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AVANT-PROPOS

Le sZminaire C Politiques publiques en Zducation : IOexemple des rZformes curri-
culaires E, dont nous publions ici les actes, trouve son origine dans une Ztude sur
les rZformes curriculaires par [Oapproche par compZtences en Afrique, coneue par
le Centre international dOZtudes pZdagogiques (CIEP), en septembre "##$, avec ses
partenaires, le ministere des Affaires Ztrangeres et europZennes (MAEE), IOAgence
franeaise de dZveloppement (AFD), la Banque africaine de dZveloppement (BAD) et
I©O0rganisation internationale de la Francophonie (OIF). Cette Ztude a ZtZ conduite
dans cing pays, le Cameroun, le Gabon, le Mali, le SZnZgal et la Tunisie, et a donnZ
lieu ~ des rapports nationaux et ~ un rapport final, publiZ par IOAFD, qui apporte
un regard synthZtique et transversal sur IOexpZrience des rZformes curriculaires en
Afrique.

Cette rencontre avait des ambitions qui dZpassaient la seule restitution du
rapport final de 10Ztude, pour ouvrir un dZbat plus large associant des acteurs
multiples, responsables politiques, chercheurs, reprZsentants des ministeres franeais
et Ztrangers et des organisations internationales. Trois jours ont ZtZ consacrZs " ces
discussions et Zchanges sur les rZformes curriculaires en gZnZral, et IOapproche par
les compZtences en particulier. Ces rZformes ont pour spZcificitZ dOavoir un impact
sur la totalitZ du systeme Zducatif et de ses acteurs " partir dOune mutation pZdago-
gique, de remettre en jeu la fonction de IOZcole et le statut du savoir dans nos sociZtZs
contemporaines par leur questionnement sur les compZtences, et dOouvrir IO6Zcole *
son environnement social et Zconomique en revendiquant une plus grande contex-
tualisation des apprentissages.

Par rapport aux objectifs stratZgiques de IQacces, de la qualitZ et de IOZquitZ et
" |Oobligation dOefficacitZ des systemes, les rZformes curriculaires ont pu appara’tre
comme une des rZponses adaptZes " la rZnovation de I0Zcole, en dZcentrant 10Zcole
vers son environnement, en dZcloisonnant les savoirs, en dZveloppant les compZ-
tences. LOobjet de ce sZminaire a ZtZ de questionner les fondements de ces rZformes,
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les modalitZs de leur mise en iuvre, leur impact sur les rZsultats des Zleves, et leur
capacitZ ~ rZpondre effectivement aux dZfis de IOZducation, dans des contextes
fortement contraints. Il a aussi ZtZ de proposer des prZconisations pour la poursuite
des politiques dDamZlioration de la qualitZ de IOZducation.

Le CIEP sOhonore dOavoir pu organiser et accueillir cette rZflexion libre, sans tabous,
et dans le respect des contextes nationaux et rZgionaux, sur le sens donnZ " IQaction
publique en Zducation " travers le choix des curricula de IQenseignement de base.

X
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INTRODUCTION

OBJECTIFS ET APPORTS
DU SfMINAIRE

FRAN,OISE CROSCONSERVATOIRE NATIONAL DES ARTS ET MfTIERS

LOAfrique subsaharienne compte $%# millions de personnes rZparties dans &! Etats.
Selon la Banque mondiale, ce nombre atteindra plus dOun milliard en "#'#. La
mutation structurelle ~ IOiuvre depuis le dZbut des annZes '# a des rZpercussions
considZrables sur cette partie du continent. Elle est la seule rZgion dans laquelle la
pauvretZ a augmentZ au cours des vingt dernieres annZes. Un quart des habitants
sont touchZs par des crises politiques et des conflits armZs. (# % des personnes
sZropositives du monde habitent cette rZgion.

La directrice du BREDA-UNESCO (Bureau rZgional pour IOZducation en Afrique),
Ann Ndong-Jatta, a dZclarZ en mars "#)# lors de |Qatelier sous-rZgional de concertation
sur 10Zducation de base organisZe par la Commission nationale de IDUNESCO, quQen
Afrique subsaharienne, €' % des enfants ont ZtZ dZcrits comme des analphabstes apres
cing annZes de scolaritZ primaife. Dans ce contexte, il para”t Zvident voire crucial et
nZcessaire que, dans un sentiment de justice globalisZe, les pays riches contribuent au
dZveloppement de IOZducation de base pour les pays les plus pauvres.

Une telle aide existe depuis de nombreuses annZes, souvent rZalisZe dans un
dZsordre qui, les annZes passant, a tentZ de sOorganiser et surtout, dOZviter toute inter-
vention interne dans les pays, laissant ces derniers gZrer, en concertation nationale et
parfois inter-Ztats africains, cette aide. Se pose alors la question du difficile Zquilibre
entre une aide qui se veut ciblZe et efficace et une gestion interne au pays soumise
aux alZas politiques, culturels, sociaux et Zconomiques.

Depuis plus dOune vingtaine dOannZes, les aides Zducatives ont portZ principa-
lement sur IOZducation de base (ce que dOailleurs reprochent certains pollthues et
certains chercheurs comme M. Nyerere dZclarant que ne sOintZresser qud” I0Zdu-
cation de base, cOest oublier les effets en cha’ne sur les dengs scolaires suerleurs,
notamment |QuniversitZ et ne pas avoir de vision holistique du systeme Zducatif).

1. Se reporter ~ IQintervention de Marco Rodrigo Dias dans ces Actes, page 68.
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Ces aides se sont faites, certes sous forme financiere, mais surtout sous forme de
conseils et dOexpertise Ztrangere sur les modalitZs dOamZlioration de 10Zducation de
base. Une premiere vague a concernZ le changement de curriculum par la pZdagogie
par objectifs, modalitZ tres prisZe dans les pays dZveloppZs au cours des annZes )'$#,
pZdagogie qui semble avoir ZtZ aisZment intZgrZe dans les Zcoles des pays subsaha-
riens, rZpondant sans doute autant aux caractZristiques du terrain quQaux compZ-
tences des enseignants, " I0acceptabilitZ de la hiZrarchie et de la sociZtZ dans son
entier. Mais, face ~ une faible frZquentation scolaire et suite " IQinjonction interna-
tionale dOune Zducation pour tous (EPT), cOest-"-dire un horizon d®Zducation univer-
selle pour "#)%, le choix a portZ, notamment en Afrique, dans un premier temps, sur

la quantitZ : il Ztait nZcessaire que tous les enfants de ()" ans frZquentent IOZcole.

Les statisticiens ont pu noter un rZel progres dans |Qacces ~ 10Zducation des enfants
dans les pays subsahariens avec, certes, encore une diffZrence entre le taux brut de
scolarisation et le taux dOachsvement du primaire, dZplasant le probleme vers la
qualitZ des pratiques des nombreux enseignants recrutZs en urgence, dotZs de peu
de formation professionnelle pour ne pas dire pas du tout et, en consZquence, vers
la qualitZ des apprentissages des Zlsves. Parallslement "~ ce progres de scolarisation,
la pZdagogie par objectifs, fortement critiquZe dans les pays dZveloppZs pour son
peu dOefficacitZ dans le dZveloppement intellectuel des enfants et notamment sur les
plans de IOautonomie et de la crZativitZ, est en cours dOabandon au profit de ce quOon
appelle communZment C |Qapproche par compZtences E (APC). Il est ~ noter que peu
de pays dZveloppZs ont installZ totalement IDAPC dans leurs classes

Aux environs des annZes "###, les aides internationales aupres des pays subsaha-
riens en matiere dOZducation ont convergZ vers IQinstallation de cette APC avec plus ou
moins de bonheur, ~ la maniere dOune solution magique rZpondant, selon les experts,
aux rZsultats des recherches occidentales rZcentes en matisre dOapprentissage des
jeunes et censZe convenir parfaitement " tous les enfants du monde, dans une sorte
dOapesanteur. Comme le prZcise G. Berger dans ces ActlesiAforme curriculaire par
APC est nZe essentiellement de la critique de I0Zcole et de la pression du monde de |Oentre
prise sur I®Zcole pour critiquer la distance qui existait entre le savoir et le savoiEagir
(p-)#"). Autrement dit, chercheurs en pZdagogie et monde du travail ont convergZ
pour soutenir IOAPC.

Au dZbut du XXF siscle, certains bailleurs se sont demandZs si cette pZdagogie, issue
des pays dZveloppZs, implantZe dans les pays subsahariens, produisait tous les fruits
escomptZs. COest aussi la pZriode dOZmergence dOun questionnement et de critiques sur les
effets et I0efficacitZ de I0aide internationale. Il nOest donc pas Ztonnant, meme si [Qanalyse
Zconomique nOest pas convaincante, de voir fleurir des publications qui dZclarent que

2. La Belgique et le QuZbec ont tentZ de IQinstaurer avec peu de succes. Quant " la France, elle est passZe directementallOins
lation dOun socle commun de connaissances et de compZtences, sans trop modifier les programmes.
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ClOaide au dZveloppement accro’t la pauvretZ, encourage la corruption et est source de
conflits E. COest dans ce contexte quOest nZe 10Ztude commanditZe par le consortium dZcrit
dans IOavant propos et rZsumZe dans la premiere partie des Actes du sZminaire.

En effet, quOen est-il rZellement de la rZforme curriculaire par IDAPC dorZnavant
adoptZe partiellement ou totalement par la majoritZ des pays subsahariens franco-
phones ? Il Ztait IZgitime que les bailleurs se posent des questions sur IQefficacitZ, la
pertinence et |Qefficience de cette rZforme.

Les rZsultats de cette rZforme curriculaire apparaissent mitigZs et penchent
du c™tZ de la rZserve quant "~ sa pertinence et son efficacitZ dans les pays subsa-
hariens, quand on les questionne au regard du contexte dans lequel cette rZforme
sOest installZe. Globalement, cette Ztude a abouti ~ beaucoup de questions aussi bien
sur la ma’trise des bailleurs dans le processus dQinstauration de leur aide que sur la
prZparation des terrains dans lesquels une telle rZforme curriculaire, C dernier cri E
de la pZdagogie, avait des chances dO-tre un progres. NOa-t-on pas proposZ aux pays
en dZveloppement un C modsle pZdagogique E en total dZcalage par rapport ~ ce que
ces sociZtZs attendaient et Ztaient susceptibles dOaccepter et dOintZgrer ?

Les conclusions sont parfois vives et sOZloignent des promesses faites par les
bailleurs et les experts guidant ces bailleurs et les responsables politiques nationaux.

Il Ztait donc impZratif de susciter la discussion et la rZflexion au-del” du Conseil
scientifique et du conseil dOorganisation de cette Ztude pour tenter de mesurer IQimpact
des premiers rZsultats de 10Ztude, les confronter ~ 10expZrience dQautres experts, dDautres
scientifiques, de responsables de ces pays et de prolonger les Zchanges autour de
themes centraux vZritables piliers du sens que prend tout systeme Zducatif. Ne dit-on
pas que toute sociZtZ a I0Zcole quelle mZrite et que, par consZquent, chaque sociZtZ
b%-tit IOZcole qui correspond ~ ses valeurs, ~ ses choix politiques et philosophiques ?

En dDautres termes, le sZminaire dont nous prZsentons ici les Actes a poursuivi
quatre objectifs :

).  Faire partager ~ une communautZ plus large et plus composite, les rZsultats
de 16Ztude ;
Tester la pertinence de ces rZsultats pour les enrichir voire les inflZchir ou
les affermir au plus pres des situations particulieres des pays ;

* Approfondir les themes centraux de tout systeme Zducatif et qui sont les
points auxquels toute rZforme doit stre attentive et en respecter les choix ;

&. Recueillir dDautres tZmoignages dDacteurs ayant vZcu des rZformes curricu-
laires pour nuancer les donnZes sur lesquelles sOest appuyZe 10Ztude et, par
conquuent, affiner ses conclusions.

Ces Actes, tout en Ztant la transcription des interventions et discussions entre les

3. Dambisa Moyo (2010 LOaide fatale. Les ravages dOune aide inutile et de nouvelles solutions en Afigiie : J.C. Lattes.
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participants sont structurZs en quatre grandes parties. Outre le rZsumZ des conclu-
sions et rZflexions issues de 10Ztude et exposZes par I0Zquipe qui a menZ cette Ztude,
les Zchanges ont portZ sur les themes suivants :

mLes liens entre curricula et savoir ;

mLes politiques Zducatives face aux curricula ;

mLa place et le r'™le des acteurs dans une rZforme ;

mEnbn, quelques prZconisations et perspectives.

En reprenant chacune de ces parties, apparaissent alors des considZrations " la
fois partagZes et controversZes.

Dans la premiere partie, le savoir est interrogZ au regard de la rZforme. Que
devient le savoir dans une rZforme qui parle de compZtences transversales et non plus
de contenu programmatique ? Souleymane Bachir Diagne insiste pour dire que I0Zcole
est le lieu du savoir et que ce dernier est ~ la fois une acquisition et une construction.
LOenfant ne peut pas tout rZinventer : il y a des savoirs fondamentaux que 10Zcole
assure. La valeur sociale des savoirs et leur mode de transmission sont des facteurs
dZcisifs. En ce sens, Michel Develay souligne les enjeux du statut du savoir scolaire
(enjeux sociopolitiques, ZpistZmologiques et pZdagogico-didactiques). Les compZ-
tences pr’MnZes par IOAPC ne seraient-elles pas en apesanteur ZpistZmologique ?

Dans la seconde partie, Mamadou Ndoye aborde les conditions dOimplantation
dOune rZforme en Afrique et questionne la pertinence du choix. Pourquoi cette rZforme ?
Dans quel processus dDadaptation ? Quelles lesons tirer des expZriences de ces vingt
dernieres annZes ? Autant le prescrit de la rZforme est fortement visible, autant le rZel
est occultZ dans sa complexitZ. COest alors que Claude Lessaatroge la IZgitimitZ
de toute rZforme. Cette IZgitimitZ dZpend de la qualitZ de la relation qui sOinstaure
entre une organisation et son environnement. Il Zvoque trois types de IZgitimitZ :
la IZgitimitZ pragmatique basZe sur le bon sens, la IZgitimitZ morale basZe sur les
valeurs partagZes et la 1ZgitimitZ cognitive basZe sur la raison. Ces trois IZgitimitZs
se conjuguent souvent selon un phZnomene de balancier oe [Oune a prZpondZrance
ZphZmere sur les autres. Mario Rodrigo Dias rappelle que I0Zducation nQest pas tout *
fait un prod uit comme un autre et que la notion de service public est importante ~ dZfinir
dans son investissement social. Il affirme qudil ne peut y avoir de qualitZ sans pertinence
par rapport ~ un contexte donnZ : encore faut-il bien apprZhender cette dimension
contextuelle.

Dans la troisieme partie concernant les acteurs face " la rZforme, une table
ronde composZe de Christian Maroy, Gorgui Sow et Mustapha Ennaifar a portZ sur
les acteurs locaux, vZritables mZdiateurs de la rZforme, contribuant ~ construire
les rZelles politiques Zducatives dans un rapport dOintZressement (ce quOils en
comprennent et leurs propres enjeux) et un rapport dOZvaluation (la valeur jugZe de
cette rZforme). Gorgui Sow questionne sur la soutenabilitZ dOune rZforme qui ne peut
se faire sans concevoir le curriculum ~ partir de la base. Mustapha Ennaifar partage

10
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ce point de vue et interroge la nZcessitZ et la possibilitZ dOimpliquer les enseignants et

les parents, principaux concernZs par la rZforme. LOexemple de la Mauritanie prZsentZ

par Neghouba Mint Mohamed Vall rappelle que IDAPC est nZe de cette exigence de

qualitZ ~ ¢™tZ de la quantitZ mais quQelle a ZtZ implantZe dans des contextes o- les
capacitZs humaines Ztaient trop fragiles pour la conduire efficacement.

La derniere partie rend compte des activitZs des ateliers qui ont portZ sur
trois piliers incontournables pour la rZussite dOune rZforme : la conception de son
dZmarrage dans la programmation, la mobilisation de tous les acteurs et donc une
campagne intense dOinformation, et IOZvaluation de la rZforme reposant souvent sur
un impensZ. Cest alors que Paul Coustere, en tant que bailleur, sQinterroge sur les
articulations entre plusieurs logiques qui dZterminent les normes qui sont ~ la base
des politiques internationales et peuvent engendrer pour les pays aussi bien un appui
quOune dZstabilisation. Jean-Marie de Ketele insiste sur la mise en mouvement de
quatre p™les dDacteurs : le local et le central dOune part ; les politiques et les parte-
naires dOautre part, selon une part de bricolage inZvitable. La Confemen (ConfZrence
des ministres de IOEducation des pays ayant le franeais en partage), reprZsentZe
par Adiza Hima, ajoute que C les rZformes curriculaires se sont faites en majoritZ
sur la base de dZcisions politiques et sans diagnostic particulier sur les enjeux de la
qualitZ E. Guy Berger, tZmoin du dZroulement du sZminaire, sOinterroge sur |Oambi-
guetZ de cette Ztude menZe par des chercheurs universitaires dont on sait ~ quel
point leurs recherches en sciences sociales ont plus pour effet dDaugmenter IQincer-
titude que dOaider " la dZcision. Il existe, selon Iui, un paradoxe important dans
toute rZforme curriculaire qui participe et se distingue de IQinnovation. Dans une
innovation, le meme groupe de personnes, " la fois, coneoit, rZalise et Zvalue son
action alors que dans la rZforme, les personnes sont des exZcutants. Les rZformes
curriculaires fusionnent les deux dZmarches. On demande aux acteurs dOetre " la
fois innovateurs et exZcutantsE LOZchec de toute rZforme curriculaire telle quOelle
est coneue ~ IOheure actuelle, et notamment par IOAPC, ne rZsiderait-elle pas pour
IGessentiel dans ce C double bind E ?

11



LOfTUDE SUR LES RfFORMES
CURRICULAIRES PAR LOAPC EN AFRI

LE CONSEIL SCIENTIFIQUE

Ce sont moins des conclusions que des rZsultats de |OZtude sur les rZformes curri-
culaires en Afrique qui sont prZsentZs ici. Les cing pays ZtudiZent dans des Ztats
dOavancement tres diffZrents par rapport aux rZformes curriculaires et il y a quelque
chose dOarbitraire voire dDabusif ~ construire une synthese " partir de ces diffZrences :
en cherchant le gZnZral " travers le particulier, en visant IOunitZ " travers la diversitZ,
on prend le risque dOaffadir ou de survaloriser.

Le rapport final¢ est tirZ de cing rapports diffZrents malgrZ une trame commune
concernant les cing pays prZcitZs. Il sDorganise autour des trois objectifs fixZs pour
cette Ztude :

mrZaliser un Ztat des lieux des rZformes curriculaires conduites dans les cing

pays retenus,

maider les responsables des systemes Zducatifs ~ comprendre ce qui est en jeu

dans la mise en Tuvre de la rZforme,

maider les bailleurs dans une nZgociation avec les pays demandeurs dOun appui

international dans ce domaine.

Le rapport final nOest pas la juxtaposition des rapports nationaux mais un travail
de comprZhension et dOinterprZtation et une tentative de dZgager des problZmatiques
en sOinterrogeant sur :

mles contextes et les processus de rZformes,

mles changements produits par les rZformes,

mle devenir des rZformes,

mles recommandations pour les dZcideurs politiques,

mles suggestions aux bailleurs pour leur nZgociation avec les diffZrents pays.

4. Voir la liste des membres du conseil scientifique en p. 2.
5. Il sOagit du Cameroun, du Gabon, du Mali, du SZnZgal et de la Tunisie.
6. Le rapport final de 10Ztude est publiZ par IOAFD dans la collection Documents de travail, nj 97, juillet 2010.

12
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Les contextes et processus de rZformes

Une distinction a ZtZ faite entre diffZrents moments qui peuvent se chevaucher :

men amont, comment a ZtZ dZcidZe la rZforme, comment a ZtZ choisie IDAPC ? Tous
les pays ont organisZ des rZunions de divers ordres, des sZminaires, souvent des
Etats gZnZraux, qui ont souvent abouti ~ une loi dOorientation et au constat
unanime de la nZcessitZ de rZformer le syst'me Zducatif. Parallelement aux
rZunions nationales dans chaque pays, des rZunions internationales ont jouZ
un r™le important, comme celles de Jomtien en 1990 et de Dakar en 200én
prZconisant la scolarisation primaire universelle et en dZfissant la politique
dOEducation Pour Tous et dOEducation de qualitZ pour tous. Tous les pays ont
participZ ~ ces rZunions sans nZcessairement attendre ces rencontres interna-
tionales pour mettre en fuvre leurs politiques : la Tunisie, par exemple, avait
quasiment rZalisZ la scolarisation primaire universelle avant de mettre en place
la rZforme par APC. Dans la plupart des pays, le choix de IOAPC sQest fait au
niveau des autoritZs du ministere plut™t que dans les rZunions nationales et la
prise de dZcision a ZtZ plus ou moins suivie dOeffets, certains pays commeneant
la rZforme des les Ztats des lieux, dDautres mettant des annZes avant de |Oentre-
prendre. La rZforme ne sQest pas toujours basZe sur un diagnostic approfondi,
mais elle sOest souvent construite ~ partir dOun diagnostic dOopinions, dans
des discussions avec les partenaires sociaux, lesquels interviennent beaucoup
moins dans la suite du processus.

mIOAPC sOest avant tout construite sur le rejet de la pZdagogie par objectifs (PPO)
et autour de IOobjectif de rZsolution du probleme cuisant de |OZchec scolaire. Elle
sOafthe dans les textes oftiels comme une mZthode articulant le processus
dOenseignement-apprentissage autour dOun noyau de compZtences (de base pour
certains, disciplinaires et transversales pour dOautres) relatives ~ des domaines
gZnZraux de formation. La qualitZ de la conception du curriculum du point de vue
de son fondement thZorique, de la stabilitZ des concepts utilisZs et de la cohZrence
des outils nZcessaires ~ son implantation ont ZtZ extremement variables dOun pays
" 1Oautre.

m e pilotage institutionnel et technique a ZtZ plus ou moins structurZ et a p%oti, dans
certains cas, des problemes de IZgitimitZ des institutions responsabilisZes.

mla phase expZrimentale a ZtZ gZrZe de fason diverse dOun pays " IQautre, Ztendue
ou tres rZduite. Elle a donnZ lieu ~ des Zvaluations, souvent positives quant aux
rZsultats des Zleves et " la motivation des Zquipes Zducatives impliquZes.

mla phase dOextension a ZtZ soit tres rapide et en bloc sur la base des Zvaluations

7. ConfZrence mondiale sur IOfducation pour tous (1990), Jomtien, Thaslande ; Forum mondial sur IOZducation (2000), Dakar,
SZnZgal.
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des expZrimentations dont les caractZristiques spZajjmes ont ZtZ insufp
samment prises en compte, soit ZtalZe dans IOespace et dans le temps. Les phases
de gZnZralisation ont parfois commencZ avant que ne soient prises les dZcisions
ofbcielles, organisZes les formations et mis ~ disposition les outils, et parfois
tra’nZ en longueur en prenant le risque dOune perte de sens et de cohZrence.
De manisre gZnZrale, on constate un dZcalage entre la phase de gZnZralisation
rZalisZe sur le terrain et la gZnZralisation oftielle planibZe.

Les caractZristiques des rZformes

Nous sommes face ~ une grande variZtZ de contextes et de politiques. Les choix faits
par les diffZrents pays ont ZtZ multiples et parfois incertains.

Dans certains pays, on ne peut pas parler de rZforme par APC en tant que telle
mais dOune somme dQactions relatives ~ IDAPC, plus ou moins menZes " terme. Elles
peuvent aussi stre associZes sinon articulZes ~ dOautres rZformes, linguistiques,
dOenseignement des sciences, etc., ce qui pose des problemes de coordination et de
pilotage.

Cette cohZrence plus ou moins forte et affirmZe se retrouve dans le choix des
modalitZs institutionnelles du pilotage : on peut opposer deux modeles, celui dOune
institution mise en situation de jouer un r™le clZ, comme IOInstitut pZdagogique
national au Gabon, ou celui o» deux directions du ministere interviennent, [Oune au
moment de la conception et de la mise ~ IOessai, IOautre au moment de la gZnZralisation
de la mise en Tuvre, comme au Mali, ce qui pose un probleme de consensus autour
de la version du curriculum choisi et de IZgitimitZ plus ou moins reconnue des insti-
tutions. Le choix fait pour le pilotage de la rZforme est donc essentiel ~ sa rZussite :
faut-il responsabiliser une institution dZj" existante ou crZer une institution en charge
de ce pilotage ?

La politique budgZtaire a Zgalement ZtZ dZterminante dans le cas de ces rZformes
touchant " la pZdagogie : la part de la formation dans les budgets allouZs " la rZforme
a ZtZ variable, avec '# % des dZpenses au Mali et une part tres faible au Cameroun.

Nonobstant cette diversitZ, les pays ont ZtZ confrontZs "~ trois difficultZs
communes :

mles enseignants se plaignent de la lourdeur de la charge de travail induite par

cette rZforme, notamment pour IOZvaluation et la remZdiation, ce qui constitue
un cozt immatZriel de la rZforme et pose le probleme de la motivation des
acteurs.

mles rZformes ont manquZ dOune politique volontaire et suivie de communication

et de consultation au-del” de la prise de dZcision initiale. Elles sont de ce fait
peu et mal connues de la communautZ mais aussi des acteurs.
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mles coZts ont ZtZ peu ma’trisZs, dOune part en raison de la difltZ ~ brosser
un portrait global de la situation, dQautre part, du fait de la persistance de
la logique de projet malgrZ la volontZ offeielle de passer ~ une approche
programme : on trouve dans les pays une multitude de projets trancZs paral-
lslement. Il est difb cile dDavoir une vision claire de IOensemble de la politique et
de sa traduction budgZtaire.

Les caractZristiques de IDAPC

LOAPC nOexiste pas, il existe des APC. Selon les organismes qui ont proposZ leur
expertise dans les diffZrent pays, on trouve diffZrents points de vue : ceux qui
prZsument une transition simple entre IOapproche par objectifs et [Qapproche par
compZtences ou ceux qui considerent quOil y a une rupture fondamentale entre les
deux approches pZdagogiques.

En termes de fondements thZoriques, on constate un balancement entre une approche
socioconstructivisté largement prZsente et une approche constructiviste. En termes
conceptuels, I0idZe de compZtenaert de base fondatrice mais elle recouvre sous le nom
dOAPC les termes disparates de situations-problemes, situations intZgratives, objectifs
terminaux, objectifs intermZdiaires dOintZgration, tout un vocabulaire, une sZmantique
qui ne rendent pas transparent |OZtat dOesprit gZnZral qui semble prZvaloir.

Selon les pays, il y a un agencement des compZtences par niveau scolaire, la meme
compZtence ne sOactualisant pas de la meme maniere avec des enfants de diffZrents %oges,
ce qui implique une mise en place et une structuration organisationnelle par cycles.

En termes dDorganisation du processus dOapprentissage, on rencontre parfois des
structurations fortes autour de plusieurs semaines dOenseignement-apprentissage
suivies dOune semaine dOintZgration et dOune semaine dOZvaluation-remZdiation, ce
qui releve dOune mZcanique, dOune mZthodologie pZdagogiques, davantage que dOune
pZdagogie.

Tres frZquemment, on note, dans les textes, un statut particulier accordZ ~ [Qerreur
comme levier dOapprentissage et des termes comme Zpreuve diagnostique, diffZren-
ciation des interventions de remZdiation, en regard de la place accordZe ~ IQerreur.

8. Dans IOapproche constructiviste, tout apprentissage est construit par chaque apprenant " partir des matZriaux que congtituen
son expZrience, ses connaissances, et ses conceptions antZrieures ; le socioconstructivisme y integre les interactions cegnitiv
avec les autres (pairs et enseignants).

9. Pour les besoins de 10Ztude, la dZfinition retenue, gZnZralement partagZe par les milieux scientifiques, est la suivarge : u
compZtence vise I0efficacitZ, elle est orientZe vers une finalitZ, car elle nOexiste que dans son effectuation (actiomyZltaio
sOaccomplit dans IOaction et dans un contexte spZcifique. Elle se dZfinit par plusieurs connaissances ou savoirs mis em relatio
car elle mobilise in situ diffZrentes ressources D cognitives, affectives, sociales, sensori-motrices, procZdurales, etcglice
tZmoigne de son caractere complexe et singulier. DirigZe vers IQaction, elle sOapplique ~ une famille de situations, non ~ une
situation singuliere. DiffZrents niveaux de compZtences existent (voir Burchell (1995) et Rey (1996)).
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DOune maniere gZnZrale, le fait de penser un couple enseignement-apprentissage
donne un nouveau statut ~ I0Zlsve et un nouveau r™le de IQenseignant.

Les perceptions des acteurs sur ces caractZristiques sont marquZes par un diffZ-
rentiel entre les prescriptions officielles et un sentiment de malaise face "~ une
approche qui leur para’t pertinente mais extrrmement contraignante, avec un
appareillage conceptuel tres lourd et un systeme dOZvaluation tres exigeant. Les ensei-
gnants doutent de son applicabilitZ dans le contexte actuel des systemes Zducatifs.

De fait, quand on est dans une classe surchargZe o IOon propose trois Zpreuves dOZva-
luation, on comprend ce que veut dire un systeme dOZvaluation tres exigeant.

Les productions et leur utilisation

Il ne sOagit pas de stigmatiser les productions dOoutils en Afrique. Les analyses conduites
dans dOautres pays du monde montrent des problemes similaires, voire identiques.
Nous avons pu analyser trente-quatre manuels et outils pZdagogiques dans quatre
pays. Dans le cas du SZnZgal, le nombre de documents nOZtait pas suffisant pour
conduire |Qanalyse.

Cette analyse a ZtZ faite ~ I0aide dOune grille dZveloppZe ~ partir des caractZris-
tiques de IOAPC croisZes avec des catZgories diffZréntes

La synthese des rZsultats rZduit les nuances quQil serait nZcessaire de faire. On
constate une prZoccupation rZelle pour IDAPC mais elle est davantage marquZe " la fin
du primaire et il sDagit souvent dOune vision rudimentaire de IDAPC quOon retrouve dans
les manuels scolaires. On constate Zgalement une rupture difficile entre IQapproche
par objectifs comportementaux et IOAPC. Les activitZs sont gZnZralement prZsentZes
sous une forme comportementaliste. On voit Zgalement quQil y a une forte prZgnance
dOune conception additive des savoirs. On tient ~ IOaccumulation des savoirs dans les
manuels. Cela conduit ~ une difficile actualisation des compZtences et traduit une
conceptualisation encyclopZdique des savoirs par rapport ~ IOAPC qui devrait reposer
davantage sur la logique dOun agir rZflZchi. Les situations-problsmes sont approchZes
comme des prZtextes.

On constate frZquemment une absence de traitement contextualisZ sur le plan
social et culturel. Cela peut «tre dz au fait que la production des outils est souvent
assurZe dans dOautres pays, en particulier en France.

La disponibilitZ des outils dans les classes varie fortement dOun pays ~ IOautre ou
~ IQintZrieur du pays lui-meme, avec des distributions inZgales et parfois fort tardives
au cours de IOannZe scolaire, ce qui renforce les insuffisances dans les pratiques.

10. Voir en annexe 5.
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Globalement, on constate chez les enseignants peu de ma’trise de IDAPC et une diffi-
cultZ ~ sOapproprier les outils. Du coup, |Qutilisation des outils est problZmatique et ses
modalitZs varient fortement dOun pays " IQautre. Enfin, il est certain que le nombre
dOZlsves par classe a un impact important sur cette utilisation.

Trois enjeux apparaissent donc : I0efficacitZ de la gestion des productions pZdago-
giques dans le cadre de la rZforme ; la qualitZ de production des outils ; la mise en
cohZrence des processus de formation initiale et continue avec ces productions.

Les changements produits par les rZformes

Effets des formations sur les pratiques

Les formations dispensZes ont une caractZristique commune : ce sont des formations
coneues du sommet vers la base, selon une modalitZ en cascade qui induit une dZper-
dition progressive de qualitZ, faute de mesures de rZgulation et de contr™le. La durZe
des formations est beaucoup plus longue pour les formateurs et presque inexistante
pour les enseignants qui sont pourtant les utilisateurs immZdiats du curriculum.

Par ailleurs, la diffZrence entre IOAPC et la PPO nQest pas clairement Ztablie lors des
formations ce qui provoque de grandes confusions. Enfin, on constate un dZficit de
cohZrence de la politique de formation dans certains pays : les formations recourent "
dOautres approches curriculaires que IDAPC, sans que soit construite une complZmen-
taritZ entre les approches et IDAPC est tres souvent absente de la formation initiale.
Les nouvelles pratiques ne sQinscrivent pas dans la pZrennitZ : tout est ~ recommencer
quand de nouveaux enseignants arrivent dans les classes.

Au niveau des pratiques des enseignants dans les classes, I0Ztude constate combien
la pZdagogie par objectifs est ancrZe dans les pratiques et se substitue ~ IOAPC. Quand
ils pratiquent IODAPC, les enseignants ont des difficultZs ~ |Qutiliser dOune manisre qui
ne soit pas mZcanique. Les stratZgies dOapprentissage sont tres peu prZsentes. Dans
IGenseignement du fran-ais et des mathZmatiques, les situations dOapprentissage ne
sont que des applications habillZes, dZcontextualisZes ou artificiellement contextua-
lisZes, qui visent la reproduction de savoirs. De fait, ce sont surtout les enseignants
novices qui utilisent IDAPC, les enseignants expZrimentZs sOen passent, comme dans
tous les pays. Il faut ajouter que les conditions dDenseignement (classes surchargZes,
multigrades, manque dQinfrastructures et de ressources, etc.) ne sont pas favorables
" cette Zvolution des pratiques.

Pour viser un effet des formations sur les pratiques, il est nZcessaire de partir des
pratiques effectives pour aller vers la rZforme curriculaire visZe et de ne pas suivre
une dZmarche top down qui limite pourtant fortement les changements des pratiques
enseignantes. LOautre regle fondamentale est de penser en termes de temps long :
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cela prend du temps de changer les pratiques et cela nZcessite un appui consistant,
sur le long terme, ~ travers des dispositifs de formation continue.

Changements institutionnels et structurels

Un changement structurel a ZtZ significatif : au Gabon, la durZe de la scolaritZ
primaire a ZtZ rZduite de six " cing ans, ce qui a des implications sur diffZrentes
composantes du systeme Zducatif.

Sur le plan organisationnel, quelques cas de modification de IQorganigramme
institutionnel pour le pilotage de la rZforme ont ZtZ notZs : au Cameroun, un ComitZ
national dOaction pZdagogique a ZtZ crZZ pour coordonner toutes les actions. Dans
dOautres pays, ce sont des structures existantes qui ont ZtZ renforcZes pour piloter la
rZforme. Un exemple de dysfonctionnement est apparu dans le cas de bicZphalisme
des structures responsables du pilotage : en confiant ~ deux structures diffZrentes la
conception et IOexpZrimentation de la rZforme et sa gZnZralisation, le Mali a engagZ
un processus peu favorable, source de paralysie.

Les rZformes peuvent aussi permettre la reconnaissance et le dZveloppement
de IOexpertise nationale, ~ travers une responsabilisation des structures existantes,
comme ce fut le cas au SZnZgal ou au Mali.

Enfin, un des effets plus ou moins attendu de la rZforme sur le systeme a ZtZ un
certain renforcement de 10Zquipe Zcole, notamment en Tunisie. Cette rZforme exige
en effet une concertation entre les enseignants, ainsi quOavec la direction, ce qui
favorise les pratiques collaboratives entre Zquipes et entre Zcoles.

Il est difficile de dZterminer si des changements sociaux ont ZtZ provoquZs par les
rZformes du fait du peu ddinformations disponibles, ce qui est normal Ztant donnZ
leur C jeunesse E dans les pays. On peut considZrer deux criteres : la frZquentation
scolaire et les rapports entre I0Zcole et la communautZ. Le Gabon a connu un taux de
prZsence accru et une certaine ouverture des Zcoles au milieu, liZe ~ la valorisation
des savoirs locaux dans le curriculum. La Tunisie a constatZ une baisse sensible du
taux dDabandon mais la participation des parents nOest pas plus importante quQavant
la rZforme. De fait, les familles et la sociZtZ civile en gZnZral sont tres peu au courant
de la rZforme, de ses motivations, objectifs et effets.

Les acquis des Zleves

La question de fond est : peut-on dire que, dans le cadre des rZformes curri-

culaires par IOAPC, les Zlsves apprennent mieux ? La rZponse est non, quel que
soit le niveau dOapprofondissement de la rZforme dans les diffZrents pays et
malgrZ des Zvaluations prometteuses au moment des phases expZrimentales. Les
mesures rZalisZes ~ IOoccasion des Ztudes ne permettent pas de conclure ~ une
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amZliorationdes apprentissages des Zleves. Elles sont meme parfois prZoccupantes.
Une deuxieme question doit aussi tre posZe : pourquoi se prZoccupe-t-on si peu
des rZsultats de la rZforme dans le cadre meme de cette rZforme ? Pourtant, quand
les rZformes ont ZtZ dZcidZes, ~ partir dOun constat de faiblesse des rZsultats des
Zlsves. Cette prZoccupation semble se perdre au fil du processus de rZforme. Les
acteurs parlent tres peu de rZsultats et on trouve tres peu de donnZes disponibles
sur les acquis des Zleves au sein des administrations nationales ou au niveau des
Ztablissements scolaires. La question semble finalement ne pas stre posZe.

Par contre, il y a des biais qui perturbent IOanalyse : les acteurs avancent
souvent un rZsultat qui nOen est pas un en termes dOacquis des Zleves. lls citent
souvent, pour mettre en Zvidence IOimpact de la rZforme sur les apprentissages, la
baisse des redoublements. Or un taux de redoublement peut Zvoluer dans des sens
diffZrents du fait des dZcisions prises par les enseignants ou par IOadministration,
sans que cela ait un rapport de corrZlation immZdiate avec les acquis des Zleves.

Il'y a enfin un probleme dOimputabilitZ : ~ quoi faut-il imputer une Zvolution
constatZe ? En quoi peut-on stre certain quOil sOagit dOun effet de la rZforme par
IOAPC ? Sans rZsultats disponibles, |Qopinion regne : en interrogeant les acteurs,
les enseignants, les parents, on entend tout et son contraire.

Ces difficultZs viennent sans doute d®un manque de clartZ sur ce quOon appelle
les acquis des Zlsves : la concurrence entre plusieurs programmes, plusieurs
modeles pZdagogiques, plusieurs financements ne permet pas de sOentendre sur ce
qui servirait ~ Zvaluer la qualitZ et IiDamZlioration Zventuelle des apprentissages.

Une rZforme curriculaire devrait sOaccompagner dOune remise en question
des modes dOZvaluation antZrieurs et proposer une nouvelle fason de percevoir
la rZussite scolaire. Pourtant, on nOa, dans aucun pays ZtudiZ, changZ les modes
dOZvaluation des Zleves, et notamment les systemes dOexamen, les Zvaluations
certificatives. La notion meme de succes scolaire nOa pas ZtZ questionnZe : dans ce
cas, comment savoir ensuite si on va dans la bonne direction ?

Finalement, veut-on mesurer |QefficacitZ dOune rZforme ? Cette mesure est en
fait dangereuse pour le pouvoir politique qui peut stre interpelZ sur des rZsultats.
Elle seule pourtant peut permettre de suivre les progres, dOinstaurer un vrai
pilotage et de nouer un dialogue entre les acteurs. Si IOon veut mesurer 1QefficacitZ
des rZformes et des systemes autrement que par des taux dOacces et de scola-
risation, il est nZcessaire de garantir un minimum de conditions qu®on nda pas
trouvZes, de manisre gZnZrale, dans les pays ZtudiZs :

mune claire dZmnition des acquis : que nomme-t-on acquis ? A partir de quoi les

mesure-t-on ?

mune attention aux rZsultats des Zvaluations sommatives, conformes " la rZforme

curriculaire et ce, au niveau de IOZcole pour pouvoir rendre des comptes " la
population ;

19



fTUDE SUR LES RfFORMES CURRICULAIRES PAR LOAPPROCHE PAR COMPfTENCES EN AFRIQUE

mune mise en cohZrence de tous les modes de promotion et de centétion
scolaire avec IOAPC ; la cohZrence entre le curriculum et les examens dans les
diffZrent segments de I0Zducation ;

mdes moyens pour assurer la mesure et le suivi de |OZvaluation.

Le devenir des rZformes

Les forces et les faiblesses des rZformes doivent stre pensZes selon un raisonnement
paradoxal, les forces pouvant aussi tre sources de faiblesses.

Ainsi, une compZtence est a priori dOun niveau de complexitZ supZrieur " la trans-
mission de connaissances mais si on ne dispose pas de professionnels bien formZs
pour installer les compZtences, les rZsultats peuvent «tre finalement moins bons que
dans une approche strictement transmissive.

Tous les pays ZtudiZs sont animZs dOune forte volontZ dOamZliorer le systeme
Zducatif mais les conditions minimales pour assurer IOenseignement ne sont pas
toujours remplies. Cette volontZ dOamZlioration est accompagnZe dOenjeux de pouvoir
qui limitent la cohZrence du pilotage ou des objectifs. Un des problemes majeurs
est sans doute le caractere partiel des dispositifs dOZvaluation et leur manque de
cohZrence, avec la rZforme et dans une perspective globale.

LOassistance technique mise ~ disposition des gouvernements nationaux dans le cadre
des rZformes curriculaires est nZcessaire mais elle provoque aussi des effets pervers.

Les financements apportZs pour laZforme ne permettent pas, du fait de leur
multiplicitZ, de leur Zmiettement, de leur juxtaposition et du manque de transpa-
rence dans la gestion gouvernementale, dOanticiper totalement le pilotage de la
rZforme et de IOassumer.

Les avancZes pZdagogiques sont fortes mais le poids des habitudes, notamment
en lien avec la PPO, I0est tout autant et il nOest pas assez pris en compte pour
amorcer |OZvolution des pratiques.

Les outils didactiques sont marquZs par une forte ambition mais ils ne sont
pas toujours disponibles ou utilisZs.

Des formations nombreuses et cozteuses ont ZtZ mises en place, mais elles ont
peu touchZ les enseignants eux-memes et nOont pas ZtZ suivies dDaccompagnement
sur le terrain, fonctionnant trop souvent sur un modele de prescriptions top down
et de dZperdition dans des processus en cascade. Globalement, |Qattention tres
forte portZe au niveau central et le souci de la hiZrarchie verticale ont laissZ trop
peu de place au local et ~ un dZveloppement plus horizontal.

LOAPC est en quelque sorte devenuemgthe normatif qui attire de nombreux
pays sans tre toujours bien comprise et surtout, sans que soit assurZ un souci de
contextualisation sociale et culturelle.
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Ouvertures possibles

Relation compZtences et savoir

Cette relation est dZlicate car les compZtences sont multiples - compZtences trans-
versales, disciplinaires, de vie -, et dZfinies comme savoir agir, voire comme savoir
agir rZflZchi, ce qui se distingue tres difficilement de notions proches comme celle
de savoir faire.

Quelle est la signification thZorique de la notion de compZtence : sOagit-il dOune
nouvelle maniere de dZsigner I0intelligence, en tant quQintelligence en acte, dans une
situation dZterminZe ? Il nOy a pas de cohZrence dans ce qui est appelZ APC : mais
qui peut IZgitimer ce quOest ou non IOAPC ? On sait combien le relativisme IOemporte
dans le domaine pZdagogique et combien chacun se satisfait du flou derriere lequel
il peut se retrancher. On peut, ~ travers |0idZe de compZtence, mettre IOaccent sur
dbautres manieres de penser le lien entre apprentissage et enseignement, en conti-
nuant "~ enseigner des disciplines par rapport ~ une ZpistZmologie des savoirs
scolaires. On peut, par rapport aux savoirs, enseigner les mathZmatiques en pensant
quelles relevent dOune rZalitZ qudil convient de dZcrypter ~ partir du rZel ou on peut
les enseigner comme une construction humaine, qui a une histoire.

Le sens des apprentissages " travers IOAPC

Il est entendu que le sens advient " travers IDAPC, dans la mesure o les situations
que IOon propose aux Zleves sont proches de leur vie quotidienne. Le lien entre
aujourd®hui et aujourdOhui et entre aujourdOhui et demain, " travers la notion de
projet, est dZfini comme dZclencheur dOun intZret. On peut aussi considZrer que cOest

le lien entre aujourdOhui et hier qui peut stre rZvZlateur de sens. Comprendre que

les savoirs enseignZs "~ |O0Zcole ont une histoire, qubils sOenracinent dans la filiation
de I&humanitZ qui les a crZZs, cOest aussi donner du sens au savoir autrement quOen
pensant en termes de contextualisation significative.

La question de IOexpertise

On peut aborder ces rZformes avec un regard sociologico-anthropologique. La
notion de norme pratique est utilisZe par un certain nombre dOZquipes de recherches
travaillant sur les contextes africains. Cela pourrait permettre dOanalyser le compor-
tement des acteurs. Il serait important dOobserver le comportement des acteurs dOun
point de vue qui ne soit pas uniquement pZdagogique ou sociologique mais aussi
anthropologique. On fait parfois appel ~ des experts non pas pour quQils rZpondent *
des questions mais pour quOils se substituent en totalitZ * la responsabilitZ des pays
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et que leur soit dZvolue une rZforme par le simple fait de IOexpertise. Or chacun,
en sOestimant expert, a conscience qudil sOautoproclame expert, dans la mesure oe
|Oexpertise ne donne lieu ~ aucun dipl™me, mais est reconnue "~ un moment dZterminZ
par rapport ~ une situation particuliere. Il faut discuter la place de IOexpertise et de
IGexpert pour laisser les pays stre responsables des rZformes quQils mettent en place.
Sans doute devrait-on veiller ~ faire exister en Afrique un pool dOexperts attentifs
une moindre dZpendance des pays face ~ IOexpertise internationale.

La question de la gouvernance

Souvent, lors des Ztats gZnZraux, on convoque |Oensemble de la sociZtZ civile, mais
elle se trouve ensduite tres peu associZe "~ la rZforme. Il importe de faire coexister,

en garantissant la continuitZ des responsabilitZs et des autoritZs, les mZcanismes
top down et bottom up de gouvernance, afin de sOassurer dOune implication des
acteurs tout au long des rZformes.

Recommandations
A |OZgard des pays

Donner des recommandations gZnZrales est dZlicat et difficile : les cinq pays ZtudiZs
Ztaient sensiblement diffZrents dans leur mise en fuvre de IOAPC et on a bien vu qudil
nOexiste pas une mais des APC et des modalitZs de mise en Tuvre variables de IODAPC dans
les classes, pour autant que cette mise en Tuvre soit attestZe. COest pourtant par rapport

" des contextes nationaux et ~ des parametres tres complexes quOon peut donner des
recommandations mais il y a cependant des ZIZments qui nous sont apparus communs.

