°.

Du point de vue de la communauté éducative et, plus particulierement, de
celui d’un ministre de I’éducation, les recherches économiques sur I’équité dans
I’enseignement supérieur semblent en étre arrivées a une phase de rendements
décroissants. Personne ne songerait a contester qu’il faille encourager et aider
financierement les étudiants de condition modeste, et les programmes a cet effet
sont courants dans le monde entier. Mais les mesures destinées a assurer 1’équité de
la composition des effectifs de 'enseignement supérieur ont un colit et, comme on
ne connait pas de cas ot ce but ait été atteint, on ne dispose d’aucun repére écono-
mique pour déterminer combien une société doit investir dans cet objectif. Une sur-
représentation de 100 % de la catégorie des cadres, comme on en observe en
France, au Royaume-Uni et au Japon (méme aprés les efforts considérables
déployés pour améliorer la situation), est-elle acceptable ? De telles inégalités ne
semblent pas faire obstacle au développement économique de ces pays. Qu’en est-il
des pays a faibles revenus ? Quels avantages économiques un pays peut-il attendre
d’une amélioration de la représentation des différentes catégories sociales dans
’enseignement supérieur ? Ou bien, pour étre plus réaliste, quels avantages écono-
miques peut-on attendre de ’amélioration du taux de participation d’une catégorie
sous-représentée — les groupes socio-économiques défavorisés, par exemple — au
détriment d’autres groupes comme les femmes, les habitants des zones rurales ou
les peuples autochtones ? Les travaux d’économie de I’éducation ne s’attachent
guere aux incidences des mesures prises en faveur de certains groupes cibles sur
d’autres groupes cibles, bien que I’on sache depuis longtemps que le fait d’amélio-
rer la représentation d’un groupe risque d’affaiblir celle d’un autre (Galanter,
1984 ; Heyneman, 19806 ; Klitgaard, 1986 ; Tzannatos, 1991).

La question n’est pas de savoir si les pays doivent renoncer a s’efforcer d’as-
surer I’égalité des chances. L'objectif de justice sociale justifie suffisamment un tel
effort (Rawls, 1971). La difficulté tient davantage au fait que les recommandations
concernant le recrutement des étudiants de ’enseignement supérieur s’appuient sur
des valeurs. On manque de données économiques permettant de dire quel profit il
y aurait a faire passer de X a Y la proportion d’étudiants d’une catégorie sous-
représentée. Cela explique sans doute pourquoi les ministres de ’enseignement
supérieur et les présidents d’université semblent agacés par ’argument tradition-
nellement avancé pour proner une réduction du financement public de I’enseigne-
ment supérieur, a savoir le caractére inéquitable de la participation. Des arguments
autres que I’équité pourraient peut-étre justifier une réduction des investissements
publics dans I’enseignement supérieur. Mais, étant donné la pesanteur des méca-
nismes administratifs de prét et les multiples occasions de recouvrer les cotts de
Penseignement supérieur aupres des usagers privés (Colclough, 1990), les adminis-
trateurs d’université sont fondés a s’interroger sur la logique de I’argument d’équité
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invoqué pour limiter lesdits investissements publics. Eisemon et Salmi font remar-
quer que : « Quels que soient les mérites d’un systéme de préts destiné a accroitre le
nombre d’étudiants issus de familles défavorisées, on ne saurait, vu 'augmentation
des frais de scolarité qu’ont & supporter les étudiants, considérer ce systeme de
préts comme apte a introduire plus d’équité dans la composition des effectifs de
’enseignement supérieur » (Eisemon et Salmi, 19935, p. 3).

Compte tenu des problémes non résolus par les analyses économiques tradi-
tionnelles sur ’expansion de ’éducation aux différents niveaux d’enseignement,
comment une société doit-elle s’y prendre pour décider s’il convient d’investir dans
tel niveau plutdt que dans tel autre ? Dans les cas extrémes, ot la scolarisation dans
’éducation de base est excessivement réduite, c’est évidemment elle qui est priori-
taire. Mais ces cas sont de plus en plus rares a travers le monde, et se circonscrivent
pour Pessentiel & ’Afrique subsaharienne et a certaines régions d’Asie du Sud. En
général, les décisions a prendre sont plus complexes, parce que les besoins institu-
tionnels se chevauchent : il faut plus de manuels pour I’enseignement élémentaire,
mais il est aussi nécessaire de développer, simultanément, I’accés a ’enseignement
supérieur. Puisque la science économique ne permet pas de trancher sans équi-
voque en faveur d’une option ou d’une autre, il faut recourir a d’autres méca-
nismes'®. Mais lesquels ?

Selon Gutman, il n’est pas indispensable, pour justifier économiquement le
versement de subvention a ’enseignement supérieur, de démontrer concrétement
'urgence de ce financement par rapport a celui d’autres biens publics ou mixtes (a
la fois publics et privés). Les pouvoirs publics sont fondés 4 subventionner tout
bien qui est au moins partiellement public. En ’absence de critéres économiques
acceptables permettant d’établir un ordre de priorité des investissements entre les
différents niveaux d’enseignement, les pouvoirs publics doivent décider du finance-
ment de P'enseignement supérieur selon les mémes procédures légitimes que celles
qui s’appliquent a d’autres choix difficiles : investissements dans les services de
police, la santé publique, la défense. Au-dela des impératifs de justice sociale en
matiére d’enseignement obligatoire, la décision concernant I’enseignement supé-
rieur doit étre prise a I’issue d’un processus démocratique de délibération et de
décision, aux échelons de gouvernement appropriés (Gutman, 1987, p. 230)!1.
Gutman nous rappelle que, en démocratie, chaque fois que les données empiriques
sont insuffisantes pour répondre de facon concluante a une question, ce sont les
représentants élus du peuple qui arrétent en dernier ressort la politique publique a
suivre. Et §’ils décident de subventionner I’enseignement supérieur, rien ne permet
d’affirmer valablement qu’ils se trompent.

