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Ajouter, a la fin du Chapitre VI de la deuxiémetparmp. 68, le paragraphe suivant :

Monolithisme ou pluralisme ne doivent donc pas étiela matiére d'un débat
politique ou académique ; conclure a ce stade maiigane connaissance des conditions
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notion, c'est qu'elle reste attachée a celle deodeatie et d'exercice des libertés individuelles.
Elle est donc trop essentielle pour qu'on puissgoimmer sans I'étudier ; le Conseil de
I'Europe devrait pouvoir, sur ce point, organigerdcherche.
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INTRODUCTION

Un rapide rappel historique

De 1967 a 1971, le Conseil de la Coopération Celleurdu Conseil de I'Europe
commencait un travail de conceptualisation de tatian permanente. Un recueil d'études
était publié en 1970, suivi, en 1971, par un schéendéveloppement pluraliste qui définissait
cependant les "Fondements d'une politique Educatiégrée” (1).

En 1972,1e méme Conseil de la Coopération Culautbait un Groupe Directeur,
chargé, a partir de visites d'expériences ou dgetsrpilotes, de vérifier ou d'infirmer les
principes qui n'étaient et ne pouvaient étre aadégue des hypotheses et de formuler un
cadre pour une politique cohérente d'éducation peemte.

Entre 1972 et 1976, 25 actions-pilotes, proposegslgs gouvernements» ont été
sélectionnées puis visitées par les membres dup@r@irecteur (2). Il s'agissait de voir
jusqu'a quel point ces contributions étaient dépplession d'une action pratique en cours, ou
si le discours de I'éducation permanente se troyplagué au titre du commentaire sur des
réalités disparates. Cette analyse devait donc gigende fonder le travail théorique,
d'actualiser les "Fondements", de préparer des rimaxé pour une large campagne
d'information et de sensibilisation aux problemed¢'&ducation.

Il ne s'agissait pas, par cette démarche, d"évdes expériences-pilotes. Le but était
de soumettre les hypothéses a I'épreuve de casetgnet il a donc été beaucoup plus
procédé a I'évaluation de ces hypothéses et detpitejréférence qu'a celle des expériences
visitées.

Afin de réduire le risque de subjectivité de la déche, afin également d'organiser la
confrontation entre les hypotheses de travail stdeseignements a tirer des expériences
examinées, le Groupe Directeur s'est d'abord dotedyrille d'analyse, grille congcue comme
un outil d'analyse de contenu, permettant une flisateon progressive des principales
caractéristiques de la perspective "Education Peenta". Cette grille a été centrée sur le
projet du Groupe Directeur, puis confrontée a cbamxpérience visitée et donc
progressivement enrichie (3).

Quelles idées—forces avons-nous reteruues

Il faut ici reprendre les "Fondements". A l'origie constat des conflits inéluctables
entre les besoins (4) des individus et ceux dugga@ocial, entre aspirations individuelles et
collectives, entre catégories sociales, entre systducatif et société.

(1) Brochure du Conseil de I'Europe, 1971.

(2) Certaines de ces visites datent donc de forgteomps. La situation des institutions visitées a
évidemment souvent profondément évolué. Ce que @ouapportons ne tient cependant compte que
des rapports rédigés immédiatement apres chagte vis

(3) Le texte final de cette grille est distribuéeave rapport de synthése des 25 visites (CCC/EP (7
3), rapport dont la lecture, nous tenons a le goali, est absolument nécessaire a la bonne
compréhension du présent document.

(4) Le terme besoin étant pris dans une acceptonrigoureuse, englobant besoins "biologiques et
psychosociaux".
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A partir de ce constat, les "Fondements" proposaime politique de I'éducation
permanente qui, fondée sur trois principes proforeté lies entre eux, déterminerait la mise
en place de rapports sociaux nouveaux :

- offrir a tous des chances aussi égales que pessib

- rendre possible I'exercice de la responsabilitdéxelopper la responsabilisation et
I'autonomie en faisant participer au maximum lasgenes a leur formation :

- permettre a chacun de mobiliser son potentieglssurant sa propre unité, la condition
étant la globalisation de son éducation.

Egalisation, participation, globalisation ; tellssnt les trois idées-forces que nous
avons utilisées pour notre diagnostic général eir pms propositions. Telles, elles étaient
aussi pour le groupe d'experts sur I'éducatioradettes du CGC dont le rapport (1) rappelle
que "si les principes centraux de la démocratiduetespect des droits de I'homme forment
une trame solide et commune a tous les pays mendoré3onseil de I'Europe”, alors les
objectifs essentiels sont bien "lautonomie respbles ['égalité des chances,
I'accomplissement personnel".

La forme donnée au rapport

Qu'avons-nous cherché a faire ? Un document fina] gn un espace limité,
prétendrait rendre compte de tout ce qui a étéfaite un diagnostic global, critiquer et
proposer des solutions, et ce a tous niveaux darmsgséducatif, était impossible.

Notre but a été tout autre. A partir des trois gdfsces qui nous semblaient donc
définir I'éducation permanente, nous avons terdaldlir une caractérisation des différentes
expériences visitées.

Si nous avons rejeté l'idée d'une synthéese a aocatniverselle, c'est qu'il nous a
semblé a la fois beaucoup trop ambitieux, voirehmahéte, de théoriser a partir de cas
finalement peu nombreux et étudiés de maniére sasisie (2).

En outre, le Groupe Directeur était responsableediecherche portant sur I'éducation
permanente, non sur les différents niveaux d'éducabi tous les groupes d'experts du CGC
tentent - et c'est la preuve que le concept d'éduncpermanente les a bien inspirés - de s'en
réclamer, notre Groupe a, de son cbété, cherchd@i@ sil existait des principes qui
“traversaient tous les niveaux".

C'est pourquoi le document est rédigé sous la faitlmee recherche des différences
dans la continuité. Autant de raisons pour conselagorme "analyse des expériences”,
estimant d'autre part que le lecteur disposaitrdegens de se situer et que les décideurs
pourraient, par rapport a leurs contraintes etagrctfon de leurs orientations, choisir leurs
propres solutions.

Un quide de lecture

On a donc adopté une certaine formule : I'étude cde trois idées-forces,
successivement pour les adultes (car c'est aveq@or peut "aller le plus loin", car c'est
I'éducation des adultes qui doit marquer et madguplus en plus I'éducation initiale, et non
I'inverse), puis pour la classe d'age corresponddatphase "post-école obligatoire” et enfin
pour la phase "école obligatoire". Les trois axes

(1) CCC/EES (77) 3

(2) Les visites n'ont pu étre que superficiellanalgré l'aide apportée par les "visités", 4 joues n
peuvent suffire a saisir tout un projet.
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de la participation, de la globalisation et dedlégation des chances nous permettent de situer
la diversité des expériences a travers les gragasaccessives, d'établir en quelque sorte un
classement. Mais la notion de classement ne paite-pas en elle-méme un jugement de
valeur : telle innovation serait-elle a nos yeuxlimgre que telle autre ? I'étude se réduisant
alors a une notation des expériences.

La n'est point notre propos : il ne s'agissaitgmag nous de juger, mais de caractériser
une expérience a un moment donné de son développene déterminer les champs
d'interaction entre l'innovation et le systeme diaggiel elle s'insére. D'autre part, exprimer
un jugement serait rendre fixe ce qui ne peukl'étar il ne faut pas omettre la dimension du
temps : une innovation connait un développemens tmnemps, a travers lui se jouent les
influences des conditions historiques et socidlegest rien en ce domaine de brutal, ni de
deéfinitif. Ainsi une innovation doit toujours ét@mprise dans le contexte ou elle prend
racine ; c'est par rapport a un optimum définieails : il ne faut donc pas juger les
innovations seulement selon la phase qu'elles ettugans notre rapport ...

Ce texte se veut lisible par toutes sortes de psibinais tous ne le liront pas de la
méme facon :

- certains administrateurs et décideurs s'étonmedendescriptions et analyses trop
contestataires ou radicalisantes ;

- de leur c6té, les novateurs du terrain pourresitttouver peu mobilisatrices ou méme
dépassees.

Mais I'on peut rassurer les premiers : nous neflisiici que des expériences vécues ou
des projets décidés. Mais on peut demander awndsame certaine patience, car il nous
appartient dans ce rapport de situer les innovatiolintérieur de la société actuelle, de tenir
compte de toutes les forces rencontrées pour aganmin nouveau champ de l'innovation.

Enfin, il faut ici prévenir la lassitude du lectewwrhaque expérience analysée trois fois
risque de lui laisser croire a des répétitionsgsarédondances ; mais a chaque fois le point de
vue sera différent, car chaque chapitre doit offrie analyse immédiatement utilisable sans
obligation de se rapporter a un passage précétientela peut aussi aider a la compréhension
de la complexité des situations étudiées.

Les limites du rapport

Le rappel de la démarche avait pour objectif ppatide permettre au lecteur de
mieux apprécier ce qu'il peut raisonnablement dtterdu travail de synthese que nous
présentons. Il n'est pas le fruit d'une démardpeureuse, et de nombreuses réserves peuvent
étre émises sur la validité scientifique de cegqiroj

Parmi les expériences proposées, le Groupe Direeteau tendance a sélectionner
celles qui lui paraissaient les plus novatriceeseajui lui permettaient d'illustrer les aspects
les plus divers de I'éducation permanente ... gdiit-il I'ajouter, qui allaient le plus "dans le
sens de ses propres idées" ! ...

Le travail présenté ne fera donc pas justice aettatdiversité et a la richesse des
expériences en cours dans tous les Etats membres.

D'autre part, face aux quelques expériences aréafriétudiées ou non, il reste la
masse des actions "conformistes” qui n'‘ont pasvisiées. Lesquelles auront raison de
l'avenir ?

L'échantillonnage présente par ailleurs des mangueges (1) : ont été peu ou pas
analysés sur le terrain :

(1) que des colloques restreints ont cependaré tntéduire.
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la formation professionnelle et le secteur paraseobui jouent pourtant aujourd’hui tous
deux un réle décisif dans le développement derladtion continue ;

- la formation des publics dits "prioritaireshandicapés physiques — minorités ethniques -
migrants - exclus de la croissance ... Or, ce®wdiffts publics occupent aujourd'hui une
place centrale dans les activités éducatives, mlace'est certainement pas uniquement
conjoncturelle ... ;

- le _secteur sociationt justement les modes d'intervention devienrmentplus en plus
éducatifs ou complétent le travail éducatif faileairs ;

- l'action culturellequi se développe le plus souvent dans une ordgamseomplétement
distincte et souvent en réaction contre le champedecation. Appartient-il a I'éducation
permanente de réconcilier concréetement ces divedesde traitement complémentaires
d'un méme probleme : celui du développement peetagtncollectif ? C'est I'nypothese
que nous avons adoptée.