Quelques principes fondamentaux
On peut dZfinir quelques principes gZnZraux par rapport ~ la mise en luvre des
rZformes Zducatives :
mune rZforme ne se dZcrete pas, elle se dZploie et Zvolue au fur et ~ mesure de
son impact sur le systeme ;
mles pratiques |mplantZes ne correspondent jamais aux pratiques prescrites ;
mun curriculum ne sOapplique jamais : il se crZe avec les acteurs et se recrZe, au
quotidien, dans la classe ;
mrevenir en arriere nOest jamais possible, mais Zvoluer |Qest, car une rZforme est
un processus qui sOajuste et se contextualise.

Des leviers pour agir
Il existe cependant un certain nombre de leviers sur lesquels on peut jouer :
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mau niveau de la formation : par une adaptation de la formation initiale en
intZgrant une formation ~ IOAPC, ce qui permet de faire exister la rZforme dans
les classes " travers les jeunes enseignants par rapport " leurs collegues qui vivent
sur leurs habitus antZrieurs ; par une mise en cohZrence entre formation initiale
et formation continue ; par un isomorphisme entre la formation et la pZdagogie
visZe par IOAPC ; par un dZveloppement de I0accompagnement des acteurs au
niveau local et le recours plus frZquent ~ des Zchanges dOexpZriences ;

mau niveau de la communication : par un travail de rZ@xion et de communication
sur le sens de la rZforme et sur IQarticulation entre les diffZrents niveaux, vertical
et horizontal, les structures et les acteurs ; par une implication des acteurs et une
reddition de comptes sur les effets et les rZsultats de la rZforme ;

mau niveau des outils pZdagogiques : par une attention particuliere portZe " la
production et la mise " disposition des outils pZdagogiques de qualitZ, sans
lesquels les changements de pratique sont fragilisZs ;

mau niveau budgZtaire : par une politique de rancement plus C propre E pour que
les responsables du systsme Zducatif sDapproprient le processus et IOensemble de ses
implications, avec une transparence plus grande de la cha’ne desdncements ;

mau niveau de IOZvaluation : par une mise en cohZrence du systeme dOexamens,
qui sont une arme essentielle du politique pour faire Zvoluer le systeme ; par
la mise en place dOun systeme dOZvaluation des rZsultats, " la fois quantitatif et
qualitatif, cohZrent par rapport ~ la rZforme ;

mau niveau de IOorganisation du systeme Zducatif : par une articulation * penser
entre le primaire et le secondaire. Comment mettre en fuvre une rZforme dans
le primaire sans penser ses retombZes sur le secondaire ?

A 10Zgard des bailleurs

A la lumiere des analyses et des conclusions apportZes dans ce rapport final, il est
possible de proposer aux bailleurs de fonds une grille dOindicateurs dont la fonction
est double :
manalyser la demande Zcrite de kancement dOune action ~ mener dans 10Zdu-
cation de base.
mprZparer les questions ~ poser au demandeur (autoritZs ministZrielles
concernZes) en complZment de IOanalyse Zcrite de la demande.
lls esperent ainsi voir leurs engagements financiers satisfaire davantage aux
criteres de pertinence, de cohZrence, dQefficacitZ, dOefficience, dOimpact, de viabilitZ,

11. Le terme habitus a ZtZ popularisZ en France par Pierre Bourdieu, il peut stre dZfini comme C un systsme de dispositions
rZglZes E qui nous pousse " agir comme nous le faisons. Cet habitus est acquis par IOensemble des expZriences incorporZes et
des acquis sociaux intZgrZs au cours dOune vie.
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critres permettant dOapprZcier 10implantation dOune rZforme et contribuer ainsi
une Zducation de qualitZ pour tous (Dakar "###).
Les sept criteres sont :

C!': La pertinence des intentions
Se poser la question de la pertinence, cOest se poser la question C Est-ce que je ne
me trompe pasE E de demande, de besoins " satisfaire, de valeurs sous-jacentes,
dOenjeux politiques, sociaux, Zducatifs, ZpistZmologiques, etc. ? Derriere une demande
peuvent se cacher des attentes bien diffZrentes selon les acteurs, comme le montre
le rapport : positionnement des personnes ou de certaines instances en lien avec les
autres ; attrait des per diem ; attrait pour une mode pZdagogique ; pressions externes
de bailleurs de fonds, de bureaux dOexpertise, etc. La pertinence suppose que 1Oon
nOoublie pas que IOZIsve est la norme ultime des actions (quelle est la plus-value pour
lui ?) et que ce sont les acteurs de terrain qui auront ~ implanter au quotidien les
actions ~ mener pour obtenir une plus-value chez leurs Zleves.

Les indicateurs

mComment peut se rZsumer la demande ?

mComment la demande se traduit-elle en rZsultats attendus sur le terrain ?

mQuelles connaissances le demandeur a-t-il de son systeme Zducatif ?

m Existe-t-il des rapports dOZvaluation sur lesquels fonder la demande ?

mQuOest-ce qui a poussZ le demandeur " faire une telle demande ?

mQui (personnes ou institutions, internes ou externes) fait C pression E pour que

la demande soit adressZe et satisfaite ?

mQuels sont les intZrets des personnes ou instances qui appuient la demande ?

mRisquent-ils de rentrer en confi ?

mLOintZret des Zleves et celui des enseignants sont-ils pris en compte dans la

demande ?
mE (indicateurs complZmentaires Zventuels)

C" : La conscience des implications sur les diffZrents niveaux et dimensions du
systeme Zducatif

Se poser la question des implications " diffZrents niveaux du systeme, cOest adopter
une dZmarche systZmique : toute action sur un ZIZment du systeme "~ des rZpercus-
sions sur les autres, voire sur le systeme dans sa globalitZ. Le rapport mentionne de
nombreux exemples dOimpacts qui nOont pas ZtZ ou trop peu pris en considZration
par les pays, comme par exemple : la formation initiale continue " former dans une
approche diffZrente de celle prescrite dans la rZforme curriculaire ; les examens et
concours nationaux coneoivent des Zpreuves incohZrentes avec la rZforme ; le niveau
des Ztablissements est nZgligZ ; IOaccompagnement de la rZforme sur le terrain a ZtZ
oublizZ, etc.
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Les indicateurs

mQuelles sont les dimensions explicitement touchZes par la demande (conception,
communication, production dQoutils didactiques, formation, pilotage, accom-
pagnement, Zvaluation, etc.) ?

mQuelles sont les implications ~ prZvoir pour dDautres dimensions que celles
mentionnZes par la demande ?

mQuels sont les niveaux (central, ngionaI, local ; et pour chaque niveau, 1&ins-
tance ou les instances concernZes) impliquZs explicitement par la demande ?

mQuelles sont les implications ~ prZvoir pour dDautres niveaux que ceux
mentionnZs par la demande ?

mLOabsence de prise en considZration de certaines dimensions ou niveaux risque-
t-elle ~ terme de nuire gravement ~ |QefbacitZ du projet (non atteinte des
rZsultats attendus) ?

C# : La cohZrence des actions mentionnZes dans la demande
Dans les systemes Zducatifs, il existe toujours des rZsistances au changement, quelle
que soit sa pertinence. On assiste aussi frZquemment ~ des rZinterprZtations et des
dZtournements du sens donnZ initialement au changement, en fonction des cultures
inculquZes par les rZformes prZcZdentes ou des avantages que |Qon peut en retirer.
Le prZsent rapport signale quelques exemples : assimilation abusive de IDAPC au seul
travail en groupe ; confusion entre IODAPC et dDautres rZformes en cours (au Mali, par
exemple) ; comprZhension du concept de situation-probleme rZduite aux seules
situations utilitaristes de la vie courante ; limitation de IOapprentissage de la mobili-
sation des ressources " la semaine dOintZgration, etc. Notons que la cohZrence et la
cohZsion sont intimement liZes tant au niveau vertical quOhorizontal et supposent le
respect de certaines C mZtarsgles E comme celles de rZpZtition, de progression, de
non-contradiction, de relation et de complZtude globale.
Les indicateurs :
mLOesprit et le sens de la rZforme envisagZe et des actions prZvues sont-ils ou
seront-ils compris de la meme fason par les diffZrents acteurs concernZs (" tous
les niveaux et dans les diffZrentes instances) ou, au contraire, faut-il craindre
des dZperditions/dZformations du sens ?
mLes actions envisagZes sont-elles isomorphes (meme contenu et meme format)
entre les diffZrents niveaux et instances concernZs par la demande ?
mQuelles sont les garanties donnZes aique les actions conduites par les diffZrentes
instances ne soient pas simplement juxtaposZes, mais concertZes et coordonnZes ?
mLa planibcation des actions dans le temps est-elle cohZrente ?
mLes actions envisagZes sont-elles coneues de telle fason quOelles permettent de
transformer dans le sens attendu les pratiques des acteurs de terrain ?
mE (indicateurs complZmentaires Zventuels).
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C$ : LOutilisation efficiente prZsumZe des ressources financieres, matZrielles et
logistiques (cozts)
Dans les systemes Zducatifs africains ZtudiZs, il a ZtZ difficile dOavoir une idZe claire
des diffZrentes sources de financement, des multiples formes de coZts et de 10uti-
lisation des ressources financieres, matZrielles et logistiques mobilisZes pour les
actions entreprises. Bien plus, le rapport et dDautres Ztudes citZes mettent en Zvidence
IGimportance des budgets consacrZs aux per diem, qui entretiennent une certaine
culture de la corruption et ont pour consZquence de rZduire ~ une part infime les
ressources consacrZes aux actions locales. Or, le rapport montre que |0efficacitZ des
actions envisagZes dZpend principalement des changements de pratiques rZalisZs sur
le terrain. Maximiser les ressources rZellement affectZes et utilisZes pour les actions
de terrain est donc une prioritZ de IOanalyse des demandes de financement.
Les indicateurs :
mLes ressources Bancisres, matZrielles et logistiques ont-elles ZtZ mentionnZes
de faeon sufbsamment prZcise par dimension concernZe (conception, commu-
nication, production dOoutils didactiques, formation, pilotage, accompa-
gnement, Zvaluation, etc.) ?
mUne distinction a-t-elle ZtZ faite entre les coZts non rZcurrents (liZs ~ IQimplan-
tation des nouvelles actions) et les cozts rZcurrents (frais ~ assumer au-del” de
la phase de mise en place) ?
mQuelles sont les sources defncement envisagZes ou " envisager (bailleur
qui on adresse cette demande, budget national, autres bailleurs) ?
mLe demandeur (autoritZs nationales) tZmoigne-t-il de son engagement " travers
les ressources quOil est pret * consacrer aux actions envisagZes ?
mLOallocation des ressources pourra-t-elle stre dZbloquZe en temps voulu et de
fason cohZrente entre les diffZrentes sources ?
mQuels sont C les risques dOZvaporation E des ressources pour des usages
personnels ou institutionnels non en rapport avec les actions envisagZes et les
rZsultats ~ obtenir ? Et quelles sont les prZcautions prises contre les dZrives
possibles ?
mEn dernier ressort, quelle est la proportion des ressources consacrZe aux actions
locales ?
mE (indicateurs complZmentaires Zventuels).

C% : LOexploitation du potentiel de ressources humaines

La finalitZ recherchZe ~ moyen ou long terme est de voir le systeme Zducatif
fonctionner efficacement de faeon suffisamment autonome. Le rapport montre
quOil existe des expertises nationales (en Tunisie, par exemple) ou que |Qassistance
technique a pu gZnZrer des expertises nationales auxquelles dDautres pays recourent
(le cas du Gabon ou du SZnZgal, par exemple). Le rapport montre aussi les dangers
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dOune trop grande dZpendance vis-"-vis de IQexpertise extZrieure et les mZfaits de
IGintervention non concertZe dOexpertises externes juxtaposZes ou successives. Le
rapport montre Zgalement que |QefficacitZ des actions repose en grande partie sur
I©engagement constant dOinstances et de responsables dZfinis qui portent le projet.
Les indicateurs :
mPour chacune des dimensions envisagZes dans le projet et~ chaque niveau du
systeme Zducatif, peut-on tabler sur des instances et des personnes pretes
sOengager rZellement dans les actions envisagZes ou susceptibles de 1Qstre ?
mPour chacune des dimensions envisagZes dans le projet et ~ chaque niveau du
systeme Zducatif, conna’t-on le degrZ dOexpertise nationale avZrZe des instances
et personnes " impliquer dans les actions envisagZes ?
mQuelle est la part dOexpertise nationale complZmentaire "~ former pour la
rZussite des actions ?
mCette formation complZmentaire peut-elle otre assurZe par des experts
nationaux ou faut-il envisager une assistance technique internationale ?
mQuOest-ce qui est envisagZ pour ne pas crZer une dZpendance inadZquate et
inefbciente ~ terme par rapport " IOexpertise externe ?
mE (indicateurs complZmentaires Zventuels).

C& : LOexistence dOune structure institutionnelle et opZrationnelle de pilotage
efficace
LOexistence dOune structure institutionnelle et opZrationnelle de pilotage est une des
recommandations fortes du prZsent rapport. Sans une telle structure, au niveau
national et aux niveaux opZrationnels des actions ~ mener, il y a un risque de manque
de cohZrence, de dZrives et dOune absence dOimplantation rZelle sur le terrain. Le rapport
montre aussi que [OamZlioration de la vitesse et de IQefficacitZ de la communication
(dans les deux sens) est un souci majeur. Ce nOest pas seulement vrai pour la diffusion
des prescriptions et des outils pZdagogiques, mais aussi pour la fason dont les prescrip-
tions sont comprises par les acteurs de terrain, la fason dOutiliser les outils diffusZs, les
besoins de formation et dDaccompagnement, les Zchanges dOexpZriences, etc.
Les indicateurs :
mEst-il prZvu de mettre en place un comitZ de pilotage stratZgique de pilotage
au niveau national ?
mEst-il prZvu, ~ chacun des autres niveaux concernZs (rZgional et local), un
comitZ opZrationnel ?
mCes comitZs sont-ils ou seront-ils composZs des personnes qui, par leur position
statutaire, leur compZtence ou leur autoritZ morale, sont les mieux ~ meme
de piloter proactivement les actions envisagZes et ont ou auront IOappui des
autoritZs au plus haut niveau ?
mCes comitZs pourront-ils sOappuyer sur un groupe technique restreint qui
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prZpare leurs rZunions en leur fournissant les informations nZcessaires ~ la
prise de dZcision ?

mUne stratZgie de communication " la fois horizontale (entre les instances dOun
meme niveau) et verticale (entre les diffZrentes niveaux et cela, non seulement
du national au local, mais aussi du local au national) a-t-elle ZtZ prZvue ?

mNe faut-il pas prZvoir des outils de communication qui permettent une
communication plus rapide et effcace (notamment par IQutilisation des TIC -
Technologies de IQinformation et de la communication) ?

mE (indicateurs complZmentaires Zventuels).

C': La viabilitZ
Le dZveloppement de tout systeme Zducatif sOinscrit dans la durZe. La comparaison
des Zvaluations nationales montre que ce sont les pays qui ont inscrit leurs actions
dans la durZe et ont eu le souci du local qui ont obtenu les meilleurs rZsultats.
LOexpZrience montre aussi que les bailleurs de fonds rentabilisent davantage leur
investissement Iorsqu()ils inscrivent leur appui dans la durZe, par des investisse-
ments coordonnZs et non juxtaposZs ce qui leur permet de prendre appw sur des
personnes dont ils ont pu apprZcier IOengagement, IOexpertise et la fiabilitZ.
Les indicateurs :
mLa demande a-t-elle prZvu comment les actions seront prolongZes lorsque le
Pnancement du projet arrivera ~ terme ?
mA-t-elle prZvu les mancements rZcurrents impliquZs par le prolongement des
actions entreprises ?
mA-t-elle prZvu les changements institutionnels requis par la mise en place des
actions ~ entreprendre ?
mPeut-on assurer que dans les diffZrentes instances concernZes et aux diffZrents
niveaux IQexpertise acquise et requise restera en place le temps nZcessaire " une

releve ?

mLes actions menZes toucheront-elles sufamment les pratiques des acteurs
locaux ?

mLa demande de Ipancement a-t-elle envisagZ une Zvaluation des rZsultats des
actions ?

mE (indicateurs complZmentaires Zventuels).

Discussion
Paul Joseph Gnavfiaistere de I16Zducation nationale et de IQinstruction civique, Gabon.

Le Gabon sQOest lancZ depuis plus de dix ans dans une rZforme curriculaire par
IOAPC. Le regard portZ par cette Ztude est pour nous important pour Zvaluer et

28



INTRODUCTION

rZorienter notre action. Nous entrons progressivement dans la culture de 10Zva-
luation. Nous avions aussi bZnZficiZ dOune revue par les pairs, dans le cadre de
IOADEA (Association pour le dZveloppement de IOZducation en Afrique), qui avait
identifiZ les leviers sur lesquels nous devions agir par rapport ~ des interroga-
tions que nous-memes nous Ztions faites. La question de la rZforme curriculaire
et de IO0Zducation en gZnZral est une question complexe, quil faut interroger sur
un plan systZmique en agissant sur plusieurs leviers en fonction de nombreuses
contraintes. Il est important dOen prendre conscience. Nous rencontrons au Gabon
des difficultZs sur le plan de la formation, de IOaccompagnement sur le terrain,
ainsi que par rapport aux infrastructures pour accueillir la plZthore dOZleves.

Fatoumata MareBareau rZgional de IOUnesco en Afrique (BREDA)

Nous travaillons actuellement avec les pays sur le principe dOune Zducation de base
de neuf " dix ans pour aller vers une vision Ztendue de I©6Zducation de base, avec un
curriculum coneu comme un continuum dont un des objectifs est de donner aux
Zlsves des rudiments dOentrepreneurship et la capacitZ ~ opZrer des choix. Un certain
nombre de pays se sont portZs volontaires pour une expZrience pilote. Le point
dOentrZe de cette politique a ZtZ le curriculum. La plupart des pays dOAfrique franco-
phone ont optZ pour IOAPC. Or, les acteurs principaux des systemes Zducatifs ont
paru tres peu informZs sur ce quOest IDAPC. Les politiques 10Ztaient sans doute, mais
les enseignants, les syndicats, la sociZtZ civile nOZtaient pas au courant. Aujourd®hui,
nous nous interrogeons pour savoir sOil doit y avoir un standard pour tous les pays

ou sOil faut intervenir au cas par cas. QuOen est-il du choix dOune Zducation de base
de neuf " dix ans ? Comment aider les pays "~ mettre en luvre cette politique ?

Franeois Houednspecteur de IOenseignement primaire, BZnin

Je remercie les experts et les bailleurs pour IOobjectivitZ de leur rZflexion. Quand on
parle de IOAPC, on sOattend " une hypocrisie pZdagoglque Mais sOil est possible de
percevoir les choses avec la distance dont vous avez th0|gnZ comment se fait-il que,
dans nos pays, IODAPC soit coneue comme un mythe ? Il a ZtZ dit que revenir en arriere
nOZtait pas possible, mais comment Zvoluer ?

Bernadette Sanblinistere de I0enseignement de base, Burkina Faso

Le Burkina cherche ~ mettre en place IDAPC. Mais de nombreuses questions sont
en suspens : comment peut-on partir des pratiques des enseignants pour b%otir la
rZforme, comme cela a ZtZ prZconisZ ? Comment articuler cela avec notre travail
en laboratoire sur la rZforme que nous allons proposer ? Par rapport ~ la commu-
nication, quels sont les ZIZments clZs dOune bonne communication ~ IQintention des
enseignants ? Quels sont les niveaux qui peuvent stre concernZs par la rZforme ?
Nous voulons mettre en place un enseignement de base allant du prZscolaire au post
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primaire en incluant le premier niveau du secondaire : tous les niveaux peuvent-ils
otre concernZs par la rZforme APC ? Au Burkina Faso, de nombreuses classes sont
multigrades. Comment met-on en place IOAPC dans ce type de contexte ?

Jean-Marie de KetelgiyersitZ de Louvain, Belgique

La durZe de IOenseignement de base, y compris en Europe, est consue autour de neuf
ans, au-del” du prZscolaire. Dans les pays dOAfrique subsaharienne, les enfants
quittent souvent vite les systemes Zducatifs, beaucoup apres le primaire, parfois
avant. Un certain nombre ne peuvent aller au collsge pour des questions de disponi-
bilitZ, de proximitZ. Et par ailleurs, le college est trop exclusivement construit pour
les rares Zlsves qui iront au lycZe plut™t que pour la majoritZ des Zleves qui quitteront
IOZcole aprss le collsge et devront stre des C entrepreneurs E, pour reprendre la termi-
nologie de Mme Marega, en ce sens quOils vont construire leur propre devenir profes-
sionnel et social " la sortie de 10Zcole. Il est cependant difficile de raisonner dans cette
optique, comme 10a montrZ le rapport de Claude THZloar le college est carac-
tZrisZ, comme le lycZe, par des cloisonnements disciplinaires tres importants. Il est
ainsi difficile de mettre en place pendant neuf ans un curriculum et des pratiques qui
orientent vers un entrepreneurship qui, sous certains aspects, est proche de IOAPC.

Roger-Franeois Gauttiepection gZnZrale de IOadministration de I0Zducation nationale e
recherche, France

La rZfZrence dOune Zducation de base " neuf-dix ans tend " «tre reconnue partout. Dans

les pays o- elle a ZtZ rZalisZe de la maniere la plus ZquilibrZe, dans les pays scandinaves
par exemple, elle a des effets en termes dOefficacitZ et dOZquitZ. Aujourd®hui, on ne peu
plus penser IOZcole par rapport au savoir lire, Zcrire, compter, car il faut dZsormais aller
jusqud™ mettre les Zleves en capacitZ dOassumer les choix dont parlait Mme Marega.
La question posZe est finalement : pour construire cette Zducation de base ~ 10 ans,
est-ce que 10outil APC me suffit 2 MOapporte-t-il des ZIZments conceptuels et pratiques
qui me permettent dOavancer ? Je ne crois pas. LOexpression C approche par compZ-
tences E renvoie ~ des concepts C mous E. QuOentend-on par approche ? Si la notion de
compZtence est plus construite, si on la met au centre, nQy a-t-il pas des situations o+

on risque de ne pas etre tres au clair sur dOautres attendus, notamment en termes de
savoirs ? Il me semble important de retenir certains des apports de IOAPC, mais on ne
peut pas construire une Zducation de base "~ dix ans si on ne va pas plus loin dans la
dZfinition des acquis des Zleves attendus " la fin des apprentissages. On ne peut pas

se contenter dOavoir une modalitZ pZdagogique, il est important de dZfinir un objectif
dOapprentissage. Tout ceci est tres difficile mais indispensable.

12. ThZlot Claude (dir.) (2004)Pour la rZussite de tous les Zlsves : Rapport de la Commission du dZbat national sur [Oavenir de IBEds)e,
La documentation franeaise. Document disponible en ligne : http:/lesrapports.ladocumentationfrancaise.fr/BRP/044000483/0000.pd
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Michel Devel&piversitZ de Lyon 2, France

A partir de quand et comment penser la discontinuitZ dans une scolaritZ ? Si IDAPC,
indZpendamment dOstre une pZdagogie, cOest-"-dire une thZorie de la pratique, est
16idZe qulil est possible de penser les apprentissages, quelles que soient les connais-
sances en jeu, - alors que IOenseignement du second degrZ est en effet structurZ autour
des disciplines -, en termes de savoir agir rZflZchi, en termes de pouvoir comprendre
pourquoi je fais ce que je fais, alors on peut dire que ce qui est appelZ C compZtence E
ne releve pas dOun niveau dOenseignement dZterminZ. Mais il est clair que plus on
pense |OavancZe dans le cursus scolaire, plus on se trouve confrontZ aux spZcialisa-
tions disciplinaires, "~ une confrontation entre compZtences transversales et compZ-
tences disciplinaires. Au QuZbec, quand un superviseur entre dans une classe, il
commence par sQinterroger sur les compZtences transversales que IOenseignant cherche
"~ dZvelopper : dans une classe de mathZmatiques, il sOinterroge pour savoir si cOest
IGesprit critique qui est important, IOautonomie, la socialisation ? Quda fait IOensei-
gnant pour dZvelopper ces compZtences ? Ce tamisage Ztant fait, il lui reste " en faire

un second par rapport " la discipline enseignZe et aux compZtences disciplinaires que
doivent sOapproprier les Zlsves. Si, au niveau de IOenseignement du second degrZ, on
ne se rZfZrait pas seulement ~ des compZtences disciplinaires et si on insistait plus,
au niveau du primaire, sur la complZmentaritZ entre compZtences transversales et
compZtences disciplinaires, alors on pourrait peut-tre penser la notion de compZ-
tence comme transversale par rapport " la totalitZ de la scolaritZ, ainsi quQelle est
largement usitZe dans IOenseignement professionnel.

Franeoise CraSpnservatoire national des arts et mZtiers, France

Un retour en arriere est-il possible ? On peut retravailler certaines choses, on peut

les ajuster, on ne peut pas faire comme si elles nOavaient pas eu lieu. COest aussi ce
qui pose probleme dans la mise en Tuvre de IOAPC : le passage de la PPO "~ IOAPC
nOa jamais ZtZ vZritablement pensZ, ce qui fait que les enseignants bricolent avec les
pratiques dont ils sont les plus sZrs et les injonctions nouvelles. On ne peut donc pas
revenir en arriere mais on peut reprendre certains aspects et sOappuyer sur ce qui
existe. Les Ztudes ont bien montrZ qu®un des problsmes rencontrZs par les systemes
Ztait le millefeuille de rZformes, sans articulation entre elles.

Jean-Marie de Ketele

Il'y a deux tendances possibles : on fait une rZvolution pour tout changer, et cela peut
conduire ~ des retours en arriere tres violents, ou bien on fonctionne par Zvolution
continue. La PPO Ztait un progres tres net par rapport ~ la simple transmission de
connaissances. Il en de meme avec la notion de compZtence. Apres celle-ci, qui dZfinit
un autre niveau de connaissance, il y aura encore dOautres Zvolutions. Profitons des
acquis et des leviers pour faire Zvoluer le systeme.
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Michel Develay

On ne peut pas aborder les rZformes curriculaires seulement par rapport " la notion
dOefficacitZ mais aussi par rapport ~ des questions Zthiques. La PPO et IDAPC doivent
stre analysZes en termes de performances au sens cognitif du terme, mais elles
doivent aussi stre analysZes en termes dOZthique. Les PPO ou pZdagogies de ma’trise
peuvent stre extremement efficaces pour sOapproprier des contenus. Ce qui est en jeu,
cOest aussi la place qudon laisse " IQindividu. Au clur de IOAPC, il y a le statut de 10Zlsve
qui est positionnZ au ciur des apprentissages.

Yves LenditniversitZ de Sherbrooke, Canada

Comment partir des pratiques pour mettre en Tuvre une rZforme ? COest une question
fondamentale qui se pose partout. On sait aujourdOhui que le discours et IQinjonction
ne fonctionnent pas. On a beau dire aux enseignants ce quQil faut faire, ils le font pas
pour autant. COest le cas des enseignants mais aussi, plus gZnZralement, des adultes,
dans quelque situation que ce soit. Partir des pratiques veut dire essentiellement
deux choses : dOabord, il faut connatre les pratiques rZelles des enseignants dans les
situations quotidiennes de classe, ce qui est loin dOstre simple car les pratiques sont
complexes, multi rZfZrencZes, multidimensionnelles, contextualisZes, ponctuelles et
changeantes. Mais on peut postuler que IOanalyse des pratiques permet de dZgager des
invariants chez IQenseignant, invariants qui different selon le niveau dOenseignement.
Il'y a une certaine rationalitZ dans ces pratiques : quelles sont les intentions visZes
par les enseignants, non pas en termes dOobjectifs, mais en termes de curriculum ?
LOintention doit pouvoir stre ZnoncZe par I0enseignant ~ partir de ce quil fait et elle
doit «tre repZrable par IOobservation de sa pratique dans la classe. LOintention est liZe
" la reprZsentation ZpistZmologique du rapport au savoir. La manisre dont un ensei-
gnant coneoit le savoir influence sa manisre dOenseigner. Pourquoi changerait-il sa
pratique sOil est convaincu, pour mille raisons, que cette fason est la bonne ? Donc,
deuxieme point, le travail ~ partir des pratiques doit crZer un dZsZquilibre et conduire

" une C rZZquilibration majorZe E, selon les termes de Jean Piaget. Pour faire cela, il
faut travailler sur des rZfZrents cognitifs, en partant de ce quOun enseignant fait pour
dZgager la logique de ses processus dOenseignement, en montrer les limites et Zclairer
les potentialitZs dOune autre logique quOil pourrait adopter. Il faut passer dOune
logigue du savoir comme fin ~ une logique du savoir comme outil indispensable pour
agir, pour comprendre le monde et avoir prise sur lui. Quelles sont les modalitZs dOun
tel travail ? Au Canada, on rZflZchit au positionnement de C passeurs E, enseignants
identifiZs comme ZIZments dZclencheurs au sein de chaque Zcole, capables de rallier
leurs collegues, dans une intervention entre pairs, horizontale, mais valorisZe et
appuyZe par un soutien et une rZgulation verticaux.



CURRICULA ET SAVOIR

LE SAVOIR DE LA DIAGONALE

SOULEYMANE BACHIR DIAGNEQLUMBIA UNIVERSITY

La question du statut des savoirs est dOabord celle de leur lieu. Demander si les
savoirs ont un lieu et si oui, lequel, conduit ~ se donner deux tableaux contrastZs
que je vais exposer dans un premier temps de cette rZflexion. Il sOagit, je le prZcise,
de prZsenter des situations-limites pour nous permettre de clarifier la signification
dOune expression - bien Znigmatique lorsquon y rZflZchit - commepassagelOune
pZdagogie de transmission "~ une approche par compZtences fasse-t-orcomme on
seconvertit ?

Premier tableau : I0Zcole est le lieu du savoir

Regardons un premier tableau, tel qudil na’t de la rZponse positive ~ la question : oui,
les savoirs ont un lieu et ce lieu, cOest IOZcole.

Dans un tel tableau, la fonction dupZdagoguest de conduire |Qapprenant jusqu®”
ce lieu et jusquOau moment o- il le remet entre les mains du ma’tre qui alors prend le
relais, puisquOil est justement celui ~ qui il fausOen remettygour la transmission des
savoirs. On le voit : ma’tre et pZdagogue remplissent, en succession, des fonctions qui
sont diffZrentes et sZparZes (on se souviendra que le pZdagogue, en Grece ancienne,
Ztymologiquement celui qui conduit |Qenfant, Ztait IOesclave prZposZ " la conduite
~ et depuis 10Zcole et non IOenseignant que ce mot dZsignera ensuite). Comme sont
sZparZs aussi IQespace de la vie, des prZoccupations et celui de |Qapprentissage des
savoirs qui, en gZnZral, se marque et sOisole par un mur dOenceinte qui le dZfinit et le
sanctuarise.

Au sein de cette enceinte, on communique dans une langue qui est celle de
IGenseignement et qui, donc, " ce titre, nOest la langue maternelle de personne. Il peut,
bien szr, y avoir une continuitZ plus ou moins grande avec I0idiome que IOapprenant
pratique ~ la maison, mais il nOen demeure pas moins que, tres vite, IOapprenant
est entra’nZ, ~ 1QintZrieur de cet espace, ~ proscrire certains usages de la langue
dont 16Zcole aura t™t fait de lui inculquer qudils sont incorrects, fautifs ou peut-stre
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simplement approximatifs. Il en dZcouvre aussi des usages, certains temps de conju-
gaison par exemple, que IOon ne rencontre vraiment que dans |Qespace scolaire. Bref,
on lui apprendra " se rZgler sur les livres et sur le ma”tre qui parle comme eux. Dans le
cas le plus extreme, il arrive que la langue de transmission des savoirs soit tout autre
que celles de IOespace de la vie au-del” du mur dOenceinte, rZel ou symbolique.

Les Zcoles en Afrique, pour des raisons historiques, sont en gZnZral dans cette
situation aujourd®hui. Dans des circonstances comme celles-I, il est demandZ que
ces langues restent "~ la porte, I" oe sQarrste aussi le pZdagogue, et pour les memes
raisons. Il sOagit, en effet, de ne pas interfZrer avec la transmission rZglZe des savoirs
dont dDabord celui, justement, dont dZpendent tous les autres : celui de la langue
dite savante, cOest-"-dire celle qui est faite pour les savoirs. DOailleurs, il est meme
prZfZrable que la maison puisse prolonger, pour ainsi dire, IOexistence dans IQunivers
de |®apprenant de cette langue de IOZcole et il est Ztabli que cette possibilitZ constitue,
en tant que premier capital culturel que la famille peut transmettre aux enfants, un
facteur dOinZgalitZ des chances face aux exigences scolaires.

Parce que 10Zcole est " elle-meme son propre contexte, il y aura une identitZ
fondamentale entre tous les espaces scolaires, meme lorsquOils se situent dans des
environnements socioculturels radicalement autres. On peut imaginer pourquoi,
selon la logique scolaire (qui peut donc aussi nQavoir rien ~ faire avec ce que 1Oon
conviendrait stre du C bon sens E), il est ainsi arrivZ que, dans toutes les Zcoles de ce
qui Ztait IOempire franeais, les Zleves aient appris, ~ la meme heure, ce qudil en Ztait de
la vie de C nos ancstres les Gaulois E. COZtait parce que ces Gaulois, en fait, nOZtaient
pas les ancstres des enfants en tant quQils vivent dans IQespace social qui entoure
I0Zcole, mais en tant quOils sont des apprenants soustraits ~ cet espace et partageant
ainsi, par-del” les distances qui les sZparent, le meme contexte scolaire interne : en
conquuence, selon le dZroulement du curriculum, ils sont, en effet, les descendants
des C Gaulois E, ces ancstres du moment et du lieu. lls pourront 1Oetre, une autre fois,
des Grecs, lorsque sera ZtudiZ, par exemple, C le siecle de PZricles E, ou des Egyptiens,
quand viendra le temps de la leson sur la civilisation pharaonique.

COest donc, justement, une question derriculum. Dans le premier tableau que
nous sommes en train de considZrer, le dZroulement dans le temps du curriculum
obZit ~ une logique, pour IOessentighterne aux connaissances qui se trouvent ainsi
encha’nZes, oe IOon passe dOun stade ~ un autre, selon un processus rythmZ par des
tests et autres examens de passage qui vZrifient leur acquisition. Une fois comprises
les Zquations du premier degrZ, on peut passer " celles du second degrZ, par exemple.
De manisre gZnZrale, le curriculum est ce qui articule entre eux des savoirs selon
un ordre de progression qui pourra parfaitement ignorer la manisre dont ils ont ZtZ
historiquement produits (la plupart des savoirs ne sont liZs ~ leur histoire effective
que par des adjectifs derriere lesquels les noms propres ainsi que les circonstances
qui ont prZsidZ " leur naissance se sont effacZs : coordonnZeartZsiennesalgsbres
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ou anneaux boolZen£) mais qui devra en revanche respecter ce que IOon conna’t
du dZveloppement cognitif des enfants. Ainsi, selon Piaget, il est inutile de forcer et
de vouloir inculquer ~ des enfants de moins de dix-onze ans la notion de structures
mathZmatico-logiques de groupe, dDalgsbre, ou ddanneaukE

Du tableau que je viens de dZcrire ~ grands traits, on conviendra qu®il correspond
" la dZfinition dOun enseignement destinZ " la transmission des savoirs, avec le
moins dOinterfZrence possible, une C content-oriented education E, selon IQexpression
consacrZe, meme en francophonie.

Second tableau : les savoirs sont sans lieu

ConsidZrons maintenant, en regard pour ainsi dire, le tableau que dessine une autre
rZponse " la question initiale et qui dirait que les savoirs nOont finalement pas de lieu
qui leur serait vraiment propre, I0Zcole ne faisant que rendre plus systZmatiques des
apprentissages de compZtences qui peuvent avoir lieu partout. On pourra meme, " la
limite, estimer alors que vouloir les circonscrire dans un espace en rupture avec celui

de la vie, des prZoccupations et des problsmes en rZponse " quoi les compZtences se
constituent, empeche, plut™t quOil ne favorise le dZveloppement des savoirs. COest la
notion qui est " la base de 10idZal qui sOest exprimZ dans IOexpression de C sociZtZ sans
Zcole E reprenant le titre fameux dOlvan lllighpour parler dOune Zcole qui serait sans

ce mur dOenceinte qui la sanctuarise, ouverte au contraire sur [Oespace de la vie, ne
faisant finalement quOun avec lui. Ainsi que IOZcrit Philippe Perrenoud, il sDagit C de
faire Zvoluer les finalitZs de 10Zcole pour mieux les adapter " la rZalitZ contemporaine,
dans le champ du travail, de la citoyennetZ ou de la vie quotidienne. )&

Il nOest bien sZr plus question ici de sZparer le ma’tre du pZdagogue en mettant la
fonction du second au service de celle du premier puisque, selon le meme Philippe
Perrenoud, |IOapproche par compZtences vise "~ effectuer le passage dOune C logique de
IGenseignement E des savoirs (fonction du ma’tre) ~ une C logique de IOentra’nement E
(au sens du coaching). De C jeu E scolaire quQils Ztaient, les savoirs deviennent des
C ressources E quQil est dans la mission de IOentra’neur de mettre IOZlsve en position de
mobiliser. Une telle mobilisation elle-meme nOa de sens et ne peut devenir effective
qu®en situation de probleme. COest la raison pour laquelle la situation rZelle dans
laquelle on agit est tout : vouloir inscrire les savoirs dans le seul contexte interne
~ 10Zcole nOest rien dDautre que les dZ-contextualiser. Perdre de vue que les savoirs

13. lllich Ivan (1971), Une sociZtZ sans ZcoleSeuil.

14. Perrenoud Philippe (2000), ¢ LOapproche par compZtences, une rZponse " IOZchec scolaire ? E, in RQRSIr au CollZgial.
Actes du Colloque de IOassociation quZbZcoise de pZdagogie collZgiale, MontrZal. Disponible en ligne : http:/Aww.unige.ch/
fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2000/2000_22.rtf.
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nOexistent paddaborgour ensuite trouver ~ sOappliquer dans les situations que crZe
le mouvement de la vie en gZnZral, professionnelle en particulier, cOest se tromper sur
leur statut et sur le fait quOils se constituemtans|Qapplication elle-meme et ce que la
situation requiert comme ressources ~ mobiliser. Dans ce cas, on le voit, les savoirs
scolaires ne sont quOun ZIZment qui entre dans la constitution de savoirs intZgrZs,
pratiques et opZratoires. Entra’ner ~ effectuer cette intZgration de ressources variZes
devient la t%oche du ma’tre-pZdagogue. LOinternet reprZsente ainsi, par exemple, le
type de ressource mobilisable pour une t%.che donnZe et dont IOZcole de la trans-
mission des savoirs ne sait pas encore trop bien que faire : il est indZniablement
source de connaissances, par ailleurs il reprZsente aussi cette interfZrence dont cette
Zcole veut sOabriter (ne serait-ce que parce quOil lui faut pouvoir Zviter quil vienne
fausser le rituel de IOZvaluation de IOacquisition des savoirs transmis).

Bien sZr, on ne parlera plus de C langue savante E. PuisquOon peut faire savoir
de tout, partout, IQapprentissage dOune langue de 10Zcole dans laquelle les connais-
sances seront canalisZes pour leur transmission sera du temps perdu quand il faut
aller au plus court. Il faut dOailleurs remarquer ici que ce nOest pas un hasard si cOest
dans le domaine de IOacquisition des langues que la notion dOapproche par compZ-
tences semble sOimposer le plus facilement. Rien de tel que des situations rZelles oe
il faut savoir mobiliser toutes les ressources pour communiquer (en faisant passer ~
un plan second le souci de correction qui est la marque du scolaire) lorsqudil sOagit
dOacquZrir des compZtences dans une langue Ztrangere. Si IOon me permet dOZvoquer
une expZrience personnelle, jOai pu assister ~ la maniere dont ma fille, alors %.gZe de
trois ans, parcourant le mZtro de Chicago avec moi, sOest mise ~ comprendre (cOest-
“-dire pas seulement rZpZter mais ~ pouvoir utiliser ~ bon escient, dans une autre
situation) IOexpression C doors closing E en entendant la voix de synthese annoneant
systZmatiquement la fermeture des portes avant le dZmarrage du train : dans la
chrono-logiquede 10Zcole, on comprend le verbe C to close E et sa conjugaison avant
de comprendre C closing E ; dans la vie et en situation, cela peut se passer dans |Qautre
sens, selon les circonstances.

Un aspect important ici pour IOAfrique francophone est sans doute la question du
statut des langues nationales comme langues dOenseignement ~ I0Zcole. Une bonne
politique dOZducation se devra de regarder cette question en sachant bien faire la
part des considZrations identitaires qui lui sont attachZes pour la poser en termes
pragmatiques dOefficacitZ. Lorsquil sOagit de sOinscrire dans les situations rZelles de la
vie, les langues de IOespace socioculturel sont de la plus grande utilitZ, dira-t-on, pour
mobiliser les ressources permettant de rZsoudre les problsmes rencontrZs. Cela est
indZniable. Mais je ne crois pas un seul instant que IOenseignement de la gZomZtrie
sera plus efficace parce que 10on aura trouvZ une expression en bamana pour dire le
carrZ de IOhypotZnuse.
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Le chemin pZdagogique ou le savoir de la diagonale

Ces tableaux prZsentent un contraste rZel. SOagit-il de les opposer radicalement et
de dire quOil faut choisir entre les deux ? Il faut, de maniere gZnZrale, se garder de la
simplification " laquelle conduit nZcessairement la volontZ de contraster pZdagogie
transmissive et pZdagogie dOentra’nement. Si IOexigence dans la seconde est de
construire les savoirs, il ne faut pas forcer le trait et voir I” unerZvolution dans le
statut des savoirs et la fason de les enseigner : qui pourra dire, en effet, que cette
approche pour dZvelopper une compZtence chez IOapprenant est Ztrangere " la vision
et " la dZmarche du ma’tre qui, dans sa classe, cherche " transmettre des savoirs en
cherchant la meilleure mZthode pour que ces savoirs soient vZritablement appropriZs
par 10Zlsve ? Il y a udevenir-compZtencdu savoir, une manisre de rendre ce dernier,
comme dit Nietzsche,instinctif.

Du reste, les meilleurs thZoriciens de |Qapproche par compZtences insistent
toujours sur le fait que le contraste nOest pas une opposition et que la pZdagogie du
coaching ne tourne pas le dos " la transmission des savoirs. Je voudrais illustrer cela
en Zvoquant la leson que continue de comporter pour nous le dialogue de Platon
intitulZ MZnon Os il sOagit, on le sait, de dZmontrer la fameuse these platonicienne
selon laquelle apprendre nOest pas recevoir du dehors un savoir tout fait mais
mobiliser, ~ IOoccasion dOune question, dOun probleme, ce que, dOune certaine fason,
on sait dZj". Pour ce faire, on sOen souvient, Socrate prouve " son interlocuteur quOil
peut faire trouver ou retrouver ~ un jeune esclave sans instruction le savoir de la
duplication dOun carrZ donnZ, de c™tZ . Je rappelle brisvement les moments de cette
C rZminiscence E : apres avoir essayZ comme solutions successives dOabord le carrZ
de ¢c™tZ & comme on pourrait sOy attendre, puis celui de c™tZ * comme il est logique,
IGenfant avoue sa perplexitZ que Socrate, comme " son habitude, va transformer en
connaissance. Regarde, lui dit-il, ce segment qui relie les angles opposZs du carrZ, le
divisant en deux triangles rectangles Zgaux. Le carrZ qui est construit sur ce segment
de droite aura donc pour surface IOZquivalent de quatre de ces triangles rectangles,
soit le double du carrZ initial. COest I" le carrZ cherchZ.

AssurZment, Socrate aura fait du coaching pour amener le jeune esclave *
construire la solution. Mais il lui aura Zgalement, malgrZ ce quQil fallait dZmontrer,
transmis le savoir de la diagonaleet fait dZcouvrir la notion dOZgalitZ de figures
comme signifiant quOelles sont C superposables E. Qudil 10ait fait non pas ~ coups de
dZfinitions assZnZes "~ IOenfant mais en le mettant en situation de comprendre ce qui
lui Ztait enseignZ, cOest non pas enseigagitrement mais simplement enseignebien.
DOailleurs il faut noter IOart avec lequel le coaching de Socrate prZsuppose, sans le
dire, quQil faut utiliser la voie des nombres juste pour crZer la perplexitZ mais ne pas
continuer puisquOelle menerait ~ IOimpasse quaurait constituZ le fait que le c™tZ du
carrZ cherchZ est "+", un nombre irrationnel dont I0Ztude, pourra-t-on dire, doit stre
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rZservZe ~ un moment ultZrieur du curriculum. Mais au total, on retiendra que la
maeeutique, I0art dOaccoucher les esprits, est autant approche par compZtences que
transmission de savoir.

Valeur sociale du savoir et situation de IOenseignement

Et puisqudil faut parler de C situation E, bien souvent ce sont les limites objectives que
sont les horaires dOenseignement et le poids des effectifs qui sont dZterminantes dans
la part prise par IOenseignemertx cathedrapar rapport au G coaching E. Quelle part

de C coaching E sera possible dans une Zcole de la banlieue dZshZritZe de Dakar o les
classes sont ~ double-flux et malgrZ cela remplies au-del” de leur capacitZ physique
dOaccueil des apprenants ? Il est certain que IOapproche par compZtences repose, pour
sa mise en luvre effective, sur IOadhZsion rZflZchie et convaincue des enseignants.
COest " eux seuls, en situation, de la traduire dans la rZalitZ de I0enseignement. COest
pourquoi le C projet dOZtude sur les rZformes curriculaires par IOapproche par compZ-
tences en Afrique E a raison de souligner " quel point il est crucial de preter la plus
grande attention aux pratiques des enseignants, aux supports quQils ont " leur dispo-
sition et, par-dessus tout, ~ la manisre dont ils sOapproprient la rZforme dans ses
objectifs et les dZmarches pZdagogiques quOelle commande.

Ce qui conduit ~ IOimportante question des inZgalitZs face aux savoirs et ~ leur
transmission. Roger-Franeois Gauthier oppose ainsi C savoirs Zquitables E et C savoirs
qui risquent dOstre particulisrement injustes, parce que plus facilement mobili-
sables par certains Zleves que par dDautres E. Il faut ici entendre, bien Zvidemment,
que cOest le mode et les canaux dOenseignement de ces savoirs ainsi que 1OZvaluation
que la sociZtZ en a qui sont C Zquitables E ou C injustes E. Si IOon se donne 10ZquitZ
et I0ZgalitZ comme objectif majeur, il faut bien se rendre compte qulil nOest pas vrai
quOon IQatteigne nZcessairement plus facilement par la promotion dOune Zcole dont
la culture se serait prZtendument rapprochZe davantage de la culture du monde
de la vie. On ne soulignera jamais assez IOimportance de la signification sociale des
savoirs et de la valeur qui leur est accordZe dans la reprZsentation que la sociZtZ sOen
fait. Une sociZtZ qui valorise la formation gZnZrale et le statut des savoirs qui lui
sont liZs ne sera pas tres soucieuse des compZtences, lesquelles seront plus prisZes
lorsque sont valorisZs, au contraire, les savoir faire qui se constituent dans IOensei-
gnement technique et professionnel. Tant qudil en va ainsi, les rZformes pourront se
voir contournZes lorsque des familles qui en ont les moyens choisissent les Zcoles oe
IOoffre dDenseignement correspond " 10idZe quelles se font de ce qui est un savoir de
C valeur E, dispensZ dans une langue quQelles estiment «tre la langue savante. LOeffet
induit Ztant que les enfants les plus favorisZs sur le plan des normes familiales vont
laisser les Zcoles o+ sOeffectuent les rZformes les mieux intentionnZes ~ ceux qui nOont
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pas dDautre choix que de sOy entasser. LOhistoire scolaire dans les pays africains est
aussi IOhistoire de ce que |Oon peut appeler un C idZal fonctionnaire E menant ~ surva-
loriser IOenseignement gZnZral.