Investissements dans la qualité de I’éducation

La seconde catégorie de questions qui se posent en économie de I’éducation a trait
a la qualité de I’enseignement. Les problémes qualitatifs suscitent un intérét gran-
dissant (Behrman et Birdsall, 1987 ; Card et Kruger, 1992 ; Harbison et Hanushek,
1992 ; Heyneman et Loxley, 1983 ; Kemmerer et Wagner, 1985 ; Moll, 1991,
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1992 ; Solman, 1985, 1987). Toutefois, si I’on excepte Behrman et Birdsall, et
Harbison et Hanushek, peu d’auteurs ont essayé d’établir une comparaison entre
les bénéfices d’une amélioration de la « qualité » de ’éducation et ceux d’une aug-
mentation de la « quantité » d’éducation, bien que la question vienne naturelle-
ment a Pesprit. Une estimation globale des bénéfices imputables a la « qualité » ne
présente pas non plus grand intérét, puisque le vrai probléme est de savoir quelle
sorte de qualité est désirable et dans quelle mesure, et quels sont les investissements
et les besoins institutionnels qu’elle suppose ?

Les administrateurs de I’école sont appelés a se prononcer sur des investisse-
ments qualitatifs spécifiques, d’un certain rapport cotit-efficacité, et a opérer divers
arbitrages. Ce qu’ils veulent, ce sont des repéres susceptibles de les guider dans
leurs choix d’investissement. Les travaux économiques publiés dans ce domaine
fournissent indéniablement des indications de plus en plus utiles. Par exemple, il
apparait que la fréquentation d’une « faculté de lettres de renom » soit un bon
investissement (Fox, 1993). Il en est de méme, dans le cas des pays a faible revenu,
de I’obtention d’un dipléme étranger (plutot que national) (Lee, 1982). Les écono-
mistes ont aussi essayé de calculer la rentabilité de ’enseignement assisté par ordi-
nateur (Levin, 1986), celle des écoles « phares » (magnet schools) {Chabotar,
1989), de divers dipldmes scientifiques et niveaux de qualification
(Lakshmanasamy et Madheswaran, 1993), la rentabilité de I’enseignement par
petits groupes (Bacdayan, 1994 ; Kemmerer et Wagner, 1985}, celle de I’éducation
« active » ou d’autres pratiques pédagogiques d’établissements spécifiques
(Glewwe et al., 1995 ; Landgren, 1993), celle enfin des manuels et de I’enseigne-
ment radiophonique (Jamison et al., 1981).

Que pouvons-nous apprendre, a la lecture de ces travaux, quant a 'impor-
tance d’un investissement qualitatif, comparé a un investissement d’un autre carac-
tére ? Comment les différents investissements qualitatifs se completent-ils et
sont-ils reliés les uns aux autres ? Quels devraient étre les groupes cibles des inves-
tissements qualitatifs : les surdoués ? les handicapés ? Les investissements doivent-
ils étre les mémes pour toutes les matiéres et tous les niveaux d’enseignement ?
Doivent-ils différer selon le degré d’enseignement ou la matiere ? Le simple fait de
savoir que 'amélioration des manuels est un moyen efficace et relativement peu
onéreux d’obtenir de meilleurs résultats en sciences n’est pas d’un intérét suffisant
si les gestionnaires de ’éducation ont la responsabilité d’obtenir des résultats exi-
geant la mise en ceuvre de toute une série de facteurs interdépendants, et des pro-
duits débordant largement le cadre des performances scolaires en sciences, tels que
valeurs morales, comportement moral et sens civique (Young, 1983 ; Dewey, 1956,
p. 18).

On peut faire deux remarques générales a propos de la situation actuelle
concernant les travaux publiés sur les aspects économiques de la qualité de ’éduca-
tion. La premiére est que ces travaux sont plus abondants dans les pays de PTOCDE
et, de ce fait, surtout utiles aux responsables de ’éducation de ces pays. En 1991,
on dénombrait une centaine d’analyses quantitatives sur ’économie des ressources
scolaires dans les pays en développement, mais rien qu’aux Etats-Unis le nombre
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de ces analyses était quatre fois plus important (Hanushek, 1995, p. 229). Le degré
de sophistication des études est également insuffisant. Les auteurs des études éco-
nomiques ont encore un long chemin a parcourir avant de pouvoir rendre compte
avec précision de la complexité des situations d’enseignement et d’apprentissage.
Cette inaptitude n’a rien d’anormal ni de répréhensible. I’économie évalue plus
efficacement les fonctions de production dans le cas d’un produit unique (du riz,
par exemple) et lorsque les facteurs qui influent sur la productivité sont d’ordre
physique. La différence entre une classe et une exploitation agricole, c’est que la
production des sols ne dépend pas de leur motivation. Un peu d’humilité est donc
de mise Jors de la discussion des résultats.

Les investissements verticaux
dans des programmes précis
d’enseignement et des aptitudes spécifiques

La plupart des responsables de I’éducation doivent intégrer trois types de variables
dans une « décision d’investissement verticale » : premiérement, Iintérét de I’ap-
prenant ; deuxiémement, ’aptitude de celui-ci ; troisiétmement, les conditions préa-
lables institutionnelles et administratives de la réussite. A cet égard, on consultera
avec profit les travaux d’analyse économique portant : sur les bons et les mauvais
éleves en Norvége (Bonesronning et Rattso, 1994) ; sur la rentabilité, pour les per-
sonnes atteintes d’un handicap, d’un investissement dans des études universitaires
(Dean et Dolan, 1992} ; ou sur Peffet d’un « environnement de travail coopératif »
{(Min et Tsang, 1990). Toutefois, d’une maniére générale, cette catégorie de déci-
sions d’investissement n’a guére retenu I'intérét. Quelles sont les données écono-
miques permettant de déterminer quelle est la bonne « filiére verticale » pour ceux
qui souffrent de troubles de I’attention ? Pour ceux qui possédent une maitrise
exceptionnelle de I’espace ? Pour ceux qui préparent des spécialités nouvelles dans
le domaine de la technologie médicale ?

Le manque de données économiques n’est cependant pas le seul probléme.
Tout aussi grave est celui que posent des arguments économiques témoignant d’une
compréhension insuffisante des principes d’élaboration des programmes d’études.
Ainsi en est-il de la facon dont on oppose couramment I’enseignement profession-
nel a Penseignement général, comme s’il s’agissait d’une alternative binaire. Foster
(1968) a délibérément déclenché, voila prés de trente ans, un débat de cet ordre en
République-Unie de Tanzanie. Il voulait alors forcer le public 4 se départir de I'idée
fausse qui avait cours depuis longtemps selon laquelle I’enseignement profession-
nel aurait un caractére plus « pratique ». Certes, réfuter ’idée que, par voie de
conséquence, ’expérience manuelle est elle aussi « plus pratique » n’était pas facile
(Heyneman, 197256, 1979, 1985, 1986, 1987), mais c’est maintenant chose faite.
Trois décennies plus tard, cependant, certains continuent a poser la question de
« Penseignement professionnel » comme s’il s’agissait d’un choix binaire
(Psacharopoulos, 19875).