Une autre limite du travail de synthese tient ajge les analyses n'ont porté que sur
des "actions", peu sur les conditions socialesdpa®ut sur les conditions historiques qui en
conditionnent toujours l'existence, le développenoenla généralisation. Or, c'est par I'étude
de ces déterminants que sont possibles, pour wara@rpart, les explications de chaque
situation actuelle, et les conditions de son évarut

Et la diversité des situations politiques et cab@s dominantes des divers Etats est
grande. Certes, les sociétés industrielles avaru@sentent des caractéristiques communes,
mais les différences essentielles proviennent dbviersité des systemes sociaux : systemes
néocapitalistes a gestion libérale ou social-déatecsystemes socialistes bureaucratiques ou
autogestionnaires, n'offrant pas les mémes conditau développement de I'éducation des
adultes. Il y a aussi les différences issues dactare idéologique (religieux ou laic) des
pouvoirs organisateurs de réseaux d'enseignemetre Bnalyse ne saurait rendre compte de
toutes ces différences.



PREMIERE PARTIE

EDUCATION DES ADULTES




CHAPITRE |

LA PARTICIPATION DES ADULTES A LEUR FORMATION

Parce que la formation doit développer une aptitudérer sa propre existence, c'est-
a-dire les divers facteurs sociaux, économiquescudturels qui la conditionnent, les
"Fondements" affirmaient, parmi les principes dducation permanente, la nécessité pour les
adultes "de gérer, d'étre responsables de leuatmni.

Mais, il n'y a la rien de facile : car la possit@lméme d'une participation se définit en
référence a quatre situations de vie :

- C'est le_rble du citoyen dans la sociétéans doute est-ce une réelle conquéte
démocratique que la participation a la vie poli@qoar I'usage du bulletin de vote. Mais
lorsque la part prise par les citoyens a leur désts'y réduit, s'agit-il d'autre chose que d'une
illusion démocratique ? Y a-t-il place pour une @&tion qui développe la responsabilisation,
qui permet la participation ? Ou est la démocrditiecte, forme la plus avancée de I'éducation
permanente ?

- C'est la situation du travail

e un travail divisé et repétitif, une tache parcéklis enfermante, et l'individu n'éprouve
aucun besoin de venir se former ;

e un travail ou I'on n‘apprend rien, mais un travaitassant, entraine une perte d'intérét a
I'égard de ce travail, a I'égard de I'environnenegrne ;

« enfin, une structure d'autorité rigide anéantiteqouossibilité de participer a la gestion de
la vie quotidienne, a la fois dans le travail etshdu travail : I'éducation permanente est
liée a la démocratie économique.

- C'est ensuite la_situation de loisitle loisir est tres souvent négligé comme obget d
participation ; il s'exerce surtout en effet comommsommation culturelle ou sportive, de
maniere conditionnée et passive. Le but est enécpuemce d'amplifier la participation réelle
pour passer du "spectacle” a I' "action” ou tounaains au "choix réel” et a la "critique" ou
I'on s'exprime personnellement. C'est ici le lieu'dnimation culturelle visant & passer de la
démocratisation consommatrice a la démocratieqiatite.

- C'est enfin la_situation de formatiote but assigné a la formation définit ses chatix
ses méthodes ; il s'agit l1a de I'objectif politiglaeformation n'étant que seconde par rapport a
cet objectif :

* ['objectif politique est-il de développer l'autoneende I'individu, du "sujet social”,
comme aptitude a gérer sa vie (c’est le sens mémmat autonomie), I'objectif de la
formation est alors de susciter cet apprentissag@adtonomie, et tout d'abord a l'intérieur
méme de la situation de formation : il s'agit lan@ action de responsabilisation qui
devrait aller jusqu'a donner a l'individu la respainilité de ses objectifs, de ses contenus,
de ses méthodes, jusqu'a lui déléguer le pouvda décision ;

» l'objectif politique est-il au contraire de réalisene adaptation plus adéquate des
individus aux exigences des structures, la formatboisit alors de privilégier I'apport
d'apprentissages trés précis : c'est un peu leédegro de la participation, dont
lllustration est la formation professionnelle pie, ou encore les cours dits de
promotion sociale qui préparent a des diplomes.
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Ici, le preneur de formation ne participe (n'a d@evwir sur) (1) ni a la définition des
objectifs, ni a celle des contenus, ni aux chox themes et des méthodes, ni a l'organisation
de sa formation.

Un seul choix pour lui est possible : suivre learsocou quitter lorsqu'il perd pied ou
en a assez ; on sait que, dans ce type de situltinombre des abandons est élevé.

Ces formations, dites de promotion sociale, sonéatité au service d'une promotion
individuelle. Elles proposent aux adultes de chergbar le diplome, un correctif individuel ;

e mais les cours sont pris sur les heures de liberté,
* mais les formateurs les assurent en dehors dédleyns de travalil,

* mais la formation est assurée par I'école (le systést dit intégré), il y a modélisation
scolaire qui ne laisse guere de responsabilité ranepr de formation, qui renforce la
sélection sociale et, avec elle, les injusticebatdele obligatoire

1. Plusieurs aménagements permettent une patiarigadividuelle (2)

- En libérant de la contrainte de lieux ainsi I"Open University" organise la
décentralisation des lieux de formation dans desreg de ressources ; ainsi elle favorise un
processus d’autoformation assistée par la misesposition de moyens diversifieés. Les
adultes en formation, en allant aux ressourceppdent alors du choix des supports et de leur
organisation de travail : premiere forme de respbitisation. Mais tout le "reste” reste fixé
en dehors d'eux ...

- En libérant de la contrainte, de tempes congés-formation liberent des plages
élargies : journées ou semaines consacrées at@heps a la formation. Le fait de disposer de
davantage de temps ouvre des possibilités de ragoride son utilisation et, par voie de
conségquence, des méthodes de travail. La plus gdindrsité est permise et existe d'ailleurs
: on verra des formés qui utilisent tout leur terapsssister a des cours intensifs, d'autres au
contraire travailleront chez eux et emploieroritéenps de formateur” (3) dont ils disposent a
rencontrer le -ou les- formateur individuellemeaec toutes les solutions intermédiaires.
Ainsi, les congés-formation permettent donc dégubeup.

De nombreux pays accordent aujourd’hui des corgyésation sous les formes les
plus diverses : ils restent pourtant limités en h@ntouchent surtout les privilégiés, ou se
trouvent affectés, par la conjoncture, a des psitdlits prioritaires.

(1) Nous ne parlons pas ici de la participationsgidéroule lors des négociations entre reprégentan
des travailleurs et représentants des employelrsstl certain, comme le souligne le rapport
susmentionné du groupe d'experts sur I'éducatien adielltes, que lintervention des organismes
paritaires se développe de plus en plus. Toutesnlasvelles législations sur la formation
professionnelle les prévoient. Et méme les unitégsse voient de plus en plus intégrées dans les
collectivités par le biais de conseils régionaumpeenant les élus et les représentants syndicanix (v
la nouvelle loi suédoise par exemple).

(2) Pour la premiére fois dans ce rapport, nousaris ce que nous avons décrit dans l'introduction
sous le terme de "gradation successive". Le lectemprendra bien ici que les degrés de participatio
qgue nous définissons ne doivent en rien dévalugaines expériences qui représentent souvent dans
I'environnement ou elles se déroulent des progr@sidérables, et qu'elles ne doivent pas fairei@ubl
les dangers que constitueraient des changememtgapides et contradictoires avec les potentiels
locaux, régionaux ou nationaux.

(3) Si l'on divise le temps total de formation @unstitution (nombre des formateurs multiplié [ear
temps de formation qu'ils donnent a l'institutipa)y le nombre total des éleves, on définit en queelq
sorte un "droit individuel de contact formé-formateque recouvre ici le terme "temps de formateur".
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D'autre part, l'attribution de congés-formation ligye toujours des restrictions, et de
la liberté de choix du contenu, et des objectiffodmation, et du type de public qui pourra en
bénéficier. Dés que le temps de formation estquide temps de travail, méme lorsque I'Etat
prend en charge la formation, il y a de fortes @ntes, Iégales et/ou conjoncturelles. En
France et en Belgique, par exemple, les congésssotaut et de plus en plus accordés aux
chémeurs, et pour de la formation professionnekebudget total consacré a la formation des
adultes étant limité, celui consacré a la promoties défavorisés se réduit peu a peu.

Le cas italien dit des "150 heures" (1) ou le salast maintenu sans censure sur les
contenus, ou le congé est en priorité accordé evaitleurs peu scolarisés, constitue une
importante conquéte syndicale ; une limite appargtendant dans le lien de I'objectif a la
préparation a un dipléme.

On mesure ici l'incidence du congé, sa nécessis en méme temps son influence
réductrice sur le choix des contenus et des ofgecti

- En libérant des contraintes de conteriies participation et la responsabilisation des
preneurs de formation restent trés réduites sdlpeuvent intervenir sur la définition et la
nature des contenus.

Dans le cas ou il y a certification, les contera@-disant offerts sont évidemment le
plus souvent (2) définis a lI'avance et de manigaureuse. L'évaluation est effectuée par le
professeur ou par un jury extérieur. La participata la définition des contenus est donc trés
faible ; elle donne souvent lieu a un véritablehuaage, tout étant sacrifié a la préparation de
I'examen, quand il n'y a pas compétition lorsgesalnen devient "concours”. Dans la mesure
ou le caractere sélectif I'emporte sur le caractpralifiant, elle scolarise, elle risque d’
“infantiliser" les adultes, de les rendre déperglant

Limiter la certification a des formations de "pramea” ne résout pas le probléme. On
constate en effet que, méme lorsque les contrdigéesa la certification n'existent pas, l'offre
éducative a tendance a reproduire les scolarités de cycle formation—sélection-promotion.
Le résultat est que ce "champ libéré" de formatier'est qu'en théorie. La prise d'initiative
qui devrait ici connaitre son lieu d'élection, smuve trés insidieusement conditionnée par la
nature de l'offre éducative et par la spécialisatites enseignants : le systéme scolaire

dominant envahit le zone de liberté de la formatontinue.

Un correctif important est apporté a cette situapar une trés grande diversification
de l'offre. Les Volkshochschulen allemandes (V.}J».®n permettant aux adultes de choisir
au sein d'un éventail trés large de contenus, atnaeune forme de participation. Un pas
supplémentaire est franchi par les institutions systemes qui offrent la possibilité de
formation sur mesure (c'est par exemple le ca%rpdrience suédoise des cercles d'études) :
les adultes participent en quelque sorte puisqoélsvent se former dans le domaine de leur
choix.

Mais tel un champ magnétique, I'organisation dwisgwoduit par le systeme scolaire
finit par imposer son ordre, ce qui souvent en&rain processus d'exclusion du plus grand
nombre.

C'est un principe bien connu des éducateurs deslulies adultes ne sont préts a se
former que s'ils espérent trouver une réponsera [goblemes dans leur situation. Le besoin
de formation n'existe pas chez l'individu commebasoin primaire (cela explique gu'une
enquéte par questionnaires ne suffise pas pour le

(1) Nous faisons ici allusion a un accord travailfeemployeurs italiens, permettant aux travaiieur
de bénéficier de congés-formation (cf. CCC/EES (%)

(2) ' y a cependant des exceptions. En Autrichat pxemple, certains contenus, bien que
"débouchant" sur une certification, restent "owslerC'est-a-dire que les preneurs de formation
gardent une marge de liberté de choix.
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faire émerger) ; c'est un besoin inculqué, acoélturée a la situation sociale des individus, la

demande de formation trouve d'autant moins de sgman termes de contenus préfabriqués
que le niveau de formation initiale est bas ; legriers ne viennent pas, parce que l'offre de
catalogues ne correspond pas a leur demande gdedsit, inexprimée.