La valeur sociale des savoirs et de leur mode de transmission est donc un facteur
dZcisif. Il est crucial que la sociZtZ dans son ensemble sOapproprie la rZforme, en
comprenne et accepte les enjeux. Que le statut des savoirs techniques et profes-
sionnels y soit valorisZ par rapport ~ ceux dispensZs dans une formation gZnZrale.
QuOils se prZsentent comme les C savoirs responsables E, dont parle le document de
Roger-Franeois Gauthier,dont la C sociZtZ E fera le choix, ZclairZ et responsable, C de
consacrer les ressources nZcessaires ~ leur enseignement E.
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A 106Zpoque o+ jOZtais Zleve, on ne parlait pas de curriculum mais de programmes
scolaires, ceux-ci Ztant constituZs, pour chaque discipline, de listes de savoirs. Plus
tard, au temps o« |Oapproche par objectifs constitua IOalpha et IDomega de la pZdagogie,
apparurent les premisres taxonomies dOobjectifs. On parlait encore de savoirs, mais
aussi de savoir-faire et de savoir-etre, ou chez Bloom, dC)objectifs cognitifs, sensori-
moteurs et affectifs. De fait, on montrait que la fonction de I0Zcole ne consistait
plus seulement ~ enseigner des savoirs (je conserve ce terme pour IQinstant). Avec
|Gapproche par compZtences (APC), nouvelle Zvolution du statut des savoirs, ce qui
est au clur de 1OZcole, ce ne sont plus des savoirs, mais des compZtences dont il est
possible de se demander si elles ne viennent pas gommer 10idZe meme de savoirs.

Ainsi le statut des savoirs est historiquement de plus en plus interrogZ au sein de
I&Zcole et on en vient ~ se demander si IOZcole est encore intZressZe par la transmission
de savoirs. Il en rZsulte une vZritable dZflagration : IOZcole Ztait construite pour trans-
mettre des savoirs, or, en fragilisant leur statut, on en vient symboliquement ™~ mettre
en question non seulement la justification de IQinstitution scolaire, mais davantage
encore, la fonction politique de cette derniere.

Le savoir, depuis le siecle des Lumieres, a pour vocation de libZrer des opinions,
des erreurs et des dogmes pour espZrer faire advenir de IOUniversel. Le savoir est ce
qui permet de rZunir les hommes par del” leurs diffZrences. Avec IDAPC, en masquant
16idZe de savoir derrisre 10idZe de compZtence, on en vient ~ substituer les valeurs du
Singulier ~ celles de IOUniversel. En effet, les compZtences ne sont que singulisres
(voir, en sociologie, la distinction qualification-compZtences) et toute la machinerie
Zducative, " travers les idZes df)accompagnement, de formation ~ la carte, manifeste
" son niveau, elle aussi, IOimportance " se centrer sur la personne. Il ne me semble pas
exagZrZ de dire que 1Oespoir dOune libZration de IOhomme conduisant ~ une utopique
fraternitZ advenant des savoirs cede la place " |QefficacitZ accompagnant 10idZe de
compZtence. Le nouveau statut des savoirs avec I0Zmergence de IOidZe de compZtence
travaille en dernier ressort le triptyque libertZ-ZgalitZ-fraternitZ. Le dernier terme,
dont chacun mesure IQimportance dans des sociZtZs ZclatZes, est passablement,
indirectement et implicitement dZconstruit, au sens de Derrida. En relZguant la
place confZrZe aux savoirs au profit de celle accordZe aux compZtences, on attente
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symboliqguement au ciment de la sociZtZ. Le savoir rZunissait, les compZtences
sZparent. Le savoir rassemblait, les compZtences dispersent. Le changement paradig-
matique au niveau pZdagogico-didactique, advenant de IQintroduction des compZ-
tences par rapport au savoir, constitue au niveau sociopolitique une forme de rupture
du contrat social. On comprend des lors que le statut du savoir dans la rZforme curri-
culaire par IDAPC pose des questions de profondeur et non pas de surface.

Nous venons dOutiliser comme des C allant de soi E, les mots compZtence, savoir et
curriculum. Ne nous laissons pas abuser et, meme si nous savons depuis Lacan que
Cce nQest pas le sujet qui tient un langage, cOest le langage qui tient g faiggins un
dZtour par le vocabulaire. Nous envisagerons ensuite les trois dZfis, sociopolitique,
ZpistZmologique et pZdagogico-didactique, que nous semble poser le statut du savoir
dans les rZformes curriculaires.

Quelques questions de vocabulaire rapportZes ~ IOAPC

Nous avons convenu de nous arrster sur trois termes, mais il serait possible de rZdiger
un vZritable lexique.

Curriculum et programme

Un programme (dOhistoire, de mathZmatiques ou de langue) Znumere des contenus
de connaissances que les Zlsves doivent ma’triser. Un curriculum, notion dQorigine
anglo-saxonne, Zclaire cing dimensions dOun projet Zducatif : ses finalitZs, ses savoirs,
ses mZthodes, sa planification et son Zvaluation.

Regardons ce quOil en est dans le cas de IODAPC (en Ztant conscient de la diversitZ

de ses formes selon les pays).

m Les malitZs dOun curriculum prZcisent ses fondements : le pour quoi (les buts que
IOon se X&) par rapport au pourquoi (les causes du projet). A perdre de vue les
PnalitZs (par exemple, C pour quoi une approche par compZtences ? E), on risque
de ne retenir de IODAPC que des dimensions organisationnelles, cette C cinquieme
semaine dite dOintZgration E qu®Zvoquent des enseignants interrogZs.

mParler dOapproches par compZtences laisse ~ entendre que les savoirs sont des
compZtences. Formule ambigYe car justement certains reprochent aux compZ-
tences de faire bdes savoirs. Et comme le vocable de compZtences se dZcline en
compZtences transversales, de base, disciplinaire, de vie, on peut se demander
si parler de compZtences ne conduit pas ~ gommer |0idZe de connaissances.

mLes mZthodes, dans IQapproche par compZtences, sont frZquemment qifalid
de socio constructivistes, pour mettre IQaccent sur la rZsolution de problemes,
accorder de 10intZret aux erreurs des Zlsves, dZvelopper des activitZs de transfert.
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mLa planibcation dans la mise en Tuvre des approches par compZtences fait
probleme. On dZmarre la rZforme dans la premiere classe de I0Zcole primaire
pour remonter en direction du college, mais sans dZvelopper, frZquemment, de
vision prospective. Une rZussite accrue au niveau du primaire ne peut pas stre
entrevue sans considZrer la scolaritZ future de ces Zlsves au collsge, y compris
dans IOenseignement professionnel.

mLOZvaluation dans IOAPC est frZquemment liZe ~ des situations dites dOintZgration
qui correspondent ~ des situations de transfert complexes.

Un dernier mot” propos de la rZforme curriculaire par APC : le terme d()approche
On ne parle pas de ¢ pZdagogle par les compZtences E comme on parle de C pZdagogie
par objectlfs E, de C pZdagogie diffZrenciZe E ou de C pZdagogle de ma’trise E, mais
C dOapproche E. Vocable incertain que ce terme dOapproche : ~ quel moment se termi-
nerait une approche : en parvenant au terme visZ ? QuOapproche-t-on dont on ne
donne pas le nom ? SOagit-il dDune approche parce que la mZthodologie en Tuvre
nOest pas aboutie ? LOapproche serait-elle toujours plus belle que le terme ?

Connaissances et compZtences

Deux termes sur lesquels les dZfinitions sont exponentielles. | nOy a pas moins de
*1 bt ###H# occurrences pour compZtences dans GoogleE

Connaissances et savoirs
Jacques Legroux, repris par Jean-Marc Monteil puis Jean-Pierre Astolfi, distingue
IGinformation, la connaissance et le savoir. LOinformation est en extZrioritZ pour celui qui
la pereoit. Actuellement, OZmets des informations. LOapprenant en classe est confrontZ
aux informations du ma’tre. La connaissance, cOest ce que chacun fait de IQinformation
en IQintZgrant ~ son fonctionnement mental en fonction de son histoire, de sa culture,
de son psychisme, de ses fantasmesE LOZIsve transforme des informations en connais-
sances. Le savoir est le fruit dDune construction intellectuelle qui nZcessite des cadres
de pensZe objectivables. On construit du savoir ~ partir des connaissances ~ condition
dOintZgrer ces dernieres ~ un rZseau de pensZe formalisZ. Alors sont remises en cause
les certitudes de 10intime et de nouvelles questions se posent.

Il'y a lieu dOZvoquer une triangulation entre ces trois termes : IQinformation fait
exister des connaissances qui peuvent devenir un savoir qui plus tard sera une infor-
mation, etc.

Les multiples dZfinitions du terme compZtence

Il sOagit dOune notion empruntZe "~ la psychologie du travail et ~ IOergonomie mais
qui a fait florss en pZdagogie. A tel point que de nombreux bailleurs de fonds ont
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reconnu, avec le mot compZtence, la rZforme quQils espZraient, parce quOoffrant en
apparence un visage commun pour des systemes Zducatifs diffZrents.

Je propose de dire quOune compZtence correspond " un savoir-agir rZflZchi (le
mot rZflZchi Ztant au moins aussi important que les deux premiers). Ainsi la compZ-
tence est-elle diffZrente dOun savoir-faire, qui peut etre routinier et non rZflZchi.
Savoir pratiqguer un massage cardiaque est un savoir-faire. Expliquer pourquoi on
le fait et comment on le fait est un savoir-agir rZflZchi. Conna’tre la formule : C les
verbes conjuguZs avec IQauxiliaire avoir sOaccordent avec le COD sQil est placZ avant
|Oauxiliaire E est un savoir-faire. Expliquer la regle est un savoir-agir rZflZchi.

La compZtence est diffZrente de la performance. Une performance se constate ;
une compZtence sOinfere. Une compZtence est une action potentiellement rZussie qui
nOexiste qud™ la condition de donner lieu ~ une performance constatZe. Dit autrement :
une compZtence est un potentiel dOaction efficiente dans un ensemble de situations.

Pour la suite, je ne discuterai pas de la question des compZtences dans leur
diversitZ ; quQelles soient de base, transversales, disciplinaires, inter ou transdiscipli-
naires selon les auteurs et je parlerai indiffZremment de savoir et de connaissance,
tant le sens commun est prZgnant en ce domaine.

Vous le pressentez peut-stre apres ce dZtour : il est possible de matriser un
ensemble de compZtences sans avoir idZe de la nature et de la structure de la disci-
pline dans laquelle elle sOinsere. Les compZtences sont frZquemment en apesanteur
ZpistZmologique.

En mathZmatiques, on peut accumuler des compZtences gZomZtriques B savoir
construire une parallsle ~ une droite donnZe, calculer |Qaire dOun trapeze, rZsoudre
une regle de trois B sans jamais sOstre demandZ ce quOest la gZomZtrie ou ce que sont
les mathZmatiques ?

En histoire, on peut (je reprends I” ce qui figure dans un curriculum par compZ-
tences) distinguer les grandes pZriodes historique en les situant chronologiquement,
conna’tre pour chacune dDentre elles diffZrentes formes de pouvoir, quelques produc-
tions techniques et artistiques et quelques grands personnages et ne pas parvenir ~
caractZriser ce quOest IOhistoire en tant que discipline.

En se centrant sur des compZtences au prZtexte quOelles sont du registre de
IGaction et que nous sommes dans une sociZtZ oe IQefficacitZ doit primer, on risque de
mettre les connaissances sous le boisseau. Et avec elles, non seulement IOhistoire des
hommes qui ont crZZ ces connaissances mais aussi la ma’trise des lieux de capitali-
sation du savoir : les encyclopZdies.

CPour agir il faut stre obnubilZ par IQillusion car la connaissance tue en partie
IGaction en rendant critiquE Zcrit Nietzsche. En dOautres termes, que de choses il faut
ignorer pour agir. MZfions-nous du choix de curricula par compZtences au prZtexte
de IOQaction.
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Les enjeux du statut du savoir

Venons-en aux trois enjeux ZvoquZs prZcZdemment que recele le statut du savoir
dans une rZforme curriculaire.

LOenjeu socio-politique

Les choix de contenus dOenseignement en termes de connaissances recelent des
dimensions idZologiques certaine¥ Trois exemples :

On formait les mZdecins, il y a quarante ans, ~ partir du latin et du grec, des
humanitZs, tout autant qu®" partir des sciences. Et on sOinterrogeait alors sur le
comment soigner la personne et non sur telle ou telle maladie. Hier, on soignait un
malade, aujourd®hui, une maladie. Pourquoi IOenseignement du droit est-il encore si
peu enseignZ dans les filieres gZnZrales alors quOil est si prZsent dans la vie de tous les
jours ? Combien de citoyens font la diffZrence entre le droit civil et le droit pZnal ?

Lorsque jOai passZ le baccalaurZat, la cosmographie figurait au programme de
mathZmatiques. Depuis, on a introduit les statistiques. En sciences de la vie et de la
terre, quelle place fait-on ou non ~ 10Zvolution, ~ des interrogations sur la procrZation
assistZe ? On pourrait multiplier les exemples. Tout choix de contenu recsle un enjeu
sociopolitique.

Les exemples que jOai pris ne relsvent pas schmquement de 10Zcole ZIZmen-
taire qui nous rZunit ici. Aussi serait-il possnble de penser quOau niveau de 10Zcole
ZIZmentaire il nOen va pas de meme. DZtrompons-nous. Quelle image de la sociZtZ,
de la famille, de la femme Zmerge des livres de lecture pour les enfants (question
largement abordZe lors des deux dZcennies prZcZdentes, mais toujours dOactualitZ) ?
Que compte-t-on en calcul ? Des bananes et des oranges ou des ordinateurs ? Dans le
premier cas, existe une possible lassitude du banal par une centration sur un familier
jugZ commun. Dans le second cas, une possible captation des Zleves par le rare et
conjointement un sentiment de frustration par le reve.

Tout ce que |Oon enseigne " quelque niveau que ce soit, pour quelque savoir que ce
soit renferme une dimension culturelle. Et meme lorsqu®on construit des curricula par
compZtence cette meme dimension culturelle existe car nous dZvoilons indirectement
un intZret pour un homo faberau risque quOil soit dZconnectZ ddwmo sapiens.

LOenjeu ZpistZmologique

LOZpistZmologie constitue une rZflexion critique sur les principes, les mZthodes et
les conclusions dOun corps de savoirs. Une ZpistZmologie des mathZmatiques, de la

15. Au sens de Destutt de Tracy ou selon la dZfinition marxiste de reprZsentation de la G rZalitZ E, propre ~ une class¢esocia
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gZographie ou de la biologie en vient ~ se demander : quelles questions pose-t-on
dans ces disciplines, quelles mZthodes utilise-t-on pour y rZpondre et quels faits,
notions, thZories caractZrisent ces domaines ?

LOapproche ZpistZmologique interroge ainsi le choix des paradigmes des disci-
plines enseignZes. Thomas Kuhnparlait indiffZremment de matrice disciplinaire ou
de paradigme. Il sOagit du caractere dOintelligibilitZ dOune discipline. Ainsi, il nQy a
pas une mathZmatique mais des mathZmatiques, pas une seule approche possible
de IOEPS (Education physique et sportive), de la biologie ou de la langue mais des
approches possibles diffZrentes de chacune de ces disciplinesg

On peut enseigner la gZomZtrie en montrant aux enfants que les fenstres recelent
des angles droits, que les rails des chemins de fer sont paralleles et les roues des
voitures des cercles. On peut aussi enseigner la gZomZtrie en montrant que les objets
gZomZtriques sont des idZaux (au sens platonicien du terme), que jamais on ne verra
de parallsles et que, meme avec le meilleur des compas, on ne tracera pas un cercle.
On peut enseigner la circonfZrence dOun cercle en donnant " utiliser la formule
(diamstre ! ). On peut aussi revenir succinctement ~ IOhistoire des mathZmatiques
pour expliquer comment on en avait IQintuition chez les Babyloniens "### ans av. J-C
et comment Archimede "%# ans av J-C en a fait la dZmonstration.

Enseigner comme aujourd®hui une biologie " partir de la cellule et donc " partir,

" un certain niveau, de la biophysique et de la biochimie est un choix diffZrent de
celui qui consisterait ~ expliquer le vivant ~ partir de ce quOon nomme la biologie des
populations. Dans le premier cas, on explique le vivant en lui-meme. Dans le second
cas, par les interrelations avec dOautres vivants dans la biosphere.

En multipliant les exemples dans des disciplines diffZrentes, on parviendrait ~ la
meme conclusion : avant de rZflZchir ~ quelque curriculum que ce soit, il est nZces-
saire de choisir un paradigme pour chaque discipline enseignZe " partir de laquelle
on dZfinirait des compZtences. Ce paradigme (le caractere dOintelligibilitZ) rZfracte
un certain statut du savoir considZrZ. Soit ce savoir est abordZ comme un donnZ,
Soit comme un construit ; soit comme une vZritZ a temporelle, soit comme une illus-
tration du fruit de IOhistoire de IOhumanitZE La rZflexion ZpistZmologique constitue
aussi une rZflexion sociopolitique.

Vous le pressentez. Je milite passivement pour que la rZflexion en matiere de
curriculum ne dZsinvestisse pas la question des savoirs, mais au contraire en fasse une
question centrale. Le savoir correspond dOabord ~ un certain rapport au monde que
IOGhomme a privilZgiZ. Il est possible dOenseigner les mathZmatiques en les prZsentant
comme une copie du rZel, en parlant des fractions comme des C allant de soi E. Il est
aussi possible dOZvoquer leur Zmergence dans la vallZe du Nil, en Egypte, quelque
mille cing cents ans avant J.-C.

16. Kuhn Thomas (1962),La structure des rZvolutions scientifiquegaris.
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A 10Zcole, il est possible dOenseigner des savoirs dZ-historicisZs, dZconnectZs de
leur histoire. Il est aussi possible de les prZsenter pour ce quOils sont : le fruit de la
rZflexion des hommes qui nous ont prZcZdZs. Quel statut au savoir des lors ? Non
pas une chose pour passer dans la classe suivante mais |Ohistoire de la filiation qui
nous rattache ~ nos racines ? Le statut du savoir est une question vive dans IOZcole. A
se dZsintZresser des connaissances pour se centrer sur des compZtences, dont on ne
montrerait pas le lien quOelles entretiennent avec les savoirs quOelles integrent et dont
elles sont issues, on risque de donner corps ~ une Zcole sans histoire. Et ~ oublier le
sens de IOhistoire, on court le risque dOoublier ses racines.

LOenjeu pZdagogico-didactique

Le savoir ~ acquZrir ~ 10Zcole est une fin qui a comme moyen une mZthode (meta
hodos : vers le chemin) Je parle ici dOenjeu didactico- pZdagogique

Le prZsupposZ de IOapproche par compZtences est quOune compZtence, quelque
reglstre de conceptualisation quQelle se rZfere, nZcessite, pour stre approane
dOaffronter des situations-problemes, non seulement lors des moments dQintZgration,
meme si cOest sur ce moment-I" quOinsiste la pZdagogie dite dOintZgration, mais tout
au long du processus dOappropriation. On se situe ainsi dans le cadre des pZdagogies
socioconstructivistes pour lesquelles |Qapprentissage ne peut pas stre seulement
une relation C privZe E entre un Zleve et un objet, les variables sociales Iui Ztant
consubstantielles.

Le statut du savoir dans une rZforme curriculaire nOexiste pas indZpendamment
des mZthodes qui en visent IOappropriation. Il est logique qu®un curriculum par compZ-
tences cherchant ~ dZvelopper des savoir-agir rZflZchis dZveloppe des mZthodes
quOen dOautres temps on aurait qualifiZ dOactives, privilZgie des moments de mZtaco-
gnition et insiste sur le transfert. Reconnaissons que ces memes mZthodes peuvent
«tre ~ 1Oiuvre dans toute pZdagogie attentive aux apprentissages scolaires. COest ce
quOatteste toute la rZflexion didactique depuis une trentaine dOannZes.

Le gai savoir consiste, pour Nietzsche, en une adhZsion totale au rZel, ne supposant
pas la pensZe dOune Providence ni une philosophie de IOHistoire, mais impliquant, au
contraire, une connaissance du tragique. Prolongeant bien modestement Nietzsche,
je dirai que le savoir dans un curriculum est gai ~ qui sait en dZcouvrir le sens dans
une approche hermZneutique et quil est tragique car nous le savons ZphZmere, la
connaissance du monde dOaujourd®Ohui nOZtant, demain, quOune reprZsentation.

En revenant de manisre plus globale sur le lien entre rZformes curriculaires
aujourd®hui et Zvolution de la sociZtZ. Dans une sociZtZ o IQinstant IOemporte sur
la durZe, o I0efficacitZ et IQefficience sont coneues comme des valeurs premisres au
dZtriment dOun dZtour par IQhistoire, les connaissances apparaissent ~ certains comme
ringardes, devant cZder la place ~ des compZtences. Gageons quQil y a " un risque :
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celui du pragmatisme intZressZ par IQaction rZussie davantage que par la comprZ-
hension des ressorts de cette action.

Finalement, quel est, pour moi, le statut du savoir dans une rZforme curricu-
laire ? Central et prioritaire, car toute connaissance est un agir en puissance, un gage
de culture, cette Gzulture qui fait de IDhomme autre chose quOun accident de 10&hivers
comme IOZcrivait AndrZ Malraux.

Mon positionnement vis-"-vis de I0approche par compZtences ? Celui dOun
compagnon dubitatif : compagnon, car je me sens complice de toute rZflexion
concernant les changements curriculaires, dubitatif, car sceptique quant ~ 1QintZret
de la chose.

Discussion

Roger-Franeois Gauthier

On interroge ici les savoirs scolaires, savoirs C fonctionnaires E et on les remet en
cause. Du point de vue dOun praticien des politiques dOZducation, compZtence et
savoir, quand on met les mots face " face et non pas en opposition, faut-il quOil y ait
une guerre de religion ? Dans certains pays, comme la France, les armZes sont pretes.
De meme, dans certains niveaux scolaires, comme IC)enseignement secondaire, oe les
savoirs transmis sont disciplinaires. La guerre de la compZtence doit-elle avoir lieu ?
Comment IOZviter ?

Michel Develay

Il faut prZciser quelle est la nature des engagements. Je vais exagZrer les traits : il
existe aujourd®hui une pZdagogie C Coca Cola E " travers le monde, cOest IOapproche
par compZtences, qui donne lieu ~ un nombre infini de voies diverses. Il suffirait

de regarder comment les consultants parlent de IOAPC. Si IOon organisait une confZ-
rence de consensus sur ce quQils dZsignent sous le terme dOAPC, je fais IOhypothese
tres forte que nous aboutirions ~ un pluriel de reprZsentations etnon ” un singulier.

Le consensus ne relsve en fait que dOune imprZcision chorlque qui tient ~ 10idZe de
transfert, appelZ |ntZgrat|0n par certains. Penser que IOon puisse utiliser dans un
autre contexte ce quOon a dZcouvert dans un premier est au clur de IODAPC et cette
guestion masque des interrogations fondamentales, comme est-on capable de dire
entre deux situations si elles sont proches ou ZloignZes IOune de |Qautre ? COest tres
difficile ~ dire. Pouvoir dire que IQon transfere des habiletZs et des compZtences dOune
situation ~ une autre, alors que la deuxieme situation est parfois une situation
dOapprentissage de faits nouveaux au regard de la premiere, cOest difficile. Il faut
Zclairer un dZbat qui nOa pas lieu.
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Souleymane Bachir Diagne

Ce qui permet dOZviter que des choix politiques gZnerent des guerres de religion, cOest
souvent la manisre dont on prZsente les choses. Quand on a eu le dZbat pour savoir
sOil fallait partir de la pratique effective des enseignants pour implanter une rZforme
curriculaire, |Qobjection immZdiate a ZtZ de dire que si cette pratique sOinscrivait
dans une philosophie obsolste quQil fallait changer, cela avait-il un sens de partir de
cette pratique ? LOobsolescence en matisre de philosophie de I0Zducation, cela nOexiste
pas. Autrement dit, les avancZes sont forcZment dZj" inscrites dans les pratiques et
partir des pratiques, cOest observer les germes de changement dans la maniere dont
les enseignants procedent sur le terrain, leur montrer ce quOils font bien, " partir de
quoi il sDagit de faire une politique et les accompagner dans le changement, par des
manuels, des formations, qui porteront la philosophie nouvelle.

HZlene ChartaBentre dOZtude dOAfrique noire B Institut dOZtudes politiques de Bordeau
Je reviens sur la question posZe par Michel Develay sur le rapport entre IQuniversalitZ
et le singulier, le savoir se plasant plut™t du c™tZ de IOuniversalitZ et la compZtence
du ¢c™tZ du singulier, de fason schZmatique, et qui renvoie ~ un autre dZbat, histo-
rique celui-I", qui Ztait celui portant sur IOZducation C adaptZe E. Ce dZbat est nZ aux
Etats-Unis dans le contexte dOune rZflexion sur I0Zducation C adaptZe E aux popula-
tions noires amZricaines, et sOest transmis au dZbut dsixke en Afrique du sud

pour dZpartager de meme les modsles dOZducation qui correspondraient ~ un type de
fonction dans la sociZtZ et~ un acces ou non " [OuniversalitZ, question de philosophie
politique essentielle. Ce dZbat sOest poursuivi et dZveloppZ dans les colonies anglo-
phones et francophones, o« il a ZtZ question de |Oadaptation des programmes. Cette
question interroge la fonction hZgZmonique des curricula : peut-on simplement les
aborder du point de vue de la pratique, comme vous nous y invitez ? NOy a-t-il pas
guestionner les conditions de construction des curricula et leur fonction ? Sion replace

la compZtence dans sa gensse contemporaine, elle se rattache " la construction dOune
Zconomie de la connaissance avec le langage pratique qui IOaccompagne. Quelle est la
pertinence de diffusion dans dOautres contextes de ce type de curriculum nZ dans des
conditions particulieres de sociZtZs postindustrielles ? Comment se dZfinit cet usage
mondialisZ dOun curriculum dont les enjeux sociaux et politiques ne correspondent
pas " 1Qorigine ?

Michel Develay

Le savoir est C enganguZ E, comme un minerai, dans les compZtences. On peut
chercher ~ dZvelopper les compZtences sans jamais en venir ~ mettre en exergue le
savoir qui participe de la compZtence acquise. Si une compZtence est un savoir agir
ne renvoyant cette compZtence qu®” son domaine dOefficacitZ, on peut acquZrir une
multitude de compZtences sans jamais sOinterroger sur la nature du savoir prZsent *
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IGintZrieur de cette compZtence. Ce qui est en jeu nOest pas de mettre au pilori IOidZe
de compZtence, mais de faire prendre conscience que le savoir nOest pas un ensemble
de compZtences qui sOajoute ~ des compZtences. Si le savoir est crZZ autour de ce
quOil est, cOest-"-dire des champs disciplinaires, car une discipline cOest une question
posZe au monde, cOest une mZthode pour IQinterroger et cOest un certain nombre de
contenus qui adviennent de la mZthode utilisZe pour rZpondre "~ la question qudon
sOest posZe. Le savoir est construit autour de compZtences et acquZrir des compZ-
tences qui sOajoutent ~ des compZtences sans poser la question du savoir permet de
former des Zlsves tres efficaces et performants mais sans leur donner les outils qui
permettent de comprendre ce qui se passe.

Souleymane Bachir Diagne

Je voudrais rebondir sur ce qui a ZtZ mentionnZ ~ propos de la situation scolaire

en Afrique du sud. LOapartheid, qui ne sOZtait jamais prZsentZ officiellement comme
un rZgime dOinZgalitZs mais comme un rZgime de dZveloppement sZparZ de cultures
par nature Ztrangeres les unes aux autres, avait voulu mettre en place une Zcole
afrikaans, une Zcole bantoue, une Zcole zouloue. On oublie souvent que les premisres
Zmeutes de Soweto ont ZtZ dirigZes contre IO0Zcole dite bantoue. Les enfants et les
familles ont refusZ une Zcole en langue bantoue et ont rZclamZ une Zcole en anglais,
exprimant ainsi une exigence dOuniversel et IOexigence dDapprendre dans une langue
qui, en principe, selon la logique folle de I0apartheid, les dZracinait. Il ne faut
jamais perdre de vue la fonction qu®a 10Zcole, qui est de dZraciner, et pour le mieux.
Que 10Zcole enracine dans ce que I0on est, dans |Oenvironnement de I0Zcole, cOest une
bonne chose. Mais que 1&Zcole dZracine, et en particulier dZracine les choses que IOon
croyait savoir sur les autres, les stZrZotypes, les prZjugZs, cOest essentiel. Ce sont deux
dimensions quOil faut tenir ensemble. Il sOagit I de pragmatisme : il faut dZraciner

et rompre, il faut Zgalement enraciner et crZer du lien. En Ztant ainsi pragmatique,

on Zvitera les guerres de religion.

49



50



CURRICULA ET POLITIQUES fDUCATIVI

LES PAYS AFRICAINS
FACE AUX RfFORMES CURRICULAIRES

MAMADOU NDOYEGONSULTANT INTERNATIONAL

On peut poser cing questions quand on interroge les rZformes curriculaires par
rapport aux politiques Zducatives et ~ I0Zvolution des systemes Zducatifs : pourquoi
ces rZformes ? Quelles rZformes ? Gr¥%oce "~ quels processus dOadaptation du systsme ?
Pour quels rZsultats ? et enfin, Quelles lesons tirer des expZriences de ces vingt
dernieres annZes ?
Ce sont ces diffZrents points que je vais dZcliner pour interroger les politiques de
rZformes curriculaires dans le contexte rZcent des pays dOAfrique subsaharienne.
La |IZgitimation des rZformes
Les rZformes se sont appuyZes, en gZnZral, sur quatre catZgories de
justifications :
mla premiere est liZe ~ IOZvolution des contextes et " la nZcessitZ de sOadapter
des contextes nouveaux,
mla seconde tient ~ IQobligation de trouver des rZponses adaptZes aux moments
de crise que peuvent conna’tre les systemes Zducatifs ou les pays,
ma troisisme correspond " des situations dQinsatisfaction gZnZrale dans I®opinion
publique ou apres des ZvZnements qui remettent en question la qualitZ du
systeme Zducatif comme la publication de rZsultats du systeme Zducatif, dans
des enquetes internationales, tels que ceux de PISA (Programme international
pour le suivi des acquis des Zleves), comme cela sOest produit dans certains
pays, en Allemagne, par exemple, il y quelques annZes, o les rZsultats provo-
querent de nombreux dZbats et une rZ@xion sur le systeme Zducatif national,
menbn, il peut y avoir une rZaction ~ des infuences extZrieures liZes " la concur-
rence entre les systmes Zducatifs, ~ la compZtition mondiale et ~ des innova-
tions qui se dZveloppent et sQimposent pour ne pas accuser de retard par rapport
aux autres systemes.
Dans le cas de IOAfrique, ces justifications sOinscrivent dans des contextes spZci-
fiques. Celui tout dOabord de la place de IOZducation dans |Qaffirmation du politique :
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les pouvoirs qui se mettent en place veulent dZmontrer leur originalitZ et prZtendent

illustrer, ~ travers le systeme Zducatif, les nouvelles finalitZs Zconomiques, sociales
et politiques dont ils sont porteurs. Par ailleurs, apres les pZriodes de conflits,

nombreuses en Afrique, la question de la reconstruction du systeme Zducatif se pose
et les gouvernements lui assignent des ambitions plus larges, constitutives de la
rZcupZration post conflit et de la reconstruction nationale, comme IOZducation " la
paix, " la tolZrance, " la citoyennetZ, etc.

En Afrique, les influences extZrieures jouent un r™le Znorme, que ce soit au niveau
Zconomique, financier, politique ou scientifique. Les opZrateurs internationaux qui
proposent de nouveaux programmes en associant des financements rencontrent
aisZment |Qapprobation des gouvernements. LOagenda international des politiques et
des recherches en Zducation intervient aussi, en dZterminant le type de rZformes et
le niveau dOintZret portZ ~ ces rZformes.

Les rZformes curriculaires conduites en Afrique

Au dZbut des processus dOindZpendance, la question posZe fut celle de IQafricani-
sation des programmes. Il sOagissait dOenlever les aspects les plus scandaleux des
programmes coloniaux, en histoire, en littZrature et dans des domaines idZolo-
giguement sensibles. Les ministeres ont essayZ de mettre un peu dOordre dans les
contenus enseignZs. Les pays ont ainsi dZveloppZ une politique de dZfinition de
programmes endogenes, en considZrant que 10Zducation Ztait un des principaux
moteurs de construction nationale. Le Cameroun a pris des initiatives en faveur du
dZveloppement rural du pays. En GuinZe, ou dans les pays anglophones, la question
de IOidentitZ culturelle et linguistique est devenue centrale pour les systemes
Zducatifs et des rZformes majeures ont ZtZ dZfinies pour que I0Zducation contribue

" la valorisation de cette identitZ. Les pays ont Zgalement conduit des rZformes qui
enrichissaient les dimensions Zducatives et formatives de leurs programmes : par
exemple, en faisant plus de place aux compZtences de vie dans les curricula, autour
des questions d®environnement, d®Zducation " la vie familiale, sans parler de contr™le
dZmographique, de santZ, de nutrition, de lutte contre le sida, ainsi que dOZducation

" la paix et " la citoyennetZ, que ce soit pendant des pZriodes de conflit ou dans le
cadre dOune construction dZmocratique des Etats.

Par la suite sOest ouverte une pZriode de dZveloppement des innovations pZdago-
giques qui avaient gZnZralement deux objectifs : le renforcement des apprentissages, en
passant de IOenseignement "~ |Qapprentissage, et la question du sens donnZ aux acquisi-
tions scolaires, en termes dOuitilitZ et dOapplication dans le champ pratique. La pZdagogie
par objectifs a reprZsentZ une rZaction face au morcellement du savoir en retrouvant le
sens des apprentissages. LOapproche par compZtences participe de cette Zvolution.
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Les pays ont parallslement connu de nouvelles rZformes linguistiques dont
IGobjectif Ztait dOamZliorer IQefficacitZ des apprentissages plut™t que dOaffirmer
IOidentitZ culturelle nationale. La question Ztait de diminuer I0Zchec scolaire en
passant par la langue maternelle comme premisre langue dOapprentissage, avant de
passer " |Denseignement de la langue officielle.

On note actuellement une prZoccupation plus grande pour IQarticulation entre
IGenseignement et le monde du travail, pour IOZducation tout au long de la vie en
mettant IOaccent sur les capacitZs, dans le cadre dOune rZflexion plus large sur IOutilitZ
de I0Zcole et du savoir.

La mise en luvre des rZformes

Les ministeres ont en gZnZral prZdZfini le cadre conceptuel des rZformes choisies :

" partir des finalitZs des rZformes, on dZfinit les objectifs des programmes, les
processus dOenseignement-apprentissage-Zvaluation qui vont avec les procZdures
organisationnelles, de gestion, les ressources et les intrants. Mais la plupart des pays
nOont pas ZtZ aussi systZmatiques dans la mise en luvre. GZnZralement, les efforts
se sont concentrZs sur les objectifs, cOest-"-dire sur IOZlaboration des programmes,
et non pas sur le parcours curriculaire ou sur le processus de mise en place de la
rZforme en tant que tel.

Quels types de changements a-t-on essayZ de provoquer avec ces rZformes ? II
est rare quOun changement complet du systeme, cOest-"-dire rompre totalement avec
un systeme en place pour le remplacer par un autre, ait ZtZ envisagZ. La situation la
plus frZquente a ZtZ la volontZ de rZnover le systsme en place, soit totalement, soit en
partie, en procZdant ~ des ajustements. LOobjectif Ztait donc celui dOune amZlioration
du systeme et non dOune refonte.

La mise en luvre des rZformes nOa pas suivi un premier scenario qui aurait ZtZ de
modifier les programmes et les appliquer du jour au lendemain. Les pays ont plut™t
essayZ la mise "~ IOessai, |IOapproche expZrimentale, en dZfinissant un protocole expZri-
mental, un Zchantillon, un dispositif dOexpZrimentation, des modes dOZvaluation et
des phases de gZnZralisation. Cependant, le scenario des projets pilotes, avec une
innovation qu®on lance, qui se dZveloppe et sOZtend en fonction de IOattraction quelle
provoque, a ZtZ rarement appliquZ de fason systZmatique. Le processus spiralaire, qui
permet dOinnover, dOZvaluer et de reproduire le cycle rZgulisrement, afin de pouvoir
ajuster progressivement la rZforme, a Zgalement ZtZ peu mis en luvre. La difficultZ
a portZ sur le passage de IOexpZrimentation "~ la gZnZralisation : les choix ont ZtZ soit
trop h%etifs, soit trop hZsitants. De fait, le cadre dOaction de la rZforme a rarement
ZtZ systZmatisZ et nOa pas su dZfinir rigoureusement comment traduire les stratZgies
en diagnostic de la situation de dZpart, en plan dOaction, en mesures normatives,
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en calendriers, en planification des ressources, en indicateurs de mesure de perfor-
mance et dOZvaluation des processus, en indicateurs de suivi avec des tableaux de
bord.

Les rZsultats

Un premier aspect du probleme est I0Zcart communZment constatZ entre le curriculum
officiel et curriculum implantZ. Si on regarde ce qui se fait dans les classes, les savoirs
formels continuent " y stre dominants et les enseignants peinent ~ comprendre les
curricula officiels quOlIs interprstent souvent mal et avec lesquels ils C bricolent E :
est-ce simplement parce que les enseignants nOont pas la formation nZcessaire pour
comprendre les curricula ou bien parce que les apports des experts sont illisibles
pour les enseignants, avec un vocabulaire technocratique que les enseignants ne
comprennent pas ? SOagit-il I dOune spZcificitZ africaine ou est-ce un probleme plus
gZnZral par rapport ~ des curricula qui impliquent des Zvolutions profondes des
pratiques enseignantes ?

Un exemple de cette difficile comprZhension des nouveaux curricula par les
enseignants concerne IOZvaluation, dont la pratique a beaucoup ZvoluZ avec les
rZformes curriculaires successives, et tres sensiblement avec |Qapproche par compZ-
tences : lorsque le curriculum parle dOun certain niveau taxonomique, les enseignants
comprennent toujours un niveau plus bas, plus proche de la restitution des connais-
sances. En gZnZral, comment les enseignants traitent-ils la pZdagogie de IQerreur et
IG6Zvaluation formative " partir des erreurs des Zlsves ? Quand on regarde les correc-
tions des enseignants, on constate que la plupart Zmettent des jugements de valeur,
bien que la consigne les interdise, quand ils ne proposent pas des corrections inutiles,
voire fausses. On constate donc chez les enseignants que |OZvaluation formative
nOest pas ma’trisZe, quOils ont IOhabitude de concevoir leur apprZciation comme un
jugement et que, souvent, la ma”trise de la discipline nOest pas Zvidente.

Si IOon se place au niveau des systemes Zducatifs africains dans leur ensemble,
les rZformes conduites sont globalement inachevZes, quelle que soit la date de leur
mise en luvre, en ce sens quOelles nOont pas ZtZ implantZes rZellement sur le terrain.
On constate aussi un autre phZnomene, pervers, pour les systemes Zducatifs : avant
quOune rZforme soit achevZe, une autre est dZj" en cours et les enseignants sont
totalement perdus.

Fondamentalement IOZvolution des systemes Zducatifs est marquZe par le passage
de I®encyclopZdisme " la fonctionnalisation des savoirs, du didactisme au dZvelop-
pement de savoirs fondamentaux, de la parcellisation disciplinaire ~ 1QintZgration
inter et transdisciplinaire, du cloisonnement de IOZcole et de la classe ~ une articu-
lation de IOZcole avec les milieux, de la transmission des savoirs ~ un dZveloppement
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des compZtences, de I0Zlitisme ~ une Zducation pour tous et ~ une pZdagogie de la
rZussite qui veut que tous les enfants, quels que soient leurs besoins et leurs situations,
puissent rZussir. Sur tous ces points, les enseignants ont des difficultZs ~ avancer et
modifier leurs pratiques. Autrement dit, les choses bougent, des fenstres sOouvrent,
mais, pour IOensemble de ces questions, on nOa pas encore rZussi, en Afrique, ~ ouvrir
de grandes portes.

Les enseignements " tirer

Premisrement, il faut que la prise de dZcision politique se passe autrement, en
considZrant IOensemble des aspects qui doivent stre pris en compte lorsquOon dZcide
dOune rZforme. Deuxismement, on doit considZrer les rZformes curriculaires non pas
comme un systeme mais comme un sous-systeme qui agit sur le systeme global. Dans
la conception des rZformes curriculaires, on doit avoir tout le parcours curriculaire en
vue : les processus dOenseignement et dOZvaluation, la question des matZriels didac-
tiques, la formation des enseignants, mais aussi, au-del” du sous-systeme, comment
IGenvironnement systZmique et communautaire rZagit au processus, et ce qui peut
favoriser la rZforme ou lui nuire.

Traduire concrstement cette approche systZmatique, cOest faire une planification
du changement qui prenne en compte la rZforme en tant que telle, du point de vue de
sa planification et de la stratZgie dOexpZrimentation, de mise en fuvre et de dZvelop-
pement des capacitZs des enseignants ainsi que des acteurs qui tournent autour de
I&Zcole, mais aussi qui anticipe les changements structurels et organisationnels *
dZcider, les intrants ~ mobiliser, les prochures ~ dZfinir, etc. On ne peut pas non
plus conduire une rZforme sans avoir une Zquipe charpentZe de recherche. Elle est
absolument nZcessaire " un pilotage rationnel.

Lorsqu®on met ~ I0essai, il faut Zviter de dZvelopper un modsle atypique, cOest-"-
dire un modele dont on sait clairement quOil ne peut pas sOadapter ~ IOenvironnement
et aux conditions existantes. Il faut aussi que le schZma expZrimental que IOon veut
dZvelopper sOouvre " la participation des acteurs, et notamment des enseignants,
et cOest ~ ce moment que se fait IQadaptation du modsle aux rZalitZs des classes et
des capacitZs. Or, gZnZralement, les concepteurs supposent des conditions qui sont
rarement conformes "~ la rZalitZ.

La mise ~ IOZchelle est aussi un dZfi : elle est coneue comme une gZnZralisation
de 10expZrimentation. Or, il faut une demande locale : les Zcoles doivent stre volon-
taires pour entrer dans le programme. En Belgique, cela a ZtZ dZveloppZ une fois, en
sOappuyant sur la volontZ de chaque Zcole de participer " la rZforme. Si la rZforme
a une rZelle attraction et est utile, beaucoup dOZcoles vont vouloir y participer.
Cela permet de fonder IOimplantation sur la demande de 10Zcole, mais aussi de faire
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de IOimplantation de la rZforme une affaire de consensus collectif au niveau des
Ztablissements.

Cela commence avec IOanalyse des pratiques et notamment IOanalyse critique de
rupture : pourquoi dois-je changer mes pratiques, pourquoi dois-je aller vers dOautres
objectifs de formation, en quoi mes pratiques actuelles ne sont-elles pas satisfai-
santes ? Sans processus dOanalyse critique, on nOest pas en position de recevoir des
propositions pour amorcer une rupture. Ceci doit se faire au niveau de 10Zcole.

Il faut aussi veiller aux conditions indispensables " la qualitZ des apprentissages :
des livres et du matZriel pour les Zleves, des curricula et des guides pZdagogiques
lisibles et utilisables pour les enseignants, des pZdagogies mixtes, de compromis, qui
seules peuvent fonctionner dans les classes africaines, un temps suffisant dOensei-
gnement et les choix " faire dans les programmes par rapport aux six cents heures
annuelles dOenseignement rZellement assurZ, contre mille heures en gZnZral en
Occident, des dispositifs dOZvaluation convergents avec la rZforme et, pour Zvaluer
les rZsultats en termes dOapprentissage, une Zquipe pZdagogique motivZe, au sein de
|&Ztablissement, avec un bon leadership du chef dOZtablissement et des accompagne-
ments de proximitZ, en complZment des formations dans les centres de formation.

Je passe sur le leadership politique, le dialogue qui doit accompagner les rZformes,
IGimplication de la sociZtZ civile, IOimportance des partenaires extZrieurs et la nZcessitZ
de lutter constamment contre de multiples obstacles.

Conclusions

Tout dOabord, il est clair que la conduite dOune rZforme, en particulier une rZforme
curriculaire, est un processus complexe. On peut anticiper une succession dOZtapes
et Zlaborer une planification prZcise, mais ce qui va se dZrouler rZellement, cOest une
suite de dZfis plus ou moins bien anticipZs et la question sera de savoir rZpondre aux
dZfis qui vont surgir. De plus, meme si les informations scientifiques sont nombreuses,

la mise en Tuvre dOune rZforme est affaire de compromis avec les contraintes du
terrain et dDacceptabilitZ sociale, politique et culturelle. Enfin, la conduite rZelle
du processus se fait selon un va et vient et des confrontations constants entre ce
qui prZexiste " la rZforme et ce quOelle vise, gr¥.ce " la prise en compte de facteurs
internes ou externes au systeme qui ne peuvent stre totalement ma’trisZs. Conduire
une rZforme nOest donc pas de IOordre de la science mais de 10art.

Deuxisme conclusion : IOapproche par compZtences et la contextualisation sont
en elles-memes des dZfis complexes. Chaque sociZtZ a, au cours de IOhistoire, inventZ
une forme de pZdagogie dominante qui rZpondait ~ ses besoins et objectifs essentiels.
Les sociZtZs prZindustrielles se sont fondZes sur la transmission, dOune gZnZration °
|Gautre, des connaissances ou des hZritages. Les sociZtZs industrielles ont fait na”tre la
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pZdagogie par objectifs pour rZpondre aux impZratifs de fonctionnalitZ du savoir et
dOexZcution de t%oches. Les sociZtZs postindustrielles proposent aujourdOhui IOapproche
par compZtences " partir dOune reprZsentation du savoir comme force de production

et dOinnovation, ~ la base meme dOun dZveloppement compZtitif.