Perspectives, vol. XXV, n° 4, décembre 1995



L'économie de I'éducation : désillusions et espoirs 623

Naturellement, de nombreux économistes compétents ont élevé a ce propos
des mises en garde. Blaug (1985) fait remarquer que les différences entre compé-
tences professionnelles et compétences générales sont « floues », a l'instar de
Schultz (1975) et Hanushek (1981). Kang et Bishop (1989) se demandent si 'ensei-
gnement professionnel n’est pas complémentaire de I’enseignement général.
Freeman fait valoir que « des observations abondantes et de plus en plus nom-
breuses montrent que, contrairement a 'opinion traditionnellement répandue
concernant le choix d’une filiere d’études, les jeunes sont trés sensibles [...] a la
situation du marché du travail, et ce dans des domaines d’études trés divers, qui
vont du droit a la physique, en passant par la psychologie ou la comptabilité »
(Freeman, 1989, p. 21). Bowman fait remarquer que savoir lire et écrire était autre-
fois considéré comme une aptitude professionnelle (Bowman, 1990). Selon
Dougherty (1989), la formation professionnelle englobe I'enseignement de 1’élec-
tronique appliquée. Kostakis soutient que, en Gréce, la préparation des examens
d’entrée a 'université est une véritable formation professionnelle, alors que la for-
mation dite professionnelle comporte « une importante composante générale »
(1990, p. 399). Pour Lewis, Hearn et Zilbert, 1a maitrise du clavier est un savoir-
faire qui devrait étre acquis par tous (1991, p. 333). Apres avoir passé en revue
trente études britanniques différentes, Drake (1982) avance que la formation pro-
fessionnelle débouche sur « des catégories de résultats indépendants si nombreuses
que la seule facon de les exploiter est de leur attribuer une valeur « indicative » et
non d’y voir des critéres d’investissement précis ». Bowman (1990) parle, a propos
de cette tendance a caractériser de facon erronée I’enseignement professionnel,
d’un « défaut de communication généralisé [...] qui fait que ceux qui sont le plus
étroitement impliqués dans I’évaluation des politiques d’enseignement diversifié
sont les moins enthousiasmés par ces politiques ». Dougherty (1989) déclare que le
débat sur I’enseignement professionnel est « rendu impossible par I’incapacité tant
de ses partisans que de ses détracteurs de préciser ce que cet enseignement
recouvre ».

Le probléme que souléve la formulation de conclusions générales sur ’ensei-
gnement professionnel est mis en lumiére par un rapport récent de la National
Academy of Sciences des Etats-Unis d’Amérique, qui souligne que les classifica-
tions internationales, vieilles de plusieurs décennies, qui définissent I’enseignement
professionnel aujourd’hui sont considérées comme « dépassées et orientées cultu-
rellement » (National Academy of Sciences, 1995, p. 27). Si cela est vrai, une
bonne partie des études qui tentent d’évaluer la rentabilité économique de I’ensei-
gnement professionnel, considéré dans une optique binaire, sont tout simplement
vides de sens. C’est sans doute la caractérisation erronée que donne de ’enseigne-
ment professionnel la littérature économique qui a conduit Fay Chung, alors
Ministre de ’éducation du Zimbabwe, i déclarer que les travaux de recherche des
économistes sur I’enseignement professionnel procédaient d’une optique « trés
étroite » (Chung, 1989). Si Chung qualifie "optique de ces travaux d’« étroite »,
avec raison selon moi, c’est parce qu’ils dénotent une méconnaissance surprenante
des principes sur lesquels se fondent les jeunes pour choisir une filiére d’études, et
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les responsables de I’éducation pour organiser les formations et décider des inves-
tissements & leur consacrer.

Lélaboration des programmes d’études des différentes formations s’appuie
sur des regles ressortissant a la psychologie humaine. Ces régles ont trait notam-
ment 4 la définition de compétences et de principes et leur organisation en
séquences, a I'interaction entre I’enseignement théorique et ’enseignement pra-
tique, qui met en ceuvre des moyens manuels ou Pobservation, et  la fixation d’ob-
jectifs différents selon I’4ge, les aptitudes et les intéréts du groupe participant a
Pexpérience éducative. Si I'on examine les contenus spécifiques, la plomberie n’est
pas comparable a la menuiserie, et la pisciculture n’est pas Pagriculture. Les inves-
tissements différent selon les programmes et, a ne considérer que les agrégats sans
tenir compte de ces différences, on obtient des résultats qui ne sont utiles ni a ceux
qui ont a prendre les décisions d’investissement ni & ceux qui ont a prendre les déci-
sions de gestion. Lire dans la littérature économique que la rentabilité de « ’ensei-
gnement professionnel est faible » ne sert a rien & un jeune vivant dans la banlieue
du Caire, par exemple, et qui se demande s’il doit ou non étudier horticulture.

Les investissements dans les réformes

Le quatriéme domaine dans lequel un investissement dans ’éducation peut avoir
des retombées intéressantes est celui des réformes touchant les politiques. Dans les
professions de I’éducation, réformer les politiques est un théme porteur. Rares sont
les pays ol I’on ne s’intéresse pas a la question : presque partout, on réclame des
études sur des sujets divers, que ce soit sur la rémunération au mérite, la politique
des examens, les chéques-éducation, les emplois du temps, les niveaux de perfor-
mance, etc. (Heyneman, 19934 ; 1993b). Dans tous les cas, il s’agit de savoir quels
avantages économiques on peut attendre d’une réforme des politiques : meilleure
productivité interne, répartition plus efficace des ressources, etc.