L'offre induit ainsi la demande et, avec elle, lgblc. || est donc nécessaire de
développer des méthodes qui remplacent l'analysebdsoins par I'étude des "situations-
problemes”, ou l'on donne pouvoir aux preneursaidmdtion de "négocier” leurs objectifs
avec les formateurs.

Dans la pratique éducative, cette orientation coneske passage d'une responsabilité
individuelle plus ou moins développée a la respoifiga collective, celle du groupe en
formation.

2. Une transformation importante ; la participaticollective par la prise en charge de la
formation par le "groupe en formation"

Jusqu'ici, les expériences citées ne relevaientdguiegré de participation de chacun a la
définition et a la mise en oeuvre de sa formatida groupe en formation n'existait que
comme un ensemble de "formés" isolés, le formatestait détenteur de tous les savoirs, de
tous les pouvaoirs.

Reconnaitre l'identité du groupe et lui derniepdasibilité d'instituer son propre pouvoir
constitue un pas trés important dans l'ordre deesponsabilisation des individus, car la
socialisation passe par l'accroissement de l'ant@na l'intérieur du groupe.

De nombreuses expériences vont dans ce sens depeiparticipation relativement
restreinte jusqu'a l'autogestion (1),

- Dans le cas de la formation politique en Autrickepérience du Burgenland, le groupe
choisit ses cas, ses exemples ; mais la certicaimpose aux cas apportés de n'étre
gu'illustration de programme, a la participatiofiemiive de n'étre que tres limitée.

- Les cercles d'études suédois réalisent une paticn beaucoup plus importante du
groupe en formation et lui conferent une autonométituante : la définition des objectifs,
des méthodes, des contenus revient en commun aukmee du groupe et a lI'animateur.

- La formation syndicale en général, et I'expéremte I'ISCO (2) en Belgique en
particulier, va beaucoup plus loin ; mais, mémmmste la matiére de la formation est fondée
sur le "vécu", méme si l'expert n'intervient queipeépondre, méme s'il y a "production de
savoirs" par la mise en commun des savoirs expg@ieret des savoirs de I'expert, méme si
I'évaluation de chacun revient au groupe selonadiésres établis par lui, méme si, pour
toutes ces raisons, il y a autogestion pédagogitgastence d'un dipldme universitaire
impose sa limite (3) ; certes il s'agit d'un dipbmue I'Etat accepte de reconnaitre sans
imposer aucune contrainte, ce qui est remarquatlais la pression du niveau comme aussi
celle des stagiaires qui souhaitent poursuivresi@émdes a l'université, agissent de maniere
plus ou moins visible, et constituent un obstaodntestable au type d'autogestion dont se
réclame l'institution.

(1) Malgré l'importance de ce concept, nous ne paatsarderons pas. Le lecteur intéressé est iavité
se reporter au remarquable rapport du groupe dExger I'éducation des adultes du CGC,
ouvrage plus haut cité.

(2) Institut Supérieur de Culture Ouvriere, liéMauvement Ouvrier Chrétien Belges (MOC)

(3) ce qui ne signifie pas que I'I'SCO "ne devrai pn délivrer".



3. Ou la participation de la collectivité entre ¢u - les actions collectives et le
développement communautaire

Une action collective est tout d'abord une actioncce a l'intention d'une collectivité
spécifique, une action de masse, qui, parce goettend de développer un processus social
de formation, responsabilise une multitude d'astsociaux. Pour ce faire, elle organise une
concertation permanente des représentants élus, anafyse constante et répétée de
I'expression des besoins par l'analyse de situsatiBn cela, elle veut renverser le réle de
I'offre qui devient réponse aux besoins exprimés.

La participation - prise de responsabilité - saesiti a deux niveaux : le "groupe en
formation" d'abord, mais surtout la collectivitéit@ntiere. Et la tient toute la difféerence avec
les actions précédentes.

Cette participation de la collectivité revét divesgormes ;

- A Merlebach (France) : les habitants sont asso&ia définition et a la gestion de
I'action a deux niveaux :

* le comité chargé de gérer l'action comprend, desaeprésentants des pouvoirs publics
et les représentants des employeurs, les élusXades représentants des organisations
syndicales ;

* mais c'est surtout par le nombre trés important gheticipants que la population est
associée : les groupes étant en relation constage le comité, les adultes gerent, au
moins en partie, eux-mémes l'action, c'est-a-dirééfinissent les objectifs, les contenus
et les méthodes.

L'on peut mesurer ici tout le projet politique ; attend de l'accroissement du niveau
culturel qu'il développe la prise de conscience tiebitants de leurs problemes
spécifiques, qu'il provoque une attitude de pluspkrs active a I'égard de la situation
jusque la subie.

Trois caractéristiques d'une telle action peuvéast@levees :

e un organisme intervient pour animer, mais son Btitle rendre les intéressés autonomes
au point d'assurer leur propre prise en chargegrganise I'expression des besoins, il le
fait faire par des représentants de la populatistil participe a la gestion quotidienne,
c'est en éclairant l'instance politique qu'esolmité ;

* les objectifs sont collectifs : la formation métbbmbique des groupes importe autant que
I'acquisition individuelle des savoirs ;

» les formateurs sont issus de la collectivité, dsqgiar elle. L'action collective, au lieu de
se limiter aux traditionnels "experts”, fait appeltoutes les "personnes ressources”
possibles .

Cela dit, ces "formateurs-personnes ressourceg"usiisés comme experts et, quels
gue soient leurs efforts pour tenir compte desibheset demandes des formés, ils ont malgré
tout tendance a apporter les savoirs qu'ils estinmelispensables. La responsabilisation des
preneurs de formation connait la sa limite et, darescertaine mesure, I'offre éducative reste
prédéterminée, et ce d'autant plus que les contemusaissent certains interdits : bien que
née d'une crise économique, l'action de Merlebaghodche sur un “"champ éducatif"
restreint, parce que, selon les pouvoirs publicdagfinancent, seuls le "professionnel” et la
formation dite de base relevent de I"'éducatif".

- A Bari, en lItalie la mobilisation de la population veut aller plas. La gestion de
I'éducation se définit encore a plusieurs niveaux :
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* mise en place d'instances régionales et locales ;
» association des institutions éducatives et culeseixistantes ;
» définition des objectifs par les groupes en fororati

A linverse de Merlebach, privilege est accordéaadimension sociopolitique par
rapport a la dimension éducative et surtout pradeselle : la situation économique et sociale
de la population constitue I'amorce du processusai, le lieu de définition des domaines
d'éducation. Mais le financement continue de démedd I'Etat, comme linitiative de toute
action collective d'ailleurs, ce qui limite, sand doute, les initiatives.

Il 'y avait deux obstacles : la certification etpibleme de l'offre et de la demande,
deux obstacles inhérents a une conception de &édacet de la culture.

Les actions collectives les surmontent en granddiepaMais, parce qu'elles
s'organisent autour d'une définition tout autrel'@d@ucation, elles se heurtent a d'énormes
difficultés :

» elles codtent cher (mais est-ce la plus qu'un ghbur cacher l'inquiétude, voire
l'opposition, des pouvoirs ou leaders en placessli@u pressentiment que le savoir
collectif engendre ou réclame un pouvoir colle@jif

* de nouvelles régles administratives manquent ;learregles et les Iégislations qui
gouvernent I'école ne facilitent guére son insartians des actions tres décentralisées ;

* rares sont les formateurs capables d'éviter lenuims traditionnelles de formation. A
Merlebach par exemple, les visiteurs du Groupe diérg avaient constaté qu'une fois
"'analyse des besoins a partir de situations-grobk réalisée, les formateurs cédaient a
I'inexorable tentation de ne plus en tenir compigeaeprendre les programmes” ;

« il est difficile pour l'organisme intervenant de pas "trop" intervenir, car, détenant les
savoirs, il influence sans cesse les élus et lemnges politiques, d'autant plus gu'il est
considéré comme expert en formation ;

* et I'on doit enfin - et surtout a propos de Mertdba évoquer le risque d'éluder les vrais
problemes, les problemes critiques, en accordamtrit@ité a I'élément éducatif, traité
comme s'il avait une valeur en soi.

- Dans_I'expérience norvégiene démocratie industrielle, la participation revée
autre forme, parce que l'action se développe daraitre milieu, dans une autre collectivite,
I'entreprise.

La participation se joue :

* au niveau de la gestion méme de l'entreprise. fuatste d'autorité de l'entreprise permet
une élaboration collective des décisions : lesrigalgarticipent et sont intéressés a la
politique et a la marche de I'entreprise, de latelu du bureau ;

* au niveau des taches qui sont enrichies et sultfuties collectivement par des groupes,
ces derniers étant responsables d'un ensemblelista

¢ au niveau de la formation : des séances d'infoomate discussion et de formation sont
organisées sur le lieu de travail, I'encadremewneiient formateur.

Cette expérience est d'un exceptionnel intéréte BHdique en clair qu'un
apprentissage quotidien n'est possible que siriactate des emplois et I'organisation du
travail permettent une véritable participation aéxisions.
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D'une facon générale, plus que la formation ouutaton, les divers éléments
organisationnels qui structurent notre cadre de Ve la situation de travail - jouent un réle
déterminant dans nos possibilités de développervait ce constat ouvre a une autre forme
de participation, celle de la démocratie culturelle

4. De la démocratisation de la culture a la démtaeculturelle

Toutes les expériences décrites précédemment, derihines apportaient une
amélioration considérable de la démocratisation laleculture, étaient fondées sur la
multiplication des lieux (sur la multilocation) tl@nsmission des savoirs (produits éducatifs)
et des biens culturels.

Mais n'est-ce pas que toutes relevaient d'uneicertanception de la culture, "cuite”,
ou plutbt déja acquise, déja existante, toute résumn produits culturels, en richesses
culturelles, toute enfermée dans les museées, @ankvies, dans le savoir des experts ? Et
cette culture-la a ses exigences : celle d'étresitngse, d'étre connue de tous, a travers un
développement culturel qui n'est autre que la déatisation de la culture :

e parce gue "démocratiser" signifie faire partageplas grand nombre les acquis culturels,
les "agents” de la démocratisation - méme si desadaurs peuvent développer une prise
de conscience des besoins - assurent la formaliosividus ou de groupes, les traitant
comme des entités singuliéres, isolées ;

* les média restent produits a I'extérieur : ce gemonfilm, une émission de télévision
utilisés pour mieux enseigner ou mieux €éclairerjsnt@ couple diffusion-transmission
demeure inchangé, la relation des formateurs aumée est absente ou passive ; les uns
transmettent, les autres consomment.