Sur ce plan, " quel niveau se situe IOAfrique ? A tous ces niveaux sans doute simulta-
nZment, ce que les marxistes appelleraient la juxtaposition des modes de production :
par bien des aspects, les pays se trouvent ~ un niveau prZindustriel, tout en Ztant
orientZs vers I0industriel et confrontZs ~ une mondialisation qui les submerge et leur
impose des problZmatiques postindustrielles. Comment, dans ces conditions, savoir
o+ 10on se situe ? Comment inventer une contextualisation des connaissances qui
sOaccommode des trois approches pZdagogiques, elles aussi simultanZment prZsentes
dans les pratiques de classe : une transmission des connaissances, une pZdagogie par
objectifs, une construction des compZtences ? Au regard du contexte africain, cette
alchimie nOa pas encore ZtZ trouvZe.
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LOaction publique en Zducation prend de multiples formes et porte sur de nombreux
objets. Elle est aussi Zminemment controversZe, comme en font foi les conflits dQintZrsts,
de reprZsentations et de valeurs qui la traversent en permanence. E telle enseigne
quOil est de plus en plus difficile de dZgager et de tenir dans la durZe une politique et
une vision dOensemble assurant [OunitZ, la cohZrence et la consistance des efforts de
tout un chacun. Ce nQest pas faute de la chercher, cette voie, mais par moments, nos
systemes Zducatifs ressemblent davantage ~ des navires soudainement pris dans la
tempete, littZralement ballotZs ~ gauche et " droite, " la recherche dOune route consen-
suelle et paisible (ou apaisZe) introuvable (que certains nostalgiquement associent ~
un retour dans le passZ, un %.ge dOor malheureusement dZfait), dans la crainte quOune
vague scZlZrate nOen emporte des pans entiers. Les capitaines qui se succedent " la
barre semblent dZsemparZs et incertains : ils vont et viennent, changent souvent,
dZleguent et passent les commandes ~ dOautres, consultent et Ztudient, hZsitent, tergi-
versent, laissent faire ou encore sQactivent (trop), leurs choix successifs dZsorientant
ou sOempilant les uns sur les autres sans prise en compte de leurs interactions et de
leurs effets. Bref, 10idZe que le pilote est absent ou quil ne sait pas oe il va, ou que C le
systeme E est ingouvernable, ou encore que |Oenvironnement est dZcidZment imprZvi-
sible et extreme, trouve de nombreux adeptes. Les grandes finalitZs ne sont dOaucun
secours. Elles sont gZnZrales et floues, et cachent souvent sinon des intentions, certai-
nement des effets dont on prZfere ignorer IQexistence ou taire le nom. Le consensus
nOest pas non plus au rendez-vous et lorsquil y est, il charrie des malentendus qui t™t
ou tard amplifient les inZvitables conflits dOintZrets, de valeurs ou de reprZsentations.
Il'y a de multiples raisons et causes ~ cette situation ici dramatisZe. Certaines
sont culturelles (le pluralisme moderne qui rend les consensus formels, abstraits et
gZnZraux, |Qindividualisation des styles de vie et des inZgalitZautres sont socio-
Zconomiques (la mondialisation Zconomique et IQinquiZtude des classes moyennes
16Zgard de leur reproduction qui fait imploser les systemes Zducatifs), enfin, il y a des
causes proprement politiques (la crise de IO ftat-Nation, accentuZe par IQinternatio-

17. Giddens Anthony (1991),Modernity and Self-Identity. Self and Society in the Late Modern AdéSA, Stanford University
Press.
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nalisation et la dZcentralisation ou la rZgionalisation). Au total, comme le souligne
Dubet', I1Oinstitution Zducative est affaiblie et les acteurs sont davantage laissZs "~
eux-memes.

Dans cet article, la question que je souhaite poser est celle de la [ZgitimitZ dOune
politique Zducative, dans ses composantes tant institutionnelles que curriculaires, car
celle-ci me semble problZmatique. En effet, tout se passe comme si la IZgitimitZ Ztait
incertaine, instable, voire meme ZphZmere. Peut-il y avoir une politique Zducative
institutionnelle et une rZforme du curriculum susceptibles de tenir la route suffi-
samment longtemps pour donner les fruits escomptZs ? Je ne saurais rZpondre de
maniere affirmative " cette question. Mais je voudrais nZanmoins rZflZchir, ~ partir
de Suchman , sur ce travail de IZgitimation, ses difficultZs et ses exigences.

E cette fin, je propose une analyse des rZformes curriculaires qui ne les dissocient
pas des politiques institutionnelles et qui, au contraire, montrent leurs liaisons. Ce
sera mon premier point. Le second abordera la notion de 1ZgitimitZ dOune politique
Zducative, ses dimensions pragmatique, morale et cognitive, ainsi que sa dynamique,
que jOillustrerai ~ partir du cas du QuZbec. Pour problZmatiser cette 1ZgitimitZ, mon
troisi*me point discutera les tensions entre le global et le local et IDambivalence des
classes moyennes. Je tenterai de montrer que malgrZ des politiques institutionnelles
inspirZes du paradigme de la productivitZ qui prZtend fournir un cadre commun unifi-
cateur aux rZformes curriculaires de plusieurs pays, intZgrant celles-ci dans un ordre
Zducatif en voie de mondialisation, les dZbats curriculaires nationaux ou locaux, loin
de dispara’tre, sQintensifient et leurs objets se multiplient. Cela rend la IZgitimation
des rZformes curriculaires nationales difficile, incertaine, fragile et parfois de courte
durZe. Toute entreprise de rZforme curriculaire est pZrilleuse, ou comme le suggere
Perrenoud* "~ propos des rZformes Zducatives en gZnZral, pas tres rZaliste ou raison-
nable. NOappara™t alors tenable quOune position, C radicalement E pragmatique : celle
du centrisme qui refuse les positions extremes du pendule et celle dOun pilotage qui
fait de IQajustement continu et permanent son mode de fonctionnement caractZris-
tique, en quste sinon de 10Zquilibre, au moins dOune mise en musique C humble E
et modZrZe des tensions, des ambivalences et des accords et des dZsaccords. Ma
conclusion rZflZchira aux consZquences dOune telle approche.

Mais dOabord, prZcisons quelques dZfinitions et distinctions.

18. Dubet Franeois (2002), Le dZclin de IQinstitutio®aris, Seuil.

19. Suchman Mark (1995), Managing legitimacy: strategic and institutional approachescademy of Management Review20:
571-610.

20. Perrenoud Philippe (2005), G Peut-on rZformer le syst'me scolaire ? E, in Biron, D., M. Cividini, J-F. Desbiens (),
profession enseignante au temps des rZformeSherbrooke, Zditions du CRP, pp. 37-58.
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Les politiques institutionnelles et les politiques curriculaires

Dans un champ dOactivitZ, on peut classer les politiques en deux grandes catZgories :
les politiques institutionnelles et les politiques substantielle8. Les premisres portent

sur les rapports sociaux au sein du champ, la distribution de |QautoritZ et du pouvoir, les
encadrements juridiques, administratifs et reglementaires des paliers, des instances

et des organisations qui regroupent les acteurs autour de positions ordonnZes dans le
champ, le soutien et le contr™le de IQactivitZ, I0Zvaluation et la reddition de comptes.
Les dZbats rZcurrents sur le degrZ optimal de centralisation ou de dZcentralisation
sont un exemple de dZbat typique de IOaspect institutionnel.

Les politiques substantielles, pour leur part, traitent de IQactivitZ elle-meme, de
la mission du champ, de ce quQil doit faire, des moyens, outils et technologies ~ sa
disposition. On peut dire que les politiques substantielles constituent le ciur dOun
champ institutionnel, son noyau dur (ou son C core E pour reprendre IOexpression
anglo-saxonne), sa spZcificitZ, son expertise et le fondement de sa revendication
dOautonomie par rapport * des champs concurrents. Dans les systemes Zducatifs, le
curriculum, dans tous les sens du terme, est IOexemple par excellence dOune politique
substantielle.

La notion de curriculum est extensible. Tant™t, elle recouvre les contenus de
formation, les programmes officiels, les savoirs, savoir faire et savoir etre formel-
lement explicitZs dans des documents officiels. Tant™t elle sOZlargit ~ IOensemble
des pratiques scolaires qui ont des effets (voulus et non intentionnels, explicites ou
cachZs) dOinstruction, dOZducation, de formation et de socialisation sur les Zlsves.
Mais quel que soit le sens donnZ au concept, il demeure la substance meme de 10Zdu-
cation et son objet politique propre.

Cette distinction entre deux types de politique est relative. Mon propos est de
montrer la dynamique de leurs enchevetrements. Pour ce faire, il faut les distinguer,
au moins pour le temps de |Qanalyse.

En Zducation, les politiques institutionnelle$’ des dernieres dZcennies ont, sous le
couvert de la dZcentralisation ou de la dZconcentration, complexifiZ la gouvernance
du systeme : elles ont eu pour effet, au nom dOune plus grande flexibilitZ et dOune
ouverture, tentZ, sinon de briser le moule uniforme, au moins de If)assouplir, pour
faire place " des logiques territoriales et locales plus diversifiZes. Elles ont sciemment
cherchZ " briser IOancien monopole interne, ce modsle de gouvernance bureaucratico
professionnelle qui assurait depuis le milieu du "# siscle, la continuitZ des dZcisions
et son sentier de dZpendance. Elles ont ouvert la porte plus grande ~ des acteurs
traditionnellement marginalisZs, comme les parents dOZlsves et les reprZsentants de

21. Knoepfel Peter, Larrue Corinne, Varone FrZdZric (2008)alyse et pilotage des politiques publiquegurich, Verlag RYegger.
22. Ibid.
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la communautZ, voire les Zlus locaux ; elles ont voulu accorder plus dBautonomie
aux Ztablissements, en les incitant ~ se doter de projets et de plans dOamZlioration
spZcifiques, de nature " diversifier IQoffre Zducative et " la rendre plus attrayante,
plus concurrentielle, plus proche des dZsirs des consommateurs de services scolaires.
Elles ont facilitZ la libertZ de choix de IOZtablissement, soumettant ainsi les acteurs
scolaires ~ des forces locales que ceux-ci traditionnellement Ztaient ~ meme de
neutraliser. Certains” parlent dOune rZgulation post bureaucratique, dont les accents
peuvent porter tant™t sur IOZvaluation a posteriori, tant™t sur la concurrence locale et
donc sur des logiques de demande, tant™t sur un mZlange des deux.

Il'y a un lien postulZ entre les politiques institutionnelles et les politiques substan-
tielles : les premisres sont censZes faciliter les secondes. COest du moins ainsi quOon les
IZgitime : par exemple, la dZcentralisation est censZe Zliminer des contr™les lointains
et inefficaces, libZrer les initiatives thZoriquement adaptZes aux rZalitZs locales,
rapprocher la dZcision des lieux concernZs et par I, elle est vue comme une source
dbamZlioration de IOapprentissage et de la rZussite des Zleves. Mais est-ce vraiment le
cas ? La recherche nDest pas concluante sur ce point et tout donne " penser que les
politiques institutionnelles obZissent ~ des logiques qui sont au moins partiellement
indZpendantes des logiques ~ IOluvre dans les politiques substantielles. La notion
amZricaine de Qoose couplingE tente de conceptualiser cette relative indZpendance.
COest ainsi que 100on peut penser que IOeffet de la dZcentralisation est plut™t dOouvrir les
politiques substantielles ~ un jeu micro politique dont jusque I” elles avaient rZussi
sOabstraire, compliquant le jeu au lieu de le simplifier.

Les politiques institutionnelles sont, pour les politiques substantielles, autant
des contraintes que des ressources, parfois davantage IOune que IQautre. Par exemple,
une politique de reddition de comptes qui impose des cibles de rZussite Zvalue systZ-
matiquement les Zleves sur des examens standardisZs (voire meme ne fait reposer
la diplomation que sur ces rZsultats), publicise les rZsultats scolaires par Ztablis-
sement et les dZsagrege en fonction de catZgories dOZleves (comme cOest le cas aux
Etats-Unis en fonction des populations scolaires dOZlsves appartenant aux minoritZs
nationales), a des effets sur le curriculum rZellement enseignZ dans les classes et
sur le traitement scolaire de ces diverses minoritZs. Les politiques institutionnelles
peuvent aussi moduler les politiques substantielles : par exemple, le QuZbec a dZbutZ
sa rZcente rZforme curriculaire en dZcrZtant que les conseils dOZtablissements,
nouvellement crZZs, auraient autoritZ sur "% % du temps dOenseignement et quOils
pourraient y exprimer leurs prZfZrences, choix ou projet Zducatif particulier. On a
I" un exemple dOune politique institutionnelle qui distingue deux grands segments
curriculaires : celui qui est commun ou national et celui qui est local et spZcifique,

23. Maroy Christian (2006),fcole, rZgulation et marchZ. Une comparaison de six espaces scolaires locaux en Euréjagis, PUF.
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fonction dOune demande locale (cette politique institutionnelle sOest avZrZe imprati-
cable, parce quOincompatible avec dOautres politiques institutionnelles). Le QuZbec a
aussi grandement facilitZ la possibilitZ pour des instances intermZdiaires et locales
de dZroger au curriculum prescrit, au nom des particularitZs et demandes locales.

Les politiques institutionnelles ne sont donc pas des niches neutres et indiffZrentes
pour les politiques substantielles. Elles sont au contraire des forces qui interagissent
avec celles-ci. De meme, les politiques substantielles doivent etre compatibles avec
les politiques institutionnelles. Par exemple, il est impossible pour le gouvernement
fZdZral, aux Etats-Unis et au Canada, de penser et dOimposer un curriculum national : ce
serait inconstitutionnel, car IOZducation y relsve des ftats ou des provinces et non pas du
gouvernement fZdZral. Cela nOempeche pas ces gouvernements de ruser et dOintervenir
en Zducation, au nom de IQintZret national ou des droits des minoritZs, mais ils ne peuvent
dZfinir directement ce qui doit stre enseignZ dans les Zcoles de la nation. LOimportance
accordZe aux Etats-Unis " I0Zvaluation des apprentissages par le gouvernement fZdZral
est une maniere indirecte dOintervenir, tout en respectant la constitution.

Les politiques substantielles peuvent aussi servir plus ou moins explicitement les
finalitZs de certaines politiques institutionnelles. Par exemple, en Belgique franco-
phone, la dZfinition de socles de compZtences communes est une stratZgie pour faire
converger au plan curriculaire les C rZseaux E du systeme Zducatif belge, jusque I
tres autonomes et indZpendants.

Ces deux cas montrent un renforcement des politiques institutionnelles par des
politiques substantielles. Il y a donc des liens entre ces types de politiques et leur sens
vZritable est, pour une part non nZgligeable, dans cette liaison.

Les dynamiques propres ~ chaque type de politique nOobZissent pas nZcessairement
aux memes logiques et aux memes facteurs. Les politiques institutionnelles rZcentes
participent dOune logique qui dZpasse largement le champ Zducatif, englobe tout le
champ public et parapublic et le soumet "~ des impZratifs dominZs par I0Zconomie (I0effi-
cacitZ, |Qefficience, la productivitZ). Peu importent les vocables utilisZs, modernisation
de 10administration de 10ftat, New Public Management, politique de productivitZ,
nouvelle rZgulation quasi marchande, etc., les politiques institutionnelles rZcentes
en Zducation trouvent leurs orientations fondamentales ailleurs quf)en Zducation
elles les puisent dans le paradigme nZolibZral de la productivitZ et de IQefficience et
entendent soumettre ce champ "~ une dose significative de logique Zconomique privZe.

E cet Zgard, ce qui arrive au monde de |OZducation primaire et secondaire nOest gusre
diffZrent de ce qui arrive au champ de la santZ, ~ celui des municipalitZs, au monde
de la culture et~ ses C industries E, " IOenseignement supZrieur, etc. Il y a une C coloni-
sation E de 10Zducation par ce paradigme C transversal E.

La dynamique curriculaire est ~ mon sens, plus complexe, car elle se dZploie sur
plusieurs terrains (ceux des divers savoirs disciplinaires ou transversaux, celui des
ZpistZmologies et celui de la pZdagogie ou de la didactique, pour ne nommer que les
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plus importants) ; elle est conflictuelle et nZcessite un intense travail de IZgitimation
pour lequel la science, la politique, la tradition et les savoirs dOexpZrience sont, -
des degrZs divers, mis ~ contribution. Le curriculum est le lieu dOenjeux et de dZbats
proprement culturels : la place de diffZrents savoirs et des grands champs culturels
(les humanitZs, les sciences sociales et les sciences dites exactes), IOimportance relative
de la formation dite gZnZrale par rapport ~ la prZparation au monde du travail et

une vie citoyenne dZmocratique, IQinstruction par rapport ~ I0Zducation, les connais-
sances ou les compZtences, les savoirs nouveaux par rapport aux grandes Tuvres et
rZalisations de IOhumanitZ, les savoirs utiles ou les savoirs dZsintZressZs, etc.

Souvent, cette dimension culturelle est traduite ou dZplacZe dans le champ
proprement pZdagogique ou didactique : quelle place faire ~ I0Zleve dans la trans-
mission du curriculum ? Faut-il le laisser apprendre, seul et avec dOautres, ou lui
enseigner de maniere systZmatique des contenus prZdZterminZs ? Enseigner les
habiletZs et compZtences de base ou viser le complexe et le niveau ZlevZ ? Se profilent
ici des options ZpistZmologiques : sOagit-il de faire acquZrir un savoir prZ codifiZ qui
est une fin en soi ou de permettre ~ I0Zlsve dOutiliser un savoir outil avec lequel il
pourra construire du sens, comprendre le monde ety agir ?

On le comprend, la dynamique curriculaire est tout ~ la fois culturelle, pZdago-
gique ou didactique et ZpistZmologique. Elle est habitZe par des valeurs et des reprZ-
sentations profondes. Ces questions intZressent de nombreux groupes sociaux, les
parents aussi bien que les professionnels de |Qenseignement, au premier chef les
enseignants. QuoiquOils soient assez rZservZs sur les grands dZbats culturels portant
sur les savoirs, ces derniers retrouvent leur voix lorsque les dZbats se transposent sur
les terrains didactiques et pZdagogiques, terrains de leur activitZ quotidienne, I" oe
leurs vZritables prZoccupations se dZploiefft Durkheim, dans LOfvolution pZdago-
gique en Franc® a bien montrZ la spZcificitZ des enjeux curriculaires et, par ce biais,
les caractZristiques propres du champ Zducatif et son autonomie relative.

Le curriculum nOest pas que IOobjet de luttes et de dZbats symboliques. Il est aussi
IGobjet dOintZrsts matZriels rZels et puissants. Les lobbies disciplinaires dZfendent
des postes, des heures dOenseignement, des contrats de rZdaction, des formations,
etc. ; les maisons dOZdition dZfendent un marchZ quQelles veulent rentable et lucratif.
Ces dernisres, par exemple, contribuent dans IOAmZrique du Nord anglo-saxonne ~
C nationaliser E le curriculum, en proposant des manuels qui valent pour tous les
Etats, toutes les provinces, tous les districts scolaires et toutes les Zcoles ; elles sont
donc une force dOunification curriculaire, au nom meme de la nZcessaire rentabilitZ
de ce marchZ (un peu comme IQindustrie du cinZma hollywoodien IQest pour la culture
populaire Ztatsunienne et, de plus en plus, mondiale).

24, Kennedy Mary (2004), G Reform Ideals and TeachersO Practical Intentiordtication Policy Archivesyol 12, nj13.
25. Durkheim Emile (1938, 1969),LOZvolution pZdagogique en Fran&aris, PUF.
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Pour ces raisons, le curriculum nOest pas un objet neutre ou banal : il reprZsente
ce quOune sociZtZ choisit de transmettre dOelle-meme " la jeune gZnZration, i.e. les
outils culturels quOelle lui propose pour se construire des identitZs individuelles et
collectives, pour comprendre et assurer " la fois la continuitZ et la transformation du
monde. IdZalement, on le souhaite relativement stable (et certaines forces Zcono-
miques, comme |Qindustrie des manuels, y contribuent), pour nous rassurer sur ce
gue nous sommes comme sociZtZ, mais on le voudrait aussi ouvert et flexible, car on
reconna’t que le monde change tout comme les outils pour le saisir.

Cette complexitZ et les multiples terrains de son dZploiement rendent [Oadminis-
tration du curriculum (au sens le plus large du terme, i.e. dZfinir, planifier, organiser,
rZaliser, contr™|er, Zvaluer) extremement difficile, voire meme impossible ~ accomplir
dOune manisre linZaire et parfaitement contr™|Ze. La section suivante aborde cette
complexitZ " partir du concept de 1ZgitimitZ dOune politique.

La |ZgitimitZ des politiques institutionnelles et des rZformes
curriculaires

Dans le champ de IOadministration et de I0Ztude des organisations, plusieurs autgurs
notamment des auteurs dOallZgeance institutionnaliste, se sont intZressZs " la question
de la IZgitimitZ dOune organisation et de ses actions.

Celle-ci est souvent dZfinie dOune maniere assez large comme C la perception
gZnZralisZe ou IOassomption que les actions dOune entitZ donnZe sont dZsirables,
comme il faut ou appropriZes au sein dOun systeme socialement construit de normes,
de valeurs, de croyances et de dZfinitions E. Suivant cette dZfinition, la 1ZgitimitZ
nOest pas une possession ou une caractZristique plus ou moins objective dOune organi-
sation ; elle est plut™t une construction sociale qui reflste une forte congruence entre
les actions de |QentitZ IZgitimZe et les croyances partagZes des groupes qui constituent
I®&environnement de IOorganisation.

La IZgitimitZ est donc en quelque sorte une qualitZ de la relation entre une organi-
sation et son environnement. Elle tZmoigne de IOenracinement dans un systeme de
croyances institutionnalisZes et de scripts dOaction qui, dans le meilleur des cas,
est pris pour acquis. Une organisation 1Zgitime est non seulement pereue par son
environnement comme valable mais aussi comme signifiante, prZvisible et digne
de confiance. Elle est en mesure de fournir © son environnement un compte rendu
crZdible et une explication rationnelle de ce quOelle fait et de pourquoi elle le fait.

26. Suchman (1995), Op. Cit. p. 42 ; Deephouse David L. & Suchman Mary (2008), C Legitimacy in Organizational Institutionalis
In Greenwood R., Oliver C., Sahlin K. & Suddaby R. (EdsThe SAGE Handbook of Organizational Institutionalisifthousand
Oaks, Sage Publishers.
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Il'y a donc dans la IZgitimitZ une dimension Zvaluative, mais aussi une dimension
cognitive : ce que IQorganisation fait a du sens (cela semble comprZhensible et
rationnel) et aussi de la valeur (cOest une bonne chose qui doit stre faite).

La IZgitimitZ, une fois acquise, est comme un parapluie qui protege des intem-
pZries de la vie et permet de transcender certains ZvZnements nZgatifs ; elle est
rZsiliente aux ZvZnements, tout en Ztant dZpendante dOune histoire et dOun rZcit.

Suivant Suchmari®, il y aurait trois types de 1ZgitimitZ, une IZgitimitZ pragma-
tique, une IZgitimitZ morale et une IZgitimitZ cognitive.

La |ZgitimitZ pragmatiquerepose sur les calculs intZressZs des groupes les plus
proches de |Qorganisation. Elle suppose que ceux-ci voient leurs intZrets satisfaits
par les actions de IQorganisation. Au plan de IOaction, elle peut prendre deux formes :
I6Zchange et IOinfluence. Par exemple, lorsque des centres dOZducation des adultes et de
formation professionnelle sOentendent avec des entreprises sur une formation profes-
sionnelle pour de futurs travailleurs, il y a une transaction, un Zchange qui procurent
de la IZgitimitZ ~ IQorganisation et la main dOiuvre quOelles requierent aux entreprises.

Lorsque les Zcoles publiques mettent sur pied des conseils dOZtablissement et y
rZservent des places aux parents et ~ la communautZ de |OZcole, elles donnent ~ voir
quOelles sont prstes ~ renoncer ~ un peu de leur autonomie, de leur pouvoir et de
leur opacitZ afin de sOassurer du soutien des parents et de la communautZ. Ici, on
Zchange de IQinfluence pour de la IZgitimitZ. Certaines des politiques institutionnelles
discutZes plus haut, notamment celles qui Zlargissent la libertZ de choix de 10Ztablis-
sement, procedent de ce calcul.

La |ZgitimitZ moralerZfere au probleme de savoir et de juger si ce que IQorgani-
sation fait est la bonne chose ~ faire et si cela renvoie " des valeurs et des croyances
sociales partagZes. Pour rZsoudre ce probleme, le lien entre |OactivitZ de IOorganisation
et une dZfinition partagZe du bien public ou du bien commun est crucial.

Au plan de IOaction, tout comme la IZgitimitZ pragmatique, la IZgitimitZ morale
prend principalement deux formes : une IZgitimitZ par les rZsultats et une IZgitimitZ
procZdurale. Dans sa premisre forme, on jugera de la valeur dOune organisation sur
ses rZalisations en lien avec ses finalitZs. Pour |OZcole, cela sOexprimera en termes
de taux de diplomation ou de rZsultats ~ des examens ministZriels uniformes ou "
des Zvaluations internationales. Une Zcole secondaire o la majoritZ des Zleves ne
termine pas ses Ztudes et nOobtient pas son dipl™me, est aujourdOhui en difficultZ
pour justifier ses actions. Elle est peut-stre victime de facteurs attZnuants (pauvretZ
matZrielle et culturelle, ghettossation, racisme, etc.), elle insistera peut-stre sur
dOautres aspects de sa mission que la diplomation ou sur le pourcentage dOZleves
quOelle arrive ~ C sauver E de leur destinZe sociale, elle aura peut-stre le soutien dOune

27. Op. Cit. p. 42.
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partie des parents dOZleves qui tiennent malgrZ tout ~ cette Zcole de quartier, mais il
nOen demeure pas moins quOelle aura un important travail ~ faire afin dOetre reconnue
comme une C bonne E Zcole contribuant ~ la qualitZ et ~ 10ZquitZ de IOZducation.

Par ailleurs, la IZgitimitZ procZdurale porte sur les bonnes ou les meilleures
pratiques, les pratiques ZprouvZes auxquelles une valeur morale positive est accordZe.
Le monde des professions doit sa IZgitimitZ ~ une perception assez gZnZralisZe de son
respect des procZdures et des regles de pratique qui constituent, ~ un moment donnZ,
IO&Ztat optimal de la pratique professionnelle (§tate of the artE). Par exemple, des
patients meurent tous les jours dans les h™pitaux sans que la IZgitimitZ du systeme
hospitalier ne soit mise en cause, mais il faut nZanmoins que la pratique mZdicale soit
" la hauteur des normes professionnelles Ztablies.

En Zducation, la IZgitimitZ procZdurale, ainsi que nous I®avons vu plus haut, fait
IGobjet dOintenses controverses professionnelles qui, par moments, sOapaisent, sans
pour autant se vider complstement. Elles peuvent donner lieu, pour un temps, " la
domination dOun point de vue, mais jamais de maniere incontestZe. Les rZformes
curriculaires ravivent souvent ces controverses et leur donnent un nouvel Zlan. Le
mouvement actuel des C best practices E ne fera pas dispara’tre ces controverses,
meme sOil peut fournir des ZIZments aptes ~ en baliser le dZroulement.

La IZgitimitZ cognitiveporte sur le caractere comprZhensible de IQactivitZ organi-
sationnelle, telle qudexpliquZe ~ son environnement. Cela suppose que ces explica-
tions, dOune part sOappuient sur des modeles culturels et des systemes de croyances
existants et, dOautre part, sont en lien avec IOexpZrience et la rZalitZ quotidienne des
groupes constitutifs de IOenvironnement de IQorganisation.

Dans le monde de IOZducation, on peut penser que le slogan quZbZcois des
annZes (# BQui sOinstruit sOenricBitest un bel exemple de |Zgitimation cognitive : il
pose un lien de cause " effet entre Zducation et enrichissement personnel et collectif
et demeure suffisamment gZnZral pour que le terme enrichissement puisse etre
compris en rZfZrence " la fois au dZveloppement Zconomique et au rehaussement
culturel. De plus, il y a, derriere ce slogan, moult travaux crZdibles dOZconomistes
adeptes de la thZorie du capital humain.

La IZgitimitZ cognitive ne requiert pas toujours un discours explicite et la mise
en relation dOZIZments objectivZs. Elle sOappuie parfois sur des considZrations prises
pour des acquis, des C donnZes Egi@ensE) intersubjectives non questionnZes, peu
rZflZchies, Zvidentes et naturalisZes. Ces C donnZes E du monde vZcu crZent, au plan
cognitif, de IQordre, rendent ce monde saisissable, contr™lable et moins prompt ~ la
dissension. Nos univers quotidiens fonctionnent de cette maniere, stable et routiniere,
qui leur confere un caractere de permanence et dOinZvitabilitZ. LOZcole, telle quOelle
sOest institutionnalisZe il y a quelques siecles, fonctionne beaucoup sur ce second type
de IZgitimitZ cognitive : il y a comme une manisre prise pour acquise de faire 10Zcole
et la classe que tout un chacun a connu lors de son passage "~ 10Zcole et quOil cherche *
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reconna’tre lorsquOadulte, il y retourne avec et pour ses enfants. Cette reconnaissance
produit de I®ordre au plan cognitif, un ordre pereu comme valable et dZsirable.

E IQinverse, des Zpisodes de changement et de remise en cause de cet ordre
cognitif crZent de la dissonance et de 10incomprZhension, rendant le monde imprZvi-
sible et incertain. Il faut donc Zlaborer des stratZgies pour rZduire cette dissonance et
restaurer une forme de IZgitimitZ cognitive.

Les types de |ZgitimitZ sont imbriquZs ; nous ne sommes pas en prZsence de trois
dimensions parfaitement indZpendantes IOune de IQautre. Nous Zpousons des valeurs
qui soutiennent nos intZrets et nos schemes mentaux et donnent de la rationalitZ ~ nos
convictions profondes. COest dOailleurs ce qui rend si ardue la t%.che du changement.

En prenant comme exemple le cas du QuZbec, jOai assemblZ dans un meme
tableau et en fonction des trois types de IZgitimitZ, des ZIZments maintes fois opposZs,
sources de polarisations frZquentes dans le monde de I0Zducation. Cette liste nOest pas
exhaustive, elle est simplement indicative.

Tableau ) RZformes institutionnelles et curriculaires et types de 1ZgitimitZ

LZgitimitZ  Pouvoir professionnel et bureaucratique vs  Pouvoir accordZ aux parents au sein
pragmatique des conseils dOZtablissement
Logique de 10offre, services diffZrenciZs LibertZ de choix de IOZtablissement, valeur
et populations scolaires desservies de la concurrence, logique de demande,
par les systemes publics soutien au secteur privZ
LZgitimitZ  fquitZ et cohZsion sociale vs  ProductivitZ et efficience
morale Lutte contre IOabandon et IOZchec scolair&xcellence et formation dOune Zlite
rZussite Zducative pour tous
DZveloppement intZgral de la personne vs  Fonction cognitive rZaffirmZe

Au plan des rZsultats
DZveloppement des compZtences vs Ma’trise des connaissances essentielles
disciplinaires et transversales
Au plan des dispositifs et des procZdures Culture de |Qeffort et du classement,
non redoublement, cycle dOapprentissagecompZtition et mZritocratie ; encadrement
diffZrentiation pZdagogique, coopZration serrZ des Zleves
Arriere plan vs performance
LOZthos des classes moyennes :
Zpanouissement
LZgitimitZ  Organisation apprenante et vs ftat-pZdagogue et enseignant technicien
cognitive  professionnalisme collectif des enseignantsle systemes didactiques prZdZfinis
Socioconstructivisme, apprentissage vs  Enseignement structurZ, explicite, linZaire,
autorZgulZ, situations complexes (projet) situations simples (pZdagogie de la ma’trise)

Praticien rZflexif, jugement professionnel Pratique fondZe sur la preuve
en situation (C best practice E), Zcole efficace
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La dynamique de la IZgitimitZ

Selon Suchmart , la dynamique de la IZgitimitZ procede de trois phases ou cycles :
|Gacquisition, le maintien ou la rZparation de la IZgitimitZ. Peut-stre faut-il ajouter un
quatrieme terme, celui de la transformation ou du changement. Cette dynamique
sOactualise dans des logiques dOaction et des stratZgies prZcises. COest ainsi quOune
organisation ou une politique acquierent leur IZgitimitZ si elles sont en phase avec et
conformes aux demandes intZressZes de IQenvironnement (IZgitimitZ pragmatique),
aux valeurs et idZaux dominants (IZgitimitZ morale), ainsi quOaux modsles crZdibles

de connaissance. Ce nOest que dans ce cadre de conformitZ que les choix de IOorgani-
sation (choix dOenvironnement, de marchZs, de domaine dOactivitZ, dOidentification)
prennent leur sens, des choix qui sont prolongZs par des actions de communication
efficace (publiciser, persuader, institutionnaliser).

Pour leur part, les stratZgies de maintien de la |ZgitimitZ sont essentiellement
doubles : dOune part, il importe de surveiller IDenvironnement et les changements qui
sOy operent (C monitorer E les prZfZrences, |OZthique et les valeurs, les perspectives
et les analyses et consulter les leaders dOopinion, les professionnels, ceux qui criti-
quent) ; dOautre part, protZger, " I0interne comme " IOexterne, ce qui a ZtZ accompli,
ses rZussites, ses Zchanges, ses valeurs et sa valeur, ainsi que ses postulats. Ici aussi,
des stratZgies de communication (intelligentes, honnetes, portZes avec autoritZ et
centrZes sur les faits) sOaverent importantes.

Enfin, lorsquOil sOagit de rZparer ou de restaurer la IZgitimitZ, la t%.che sOavere
difficile parce que, souvent, il sDagit de rZagir ~ une crise de sens que IOorganisation
nOavait pas anticipZe. Il advient alors parfois une spirale ou une descente aux enfers
quand sOinstalle une perception largement rZpandue de crise et que les rZseaux
habituels de soutien ~ I0activitZ de IQorganisation prennent leur distance, disparaissent
de I1OZcran radar, se taisent, de peur dOstre reconnus coupables par association.

Ces dernieres annZes, combien dOentre vous nOont pas exprimZ ou entendu la
phrase suivante : quelquOun va-t-il se lever pour dZfendre telle rZforme du curri-
culum ? Comme si plusieurs acteurs cherchaient, sinon ~ sOen dissocier, du moins
ne pas para’tre C compromis E ? COest un bel indicateur dOune crise de IZgitimitZ. Une
bonne partie du travail de rZparation consiste "~ fournir des explications crZdibles de la
crise et dOagir et tre pereu comme agissant dans le sens de la nZcessaire rZparation.

Par exemple, des actions de normalisation chercheront ~ fournir une explication
de la crise qui tend ~ sZparer les manifestations de la crise du fonctionnement globa-
lement satisfaisant de IOorganisation. La crise sera ainsi dZfinie comme un accident
de parcours, rapidement corrigZ, ou comme le fait dOemployZs ou dOune division que

28. Op. Cit. p. 42.
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IGon mettra rapidement au pas. Nier la gravitZ de la situation, fournir des excuses, des
justifications et des explications peuvent donner des rZsultats, tout dZpend de la crise
et de IOenvironnement.

Parfois, il sOavere nZcessaire de faire davantage ; cela sDappelle restructurer : dans
le cas qui nous intZresse, on retirera de la circulation un programme dOenseignement
contestZ, on en rZdigera une seconde version, en faisant intervenir de nouveaux rZdac-
teurs et experts, on crZera des instances de monitoring, un pilotage plus transparent
et large, des mZcanismes de suivi et dOZvaluation. Cela laisse voir que 10on a compris
le message vZhiculZ par la crise de 1ZgitimitZ et quOon est disposZ " agir en toute
bonne foi. Il arrive que cet effort de restructuration sOaccompagne dOun changement
de discours ou dOun silence complet sur des fondements controversZs dOune rZforme
ou dOune politique (le socioconstructivisme, par exemple, que 1Oon rZduira au statut
d®un fondement parmi dQautres).

Ces efforts de restructuration peuvent stre assez substantiels et annoncer le
passage "~ une autre forme de |Zgitimation. Comme si le pendule bougeait.

Retenons de ce qui prZcede que la IZgitimitZ dOune organisation ou de la politique
quOelle poursuit lui est octroyZe par IOenvironnement (la sociZtZ) et par les groupes qui
le constituent. Impossible pour IOorganisation de se couper de cet environnement, car
il fournit ~ IOorganisation les ressources symboliques et matZrielles dont elle dZpend.
DOo- la nZcessitZ de prendre en compte les intZrets, les valeurs et les schemes mentaux
qui caractZrisent cet environnement. Il arrive que des organisations Zpousent des
orientations ou proposent des produits diffZrents des attentes de IOenvironnement
ou quOelles rZsistent " certaines demandes. Cela crZe inZvitablement des tensions
et des frictions. LOZcole, par certains c™tZs (je pense notamment " IQintZgration des
familles immigrantes et ~ la promotion du pluralisme culturel), change " long terme
la sociZtZ ; par dOautres c™tZs, elle ne peut que reproduire le statu quo. Les dZbats
autour des rZformes curriculaires me semblent indiquer quOil y a des valeurs et des
schemes dOaction pZdagogique particulisrement rZsistants au changement. Quand
la sociZtZ civile C rattrape E IOZcole et une rZforme (ou du moins la reprZsentation
construite de celle-ci), on ne peut pas ne pas en prendre acte et composer avec elle.
Ily al” un nZcessaire constat pragmatique, mais aussi une exigence dZmocratiqueE
portZe par les politiques institutionnelles elles-memes ! En effet, les politiques insti-
tutionnelles analysZes plus haut revalorisent I0Ztablissement, dZcentralisent certains
pouvoirs, soutiennent une dynamique locale dOadaptation et de partenariat avec les
parents et la communautZ locale. Elles entendent donner ~ ces acteurs de |Oenviron-
nement une voix. Difficile de leur dire de se taire apres coup sOils investissent des
controverses autour du curriculum !

Mais peut-stre que la vision de Suchman est trop fonctionnaliste, et ne permet
pas dOapprZhender des situations oe IOenvironnement est difficilement prZvisible et
tiraillZ par des courants contradictoires et des conflits dOintZrets, de valeurs et de
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reprZsentations inconciliables. Cela expliquerait au moins en partie pourquoi nos
sociZtZs semblent produire, C consommer E et jeter ~ la poubelle rZformes apres
rZformes. On prZtend que ces cycles sont tributaires de la volontZ de nos politiciens
dOapposer chacun sa marque, et plus institutionnellement, d®un rZgime dZmocratique
dont les ZchZances Zlectorales imposent toujours du court terme. Mais les partis
politiques rZpondent aux mouvements du pendule plus quQils ne les crZent.

Il est probable que cela tient aussi, et davantage, ~ des facteurs plus profonds. Je
voudrais en souligner deux, ici exprist en termes de tensions : dOabord, la tension
entre le global et le local et la tension ou IDambivalence au sein des classes moyennes
entre les valeurs dOZpanouissement et les valeurs de performance. Ces facteurs se
manifestent dans une intensification des dZbats curriculaires (au sens large du
terme) et rendent toute entreprise de rZforme curriculaire pZrilleuse et problZma-
tique au plan de la IZgitimitZ. Abordons " tour de r™le ces deux facteurs.

LOinternationalisation dOune politique de la productivitZ Zducative
et des approches par compZtences

Une des sources les plus puissantes de la |ZgitimitZ des rZformes Zducatives est certai-
nement la rZfZrence internationale et le discours produit par les grandes organisa-
tions internationales comme IOOCDE (Organisation de coopZration et de dZvelop-
pement Zconomiques) et la Banque Mondiale, ainsi que le Conseil de IOEurope et
IGUnesco (le rapport Delofs en Ztant IOexemple dZsormais classique). On conna’t
moins celui dethink tanks nationaux et internationaux qui produisent des argumen-
taires et des donnZes de recherche pour soutenir IQinscription dans I0agenda politique
dOune rZforme Zducative

Mais plus que nOimporte quoi dOautre, ce sont sans conteste les Zvaluations inter-
nationales de |Oapprentissage des Zlsves dans diverses matieres de base (littZracie,
mathZmatiques et sciences) qui ont contribuZ " I0internationalisation des rZformes
Zducatives, et notamment des rZformes curriculaires. Elles ont nourri et nourrissent
toujours un dZbat sur la qualitZ de IOZducation dispensZe dans un pays donnZ, leur
publication constitue toujours un ZvZnement politique important. Ces Zvaluations
internationales ont engendrZ dOautres Zvaluations : plusieurs pays ou rZgions ont
ressenti le besoin de mettre sur pied ou dQintensifier leur propre programme d®Zva-
luation des apprentissages, dOen augmenter la frZquence et la publicisation et de
forcer les diffZrents paliers de leur systeme Zducatif ~ prendre acte de ces rZsultats

29. LOZducation - Un trZsor est cachZ dedans (199Rppport * IOUNESCO de la Commission internationale sur I0Zducation pour le
XXF siscle, prZsidZe par Jacques Delorsaris, Editions UNESCO - Editions Odile Jacob.

30. Boucher Stephen et Royo Martine (2006).es Think Tanks, cerveaux de la guerre des idZeRaris, fditions du FZlin.
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et " sOengager dans des plans dDamZlioration de la rZussite. Cette nouvelle industrie
an-rerait, semble-t-il, aux Etats-Unis, des milliards de dollars !

Ces efforts participent dOune politique de productivitZ Zducative qui domine
partout. LOZvaluation, la mesure et les tests standardisZs, les indicateurs de perfor-
mance pour tous les paliers des systemes Zducatifs, les C standards E de rZussite pour
les Zleves, tout cela sert de cadre de rZfZrence commun pour juger de la valeur de
I6Zducation dispensZe dans un pays, un district ou une Zcole. Le paradigme de 10Zva-
luation appara’t ainsi comme une puissante force dOunification ~ travers les diffZrents
groupes dOintZrst, les tendances idZologiques et les traditions nationales. Il tZmoigne
de la puissance de la quste de |QefficacitZ et de I0efficience Zducative, qui sOexprime
dans le langage de la qualitZ de I0Zducation et dans celui des compZtences. Il est
en harmonie avec les politiques institutionnelles prZcZdemment discutZes, dans la
mesure o il prZtend etre en lui-meme un levier ou une stratZgie de changement :
confrontons les systemes et les acteurs aux rZsultats des Zlsves, dit-il impZrati-
vement ; sOil y a lieu, ils changeront leurs pratiques. COest ainsi que le paradigme de
|©&Zvaluation et de la productivitZ rejoint le ciur de la mission Zducative. En toute
objectivitZ, on ne peut pas dire quOil ne se soucie pas dOZquitZ et de cohZsion sociale,
comme en font foi des travaux rZcents " partir des donnZes de PISA qui montrent
que certains systemes Zducatifs parmi les plus performants sont aussi capables
dOetre parmi les plus Zquitables socialemehtMais sa prioritZ est la productivitZ et
IGefficience.

Les Zvaluations internationales rZalisZes sous les auspices de PISA ne mesurent
pas |Qacquisition de connaissances fixZes par les programmes scolaires. Elles mesurent
plut™t des compZtences jugZes nZcessaires pour mener une vie adulte autonome,
compZtences que seraient censZs avoir dZveloppZes des jeunes de )% ans, cOest-"-dire
vers la fin de la scolaritZ obligatoire. Dans cette mouvance internationale, il faut,
sans contredit, prendre acte du dZveloppement concomitant dans plusieurs pays
des approches curriculaires dites par compZtences. La Belgique francophone a son
socle de compZtences, la France ses connaissances fondamentales et compZtences,
le QuZbec ses compZtences disciplinaires et transversales, les anglo-saxons leurs
C standards E et C life skills E, plusieurs pays du Sud transforment leurs curricula par
objectifs en curricula par compZtences, etc. Les organisations internationales qui ont
propagZ la thZmatique de IO6Zducation tout au long de la viel(izlong LearningE) ont
certainement contribuZ ~ la gZnZralisation du langage des compZtences. Ce concept
releve davantage des thZories de IQaction que des thZories curriculaires. Par ce biais,

il appara’t liZ au paradigme de la productivitZ.

31. Voir notamment Meuret Denis (2006), C Equity and Efficiency of Compulsory Schooling: Is It Necessary To Choose And If So,
On What Grounds ? ERrospects vol. XXXVI, 4,389-410 ; et Baudelot Christian et Establet Roger (2009DZlitisme rZpublicain.
LOfcole fransaise " I0Zpreuve des comparaisons internation&lass, Seuil, La rZpublique des idZes.
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On le constate aisZment, la montZe et la gZnZralisation des approches par compZ-
tences depuis une trentaine dOannZes sont assez spectaculaires. Certains ont parlZ
dOune C irrZsistible ascensioh. Ea notion de compZtence nous vient du monde du
travail qui IOa utilisZe comme analyseur dOune Zvolution marquZe par IOimportance
moindre des qualifications au profit de |OexpZrience, des savoirs et savoir faire vivants,
bref des compZtences acquises par IOindividu au cours de sa trajectoire personnelle et
professionnelle et dont un portfolio bien fait est censZ tZmoigner. Pour certairis
cette Zvolution appara’t inquiZtante, puisquOelle risque de dZfaire le lien entre quali-
fication et emploi. La notion a ensuite ZmigrZ relativement naturellement vers les
mondes de la formation des adultes (et la problZmatique de la reconnaissance des
acquis) et de la formation professionnelle (avec IOassociation entre des compZtences
et des familles de situations de travail), pour ensuite pZnZtrer celui de la formation
gZnZrale des jeunes (pour y etre associZe, dOune part, ~ une centration sur |QactivitZ
de IGapprenant, dZployZe dans un contexte dOapprentissage authentique et liZe ~ des
situations complexes qui font sens parce quOancrZes dans le rZel et, dDautre part, ~ des
savoirs et des savoir faire fondamentaux, ce quOexprime la notion de socle).

Cette circulation internationale de la notion et ce passage ~ travers divers mondes
(travail, formation des adultes, formation professionnelle, formation gZnZrale) ne
vont pas sans difficultZs et sans commander une nZcessaire traduction dans la logique
de chacun de ses mondes. Au plan de la circulation internationale, il nOest pas Zvident
de transposer dans les systemes scolaires du Sud des approches par compZtences
dZveloppZes dans le Nord, tant les familles de situations auxquelles les compZtences
doivent renvoyer apparaissent dOemblZe diffZrentes.

Cela Ztant, il est nZanmoins certain que la notion de compZtence et les approches
curriculaires dites par compZtences constituent, parce quincorporZes au paradigme
de la productivitZ et de IO6Zvaluation, de puissants facteurs de convergence.

Dans cette convergence, le monde des affaires a aussi pesZ de tout son poids, non
seulement en valorisant des politiques institutionnelles conformes au paradigme de
la productivitZ, mais en insistant pour que le curriculum dZveloppe les compZtences
nZcessaires " IOC Zconomie du savoir E. Si le langage des compZtences se rZpand un
peu partout, cOest, du moins peut-on formuler cette hypothese, qudil bZnZficie du
soutien et profite dOune alliance objective entre le monde des affaires et certains
acteurs internes du monde de I0Zducation, notamment celles et ceux qui sont proches
du courant de IOfcole Nouvelle et y voient le vZhicule appropriZ pour le dZvelop-
pement dOun sujet apprenant actif, dotZ de capacitZs de haut niveau. Car un sujet

32. Romainville Marc (1996), C LOirrZsistible ascension du terme C compZtence E en Zducatio#hjgyx nj 37-38, mars-juin,
pp. 132-142.