Pour satisfaire cette demande, quelques travaux novateurs ont été publiés,
qui concernent notamment la répartition du temps pédagogique (Bacdayan, 1994 ;
Brown et Saks, 1987 ; Fisher, Marliave et Filby, 1979), 'utilisation du temps par
les éleves ou par les étudiants (Levin et Tsang, 1987), les stratégies de recouvre-
ment des colits (Tilak, 1995), les stratégies de recrutement des enseignants (Levin,
1970), les écoles « phares » (magnet schools) et autres types d’établissements
(Chabotar, 1989), la rémunération en fonction des résultats et d’autres questions
liées a la rémunération des enseignants (Cox-Edwards, 1989 ; Kemmerer, 1990 ;
Rapple, 1992), la pédagogie dans le contexte professionnel (Landgren, 1993), et la
concentration excessive des marchés de I’éducation (Borland et Howsen, 1992).
Cependant, d’'une maniére générale, I’économie des réformes relatives aux poli-
tiques n’en est qu’au tout premier stade de son développement empirique.
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Nouvelles responsabilités, nouvelles questions

L’inaptitude de ’analyse économique & répondre & bon nombre des questions
posées par les professionnels de Péducation n’est pas passée inapercue (Burkhead,
1973). Un article paru dans The Economist a montré combien les prédictions rela-
tives au capital humain étaient imprécises, dés lors que la définition des « savoirs
de base » demeurait des plus subjectives et que la notion de « niveau scolaire »
avait une signification trés variable (The Economist, 1995). Killingworth (1993)
souléve un probléme similaire lorsqu’il s’interroge sur la mesure dans laquelle la
rémunération des personnels de I’éducation tient compte de fagon appropriée des
différences de compétence, d’effort fourni, de responsabilités et de conditions de
travail. Toutefois, les erreurs de caractérisation peuvent avoir de multiples causes.
L’une d’elles est 'indigence des statistiques, nécessaires a la moindre généralisation
concernant I’éducation (Heyneman, 1993a ; Puryear, 1995 ; National Academy of
Sciences, 1995 ; The Economist, 1995). Cependant, quelle que soit la cause,
Samuelson (1995, p. 44) conclut que « la science économique n’en est pas encore
arrivée a un degré de développement qui permette des changements sur simple
commande 2 la carte [...] ; elle est capable de déceler les tendances générales et
d’éclairer les choix entre les grandes options, mais c’est 4 peu prés tout. Au bout du
compte, le public n’est pas berné, seulement dégu. »

Comment, dans ces conditions, les spécialistes de ’éducation doivent-ils s’y
prendre pour interroger les économistes ? Et comment mesurer la demande d’ana-
lyse économique’? ? De méme que ’économiste de la santé doit comprendre que la
grippe et la pneumonie ont des conséquences différentes et exigent des traitements
différents, de méme ’économiste de ’éducation doit étre sensible aux impératifs
pédagogiques.

L’économiste de I’éducation doit appréhender la nature de ’enseignement et
de la profession enseignante (Dreeben, 1970 ; Cuban, 1980). 1l doit aussi avoir a
esprit les différences d’age et de style d’apprentissage individuel entre les appre-
nants, et le fait que des objectifs pédagogiques différents exigent des ressources dif-
férentes. Il doit en outre étre capable de faire la distinction entre le nombre d’éléves
par classe et le nombre d’éléves par enseignant (ou le taux d’encadrement)®? ; entre
un savoir et 'application de ce savoir ; entre les performances cognitives et les per-
formances affectives ; et entre la réussite individuelle (objectif des pays occiden-
taux) et la réussite du groupe (objectif des pays asiatiques).

Iéconomiste de Péducation doit étre prét a envisager des produits éducatifs
divergents, et des conséquences éducatives divergentes. L’économiste doit toujours
avoir conscience du risque qu’une fonction éducative ne puisse étre remplie,
contrairement aux prévisions, méme s’il s’agit de fonctions non justiciables de cri-
teres économiques. Comme Burkhead et ses collaborateurs le font observer, « il
n’existe pas d’équivalent éducatif raisonnable de la maximisation des profits »
(Burkhead, Fox et Holland, 1967).

Les enfants ne sont pas des biens marchands sur lesquels on peut expérimen-
ter librement. Les parents — surtout en démocratie — ne tolérent aucune erreur. Le
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public considére que les autorités de ’éducation lui doivent des comptes. Il n’en est
pas de méme en général pour les économistes. Pour étre crédible aux yeux des pro-
fessionnels de I’éducation, I’économiste doit montrer qu’il comprend les ressorts de
Pentreprise éducative et respecte le fardeaun de responsabilité publique qui pése sur
les enseignants, les chefs d’établissement et les ministres de I’éducation.

Dire que beaucoup d’économistes ne sont pas aussi bien informés ou doués de
compréhension qu’ils devraient I’étre est une litote. Mais beaucoup d’autres le
sont, et certaines recherches économiques recélent la promesse de progreés significa-
tifs pour I’éducation. Il y a d’abord ceux, parmi les économistes, qui exhortent
leurs collégues a faire preuve de « créativité » quant a ce qu’ils mesurent et quant
aux méthodes par lesquelles ils évaluent les bénéfices. Bowman et Anderson, par
exemple, estiment qu’il y a cing sources distinctes de développement du capital
humain que les économistes devraient analyser : i) I’attachement 4 des personnes
ou a un établissement dans le cadre de formations en apprentissage ; ii) la famille
(qui exerce une influence prépondérante sur le comportement moral) ; iii) les éta-
blissements d’enseignement ; iv) ’emploi ; et v) 'intéressé lui-méme (Bowman et
Anderson, 1976). Freeman (1989) invite ses collégues a se transformer en « détec-
tives » dans le domaine de P’éducation, de maniére a combiner « I’analyse minu-
tieuse des données et le bon sens économique ». Akin et Stewart (1982) rappellent
a leurs collégues que I’éducation est un processus cumulatif, dont les résultats sont
fonction du temps consacré a ’étude, des aptitudes de I'apprenant et des ressources
externes.

On assistera sans doute a une véritable percée de I’économie de I’éducation
lorsque les économistes se décideront a étudier les questions qui intéressent les édu-
cateurs. Michael (1982) souligne que des recherches restent a mener sur la motiva-
tion et la santé psychologique et physique des professionnels de I’éducation.
Hoenack (1994) souligne la nécessité de mettre en évidence les déterminants orga-
nisationnels des comportements économiques. Schultz préconise de placer accent
sur les différentes compétences intellectuelles, la perception, la résolution de pro-
bléme, I’aptitude a mettre ses buts personnels au service des objectifs de I’entreprise
et d’autres facteurs du méme genre (Schultz, 1975). Brookins (1995) invite a s’inté-
resser davantage a « I’économie des comportements ». Eisemon a sans doute com-
mencé a opérationnaliser ces questions dans son étude novatrice sur la
modification des comportements des adultes, induite par une modification des
objectifs de performance fixés pour la section « hygiéne » d’un examen d’entrée
dans P’enseignement secondaire au Kenya (Eisemon, Patel et Abagi, 1988).