Comment, a l'inverse, caractériser un développemaitirel qui tend a susciter un
nouveau potentiel de créativité individuelle etledtive, c'est-a-dire un processus au cours
duquel le culturel échappe au couple culture-édutapour devenir le lieu d'une action qui
engage toute la collectivité et jusqu'a I'actioteabive, jusqu'a la démocratie culturelle ?

Mais avant de poursuivre la théorie de cette aildvdture”, il est nécessaire de la
déceler dans les expériences visitées, de la rcarntavers un cas precis.

- Les expériences de ce type sont rares :

» dans le Jura Suisse, une expérience de télévistattel a permis a la population d'analyser
les mécanismes de décision ;

e aux Pays-Bas, les écoles populaires supérieuretkgMachschulen) représentent une
expérience institutionnelle intéressante ;

- elles sensibilisent les populations - et en paligr les populations désavantagées - a
leurs problémes ;

- elles les aident a trouver leurs propres solstion

- elles amorcent des actions qui se situent a &xnalm entre le politique et I'éducatif,
ou plutdt elles visent a développer la dialectigngre les deux. Pour inciter a la participation,
elles développent la prise de responsabilité des tes citoyens dans leurs institutions
éducatives et culturelles. Elles "conscientise®S populations, ne craignant pas de les
amener ainsi a la contestation des pouvoirs erepou le terme utilisé a leur sujet par le
Groupe Directeur d"underground éducatif" et deptuwe ou de discontinuité” par rapport a
toutes les autres actions visitées ...
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Mais dans toutes ces actions, le démarrage n'apmapas a la population ; des
animateurs ou des "conscientiseurs" intervienneatdémocratie culturelle va encore plus
loin : nous lillustrons ici par I'action de Liverpl (action non visitée mais exposée lors d'un
récent colloque du Groupe Directeur).

En 1972 le gouvernement vote une loi de finances lsulogement : son but,
encourager l'acces a la propriété ; ses moyensmadgication du régime des subventions ;
ses résultats immédiats, le renforcement des facgdace. Cette loi touche particulierement
la population des docks et a ce titre agit a laiérard'un révélateur. C'est I'occasion politique
et historique d'un changement d'attitude de la |ation.

L'action va se développer selon trois phases :

1. Une bataille politigus'engage : les locataires refusent de payer {&s4q ils ne
bénéficient d'aucun appui syndical ; du c6té deworaé@s municipales, les conseillers
démissionnent. Les locataires proposent leurs psograndidats, et, dans cette région
marginale, dans cette région ou la population essidérée comme inapte a s'organiser, I'on
assiste a la mise sur pied d'un programme politiduee organisation sur la base d'un conseil
local.

2. Une demande éducatiapparait : les universitaires (présents sur mEsxliparce
gu’a linitiative da gouvernement ils y faisaiemeaurecherche dans un quartier défavorisé)
deviennent des consultants pour la campagne du. IMandatés par la population, ils vont
produire un document d'explication de la loi. Astade, I'attitude des universitaires, qui est
en méme temps celle requise par la populatione resadémique ; il s'agit de produire un
document incisif, mais explicatif, il s'agit d’'umecherche qui va se prolonger durant neuf
mois.

Des groupes de 300 a 400 personnes suivent des, cdeirvéritables cours de
professeurs d'université : il y a bien la misespdsition des ressources de l'université,

Mais peu a peu, dans ce processus d'action édeiclsvanimateurs se sont situés; en
fait, ils ont apporté d'une maniere non académigueertain savoir critique ; ils se sont
identifiés a la lutte : "on nous a reconnus comwi@aires... c'est la population qui nous a

changé" témoigne l'un d'entre eux.

Cette solidarité va méme plus loin, car les univ@res prennent aussi des risques, en
particulier vis-a-vis de l'institution universitaiattachée aux valeurs d'une éducation neutre ;
et cela les a rapprochés de la situation objecteréa population (par rapport aux autorités
locales).

3. Enfin, un troisieme moment amorce le prolongande l'action sociale dans
I'éducation des adultes : c'est "l'alliance avem®uplé : les adultes mobilisés pour une
action politique ponctuelle prennent en méme teocmpscience de leurs manques éducatifs et
de la possibilité de prendre en charge leur prépraation :

- al'échelle d'une région jusque-la passive, gamise de multiples cours qui couvrent
une vaste échelle, depuis I'enseignement de laeyissqu'au discours politique ; il y
a multilocation des possibilités de formation ;

- des leaders émergent du groupe, des "intelleturéttent eux-mémes sur pied de
véritables programmes : a l'intérieur du groupegcan peut a tout moment prendre en
charge I'éducation, devenir leader ...

Arrétons la la description de I'expérience, ellelége des questions d’importance,
telles que ;

» dans une action éducative, quels peuvent étréles respectifs des institutions, des corps
sociaux détenteurs d'un pouvoir culturel (ici unsiaire) ?
» comment définir le concept d'animateur ?
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e quel type d'approche privilégier pour les publicdéfavorises” ? existe-t-il des
méthodologies spécifiques, des actions éducatigésifgjues et comment intégrer ces
publics a une action plus large : syndicale pamgpte ?

Mais elle a suffi pour reconnaitre les parametra®w desquels se définit un
processus de démocratie culturelle :

- Au départ, une collectivité existante affirmeplatique responsable de la solidarité :
il s'agit d'un groupe et de son probléme concratvdlonté d'une "action collective”, au sens
propre du terme, est déterminante ; la notion ditamiisme reconquiert ici toute son
authenticité, dans l'attitude militante de l'indwi conscient de son appartenance a la
collectivité et de ce que son action engage cefimencollectivité.

- Si I'on emploie le terme "éducation”, c'est ertaut autre sens ; I'éducation est certes
présente a tout instant, mais a la maniere d'unepsus culturel indissociable de Il'action :
aucune instance ne privilégie I'éducatif. Et pourtal y a éducation et culture, mais les
termes dans leur connotation ancienne se distendsenteprennent sens autour de la
participation et de I'engagement collectif dans acton qui est élaboration par le groupe de
sa propre identite.

Il faut ici une extréme vigilance car les mots qoBQES :

* il y aun risque énorme a situer le phénomeéne akilaocratie culturelle dans I'horizon
familier de la "culture classique" ;

* il yatout le risque de ne pas entrevoir qu'ellere un horizon culturel tout autre, qu'elle
suppose, pour étre comprise, un changement ratlicséns du mot "culture".

A Liverpool, rien de "culturel” au sens classiqueais un engagement qui est
l'instance créatrice de cette culture que le graupe lui-méme dans sa situation.

La définition de la culture est donc renvoyée aouge et cela a une double
conséquence :

* le groupe crée ses propres valeurs culturellesemelfgence de leaders naturels,
d'intellectuels issus du groupe, signale assee ostbilisation : ce qui est en jeu, c'est une
identité culturelle jusque la disloquée ;

* une demande éducative apparait, mais non imposee experts extérieurs sont appelés.
Et si, dans toutes les démarches de la démocratisé¢ la culture, la discontinuité se
jouait entre des temps forts éducatifs, ici lespeiiorts, au sens d'une dynamique et d'une
implication individuelle et collective, se produsedans la vie quotidienne, la formation
plus structurée se détachant entre des temps forts.

Autre forme d'intervention, l'animation culturelleelle se tient, soit du co6té de
I'exploration des acquis offerts, avec tout ce cgid¢ype d'action peut offrir de clés pour une
action nouvelle, soit du c6té de I'émancipatiodwetontréle de I'environnement : I'animateur
cesse alors d'étre I'accompagnateur ou seulemeiotrteateur, il est membre actif de ce
groupe, issu de lui : il prend rang parmi les leadmturels.

Enfin, si I'on considére I'espace de la démocratiéurelle, il s'agit d'un espace ou
s'opéere la multilocation de linitiative et de leg@uction des savoirs, et non plus, comme tout
a I'heure, un espace seulement défini par les eségede la distribution ; cela signifierait que
la mobilisation autour d'un probleme traduit, etragluit dans la volonté politique de trouver
un espace propre : celui de la collectivité, damt puisse disposer.

Le terme méme de démocratie culturelle ne se dessmint ici de la double notion
d'un temps découpé autrement, d'un espace recdifénemt.
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Une remarque générale doit ici étre formulée. Uminie considérable de personnes
éprouvant un besoin de formation, vivent avec asggoles responsabilités participatives qui
leur sont offertes, et se trouvent inhibées poumser. C'est le résultat de leur formation
scolaire de caractére directif, prolongée par adtisites professionnelles conditionnantes et
alienantes. Une véritable participation dans I'@loo supposerait une société ou la
démocratie soit suffisamment vécue et directe ajos, surtout, des entreprises ou régne la
démocratie économique... Des lors, au niveau édfluckins les sociétés actuelles, la
participation doit étre, au départ, objet d'appssage ; elle ne va pas de soi et ne représente
pas, d'une maniere générale, la réponse a unat@spispontanée. Aussi bien, une pratique
progressive constituera, dés le plus jeune ageptise de conscience des relations sociales
qui tendra, non sans douleur, a se répercutertdatesla société.
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CHAPITRE 1l

LA GLOBALISATION DANS L'EDUCATION DES ADULTES

La globalisation est une facon de caractériseralg®ns et les moyens qui nous
semblent concourir a une certaine globalité. Lenéede globalité recouvre un double sens :
I'nomme est global, le fonctionnement humain est famctionnement global dans des
situations de vie elles-mémes globales. La volafiiée éducation globale, d'une éducation
qui s'attaque a tout 'homme, part de ce doublstabde I'hnomme en situation.

Or cette globalité est vécue aujourd’hui le plusveat sur le mode de la séparation ;
car il y a pour l'individu deux sphéres d'actioeyxi modes d'étre :

- dans la vie professionnelle ;

- dans la vie quotidienne, non professionnelle,vgai ou familiale, ou
communautaire.

Il est donc important de nouer la définition d'éuication selon une double typologie
(1) : selon les éléments d'une globalité restirréee la vie non professionnelle et I'éducation,
ou entre la vie professionnelle et I'éducation pamant aussi de repérer dans les exemples,
dans les cas cités, les indicateurs qui permetienepérer des gradations dans la globalité.

- Une éducation "globalisée" par rapport a la wetalienne signifierait une éducation
imbriquée dans les éléments de cette méme viedjeiotie, qui ne dissocie pas cette vie-la,
qui ne se déroule pas a l'extérieur d'elle.

- Une éducation "globalisante" signifierait une éation qui donne les moyens d'agir
sur I'environnement.

La nature méme du public et de sa demande a intpEseite a toutes les institutions
éducatives une certaine globalité des méthodesejitndant, I'éducation des adultes profile
aujourd’'hui ses différences, allant de la formatienpromotion individuelle a des actions de
démocratie culturelle en passant par des groupe@estion, des actions collectives et le
développement communautaire (2).

I. La promotion individuelle - critigues et amépaments possibles

L'on peut s'interroger sur elle. Y a-t-il dans fegsthodes nouvelles plus que de la
rénovation pédagogique ? Quelle globalité individuse dessine lorsque, par exemple, la
promotion individuelle passe par ce que I'on a d@pelé "I'école intégrée” ou le retour des
adultes étudiants dans une structure scolaire inyge?