33. Stroobants Marcelle (2002), G La qualification ou comment sOen dZbarrasser ? E, In Dolz Joaquim et Ollagnier EdmZe (Zds.)
LOZnigme de la compZtence en Zducatiétaris, De Boeck universitZ, Coll. Raisons Zducatives.
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compZtent est incontestablement ma’tre de son activitZ et du projet quil y dZveloppe
et poursuit ; en ce sens, il est productif et efficace. Dans cette alliance peut aussi
participer une Zvolution des conceptions de |0ZgalitZ des chances en Zducation qui
insiste sur la capacitZ de I0Zcole non pas " assurer |0ZgalitZ des rZsultats pour les divers
groupes sociaux constituZs, mais plut™t ~ doter chaque individu, y compris le plus
dZmuni, du capital (connaissances, compZtences, rZseaux sociaux, etc.) apte ~ rZduire
les risques que crZe la sociZtZ dOaujourdOhui (ch™mage, maladie, exclusion, etc.) et
dont il a besoin pour mener de maniere autonome et rZflexive la vie quOil souhaite
Si cette hypothese est fondZe, on comprend plus aisZment la montZe et la diffusion
des curricula dits par compZtences. On comprend aussi en quoi la rZfZrence inter-
nationale, le langage de IQefficacitZ, de I0ZquitZ, de IOZvaluation et des compZtences,
parce quOils sont constitutifs dOun agenda international, appellent et IZgitiment en
meme temps des rZformes nationales ou locales qui les actualiseraient.

Ces rZformes, loin de traduire un consensus international, intensifient les dZbats
curriculaires nationaux et locaux. COest du moins ce que la section suivante entend
montrer.

Intensification des dZbats curriculaires nationaux et locaux

Les Zvaluations internationales, quand elles sont positives, confortent les curricula
nationaux en place. LorsquOelles sont nZgatives, elles nourrissent |Oappel au
changement et rendent IZgitime IQintervention de IOftat. Elles sont donc un puissant
levier de changement, une source de pression pour des rZformes et des meilleurs
rZsultats. Du moins, I" o on en acceptera le verdict. Si certaines Zlites politiques
ou administratives de certains systemes Zducatifs (voir Baudelot et Establé&pour

la France) expriment parfois des rZserves sur les rZsultats des Zvaluations interna-
tionales, on ne peut pas " la fois participer ~ ces Ztudes et en refuser les rZsultats
lorsqu@ils ne confortent pas IOego national.

On pourrait penser que le paradigme de 10Zvaluation et de la productivitZ est une
force de convergence et de pacification du monde de I0Zducation, puisquil propose
une vision factuelle, objective, scientifique, de I©6Zducation, rendant ses finalitZs
Zvidentes et incontestables et, par la dZmarche meme de IOZvaluation, permettant de
trouver le chemin de I®amZlioration. Il serait plus juste de dire quOil produit ddabord
et avant tout des chiffres, des classements et des abstractions qui ont une grande
portZe symbolique et politique. Il produit des effets qui ne sont pas toujours ceux

34. Voir notamment Giddens Anthony et Blair Tony (2002)a troisisme voie, le renouveau de la social-dZmocratiearis, Seuil, coll.
La couleur des idZes ; et Giddens Anthony (1991), Op. Cit.p. 41.

35. Op. Cit. p. 51.
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souhaitZs. COest ainsi que si le paradigme ouvre la porte ~ IOapprentissage organisa-
tionnel, celui-ci est ZtouffZ par la pression au rendement et la concurrence et par une
obligation de rZsultats rapides.

La consZquence la plus notable de cette forme dOinternationalisation de I0Zdu-
cation liZe " la politique de productivitZ Zducative est la croissance de la demande de
rZformes et de rZsultats rapides qui pesent sur tous les paliers et tous les acteurs de
I6Zducation et qui nourrit C IOindustrie des rZformes E, pour reprendre IOexpression de
Rowan'(. Si elle IZgitime le changement, cette IZgitimitZ sera de courte durZe lorsque
les rZsultats tardent ~ venir ou sont en des” des attentes. La IZgitimitZ dOune rZforme
curriculaire peut stre une ressource ZphZmere et fragile, comme le QuZbec IQillustre
incontestablement.

Dans tous les pays, cette demande de rZformes et de rZsultats rapides est portZe
ou reprise par des acteurs nationaux. Ces acteurs, malgrZ leur commune allZgeance
au paradigme de la productivitZ, nOen dZfendent pas moins des points de vue diffZ-
rents. SOil y a un consensus sur ce quOest une C bonne E Zcole, ce consensus est abstrait
et mou. Il sOeffrite souvent lorsquon entre dans des considZrations spZcifiques.
NOempeche que le paradigme de la productivitZ sert de fenstre dOopportunitZ et de
levier que tentent dOutiliser divers groupes sociaux afin de promouvoir et raviver leur
agenda Zducatif particulier.

Depuis quelques dZcennies, nous avons vu la droite conservatrice, " la fois au
plan socioculturel et au plan fiscal, contribuer significativement ~ la mise ~ I0agenda
des rZformes Zducatives. Cette droite, du moins en AmZrique du Nord, valorise le
retour en force des apprentissages de base §&ck to basic&) et de leur enseignement
systZmatique, dOun contr™le local fort, de la libertZ de choix de IOZtablissement, de
IGenseignement privZ religieux, dOune plus grande rigueur budgZtaire, dOune reddition
de comptes avec des consZquences rZelles (paie au mZrite ou prime au rendement et
sanctions pour les sous performants), etc.

Aussi de multiples rZseaux construits autour dOenjeux prZcis (I0Zcologie, la santZ
et de saines habitudes de vie, le dZveloppement de IQentrepreneuriat, IOenseignement
de telle ou telle religion, IOZducation interculturelle, etc.) se sont-ils activZs et ont-ils
cherchZ ~ sOaccaparer une part du curriculum, ~ ¢™tZ des lobbies disciplinaires
traditionnels.

Les dZbats sur le crZationnisme, sur la priere "~ 10Zcole, sur la place de la religion
et des signes religieux ~ 10Zcole (ce qui appartient au curriculum dans son acception
large), la rZZcriture des programmes dOhistoire pour mieux prendre en compte la
contribution des minoritZs nationales et de IOimmigration, au risque de diminuer

36. Rowan Brian (2006), C The School Improvement Industry in the United States: Why Educational Change is both Pervasive and
Ineffectual E, in Meyer, H.-D. & B. Rowan (eds};he New Institutionalism in EducationAlbany, N.Y. State University of New York
Press, pp. 67-85.

74



CURRICULA ET POLITIQUES fDUCATIVES

IGimportance du grand rZcit national commun, IOZducation " la sexualitZ, 1Oensei-
gnement des langues des minoritZs nationales, voil” autant dOexemples dOenjeux
curriculaires conflictuels, qui loin de dispara’tre ou de sOapaiser dans le contexte de
IGinternationalisation de la politique de productivitZ Zducative et des approches par
compZtences, sQintensifient et parfois, par IOaction de rZseaux nationaux et locaux
spZcifiques, se radicalisent.

Ces dZbats qui dZbordent de IOZcole mais IQinterpellent grandement, se rZpercutent
en interne. Au sein du monde de 10Zducation, il y a aussi des luttes Zpiques, voire des
guerres autour du curriculum qui portent sur des enjeux didactico pZdagogiques. Les
approches par compZtences suscitent de vifs dZbats. Concept abstrait, creux, flou et
non- oeratlonneI ponsZmlque C attracteur Ztrange E, C Znigme E, introduit |IIZg|t|-
mement ou peratuerent en formation anZraIe des jeunes, instable, parfois rZduit
" la notion dOobjectif anZraI ou de capacitZ, source de contradictions (par exemple
la compZtence renvoie " la notion de situation ou de famille de situations, puisquOune
compZtence est spZcifique, alors quOun curriculum scolaire est, par dZfinition, dZcon-
textualisZ), mainmise annoncZe dOune logique marchande et Zconomique sur le
monde de 10ZducationE, le concept de compZtence, surtout dans son passage au
champ de la formation gZnZrale des jeunes, appara’t moins consensuel que certains
IGespZraient. Comme sQil faisait rena’tre encore une fois la querelle des anciens et des
modernes, des tenants dOune tete bien faite et de ceux dOune tete bien pleine.

Le curriculum est aussi IOobjet de vifs dZbats au sein des diffZrentes matieres. Qui
ne conna’t pas les querelles au sein du champ de IOenseignement de la langue, entre les
tenants dOapproches traditionnelles ou analytiques et celles et ceux qui dZfendent une
approche dite globale ? Le champ des mathZmatiques a aussi ZtZ tiraillZ par des conflits
entre les tenants dOapproches traditionnelles axZes sur la ma’trise des procZdures et
celles et ceux qui estiment prZfZrable de dZvelopper le raisonnement mathZmatique,
la rZsolution de problemes, la communication mathZmatique et IQamour des mathZma-
tiques. Une littZrature abondante sur ces guerres existeet montre [Oenchevstrement
de donnZes scientifiques, de convictions et de postures ZpistZmologiques, de positions
et de rapports de force dans le champ, dOalliances temporaires, de jeux politiques, etc.

Bref, une analyse de ces champs " la Bourdi@udemeure pertinente et rZvele
que si une tendance domine pour une pZriode donnZe, cette domination nOest jamais
incontestZe, de telle sorte que cOest la mZtaphore du pendule qui, en dZfinitive, est
peut-stre la plus appropriZe pour comprendre la dynamique ~ long terme de ces

37. Voir notamment Schoenfeld Alan H. & Pearson P. David (2009), C The Reading and Math Wars E, In Sykes G., Schneider B.,
Plank D. N. & Ford T. G.Handbook of Education Policy ResearciNew York, AERA & Routledge, pp. 560-580.

38. Pour Pierre Bourdieu, la sociZtZ est une imbrication de champs, Zconomique, culturel, artistique, sportif, religieuxtiqoﬁE
Chaque champ est structurZ par des positions et des systsmes de relations entre des acteurs et des institutions et il esfioida
un champ de force entre dominant et dominZs qui est marquZ par une inZgale rZpartition des richesses et un champ de lutte
dans lequel chaque agent cherche " prZserver sa place.
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champs. Cette analyse aussi tZmoigne dOune politisation de la recherche en Zducation,
aux deux sens du terme : celle-ci est partie prenante du processus politique et elle

est parfois manipulZe " des fins politiques. E ces querelles au sein des disciplines, il
faut ajouter les oppositions classiques parmi les pZdagogues sur la place respective
de 1OZIsve et du ma’tre, sur |IQapprentissage et |Oenseignement, sur la pZdagogie de la
dZcouverte ou du projet et IDenseignement direct ou systZmatique, etc.

Enfin, lorsque le curriculum sOopZrationnalise dans des dispositifs pZdagogiques
innovants comme le non redoublement, le cycle dOapprentissage, la pZdagogie diffZ-
renciZe, etc., il heurte les reprZsentations profondes des acteurs (cOest le cas du non
redoublement dans la plupart des pays, sauf ceux du Nord de IOEurope) et un modsle
taylorien dOorganisation du travail sZculaire.

Il'y a donc un double mouvement paradoxal : dOune part, une internationalisation
dOune politique de la productivitZ Zducative qui pourrait donner ~ penser ~ une unifi-
cation, convergence et pacification du monde Zducatif dont I®Zchelle serait de plus en
plus globale et pas seulement occidentale, ce que la montZe des Zvaluations internatio-
nales et des approches par compZtences traduit et, dOautre part, une intensification et
une conflictualisation des demandes de rZformes nationales ou locales. Tout se passe
comme si le premier mouvement, abstrait et dZcontextualisZ, loin dOZtouffer le second,
plus ancrZ dans les rapports sociaux locaux et les traditions culturelles, lui redonnait
vie et Zlan. Dans des sociZtZs diversifiZes et complexes, |Qeffet notable de ce double
mouvement est de rendre la IZgitimation des rZformes curriculaires particulierement
difficile ~ construire, ~ maintenir sur une durZe significative et~ rZparer, si besoin est.

LOambivalence des classes moyennes et la mZtaphore du pendule

Pour un sociologue, le rapport des classes moyennes aux politiques Zducatives,
quOelles soient institutionnelles ou substantielles, est crucial pour comprendre |&Zvo-
lution de ces politiques, exprimZe ou pas par la mZtaphore du pendule. De nombreux
chercheurs ont documentZ IQambivalence des classes moyennes, tiraillZes entre des

39. On peut se reporter entre autres ™ :
Ball Stephen J. (2006), C The risks of social reproduction: the Middle Class and Education Markets E, pp. 264-273, In Ball, S.
J., Education Policy and Social Clas&ondon, Routledge.
Chauvel Louis (2004), C LOZcole et la dZstabilisation des classes moyennes E, pp. 10¥dd@ation et SociZtZs, revue interna-
tionale de sociologie de I0Zducation : les classes moyennes, IOZcole et la ville : la reproduction renouvelZe.
Dubet Franeois (2002), Op. Cit. p. 41.
Dubet Franeois (1997), In fcole, Familles : le malentendules Zditions Textuel.
De Singly Franeois (1997), C La mobilisation familiale pour le capital scolaire E ftole, Familles, le malentendu fditions
Textuel.
De Singly Fran«ois (2000), G LOZcole et la famille E, pp. 271-278, In Van Zanten A. (dbjcole, 10Ztat des savdpagis, fditions
La dZcouverte.
Inglehart Ronald (1990),Culture Shift in Advanced Industrial Societfrinceton, New Jersey, Princeton University Press.
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valeurs dC)Zpanouissement et de rZussite, entre des valeurs matZrielles et des valeurs
C post-matZrielles E, entre la solidaritZ citoyenne et IQintZret de la famille, etc.

Or, cOest une banalitZ de dire quQaujourdOhui les classes moyennes sont inquistes,
dans le contexte de la mondialisation, du maintien de leur stat@. En effet, elles
craignent que la mondialisation Zconomique ne les emporte dans le mouvement de sa
restructuration. Cela les rend relativement conservatrices et peu enclines ™ prendre
des risques. Au plan Zducatif, elles semblent accepter les politiques Zducatives insti-
tutionnelles, si celles-ci leur permettent de gZrer les risques de la carriere scolaire
de leurs enfants. En ce sens, la libertZ de choix de 10Ztablissement, la publicisation
des rZsultats des Zcoles, la diversification du curriculum (baccalaurZat international
et autres innovations du meme genre) et la concurrence entre les Ztablissements, le
dZveloppement du secteur privZ, tout cela rZpond " leurs demandes et satisfait leurs
intZrets. E ce jeu, elles estiment pouvoir tirer leur Zpingle, aussi bien, sinon mieux
que les groupes populaires ou dZfavorisZs.

Par contre, leur point de vue sur les curricula dits par compZtences est beaucoup
plus tiede : si elles reconnaissent |Oimportance de former les jeunes pour la C vraie
vie E, les innovations curriculaires et les dispositifs pZdagoglques qui les accompa-
gnent leur apparaissent souvent risquZs, instables, peu ZprouvZs et donc peu aptes

assurer la matrise des outils culturels essentiels pour survivre dans la sociZtZ
actuelle, une sociZtZ de la performance et de la productivitZ.

Surtout, les controverses et les conflits autour des politiques substantielles ne les
rassurent pas.

Tout se passe comme si les rZformes curriculaires dites par compZtences souffraient
dOun dZficit de IZgitimitZ aupres des classes moyennes. Meme si le rZalisme de classe
engendre une certaine adhZsion au paradigme de la productivitZ, aux Zvaluations inter-
nationales et "~ la nZcessitZ des rZformes axZes sur les rZsultats, cette adhZsion nOest pas
sans ambivalence, comme en font foi les controverses nationales autour des curricula
par compZtences et les mouvements du pendule en matiere de politique Zducative.

Conclusion

Le paradigme de la productivitZ et les politiques institutionnelles qui IQaccompagnent
crZent une pression forte sur les systemes Zducatifs nationaux pour quOils changent
rapidement. Cette pression accro”t la demande de rZformes et de rZsultats rapides.
Le paradigme de la productivitZ fournit comme outil de convergence la notion de
compZtence. Sa |ZgitimitZ cognitive et morale nQest pas acquise, du moins dans

40. Ehrenreich Barbara (1989), Fear of FallingThe Inner Life of The Middle Clasd\ew York, Pantheon Books.
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le champ de la formation gZnZrale des jeunes. Le fait quQelle apparaisse encore
aujourd®hui, et notamment pour les enseignants du secondaire, comme un discours
creux et abstrait, dZconnectZ des situations concretes quOils vivent, ne rend pas la
notion de compZtence pragmatiquement IZgitime, dans le sens o+ ces enseignants ne
voient pas IQintZret dOy adhZrer et de IQintroduire dans leur pratique.

Les sociZtZs contemporaines semblent ne pas savoir comment soutenir sur une
durZe raisonnable la 1ZgitimitZ dOune action Zducative donnZe. Si elles sOinspirent
toutes du paradigme de la productivitZ et incorporent dans leur curriculum la notion
de compZtences, leur champ Zducatif appara’t malgrZ tout instable, sensible aux
mouvements de |Oopinion et aux multiples dZbats et controverses, tant en interne
quOen externe, incapable de garder le cap sur des orientations claires ou de trancher
durablement dans le vif.

GZrer les tensions entre le global et le local et (Oambivalence des classes moyennes
nOest pas facile. Une voie pratiquZe est celle dOun centrisme radical qui refuse les
extremes du pendule et les exclusions, et qui se met en quete constante dOun Zquilibre
que 10on sait fragile et prZcaire, mais qui nZanmoins permet dOapaiser, de continuer
et dOavancer. Cette voie est dZfendue par CuBajui ne se gene pas pour en appeler
" un certain sens commun.

COest aussi la voie dOun pilotage le plus partenarial possible, transparent et ouvert,
qui ajuste et adapte les rZformes aux situations et aux cultures locales et profession-
nelles et qui tente de mettre en musique les accords et dZsaccords IZgitimes. Ce
pilotage nOest possible que si les acteurs ont les uns pour les autres suffisamment de
confiance et quQils acceptent de ne pas pouvoir tout contr™ler. Cela demeure exigeant
et difficile, un exercice de rZflexivitZ collective jamais achevZ.

Par valeurs et inclinaison personnelle, je penche vers une position centriste
radicale et un pilotage continu des systemes et des rZformes. Cela permet parfois
dOZviter le pire, i.e. des mouvements du pendule dOune tres forte amplitude ou le
retour du refoulZ ! Par ailleurs, il faut reconna’tre que les C bricolages politiques E ne
sont pas toujours heureux et que vouloir construire le consensus le plus large possible
donne parfois lieu ~ des compromis impraticables qui, au lieu dOapaiser les conflits,
sont des sources dOinsatisfactions multiples et grandissantes.

De ce point de vue, il me semble que la Finlande est un bel exemple de pays qui
a su garder le cap sur la meme politique Zducative pendant quelques dZcennies, le
temps de rendre quasi impossible un retour en arriere. On peut penser que, dans un
souci de IZgitimation, dDimmenses et de constants efforts y ont ZtZ faits pour enraciner
ces politiques dans les valeurs et les traditions nationales et pour expliquer aux

41. Cuban Larry (2003), Why Is it So Hard to Get Good Schools ?, New York, Teachers College, Columbia University. Cuban Larry
& Shipps Dorothy (sld.) (2000), Reconstructing The Common Good in Education. Coping with Intractable American Dilemmas,
Stanford, Stanford University Press.
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acteurs concernZs (et notamment aux parents dOZleves et aux enseignants, gens de
classes moyennes) le sens et la teneur des politiques. Ainsi, une vZritable pZdagogie
de I1Oimplantation du changement y a ZtZ dZveloppZe, ce que les institutionnalistes
comme Suchman estiment essentiel pour maintenir * long terme la IZgitimitZ dOune
politique ou dOune organisation.

On aura beau penser dans la noosphere internationale un agenda Zducatif
convergent pour IOensemble du monde, cOest au plan national et local que le sort des
politiques Zducatives institutionnelles et substantielles se joue ; cela implique que
leur IZgitimitZ est fonction de la qualitZ du rapport entre 10Zcole et les parents dOune
part, entre les enseignants et les politiques, dOautre p&rt

42. Tyack David & Cuban Larry (1995)Tinkering Toward Utopia, A Century of Public School Refor@ambridge, Harvard University
Press.
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ET BIEN PUBLIC, EST-ELLE COMPATIB
AVEC LA NOTION DE BIEN GLOBAL ?

MARCO RODRIGO DIASONSULTANT INTERNATIONAL

Pour une vision organique de I0Zducation

Accompagner IOZvolution de la conception des principes de I0Zducation tels que dZfinis
par les experts internationaux et suivre les stratZgies que certains gouvernements et
organisations internationales recommandent dOadopter pour atteindre les objectifs
dOune Zducation dZmocratique est un exercice parfois assez pZnible.

Pendant mon mandat ~ IDUNESCO comme directeur de la Division de IQensei-
gnement supZrieur (de )l) )"') et apres avoir quittZ cette organisation, jOai ZtZ
assez frZquemment prZsentZ comme un ZlZment radical pour avoir dZfendu des
pnnmpes aussi S|mples que celui de IOunicitZ du systeme Zducatif qui ne peut pas stre
charcutZ ou dZcoupZ en morceaux, sans que les dommages portZs " certains secteurs
ne se rZpercutent sur IDensemble.

Imaginons un spZcialiste en santZ que se mettrait ~ dZfendre 10idZe selon laquelle
le clur Ztant I6ZIZment fondamental du corps humain, aucune attention ne devrait
stre accordZe aux poumons, au cerveau, ou aux autres parties du corps humain. |l
serait considZrZ fou.

En Zducation pourtant, des organisations puissantes ont prZconisZ, pendant des
dZcennies et pour les pays en voie de dZveloppement singulisrement, de ne sGoccuper
que de IO6Zducation de base, au prZjudice de IOenseignement supZrieur, de IQensei-
gnement technique, de la formation " la recherche, et les experts nOen ont pas ZtZ
Zmus.

Pourtant, IDUNESCO a accueilli un discours impressionnant et marquant ~ la fin
des annZes #, celui de Julius Nyerere, ~ I0Zpoque considZrZ comme un des leaders
les plus charismatiques du continent africain. Nyerere disait clairement que, suite
aux conseils des organismes internationaux, son pays, la Tanzanie, avait investi
massivement dans les campagnes dDalphabZtisation et dOenseignement de base. Gr%oce
" cela, le pays avait gagnZ plusieurs prix internationaux et Ztait prZsentZ comme
un modsle ~ suivre. C Tout ce que nous avons fait, disait Nyerere, Ztait bien fait et
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sOil le fallait, je referais ces choix. Mais je rZparerais une erreur dans le domaine
de IOenseignement supZrieur. En suivant les conseils des experts internationaux, a
poursuivi Nyerere, nous avons dZlaissZ IOenseignement supZrieur. Le rZsultat est que,
quelques annZes plus tard, nous nOZtions plus capables de maintenir la qualitZ de ce
que nous avions entrepris dans le domaine de |Oenseignement de base. Nous nOavions
pas prZservZ un systeme adZquat de formation des enseignants, nous nQOavions pas
formZ les chercheurs qui rZflZchiraient sur IOZducation la plus appropriZe pour notre
pays, nous nOavions pas formZ les cadres qui dirigeraient efficacement le pays, nous
nOavions pas dZveloppZ des programmes de recherche qui donneraient des rZponses
" nos besoins de dZveloppement. E

M. Nyerere a conclu en sOadressant particulierement aux membres africains du
conseil exZcutif de IDUNESCO, pour les inviter ~ ne pas rZpZter IQerreur de la Tanzanie.
Son message Ztait : sans IOenseignement supZrieur, on ne peut pas compter avec des
ma’tres qualifiZs, avec des cadres compZtents, avec des possibilitZs de dZveloppement
endogene.

Quel a ZtZ 1Oimpact de ce discours ? Il est difficile de le dire aujourd®hui. Mais il
faut bien constater que les principaux responsables de IOZducation dans les annZes '#
ont adoptZ une politique diffZrente.

En mai dernier, Stephen P. Heyneman, expert international, fonctionnaire
de la Banque Mondiale pendant vingt-deux ans et actuellement professeur ~ la
Vanderbilt University, a prZsentZ ~ IODUNESCO un document ayant pour titre C The
failure of Education-For-All as political strategy E". Il avait face " lui ceux qui, durant
ces dernieres annZes, avaient ZtZ responsables de la dZfinition du programme de
IOUNESCO en matisre d«Zducation et notamment les ma’tres dOfuvre du programme
Education pour tous.

Le rZquisitoire de ce responsable de la dZfinition des politiques Zducatives de la
Banque Mondiale entre )$( et )'! a ZtZ sZvsre : C The problem with education
is that the consensus among donor agencies has been dysfunctionalE What began
as common sense became a restrictive ideology, one which treated other important
sub-sectors as being of low priority and tantamount to poor economic strategy. E I
ajoutait : C With the misuse of economic rates of return techniqueshe World Bank
helped to establish an ideology of basic education and hostility to assistance in
other priority areas. [E] This could have been offset if other agencies had exercised
intellectual leadership. But they have not. All donor agencies have accepted basic
education as the most important priorityE. No matter how problematic the World
Bank has been with its policy papers and higher education, UNESCO, UNICEF (and
the major bilateral agencies are equally to blame &

43. Heyneman Stephen P. (2009), G The Failure of Education for All as political strategprispects vol 39, 1 / 149.
44. Heyneman Stephen. P. (1995), C Economics of Education: Disappointments and Potentidréspects Vol. 25, pp. 559 D 583.
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A partir des conseils de Nyerere et de la critique des politiques conduites en
Zducation par un ancien haut fonctionnaire de la Banque Mondiale, on doit sOefforcer
de rZflZchir ~ I0Zducation en tant que systeme complet qudil faut cesser de dZcouper
et de charcuter.

LOZvolution des documents directeurs de politiques

Cela me ramene "~ des dZbats et des rZflexions qui se sont dZveloppZes un peu partout
dans le monde, y compris en France, par exemple lors des sZminaires organisZs par
ORUS D Observatoire International des RZformes Universitairesed dans une publi-
cation~ LOHarmattan en "##( de IOAssociation Francophone Internationale de Recherche
Scientifique en fducatior® dans laquelle jOai eu la responsabilitZ dOun chapitre intitulZ
C Perspectives pour IOenseignement supZrieur en tant que bien public apres dix ans de
dZbats et de divergences C . Meme si je base ma rZflexion sur IQenseignement supZrieur,
ce sous-secteur est ici pris comme une partie dOun ensemble plus vaste.

Entre )"& et )"%, plusieurs documents ont eu un impact assez considZrable sur les
systemes dOenseignement supZrieur dans le monde entier. La communautZ acadZmique
internationale a accompagnZ cette Zvolution sans tre capable dOanticiper ses effets sur
son organisation : IOapprobation, en )'&, du GATS (Global Agreement on Trade and
Services B Accord Global sur le Commerce des Serviéégn a ZtZ 10Z1Zment dZcisif.
Cet accord a marquZ les dZbuts de IOOrganisation Mondiale du Commerce et a eu une
influence Znorme sur les politiques Zducatives dans le monde entier en renforeant la
tendance " la transformation de IOZducation, dOun service public ~ une marchandise.

Si beaucoup de membres de la communautZ acadZmique internationale se
demandent encore si IDOMC (Organisation mondiale du commerce) souhaite traiter
I&Zducation comme service commercial, ~ 1OintZrieur de IDOMC, par contre, la question
ne se pose pas. Le principe a ZtZ dZfini depuis )'%, seuls les dZtails manquent pour
rendre tout cela totalement opZrationnel. Certes, aujourdOhui, IDOMC est affaiblie
par |OZchec des nZgociations de Doha, mais cOest maintenant IDOCDE qui assume le
leadership en Zducation au niveau international et son orientation est la meme.

Pour saisir la portZe de ces questions, il est utile de rappeler les discussions qui ont
eu lieu au dZbut des annZes '# et ont abouti ~ la publication par la Banque Mondiale,
en )'&, du document C Enseignement SupZrieur B Les lesons de |OexpZrienteet

45, Dias, Marco Antonio R. (2004), C Perspectives pour IOenseignement supZrieur en tant que bien public apres dix ans de
dZbats et divergences E, Ih®Zducation : bien public et ou marchandis&ssociation Francophone Internationale de Recherches
Scientifiques en fducation, LOHarmattan, 2006, pp. 99-128.

46. Accord global sur le commerce des serviceRocument disponible en ligne sur le site internet de IOOMC : http://www.wto.org/
french/docs_f/legal_f/26-gats.pdf

47. Banque Mondiale (1994),Higher Education: The Lessons of Experienc@&/ashington.
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du document de IDUNESCO C Changement et DZveloppement dans IOEnseignement
SupZrieur : document dOorientation%E

Les deux documents sont partis dOun diagnostic commun autour de la croissance
des effectifs dans IOenseignement supZrieur, des problemes gZnZralisZs de finan-
cement et de la diversification des institutions, des mZthodes de pilotage et des
techniques pZdagogiques. Mais ils ont prZsentZ deux visions tout ~ fait opposZes de
la nature et du r™le de I6Zducation dans la sociZtZ, et de la sociZtZ elle-meme.

Ces deux documents ont eu une grande influence sur le dZveloppement des
politiques Zducatives dans le monde et les questions quOon y trouve continuent,
aujourd®hui, “ faire IOobjet de discussions dans tous les forums internationaux consacrzZs
" |OZtude ou " la dZfinition de politiques relatives ~ IOenseignement supZrieur. COest
dans les documents de la Banque Mondiale quOon peut trouver la base conceptuelle
de tout ce que IDOMC a cherchZ " faire et de ce que soutiennent aujourd®hui IDOCDE et
dbautres organisations qui semblent se contenter dOune position ancillaire.

La Banque Mondiale a poursuivi ses rZflexions sur [Oenseignement supZrieur en
publiant, en "###, le rapport dOun groupe de travail C Higher Education in Developing
Countries B Peril and Promises E &' puis, en "##", C Constructing Knowledge Societies:
new Challenges for Tertiary Education E %#, qui reste une rZfZrence pout la Banque.

LOUNESCO, de son ¢™tZ, a cherchZ, apres la publication de son document dOorien-
tation, ~ stimuler la rZflexion sur ces thZmatiques partout dans le monde. DOun point
de vue plus pragmatique, afin de soutenir que IQenseignement supZrieur est un bien
public et que la coopZration solidaire nOest pas une utopie irrZaliste, IDUNESCO a
lancZ, en )"), un programme de coopZration C UNITWIN-Chaires UNESCO E, qui,
au dZpart, Ztait coneu comme un instrument pour stimuler la coopZration basZe sur
la solidaritZ.

Ainsi, apres une mobilisation intense entre )'% et )'l, IDUNESCO a organisZ, ~
Paris, en )"l, la ConfZrence Mondiale sur IOenseignement supZrieur et a adoptZ une
C dZclaration mondiale sur [Denseignement supZrieur au %iicle : vision et action E.

La sociZtZ et le marchZ

La Banque Mondiale partait dOune vision C Zconomiste C de la sociZtZ, tandis que
IOUNESCO considZrait IOZducation dans son ensemble, en tant que bien public.

48. UNESCO (1995)Changement et dZveloppement dans IOenseignement supZrieur, document dOorientatins, UNESCO.

49. Banque Mondiale (2000),Higher Education in developing countries - Peril and PromiseThe Task force on higher education
and society, Washington.

50. Banque Mondiale (2002),Constructing knowledge societies - New Challenges for tertiary educatidfashington.
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DOapres IOexperte suZdoise, Berit OlI$§d®UNESCO pensait la sociZtZ comme une
entitZ collective alors que la Banque C donnait IOimpression de ne voir la sociZtZ que
comme un mZcanisme permettant de rZgler le systeme de marchZ E .

Un des points fondamentaux de la discussion Ztait D et il reste toujours B celui du
financement de IOZducation en gZnZral et de IOenseignement supZrieur en particulier.
Pour IDUNESCO, la responsabilitZ des pouvoirs publics est claire. La Banque Mondiale
reconna’t aujourdOhui IOimportance des investissements publics dans I0enseignement
supZrieur, considZrZs comme essentiels ~ la croissance Zconomique et ~ la rZduction
de la pauvretZ en amZliorant la productivitZ individuelle et la rentabilitZ Zcono-
mique par le dZveloppement technologique et de la recherche. Cependant, dans les
annZes '#, la Banque soutenait que le partage des ressources (cOest-"-dire le stimulus
apportZ par IOenseignement privZ) et le dZveloppement de IOenseignement supZrieur
privZ permettraient dOaugmenter les investissements publics dans I0enseignement de
base et de rZduire les cozts de IOenseignement supZrieur lui-meme, en particulier
dans les pays en voie de dZveloppement. Personne ne mentionnait le Consensus
de Washington, mais les mesures proposZes sOinscrivaient dans ce cadre en visant
rZduire la prZsence de IOEtat dans le domaine social par :

mla rZduction du volume des investissements publics dans IOenseignement

supZrieur ;

mle dZveloppement de IOenseignement privZ comme instrument dOZquitZ ;

mla prioritZ donnZe aux aspects commerciaux et non aux Zducatifs ;

mlDacceptation du principe selon lequel IOenseignement supZrieur doit stre

considZrZ comme un objet commercial obZissant aux principes de IOOMC.

Apres cette pZriode de divergence thZorique, les deux organisations, Banque
Mondiale et UNESCO, auxquelles sOassocient aujourdOhui IODOMC et IDOCDE, rappro-
chent actuellement leurs positions thZoriques et pratiques.

On peut pour cela sQarreter un peu sur IOanalyse dOun point qui a ZtZ mis en exergue
par le Professeur Heyneman. Jusqu®" aujourd®hui, des Zconomistes et analystes ont
concentrZ leurs discussions sur les retours sociaux ou privZs, en comparant ce que
gagnent les individus par rapport aux bZnZfices que reeoit la sociZtZ ~ la suite de
ses investissements en Zducation, en particulier, dans IOenseignement supZrieur. lls
soutiennent que les rendements pour la sociZtZ sont plus importants dans |Oensei-
gnement de base et en concluent, par un raccourci rapide, que les pays en voie de
dZveloppement ne doivent pas considZrer IOenseignement supZneur comme priori-
taire et doivent meme rZduire leurs dZpenses dans ce secteur de IOZducation. COest ce
que soutiennent aujourdOhui encore des fonctionnaires de la Banque Mondiale, mais

51. Olsson Berit (1995), G The power of knowledge: a comparison of two international policy papers on higher Zducation E. in
Learning from experience: policy and practice in aid to Higher Educatidrene Buchert and Kennet King Ed., pp. 235-246, Ceso
Paperback nj 24, Centre for the Study of Education in Developing Countries (CESO), La Haye.
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aussi de IDUNESCO, de IOIIPE (Institut international de planification de 10Zducation)

et dOautres organisations. En octobre "##$, au cours de la confZrence gZnZrale de
IOUNESCO, le secrZtaire gZnZral de IDOCDE a conseillZ les ministres des pays nOayant
pas encore rZsolu les problsmes de I©Zducation de base " renoncer " investir dans
IGenseignement supZrieur.

La mZthode dOanalyse des retours sociaux et privZs traite du cozt Zconomique de
IOapprentlssage comme dOun investissement (flnanC|er) et le compare aux avantages
Zconomiques qui en rZsultent. Le taux de rentabilitZ personnelle (avantages quOen
tire IOindividu) exprime le rendement de IOinvestissement de 10individu dans sa propre
instruction. Le taux de rentabilitZ sociale exprime le rendement de |Qinvestissement
total en Zducation (dZpenses publiques, subventions diverses). Cette mZthodologie
est similaire ~ celle qui sert ~ calculer la valeur et le rendement de |OZpargne. Pour
I16Zconomiste indien, ex-consultant de Banque Mondiale, Jandhyala Till8kC les taux
de rendement sont un rZsum?Z statistique des relations entre les bZnZfices obtenus
tout au long de la vie et les cozts consentis pour IOZducation. [E] Bien que le taux de
rendement de IOenseignement universitaire soit plus faible que celui de IDenseignement
primaire, on doit cependant observer quOil rZsulte de IOenseignement universitaire un
taux de rendement tres attractif pour la sociZtZ comme pour IQindividu. E

Education et investissement social

Pour le document de IDUNESCO de )% 10Zducation et IOenseignement supZrieur en
particulier ne sont pas un investissement financier mais un investissement social qui
a bien szr un impact sur la vie de 1Qindividu mais qui produit aussi, et cOest I" le plus
important, des rZsultats ~ long terme sur la sociZtZ, en termes de dZveloppement
culturel et de cohZsion sociale.

Le document de politique de fZvrier )'% *&disait ainsi, ce qui fut repris plus tard
par la CMES (ConfZrence mondiale sur IOenseignement supZrieur) en )**que :

a) I0enseignement supZrieur est un des ZIZments-clZs pour la mise en fuvre de
processus plus larges permettant de relever les dZfis du monde moderne ;

b) IOenseignement supZrieur et autres institutions ou organisations scientifiques
et professionnelles, par leurs fonctions dOenseignement, de recherche, de formation

52. Tilak Jandhyla B.G. (2003), C Ensino Superior e Desenvolvimento E, Seminario international Universidade XXI, Brasi, 25-
nov 2003.

53. UNESCO (1995), Op. Cit. p. 60.
54. Ibid.

55. DZclaration mondiale sur IOenseignement supZrieur pour le#XXtle : visions et actions(1998), Paris, UNESCO. Document
disponible en ligne : http://unesdoc.unesco.org/images/0011/001138/113878fb.pdf.
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et de services, reprZsentent un facteur essentiel ~ la mise en place et " |OZvolution des
stratZgies et politiques de dZveloppement ;

c) une nouvelle vision de IQenseignement supZrieur est nZcessaire : elle doit
combiner exigence dOuniversalitZ et une plus grande cohZrence afin de mieux
rZpondre aux attentes de la sociZtZ. Cette vision met en avant les principes de libertZ
acadZmique et dOautonomie institutionnelle en meme temps quQelle insiste sur la
nZcessitZ de rendre des comptes " la sociZtZ.

Il semble important de noter que le document de IDUNESCO de )"% ne cherchait
pas " Ztablir des regles rigides ayant un caractere universel mais ~ dZfinir un cadre
qui puisse stre appliquZ dans des contextes divers, en fonction des situations sociales
et culturelles de chaque pays.

Une rZforme profonde des structures et des systemes dOenseignement supZrieur
apparaissait nZcessaire ~ une majoritZ dOftats membres de IDUNESCO. COest pourquoi
le document de )"% dZfendait le principe pour les institutions dOune rigoureuse auto-
analyse de leur fonctionnement et de leurs relations avec la sociZtZ, en portant une
attention particuliere au dZveloppement des ressources humaines et ~ la rZduction
des niveaux de pauvretZ et de marginalisation.

Pertinence, qualitZ et internationalisation

Pour servir de base aux rZformes, le document de IOUNESCO organisait ses
analyses et ses propositions selon trois grands criteres : pertinence, qualitZ et
internationalisation.

La pertinence vise la contribution des institutions dOenseignement supZrieur au
dZveloppement dOune sociZtZ plus juste.

LOamZlioration de la qualitZ est une exigence fondamentale et doit se faire de
diverses manisres, par la rZforme des pratiques dOenseignement et de la prZparation
des programmes, par IOintroduction dOZtudes multidisciplinaires, par |Qutilisation
des nouvelles technologies, le dZveloppement de plans de formation flexibles et de
programmes d®Zducation tout au long de la vie.

LOinternationalisation , que certains confondent aujourd®hui avec commerciali-
sation, est essentielle ~ un niveau global, en premier lieu pour rZduire le fossZ entre
pays dZveloppZs et pays en voie de dZveloppement, gr¥cce au transfert de connais-
sances et de technologies. Il sOagit I" de dZvelopper une collaboration solidaire.

Plus importante encore est la question de la contextualisatioril ne peuty avoir de
qualitZ sans pertinence par rapport > un contexte donnZ.  La qualitZ ne peut exister
si les Ztablissements dOenseignement supZrieur ne sont pas autonomes, autonomie
entendue dans le sens de libertZs acadZmiques donnant la possibilitZ aux professeurs,
chercheurs et Ztudiants dOexercer leur capacitZ critique face aux problemes nationaux
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et internationaux. Il nOy a pas de qualitZ non plus si les professeurs et les Ztudiants
ne sont pas valorisZs et si les institutions dOenseignement supZrieur nOont pas pour
objectif la recherche de solutions aux problemes fondamentaux de la sociZtZ *
moment dZterminZ. La sociZtZ ne se limite pas aux entreprises et encore moins aux
multinationales et IOenseignement supZrieur ne peut pas vivre isolZ des problemes
sociZtaux et ne peut pas non plus ignorer la rZduction des dZpenses sociales dans les
pays en voie de dZveloppement, du fait de leur dette extZrieure, de |Qaugmentation de
IGexclusion ou de la concentration des richesses.

Or, le discours tenu autour de ces criteres a portZ sur la notion dOZducation
comme bien global. Selon Rafael Guardg4, recteur de IOUniversitZ de la RZpublique
dOUruguay, ~ Montevideo, C I0Zducation supZrieure est, selon la Banque mondiale, un
C bien globalO : ainsi situZe hors du contr™le dOun Etat national, le critere de perti-
nence, en tant quOC adZquation entre ce que la sociZtZ attend des Ztablissements et
ce quOils font E dispara’t. LOunique critere important qui se dZtache est, dans cette
conception, celui de la qualitZ et, conformZment " la nouvelle vision de la Banque
mondiale, ce critsre pourrait tre garanti par un mZcanisme dOaccrZditation qui
opererait au niveau du marchZ mondial. E

Cette dZfinition, ~ premisre vue anodine, a de sZrieuses implications : C Ce C bien
public global E fait principalement rZfZrence au produit Zducatif administrZ par des
prestataires transnationaux, dont les destinataires se trouvent dans des contextes
sociaux tres divers. Il est Zvident que le critere de pertinence, ainsi que |Oentend la
CMES, est vide de sens quand on pthend |Oappliquer ~ ce produit Zducatif. E

En dDautres termes, penser IOenseignement supZrieur comme bien public qui
sOapplique " tous les peuples et " tous les Etats est logique et cohZrent. Mais ce bien
public accompagnZ de IQadjectif C global E laisse entendre quil sOagit dOadopter un
modele unique. Il sOagit alors dOune opZration nZo-colonialiste dZguisZe.

Pour des dZfinitions claires

Il est important de bien dZfinir les concepts de bien public et de service public. E
I6Zpoque o le dZbat sOest dZveloppZ, IDOMC Zlaborait un systeme qui, poussZ au bout
de sa logique, devait transformer IOenseignement supZrieur en marchandise.

Depuis quelques annZes, IDOCDE, avec le soutien de certains fonctionnaires de
IOUNESCO, essaie dOimposer un document relatif ~ la qualitZ des produits proposZs
sur le marchZ C transfrontalier C . Il sOagit dOun ensemble de principes qui ont comme
vocation de servir de base "~ la crZation dOun systeme international dOaccrZditation

56. Guarga Rafael (2003)L-a pertinencia en la educaci—n superior, un atributo fundamentabcument disponible en ligne : http://
www.ufmg.br/cela/texto2.html.
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0 ceux qui contr™leront les mZcanismes mis en place auront des avantages Zcono-
miques et financiers et disposeront dOun pouvoir Znorme pour la domination cultu-
relle et politique.

Le dZveloppement Zconomique peut-il suivre des structures rigides et adopter
un seul modsle pour tous les pays et toutes les rZgions ? LOZchec des stratZgies de
coopZration fondZes sur la transmission de modsles, comme cela a par exemple ZtZ
le cas en Afrique avec les anciens systemes coloniaux, a mis en Zvidence les limites
de ces modZlisations. En rZalitZ, dans le champ social, la neutralitZ nOexiste pas. La
neutralitZ profite toujours ~ une position idZologique, ~ une situation Zconomicque et
est presque toujours utile aux dZtenteurs du pouvoir.

Des experts internationaux pr™nent |OZtablissement dOun systeme dOinternatio-
nalisation basZ sur le commerce et la vente de produits Zducatifs, notamment par
internet. lls considerent quOune coopZration basZe sur la solidaritZ, la promotion de
la qualitZ et de la pertinence et visant la contribution au progres de la recherche sur
des sujets internationaux, est le fait dOirrZalistes et dOingZnus.

Pourtant, une des dZcouvertes faites suite aux consultations menZes par
IOUNESCO, dans les annZes !# et '#, fut la prise de conscience que, dans toutes les
rZgions, IOadoption de concepts et de valeurs Ztrangeres et IOabandon des cultures
et philosophies nationales et rZgionales ont eu des rZpercussions nZgatives sur les
systemes. Luiz Eduardo Wanderley (PUC-Sao Paulo) constate ainsi quOil C nOexiste
pas de projet de sociZtZ commun et homogene valable pour le monde entier E, et
affirme : C si certains des objectifs de |QuniversitZ sont universels, ce que prouve la
remarquable continuitZ institutionnelle de celle-ci, dDautres varient en fonction de
chaque situation concrete, pour quOelle sOadapte, fonctionne et se transforme de
maniere singuliere mais aussi influence la sociZtZ de fason diffZrente. E

Un autre ZIZment mZrite notre attention : celui de IQinfluence du processus de
Bologne sur le dZveloppement de la coopZration entre IDEurope et les autres rZgions
du monde. Les rZformes du systeme europZen, qui cherche ~ se moderniser et ~ se
prZsenter de fason plus uniforme sur la scene internationale, pourraient faciliter la
mobilitZ interne en Europe et la mobilitZ entre ce continent et les autres rZgions de
la planste. Cependant IQapplication du modele Bologne dans dDautres rZgions ne peut
pas se faire de fason automatique.

Quand Claude Allegre, ministre de IOZducation franeais, a prZconisZ cette rZforme,

il cherchait ~ donner au systeme universitaire europZen une compZtitivitZ que
celui-ci nOavait pas face ~ dOautres systemes, en particulier le systeme nord-amZricain.
Cependant, il IOa fait en adaptant le modele nord-amZricain.

Le processus de Bologne pourra faciliter la reconnaissance mutuelle des dipl™mes.
Comprendre le systeme dOavant Bologne dans certains pays europZens sOapparentait
au dZchiffrement dOune charade. En adoptant un systsme C * + " + * E, avec ses
Zventuelles variations, en implantant un systeme de crZdits, en instaurant un rythme
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semestriel, les EuropZens font ce que beaucoup dQinstitutions en AmZrique latine
firent " la fin des annZes %# et dans les annZes (#.

Mettre en place des espaces alternatifs au modesle nord-amZricain, europZen ou
ibZro- amZricain ou promouvoir |Qassociation dOZIZments diffZrentiZs comme avec
la promotion dOun espace latino-amZricain liZ ~ IQespace europZen est certainement
la meilleure manisre de faire face ~ une mondialisation univoque. Mais le point de
dZpart, une fois de plus, est la coopZration solidaire entre Zgaux.

LOZducation : une marchandise ou un service public ?

COest dans ce contexte que sOest dZveloppZ dans le monde entier, ~ partir de la fin
"#4), un intense dZbat sur la nature de IOZducation comme service public ou comme
marchandise, surtout pour IOenseignement supZrieur.