On ne saurait espérer de véritable percée, cependant, si la communauté éco-
nomique répete les erreurs du passé. Lune de ces erreurs a été de trop mettre en
avant les résultats d’évaluations de programme de grande ampleur. Celles-ci ne
fournissent que de maigres enseignements par rapport au cotit des plans d’enquéte
complexes qu’elles exigent (Raizen et Rossi, 1981). Une autre a été de faire appel a
des méthodes d’analyse de la fonction de production pour distinguer la contribu-
tion des différents facteurs au processus pédagogique ou a des méthodologies nou-
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velles pour isoler I'influence de la classe de celle de I’établissement, du district ou de
la région (Heyneman, 1989)™4.

Les économistes de ’éducation peuvent se montrer plus imaginatifs sur le
plan des méthodes en faisant une plus grande place aux études de cas et aux ana-
lyses des performances économiques fondées sur de petits échantillons. Ils pour-
raient s’inspirer, a cet égard, de certaines tentatives héroiques de mesure des effets
dans le temps (Rutter, 1979 ; Schiefelbein et Farrell, 1982 ; Peaker, 1971 ; Hyman,
Wright et Reed, 1975) pour identifier les valeurs culturelles qui déterminent des
effets économiques (Fuller et Clarke, 1994) ou pour élaborer des indicateurs véri-
tablement novateurs combinant les effets économiques de plusieurs types d’inves-
tissements différents, qualitatifs et quantitatifs, par exemple (Caillods et
Postlethwaite, 1989 ; Lewin, 1995).

Conclusion

En derniére analyse, comme le montrent Windham et Chapman (1990), force est
de se rendre a P’évidence : nous savons bien peu de chose sur les effets économiques
des décisions prises dans le secteur de 'éducation, et, de ce fait, ce secteur demeure
vulnérable. Léconomie de I’éducation nous a beaucoup appris en ce qui concerne
les décisions d’investissement dans le capital humain au niveau macroéconomique.

Mais elle n’a guére aidé, jusqu’ici, les gestionnaires de ’éducation a répondre aux

questions qu’ils se posent dans leur pratique quotidienne. Il ne faut pas oublier

que, si la « boite noire » de Pentreprise éducative est obscure dans I’esprit de I’éco-
nomiste, elle ne ’est pas dans ’esprit de ’enseignant.

De méme que les pays sont censés se conformer a un « code de bonne
conduite » lors de la conclusion d’accords internationaux, et que les médecins ou
les avocats sont tenus de respecter des régles professionnelles uniformes dans leurs
relations avec leurs clients, de méme ’enseignant est en droit d’attendre des écono-
mistes qui s’intéressent 2 son domaine qu’ils fassent preuve d’un certain profes-
sionnalisme — les économistes étant en droit d’attendre la méme chose des
enseignants. Cela suppose d’abord trois éléments :

— DLabsence d’accusations ad hominem sur les motivations. Cela fait un siécle que
certaines analyses économiques sont émaillées de remarques sur le conserva-
tisme ou ’égocentrisme des enseignants. La question n’est pas de savoir si cette
critique est fondée ou non ; il suffit de constater qu’elle n’est pas de nature a
déboucher sur une conclusion constructive.

— La formulation précise des prémisses sur lesquelles reposent les données et les
conclusions. Ainsi, des conclusions telles que : « le nombre d’éléves par classe
n’a pas d’effet », « Pargent n’a pas d’effet » ou « les investissements réalisés
dans I’éducation sont inefficaces » appellent de plus amples précisions’®.

— La généralisation de ’analyse a I’ensemble du domaine. Les études réalisées ont
surtout porté sur la premiére catégorie de questions — celles qui concernent la
rentabilité de ’expansion quantitative —, mais il ne s’agit 13 que de 'une des
quatre grandes catégories de questions relatives a investissement éducatif. Les
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taux de rendement ne renseignent guére sur les aspects de ’économie de ’éduca-
tion qui ont trait aux trois autres catégories. Les priorités, en matiére d’investis-
sements éducatifs, ne devraient pas étre décidées sans qu’aient été passées en
revue les quatre catégories en question.
De méme, certains principes tout aussi importants doivent régir attitude des pro-
fessionnels de I’éducation a ’égard de I’économie de ce secteur. I’éducation étant
un bien public, et par conséquent un investissement public, il est naturel de s’at-
tendre a ce qu’ils s’intéressent a sa dimension économique et figurent parmi les
principaux consommateurs de conseils économiques judicieux. Il serait injuste de
ne pas tenir compte des conseils des économistes sous prétexte qu’ils se fondent sur
des données imprécises. Il n’est pas raisonnable de se désintéresser de questions
économiques dont les réponses permettront peut-étre d’améliorer I’éducation. La
communauté de ’éducation a toutefois le devoir d’exiger des données écono-
miques plus fiables concernant des aspects de I’éducation plus divers. Les questions
posées jusqu’ici par les économistes de I’éducation leur ont été inspirées moins par
le désir d’éclairer ’action que par les traditions de leur discipline. I’économie,
comme I’éducation, aurait tout a gagner si elle jetait par-dessus bord les questions
du passé pour se pencher sur celles que lui posent les professionnels de I’éducation
eux-meémes.

Notes

1. Cet article a été rédigé initialement avec les encouragements de M. Lakshmanasamay,
de I'Université de Madras, pour figurer dans une série d’essais rendant hommage a
Nalla Gounden, et il est publié dans Perspectives avec sa permission. L'auteur remer-
cie vivement, pour les conseils et les encouragements qu’ils lui ont prodigués, ses amis
économistes enseignant aux Universités de Chicago, du Sussex, de I’Etat de New York,
a Albany, et aux Universités Vanderbilt et George Washington, ainsi que ses nombreux
collegues de 'UNESCO et de la Banque mondiale, et plus spécialement les collégues
de sa propre division. Tous lui ont consacré généreusement leur temps. Cependant, les
opinions exprimées dans ces pages sont uniquement celles de I’auteur et ne représen-
tent pas nécessairement celles de la Banque mondiale, en particulier, ni d’aucune des
institutions qui lui sont affiliées.