(1) Le rapport du groupe d'experts sur l'éducatitas adultes du CGC, intitulé "Savoir et
qualifications-clés" (CCC/EES (76) 49-F) écrit, sola plume de Pierre Dominicé, que
"l'éducation continue des adultes entendue danssoeptation professionnelle, ne recouvre pas
la totalité de la formation" et il définit des "difi@ations de vie" concernant tous les secteurs de
I'existence.

(2) Ici, pour la premiére fois, nous allons comnaais I'avons indiqué dans l'introduction, reprendre
les différents cas étudiés. Mais nous les analysesous un aspect et avec un questionnement
différents de ceux du premier chapitre ; la c'deajirobleme du degré de participation des adultes
a leur formation, ici, c'est le degré de globaisatLes cas sont les mémes, les questionnements
sont différents.
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Dans la mesure ou les savoirs sont préfabriquésosgs, ou qu'ils sont transmis par des
agents préfabriqués, imposés, ou gu'ils sont trimpar des agents patentés, des experts, n'y
a-t-il pas la pour I'adulte le minimum de la glab&lpossible, le maximum de "l'intégration—
déperdition" ? En deca, rien ; en dela, qu'estuieest possible, dans la mesure ou intervient
I'élément de la certification ?

On a dit déja combien, surtout lorsqu'elle passalpa examens traditionnels, celle-ci
impose une limite a la globalité dont elle briselymamique. Elle téléguide (1) la demande de
formation lorsque la promotion individuelle se desgresque toujours dans ses chemins.

Mais nous l'avons déja dit, méme s'il n'y a pasifation, le risque demeure d'une
puissance excessive des modeles ; c'est tout ldépne de l'offre et de la demande, la
demande de formation se coulant ici dans les nodeeffre catégorisée, le plus souvent
parée des représentations du savoir "sérieux"oglsment patenté.

Nous avons pu relever plus haut que, dans ces tanmg]i seuls les aménagements
restent possibles, que tout se tient ici dans ls plu moins, dans I'écart qui permet autre
chose.

a) La diminution des contraintes de temps appontgoremier aménagement a la
division et & la parcellisation des savoirs. Cigéice aux congés~formation, I'augmentation
du temps que les adultes peuvent consacrer ademafion, c’est a la libération de plages
horaires élargies. Un début de globalité s'insmitdans I'élargissement du temps de
formation, qui peut connaitre des incidences suatare de |'apprentissage.

b) C'est, avec la mise en place de technigugprdatissages facilitantes, I'amorce
d'une pluridisciplinarité ou, mieux, d'une transt imterdisciplinarité dans le sens ou ces
techniques permettent de dépasser les frontiereelies des disciplines ('OCDE a fait
d'excellentes études sur ce sujet) ; la formulatiobjectifs peut constituer, en ce sens, une
technique facilitante dans la mesure ou elle tiempte de I'acquis des individus, car elle fait
le partage entre savoirs utiles et savoirs inytdas elle peut interroger le formateur et le futur
formé sur les objectifs de la formation, sur legotifs de I'apprentissage.

Ici la notion de "savoir" disparait au profit d'tétre capable de" ; et cet "étre capable™
bien compris contient plus de globalité dans lauresu il appelle a une attitude qui requiert
une pluralité de savoirs, dans la mesure ou lanate "capable de" effectue une dialectique
entre le savoir et le savoir-faire. Mais nous vay/tinque toute cette globalité se résume a une
globalité de la situation d'apprentissage, que, en@éfinie en "étre capable de", I'imposition
des objectifs peut rester totale, méme lorsqyilrmas certification.

Ici le savoir s'efface devant I'objectif, ou pluti@ dernier découpe le savoir dans un
autre champ, il impose au savoir une distorsiarimclividu échappe un peu au savoir, il y a
début possible d'appropriation par lindividu. Qegent cette méme technologie de la
formulation d'objectifs pédagogiques peut étre maiseservice d'une programmation a priori
rigide, voisine d'un véritable conditionnement, sld& mesure ou les "capacités” a acqueérir
ont été définies par une autorité, comme des réipestd'actes a réaliser et non comme un
potentiel d'action a utiliser.

c) D'autres aménagements peuvent agir sur Igidivides savoirs : tout a I'heure
division temporelle, maintenant division spatialge a lI'unité de lieu imposée par le modéle de
I'école, se substitue une multilocation des liegixadmation.

C'est I'exemple de I"Open University" ; le ternce désigne bien le fait, car I'école
demeure dans les savoirs imposés, mais elle s'aans les modes de transmission et de
réception : non plus le batiment école, mais l&udibn des contenus sur le lieu de vie. Les
contenus imposent leurs modes de résolution, nedte dorme de mise a disposition des
savoirs - le savoir est |a, de fagcon différente —

(1) Méme si les preneurs de formation participeta définition des objectifs, par l'intermédiairesd
organisations syndicales.
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et la présence de tuteurs individuels, agents sbutien et psychologique et méthodologique
peuvent favoriser une certaine globalité en transémt I'attitude de l'apprenant dans sa
relation au savoir.

d) Enfin, du cété de l'accueil, de l'informatiendu conseil, émerge un autre aspect
de la globalité, celui du choix. Car l'informatiole, conseil, la guidance permettent aux
adultes de clarifier leurs objectifs, de ne pas ehmdleur demande sur l'offre d'un cursus
préfabriqué, d'intégrer leurs besoins en un ensengibbalisant. Mais encore cette
information ne doit-elle pas se réduire a une mi@Esi®n de catalogues, la globalité ne
signifiant point ici plus ou moins grande quantd&nformation, mais possibilité pour
I'individu d'un choix davantage enraciné dans ssoins, d'ou I'importance d'une guidance
bien personnalisée.

Il y a donc la quatre facteurs possibles de déypalont d'une certaine globalité, mais
d'importantes restrictions :

- une globalité aménagée a l'intérieur de savoiposes, préfabriqués, rationnels (par
opposition a "affectifs") ; mais en quoi répondeeiux criteres tout-a-I'heure énoncés du
globalisé puisqu'il y a volonté maintenue de pégikr les savoirs, puisque le modele de

I'école ou de la certification impose ses grillegéférence ?

- une globalité qui n'est qu'individuelle, empédhansi toute action, qui ne peut étre
gue collective et communautaire, sur l'environnegmeéfn quoi répond-elle alors au
globalisant qui cherche a développer des agentbalegement ?

La globalité semble ici toute résumée dans cesrguwahénagements, dans ce gu'ils
permettent plus que dans ce qu'ils sont, dandekioh ou le déverrouillage possible des
attitudes face aux savoirs.

Mais la une interrogation se joue, dans le pourgesisavoirs :

- d'un coté, les savoirs-connaissances ou lesrsagleila promotion individuelle : ils
doivent faire I'objet d'une Iégitimation, d'un dipie ; ce sont les savoirs de I'éducatif. Pour
I'individu isolé, une solution envisagée : la prdimo individuelle ; une seule solution
proposée qui privilégie I'éducation et se veut dactd'une meilleure adaptation, d'une
meilleure insertion dans une collectivité demeunébangée ;

- de l'autre, des savoirs-pouvoir agir ; et laesaettent en question la grille des savoirs
imposeés, divisés, préfabriqués, et la nature mémi&ducation qui doit alors étre proposée ;
car la condition de l'action tient toute dans lennsolement de lindividu, dans son
appartenance a une collectivité.

Le rapport, déja mentionné, sur I'éducation dedteslsoulignait bien cette distinction en
montrant combien l'autogestion transforme le conckpsavoir, a la fois sa nature et la
relation formeé-savoir, modifiant la facon dont lavsir s'élabore. Et lI'on voit la que la
globalité va se déterminer a un triple niveau :

- l'amorce éducativey a-t-il demande éducative et, dans l'affirmatidle qui émane-t-elle ?
d'individus que l'on "regroupe”, d'un ou plusiegupes, d'une collectivité, d'une
région ?

- la situation de formation la formation et ses axes privilégiés se défilé-autour de
I’éducatif* ou du "non éducatif" ?

- lissue éducative: le mode de retour au quotidien qui, s'il veuteéaction sur
I'environnement, ne peut rester individuel et, pdevenir "collectif’, peut revétir deux
formes :

» par la formation de relais, pour une action paliéicet sociale, et la se dessine toute la
promotion collective ;
e par la formation d'un groupe tout entier, au teco@e action collective.
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L'individu, en tant que sujet d'une action de proamindividuelle, disparait ici ; toute
la dialectique se développe entre les problemewdiollectivité, les savoirs-connaissances,
les savoir-pouvoir. Si éducation "récurrente” iyelle n'est qu'un moyen opérationnel pour
permettre l'existence de moments éducatifs quilitled I'explicitation de I'expérience
quotidienne et le recul par rapport a la vie quetide. Une éducation récurrente qui, a
l'inverse, serait congue comme une mise en oewEédodes ou I'on pense, par opposition
aux autres ou l'on agit mais ne réfléchit poirfysant ainsi l'issue éducative, est inconciliable
avec une véritable globalité.

Mais toutes ces réserves ne doivent cependant ipagea a négliger des besoins
respectables de promotion individuelle. Au surpilssconcernent des personnalités parmi les
plus conscientes et les plus autonomes. Trés shuwses personnalités recherchent un "titre
de compétence”, négociable sur le plan professionmes'agit donc la de certifications
catégorisées qui, seules, revétent, aux yeux defidzds, une valeur réelle. Il n'en reste pas
moins que, méme lorsqu'on tente d'élargir les cmstede ces certifications, elles restent
facteur de dé—globalisation.

2. Des groupes définissant leurs objectifs - utuason de formation plus globalisée

2.1 Les cercles d'études

Si, dans l'amorce éducative, la globalité signifmracinement dans les problemes
concrets, les cercles d'études suédois releveqtuelgue sorte de cette globalité ; mais une
globalité inachevée, refermée sur soi (il y a "l&=') ; si la priorité est accordée a la réflexion
et a l'apport culturel, les retours sont cependtifiiciles sur le quotidien individuel et
impossibles sur le collectif. Mais globalité daasnhesure ou, a la faveur d'un probleme, de
n'importe quel probléeme, douze personnes peuvemstioeer un groupe, un collectif en
quelque sorte, méme s'il est momentané et artifiCiest un collectif de réflexion ou s'opere
une mise en commun des savoirs, production mémealedrs. Mais la réflexion n'a d'autre
issue qu'elle-méme et l'issue éducative, politiqtiesociale, serait donc tres limitée si le
nombre de groupes était restreint. Mais, en Sukd&n est pas ainsi : sur une population de
huit millions de personnes, les cercles d'étudeshent trois millions d'entre elles, facilitant
ainsi la circulation de tous dans ces cercleswetraultiplication parmi toutes les couches de
la population ; par leur nombre, ils échappentsadarx risques de I'élitisme.

Il y a donc ici une certaine globalité que I'on tpearactériser ainsi :
- une globalité interne mais sans "retour" éducatif

- une globalité inscrite du coté de la multiplicied de la diversité des orientations
idéologiques, une certaine forme de globalité danajs qui n'a, cependant, ni les
caracteres de la promotion collective, ni ceux'aetibn collective, car il y a artificialité
de la collectivité, car il y a cloisonnement erirecollectivité d'origine et le groupe réuni
dans un cercle d'études.