Au BrZsil et en AmZrique latine, le dZbat a ZtZ lancZ durant le Forum Social de
Porto Alegre de "##" et lors de la troisieme RZunion des universitZs ibZro-amZri-
caines. Le dZbat a portZ sur IOAGCS - Accord GZnZral sur le Commerce des services
approuvZ en avril )'& par les ftats membres de IDOMC et qui a pour objectif la
libZralisation du commerce de nOimporte quel type de service. En septembre )"l,
par le biais dOun document " diffusion restreinté® le secrZtariat de IDOMC dZfendait
la these B en rZalitZ un grand sophisme D selon laquelle les gouvernements, ~ partir
du moment o ils acceptent IOexistence de fournisseurs privZs en Zducation, doivent
admettre le principe selon lequel IOZducation, et plus particulisrement IOenseignement
supZrieur, sont traitZs comme un service commercial et rZglementZs par les accords
de IOOMC. En appliquant cet accord " la lettre, les dipl™mes de toutes les universitZs
devraient stre reconnus partout. Ne pas le faire serait contraire aux principes de libre
circulation des services de IDAGCS.

LOZducation est un bien public, les gouvernements souverains ont le droit de
dZIZguer cette fonction, de donner des concessions ou dDautoriser des institutions de
la sociZtZ civile ~ exercer ces fonctions, le tout dans le cadre de normes et de lois ; ces
dernieres sont la base dOun systeme de concession, de dZIZgation ou dDautorisation
qui doit se soumettre ~ des contr™les rigoureux.

En )", le secrZtariat de IDOMC a dZfini explicitement quels seraient les services
rZglementZs par IOAGCS, en incluant IOZducation. E partir de novembre "###, des
nZgociations pour la libZralisation des services Zducatifs ont ZtZ engagZes.

En )", des organisations universitaires des ftats-Unis et dOEurope envoyerent
" leurs gouvernements respectifs une note opposZe " cette proposition de IOOMC. En
"##", au Forum social de Porto Alegre, a ZtZ adoptZe une rZsolution proposant un

57. WTO (1998),Council for Trade Services-BackgroundNote by the Secretariat - SCW49-23.09.98.
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pacte global permettant de consolider les principes daction approuvZs par la CMES
en )"l * et excluant IDenseignement supZrieur de IDAGCS. Il en fut de meme lors de
la troisisme RZunion des Recteurs dOUniversitZs Publiques IbZro-amZricaines : les
recteurs alerterent la communautZ universitaire et la sociZtZ en gZnZral sur les consZ-
quences nZfastes de ces politiques et demandsrent ~ leurs gouvernements respectifs
de ne pas souscrire de compromis en la matiere dans le cadre de IODAGCS de IDOMC.

Accepter la proposition de IDOMC et de certains pays, dOinclure IOenseignement
supZrieur dans IOAGCS serait contraire " la dZclaration de Paris de )"l. Une fois
cette proposition acceptZe, nOimporte quel ftat qui ne respecterait pas les compromis
ratifiZs au sein de IOOMC pour le secteur de |Oenseignement supZrieur pourrait stre
condamnZ " payer des indemnitZs aux entrepreneurs et industriels de I0Zducation qui
se considereraient 1ZsZs et risquerait les reprZsailles des pays fournisseurs dOensei-
gnement, en particulier par internet.

Cette question reste, pour le moment, en suspens, ~ cause de deux facteurs : a)
I1&Zchec de la rZunion de Cancun lorsque les pays Zmergents ont dZcidZ de modifier la
fason dont les dZcisions Ztaient prises au sein de IDOMC et ont exigZ quOun processus
dZmocratique soit mis en vigueur ; b) |Qattitude des gouvernements des pays anglo-
saxons comme les ftats-Unis, IOAustralie et la Nouvelle ZZlande qui, apres avoir
sollicitZ des autres pays IOouverture des marchZs liZs ~ I0Zducation, prZsenterent
eux-memes des propositions visant ~ dZfendre leurs systemes, leurs entreprises et
leurs intZrets sur des bases clairement protectionnistes.

Cependant, il semble clair pour beaucoup dOanalystes que |Oabandon de certains
documents normatifs de IDUNESCO dans le domaine de la reconnaissance des dipl™mes
de IOenseignement supZrieur et IOapplication des guides de qualitZ de IDOCDE visent,
de fait, " la crZation dOun systeme international dDaccrZditation. Les organisations qui
seraient considZrZes de qualitZ verraient leurs dipl™mes reconnus partout, suivant
les principes de IOAGCS. Les autres seraient exclues.

La notion de bien public

Amartya Sen, prix Nobel dOZconomie en )"l affirme que C pour dZmontrer |Qeffi-
cacitZ du mZcanisme du marchZ, il est gZnZralement admis que tout bien - et, plus
Iargement tout ce sur quoi repose notre bien-stre - peut stre achetZ et vendu sur

le marchZ C . Or, selon lui, ceci ne peut sOappllquer aux biens publics consommZs
collectivement et non individuellement, comme cOest le cas de la protection de IOenvi-
ronnement ou de la santZ publique, pour ne prendre que deux exemples extZrieurs

~ 10 Zducation.

58. Op. Cit. p. 69.
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Il est donc important de promouvoir une rZflexion approfondie sur la notion de
service public. Il est communZment acceptZ quOafin dOtre considZrZ comme public,
un service doit stre fourni sur une base Zgalitaire. De plus, il doit stre continu et
permanent de la meme manisre quOil ne peut «tre sujet * quelque type de discrimi-
nation que ce soit, en particulier commerciale ou financiere.

Les ministeres ou secrZtariats dOftat en charge des questions liZes " IOenseignement
supZrieur ainsi que les associations et rZseaux universitaires doivent sQintZresser aux
modalitZs dOinternationalisation de leur secteur. Passer outre cette question signifierait
accepter une nouvelle rZalitZ o, ~ mesure que le commerce deviendrait le critere
dominant pour la dZfinition des politiques Zducatives et celle dOautres services assurZs
par 10action gouvernementale comme IOenvironnement, la santZ, les transports, etc.,
IG6Zducation ne serait plus universelle et IOidZe de service public permanent pour tous, sans
discrimination, cesserait dOexister. LOZducation serait alors rZservZe ~ ceux que peuvent
payer, sans respect de la culture locale et sans prise en compte prioritaire des nZcessitZs
rZgionales et nationales. Il nOy aurait plus de restriction ~ la mise sur le marchZ dOoffres
Zducatives fermZes qui constituent, comme 10a bien montrZ la dZIZgation japonaise
aupres de IOOMC, de vZritables usines " dipl™mes de pistre qualitZ. La dZfinition des
politiques Zducatives serait alors faite ~ IOZtranger et ne serait plus |Oluvre souveraine
de gouvernements dZmocratiquement Zlus mais serait dZfinie par les lois du marchZ,
restreignant plus encore la souverainetZ des pays en dZveloppement.

La France est sans doute le pays oe, pour la premiere fois, en termes de droit
public administratif, la notion de service public sOest dZveloppZe avec le plus de
clartZ. LOapparition de la notion dans le droit franeais date de la fin du dix-neuvieme
siecle : elle repose sur I0ZgalitZ de traitement, la continuitZ du service, IOadaptation
aux changements technologiques mais aussi la neutralitZ et la transparence. On
confond souvent service public et secteur public, cOest-"-dire mission et statut. LOeau
est, par exemple, un service public qui, selon la IZgislation de nombreux pays, peut
«tre confiZ ~ des entreprises privZes par le biais de dZlZgation, dDautorisation ou de
concession. Le service public se base donc sur trois principes : I0ZgalitZ, la continuitZ,
la disponibilitZ.

LOZgalitZsignifie que toutes et tous doivent avoir droit au service public, sans
discrimination. Pour ce qui est de IOenseignement supZrieur, cette notion est tres
claire, aussi bien dans la DZclaration Universelle des Droits de IDHomme que dans la
DZclaration de la CMES (Paris, )"!).

La continuitZ signifie que le service public doit rZpondre, de maniere perma-
nente, sans interruption, aux nZcessitZs des citoyens.

A cela sOajoute la notion afaptabilitZ , que les Franeais appellentflexibilitZ ,
selon laquelle le service public doit stre C rZactif C et Zvoluer en fonction des change-
ments dOintZrst gZnZral. Il peut et doit donc stre modernisZ en fonction de 10Zvolution
de la sociZtZ.
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La doctrine a ZvoluZ et dZfinit aussi les services dits dOintZrst gZnZral qui, sélen
Mondedu & juin "##"*, C dZsignent les activitZs de service, de nature commerciale
ou non, qui sont considZrZes dOintZret public par les autoritZs publiques et soumises,
pour cette raison, ~ des obligations de service public. C

Cette notion est dZveloppZe dans |Darticle '# du traitZ de Rome de IOUnion
europZenne (UE) et semble reflZter une position dOZquilibre par rapport ~ 10Zvolution
de la sociZtZ europZenne. Dans cette rZgion, 10intZrst gZnZral dZsigne des activitZs de
service commercial qui, pour remplir des missions dOintZrst gZnZral, sont soumises
par les ftats membres de IOUE ~ des obligations spZcifiques de service public. COest en
particulier le cas des services de transport, dOZnergie et de communication.

Cependant, il en rZsulte, dans la pratique, que 1OZvolution de ces concepts en
Europe nOest pas toujours claire et on parle aussi aujourdOhui de service universel,
dont les obligations ont pour but dOassurer que, de toutes parts, certaines prestations
essentielles (tZIZcommunications, services postaux, etc.) de qualitZ soient acces-
sibles " tous. La concurrence, encouragZe par IOUE, doit garantir un service universel,
protZger les consommateurs les plus vulnZrables, stre accompagnZe de garanties
financieres et dOun niveau dOinvestissement suffisant.

Tout ceci se passe dans le cadre du dZveIoppement depuis )'!(, dans toute
IGEurope, dOun mouvement de libZralisation caractZrisZ par la suppressmn des
monopoles et la privatisation de nombreux opZrateurs publics. Ont dOabord ZtZ
touchZs les tZIZcommunications, les transports aZriens et, plus rZcemment, I0Znergie,
les transports ferroviaires et les services postaux. La question de savoir jusqu®” quand
sera respectZ |QintZret gZnZral.

Cette libZralisation varie selon les pays mais la pression est forte ; la machine de
IOUE encourage ce mouvement et impose souvent ~ ses ftats membres des politiques
plus fermes en ce sens. La France, par |OintermZdiaire aussi bien de Lionel Jospin que
de Jacques Chirac, a insistZ en faveur dOune directive pour les services Zconomiques
dOintZret gZnZral. En clair, la droite et la gauche, sous la pression de IOopinion publique
et des syndicats contre la mise en cause des services publics, ont adoptZ la politique
du moindre mal : on libZralise tout en crZant des contraintes similaires ~ celles du
service public. Est-ce une position rZaliste ou sOagit-il seulement dOune tentative de
satisfaire |Qopinion publique franeaise ? Le risque est grand de voir se dZvelopper
le meme processus quOen Angleterre oe, aujourdOhui, des services dOintZret gZnZral
comme les transports ferroviaires ont connu une forte augmentation de prix en
meme temps quOils perdaient en fiabilitZ, en qualitZ et en efficacitZ.

Il rZsulte de tout cela quil est, de nos jours, de plus en plus difficile de dZfinir une
frontiere entre service public et service privZ. Il existe par exemple des organismes
publics dont la prioritZ est de dZgager des bZnZfices. Ceci se passe " IQintZrieur meme

59. Le Monde(4 juin 2002), Dossier sur les services publics.
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des frontieres des pays dOorigine de ces organismes mais est encore plus flagrant
quand les organismes publics dOun pays travaillent hors frontieres. Dans le domaine
universitaire, combien dOuniversitZs publiques nOessaient-elles pas aujourdOhui de
pZnZtrer le C marchZ E des pays en voie de dZveloppement avec des programmes
(produits  ?) inutiles, de mZdiocre qualitZ et souvent dans des domaines pour
lesquels ces organismes ne fournissent pas dOoffre nationale mais quQils vendent *
I&Ztranger ?

La commercialisation acceptZe

AujourdOhui, le secteur public comme le secteur privZ sont soumis ~ de fortes
turbulences du fait de la nouvelle organisation des relations internationales et de
IGinfluence quOy exercent de plus en plus explicitement les pouvoirs financiers. Pour
les multinationales, les frontieres nOont plus de sens des quOil est question de circu-
lation des capitaux. Elles voient dans les services un secteur lucratif et pensent quOil
nOest pas du ressort de IO ftat de limiter leur action dans la recherche du profit. COest ce
qui se passe dans le secteur de IOZducation et plus particulisrement de IOenseignement
supZrieur.

De nombreux gouvernements ont dZj” acceptZ de plein grZ 10idZe de la commercia-
lisation et, dans certains cas, cette nouvelle rZalitZ a aussi ZtZ acceptZe par des reprZ-
sentants dOinstitutions dOenseignement supZrieur, en gZnZral recteurs ou dirigeants.

Cette tendance est forte en Asie. Cela a commencZ avec IOAustralie et la Nouvelle
ZZlande au dZbut des annZes '#. UltZrieurement, le gouvernement de la Malaisie, pays
0* '# % des Ztudiants sont inscrits dans des institutions privZes, a dZcidZ dOadopter
et dOencourager une conception selon laquelle IOenseignement supZrieur doit gZnZrer
des devises pour la nation. La Malaisie veut se transformer, selon [Oexpression utilisZe
dans ce pays, en C education hub E, expression qU| sOappliquait jusque I principa-
lement, dans le jargon aZroportualre aux grands aZroports centraux capables de
gZnZrer une forte activitZ pour I0aviation commerciale.

Cette conception affecte Zvidemment le concept de bien public et ceux de service,
de fonction ou de secteurs publics qui lui sont corrZIZs.

Il serait inutile pour les institutions qui reprZsentent les universitZs, leurs profes-
seurs et leurs Ztudiants dOadopter une attitude uniqguement dZfensive. Les bulldozers
qui font avancer la conception nZolibZrale de 1Oftat et veulent dZvier |Qattention des
problsmes sociaux agissent de fason toujours plus coordonnZe et active.

On ne peut pas ignorer la crise financiere actuelle qui a montrZ quQil faut renforcer
la fonction de 10 ftat vis-"-vis de la sociZtZ et la IZgitimitZ des services publics de base
en rendant plus claire et effective la contribution de ceux-ci ~ la sociZtZ. Ceci Ztait
bien prZsent ~ IQesprit des participants de la CMES de )'l. COest pour cette raison
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qubau-del” de la dZfense des principes de base (I0Zducation comme bien public, la
dZmocratisation de IQacces, le lien entre qualitZ et pertinence), on y a tant insistZ sur
la nZcessitZ de rendre des comptes " la sociZtZ.

Pour conclure, il est nZcessaire de ne pas perdre de vue que parmi ceux qui
dZfendent 10Zducation en tant que commerce, ceux qui prZconisent la neutralitZ, et
ceux qui acceptent et justifient cette position, 10intZrst de maintenir le concept de
bien public est nul : dOo- le dZnigrement de la pertinence, dOos la tentative dOeffacer
de la mZmoire collective les rZsultats de la ConfZrence Mondiale sur IDEnseignement
SupZrieur de )"
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POUR UN RENFORCEMENT
DES ACTEURS :
LOEXEMPLE DE LA MAURITANIE

NEGHOUBA MINT MOHAMED VALL,
ANCIENNE MINISTRE DE LOfDUCATION, MAURITANIE

Ces trois jours ont fortement questionnZ les certitudes que je pouvais avoir. Je
voudrais pour cela partager avec vous mon expZrience personnelle au ministere de
I0Zducation de Mauritanie dans la conduite de la rZforme curriculaire par APC.

A |0origine de la rZflexion sur les curricula

Le cas de la Mauritanie ne dZroge pas " celui des cing pays qui ont fait IOobjet de cette
Ztude : notre rZflexion sur les curricula a fait suite ~ IOamZlioration quantitative de
IGacces au systeme Zducatif, au dZbut des annZes '#, et au constat parallsle dOune
dZgradation des rZsultats des Zleves. Les dZcideurs ont commanditZ une Ztude sur les
acquisitions des Zleves, dont les rZsultats ont ZtZ catastrophiques, avec des niveaux
dOacquisition extremement faibles dans les diffZrentes disciplines ZvaluZes. Face
cette situation, il a ZtZ dZcidZ de procZder ~ une Zvaluation des programmes.
LOZtude des programmes a tout dOabord surpris : on sOest rendu compte que la Mauritanie
nOavait pas de programmes " proprement parler, pas de curricula dZfinis mais une sZrie de
directives juxtaposZes les unes aux autres. La Mauritanie avait connu plusieurs rZformes
linguistiques ou pour dZvelopper IOenseignement religieux, et notamment une premisre
rZforme pour arabiser le systime, une seconde pour le franciser et la troisisme pour le
rendre bilingue. Ces rZformes linguistiques avaient donnZ lieu ~ des directives ajoutZes
dbautres plus spZcifiques, sans quOaucun travail de mise en cohZrence ne soit conduit.
LOorigine de la rZflexion sur les curricula vient donc de cette sZrie de question-
nements sur les rZsultats du systeme Zducatif national. Il paraissait nZcessaire de
rZflZchir aux programmes dans leur ensemble, sans qudaucune orientation ne soit
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donnZe au dZpart. LOobjectif Ztait de dZfinir des programmes adZquats, de dZvelopper
des outils didactiques pour les Zcoles et de revoir la formation des enseignants.

Une mise en luvre accZIZrZe

Le contexte international et rZgional Ztait celui du dZveloppement de |Qapproche par
compZtences, notamment dans les pays du Maghreb vers lesquels nous nous sommes
tournZs. La base de la discussion sOest plus attachZe aux bienfaits de IOapproche par
compZtences quOaux difficultZs dOimplantation de cette approche dans des conditions
convenables.

Une programmation a ZtZ faite, qui tenait compte des dZlais nZcessaires pour le
dZveloppement des outils didactiques, des outils dOZvaluation et des ressources, avec
un calendrier distinguant des phases dOexpZrimentation, dOZvaluation, dOextension.
La rZforme Ztait de ce point de vue bien apprZhendZe.

Mais le contexte Ztait complexe et les injonctions multiples : il fallait paralle-
lement mettre en place la nouvelle rZforme linguistique de )'$, destinZe " unifier
les deux sous-systemes arabophone et francophone, reprZsentatifs des composantes
ethniques du pays. Cette complexitZ a eu un effet ~ long terme sur la mise en Tuvre
de IGapproche par compZtences, engagZe des la prise de dZcision, " partir de IOannZe
scolaire )"I)", les ressources adaptZes "~ IDAPC Ztant disponibles. Cependant il
sOagissait aussi, du fait de la politique linguistique nouvelle, dOZcrire les programmes
dans des langues dans lesquelles ils nOZtaient pas enseignZs jusque I, de dZvelopper
des manuels scolaires qui nOexistaient pas dans les disciplines touchZes par cette
rZforme : les techniciens ont ZtZ dans IQobligation de sOadapter rapidement ~ ces
dZcisions politiques.

La phase dOexpZrimentation a ZtZ perturbZe par la mise en luvre concomitante
des deux rZformes, APC et linguistique, et a de ce fait ZtZ b%.clZe, sans prZparation
suffisante mais, thZoriquement, avec tous les outils nZcessaires, des manuels, des
outils dOZvaluation, des curricula, les Zquipes, les directives. Cette h%ote a fait choisir
des formations en cascade pour toucher tres vite un maximum dOenseignants, en
laissant de c™tZ la formation des ENI (Ecole nationale des instituteurs).

Des ressources humaines fragiles

Ces rZformes ont posZ un problsme de capacitZ nationale ~ mettre en Tuvre des
politiques. La Mauritanie qui avait dZveloppZ des capacitZs nationales dans ce
domaine a lancZ des Zvaluations sur les rZformes et une dZgradation continue des
rZsultats des Zleves a ZtZ constatZe. LOAPC devait y stre pour quelque chose puisque
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les conditions dOenseignement avaient de fait ZtZ amZliorZes "~ IOoccasion de ces
rZformes, avec plus de manuels dans les Zcoles et plus dOoutils pour les enseignants.

Mais une question de fond rZapparaissait : de quels enseignants disposait la
Mauritanie pour mettre en place ses rZformes ? Pour rZaliser la rZforme linguistique,
des recrutements massifs dOenseignants avaient ZtZ engagZs : on compte aujourdOhui
plus de &# % des enseignants recrutZs apres )" et "* % sans formation initiale profes-
sionnelle complete, mais seulement avec des formations accZlZrZes. De nouveaux
outils ont ZtZ dZveloppZs mais les pratiques dans les classes nOont pas beaucoup
changZ : les enseignants ont continuZ " dispenser leurs enseignements de la manisre
quOils matrisaient le mieux, celle quOils avaient connue lors de leur apprentissage. De
plus, du fait de la concomitance des politiques, il y avait une grande confusion dans
IGesprit de tous entre la rZforme curriculaire et la rZforme linguistique. Les acteurs du
systeme Zducatif nOarrivaient pas " distinguer ce qui Ztait d ~ IQune et ~ IOautre.

Les rZsultats des expZrimentations ont continuZ ~ se dZgrader : il est apparu
qudil nOy avait pas eu suffisamment de prZparation pour les deux rZformes, pas assez
dOenseignants pouvant enseigner dans les deux langues et ma’trisant les disciplines
et une dZfaillance plus globale des mZcanismes de pilotage, ce qui rendait dZficient
le processus dOaccompagnement de la rZforme.

Une Zvaluation des compZtences des enseignants a ZtZ lancZe pour repZrer os
se situaient les problemes : face aux enjeux, " la fois linguistiques et de nouveaux
curricula, la formation continue est clairement apparue insuffisante. Les Zcoles
normales ont Zgalement ZtZ ZvaluZes pour savoir si les dipl™mZs permettaient de
rZpondre aux besoins des nouvelles politiques Zducatives. Les rZsultats ont ZtZ catas-
trophigues. Les enseignants qui devaient enseigner dans les deux langues ne ma”tri-
saient pas les disciplines et moins de )" % des enseignants ma’trisaient les compZ-
tences pour enseigner en " annZe.

Il est clair que les difficultZs liZes " la mise en luvre des rZformes nOont pas ZtZ
anticipZes. Il ne sOagit donc pas dOincriminer a priori la rZforme par APC mais plut™t
le niveau de prZparation ~ partir duquel les rZformes ont ZtZ mises en place, Ztant
donnZ le difficile contexte de nos systemes. Car ces rZformes nZcessitent des ensei-
gnants plus formZs et motivZs, des salles de classe plus rZduites, et il faut rZsoudre ces
problemes avant dDengager les rZformes.

Quelques lesons
Tout nOest pas noir dans IDAPC et blanc dans |Qapproche par objectifs. Il faut trouver un
Zquilibre entre les savoirs et les compZtences. Cet Zquilibre ndest pas le meme dans

tous les pays. Il varie en fonction de I0Ztat de prZparation de chaque systeme Zducatif.
Si jOavais ~ dZcider aujourdOhui, je mOorienterais tout de meme vers cette rZforme
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curriculaire, en mobilisant beaucoup plus de moyens et en allongeant davantage les
pZriodes dOexpZrimentation.

Je commencerais dOabord par les Zcoles normales, car il faut dDabord dZvelopper
chez ceux qui arrivent dans le systeme le message quOon prZtend instaurer dans les
Zcoles. Il faudrait que soit dZfinie une orientation nationale sur les finalitZs de 10Zcole,
la sociZtZ se mettant dOaccord sur le citoyen quQelle veut avoir. Malheureusement, on
ne prend pas le temps de dZvelopper cette rZflexion. On fonctionne selon les urgences
nationales et internationales et on ne prend pas le temps quQil faut pour dZfinir les
finalitZs quOon veut dZvelopper, en fonction de la situation rZelle du systeme : on
ne peut pratiquer aucune formation de qualitZ dans des classes de cent Zlsves. ||
faudrait enfin sOassurer de mZcanismes de pilotage performants. La plupart du temps,
les systemes sOauto pilotent. IIs rejettent les structures et seuls les meilleurs arrivent
" avancer.

La Mauritanie ne peut plus aujourdOhui revenir en arriere, cela nOaurait pas de
sens. Les pratiques des enseignants Zvoluent : alors quQils enseignaient tous comme
ils avaient ZtZ enseignZs, selon le modsle de I0Zcole coranique ou selon le modsle
traditionnel frontal, une partie dOentre eux disposent maintenant de compZtences
pour transmettre leur savoir et dZvelopper les compZtences de leurs Zleves. Il faut
donc poursuivre la mise en mouvement de nos systemes Zducatifs en les appuyant ~
la hauteur des changements attendus chez tous les acteurs.
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Jean-Claude Balmes - Cette table ronde porte sur la mobilisation des acteurs dans la
conduite du changement, theme dZj” largement mis en valeur dans ce sZminaire qui a
insistZ sur le r’™le central des enseignants et la nZcessitZ absolue de les impliquer dans le
processus ainsi que sur le r'™le dZcisif des Ztablissements comme le lieu o+ se fait ou ne
se fait pas la rZforme. Sans plus attendre, je donne la parole aux trois intervenants.

Jeux des acteurs et modes de rZgulatioqRisTIAN MAROY

Mon propos sOancre dans mon expZrience de recherche au sein du Girspfi mOa amenZ
" conduire et piloter plusieurs travaux dOanalyse des politiques Zducatives (projets de
recherche europZens, belges mais aussi direction ou co-direction de plusieurs travaux
de doctorat, notamment ceux dOHugues Draelafitou dOEric Mangé?.

60. Groupe Interfacultaire de Recherche sur les Systemes dOEducation et de Formation, fondZ en 1998 au sein de IOUniversitZ
catholique de Louvain.

61. Draelants Hugues (2006),Politiques dOZducation et changement institutionnel : le cas de la rZforme du premier degrZ de
IOenseignement secondaire en Belgique francophdtfese de doctorat], Louvain-la-neuve, UniversitZ catholique de Louvain.

62. Mangez fric (2006), Production, mZdiation et rZception dOun nouveau rZfZrenfigbse de doctorat], Louvain-la-neuve,
UniversitZ catholique de Louvain
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Il comporte deux volets : le premier porte sur les approches et conceptions quOon
peut avoir des politiques Zducatives et je soulignerai ~ cet Zgard |OZvolution des
approches au sein des sciences politiques et de la sociologie politique ; le second
illustre, ~ partir dOune recherche de terrain, comment les politiques sont C mZdiZes E

par des acteurs C locaux E ou C intermZdiaires E qui contribuent ~ construire les
politiques Zducatives.

LOZvolution des approches des politiques publiques dOZducation

Dans IOanalyse des politiques publiques (et en particulier des politiques Zducatives), on
est passZ dOune conception C stato-centrZe E, sZquentielle et C linZaire E des politiques
publiques " une analyse C de IQaction publique E. Cette approche entend passer dOune
conception linZaire et hiZrarchique (assumant la prioritZ de IQaction de IOEtat et une
forme de hiZrarchie descendante dans la conception de la politique) ~ une conception
marquZe par IOhorizontalitZ et la circularitZ : les politiques Zducatives sont construites
par plusieurs types dOacteurs " la fois de la sphere politique et de la sociZtZ civile (sans
coupure nette) et les phases de C mise en fuvre E dOune politique sont dZterminantes
dans la construction du sens et des effets dOune politique. Ainsi, comme le dit Jacques
Commaille, C IQaction publique ne se rZduit pas " |Oapplication de regles produites
une fois pour toutes en amont, mais ces regles naissent de discussions, de nZgocia-
tions (E) entre des acteurs situZs " diffZrents niveaux, ceci tout au long du processus
concernZ E. Ainsi, toute la sociologie de IOaction organisZe dans la foulZe des travaux
de Michel Crozier en Franc& et, aux Etats-Unis, les travaux de Michael Lipsky ()'1#)®

vont insister sur le fait que la mise en fuvre des politiques nOest pas C sans problemes E
et que les C street level bureaucrdtsE contribuent tout autant que C les dZcideurs E

" la production des orientations effectives et des effets rZels de la politique. Des lors,

il faut faire fi de cette conception C descendante et linZaire E de Iaction politique et
prendre en compte de fason systZmique les interrelations, les compromis, les arran-
gements entre plusieurs spheres dOaction, tant au niveau de C la dZcision politique E
que de sa mise en luvre, pour saisir dans son mouvement meme la construction de
|Gaction publique. Loin dOstre une source de consensus, les rZformes Zducatives sont
un moment de controverses et parfois, de vives controverses entre les promoteurs des
rZformes (les entrepreneurs du changement) et leurs dZtracteurs.

63. Commaille Jacques (2004), C Sociologie de IQaction publique E, In Boussaguet L. et alii (200ejpnnaire des politiques
publiques, Paris, Presses de Science Po, pp. 413-421.

64. Thoenig Jean-Claude et alii (1998),0Zvaluation des politiques publiqué®aris, LOHarmattan.

65. Lipsky Michael (1980), Street Level Bureaucracy: Dilemnas of the individual in Public servicesew York, Russel Sage
Foundation.

66. Bureaucratie G au niveau de la rue E, cOest-"-dire qui assure les actions permettant de mettre en iuvre les lois.
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Par ailleurs, les politiques publiques nOont pas, comme on le pense trop souvent,
pour seule C fonction E de C rZsoudre des problemes E, mais aussi justement dOetre un
lieu (controversZ) de dZfinition de C ces problemes E et dQinterprZtation du monde.
Les courants C cognitifs E dDanalyse des politiques publiques insistent sur le fait quOune
politique publique nOest pas seulement un programme technique et organisationnel
destinZ " faire face " tel ou tel probleme, mais quQelle est dDabord et surtout une reprZ-
sentation du systeme sur lequel on veut intervenir et que la nature des problemes ~
rZsoudre et des solutions envisageables sont largement inscrits dans des C rZfZrentiels
daction publique E (Muller et Jobert, )"! ©), ou dans des C paradigmes E qui orientent
cognitivement et normativement la dZfinition des problemes et des solutions. Ces
visions du monde, du systeme scolaire et des problsmes " rZsoudre sont alors plus ou
moins controversZes, discutZes, acceptZes ou rejetZes par les acteurs de terrain, en
fonction de leurs propres visions du monde.

Le r'™le clZ des C acteurs C dans la mise en luvre : un exemple de recherche sur les
conseillers pZdagogiques (Draelants, Giraldo, Maroy, "##&)

En Belgique francophone, comme dans dOautres systsmes scolaires, les modes
de rZgulation du systme Zducatif sont en train dOZvoluer. On assiste notamment
" la promotion de nouveaux agents de rZgulation C intermZdiaires E, au sens oe
ils sont situZs C entre E la base et les autoritZs scolaires (Etat ou RZseaux scolaires
en CommunautZ franeaise de Belgique). Leur fonction officielle est notamment
dbaccompagner C sur le terrain E la mise en place de diffZrentes rZformes impulsZes
au niveau central par les pouvoirs publics ou par le C rZseau E scolaire (notamment
la promotion dOune approche par compZtences dans les programmes). Il sOagit par
exemple de conseillers pZdagogiques ou dOinspecteurs.

Je prZsenterai quelques aspects de IQanalyse dOune C intervention E menZe par
certains de ces agents intermZdiaires dans un Ztablissement secondaire du rZseau
libre subventionnZ en Belgique francophone. Ces acteurs intermZdiaires C nOappli-
quent E pas les regles et orientations gZnZrales vZhiculZes dans les textes 1Zgaux ou
les documents pZdagogiques des rZseaux. Les regles contenues dans les mesures de
la politique publique constituent plut™t desappuis ~ IOactiordes acteurs etnon des
dZterminants directsLes acteurs C de rZgulation intermZdiaire E ne peuvent donc stre
considZrZs comme de simples exZcutants des directives dZfinies centralement. Ainsi,

67. Muller Pierre (2000), C LOanalyse cognitive des politiques publiques : vers une sociologie politique de IQaction péhRgweie
Franeaise de Sciences Politiques;0, 2, pp. 189-207.

68. Draelants Hugues, Giraldo Silvia et Maroy Christian (2004), C Les accompagnateurs pZdagogiques et IQimplantation de
|Gapproche par compZtences : r™le, identitZs et relations aux enseignants E, Monographie dOune intervention dans un Ztablis-
sement secondaire, In Frenay M. et Maroy C. (Zd)DZcole, 6 ans aprss le dZcret G missions E. Regards interdisciplinaires sur les
politiques scolaires en CommunautZ fran-aise de Belgiquepuvain-la-Neuve, Presses universitaires de Louvain.
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ceux-Ci peuvent stre amenZs ~ dZtourner les regle$ afin de les rendre compatibles
avec les orientations de long terme qui les guiderit.

Nous montrerons ainsi que, dans |Qintervention pZdagogique observZe, les
conseillers pZdagogiques (CP) balancent dans leurs interactions avec les enseignants
entre un C rapport dOintZressement E et un rapport ¢ dOZvaluation E

Dans un rapport dOintZressement, un type dOacteur sOefforce de mobiliser et
de sQOallier IOautre en IQintZressant aux objectifs qudil poursuit. A cette fin, il amZnage
localement les regles gZnZrales et cherche ~ produire de nouveaux accordsa regle
permet ici dOenclencher une dynamique dOinteractions, elle peut stre rZajustZe afin
dOarriver " un accord.

Dans unrapport dOZvaluation, les actions sont rZfZrZes " des regles gZnZrales qui
permettent de juger la validitZ des actionsDans ce cas-ci, la rig statue un ordre On
y Zvalue la conformitZ des conduites en rZfZrence ~ des principes gZnZraux.

Les CP cherchent surtout ~ Ztablir un rapport dOintZressement avec les ensei-
gnants, ~anticiper les dZsaccords avec les enseignants. Mais, lorsque les protestations
ou objections des enseignants sont trop vives, lorsque les nZgociations ne sont plus
possibles, les CP basculent dans un rapport d®Zvaluation. Dans cette logique-I, on
peut voir le rapport dOintZressement comme une action prZventive car les CP jugent
le rapport dOZvaluatior priori moins efficace pour mobiliser les enseignants.

Cependant, le rapport dOintZressement et la mise en luvre dOarrangements
locaux quOil implique ne sont envisageables que si |[Oacteur rZussit > mobiliser |[Qautre
et ~ 10intZresser aux objectifs poursuivis, tout en montrant sa comprZhension et
sa prise en compte des spZcificitZs de la situation et ce sans perdre [Qinitiative des
relations. Cela suppose des compZtences interactionnelles particulier&set la mise

69. Christian Thuderoz qui sOinscrit dans une telle approche propose de ne plus considZrer la transgression de la regle camme
accroc, une rupture dans IOharmonie de la regle mais comme un mode permanent de rZgulation sociale, une fason coutumisre
pour la regle de fonctionner. La rZalitZ de la transgression collective au quotidien, inZvitable mais plus encore nZcessabemu
fonctionnement de IQorganisation, restant gZnZralement dans le secret pour IOextZrieur se dZvoile paradoxalement lors du respec
strict des procZdures, des regles Zcrites (p.ex. lors dOune greve du z«le). Dss lors, C la regle, au sens de la rZgulariti\atese
cOest la transgression des regles. COest donc bien de I' qudil faut partir. E (Thuderoz Christian (1996), C Transgressiets et o
ou quelques rZflexions ~ propos de la regle, de IOobjet et du sujet E, In Girin Jacques, Grosjean Michsle (1996), La transgress
des regles au travail, Paris, LOHarmattan, p.5).

70. Bessy Christian, Eymard-Duvernay Fransois, Gomel Bernard et Simonin Bernard (1995), G Les politiques publiques de IGemploi
le r'™Mle des agents locaux E, In Ardenti et alii (1995), Les politiques publiques de IOemploi et leurs acteurs, Paris, PUE, Cent
dOEtudes de IOEmploi.

71. Eymard-Duvernay Franeois et Marchal Emmanuelle (1994), G Les regles en action : entre une organisation et ses usagers E,
Revue franeaise de sociologie, XXXV, pp. 5-36.

72. On suppose ici aux acteurs sociaux la capacitZ de produire en situation et de produire selon la situation et les stres@ms,
des jugements et comportements appropriZs. Cette capacitZ de produire en situation se trouve au principe des interactions
sociales. Le CP C compZtent E (Coulon, 2002), de ce point de vue, sera donc celui qui sera capable de faire la synthese durant
|Ginteraction avec les enseignants entre le contenu formel (rZglementaire) et les formes interactionnelles nZcessaires fMdacco
plissement dOune t%.che (nZgociation en situation de la regle, adaptationE) afin de permettre I0intZressement et la mobilisation
des enseignants (Eymard-Duvernay et Marchal, 1994).
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en place de rZseaux de relations entre personnes. Par ailleurs, le basculement du
rapport dOintZressement vers le rapport dOZvaluation semble sOeffectuer en fonction
de la centralitZ de la regle. Lorsque la philosophie meme de la rZforme est mise en
question les CP se replient sur la norme. Il existe donc des questions de fond sur
lesquelles les CP ne transigent pas.

Les concepts de rapport dOintZressement et de rapport dOZvaluation nous
permettent donc de rendre compte des modes dOactions des conseillers pZdagogiques
lorsquQils travaillent avec les enseignants. A travers les exemples et anecdotes relatZs
dans les entretiens ainsi que dans nos observations, nous montrons combien les
agents cherchent constamment ‘mobiliser les acteurs et ~ lesntZresser la pratique
pZdagogique quils viennent leur soumettre. Pour ce faire, chaque conseiller mobilise
diffZrentes ressources. lIs font rZfZrence au message pZdagogique gZnZral, au cadre
|Zgislatif (obligations 1Zgales) appropriZ mais ils ont recours Zgalement ~ dQautres
dispositifs tel que leur statut (chargZ de mission par le diocese), leurs expZriences
(en classe, dans un autre pays), leurs multiples qualifications (CP B rZdacteur des
programmes D enseignants D parents D citoyens) ainsi qud" des rZfZrents exogenes "
la relation sur lesquels les acteurs quils visent " intZresser nOont pas de prise (acteurs
extZrieurs : professeurs dOuniversitZ, chefs dOentreprise) ou encore des objets, quOil
sOagisse dDartefacts (documents construits, parcours dOapprentissage dOune compZ-
tenceE) ou dOobjets conceptuels (thZories, concepts, vocabulaire technique).

Il sOagit ainsi de mettre IQaccent sur IOimportance des C rZgulations par le bas E et
de montrer les jeux des acteurs qui se tiennent dans les espaces de mise en uvre des
politiques (voir les travaux de P. Lascoumésainsi que ceux dOY. MZny et J-C. Thoéfig

ExpZriences de dZmarches participativesrcui sow

Je voudrais rZsumer quelques idZes sur la mobilisation des acteurs dans le cadre de
rZformes curriculaires, en considZrant les ZIZments essentiels o« se joue ou devrait se

jouer cette mobilisation. Le curriculum est une vision du changement social traduite

en contenus de savoirs. Il est implantZ selon des processus et des procZdures qui sont
dZfinis par les ministeres en charge de 10Zducation qui dZfinissent en meme temps des
profils de sortie. Les rZformes sont coneues et pilotZes au sommet. Elles sont accom-

pagnZes par IOexpertise nationale et, dans la majeure partie des cas, internationale.
Au SZnZgal, le pilotage est assurZ par des fonctionnaires du ministere de 10Zducation,
une quarantaine de cadres qui gerent le curriculum.

73. Lascoumes Pierre (1990), G Normes juridiques et mise en fuvre des politiques publiques EDAnnZe sociologiquesl. 40, pp.
43-71.

74. MZny Yves et Thoenig Jean-Claude (1990), Politiques publiques, Paris, PUF.
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On constate un grand dZficit de communication avec les partenaires sociaux.
Personne ne comprend de quoi il sOagit, ni les communautZs, ni les Zleves. Peu
dOenseignants ont cette comprZhension, ils confondent souvent le curriculum et le
programme. Mais peut-stre nOont-ils pas besoin de comprendre, en tant qu®implan-
teurs ? On a parlZ dewffets pervers de cette approche top-down et je passerai
brisvement I"-dessus en soulignant avant tout IOexclusion. Le curriculum, dans cette
conception top-down, exclut et peut conduire " la rupture avec les communautZs,
comme ce fut le cas avec le rejet de IOZcole publique franeaise au SZnZgal, dans
les villes de Toub&*et de Gounas¥. On risque aussi un blocage du processus de
rZforme par les enseignants, les inspecteurs et dOautres acteurs qui interviennent au
niveau de IOZcole. Le rZsultat de cette exclusion est toujours le meme, avec son lot
dOabandons et dOZchecs scolaires.

Il est donc essentiel de garantir une validation sociale de la rZforme en concevant
le curriculum " la base. On a IOexemple des Zcoles communautaires de base au
SZnZgal, modsle alternatif inspirZ par Mamadou Ndoye. Mais il y a aussi celui du
BRAGC?® (Bangladesh rural advancement committee) au Bangladesh et de Reflétt
programme dOAction Aid International qui adapte la mZthode de Paulo Freire
dOalphabZtisation conscientisante. Dans ce cas, le gouvernement dZfinit sa politique
et en assure [Oencadrement, le suivi et I0Zvaluation. Mais il organise aussi des forums
au niveau local, rZgional et national, avec un comitZ de pilotage et de validation
" chaque niveau et une Zquipe transversale de recherche-action-formation. Le
glissement de la recherche pZdagogique " la recherche-dZveloppement qui est assurZ
de cette maniere est tout " fait nZcessaire. Tout le monde sOaccorde ~ considZrer
quOun diagnostic de la situation est indispensable, pour conna’tre le contexte de la
demande Zducative des communautZs. Dans le cas des Zcoles communautaires de
base, |Qapproche participative de la Main " la p%.ta ZtZ utilisZe et, dans le cas de

75. Capitale de la confrZrie des mourides situZe "~ 194km " |Oest de Dakar.
76. Ville sainte de la confrZrie soufie tidjane, situZe en haute Casamance.

77. Organisation non gouvernementale de dZveloppement fondZe en 1972 par Fazle Hasan Abed. Le ciur de IOapproche de BRAC
en matiere de dZveloppement est de favoriser IOorganisation des populations pauvres ~ partir de groupes de microfinance qui
renforcent le tissu communautaire et leur permettent de surmonter les obstacles auxquels elles sont confrontZes.

78. RZflZchissezou Reflect-actionest une approche novatrice dOZducation des adultes et de changement social, qui associe les
thZories de I0Zducateur brZsilien Paulo Freire avec les mZthodologies participatives. Elle a ZtZ dZveloppZe dans les an6Zes 199
par des projets pilotes au Bangladesh, en Ouganda et au Salvador et est maintenant utilisZe par plus de 500 organisations. La
force de Reflect repose sur le respect des connaissances et des expZriences des participants, en sOintZressant " ce quedes gen
savent plut™t quO” ce quOils ne connaissent pas.

79.La main " la p%ote ZtZ lancZe en France en 1996, ~ IQinitiative de Georges Charpak, prix Nobel de physique 1992, Pierre LZna, Yves
QuZrZ et de IOAcadZmie des sciences dans le but de rZnover IOenseignement des sciences et de la technologie ~ I0Zcolerprimaire
favorisant un enseignement fondZ sur une dZmarche dOinvestigation scientifique. La dZmarche prZconisZa peain * la p%otarticule
apprentissages scientifiques, ma'trise du langage et Zducation " la citoyennetZ. Pour cela, les enseignants soumettent “itsitdrde
leurs Zleves des objets et des phZnomenes du monde qui les entoure, suscitant le questionnement scientifique. Celui-ci coridait
formulation dOhypotheses destinZes " «tre testZes par IOexpZrimentation ou vZrifiZes par une recherche documentaire. Afisigles
sOapproprient progressivement concepts scientifiques et techniques opZratoires et consolident leur expression orale et Zcrite.
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Reflect, cOest la mZthode des stepping stofiegii a permis une plus grande attention
aux besoins des groupes.

Dans le domaine de IQaccompagnement, la connaissance des besoins du milieu
est fondamentale, surtout si IQaccompagnateur scientifique est une organisation
Ztrangere. Dans ces rZformes, |[Oenseignant change de r™le : il passe dOenseignant *
animateur et~ agent de dZveloppement. COest ce qui rend absolument nZcessaires les
formations aux mZthodes actives, productives et participatives, intra et extra muros.
Lf)enseignant facilite alors la connexion avec le milieu, identifie les sources locales
potentielles de savoir moderne, quOil partagera avec le collectif dDenseignants. Dans
le cas des Zcoles communautaires de base, il a tres souvent ZtZ fait appel au Mouven,
le mouvement des enseignants novateurs, ~ IOAssem, association des enseignants
modernes au SZnZgal et au Gref, le groupe des retraitZs Zducateurs sans frontisres,
dans le domaine de I10approche par compZtences et des mZthodes dDapprentissage
expZrientiels. Les acteurs doivent pouvoir documenter le processus et thZoriser
leurs pratiques. Je fais rZfZrence ici au mot du professeur Pierre Gillet, qui parlait de
C la pZdagogique E, autour de la figure de |Oenseignant qui thZorise sa pratique.

Le curriculum national doit rZpondre aux nZcessitZs locales : 10Ztude du milieu
gZnere des inputs. Dans le cas des Zcoles communautaires de base, les communautZs
contribuent ~ 10Zlaboration du curriculum et aident ~ dZfinir "% % des items du
curriculum national en fonction des spZcificitZs locales. Se pose ainsi la question de
|Oinstallation des compZtences de base en langues nationales dans les Zcoles commu-
nautaires de Reflect et du BRAC avec une introduction progressive dOune langue
Ztrangere, dans le cas du SZnZgal, la langue franeaise. Les apprenants participent
"~ 1OZlaboration du matZriel didactique : Reflect a dDailleurs eu du mal ~ se propager
dans plusieurs pays car les Zditeurs de manuels Ztaient rZfractaires ~ une mZthode qui
pouvait se faire sans eux. Des Zquipes transversales dOZdition de matZriel didactique
ont ZtZ constituZes, avec des conteurs villageois, des didacticiens, des enseignants,
des illustrateurs, des Zlsves, des animateurs dOONG - Organisations non gouverne-
mentales - (par exemple, Action Aid International a beaucoup contribuZ ~ IOZdition
de matZriel didactique). La nZgociation avec les acteurs Zducatifs est Zgalement
essentielle autour du calendrier scolaire.

De la gestion participative de IOZcole dZpend la soutenabilitZ dOune rZforme : elle
passe par la mise en place de comitZs de gestion, dont les membres doivent stre formZs
en gestion et en contr™le citoyen de budget (Reflect a produit un livret de formation
dans ce domaine pour les comitZs de gestion). Il faut pour cela accompagner les

80. MZthodologie basZe sur la mise en place de cercles au sein de chaque village dont les membres ont la volontZ dOapprendre "
lire et ~ Zcrire en analysant leurs centres dOintZret et les questions qui les affectent. Elle associe les mZthodes partiegpatix
techniques dOautonomisation de la communautZ.

81. Gillet Pierre (1987), Pour une pZdagogique ou IOenseignement praticien, Paris, PUF.
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structures de gestion des Zcoles, les aider " se constituer en rZseaux, comme le Promer
(Projet de promotion des micro-entreprises rurales) ou dOautres organisations, dans

le cas des Zcoles communautaires. Cette gestion participative passe aussi par le lien
entre le projet dOZcole et IOentreprenariat local : il faut savoir lier la pZdagogie ~ la
production. Dans le cas des Zcoles communautaires, trois commissions ont ZtZ mises
en place : Zducation, hygiene et santZ, commission Zconomique.