2. Aux Etats-Unis d’Amérique, ces « tensions » liées au manque de pertinence des ques-
tions économiques examinées par la communauté universitaire ont abouti a la créa-
tion d’une société économique s’intéressant exclusivement aux problémes de gestion
de I’éducation : PAmerican Education Finance Association.

3. Les investissements « horizontaux » sont ceux qui ne sont pas différenciés en fonction
de telle ou telle spécialisation et se répartissent, d’une maniére générale, entre les caté-
gories du primaire, du secondaire et du supérieur. Les investissements « verticaux »
sont ceux qui traversent les divisions horizontales et débouchent sur une expérience
éducative différente des autres. Il peut s’agir, par exemple, d’un nouveau domaine de
spécialisation professionnelle ou d’un nouvel objectif éducatif : sensibilisation a ’envi-
ronnement, entretien de la forme physique, etc. ; ou encore d’enseignements spéciaux
pour les surdoués, les handicapés, etc., aux niveaux du primaire, du secondaire ou du
supérieur.
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Traditionnellement, les économistes s’intéressent peu aux solutions de rechange tech-
niques, principales pistes explorées par les spécialistes de la recherche opérationnelle
ou des études techniques.

D’expression « prolongation des études » recouvre des procédés économiques rudi-
mentaires de mesure de Ja quantité. Lunité généralement utilisée est la différence mar-
ginale en années (il n’y a pas d’unité plus petite). Il n’est guére fait de distinctions entre
les contenus inscrits au programme, ceux qui sont effectivement enseignés et ceux qui
sont recus ; les différences dans la qualité des matériels pédagogiques, la matiére ensei-
gnée ou les autres produits proposés font rarement I’objet de contrdles (précis).
Hanushek (1994 ; 1995) a montré de fagon particuliérement éloquente que les don-
nées sur les taux de rendement des différents niveaux d’enseignement sont insuffi-
santes pour guider I'investissement si on néglige de prendre simultanément en
compte les investissements qualitatifs.

La « possibilité d’enseigner » différe de I’aptitude a enseigner, de la méme maniere que
la « possibilité d’apprendre » différe de I’aptitude a apprendre. Par possibilité d’ensei-
gner, il faut entendre une situation dans laquelle I’environnement offert par la classe
permet a un bon enseignant d’exercer efficacement son métier.

Ce point a été particulierement négligé dans les recherches d’économie de ’enseigne-
ment professionnel. Cette filiére d’enseignement a souvent été utilisée pour retarder
I’entrée sur le marché du travail ou pour rationner I’accés a I’enseignement supérieur,
ce qui est lamentable, car donner 2 cet enseignement pareilles fonctions est a la fois
cofiteux et inefficace. Les éléves engagés dans une filiére professionnelle courte sont en
général plus découragés et en colére que le reste de leur cohorte d’4ge, car toute voie
de progression professionnelle leur est fermée. Plus la proportion d’éléves d’une
cohorte d’4ge inscrits dans une filiere d’enseignement professionnel court est faible,
plus la rentabilité de ’enseignement professionnel a des chances d’étre élevée. Cela
signifie que la rentabilité de ’enseignement professionnel est déterminée moins par la
nature du programme que par son aptitude a remplir d’autres fonctions sociales inter-
venantes. Quelque évidentes et importantes que soient ces fonctions pour les diri-
geants politiques locaux, les analyses économiques les passent généralement sous
silence.

Sur la question de I’équité de la répartition des ressources de I’éducation au niveau
préuniversitaire, la contribution des études économiques est considérable et est a I’ori-
gine de toute une série véritablement créatrice d’arguments, de techniques empiriques
et de recommandations pratiques.

Labsence de correspondance entre les dates pour les différents pays est due 2 la diffi-
culté d’harmoniser les définitions mouvantes du statut socio-économique et de ["ensei-
gnement supérieur des différents travaux publiés. Cette absence est due aussi a la
différence des moyens utilisés pour estimer la représentation des différentes couches
socio-économiques dans la population générale (Anderson, 1975).

On en est venu dans le passé 4 utiliser les qualificatifs de « primaire » pour désigner
I'enseignement élémentaire, et de « secondaire » pour désigner I'enseignement postpri-
maire. Gutman soutient que cette distinction se justifiait dans une société o1 le niveau
d’'instruction de base et d’éducation civique exigé était peu élevé. Aujourd’hui, faire
des études secondaires est devenu une nécessité pour pouvoir jouer son role de citoyen
dans un pays démocratique. Les complexités de la démocratie étant les mémes que le
pays soit riche ou pauvre, tous les pays doivent en fait intégrer un cycle d’études
secondaires dans ’éducation de base (Gutman, 1987, p. 49). Seuls trois niveaux d’en-
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seignement sont aujourd’hui significatifs : ’enseignement préobligatoire, ’enseigne-
ment obligatoire et Ienseignement postobligatoire. Toutes les sociétés ne sont certes
pas en mesure d’offrir les mémes possibilités d’accés, mais toutes s’efforcent d’at-
teindre a cet égard les mémes objectifs, indépendamment de la rentabilité des diffé-
rents niveaux.

A dire vrai, les décisions concernant les biens publics n’excluent pas toute étude empi-
rique. Certaines routes sont plus « publiques » que d’autres. Les pauvres tirent en
général plus de profit d’une route menant a un marché que d’une route menant  un
aéroport. Dans le domaine éducatif aussi, il existe des moyens de mesurer le poids
public relatif. Par exemple, dans les pays de ’OCDE, les dépenses publiques par étu-
diant de I’enseignement supérieur sont généralement deux fois plus élevées que les
dépenses par éléve de I’enseignement obligatoire. La différence est encore plus mar-
quée dans les pays non membres de ’OCDE : elles sont trois fois plus élevées a
Singapour, 2 Hong Kong, 4 Taiwan et en Corée, quatre fois plus dans les Etats du
Golfe, huit fois plus en Amérique latine et dans les Caraibes, et en Tunisie, quatorze ou
quinze fois plus en Jordanie et au Maroc, et jusqu’a cent fois plus dans certaines
régions d’Afrique subsaharienne. Dans les cas ou la qualité de enseignement obliga-
toire a été négligée, on peut se demander s’il serait juste du point de vue social d’abais-
ser les dépenses unitaires.