2.2 La promotion collective

La se situe la charniere ; un premier décloisonméraetre la collectivité d'origine et
celle de formation opére le passage au collectit dous parlions tout a I'neure ; l'instance de
la collectivité constituant le point de départ @wction qui se dessine entre la formation de
quelques-uns et la formation de tous.

L'ISCO, par exemple, se donne pour but de formee Udélite ouvriere du
changement”; et ce terme contient a la fois un éiérde globalité et de non globalité :
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- globalité dans le choix de personnes déja engadpges |'action sociale et politique,

- non globalité dans la mesure ou I'on ne cherdee P toucher tout le monde, dans la
mesure ou I'on choisit de former une "élite".

Et l'apparente non globalité du choix se résousdare certaine globalité du but éducatif, car
il s'agit bien la de former des "relais”, des per@s ayant une action politique et sociale
renforcée ; s'il y a coupure par rapport au quetidielle n'est que provisoire, ou mieux,
stratégique, ou encore pédagogique. Pour I''SC@g,dan objectif : donner aux formeés les
outils théoriques susceptibles d'améliorer leuoacMais ici intervient une seconde coupure,
d'ordre épistémologique si I'on veut, car privileg donné a I'éducatif ; car, méme s'il y a
alternance permanente des situations puisque las omt lieu le samedi, la formation est
longue : quatre années ; car le programme est Gregiune certaine rigueur.

Le mot de programme signalant la trilogie des savionposés, préfabriqués, divisés,
pourrait méme évoquer une extréme parcellisatiol, geédagogie ne favorisait une approche
concréte en s'appuyant sur les contradictions xi@driences vécues. Globalité retrouvée par
conségquent au niveau de la méthode d'approcheyyauiss problemes et les situations se
clarifient a travers toutes les disciplines ; #globalité de la situation, et I'on prend toute la
situation. Globalité retrouvée aussi dans l'objedtis'agit de produire un savoir-action né de
la confrontation dialectique entre le savoir depegts et le savoir du groupe, et ce savoir-la
alimente donc la production.

Enfin, la globalité résulte surtout de la cohésmmtre un projet politique et un
programme éducatif. D'ailleurs, la possibilité mémeda globalité se joue tout entiére autour
du projet politique.

Une telle formation réalise donc une globalité rimédiaire : une globalité interne et
achevée dans la situation d'apprentissage parda e commun des savoirs vécus et des
savoirs-connaissances, une globalité "externe"hiea@e dans le choix de la promotion de
qguelques-uns. Une globalité intermédiaire, en os sgie seul le passage a une formation de
masse instaure les conditions d'une autre globakiée par exemple que veut réaliser I'action

collective de Merlebach.
3. Les actions collectives : I'amorce et l'isstectives, facteurs de globalisation

Merlebach, c'est tout d'abord, a travers, le probl@olitique et social d'une région
tout entiére (la crise du bassin houiller de Lareaila population menacée de chémage,
réduite au chémage), I'émergence d'une demandee d’aglobalité donc d'une situation
initiale conflictuelle, d'une situation qui impliguoute une collectivité et exige une solution.

Mais cette solution se dessine du c6té d'une deendedconnaissances, comme Si,
dans une situation dont les données échappentdividus concernés, la multiplication des
connaissances allait déterminer l'acquisition desaoir-pouvoir. Or, dans une situation de
contrainte, la demande immédiate dépend de lalpbigsentrevue de changer quelque chose
a sa situation. Si, dans le cas présent, la demasidexprimée en termes éducatifs, c'est
qu'elle ne parvient pas directement de la coll@étien tant que telle, c'est qu'elle subit, par
rapport au quotidien, une distanciation : cellel@draduction par un comité. Et dans ce
décalage se glisse quelque chose de non globapagd'une situation collective globale. Car
c'est une instance politique, un comité représenésndiverses forces de la région, qui est
porteur explicite de la demande collective. Le dénaist d'accord pour "geler" I'examen de
certains problemes ; les données sociales, éconesyige font point I'objet de propositions
éducatives. Et cette seule élimination fait bagclidetion collective du c6té de la promotion
individuelle, car on peut choisir dans un grandnéaié de formations - excepté les formations
les "plus dangereuses"”, criteres de l'instabilitélles qui, finalement, contiennent en elles le
plus de globalité, car elles constituent l'instadeda compréhension critique d'une situation.
Y a-t-il la une
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volonté délibérée de la part des "gestionnaires"l'aldion collective que les individus
n'atteignent pas un certain niveau de conscience'apere la clarification politique, elle-
méme obstacle a une institutionnalisation "san®ine du processus ? On se trouve pourtant
bien devant uns institutionnalisation : est-ce slque le privilege reconnu a I'éducatif
implique son rétrécissement sur le seul champ degpétences professionnelles ?

- Non, il n'est, pour s'en apercevoir, que de caerda nombre de ceux qui désirent, a
la faveur des cours, obtenir une promotion et wréfication : seulement 20 % du nombre
total des participants ; et s'il y a formation gsdionnelle, elle se réalise dans un aller et
retour constant entre la pratique quotidienne #idarie.

- Non, car la globalité de la situation collectide départ se retrouve ici dans la
globalité de la situation d'apprentissage a sés migeaux :

* dans l'amorce éducative par la facon méme dontogsnisée l'analyse des
demandes et par la mise en place des cours "di@age” ou de sensibilisation. I
y a donc la éducation globalisée par un retourwaula situation quotidienne des
formés. Le choix des cours I'exprime assez, loitssfagit, pour les femmes, de
coupe-couture, pour les hommes, de mécanique-@a&ahoix vise entre autres
raisons a rompre lisolement des uns et des autes. deux types de cours
s'enracinent dans le quotidien ; car il y a chén@géessionnel et, pour l'individu,
la couture ou la mécanique restent les seuls moglengivre de maniére plus
economique, d'avoir une activité, de gagner un gd&uwgent. Le cours de
sensibilisation trouve ici écho dans une motivattont individuelle, dans un
guotidien collectif (car le fait de tous) mais véodividuellement ;

» dans toute la situation de formation car, paraiheet a des formations de plus en
plus structurées, telles que I'électricité, desxdels que I'expression continuent
de développer une approche des problemes et dasiaiis de vie ;

* dans lissue éducative, par le nombre élevé deopees impliquées, qui en
parlent, en discutent et réfléchissent ainsi awiéfqut en attendre.

Cependant, entre la multiplication des connaissareteles "savoir-pouvoir agir"
collectivement, il y a une rupture, impossible @nfrhir ; les apprenants n'ont pas a produire
des savoirs. La production des savoirs impliquelgugtuation soit toute la matiere du savoir
et non son prétexte de départ ou 'objet d'unr@gaiindirect.

Pour cette raison, la seule suppression de todbn@é social et économique, et dans
I'amorce éducative et dans la situation d'appreadis et dans le retour au quotidien, est
contraire a la globalisation. Plus encore, la néisdisposition de toutes les formations, y
compris les formations dites dangereuses, ne ailffioint a assurer la globalité lorsque la
priorité est donnée a l'action pédagogique et rdetvention passagere des situations-
problemes, lorsque tout le choix possible restehaix entre des "cours".

Enfin, la globalité ici envisagée est pour une pae globalité individuelle : la volonté
d'une action globale et collective trouve écho dimss motivations individuelles, avec le
risque de se résoudre dans des actions de formationduelle. La notion d™écho" signale
ici d'ailleurs le processus de l'action collectiVécho” selon lequel I'action de formation,
méme individuelle, se perd ou se transmet ; a édadh, cet écho est effectif : la population
participe de plus en plus largement a l'action @ L'écho est possible lorsque l'on peut
espérer, a travers une meilleure expression desnse favoriser une prise de conscience des
problémes spécifiques d'une région, élever le niveEmlaire et culturel d'une population : ce
sont la les incidences d'une éducation globaldées la mesure ou elle décloisonne le retour
au quotidien, dans un enrichissement de ce quofidizin quotidien qui reste pourtant
individuel.
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Et l1a, dans le mode privilégié de la formation, slda nature de I"écho" qui la
prolonge - I'écho, c'est ici l'aller et le retotiest le signe apparent de la globalité - se dessin
une forme possible d'action collective, le déveppnt communautaire. Cependant, il ne
sera jamais possible d'échapper a la nécessitérugtuser I'action collective (ce qui ne
signifie pas la figer). Sans structuration, entefédle sombrera dans I'agitation chaotique, la
discontinuité et l'inefficacité. Or, structurer iique des différenciations de roles, lesquels
impliquent des "savoir-faire” diversifiés. Mémelss roles s'integrent dans une perspective
globalisante - c'est le sens méme de leur struaiara la nécessité fonctionnelle des roles
porte en soi le germe d'une dé—globalisation redati s'agit d'un dynamisme dialectique qui
est I'expression de toute vie sociale créatrice.

4. Le développement communautaire : l'issue édigcdevient un objectif essentiel

La différence tient ici a la stratégie et a l'isgakicative : I'action précédente mettait
I'accent sur les aspects éducatifs, espérantyarsraette stratégie, un accroissement massif
du niveau de formation ; l'autre, I'action de déppkement communautaire, donne la priorité
aux aspects socioculturels. C'est, d'un coté, Made, de l'autre, I'action de développement
communautaire de Bari. Au départ, cette différetiogientation n'est pas évidente. Dans les
deux cas, les points de départ sont placés sosigrie de la globalité, du fait d'une triple
localisation :

- localisation de I'action éducative ; localisatg@gographique d'une région, d'un quartier ;

- localisation socio-économique : une situatiorcdse latente ou aigué, une région rurale
touchée par le dépeuplement, par exemple ;

- localisation démographique : c'est toute une [a&bjmm qui est considérée comme
concernée par l'action éducative, et d'autant himeernée qu'un méme probléme socio-
economique la touche ou l'accable.

La différenciation se joue dans l'issue éducatiams le retour au quotidien.

- C'est, a Merlebach, la contagion espéree ded&dsur le collectif puisque, et nous
l'avons écrit plus haut, la circulation éducativst éntense et I"écho" tient dans la
conscientisation par une augmentation multi—indielte des connaissances.

- C'est, a Bari, la volonté de susciter I'attit@aéive d'une population a I'égard d'une
situation, jusque la passivement vécue, de développe capacité d'action collective sur les
causes qui la produisent. Trois conséquences foenlahes caractérisent dés lors ce type
d'action :

» I'éducatif n'est qu'un moyen : l'intervention duarest elle-méme dépendante de
I'action d'ensemble et s'opére a un moment ciraon ;

* la situation globale d'une population déterminea&dis I'amorce du processus
éducatif et son mode de résolution ;

* enfin, mais c'est également le cas a Merlebaadledtion de I'action "appartient” a
la population. Les instances eéducatives, les esperinterviennent qu'a titre
d'aides, pour susciter la conscience des probletlEmalyse des besoins.