Des passerelles entre non formel et formel facilitent I0adhZsion des acteurs :
beaucoup dOenfants ont quittZ les Zcoles communautaires de base et sont passZs *
IOenseignement formel par le biais dOune certification, mais pour que cette politique
soit efficace, elle doit recevoir un appui financier et politique du gouvernement et des
ONG et compter avec la participation des communautZs.

De meme, le lien entre les Zcoles et les instituts de formation est ~ construire dans
IGaccompagnement et le contr™le pZdagogique.

A tous ces niveaux et " travers toutes les structures qui permettent et garantissent
la mobilisation des acteurs locaux, le gouvernement doit rester prZsent et garantir le
dZveloppement du modele national.

Cependant, il faut bien constater quOen Afrique, les rZformes curriculaires sont,
dans la majeure partie des cas, des chefs dOiuvre en pZril qudil faut protZger par une
volontZ politique forte, des institutions stables - car ces rZformes ne peuvent pas
grandir si on change de ministre ou de directeur gZnZral tous les ans -, des ressources
protZgZes et ma’trisZes, aussi bien pendant la conception que pendant la phase de
mise en uvre et de suivi.

LOadhZsion se joue en partie dans la validation sociale par les communautZs, *
travers une Zvaluation assurZe ~ chaque Ztape et une posture dOalerte et dOantici-
pation, pour laquelle les organisations de la sociZtZ civile ont un r™Ie important *
jouer. En dernier ressort, cOest I0impact des rZformes sur les rZsultats des Zlsves et sur
les communautZs qui sont en jeu. Or, il est assez effarant de constater, dans 10Ztude
conduite, combien il est difficile de parler de fason claire de IOimpact des rZformes sur
la qualitZ des apprentissages des Zlsves.

RZactions des acteurs " la rZforme en Tunisie : comment rZussir
|Oinnovation fAUsTAPHA ENNAIFAR

Je vais prZsenter une synthese sur les rZactions des diffZrents acteurs Zducatifs
tels qudils sOexpriment dans 10Ztude sur la rZforme curriculaire par APC en Tunisie,
en distinguant deux types de publics, les acteurs professionnels que sont les ensei-
gnants, et les acteurs non professionnels que sont les parents.

La Tunisie a dZj~ connu huit annZes dOapplication gZnZrale de 1Oapproche par
compZtences. Rappelons que la Tunisie a ZtZ le premier pays africain ~ gZnZraliser
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IOGAPC au niveau de IOZcole primaire, apres une pZriode dOexpZrimentation de % ans.
Elle 1Oa fait ~ peu pres en meme temps que le QuZbec. De ce fait, notre pays porte une
certaine responsabilitZ dans la diffusion de IDAPC en Afrique, dans la mesure oe il a
ZtZ pionnier dans ce domaine. Je me souviens dOailleurs dOavoir resu la visite dOune
douzaine de dZIZgations de pays africains venues interroger les cadres tunisiens sur
les apports, les risques et les conditions dOintroduction de IOAPC.

Les Ztudes faites par le consortium pilotZ par le CIEP sont tres utiles et Zclairantes et
elles nous amenent ~ nous interroger sur la mobilisation des acteurs. Si nous prenons
le point de vue des enseignants sur IDAPC, leurs rares apprZciations positives portent
seulement sur la conception gZnZrale de IOAPC. Ils Zprouvent une fascination pour le
mod-le dOenseignement apprentissage que reprZsente cette approche. lls apprZcient en
outre un aspect relevant de la vie scolaire, qui est un ZIZment important de moderni-
sation de 10Zcole : il sOagit de la concertation, de la collaboration que permet le travail
en Zquipe qui sOest dZveloppZ gr¥oce " cette rZforme. Ce qui est dZplorZ par contre, ce
sont les difficultZs dOapplication de la rZforme, la charge de travail trop importante et les
exigences trop grandes de |OZvaluation formative et de la remZdiation, en termes dOefforts
et de recherche de supports dOactivitZs permettant dDanalyser les erreurs et dOy remZdier.

On constate donc un discours critique assez fort chez les enseignants, accompagnZ
de diverses demandes, notamment en lien avec le rZtablissement du redoublement.

Il faut prZciser que le redoublement nOa pas ZtZ totalement supprimZ, il est supprimZ
en ) annZe de chacun des * cycles de IOZcole primaire. Les enseignants demandent la
suppression du passage automatique, eri®)annZe, qui intervient apres Zvaluation et
recommandation. lls rZclament aussi plus de soutien, plus de formation.

A travers ces critiques, les enseignants questionnent la formation qui est censZe
avoir installZ les compZtences nZcessaires pour assumer plelnement IOappllcatlon de
IGapproche et la charge de travail trop grande : sOagit-il dOune exigence spZcifique *
IOAPC ? Cela nous interpelle sur un modele de vie scolaire et de fonctionnement de I0Zcole
sous-jacent : les enseignants, pour allZger leur charge de travail, savent-ils collaborer, au
niveau de IOZtablissement ou de la circonscription, en fonctionnant en rZseau ?

Sinous prenons IQautre type de public, non professionnel, reprZsentZ en particulier
par les parents, ils ne font quasiment aucune apprZciation positive, meme si un petit
groupe mentionne une plus grande curiositZ des enfants gr¥ece ~ cette approche. On
dZcouvre surtout une insatisfaction face " la lourdeur des programmes, des manuels,

- on parle meme du poids des cartables -, des activitZs " la maison, et une inquiZtude
par rapport ~ I0insuffisance de la formation, ce qui interpelle le ministere et I0Ztablis-
sement. lls expriment aussi de nombreuses demandes ddallZgement : des devoirs,
des programmes, des manuels. Les parents souhaitent aussi que plus dOattention soit
accordZe aux Zleves en difficultZ, ce qui laisse supposer que le dispositif mis en place
nOa pas toujours eu |OefficacitZ escomptZe. Enfin, ils demandent la rZvision du systeme
dOZvaluation, ce qui interpelle fortement.
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Quelles lesons peut-on tirer de ces rZactions ? JOavais IOhabitude, lorsque je parlais
de IGimplantation de la rZforme curriculaire en Tunisie, dOutiliser la mZtaphore du
train constituZ de plusieurs wagons, pour dire combien la rZforme Ztait lourde et
supposait IOorganisation dOun convoi important de rZformes diverses. Cela ne veut
pas dire que dans des pays plus avancZs Zconomiquement et au systeme Zducatif
performant, comme le QuZbec ou la Belgique, la t%oche soit plus simple, mais il est
Zvident que, dans ces pays, certaines conditions sont dZj~ assurZes qui facilitent la
mise en place de IOAPC, au niveau des compZtences ZlZmentaires enseignants, du
fonctionnement de I0Zcole, de 10aide aux Zleves en difficultZ, etc.

Pourquoi le train de I0implantation de IOAPC a-t-il besoin de plusieurs wagons
et pourquoi le nombre et la taille des wagons varient-ils selon le contexte dOappli-
cation ? Les innovations pZdagogiques qui constituent le ciur de ce nouveau
modele dDenseignement-apprentissage sont liZes " la notion dOintZgration, autour de
la compZtence, de la mobilisation des savoirs et des savoir faire pour rZsoudre des
situations dOintZgration significatives. L est IOapport nouveau et essentiel de IOAPC.
Mais IOAPC fait aussi appel ~ dDautres pratiques qui sont plus ou moins installZes selon
le pays considZrZ : IOZvaluation formative, IOanalyse et la remZdiation des erreurs,
la pZdagogie diffZrenciZe. En Tunisie, ces innovations ont ZtZ introduites par des
rZformes antZrieures ~ IOAPC. On trouve ainsi des traces de IOanalyse des erreurs, de
la pZdagogie diffZrenciZe, de I0Zvaluation critZriZe dans des programmes antZrieurs
la rZforme APC, mais qui sont restZs inachevZs dans leur gZnZralisation. Leur rZintro-
duction "~ la faveur de IOimplantation de IOAPC fait quOelles paraissent inhZrentes *
ce type de curriculum. Dans dDautres pays, oe les syst'mes Zducatifs sont encore
en construction ou les innovations peu dZveloppZes, le train de IDAPC peut donc se
rZvZler tres long et le convoi tres lourd.

Mais il nOy a pas que des innovations pZdagogiques en jeu : il y aussi des innova-
tions relatives " la vie scolaire et " la gestion de |OZtablissement qui sont induites
par une application pleine et entiere de IOAPC. LOAPC, cOest aussi, pour les politiques
Zducatives, une Ztape nouvelle de modernisation de 10Zcole, avec IQintroduction de
la gestion participative, des conseils dOZtablissement, de IQimplication de la commu-
nautZ Zducative, de IQincursion des parents et des Zleves dans un champ rZservZ
jusque I" aux professionnels. Tous ces aspects, qui ne sont pas encore pleinement
installZs chez nous posent encore beaucoup de problemes et suscitent des rZsistances
diverses, notamment chez les syndicats. Ainsi la gestion participative, la gestion
planifiZe par projets et le dispositif dOinformation et de communication qui ne sont
pas encore suffisamment rodZs dans nos pays alourdissent le train dOune rZforme
qui ne paraissait stre, au dZpart, que curriculaire. Tout cela fait la diffZrence entre la
rZforme curriculaire par APC et les rZformes antZrieures. JOaurais dQailleurs aimZ quOil
y ait, dans cette Ztude, une analyse de IOexpZrience de la Belgique et du QuZbec, car
cOest par I quOon verrait oe est le ciur des problsmes et des difficultZs.
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On voit bien que IOAPC est une approche tres exigeante en termes de compZtences
des personnels et de mobilisation des acteurs de la communautZ Zducative. Est-elle
incontournable pour accZder ~ la modernitZ ? Les avis sont partagZs.

LOacces " la sociZtZ de la connaissance et au dZveloppement, la certification des
formations, |Qouverture des certifications ~ un niveau globalisZ qui, aujourdOhui, y
compris pour IOAfrique, sont des questions urgentes, IOacces " la qualitZ de la formation,
le dZveloppement de compZtences entrepreneuriales chez les enfants, tout cela me
para’t essentiel et me para’t «tre en grande partie portZ par IDAPC. Sur le plan didac-
tique et par rapport au modele dOenseignement-apprentissage, IDAPC peut-elle otre
exclusive de toute autre approche ? Il faut sans doute prZserver une bonne dose
dOZclectisme et ne pas faire table rase des approches didactiques lorsquOon sOadresse
aux enseignants ou aux autres personnels.

Je terminerai par une question et une suggestion : ne faut-il pas aller vers un
affichage tres clair des exigences et des prZrequis indispensables " IQinstauration de
IOAPC dans un pays ? Dans ce cas, JOIraIS vers une sorte de rZfZrentiel, de dZfinition
dOun socle minimal de dZveloppement dOun systsme Zducatif en considZrant quOun
pays ne peut pas se permettre dOaller vers IDAPC lorsque ne sont pas dZj" installZs
certains piliers sur lesquels construire une Zcole plus efficace et plus moderne.

Ce rZfZrentiel reposerait sur sept piliers, auxquels pourrait stre ajoutZe la
dZfinition dOune stratZgie de gZnZralisation des TIC :

mune politique dOZducation claire et afthZe : loi dOorientation, planitation,

budget ;

mune bonne gouvernance assurZe dans le systeme, au niveau national, rZgional

et au niveau de IOZtablissement, ce qui est essentiel ;

mune stratZgie de communication ;

mIlBadhZsion des diffZrents acteurs de la communautZ Zducative ;

mdes corps dOenseignants et des diffZrents personnels compZtents ;

mun systeme dOZvaluation cohZrent et clairement dAb;

mun dispositif de formation initiale et continue cohZrent, performant et

efbcace.

Discussion

Jean-Marie de Ketele

Je voudrais interpeler Christian Maroy sur les outils mis au service du pilotage en
faisant allusion aux outils dOZvaluation externe qui sont maintenant de plus en
plus dZveloppZs dans de nombreux pays, comme la Belgique, la France, la Tunisie
et bien dOautres, et en sachant quQil y a plusieurs dZmarches possibles pour utiliser
ces Zvaluations externes. Pour la France ou la Tunisie, qui ont adoptZ la meme
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dZmarche, les Zpreuves sont ZlaborZes et corrigZes au niveau national par des
procZdures soucieuses de la fidZlitZ des rZsultats. Les rZsultats sont enfin renvoyZs
au niveau local, en espZrant que cette rZtroaction sera suivie de prises de dZcision
en vue dOune amZlioration. Une autre procZdure privilZgiZe pendant longtemps en
Belgique Ztait celle des Zpreuves interdiocZsaines : les Zpreuves Ztaient construites
au niveau national mais les corrections se faisaient au sein de 10Zcole par les
enseignants eux-memes qui pouvaient utiliser ces rZsultats dans la certification
finale, partiellement ou entiesrement. Actuellement, ces memes Zpreuves ne sont
pas corrigZes au niveau national mais par un groupe dOenseignants dOun bassin
scolaire, sous la supervision dOun inspecteur. Un enseignant ne corrige pas les
copies de ses Zlsves. Les rZsultats sont rassemblZs dans des tableaux dont disposent
les enseignants qui peuvent voir la situation des acquis de leurs Zlsves.

La question posZe porte sur les avantages et inconvZnients de ces trois procZdures
pour le pilotage, au niveau local et national ? On sait que la cohZrence ration-
nelle se dZveloppe sur le plan logique mais nOest jamais mise en fuvre rZellement,
alors quel type de cohZrence doit-on rechercher : une cohZrence pragmatique ? Une
cohZrence artisanale ?

Christian Maroy

Les Zvaluations organisZes au sein du rZseau catholique en Belgique Ztaient des
Zvaluations initiZes par le rZseau, organisZes par des inspecteurs du rZseau et
corrigZes par des enseignants pour lesquels elles ne constituaient quOun ZIZment
disponible parmi dDautres afin de donner la certification de IOenseignement
primaire. Il est important de signaler quOil sOagissait dOun outil dOZvaluation du
travail pZdagogique. Suite ~ une loi, on a choisi de mettre en place aujourdOhui,
non plus seulement un instrument dOaction pZdagogique locale, mais un
instrument dDaction politique ce pourquoi on utilise le terme de pilotage. Or ce
pilotage, dans la communautZ francophone ne peut pas se dZvelopper au niveau
local. I nOy a pas de pilotage micro, il nOy a que du pllotage macro. Pourquoi ? Les
choix ont ZtZ faits autour de 10idZe dDorganiser des Zpreuves externes communes
aux diffZrents rZseaux dOenseignement du systeme belge qui, par leur histoire, sont
en forte concurrence, aussi bien pour les Zlsves que pour des raisons idZologiques.
Il'y a eu un consensus entre tous les acteurs du systeme : des lors quOon faisait une
Zpreuve commune " tous les rZseaux, il devait y avoir une confidentialitZ totale
des rZsultats. En effet, il nOest pas question de mettre en concurrence les grandes
composantes du systeme. AntZrieurement, les enseignants corrigeaient eux-memes
les Zpreuves de leurs Zlsves et faisaient un usage pZdagogique de ces Zvaluations. ||
Ztait exclu que, dans le nouveau systeme, on corrige des Zlsves de sa propre Zcole
et il Ztait exclu qudil y ait une diffusion quelconque des rZsultats de ces Zpreuves
" tous les niveaux du systeme, sauf au niveau central. Les pistes didactiques sont
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donc ZlaborZes par un groupe inter rZseaux et tous les enseignants resoivent ces
pistes didactiques sur la base des rZsultats dOensemble, en tenant tres peu compte

du contexte. Il faut avoir en tete la genese de cet outil qui dOun outil pZdagogique

local a ZtZ transformZ en un outil de pilotage politique. Tout ceci montre que cet
instrument est une production politique avec des usages politiques et pZdagogiques

et le passage des Zpreuves diocZsaines aux Zpreuves actuelles montre quQelles nOont
plus tout ~ fait le meme sens : on fait du pilotage et non plus de IOZvaluation.

Jean-Marie de Ketele

Ma question pour Gorgui Sow porte sur le pilotage au niveau local, sur lequel
Mamadou Ndoye et beaucoup dDautres ont mis IOaccent. Mais nOy a-t-il pas des
pieges Zthiques, parfois graves, ~ prZvoir un seul pilotage au niveau local ? Une
recherche a ZtZ menZe dans quatre rZgions rurales dOun pays o on constate que
le poids dOun chef de village et des familles est extrrmement important et os on
assiste ~ un nombre phZnomZnal de filles rapidement dZscolarisZes pour des
raisons de mariage prZcoce. LorsquOon interroge ces jeunes filles, certaines ont
intZriorisZ la norme sociale mais un nombre non nZgligeable dOentre elles, environ
30%, regrettent amerement de ne pouvoir continuer leur scolaritZ. NOy a-t-il pas

un certain danger ~ confier tout le pilotage ~ la communautZ ? NOy a-t-il pas

un devoir dOZmancipation qui dZpend des autoritZs ministZrielles ou au niveau
international ?

Gorgui Sow

Pour rZpondre "~ votre question sur la dimension locale du pilotage dOune rZforme, je

ne dis pas que le pilotage doit «tre assurZ ~ 100 % au niveau local ou quOil IOest dans
le cas des Zcoles communautaires de base. JOai mentionnZ les comitZs de pilotage
qui sont Ztablis " tous les niveaux, national, rZgional et local, et la prZsence du
ministere de 10Zducation dans IOensemble du processus. Je crois que le modsle des
Zcoles communautaires a ZtZ largement inspirZ par celui du Brac, au Bangladesh,
notamment au niveau des comitZs de pilotage (Advancement Committees) qui sont
liZs ~ dDautres rZseaux au niveau national. Le ministere chargZ du dZveloppement
local est fortement impliquZ dans la mise en place de ces comitZs, ce qui a permis
notamment dOassurer le financement du systeme. COest moins le cas de Reflect, oe
le pilotage est entisrement local, ce qui lui donne peut-stre moins de force institu-
tionnelle pour se propager. Ce rZseau est soutenu par des ONG, ce qui rend plus
difficiles la ma’trise et la pZrennitZ du financement. Le caractere institutionnel et

le type de financement de cette forme de pilotage pose probleme. Il y a des pieges

" faire assurer le pilotage seulement au niveau local. Mais quand nous parlons de
pilotage, nous considZrons que les acteurs " la base, qui sont les principaux bZnZfi-
ciaires de IO0Zducation, ont leur mot ~ dire sur la pertinence de la rZforme. Ce qui

111



fTUDE SUR LES RfFORMES CURRICULAIRES PAR LOAPPROCHE PAR COMPfTENCES EN AFRIQUE

sOest passZ dans les deux villes du SZnZgal que jOai citZes, Touba et Gounas, cOest ¢
|Ooffre Zducative du gouvernement dont le curriculum ne prenait pas en compte
I&Zducation religieuse nOa pas satisfait la demande Zducative de certaines familles,
ce qui a provoquZ le rejet des Zcoles franeaises dans ces villes.

Jean-Marie de Ketele

Une dernisre question pour Mustapha Ennaifar portera sur les modalitZs dOextension

de la rZforme et sur le processus attendu de t%.che dOhuile avec IOextension de la
rZforme ~ des Zcoles volontaires. Je me souviens de deux Ztapes du processus en
Tunisie : lors de la phase dDexpZrimentation, on a vu un nombre important dOZcoles
et dOenseignants qui demandaient " en faire partie et souhaitaient participer
IOexpansion de 10expZrience, mais lorsque IOextension a ZtZ plus large et lorsque le
ministere a prescrit un pilotage au sein de chaque gouvernorat et de chaque district,

puis un pilotage au niveau de chaque projet dOZcole, on a constatZ davantage de
rZticences. Quelle est votre rZaction par rapport ~ ce processus de t%.che dOhuile et
" ce pilotage dZcentralisZ qui, rationnellement, semble tres intZressant mais qui
rencontre dOautres limites et inconvZnients ?

Mustapha Ennaifar

Une remarque dOabord : si on reste dans le local, si I0Zcole nOest quOune reproductior
de certaines croyances ou valeurs, si elle nQose pas aller plus loin, si elle nQose pas
remettre en question certaines pratiques et certains comportements, on risque
dOavoir une Zcole de la simple reproduction et non de IQinnovation. Je pense que
I@implication du niveau national est utile parce quOelle permet de poser certaines
normes, certaines orientations qui bousculent la communautZ locale. La question

qui mOest posZe porte sur le mode dOextension de la rZforme. Quel est 10intZret de
IOextension du type t%.che dOhuile ? Un rapport dOZvaluation de 1OexpZrimentation
APC par Marguerite Altet et Michel Develay donnait des recommandations pour la
poursuite et IOextension de la rZforme. LOune dOelles Ztait de privilZgier IOextension
en t%che dOhuile, mais le ministre de I06Zpoque nda pas suivi ce conseil et a dZcid
de gZnZraliser la rZforme annZe par annZe dans toutes les Zcoles. On nOa donc pas
demandZ leur avis aux Zcoles. Or les rZalitZs des Zcoles sont tres contrastZes au sein
dOun meme pays. Quand vous ne consultez pas, vous faites dispara’tre ce qui peut
appuyer fortement de la rZforme, IQimplication de I0Zquipe Zducative et IQinitiative
prise par IOZtablissement. Cette alchimie est essentielle. On perd beaucoup quand
on fait une gZnZralisation planifiZe de manisre systZmatique. Le niveau national

a des responsabilitZs : I0Zvaluation, la dZfinition des orientations, la mise ~ dispo-
sition de formateurs, de matZriels dOenseignement, de normes en matiere dOZva-
luation et dDexamens, toutes choses qui sont essentielles et ne doivent pas Zchapper
au niveau national. Mais il y a aussi une question de management dOune rZforme :
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quand on procede par t%oche dOhuile, il faut accepter qudil y ait deux systemes qui
existent simultanZment : il y aura des Zcoles in et des Zcoles out et cette dualitZ
posera toujours un probleme, par exemple pour la participation aux examens
nationaux.

Alexis de Roquefdainque africaine de dZveloppement

Nous avons commanditZ cette Ztude pour avoir une analyse, une Zvaluation en
profondeur de dix ans de rZforme APC. Je dois dire que le rZsultat dZpasse nos
espZrances, nous avons enfin un diagnostic et y voyons plus clair. Nous avons une
responsabilitZ dans ces rZformes en tant que donateur car nous en avons financZ
une grande partie " diffZrents niveaux. Le diagnostic de I0Ztude me semble assez
sZvere. Ce qui me frappe est le dZficit de dZmocratie qui a marquZ la mise en fuvre
de ces rZformes. Cette logique dOimplantation, nous IQavons connue dans diffZrents
pays. Aux Comores, la phase de gZnZralisation avait ZtZ planifiZe immZdiatement
apres la phase pilote, sans en faire |OZvaluation et sans consultation. Comment
sortir de cette impasse, alors que cette Ztude interpelle les dZcideurs et en parti-
culier les dZcideurs financiers ? Doit-on reconstruire IDAPC ou faut-il rZformer cette
approche ? Cela appellerait sans doute une nouvelle Ztude, une nouvelle mise en
perspective de IDAPC en fonction de chaque contexte, en travaillant en consultation
directe avec les acteurs, en particulier avec les Zcoles, pour dZfinir une conception
dZmocratique de la question des rZformes Zducatives.

Nejib Aye@entre national de IQinnovation pZdagogique et de la recherche en Zducation, Tt
Avec le theme des acteurs dans la conduite du changement, nous touchons un
probleme essentiel qui touche " la IZgitimitZ dOune rZforme et peut nous permettre

de comprendre pourquoi la rZforme nOa pas marchZ comme on |QespZrait. Car les
acteurs ont chacun leur stratZgie qui, souvent, est contradictoire avec la stratZgie

de la rZforme. Beaucoup sOopposent fermement " la rZforme. Jean-Marie de Ketele

a distinguZ la phase dOexpZrimentation o« les Zcoles Ztaient candidates de la phase

de gZnZralisation o les rZticences sont apparues. On ne sOoppose pas " une expZri-
mentation, on sOoppose ~ une gZnZralisation. DOos viennent les dZsaccords, dans le
cas de la Tunisie ? Au dZpart, on est dOaccord sur le fait qudil faut changer mais,
des quOon fait le diagnostic de la situation, des dZsaccords apparaissent. Si on nOest
pas dOaccord sur le diagnostic, on ne le sera pas sur les remZdiations ni sur les
rZsultats. Le diagnostic fait au niveau institutionnel du ministere nOemporte pas
I©adhZsion des syndlcats dOenseignants ou dOlnspecteurs qui adoptent des stratZgies
dOopposition " la rZforme. Le problome est de savoir gZrer les rZsistances, et de
tenir compte des stratZgies diffZrenciZes des acteurs, y compris les parents dOZleves,
notamment par rapport " IQorientation vers des filieres nobles du secondaire ? Au
mieux, les acteurs sont des spectateurs, au pire ce sont des rZsistants.
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Christian Maroy

Par rapport ~ la question de la consultation des acteurs de base permettant de
construire une |ZgitimitZ des rZformes, naturellement plurielle, morale, politique

et pragmatique, il y a eu une expZrience intZressante en Belgique francophone.
Les syndicats ont demandZ un moratoire pZdagogique et la rZponse du politique
a partiellement marchZ : une consultation des enseignants a ZtZ organisZe, sur le
mode de |Qenquete participative, pour donner un statut ~ la voix enseignante en
tant que parole publique, ce qui a, finalement, autorisZ le processus ~ continuer. Le
processus nOa pas complstement abouti dans la mesure oe tout le monde a mobilisZ
les rZsultats de la consultation dans des sens diffZrents. MalgrZ tout, la question de
la concertation et de la consultation me semble ne pas devoir tre posZe seulement
au niveau de la mise en place mais aussi dans la phase dOZlaboration des politiques.
A la diffZrence du QuZbec, des organisations syndicales enseignantes sisgent dans la
commission de pilotage belge : elles ont ZvoluZ et comprennent quQelles ne doivent
plus laisser les questions de pZdagogie de c™tZ mais au contraire sOy impliquer. Il y
aurait un parallele " faire avec la concertation en matiere de politique Zconomique

et sociale, o« les syndicats ont leurs propres experts et sont tres outillZs. Le problsme
des organisations syndicales en Zducation, au moins en Belgique, est quelles sont
insuffisamment outillZes. Associer des acteurs comme les organisations syndicales
" la construction des politiques me semble une des pistes pour crZer des modes de
concertation socio-pZdagogique, ~ I0image de la concertation socio-Zconomique.
Dans ce domaine, les acteurs ont des stratZgies diffZrentes, certaines organisations
syndicales ont des stratZgies de rupture alors que dans certains pays ou certains
systemes socio-Zconomiques, comme en Belgique, il y a des stratZgies de concertation
tres dZveloppZes qui supposent de construire des transactions, ce qui rejoint la notion
de bricolage de Claude Lessard. On ne peut plus continuer ~ penser les politiques sur
le modele de la rationalitZ experte, top-down, il y a une construction " favoriser ~

tous les Ztages de la vie politique et la question est comment IQinstitutionnaliser ? On
ne pourra pas, par la concertation et la consultation, Zvacuer toute forme dOoppo-
sition ~ un moment donnZ sur des principes de base. La question sera de savoir
quelle est la position de la majoritZ. Le domaine scolaire a toujours ZtZ celui o* on
cherchait ~ construire un consensus qui venait peut-etre de lui-meme parce que les
choses Ztaient institutionnalisZes. Il faut peut-stre maintenant institutionnaliser la
construction, sinon du consensus du moins de IOaccord, ~ plusieurs niveaux.

Jean-Claude Balmes

Ce que dit Christian Maroy me fait penser au travail de concertation menZ depuis
1998 avec les personnels enseignants et les syndicats, et le concours du Bureau
International de IOEducation (BIE-UNESCO), sur la question difficile du statut des
enseignants et de leur rZmunZration, qui est une source importante de blocages
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en Afriqgue subsaharienne, notamment pour les pays francophones. Pour que les
choses avancent, il a fallu IOengagement de politiques. Mamadou Ndoye Ztait le
seul " 1O0Zpoque au SZnZgal ~ accepter de nouer ce type de dialogue avant que le
dZbat ne soit completement tranchZ. Il ouvrait la discussion devant tout le monde.
Sans ces concertations, le sujet serait devenu totalement explosif. Elles ont permis
de progresser sur cette question et, au fil des annZes, dans un dZbat diffZrent, de
construire ~ une sorte de consensus, illustrZ par la dZclaration de Bamako. Sans
doute, sur dQautres questions faudrait-il utiliser ce type de dialogue et de dZbat, qui
permet aussi un renforcement de capacitZs, puisque les organisations syndicales sont
confrontZes au langage des experts auquel elles rZagissent. De cette confrontation et
de ces discussions naissent des capacitZs qui facilitent le dialogue. Il y a I" une piste
tout " fait intZressante " explorer.

Gorgui Sow

JOai trois points ~ ajouter sur la question de la mobilisation des acteurs :

m il importe dDassurer une gouvernance locale. On ne peut pas parler de consoli-
dation des acquis des rZformes curriculaires sans sOassurer dOune gouvernance
locale qui implique les communautZs dans la gestion des innovations dans les
Zcoles. Il y a un travail dOaccompagnement " faire, en termes dQinformation et de
formation des acteurs, les enseignants et les parents, deux noyaux durs quOil faut
appuyer pour que les processus de rZformes curriculaires marchent.

m parmi tous les enseignants rencontrZs pendant les Ztudes, on voit que certains
ont envie dOinnover. Il faut identifier des expZrimentations qui partent des
classes et quOon pourrait accompagner et gZnZraliser. Je ne pense pas quOon
puisse seulement se baser sur des initiatives qui viennent du sommet pour que les
rZformes se mettent en place. Il y a des enseignants qui veulent innover, qui font
preuve dOun certain militantisme pZdagogique et qui pourraient servir de moteur
pour promouvoir le changement.

m il faut aider les enseignants ~ thZoriser leur pratique, ce qui est extrmement
important. Les institutions de formation ont ici un r™le essentiel ~ jouer.
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PRfCONISATIONS ISSUES
DES TRAVAUX EN ATELIERS

LAURENT CORTESID)VISION fDUCATION ET FORMATION PROFESSIONNELLE, AFD

Les trois ateliers successifs organisZs pendant ce sZminaire ont proposZ aux parti-
cipants de travailler sur trois aspects du processus de rZforme curriculaire : la
conception, la mobilisation des acteurs et I0Zvaluation des rZformes. Les ateliers
devaient ~ la fois servir ~ la prZsentation dOexpZriences des diffZrents pays, " la
mise en Zvidence des difficultZs, contraintes et leviers possibles afin d®aboutir ~ la
dZfinition de recommandations. Ces recommandations, fruit des Zchanges et discus-
sions entre chercheurs, experts et responsables politiques sont bien entendu proches
de celles du rapport de IOZtude. Il est cependant intZressant de noter une plus grande
attention aux acteurs locaux et particulisrement aux enseignants et une absence
de recommandations aux bailleurs. Ne peut-on faire IOhypothese qudau cours de ce
sZminaire les participants ont pereu le processus de rZforme curriculaire comme une
dynamique, un mouvement portZ par des acteurs plut™t que comme un programme
dont il faut ma’triser les Ztapes ?

La conception des rZformes curriculaires

La dZcision de mettre en chantier une rZforme curriculaire sQorigine " la fois dans le
constat de faiblesse des rZsultats des Zleves et dans le souhait de mieux prZparer les
Zlsves aux Zvolutions socio-Zconomiques de la sociZtZ et du monde du travail. Mais
elle est aussi lize ~ IO0Zvolution de la recherche en sciences de |0Zducation, ~ |Qoffre
de services de consultants extZrieurs et aux choix de financement des bailleurs qui
suscitent IOadhZsion des responsables politiques. Ceci explique pourquoi les rZformes
sont trop souvent coneues de fason bureaucratique et ne sQinscrivent pas assez dans
la rZalitZ dOun pays, par rapport ~ ses besoins et contraintes prZcisZment dZfinis.

A partir de ce constat, cing prZconisations ont ZtZ ZnoncZes :
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mrZaliser un diagnostic des acquis des Zlsves et de leurs dZterminants pour
garantir la pertinence et IOopportunitZ de la rZforme ;

mconduire une Ztude de faisabilitZ qui tienne compte des conditions matZrielles
minimum nZcessaires pour la mise en luvre de la rZforme ;

mdZbnir au niveau national les compZtences et les prdb de sortie des Zlsves ;

mconcevoir des rZformes Zmanant des acteurs des pays ou les y intZgrant le plus
possible ;

manticiper la mise en luvre des rZformes en dZmissant les modalitZs de pilotage
et les prioritZs dOintervention.

La mobilisation des acteurs dans la mise en lTuvre des rZformes

Le constat dOun manque de communication et dOinformation lors de la mise en Tuvre
de la rZforme a ZtZ gZnZral alors que les acteurs impliquZs sont nombreux et appar-
tiennent ~ des catZgories diffZrentes : parents dOZleves, Ztablissement, conseillers
pZdagogiques, inspecteurs, communautZ. Comment faire adhZrer les parents et
IGensemble de la communautZ " une rZforme qudils ne comprennent pas ? Comment
amener les enseignants ~ transformer leurs pratiques en fonction dOune rZforme
dZcidZe au niveau central et en leur donnant pour seul accompagnement quelques
jours de formation et des documents quQils ne liront pas toujours ? Comment susciter
leur adhZsion au processus ? Comment inverser le sens de la pyramide pour que la
base soit rZellement impliquZe ?
Quatre prZconisations ont ZtZ faites :
masseoir la IZgitimitZ de la rZforme par |0Ztablissement dOun cadre rZglementaire
prZcis et par un engagement politique clair et rZitZrZ au cours de la rZforme ;
mimpliquer le plus possible les acteurs locaux, la communautZ Zducative, les
enseignants, les parents et les Zlsves ;
mdZbnir un r™le prZcis pour chaque type dOacteur et sOassurer dOune bonne
communication avec et entre eux ;
mreconna’tre le r'™Mle dZterminant des enseignants : leur donner des moyens pour
quOils puissent apporter des rZponses adaptZes "~ leur environnement et les
former dans 10esprit de la rZforme.

LOZvaluation des rZformes curriculaires
La question de IO0Zvaluation des rZformes est rZcurrente. Mais que faut-il Zvaluer ? Les

acquis des Zlsves ? Les changements induits par la rZforme ? Les cozts ?
SOil est indispensable dOZvaluer si la rZforme a permis dOamZliorer ou non les
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rZsultats des Zleves, I0Zvaluation doit aussi stre un outil de pilotage et permettre de
suivre la mise en place du processus. Dans le cas de IOAPC, 10Zvaluation des acquis
des Zleves se rZvele particulisrement difficile : comme le souligne Guy Berger, les
compZtences nous situent dans une logique importZe du monde du travail dans
lequel IOZvaluation est binaire et sZlective, - si quelquOun nOest pas compZtent ~ )##%,
il nOest pas embauchZ ou bien il ne peut tre mis en responsabilitZ. Dans le champ de
I6Zducation, IOZvaluation renvoie ~ un systeme de notes qui dZfinit des progressivitZs
et ne fonctionne en aucun cas sur un mode binaire : IOadaptation de cette Zvaluation
" la notion de compZtence ne se fait pas sans difficultZs.
Les ateliers ont proposZ six prZconisations :
mprZvoir et identiber le dispositif dOZvaluation des la conception de la rZforme ;
mconstruire une culture de IOZvaluation, quantitative et qualitative au niveau
national, en tenant compte des rZalitZs nationales et en dZveloppant les
ressources nationales ;
mdZpnir des indicateurs prZcis mais comprZhensibles par tous les acteurs et se
rZfZrant aux objectifs de la rZforme ;
mdZbnir un indicateur ~ plus long terme en lien avec le prob de sortie des
Zleves ;
mavoir des rZsultats dZclinZs au niveau rZgional, sans se satisfaire de moyennes
nationales ;
mmettre " disposition des acteurs les rZsultats de 10Zvaluation pour appuyer le
pilotage " tous les niveaux de la rZforme.
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REPERES POUR CONDUIRE
UNE RfFORME CURRICULAIRE

ADIZA HIMA,CONFEMEN

Les rZformes curriculaires fondZes sur les notions de compZtences sont porteuses de
beaucoup dOespoir, en raison de leur souci de dZcloisonnement disciplinaire, du sens
qui est donnZ ~ IOapprentissage et de la capacitZ de rZinvestissement des acquis dans
la pratique. Il ne sOagit cependant pas dOy voir une panacZe : les rZformes curriculaires
ne sont pas suffisantes pour traiter tous les problemes systZmiques liZs " la nZcessaire
amZlioration de la qualitZ de I6Zducation dans nos pays.

Ce sZminaire a proposZ, pour la premisre fois, une analyse rZaliste et objective des
rZformes curriculaires et des difficultZs de leur mise en luvre, face aux contraintes
de tous ordres, dZmographiques, sociales, Zconomiques et culturelles, sans oublier
les difficultZs administratives dOintZgration de ces rZformes curriculaires dans un
processus plus global. Les pays oe ces rZformes sont menZes depuis plusieurs annZes
sont encore dans une phase de construction de la rZforme, ce qui est sans doute aussi
le cas des pays avancZs qui y sont engagZs. Il est donc difficile dOZvaluer les rZsultats
intrinseques de ces approches notamment sur les acquis scolaires.

DZfinir la rZforme

LOAPC sOinscrit dans une rZforme globale des systemes Zducatifs, dont les motivations
sont nombreuses. Les annZes #-'# ont ZtZ marquZes par une politique dOajustements
structurels, dans les pays du Sud. Le cadre fixZ ~ Dakar et les engagements des parte-
naires techniques et financiers ont dZfini des facteurs indicatifs quant " IQacces, " la
qualitZ et ~ la pertinence des systemes Zducatifs, ~ partir desquelles les politiques
sectorielles ont ZtZ dZfinies.

Les rZformes curriculaires se sont faites en majoritZ sur la base de dZcisions
politiques, sans diagnostic particulier sur les enjeux de la qualitZ. Pour quQelles
rZussissent, il est essentiel que tous les acteurs sentent cette volontZ politique et que
celle-ci soit clairement affirmZe et concrete, tout au long du processus. En ce sens
aussi, elles nZcessitent une approche participative car leur vision, leur contenu et
leur planification doivent relever de IOexpertise locale, meme si elles doivent pouvoir
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se dZvelopper avec 10appui dOune expertise internationale. Nous avons insistZ sur
IGimportance de cette expertise locale et sur le renforcement des capacitZs des acteurs
locaux, qui permettent dDassurer avec un certain rZalisme la pertinence et |Qefficience
de la rZforme conduite.

Dans de nombreux pays, la rZforme curriculaire est pourtant sujette ~ caution.
DOune part, il y a une discordance entre le curriculum prescrit, le curriculum officiel
et le curriculum implantZ du fait de la difficultZ ~ opZrationnaliser le curriculum dans
les mZthodes et pratiques dOenseignement et en fonction de la rZalitZ des contextes.
DOautre part, les modes dOZvaluation ne correspondent pas ~ IOAPC. Il faut crZer une
vZritable culture de |OZvaluation dans les pays et mettre en place des dispositifs
nationaux dOZvaluation qui seront capables de crZer les outils adaptZs aux contextes
et aux besoins nationaux en prenant en compte les normes de qualitZ.

Les principes dOun processus efficace

Appuyer les enseignants

Compte tenu aussi de la complexitZ de la rZforme curriculaire et du niveau de
formation rZel des enseignants, qui nOont pas tous eu une formation professionnelle
initiale, il importe de repenser cette formation initiale en la mettant en cohZrence
avec la rZforme curriculaire choisie et en la rendant rZellement professionnalisante.
Dans le meme esprit, il faut repenser la formation continue, au niveau intermZdiaire
et local, dans le respect de la politique de dZcentralisation et du transfert des compZ-
tences et des responsabilitZs.

Il est Zgalement nZcessaire que les supports didactiques, les guides pZdagogiques
et les manuels soient adaptZs aux principes de la rZforme, accessibles aux Zleves
et aux enseignants et disponibles dans les Zcoles. Les Ztudes ont dZmontrZ que les
manuels scolaires sont IOoutil pZdagogique dont IQefficacitZ est la plus grande.

Piloter en Zvaluant

En termes de pilotage, la rZforme curriculaire nZcessite un schZma directeur et un
cahier des charges, dZfini et partagZ, des r™les et responsabilitZs des acteurs. La
mise en Tuvre doit stre ponctuZe dOZvaluations rZgulisres assorties de rZgulations.
DOoe la mise en place dOun mZcanisme de suivi dOZvaluations. Il y a des invariants
gZnZraux pour ce pilotage : une Zvaluation diagnostique est indispensable en
amont de la rZforme, sur les acquis des Zlsves pour une identification des profils
de compZtences, sur la faisabilitZ de la rZforme et sur le rapport cozt-efficacitZ de
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cette rZforme. Il existe beaucoup de prioritZs et |Qarbitrage est ardu et doit «tre fait en
connaissance de cause pour quQil soit le plus cohZrent et le plus nZcessaire possible. ||
faut Zgalement prZvoir une Zvaluation ~ mi-parcours et une Zvaluation des rZsultats,
internes et/ou externes, selon les contextes et les dZcisions nationales. Les deux sont
souvent nZcessaires, puisquOelles permettent " la fois aux acteurs dOauto-Zvaluer la
rZforme et de bZnZficier dOun regard extZrieur.

Garantir un financement sur le long terme

Une des questions fondamentales ~ traiter est celle des financements et du cozt
dOune rZforme curriculaire : les besoins en termes de renforcement de capacitZs,
dOinfrastructures et la nZcessitZ dOinscrire les rZformes dans la durZe ont un coZt qui
est souvent difficilement soutenable par les ressources nationales et doivent pouvoir
sOappuyer sur des aides internationales. Mais il importe aux gouvernements de veiller
au principe de permanence et de disponibilitZ des ressources sur le long terme °
travers des mZcanismes souples.

Quelles perspectives pour IDAPC ?

Ce ne sont pas les principes memes de IOAPC qui sont critiquZs mais la mZthode de
conception et dOimplantation de la rZforme par IDAPC. Pour cette raison, le message
de ce sZminaire doit stre portZ devant dDautres publics, devant tous les acteurs de
I&Zducation et notamment devant les ministres de 10Zducation qui sont en charge de
ces politiques. Les partenaires techniques et financiers demanderont peut-stre ~ la
Confemen, en tant que cadre de concertation des ministres, de porter ce dialogue
devant les ministres’, et ce sera un ZIZment important pour faire avancer la rZflexion

et la mise en fuvre de la rZforme curriculaire par IDAPC et notamment de sa contex-
tualisation indispensable. Si IOAPC a ZtZ un C mythe normatif E, un dogme, la nuance
apportZe pendant ce sZminaire doit se faire entendre de tous les acteurs.

Cherchons "~ inverser la pyramide de la mise en luvre de la rZforme : au lieu de
partir de la thZorie dont on a vu la difficultZ ~ IQopZrationnaliser et " y faire adhZrer
les acteurs, pensons IOenrichissement de la thZorie par une capitalisation des savoir
faire des enseignants en tenant compte des contextes et en faisant de cette approche
pZdagogique une approche pragmatique, fonctionnelle, efficace et contextualisZe.

82. Des assises sur les rZformes curriculaires sont organisZes en ce sens par la Confemen du 5 au 9 juillet 2010 "~ Brazzaville
Congo.
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ENTRE MASSIFICATION ET QUALITY,
LES RfFORMES CURRICULAIRES
AU SERVICE DE LA DEMANDE SOCIALE

PAUL COUSTéRERIVISION fDUCATION ET FORMATION PROFESSIONNELLE, AFD

Un contexte gZnZral de massification de I0Zducation

Le sZminaire a permis dOentendre des paroles dOexperts et des paroles dOacteurs,
notamment pendant les ateliers. Je vais interroger leurs consZquences possibles
sur le plan des politiques Zducatives, en intZgrant les notions de responsabilitZ, de
valeur, voire de dignitZ, comme dimensions des rZformes qui sOinscrivent dans une
histoire et y contribuent.

Il sOagit de voir quel cahier des charges cela dessine pour les diffZrents acteurs
et comment cela nous permet de revisiter notre histoire rZcente, celle de IOEPT et,
au-del’, celle du dZveloppement des systemes Zducatifs.

Il convient de se replacer par rapport ~ un environnement qui conna’t des succes
globaux qudil ne faut pas nZgliger. Et, pour reprendre une typologie extremement
pauvre, celle de la quantitZ face " la qualitZ, il faut se rappeler les progres de la
scolarisation en Afrique subsaharienne avec, entre "### et "##(, "# % dOaugmen-
tation du taux brut de scolarisation. Les systemes sont en mouvement, ils gagnent,
trop lentement sans doute, la bataille du nombre et cette bataille est en elle-meme
porteuse de valeurs.

Les curricula et IOexigence de qualitZ : une relation ambigYe ?

Avec la rZforme des curricula, nous sommes sur le versant qualitZ de la dualitZ. De ce
c™tZ, les tests par Zchantillonnage montrent que la moitiZ seulement des programmes
est enseignZe en moyenne, quel que soit le curriculum mis en placeE

Le premier objectif de ces rZformes est-il finalement celui de la qualitZ ? COest par
rapport " la qualitZ que ces rZformes sont fragiles. Face ~ des rZsultats mZdiocres, on
questionne les conditions nZcessaires "~ la mise en place des rZformes prZconisZes et les
ressources allouZes au systeme dans son ensemble, et concretement dans les classes.
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Pour faire face aux difficultZs, IOapproche par APC apporte ~ des systmes en
forte expansion et en mutation un principe de cohZrence extremement prZcieux.
Cette cohZrence est tres exigeante : elle joue tout ensemble sur les programmes, les
mZthodes, les manuels, les formations, les Zvaluations et les examens et elle se rZvele
de ce fait rZvZlatrice des faiblesses des systemes plus que porteuse de solutions. Les
obstacles sont " la fois liZs aux ressources (les grands effectifs, le matZriel didactique)
et aux processus (la formation, IQinformation et la sensibilisation).

Tenir ensemble plusieurs logiques

Si10on se place du c™tZ de |Qoffre Zducative, il faut voir aussi les rZformes curriculaires
comme des composantes dOun mouvement plus vaste o dDautres responsabilitZs
contribuent au succes, en particulier les conditions dOenseignement existantes. 11y
a I™-dessus une opposition de culture entre Zconomistes et pZdagogues. La politique
de scolarisation universelle sOest fondZe sur des normes minimales en matiere de cozt
par Zlsve - dZclinZes " partir des salaires enseignants, du niveau de recrutement, des
types de formation et des effectifs par classe -, qui peuvent sOavZrer incompatibles
avec certains choix. COest sans doute le cas de IOAPC.