On peut évaluer I'intérét que présentent les travaux des différents économistes de
I’éducation d’apres les missions de consultant rémunérées que leur offrent les respon-
sables de la gestion des systémes éducatifs.

D’économiste qui ne fait pas de distinction entre ces deux concepts commet pour ainsi
dire une « faute professionnelle ». Lorsqu’il soutient que « le nombre d’éléves par
classe n’a pas d’effet », ce qu’il veut dire en réalité, c’est que le nombre d’éléves par
enseignant (ou le taux d’encadrement) n’a pas d’effet. Le « nombre d’éleves d’une
classe » est quelque chose de trés spécifique. Il varie selon P’objet de enseignement
{chant choral ou travaux pratiques de chimie), le style pédagogique (cours magistral
ou travail en petit groupe) et la demande des apprenants (handicapés ou autres élves).
Le « nombre d’éléves par enseignant » (ou le « taux d’encadrement ») correspond a
une moyenne globale pour ’ensemble du systéme. Habituellement, c’est du taux d’en-
cadrement que P’économiste veut parler. Cependant, le taux d’encadrement ne signifie
pas grand-chose si ’on ne sait pas quel est ’éventail des taux observés dans I’échan-
tillon et s’il n’est pas fait de distinction entre les enseignants et le personnel non ensei-
gnant.

Il est vrai que ’avénement des méthodes analytiques multiniveaux de décomposition
des agrégats a été une avancée majeure. Mais il est vrai aussi que ces méthodes n’ont
pas encore permis d’isoler les influences qui interviennent pendant la période d’inves-
tissement elle-méme. Comme il est notoire que les changements apportés sont plus
radicaux dans certaines classes que dans d’autres, on peut difficilement prétendre que
les méthodes qui servent actuellement 4 mesurer les gains nets dans le temps consti-
tuent des moyens valables de répartir « équitablement » les ressources.

Cette exigence est conforme aux régles recommandées par la National Academy of
Sciences pour la conduite de recherches internationales en éducation {Board on
International Studies in Education, 1993).
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EDUCATION ET CULTURE :

QUELQUES MOTS D’INTRODUCTION

G. R. Teasdale

En cette derniére décennie du x> siécle, nous assistons dans beaucoup de régions a
un mouvement, d’une profonde signification, en vertu duquel sont réaffirmés les
connaissances, les savoirs et les modes d’apprentissage autochtones. Initialement
timide et quelque peu hésitant, a Pinstar de la démarche du bernard-I’ermite qui
tente une sortie prudente de la coque on il s’est longtemps réfugié sous leffet de la
peur, ce mouvement se renforce progressivement 2 mesure que les groupes autoch-
tones se sentent de plus en plus siirs de la valeur de leur vision traditionnelle du
monde. Les articles publiés dans ce dossier de Perspectives offrent des exemples de
ce mouvement, empruntés a diverses cultures autochtones d’Afrique, d’Asie,
d’Océanie et d’Amérique du Sud, et tentent de discerner certaines de ses implica-
tions possibles pour I’éducation. Le lecteur qui souhaiterait étudier des exemples
concernant I’Amérique du Nord peut se reporter 3 un numéro spécial récent du

Peabody journal of education (Lipka et Stairs, 1994) sur le théme de I’école

autochtone.

Qu’entendons-nous exactement par « connaissances, savoirs et modes d’ap-
prentissage autochtones » ? Il y a trois éléments 3 considérer : le contenu, le méca-
nisme et le contexte. Si nous considérons un groupe culturel particulier, nous
pouvons recenser :

1. Les connaissances et les savoirs qui donnent un sens et une finalité a I’exis-
tence du groupe et a celle de chacun de ses membres. Bien que, dans cet
ensemble de savoirs, collectifs et individuels, il puisse y avoir des éléments
communs avec les savoirs propres a d’autres groupes, cet ensemble n’en pré-

G. R. (Bob) Teasdale (Australie)

Membre, depuis vingt-cing ans, du personnel de I'Institut de formation pédagogique de
I"'Université de Flinders a Adélaide, en Australie-Méridionale. Comme enseignant et comme
chercheur, il s’intéresse aux domaines de ’éducation a vocation internationale, de I’éduca-
tion comparée, de ’éducation autochtone et transculturelle. Il a beaucoup travaillé dans la
région du Pacifique Sud.
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sente pas moins des traits originaux qui contribuent a définir ’identité du

groupe.
2. Les mécanismes par lesquels ces connaissances et ces savoirs sont analysés et
emmagasinés, et par lesquels ils sont transmis d’une génération a la suivante.
3. Lecadre ou contexte concret dans lequel ces connaissances et ces savoirs sont

analysés, emmagasinés et transmis.

Les articles s’intéressent essentiellement aux cultures autochtones plutdt qu’aux
cultures transposées, car c’est chez les premiéres que le mouvement s’est manifesté
avec le plus de vigueur. Le terme « autochtone » désigne la population qui a été la
premiére a occuper une terre ou un territoire donné et ses descendants qui conti-
nuent a habiter la méme terre et a s’identifier étroitement a cet endroit particulier
du monde qu’ils considérent leur. Dans certains cas, comme Sheila Aikman le fait
observer A propos des Indiens d’Amazonie, les liens 4 la terre ont un caractére pro-
fondément intime et spirituel qui joue un grand role dans la définition de Iidentité
culturelle du groupe.

Avant d’étre colonisés par I’Europe pendant les cinq derniers siecles, la plu-
part des peuples autochtones vivaient dans un relatif isolement. Leurs systémes
d’acquisition du savoir et leurs mécanismes d’analyse et de transmission de ce
savoir étaient en général stables et cohérents. Mais ’arrivée des Européens dans la
plupart des régions du monde a eu de profondes conséquences, car les nouveaux
arrivants ont apporté avec eux leurs langues, leurs croyances religieuses, leurs
régimes politiques. Convaincus de la supériorité de leurs propres connaissances et
de leurs propres savoirs, ils les ont, dans la plupart des cas, imposés sans contesta-
tion possible A ceux qu’ils avaient soumis. Ils ont donc mis en place des systémes
éducatifs reposant exclusivement sur leurs propres mécanismes d’acquisition,
d’analyse et de transmission du savoir. Le savoir autochtone et son mode d’acquisi-
tion ont été éliminés, souvent de facon délibérée et systématique. C’est ainsi que
beaucoup de groupes autochtones ont été marginalisés. Peter Gale, par exemple,
note que les Australiens autochtones ont été exclus de I’éducation, notamment de
I’enseignement du troisiéme degré. Michael Mel parle de ’annihilation de nom-
breuses cultures de Papouasie-Nouvelle-Guinée, résultant de Pincapacité du colo-
nisateur a accepter et a comprendre les systemes qu’il avait trouvés sur place.