La globalité du projet impose ici une autre gestler'action :

e car il y a reconnaissance de l'interdépendance desr inégalités culturelles et
sociales et donc priorité accordée aux problemegmwwo et économiques de la
population ;
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e car il y a intégration de la formation aux strueturde la vie quotidienne, de
production ou de résidence. Les problemes et lieeqpee immédiate de chacun
sont pris comme support ou comme objet du savoir ;

e car il y a intégration des activités éducativessdane demande plus globale de
développement de la collectivité et recoupementaition sociale, éducative et
culturelle.

- Mais la communauté peut étre prise sous un aens : celui d'une entreprise, et
I'expérience norvégienne de démocratie industriglele son appartenance aux actions de
développement communautaire. Elle transforme sanélhent les taches et les
responsabilités des travailleurs et les démarchdsrthation. Les taches sont enrichies dans
le sens d'une réduction de la parcellisation, papdssibilité d'initiatives, de critiques, de
suggestions. La formation est quotidienne, faite ggaupe, sur le lieu de travail, en
autogestion. Les périodes d'apprentissage devienmensecond moment, celui ou l'on
explique ce que I'on a vécu.

La permanence de lapprentissage, et surtout lae pgn compte, dans le
développement de lindividu, des facteurs pédagmgq sociaux, organisationnels,
economiques et politiques nous laissent entreequiest une véritable globalisation.

5. En allant plus loin : la démocratie culturelles actions globalisantes

Mais, méme dans I'expérience norvégienne et suadsri, la globalité garde, pour
deux raisons, quelque chose d'inachevé ; il y gpdiaction, mais celui-ci n'émane pas de la
population ; il y a stratégie de mise en place ditecaction de développement, mais la
population risque de ne pas s'y impliquer. L'ofiducative cherche a recouvrir tous les
parametres de la demande sociale, sans gqu’inteeviane discrimination dans la hiérarchie
des problemes ; mais, a Bari, les habitants coatinule savoir que les moyens de la
résolution ne leur appartiennent pas. L'on peut Ides s'interroger ; quelles motivations
majeures détermineraient les individus s'ils nggeent pas, dans les propositions qui leurs
sont faites, les moyens d'une action efficace Z2s$pwe qui susciterait le passage de la
passivité a la prise de conscience active et laagion a I'échelle de la région au dela des
localités volontaires ? L'incertitude pése sur |@sssibles retombées de ce type de
développement, sur la globalité inachevée des retou

D'autre part - mais il n'en est précisément pasi aans les cas précédents -si la
formation se pliait completement aux exigencessaesirs expérientiels, elle déterminerait et
la nature méme des savoirs (il y aurait alors prtdn de savoirs, appel a la connaissance au
nom de la production du savoir-pouvoir) et la natdes agents du savoir : dés lors que
I'éducation cesse d'étre l'instance privilégiées s qu'il n'y a plus acquisition, mais
production de savoirs, la distanciation de celuisgit disparait, I'agent réintégre le groupe.
Une telle situation caractérise la démocratie celke, encore que, comme on l'a déja dit au
chapitre précédent, on puisse la trouver a deuwanix :

* ce n'est pas la population qui a l'initiative desbfemes qu'elle veut résoudre. Les
animateurs "conscientisent” ; c'est le cas deseéqobpulaires supérieures des Pays-
Bas ;

» C'est la population qui, par elle-méme, prend lesién d'agir. S'il y a des animateurs,
I'initiative ne leur revient en rien ; elle apparti a tous, par l'intermédiaire de ses
porte-paroles non distanciés du groupe ; c'esidede Liverpool.

Mais dans les deux cas, le développement colleffté a chaque membre du groupe
la possibilité de prendre en charge l'action des.tdua stratégie de développement est bien
globale. Le terme de développement recouvre exactere fait car il n'y a pas seulement
découvertes de solutions possibles, sociales,qad, éducatives, mais : la promotion d'une
collectivité et I'extension du champ possible. Megs développement risque d'échapper a
toute régulation, dans la mesure ou il est glatiest-a-dire
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prend en compte sans hiérarchie tous les probl@nes nul ne lui assigne un sens. La
collectivité ne se donne un sens que par la médiate I'action de développement collectif,
sinon un processus de démocratie culturelle, qurdget ne se distingue plus de l'action, ou
I'action ne se sépare plus de |'élaboration, pamgmupe, de sa propre identité ? C'est
Liverpool, c'est la volonté collective de recouyde conquérir une identité culturelle, mais
dans cette globalité maximale se trouvent tougédeses de l'instabilité.
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CHAPITRE 1lI

L'EGALISATION DES CHANCES DANS L'EDUCATION DES ADULES

Tout en rappelant que cette préoccupation ne dpeaitservir d'alibi aux adversaires
d'une refonte globale de I'éducation initiale e¢ tjabjectif de I'égalisation dans une société
qui s'appuierait sur 'inégalité ne serait qu'wrrrie (1), depuis fort longtemps le Conseil de la
Coopération Culturelle soutient la nécessité d'@galisation maximum des chances dans
I'éducation des adultes, et il s'est penché swexpériences qui tentaient de la promouvoir.

C'est la d'ailleurs un objectif commun a toutesebgsériences visitées et un probleme
fondamental. Toutefois, parce qu'il existe un liegs étroit entre le développement d'une
éducation globale, d'une responsabilisation éleeéda réduction des inégalités, nous ne
reprendrons pas ici dans son ensemble une quealtianles premiéres caractéristiqgues ont
déja éteé étudiées.

On observe partout une augmentation considéraldentugyens mis a la disposition
des adultes dans l'ordre des offres éducativesar#re des adultes en formation ne cesse en
effet de croitre. Mais un examen attentif de lgudils sociologiqgues montre qu'il existe une
relation de fait entre le niveau de formation aetée, et celui des adultes qui se forment :
plus on est formé, plus on est amené a étendrepatfaire sa formation. Les publics peu
formés sont, par contre, sous-représentés, paniogne exclus. Méme les actions
spécialement destinées a corriger les inégalitésatives et sociales engendrées par les
formations initiales ne parviennent pas a réatis¢wobjectif.

Or, les législations entendent reconnaitre a tesiatlultes des droits égaux devant la
formation continue. Pourquoi les résultats restisrators, dans I'ensemble, si décevants ?

Plutét que de nous livrer a une analyse globaléhébrique de la situation, nous
étudierons les causes de cet échec a traversgésances visitées.

Quatre aménagements offrent théoriguement une deahances

lls ont déja été étudiés : contentons-nous dealgsaler :
1. laréduction des contraintes matérielles paradduité de la formation ;
2. laréduction des contraintes de temps qui paudtir deux formes :

» soit des aménagements d'horaires : un exemplenextedt celui de I""Empire
State College", véritable université pour adultegui individualise
I'enseignement au point que chaque "étudiant” négies horaires avec son
tuteur, et viendra des semaines ou mois a temps q@lea mi-temps, et quand
il voudra ;

» soit surtout les congés-éducation ;

3. la réduction des contraintes de lieu par la iplidation des lieux de formation. C'est
le cas de I"Open University" ;

(1) Le Groupe Directeur veut ici souligner quéfuse aussi bien le piége de la sur—déterminaton d
la société sur I'école que celui du pédagogismen Bu'ayant constaté dans de nombreux cas que
les inégalités observées étaient déterminées grgatiisation sociale, il maintient sa conviction
gu'un décalage est possible entre le systéme giiebla société et le systeme éducatif, ce dernier
pouvant exercer une certaine influence sur le premi
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4. le quatrieme aménagement est lié aux efforts faar de nombreuses universités
pour permettre l'entrée des travailleurs, qu'iiersoou non titulaires du "requis" préalable
traditionnel (le "baccalauréat"). Certaines prémbiges "quota” (c'est le cas en Suede ou en
Norvege).

Pour I'Université de Roskilde, un objectif prionita: que les étudiants soient capables
de suivre avec profit des études de type univénsitAinsi tient-on moins compte des études
régulieres faites que des véritables connaissagicaptitudes des candidats a s'adapter a ce
nouveau type d'enseignement. Ainsi l'appréciati@s davoirs et des capacités nés de
I'expérience détermine-t-elle I'admission (1).'dig# donc de valoriser I'expérience, mais une
valorisation plus difficile dans le domaine desesces pures que dans celui des sciences
sociales. En 1974, par exemple, sur les 174 éttedimon bacheliers admis a Roskilde, 19
seulement |'étaient en sciences naturelles.

D'autres universités vont beaucoup plus loin. Aikdrsité de Vincennes, en France,
par exemple, l'organisation des études est conmpégte repensée pour permettre l'acces a
toutes les catégories de travailleurs. Un systéometds capitalisables, dont lI'importance pour
la reprise des études par les adultes n'est pbosilegner, une guidance tres développée, des
méthodes pédagogiques spécifiques trés diversifiéas tenir compte de la diversification
des situations des adultes, ont ainsi permis & téttversité de compter parmi ses étudiants
des milliers de salariés non bacheliers.

Mais, si intéressants qu'ils soient, ces aménagsmenréduisent guére les inéqgalités :ily a a
cela au moins deux raisons auxquelles répond laddm® de I'action collective

1. Une premiéere tient a l'insuffisance de l'infotima et de la guidance ; I'information
sur les possibilités de formation dépend étroitangdenniveau de formation déja acquis. La
premiere raison pour laguelle les personnes pdargiEes ne profitent guere des possibilités
offertes est, sans nul doute, leur ignorance &getd ; et méme lorsque l'information leur
provient, par exemple dans le cas des crédits m¥bede formation professionnelle, les
entreprises ne semblent pas pressées d'appuygdiEmandes ou d'élargir cette information.

L'expérience suédoise de démocratie educative pehages insuffisances lorsqu'elle
met en place les conditions d'une information ehel’guidance collective, in—dissociées de
l'activité professionnelle et de l'activité éducati Des personnes prises dans le milieu de
travail ou le milieu de résidence se chargent, apree formation spéciale, de l'information
sur la formation et, pour ce faire, disposent dep® libre pris sur le temps de travail. Il s'agit
pour eux de prendre contact avec les salariés éde féible niveau, de discuter de leurs
souhaits de formation et de les informer sur lessjilités éducatives offertes. Dans le
prolongement de cette information préalable, urtreede formation poursuit des activités
d'accueil et d'orientation ; et la responsabilgd'thformation et de la formation incombe aux
mémes personnes, les représentants des salariés.

De méme en ltalie, dans le cas des "150 heuresomieles organisations syndicales
gui se chargent du contact avec "la base".

P2

2. La deuxieme raison, la plus importante, a d&aeulignée, dans les deux chapitres
précédents : les adultes ne sont préts a se fajuees'ils espérent trouver une réponse a leurs
problemes dans leur situation ; si l'issue édueatlexiste pas ou s'ils n‘ont pas conscience ou
espoir d'en trouver une, s'ils n'attendent rietadermation, ils la refusent. Aucune "offre de
catalogues” ne peut intéresser les ouvriers, cgrongant pas correspondre a leur demande.
La scolarisation de la formation des adultes eig@éles faiblement scolarisés, en ce qu'elle
met a I'écart les individus par rapport a leur euilisocioculturel, comme si une solution
éducative pouvait remédier a une situation socanémique de fait.