A qui revient la charge de la preuve pour imposer la norme ? Il y al” des questions
" rZflZchir sur la validitZ des normes et leur nZcessaire rZZvaluation. LOimplantation
des rZformes curriculaires implique-t-elle des normes plus favorables ? Ce dialogue
doit stre entier et aller jusqudau bout car ce sont ces normes a minima qui ont permis
les progres quantitatifs de la scolarisation que nous avons saluZs au dZbut. Il faut
donc dialoguer autour de la planification et de la gestion, car si |Oon renonce " des
causalitZs simples entre rZformes curriculaires et amZlioration de la qualitZ, on se
trouve souvent confrontZ au point nodal de la gestion de 10Zcole. On peut aussi sOinter-
roger sur la demande dOZducation. LOEPT, ce nOest pas seulement une Zcole pas trop
loin de chez soi, cOest aussi une rZponse " la demande sociale et une adaptation cultu-
relle et linguistique des systemes Zducatifs. Il sOagit I dOun projet de sociZtZ et dOune
adaptation ~ la modernitZ. Le sZminaire a posZ la question des identitZs, des histoires,
des reconquetes dOidentitZs autour desquelles se situent toutes ces rZformes.

COest entre les prZoccupations planificatrices et gestionnaires et les projets de
sociZtZ que se dessine le cahier des charges des rZformes curriculaires.

Appui ou dZstabilisation ?

Quel est cet Zlan qui ferait que les intuitions pZdagogiques de dZcouverte des
savoirs " 10intZrieur de la gangue des compZtences ou de recherche dOun Zquilibre
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entre savoirs et pratiques pourraient motiver le ma’tre dans sa situation de classe,

le faire reconna’tre dans une communautZ et [Qamener ~ sQinquiZter des meilleures
mZthodes ? Cela nQest possible que sOil est libZrZ dOun certain nombre dOangoisses et
de surcharges. Au bout du compte, ces rZformes curriculaires doivent apporter un
soutien face ~ des Zvolutions nZcessaires au systeme et non une dZstabilisation par
rapport ~ une mission dZj" difficile en raison des moyens impartis.
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LA PLURALITf DES ACTEURS
AU CIUR DU CHANGEMENT

JEAN-MARIE DE KETELBENIVERSITf DE LOUVAIN

Une rZforme ou la mise en mouvement de quatre p™les dOacteurs

Un dZbat a traversZ tout le sZminaire : celui de la prise en compte privilZgiZe pour la
mise en luvre des rZformes curriculaires du p™!le des autoritZs centrales du ministere
de IO0Zducation nationale plut™t que du p™Ile des acteurs au niveau local. Dans le meme
esprit, on a critiquZ le fonctionnement linZaire, en cascade, du pilotage, qui induit
une dZperdition au fur et ~ mesure quOon descend vers le local et une posture de
contr™le du niveau central et dOexZcutant du niveau local. Faire participer davantage
les acteurs locaux est apparu indispensable en ayant conscience que cOest " travers le
local et notamment ~ partir des pratiques des enseignants que |Qavenir et le devenir
dOune rZforme se joue.

Deux autres p™les qui agissent sur le systeme ont ZtZ relativement peu mentionnZs :
le p™Ie politique qui appara’t surtout en amont pour le choix dOune rZforme et le p™le
des partenaires, dont on a parlZ surtout ~ travers la question de |Qexpertise. Or, si on
interroge le rapport entre le p™le politique et le p™le des acteurs locaux, on sOapereoit
gue certains groupes de pression, les syndicats notamment, peuvent jouer un r™le
important, soit dOopposition, soit de participation.

Le C bricolage E de la rZforme

Pour tenir compte de deux p™les aussi diffZrents, dans leur dZfinition des enjeux et
dans leurs reprZsentations du curriculum, des besoins et des pratiques, il est nZces-
saire de bricoler, pour reprendre la formule de Claude Lessard, ou de provoquer une
hybridation pour citer celle de Christian Maroy. Le travail de compromis et dOZcoute
de IGautre est celui dOun artisan plus que celui dOun exZcutant, et ne se fait pas selon
un modsle idZal. Il sOagit aussi dOZviter la monopolisation de la rZforme par un p™Ile
dOacteurs, que ce soit le ministere ou les partenaires externes ou les experts.

Hybrider, cOest prendre en compte les points de vue des diffZrents acteurs, les
diffZrentes faeons de faire, les cultures diverses. Cela suppose de mettre " disposition
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des enseignants les Zvaluations conduites. COest analyser et anticiper les obstacles, les
dZfis, les leviers et les difficultZs auxquels la rZforme va «tre confrontZe. CQOest faire
des compromis avec les partenaires par lesquels chacun trouve une plus-value. COest
aussi une question de contextualisation, qui ne signifie pas segmentation ou atomi-
sation. Cette hybridation exige quOon se base sur une certaine transparence.

Les contraintes des quatre p™les

Il faut prendre en compte ce dont hZritent les diffZrents niveaux :

mle ministere hZrite dOune structure dont il faut tenir compte, qui doit sans doute
Zvoluer B et on a vu que les rZformes Ztaient marquZes par un certain nombre
de changements dans les structures organisationnelles B, dBun curriculum
prescrit qui est le plus souvent construit partlr de la pZdagogie par objectifs,
dOun systeme dOexamens qui renvoie ~ un curriculum ZvaluZ, souvent liZ au
curriculum hZritZ et dOun mode de gouvernance et de pilotage plus ou moins
efbcace ;

m le niveau local fonctionne " partir dDhabitudes, autour dOun curriculum hZritZ
qui reste tres prZgnant et dOun curriculum implantZ qui est souvent diffZrent du
curriculum prescrit, ce qui donne des acquis des Zleves et des prisbsouvent
diffZrents de ceux qui avaient ZtZ souhaitZs :

mles politiques ont un projet plus ou moins connu en fonction des conventions
signZes dans le cadre dOaccords internationaux et des normes ZditZes, comme
les normes Fast Track ; on constate souvent une incohZrence entre la fason dont
I0Zcole est afthZe dans le projet politique et la fason dont IOZcole est rZellement
organisZe, au niveau des budgets allouZs par Zcole ; on doit sOadaptemesilix
enjeux de personnes et de pouvoir ;

mles partenaires extZrieurs sont tres utiles mais ne peuvent pas jouer un r™le de
substitution. Les partenaires permettent la connaissance des standards inter-
nationaux dont il faut tenir compte et sont porteurs dOenjeux non nZgligeables
qui peuvent entra’ner des effets pervers.

Comment agir par rapport aux contraintes ?

Par rapport au ministere de IO0Zducation nationale, les recommandations ont notZ
IGimportance du diagnostic, de IQanticipation des risques et des problemes, de la
dZfinition du profil de sortie, des dispositifs dOZvaluation et des examens nationaux
pensZs des le dZpart dans une cohZrence progressive avec le curriculum prescrit.
Pour accompagner la rZforme, il importe aussi de dZvelopper un rZfZrentiel de
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compZtences des experts nationaux, de dZfinir des postures de formation cohZrentes
P on ne peut pas former " IDAPC en adoptant une posture frontale et magistrale b, et
dOZtablir des modalitZs claires de pilotage et de suivi, en explicitant le r'™le des acteurs
et en acceptant les incohZrences.

Au niveau local, impliquer et faire participer ne peut se faire quOen amZliorant les
conditions pour enseigner (si ces conditions ne sont pas assurZes, il est tres difficile de
produire un changement, a fortiori une rZforme), en mettant ~ disposition des outils
appropriZs et rZellement utilisZs. 1l faut sOappuyer sur le leadership dOun directeur ou
de leaders dOopinion. Il faut crZer des groupes de rZflexion avec des acteurs multiples
pour rZflZchir ~ la situation.

Les acteurs politiques ont pour r™le de clairement identifier, avec la participation
des acteurs, les prioritZs du pays en posant la question de I0identitZ nationale et de
IGimage internationale du pays, ils doivent communiquer sur ces prioritZs, dZfinir
le profil du citoyen attendu sur le long terme, dZfinir les indicateurs et mettre en
cohZrence les prioritZs affichZes et les prioritZs budgZtZes.

Les partenaires extZrieurs doivent agir en tant quOappuis utiles, en termes de finan-
cement, doptions et de dynamiques internes, mais en sachant quQils peuvent avoir des
effets pervers. Pour cela, il importe de construire une logique de partenariat et non
de substitution, en contribuant par exemple ~ la formation des experts nationaux et
en se souciant de la viabilitZ des rZformes et du partage des connaissances.

Il rZsulte de tous ces points le caractere dZcisif du choix " faire entre adopter une
posture de reconnaissance des diffZrents p™les, dans leurs diffZrences, et choisir une
posture dOopposition voire de mZpris, en rZfZrence " la notion dOAxel HonHethui
fait de celui qui est mZprisZ un stre avant tout invisible ? La parole libZrZe que nous
avons entendue pendant ce sZminaire relsve dOune posture de la reconnaissance de
tous les acteurs que je souhaite voir se poursuivre.

83. Honneth Axel (2006),La sociZtZ du mZprisLa DZcouverte.
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LE REGARD DU GRAND TfMOIN

GUY BERGERYNIVERSITf PARIS !

Un tZmoin ne peut stre garant de vZritZ mais on peut lui demander dOetre sincere.

La vZritZ peut par contre stre obtenue par la corroboration des tZmoignages et par
consZquent, il sOagit dOentrer * partir du tZmoignage que je vais donner de ce que jOai
pereu dans ce sZminaire pour entamer ce processus de comparaison dont Jean-Marie
de Ketele disait quOil Ztait la condition de la connaissance. Chacun dOentre vous pourra
se servir de mon tZmoignage pour affiner la sienne.

Le tZmoignage se situe du c™tZ de IOZprouvZ et non de la preuve et je remarque en
passant quden grec, tZmoin se dit C martyr E. Malraux disait qu®on ne meurt que de
ce dont on nOest pas certain et il opposait GalilZe qui pouvait renoncer " la rotation
de la Terre devant le tribunal de IOInquisition tout en grommelant dans sa barbe C Et
pourtant, elle tourne E, au martyr qui ne peut prouver ce dont il nOest pas certain
quden Ztant pret ~ mourir. Je prZviens tout de suite que je ne suis pas pret ~ mourir
pour IOAPC.

RZforme et innovation

QuQest-ce que jOai ZprouvZ en assistant ~ ce sZminaire ? Tout dOabord un Znorme
sentiment de familiaritZ. Je me serais cru en France : jOai retrouvZ des paroles, des
attitudes, des inquiZtudes, des dZbats, que jOai toujours connus, chaque fois que dans
une meme salle se retrouvaient des dZcideurs politiques, des experts, des cadres
supZrieurs et moyens, tous chargZs de gens qui ne sont pas I, les gens de terrain
dont on va juger IQactivitZ.

FamiliaritZ aussi par rapport ~ des situations dOinnovation. JOai retrouvZ des choses
Ztonnamment semblables, en termes dOattente, dOenthousiasme, de dZception et de
revendications, toujours semblables, face au travail accru quOentra’ne IOinnovation,
face ~ la formation, ~ la communication toujours insuffisante, quels que soient
les efforts faits en ce sens, ce qui montre sans doute que I° nOest pas le probleme.
Revendication encore face aux moyens, mais en revendiquant plus de moyens, on
retombe sur des situations qui ne sont pas toutes innovatrices.

Il'y a une diffZrence entre rZforme et innovation. Ce qui caractZrise IQinnovation,
cOest que, gZnZralement, cOest le meme groupe de personnes qui, " la fois, coneoit,
rZalise et Zvalue IQinnovation, alors que, dans la rZforme, on est exZcutant. On crZe
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donc une situation de C double-binder E, dans laquelle on demande aux memes
personnes dOstre " la fois innovateurs et exZcutants. Ceci peut rendre compte de ce
quOont dit Maroy ou Lessard, cOest-"-dire de la volontZ de sOimpliquer totalement dans
la dZmarche et de cet effort pour y avoir une place et un r™le spZcifiques, autres que
ceux de simple exZcutant.

Une fois cette familiaritZ acceptZe, quOest-ce qui, au contraire, pose question ?
QuQest-ce qui, dans nos rencontres, appartient au type dOacteurs rZunis, quOest-ce qui
appartient ~ toute situation de changement quels que soient ses objectifs, ses inten-
tions et son intensitZ et quOest-ce qui est spZcifique au travail sur les rZformes curri-
culaires par APC ?

Une Ztude au croisement de trois perspectives

Une premisre chose mOappara’t : la situation extrrmement ambigYe dans laquelle
nous place le projet de IOZtude : dOun c™tZ, un groupe de personnes a resu une
commande et rend compte ~ ses commanditaires des rZsultats de I0Ztude demandZe ;
de IQautre, ces memes chercheurs rendent compte aux dZcideurs des pays ZtudiZs de
la situation quQils ont constatZe. Dans le premier cas, il sOagit de savoir sOils rZpondent
~la commande, dans le second, il sC)agit de savoir si IOon se reconna’t dans le portrait
qui est fait de soi et si on apprend quelque chose. En meme temps, on sOadresse " des
personnes encore non engagZes dans ce type de rZforme quOil sOagit " la fois dDengager
et de prZvenir.

Je crois quOil est impossible dOaller au bout dOaucune de ces trois perspectives.
On nOest finalement ni dans le compte rendu de recherche, plein et entier, ni dans
le compte rendu aux personnes sur lesquelles on travaille, ni non plus en situation
de formation, mais dans un mixte de ces trois positions, ce qui a peut-stre crZZ des
insatisfactions mais a aussi conduit ~ des dZbats intZressants.

La deuxisme chose, cOest que la commande a ZtZ adressZe "~ des chercheurs et il
y a I aussi une certaine ambigYitZ. Ce qui caractZrise la recherche, cOest dDaccro’tre
IOincertitude, de substituer un certain nombre de guestions aux Zvidences du sens
commun, des idZologies ou des pratiques. Ce qui caractZrise une Ztude, cOest qudelle
doit servir dDaide " la dZcision. Mais on demande une Ztude " des chercheurs organisZs
comme tels en un comitZ scientifique, avec des hypotheses et des outils. On se trouve
ainsi dans la double opposition de donner des ZIZments restrictifs qui permettent de
mieux dZcider et dDintroduire un certain nombre de questionnements qui rendent les
enjeux et les prescriptions difficiles. Parler dDambigYitZ nOest pas nZgatif ici, il sOagit
de traduire la complexitZ dOune situation.

En avaneant encore dans la spZcificitZ, nous avons travaillZ sur des rZformes curri-
culaires. La distinction que fait Claude Lessard entre rZformes institutionnelles et
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rZformes curriculaires est tres Zclairante. Les rZformes curriculaires reposent sur des
conflits entre systemes de valeurs, la valeur savoir, la valeur mZrite ® nOoublions pas
quOune des grandes fonctions de 10Zcole, en particulier dans les pays africains, a ZtZ
une fonction de moralisation, dans le rapport au travail notamment. Concretement,

ces rZformes proposent une transformation technique, dans laquelle une mZthodo-
logie nouvelle se substitue ~ IOancienne. On est dans un travail de substitution. Alors
que, dans un systeme de valeurs, on est plut™t dans un processus de sZdimentation,
de superposition et dDaltZration rZciproque.

Le fait de proposer une approche par compZtences ne supprime ni la question
Zthique, ni la question du savoir mais crZe des altZrations. Peut-stre que nous avons
des attitudes de sacralisation de certaines compZtences qui sont empruntZes au
rapport que nous avons au savoir, dans des systemes de transposition mal impulsZs.
Le probleme des rZformes curriculaires est, comme I0a montrZ Paul Coustere, quOil ne
sOagit pas de travailler sur des ZIZments quantitatifs, certes dZterminants, notamment
pour IOEPT, mais sur des notions de qualitZ, la qualitZ se dZclinant en cohZrence,
pertinence, efficience, recevabilitZ, appropriabilitZ par une population donnZe, cOest-
“-dire autant de problemes liZs " la dZmocratie.

Il'y a une rZflexion ~ avoir sur la possibilitZ de parler de qualitZ globale. Que tout
probleme de qualitZ nous oblige ~ poser les questions dOZquitZ, y compris entre les
genres, ou de dZmocratie, est un dZfi majeur. ConsidZrer quOune dZmarche comme
IOAPC, comme toute autre dZmarche dOinnovation, puisse " la fois rZsoudre des
questions de pertinence, dDefficience, de recevabilitZ et des questions dOZquitZ et de
dZmocratie est peut-stre un leurre. En meme temps, cOest une dZmarche permanente
qui fait de la derniere rZforme une pierre philosophale qui rZsoudra tout.

CompZtences et monde du travail

Cette rZforme curriculaire porte sur IDAPC et je me permettrai de renvoyer au modsle
prZsentZ par Mamadou Ndoye qui a montrZ que les sociZtZs prZindustrielles avaient
inventZ la transmission de savoirs stables, que les sociZtZs industrielles, en crZant
IGentreprise et le taylorisme, se trouvaient ~ IQorigine de la pZdagogie par objectifs, et
que les sociZtZs postindustrielles aboutissaient ~ IDAPC. On voit bien que ces notions
ne sOinscrivent pas simplement dans IQordre de la vZritZ et de la confrontation entre
des vZritZs plus ou moins grandes mais sont des productions sociales, ce qui est vrai
de la notion de savoir autant que de celle de compZtences.

LOAPC est nZe essentiellement de la pression du monde de IOentreprise et du travail
sur IOunivers de IOZcole pour critiquer la distance qui existait entre le savoir et le savoir
agir et, ~ partir de dZbats, voire de conflits entre ces deux univers, elle a commencZ
~ sOappliquer dans IOenseignement technique et professionnel pour finalement

131



fTUDE SUR LES RfFORMES CURRICULAIRES PAR LOAPPROCHE PAR COMPfTENCES EN AFRIQUE

envahir tout le systeme, tout en restant un point de rencontre entre deux logiques
diffZrentes.

LOAPC nOest pas nZe de I0Zcole, elle est nZe de la critique de IOZcole. Ce qui renvoie
aussi, comme en parlait Lenoir, ~ IOopposition entre deux logiques culturelles, une
logique rationnelle o« IQaction est IOapplication du savoir et le savoir est Zmancipateur
et une logique pragmatique, o+ IQaction est ~ IQorigine du savoir et rend possible
I&Zmancipation.

La notion de compZtences demande une modification de nos pratiques pZdago-
giques et dOZvaluation puisquOelle insiste sur le fait quOune connaissance, un savoir
faire doivent stre caractZrisZs par le fait quOon peut les mobiliser et quOun Zleve
compZtent est celui qui peut choisir dans le stock de ses connaissances et de ses savoir
faire ceux qui sont pertinents par rapport ~ une situation nouvelle. De ce point de
vue, il y a une grande diffZrence avec la pZdagogle par ObJECtIfS qui mesure et vZrifie
la ma’trise, par les Zlsves, dOun ensemble de procZdures liZes ~ un objectif dZterminZ,
sans se poser la question de savoir si les Zlsves peuvent les utiliser dans des situa-
tions nouvelles et IOapproche par compZtences. Il y a I" sans doute plus ~ rZflZchir
sur le rapport entre compZtences et savoir que sur la diffZrence entre compZtences
et objectifs, ainsi que 10a proposZ Diagne. Car cette question de IQutilisation dans des
situations nouvelles est prZsente dans toute conception du savoir, soit " travers la
notion de gZnZralisabilitZ B le savoir nOexiste que parce qudil est gZnZralisable B, soit ~
travers la notion de transfert, au sens de construction dOun savoir donnZ, soit ~ travers
la notion dQinterdisciplinaritZ, qui suppose quQil y a des ZIZments communs entre les
disciplines.

La grande diffZrence entre compZtence et savoir est traditionnelle : dans la pensZe
traditionnelle, tout repose sur IQanalyse des caractZristiques du savoir, alors que la
notion de compZtence renvoie " la notion du sujet : cOest le sujet qui est compZtent, ce
sont ses attitudes, ses processus cognitifs qui crZent le lien entre des situations diffZ-
rentes et non pas IOanalyse des caractZristiques communes " ces situations.

Troisieme difficultZ spZcifique aux pays dOAfrique subsaharienne : la coprZsence
de ces trois Ztapes de dZveloppement des sociZtZs dont parlait Ndoye et IQabsence,
rappelZe par de Ketele, des moyens ZIZmentaires nZcessaires " tout enseignement qui
vient polluer la rZflexion sur toute rZforme pZdagogique.

LOenjeu du pilotage

Nous avons beaucoup parlZ du pilotage, notamment au niveau local. Il y a toujours
trois acteurs dans le pilotage : IQassociation internationale du transport aZrien (IATA),
le contr™leur aZrien et le pilote dans IQavion. IATA dZfinit les couloirs aZriens, les
normes de navigabhilitZ et |Oobligation de dZposer des plans de vols. Le contr™leur
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peut rZagir ~ des embouteillages possibles au-dessus de IOaZroport auquel il est liZ et

il tient compte du contexte mZtZorologique. Le pilote intervient, lui, dans IOimmZdiat,

dans IQactuel, dans IQincident, dans |Qici et le maintenant. On a discutZ du probleme
en se demandant ce qui Ztait le plus important : en rZalitZ, tout se joue ~ chaque
niveau. La grande diffZrence entre le pilote et tous les autres, cOest que le pilote est
dans IQavion et que si IOavion tombe, il tombe avec. COest-"-dire que ses modes dOimpli-
cation dans ce qui se passe sont totalement diffZrents, quels que soient les modalitZs

du pilotage, de ceux des autres acteurs. Le praticien enseignant est beaucoup plus
puissant que le praticien ministre, car cOest lui qui fait et rien dans les normes quQon

lui impose ne peut empscher cela.

LOAPC ou IOimpossible dZbat ?

Ce sZminaire a eu des pratiques dOZvitement par rapport ~ IDAPC. La discussion sur
les enjeux de IOAPC situZs au niveau philosophique, alors quQils existent " tous les
niveaux y compris au niveau pragmatique, est venue tardivement et a ZtZ ZvacuZe des
ateliers qui ont travaillZ sur la conception des rZformes curriculaires, sur la mobili-
sation des acteurs et sur IOZvaluation. La question des enjeux a portZ soit sur le statut
de IOhumain ou le statut du savoir portZ par 10Zcole, soit sur les diffZrents mZcanismes
de mise en luvre dOune rZforme curriculaire.

Nous nOavons jamais dZbattu de ce que reprZsente |Oapplication ~ IOunivers de
|Gapprentissage des modalitZs qui appartiennent au travail et ~ |Qentreprise : quOest-ce
que ea reprZsente ? Quest-ce que +a veut dire ? Qudest-ce que *a a comme consZ-
quence ? COest pourtant tres important au niveau de IOZvaluation.

On a bien dit qudil nOy avait pas de pratique sans Zvaluation, quOil fallait dZfinir
a priori des items dOZvaluation, mais quOest-ce que cOest Zvaluer une compZtence ?
Si une compZtence, cOest la capacitZ, dans une situation complexe, de choisir parmi
ses savoirs et savoir faire ceux qui sont les plus pertinents et de savoir les appliquer
dans une situation nouvelle de maniere efficace, existe-t-il des Zpreuves permettant
de mesurer des compZtences ? Nous savons mesurer des aptitudes. Nous savons
peut-stre mesurer des degrZs de complexitZ et de nouveautZ, mais quel type de
statistique appliquer ~ des rZsultats qui comprennent simultanZment des systemes
dOZchelles plus ou moins complexes ? Quels systemes dOitems sous forme de oui et de
non choisir ?

Nous avons tous fait IOhypothese quOil ne pouvait y avoir dOZvaluation externe que
sOil y avait une Zvaluation interne, sans nous demander au fond sOil Ztait possible de
mettre en place un systeme interne permettant de construire des Zpreuves dOZva-
luation cohZrentes avec IOAPC et dDassurer le traitement de ces Zpreuves.
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Le double mouvement de IOZcole

Il est important de penser que 10Zcole dZracine et enracine. LOZcole est I pour nous
sZparer de notre famille, pour nous faire respecter des gens auxquels nous ne
sommes pas liZs, des gens qui ne sont pas nos freres ou nos cousins. Aller ~ I0Zcole,
cOest apprendre " stre solidaire de celui qui nOest pas le mien et nQest pas mon
proche. LOZcole nous dZracine par rapport ~ une culture et par rapport aux opinions
communes. Bachelard montre bien que penser, savoir, cOest se dZgager progressi-
vement des Zvidences, des opinions communes, dOun point de vue ZpistZmologique.
Mais, en meme temps, IOZcole nous enracine.

La grande question serait donc dOavoir une conception dialectique, conflictuelle,
en montrant qud” travers la question de IOAPC, il ne sOagit pas de privilZgier un systeme
par rapport ~ un autre, mais de rendre Zvident le conflit entre le quotidien et I&Zcole,
entre le travail et IOZcole, entre IOenracinement et le dZracinement.
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SIGLES ET ACRONYMES

ADEA
AFD
AGCS
APC
APO
BAD

BIE
BRAC
BREDA
CENAFFE
CIEP
CMES
CONFEMEN
CpP

ENI

EPT
IGAENR

IIPE
OCDE
OIF
omMC
ONG
PISA
PPO
TIC

UE
UNESCO
UNICEF

Association pour le dZveloppement de IO0Zducation en Afrique
Agence Franeaise de DZveloppement

Accord gZnZral sur le commerce des services

Approche par compZtences

Approche par objectifs

Banque africaine de dZveloppement

Bureau international dOZducation, Unesco

Bangladesh rural advancement committee

Bureau rZgional pour IOZducation en Afrique, Unesco

Centre national de formation des formateurs en Zducation, Tunisie
Centre international dOZtudes pZdagogiques, France

ConfZrence mondiale sur IOenseignement supZrieur

ConfZrence des ministres de I0Zducation des pays ayant le franeais en partage
Conseiller pZdagogique

Ecole nationale des instituteurs

Education pour tous

Inspection gZnZrale de IOadministration de IOZducation nationale
et de la recherche, France

Institut international de planification de I6Zducation, Unesco
Organisation de coopZration et de dZveloppement Zconomiques
Organisation internationale de la Francophonie

Organisation mondiale du commerce

Organisation non gouvernementale

Programme international pour le suivi des acquis des Zlsves
PZdagogie par objectifs

Technologies de IQinformation et de la communication

Union europZenne

Organisation des Nations Unies pour IO6Zducation, la science et la culture
Fonds dOurgence des Nations Unies pour IOenfance
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PROGRAMME DU SfMINAIRE

Mercredi 34 juin

"hit-"h# Ouverture
Tristan LECOQ

"Wy LOZtude sur les rZformes curriculaires par APC en Afrique :
objectifs et enjeux
Laurent CORTESE

Yithitt-yh*# Pause

YR*#-)"h*# Le rapport final de I0Ztude - prZsentation et discussion

Franeoise CROS, Martial DEMBELE, Michel DEVELAY,
Roger-Franeois GAUTHIER, Jean-Marie DE KETELE, Yves LENOIR,
Augustin MURAYI

)'h*#-)&h#H DZjeuner
)&h##-)%h## PrZsentation des ateliers
)Yohit#-)$h*# Ateliers

Conception des rZformes curriculaires

Jeudi 33 juin
"hit-yh*# RZformes curriculaires et Zvolution des systsmes Zducatifs
Claude LESSARD, Mamadou NDOYE
ModZrateur : Franeoise CROS
YEh*#-))hit Pause
)h#t-)"h*# Table ronde
Les acteurs dans la conduite du changement
Mustapha ENNAIFAR Christian MAROY, Gorgui SOW
ModZrateurs : Jean-Claude BALMéS et Jean-Marie DE KETELE
)'h*#-)&h#H# DZjeuner
)&h#-)%h*# Ateliers
Mobilisation des acteurs et mise en uvre des rZformes
)Yoh*#-)(h## Pause
)(h#t-)Ih## Ateliers

Evaluation des rZformes curriculaires
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"hittt-)#th*#

Yeh*4-)) hitt
Yh#-) ittt

)" hitt-) &t
Y&hi-)ohit

)obhitt- Yoh*#
Yooh*#-)(h*#

J(h#

ANNEXES

RZformes curriculaires et statut du (des) savoir(s)
Souleymane Bachir DIAGNE, Michel DEVELAY
ModZrateur : Roger-Fransois GAUTHIER

Pause

Synthese des prZconisations et dZfis
Laurent CORTESE, Paul COUSTERE, Jean-Marie de KETELE

DZjeuner

Regards croisZs de grands tZmoins
Guy BERGER, Nebghouha MINT MOHAMED VALL

Pause

Education, bien public, bien commun, bien global
Marco Antonio RODRIGUES DIAS

Conclusions
Adiza HIMA
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ANNEXE 5
GRILLE DOANALYSE DES PRODUCTION
PfDAGOGIQUES

Discipline considZrZe : Franeais ou MathZmatiques
AnnZe dOenseignement :
Pays concernZ :

LZgende:
++ = tout ~ fait adZquat / respecte totalement IOAPC
+ = adZquat / respecte IOAPC
+ = partiellement adZquat / APC partiellement prZsente
- = ne respecte pas IOAPC
-- = ne respecte pas du tout IDAPC
N/A = non appropriZ
| Criteres | |

Niveaux de compZtences :

B comportementales(bZhavioristes)

B de fonction (gZnZriques)

b escienteggZnZratives)

Situation probleme qui fasse sens sur les plans :

BZpistZmologique (pour le savoir)

Bpsychologique (pour le sujet apprenant)
Bsocial (pour la rZalitZ)

Mobilisation et coordination d®un ensemble de ressources :

Psavoirs

Pconnaissances

1. Cette grille a ZtZ ZlaborZe par Yves Lenoir, membre du conseil scientifique de I0Ztude sur les rZformes curriculairé®gaetO
Afrique, afin de servir de base " son analyse des outils et productions pZdagogiques des cing pays retenus.
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Psavoir-faire (habiletZs, dZmarches, procZdures, etc.)
Dsavoir-etre (attitudes, etc.)

Contextualisation des situations offertes :
Pculturelle : intZgration des principaux reperes culturels

Psociale : ancrage dans des problZmatiques de la vie en sociZtZ de la rZgion,
du pays
Pprise en compte des expZriences de vie

Dimensions organisationnelles :
PamZnagement spatial de la classe
Pmise en travail des Zleves :

¥ individuelle
¥ en Zquipe
¥ en grand groupe

Dispositifs dOenseignement :
b interdisciplinaritZ :
¥ intradisciplinaritZ : relations au sein dOun meme domaine disciplinaire
(v.g. sciences humaines, sciences de la nature)

¥ multidisciplinaritZ : simple dZcloisonnement par approche thZmatique

¥ irlterdisciplinaritZ : interaction entre les disciplines, les savoirs, les
dZmarches
b pZdagogie du projet :
¥ origine du projet :
P projet reeu : proposZ aux Zlsves
P projets Zmis : choisi par les Zlsves
¥ type de projet :
b projet de production : produire quelque chose de matZriel, un objet
b projet de rzalisation : actualiser une intention planifiZe

b projet en dehors des heures de classe

b approche par problemes :

¥ centration sur la comprZhension

¥ importance accordZe au processus
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¥ importance accordZe " la rZflexion critique

¥ au point de dZpart de IOacquisition des savoirs

ModalitZs dOenseignement :

PprZsentation des finalitZs/intentions/objectifs de la t%.che

busage des savaoirs :

¥ ressources indispensables ~ mobiliser, outils indispensables, moyens
incontournables

¥ des fins en eux-memes

DBdegrZ de complexitZ de la t%oche :

¥ ZlevZ

¥ faible

BdegrZ de nouveautZ de la t%.che :

¥ ZlevZ

¥ faible

Pstatut de [Oerreur :

¥ source dOapprentissage

¥ facteur de sanction

Btype de questions :

¥ qui contient en elle-meme la rZponse (fausse question) (ex. : Ah ! Tu es
vraiment szr queE ?)

¥ qui est fermZe (ex. : comment sOappelleE ?)

¥ qui est ouverte (ex. : comment pourrait-on expliquerE ?)

¥ qui incite ~ deviner (ex. : quelle est la couleur du cheval [blanc] de
NapolZon ?)

¥ qui ne demande pas de rZponse (ex. : je me demandeE Pourrait-on se
demander siE ?)

¥ qui incite ~ chercher (comment pourrait-on sOy prendre pour rZpondre
cette question ? E pour trouverk ?)

Pmesures de soutien :

¥ activitZs de consolidation ou de remZdiation

¥ activitZs dOapprofondissement, de rZinvestissement
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Processus dOapprentissage :

PactivitZ et productivitZ de 10Zleve

DactivitZ intZgrative :

¥offre des conditions favorisant les processus intZgrateurs (processus et

savoirs)
¥considere autant le processus dOapprentissage que son produit

BdZmarches dDapprentissage :
¥ de conceptualisation

¥ de rZsolution de problsmes

¥ expZrimentale

¥ communicationnelle

¥ de conception
¥ de rZalisation

fvaluation :

Pforme :

¥ formative

¥ sommative
PmodalitZs Zvaluatives :

¥ t%oches " rZaliser

¥ portfolio

¥ rZsolution de problemes

¥ Zlaboration de projets

¥ Ztude de cas

¥ analyse de situations complexes

¥recherche dOinformations (variables, paramstres, etc.) manquantes
¥ rZalisation de projets

¥autre

148



ANNEXE 6
COMPfTENCE
ET STATUT DES SAVOIRS

ROGER-FRAN,OIS GAUTHIERNSPECTION GfNfRALE DE LOADMINISTRATION DE
LOfDUCATION NATIONALE ET DE LA RECHERCHE

Pourquoi poser des questions sur le C statut des savoirs E ?

SOagit-il en questionnant les savoirs scolaires de :

miZgitimer 10action de 10Zcole, en donnant un sens plus clair aux savoirs ?

minsister sur la fonction de 10Zcole dOouverture au monde de la connaissance ?

mfaire la chasse aux savoirs qui poursuivraient des objectifs ignorZs voire
inavouables ?

mrendre au bout du compte I0Zcole plus eflice par une valorisation des savoirs
scolaires, ainsi mieux justit’s aux yeux de la communautZ ?

mrendre les savoirs plus motivants pour les Zlsves ?

Au bZnZfice de qui : des enseignants ? Des Zlsves ? Des citoyens ?

QuQest-ce que sOinterroger sur le C statut des savoirs E ?

Meme quand IOZcole vise explicitement la transmission de savoirs (C content-oriented
Education E), elle ne renseigne pas toujours sur leur statut : ils se prZsentent souvent sous

le jour de la neutralitZ, sans que le fait quOon enseigne ceci plut™t que cela, ceci ~ tel niveau
dOZtudes plut™t qudtel autre, soit justifiZ : or il est certain que les savoirs scolaires, quoiquOils
prZtendent souvent, ne sont jamais des ensembles neutres, parce quQils rZpondent ~ des
choix et dZfinissent une certaine C vZritZ E, au moins scolaire, disent dOune certaine fason
ce quOest la C science E et le monde et procedent toujours ~ une sZlection et une hiZrarchi-
sation des connaissancesE COest ce quOon appelle leur C statut E.

1. Roger-Franeois Gauthier, modZrateur de la sZance du sZminaire intitulZe C CompZtence et statut du(des) savoir(s) E, eeZcrit
texte pour lancer la rZflexion des intervenants " cette sZance (Souleymane Bachir Diagne et Michel Develay) et les inviter " y
contribuer.
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Interroger les savoirs scolaires sur leur §atut E, cOest les interroger sur ce qui les
caractZrise par leur relation ~ un ensemble dOZIZmenisour la plupart extZrieurs ~
1&Zcole. Parmi ces ZIZments, citons par exemple :

mLe rapport ~ la vZritZ (tel savoir issu dOune science exacte a un rapport " la

vZritZ diffZrent dOun savoir historique, par exemple) ;

mLe rapport " la science (tels savoirs vont par exemple sOintZresser " la science

comme " un Ztat des connaissances, dOautres ~ la science comme mZthode,
dOautres " la fason dont la science sOest historiquement constituZe) ;

mLe rapport au droit (le droit pose en particulier la question de savoir

C comment E, selon quelles procZdures et en vertu de quels pouvoirs sont
ZlaborZs les savoirs scolaires, mais se demande aussi par exemple quels savoirs
doivent stre enseignZs " tous, de fason C obligatoire E) ;

mLe rapport auxtraditions scolaires (beaucoup de savoirs sont enseignZs dans

les Zcoles sans autre rZfZrence, comme par exemple certains auteurs que 1Oon
ne lit qud~ I0Zcole) ;

mLe rapport auxZtapes du dZveloppement des Zlsves (on a par exemple retenu

dOenseigner tel savoir en rZfZrence explicite aux Ztapes de dZveloppement
cognitif des enfants telles que les psychologues ont pu les dZcrire) ;

mLe rapport auxfragmentations sociales ou nationales (certains savoirs histo-

riques, par exemple, se trouvent parfois enseignZs en rZfZrence ~ des prZfZ-
rences nationales plut™t qud” la vZritZ historique ?) ;

mLe rapport ~ des idZologies politiques ou religieuses (quelle est la marge

dOautonomie des savoirs scolaires par rapport aux idZologies religieuses et
politiques dominantes, dans le domaine par exemple des savoirs sur le monde
et sur IBhomme ?) ;

mLe rapportaux intZrets des personnes ou des groupes dOacteurs (certains savoirs

correspondent aux prZfZrences de certains groupes, par exemple de corpora-
tions de professeurs habituZs ~ les enseigner, ou encore aux intZrets matZriels,
aux gozts ou aux modalitZs de distinction de groupes sociaux dominants) ;

mLe rapport aux pouvoirs que ces savoirs refient, confortent, contestent

ou construisent (les dZcisions prises sur toutes les autres questions font des
gagnants et des perdants, dZfissent une carte de pouvoirs intellectuels,
politiques et sociaux), etc.

Que devient la question du statut des savoirs avec |OGapproche par
compZtences ?

Quand il sOagit dOune logique dOAPC, les memes questions se posent bien szr, mais
dans un contexte particulier.
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DOemblZe, en effet, il est Zvident que IOAPC sOintZresse davantage que IOZcole
traditionnelle aux apprentissages rZels et aux rapports entre ces apprentissages et le
monde rZel :du meme coup le statut des savoirs devrait se trouver valorisZ.

Pourtant les choses ne sont pas si simples et on a pu se poser des questions sur le
devenir des savoirs dans IOAPC.

Opposition C compZtences/savoirs E ou nouvel Zclairage sur les
savoirs ?

La notion qui appara’t au centre et qui dZsigne IQobjectif final et transversal des
apprentissages est celle de C compZtence E, et quelle que soit la dZfinition qu®on en
donne, il est Zvident quQelle ne se rZfere pas ou pas seulement ~ des C savoirs E : il
sOagit au contraire de promouvoir des apprentissages tournZs vers |Qaction, la rZali-
sation, la crZation, la rZsolution de problemes, la performance, etc., autant de mots
Ztrangers au monde des savoirs en tant que tel.

Du meme coup, cette notion de compZtence a pu appara’tre parfois comme une
formule magique, qui non seulement assurerait IOamZlioration de la qualitZ, mais
aussi qui dispenserait de se poser des questions plus difficiles sur le sens de 10Zcole
et des apprentissages ! On en arrive ainsi au paradoxe o IOAPC risque de faire le
contraire de ce quOelle prZtend : tourner le dos au sens.

Ce qui signifie quOon peut se demander si, loin de sortir relZgitimZs de la rZforme
pZdagogique, les savoirs ne vont pas au contraire stre en tant que tels dZfinitivement
ZliminZs des paradigmes pZdagogiques.

La notion de compZtence, loin de rendre superflus les savoirs et leurs appren-
tissages, ne rend-elle pas dOautant plus nZcessaire dOy voir clair sur ce que sont ces
savoirs que la dZmarche gZnZrale de |IQapprentissage nOest plus C gratuite E comme elle
pouvait IOstre avec les pZdagogies traditionnelles ?

Pour IOZlsve, les compZtences vont certes prendre des aspects de pragmatique
(ce C savoir agir E qui pour les traditions au moins franeaises de 10Zcole est une
rZvolution 1), mais elles vont aussi sOasseoir sur des C ressources E, de nature diver-
sifiZe, notamment cognitives : un nouveau C statut E des savoirs dZcoule-t-il de cette
Zvolution ?

Les questions sur les savoirs, leur statut, leur hiZrarchie, leur inscription scolaire,
loin dOetre passZes " la trappe par IODAPC (sauf si cette dernisre est mal comprise) ne
viennent-elles en fait pas cette fois au premier rang ? En effet, IDAPC Ztant une fason
de prendre au sZrieux les acquis scolaires de fason plus nette que dans le cas dOune
Zcole qui ne cherche quO™ sZlectionner et ~ Zliminer, les acquis cognitifs ne prennent-
ils pas " leur tour une importance et un relief qudils nQavaient pas ?

mloin de ne renvoyer un peu stZrilement qud~ eux-memes, les savoirs ne sont-ils
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pas alors censZs dans ce cadre renvoyer ~ une C utilitZ E, ~ une inscription dans
le rZel de |Qaction, de la sociZtZ etc. ? lIs Ztaient jeu, ils deviennent enjeu.

mloin dOstre dZnis une fois pour toutes comme devant sOimposer " IQidentique
dans toutes les classes, avec ce que cela a dOaielples savoirs deviennent
matiere ~ nZgociation par les acteurs, de mise en contexte, de mise en relation,
notamment au-del” du cadre traditionnel des disciplines, etc.

mloin dOstre dZIpis comme le seul objectif de 10Zcole, ils doivent maintenant
compter avec dOautres objectifs dOapprentissage et cette concurrence doit
conduire " rejeter un rapport pZrimZ au savoir, constitutif de IO E horreur
pZdagogique E, faite dDencyclopZdisme sans motif, de mZmorisation formelle et
dOinstrumentalisation au probde la sZlection.

Devenus C ressources E, les savoirs ne sont pas devenus secondaires mais

dZsormais essentiels !

Quelques questions concrstes

Des questions sutOarticulation compZtences/savoirs :

mA quel moment, dans le cadre de IOAPC, va-t-on sOintZresser au statut du savoir ?
En parallsle " la dZPnition des compZtences ? ImmZdiatement " la suite ?

mComment va se faire le repZrage des compZtences visZes par |0Zcole et la
dZsignation des savoirs qui seront les ressources pour la construction et
IGexercice de ces compZtences ?

mComment va-t-on dresser un corpus des savoirs en relation avec les compZ-
tences ? Tous les savoirs seront-ils ressources pour des compZtences ?

Des questions sules savoirs eux-memes :

mCertains savoirs auront-ils une valeur intrinseque ? De quel type : patrimo-
niale ? philosophique ? sociale ? morale ? ZpistZmique ?

mComment justibPera-t-on le fait de retenir tels savoirs ? Par rapport ~ la seule
constitution de la compZtence ? Pour Zclairer les dZmarches (logique, esprit
scientibqueE) ? Pour Zclairer IOaventure humaine des savoirs ?

mComment va-t-on hiZrarchiser les diffZrents savoirs ? Par leur place par rapport
aux compZtences ou bien par leur C valeur E, voire leur C saveur E propre ?

mCes savoirs retenus pour les apprentissages, quelle idZe puis-je avoir de leur
signibcation sociale ? Sont-ce des savoirs Zquitables ou des savoirs qui risquent
dOstre particulisrement injustes, parce que plus facilement mobilisables par
certains Zleves que par dOautres ?

Des questions relatives auZvaluations et aux poursuites dOZtudes
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mLors des Zvaluations, et notamment des Zvaluations certifatives (examens),
quelle est la conception des savoirs et de IQinteraction savoirs/compZtences qui
sOimpose ?

mEst-elle conforme aux attendus gZnZraux de la rZforme ?

mMeme chose en ce qui concerne les Zventuels savoirs prZrequis de fait dans les
Zchelons ultZrieurs de la scolarisation : le statut des savoirs ~ I0Zchelon N+1
est-il conforme " celui de 10Zchelon N ?

Ne pourrait-on poser un concept deC savoirs responsables E

mresponsables vis-"-vis des Zlsves rZels, dOabord, auxquels les savoirs enseignZs
doivent positivement apporter des ressources effectives face ~ leurs besoins
personnels, professionnels et sociaux ?

mresponsables devant la sociZtZ, ensuite, qui fait des choix, notammennén-
ciers, de consacrer telles ou telles ressources ~ leur enseignement ?

mresponsables enln sans doute devant IBhumanitZ actrice collective de IOaventure
des connaissances ?
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e Ztude internationale portant sur les rZformes curriculaires

ar |Dapproche par compZtences (APC) en Afrique a ZtZ lancZe

n janvier 2008 par un consortium rassemblant IOAgence franeaise

e dZveloppement (AFD), le ministere des Affaires Ztrangeres et

europZennes (MAEE), la Banque africaine de dZveloppement (BAfD),

IO0rganisation internationale de la Francophonie (OIF), et le Centre international
d&Ztudes pZdagogiques (CIEP), et sOest appuyZe sur un comitZ international pour
le suivi scientibque de I0Ztude. Le CIEP a coordonnZ cette Ztude et organisZ
le sZminaire al dont nous rZunissons ici les actes.

LOZtude sur les rZformes curriculaires par IDAPC en Afrique a ZtZ conduite

dans cing pays, le Cameroun, le Gabon, le Mali, le SZnZgal et la Tunisie

et a abouti ~ cing rapports nationaux et un rapport bnal, synthZtique, publiZ

par IDAFD. Le sZminaire international il C Politiques publiques en Zducation :
IGexemple des rZformes curriculaires E a ZtZ IOoccasion de prZsenter les rZsultats
de I0Ztude et dOengager une Bfon partagZe entre experts, dZcideurs

et partenaires nanciers autour des rZformes curriculaires par |Oapproche

par compZtences menZes dans les contextes africains.

Conduire une rZforme curriculaire, quelle quQelle soit, et dOautant plus si

elle relsve de IOapproche par compZtences, implique une conception systZmique
de IOZducation et une reprZsentation du changement sur le long terme

qui programme IQaction et son Zvaluation, implique et forme les acteurs

et associe la sociZtZ civile ~ ce qui releve de dZcisions essentielles quant

au sens donnZ "~ 10Zcole, au statut des savoirs et ~ IQinscription de la sociZtZ
dans des enjeux de dZveloppement internationaux.

Comment conduire de telles rZformes, dans des situations de contraintes
extremes : une pression dZmographique, sociale et Zconomique urgente

et massive, des enseignants insuflsamment formZs, une institution * faire
Zvoluer ? Comment mobiliser les acteurs des systmes Zducatifs ? Comment
Zvaluer si ces rZformes curriculaires contribuent ~ [OamZlioration de la qualitZ
de 16Zducation ? LOapproche par compZtences rZpond-elle aux besoins des
systemes Zducatifs en nZcessaire mutation ?

COest sur ces questions que le sZminaire a proposZ de Zthir collectivement,

de manisre ouverte et critique, en les replasant dans les Zvolutions

des systemes Zducatifs et de nos sociZtZs contemporaines. Ces actes prZsentent
IGessentiel de ces dZbats et proposent les recommandations ~ destination

des dZcideurs politiques, des acteurs de terrain et des partenaires

internationaux, collectivement formulZes par les participants du sZminaire.

56&(7"#."88-)#9:). Yot *$
<=5>&?@7%"I&A"+"B&C&DY(#A"
DHS(AS&E&LFA"0GHY%

IHSYo" & HE V(S ) H(*&k,-$.+"180-+(1)1'2."
3-0(%S$" 4" HS&"#I" 1#" 4" HS&1-#-Yo(*

97782854

205909