La conviction que la vision scientifique moderne du monde est supérieure a
toutes les autres s’est avérée particuliérement forte et influente, et les éléments sur
lesquels cette vision met ’accent — la certitude, ’objectivité, la prévisibilité et le
raisonnement rationnel — sont ceux que les systémes d’éducation élaborés par les
Européens ont privilégiés. Comme le dit Capra :

Depuis trois cents ans [...], nous sommes mus par la conviction que la méthode scientifique
est la seule approche valable du savoir ; par une vision de univers qui en fait un jeu de
construction mécanique composé de cubes tout simples ; [...] et par la conviction que la
croissance économique et technologique est source de progrés matériel illimité (Capra, cité
par Beare et Slaughter, 1993, p. 57).
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Ces fagons d’apprendre et de comprendre propres a ’époque moderne ont certes
considérablement favorisé le développement de I’espéce humaine, mais elles ont
aussi induit chez les colonisateurs une attitude intellectuelle fonciérement ethno-
centrique — la conviction intime de la supériorité de leur idéologie et de leur sys-
teme de valeurs — qui les a amenés a dénigrer le savoir autochtone et ses
mécanismes d’analyse et de transmission. Toutefois, beaucoup de peuples autoch-
tones revendiquent aujourd’hui avec une assurance croissante la validité de leurs
connaissances et de leurs savoirs. Il y a A cela plusieurs raisons, intimement liées :

1.

Au niveau international, les groupes autochtones voient se développer le sou-
tien en faveur de leurs droits. Celui de conserver et développer leur langue et
leur culture a, par exemple, été nettement affirmé dans le cadre de la
Décennie mondiale du développement culturel (1988-1997) et de I’Année
internationale des populations autochtones (1993), célébrées 'une et 'autre a
Pinitiative des Nations Unies. Comme le souligne Peter Gale, il s’agit non pas
de droits qu’il faut reconnaitre a beaucoup de minorités autochtones parce
qu’elles sont défavorisées, mais d’un droit collectif a ’autonomie, a ’autoges-
tion et a ’autodétermination, que confére a ces groupes leur qualité de pre-
miers occupants d’un territoire.

Outre cette reconnaissance de extérieur, un sens nouveau de spécificité et
d’autonomie culturelles commence a se manifester aussi de intérieur.
Marshall Sahlins (1993, p. 1) a forgé le terme de « culturalisme » pour décrire
cette nouvelle « prise de conscience culturelle » qui se développe au sein d’un
bon nombre de petites collectivités autochtones. A son avis, c’est un des phé-
nomenes les plus remarquables de la fin du xx¢ siecle. Si, dans certaines par-
ties du monde, les manifestations en sont effroyables, suscitant des guerres et
des rivalités d’une grande férocité, dans d’autres pays, cette prise de
conscience s’exprime de fagon créatrice, dans des domaines comme la
musique, le théatre et les arts graphiques, et par un sentiment nouveau de
liberté intellectuelle et spirituelle.

Dans certains pays ou les populations autochtones ont jusqu’a présent consti-
tué une minorité faible et dépossédée, leur apport original a la communauté
nationale commence a susciter une certaine fierté au sein de cette derniére. Au
Canada, en Australie et en Nouvelle-Zélande, par exemple, bien que le
racisme continue de se manifester parfois dans certaines situations, la vision
autochtone est de plus en plus célébrée comme faisant tout a fait partie de
I’identité nationale.

Enfin, on constate dans certaines régions une évolution du climat intellectuel.
Des changements de doctrine sont intervenus qui rendent les cultures autoch-
tones du savoir et de ’apprentissage plus facilement acceptables. Dans les
sciences humaines et sociales, par exemple, le postmodernisme remet en ques-
tion bon nombre d’idées profondément enracinées et ébranle les certitudes de
I’approche scientifique des étres humains et des sociétés. Les sciences exactes
et naturelles connaissent de plus grands bouleversements encore. La méca-
nique quantique et la théorie du chaos ont remis en cause ’essentiel de la pen-
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sée scientifique. L'univers est désormais per¢u comme étant complexe et

imprévisible. Beaucoup de scientifiques n’acceptent plus intégralement ’ap-

proche empirico-rationnelle empreinte de certitude et d’objectivité. En fait,

I’idée prend corps que les solutions a long terme des problémes écologiques et

sociaux, avec lesquels ’espéce humaine est actuellement aux prises, viendront

peut-étre moins du rationalisme scientifique que de la vision du monde plus
holistique et plus spirituelle qui est celle des peuples autochtones (Teasdale,

1994).

Les effets de cette évolution des attitudes et des théories sont inégaux, mais ils com-
mencent a créer un climat propice 4 I’acceptation par les systemes éducatifs
d’autres cultures du savoir, tout au moins dans certaines régions du monde, Les
articles du présent numéro sont nombreux a porter témoignage de ce phénoméne.
Zane Ma Rhea constate que beaucoup d’universités régionales de Thailande s’em-
ploient a redonner une place 4 d’anciens savoirs locaux et religieux. Les étudiants
sont ainsi incités a se pencher sur les richesses du savoir et de la sagesse propres a
leur nation, tandis que les enseignants recherchent des méthodes pédagogiques,
culturellement mieux adaptées, qui reconnaissent I’importance d’un apprentissage
s’appuyant sur ’environnement immédiat. Unaisi Nabobo et Jennie Teasdale
offrent une description passionnante d’un cours de formation pédagogique a Fidji
qui s’inspire du contenu et des mécanismes de la culture du savoir propre a la fois
aux Fidjiens autochtones et aux Indiens de Fidji. D’un point de vue indonésien,
Elias Kopong examine les inc