(1) En fait, & est bien la solution. Pourquoi impoa des adultes la moindre condition pour entrer
sinon celle d'étre capable de "suivre les cour§" ..
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D'ou limportance de mettre les adultes en sitnattexprimer leurs attentes
collectivement. C'est en ce sens que les actiollectives représentent un progres tres
important. Constatant :

- I'échec de la formation individuelle comme moykmnlutte efficace contre les inégalités
sociales,

- le lien entre inégalités éducatives et cultuseieinégalités sociales,

- Il'influence de la place occupée par les individugroupes dans I'organisation sociale, sur
leurs "possibilités éducatives"”,

et refusant l'idée que I'égalité égalise, les astimllectives se fondent sur une discrimination
positive. Elles axent délibérément leurs effortscux qui normalement ne profitent pas des
offres. Elles n'offrent plus des formations toutgges, elles mettent - c'est la guidance, dans
son acception nouvelle de facilitation de l'autadgse de ses propres besoins - les personnes
en situation de se définir : elles remplacent keups analyse des besoins par une démarche
d'étude—participation, elles sensibilisent les gensurs possibilités de formation, dans une
certaine mesure elles "conscientisent”, en rensngjens plus conscients a la fois de leurs
possibilités et de leurs problemes.

Une telle expression inquiete par son aspect poéti Mais toute I'éducation des
adultes est "politique”. Car, qui veut bien regaldesituation de fagon objective sait bien que
I'action éducative joue toujours un role d'auxiggolitique ; elle est toujours partisane.

Et la s'impose une double constatation :

- Sauf pour certaines formations bien spécialidéjcation n'est pas neutre, et celle
qui se veut neutre démobilise ; plus méme, l'appiareeutralité cache une volonté politique
de neutralisation.

- L'éducation des adultes n'a pas en elle-mémeagaepforce : a Liverpool, I'énergie
ne venait pas de I'éducation, mais d'une situatiotivante. Ainsi, I'éducation prend-elle sa
source dans des intéréts sociaux qui doivent coertide I'alimenter : coupée de ses sources,
elle n'est plus qu'un "outil". Or, un outil peutedtitilisé de différentes fagons. Aujourd'hui, la
participation accrue des citoyens, leur volonté&aheoir, leur désir de réponse a tel probléme
précis, entrainent de plus en plus les enseigaaati®pter dans I'éducation des méthodes plus
pertinentes. Mais selon quelle logique d'utilisatio

* une logique de "récupération” utilisera des méthaumuvelles a seule fin de mieux
intégrer les individus dans des meécanismes et ttestwes traditionnels : ces
méthodes assureraient alors le renforcement dedtesivieillis;

* une logique de 'restitution” utilisera ces méthodesivelles pour faciliter, par
exemple, une meilleure compréhension des mécanisimdénstitution éducative ;
elles seront alors la clé de possibles déverrgafia

C'est pourquoi la limite entre action collective adtion politique est souvent si
difficile a tracer. Il n'est pour s'en convaincreegle réfléchir sur la démocratie culturelle dont
nous avons déja parlé dans les chapitres précédreats que nous allons voir maintenant
sous son aspect d'égalisation des chances.

Démocratie culturelle, action éducative, actioniaec action politigue

Avec la démocratie culturelle se dessine la ligagdrtage entre assistance éducative
et action politique, entre politique éducative elitue globale ; méme lorsque l'assistance
éducative développe des actions en faveur desgsuliéclarés prioritaires, elle ne récuse
jamais le fait de leur marginalité. Elle I'accepte contraire comme conséquence inéluctable
d'un systeme socio-économique ou la division tephmidu travail entraine la division
sociale, ou la fonction exercée fait la valeur daazin.
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L'adjectif "prioritaire™ ne s'attache pas ici a igéer I'essentiel par opposition a
I'accessoire. Son sens est conjoncturel. Il éngned'on "fait passer avant". En ce sens, cette
forme d'assistance développée aupres de populatiarginales, ou plutét situées aux points
de rupture du corps social, assure un réle de comtsan.

Une politique éducative qui, a linverse, se forsde la démocratie culturelle, va
s'attaquer au fait méme de la marginalisation per politique élargie de discrimination
positive. Suivant cette orientation, toute actierdenne pour fonction de faire ressortir (et se
donne les moyens de remédier a) la marginalisattonsi prend-elle position contre la
division sociale du travail ; ainsi s'attaque-eedlux problemes de salaires, de logements et
de santé ; ainsi ne connait-elle d'élargissemelapguyée sur une certaine cohérence de
I'action des pouvoirs publics.

Action éducativeaction_politique entre les deux se situe en fait l'action sociklec
elle il ne s'agit plus de remédier au phénomenka aearginalité, mais d’exercer sur lui des
régulations, voire de I'effacer en tant que prolelém

L'action sociale prévoit le plus souvent de prévénimal et, & c6té ou en deca de la
réparation (l'assistance éducative, médicale, sepla'organise le systéme de la prévention.
Le concept emprunté au langage de la criminologideela prévention médicale ancienne
forme (1) nous renseigne assez sur la signifinatigplicite de cette volonté de prévention.
De méme qu'il y a prévention de la délinquanceygmion des maladies a virus, il y aurait
prévention du sous-développement culturel et, demdrois cas, diagnostic de l'origine du
mal et prescription de "vaccin". Ainsi, la prévemtisociale adopte comme moyen privilégié
de son action le modéle de la vaccination générlidinsi le méme modele appliqué a
I'éducatif lui imposerait une systématisation a@etion selon le schéma de l'intervention
médicale :

* avec la définition des besoins du public : le dasiit ;

* avec la désignation des lieux et des modes derl@mntion : la maladie et son
remede ;

* avec la mise en place d'un réseau d'éducateuperdennel médical.

Il y a donc un modéle médical, et, qui plus estmaaéle périmé, de I'action sociale et
de l'action éducative, modele rassurant parce pguppose que tous peuvent étre soignes,
c'est-a-dire réintégrés au tissu social ; un modélegnent en maitres les concepts implicites
de maladie et de santé, de médecin et de maladdélenexclusif, car il semble indiquer que
le bien-étre social passe par I'Etat—providencestGe modéle de la démocratisation de la
culture.

Mais cela suppose que I'on définisse en leurs legptaces ees maux etes besoins
de l'individu. Or, qui peut prétendre le faire,reatiere éducative et culturelle, sans réduire la
qualité, la spécificité de certains tissus sociaux

Et la se pose tout le probleme des sous-cultunesapport a la culture dominante. Y
a-t-il une "bonne culture” ? Il n'est pas questlertraiter un tel probleme, tant il a fait I'objet
d'études et d'écrits. Contentons-nous de rappeaker il faut laisser se développer les sous-
cultures, il ne faut pas pour autant priver lesliggbmarginaux de la culture de la classe
dominante, car on les enfermerait.

(1) Car il faut souligner ici que les finalités esanté publique, telles que les a définies I'O)6
exemple, s'éloignent complétement de la conceptiaatoritaire, bureaucratique et
"médiocentrique" qu'on lui a trop longtemps conrDes changements que les responsables de la
santé ont promus, les éducateurs d'adultes ne mpeilsv@ leur tour les assumer ?
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La apparait bien le sens de la démocratie culaurellla culture s'exprime
individuellement et collectivement par la volontéla capacité d'assumer l'accomplissement
des personnes, soit comme individualités, soie ocemparticipants conscients d'une
collectivité. Le premier pas de la démocratie aelte est la prise de conscience individuelle
et collective des potentialités intellectuelle$eetives et physiques.

Alors que la démocratisation de la culture tend &aefuser les sous-cultures, soit, en
les "légalisant”, a les éliminer, la démocratidundlle leur donne droit de développement.

Un principe de I'éducation permanente est d'englat@ssocier, de brancher les unes
sur les autres, de valoriser (au sens de fairedpgeconscience de leur valeur) les sous-
cultures par rapport aux cultures universelles.dudation permanente refuse autant
I'éducation sauvage seule que la permanence dedtohn scolaire seule.

La réduction des inégalités suppose en outre la rars oeuvre de discrimination
positive pour tenir compte des inégalités sociaraltes de départ.
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CHAPITRE IV

CONCLUSIONS SUR L'EDUCATION DES ADULTES

Les trois chapitres précédents soulevaient trdiedlités d'importance (1) :

- lorsque la promotion individuelle développe s&snfations dans le champ de la
certification, elle se scolarise ...

- lorsque cette méme promotion repose sur l'atidshudes "congés-formation”, la liberté
des contenus se restreint. Faut-il alors accejetgiel de deux formes d'éducation : l'une
scolarisée du co6té de la promotion individuellautfe plus politisée du coté du
développement culturel ? C'est la posé le probldmébéralisme de nos sociétés, et de
leur seuil critique de tolérance ;

- enfin, et en filigrane des questions précédentest-on ne saisir entre les deux concepts
de la démocratie culturelle et de la démocratisagi@un processus d'exclusion mutuelle ?

Pour ou contre la certification

1. Certains (2) la remettent en caus&urquoi ne pas la supprimer ? Sa nécessité est
celle d'un instrument de sélection socio-économigquais son usage a des fins sociales
contamine tout le systéme éducatif. C'est I'exerdpléa formation médicale : étre médecin
requiert certaines capacités, mais, par malthusiasion va éliminer bon nombre d'étudiants
capables de I|'étre.

Par la sélection sociale, les criteres de la deatibn ne sont-ils pas ceux d'une
certaine classe ?

D'autre part, la certification comptabilise :

* les résultats déterminent l'attribution des budgets
+ les "Etudiants" cherchent & obtenir des attestst@imes notes.

Enfin, la certification scolarise. Sous son infloenles contenus de la formation se
modifient, la relation des preneurs de formatior animateurs devient celle des éleves au
maitre. Les preneurs de formation apprennent aittresle savoir" pour avoir les meilleures
notes possibles.

Alors, disent les tenants de ce courant, pourquipas déléguer le pouvoir de
certification aux employeurs, puisque de maniengicite ils le détiennent déja ?

2. D’'autres la défendent ardemmenElle est garantie de justice et d'égalité : ses
criteres identiques pour tous ne dépendent paodwauloir de quelques-uns ; il est méme
possible de les modifier : c'est Ia un problemealdoir politique.

Des lors, transmettre aux employeurs le soin derjuggrait ouvrir la porte a toutes les
formes d'oppression, a toutes les injustices swia tous les risques d'emploi de critéres les
plus invraisemblables.

La certification joue encore dans la défense desailleurs. Des conventions
collectives obligent les entreprises a recruteredams niveaux ; toutes les organisations
syndicales dans tous nos pays y sont favorables (3)

(1) qui ont été étudiées au cours de deux collopateeints.
(2) Nous faisons ici allusion aux participants aokoques.

(3) et c'est ce qui a amené I'ISCO, par exemplmtraduire les dipldbmes dans son systeme de
formation.
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N'est-elle pas encore, pour la société, le témairsétieux d'une formation et, pour
I'étudiant, une motivation a apprendre ? (De mém&ngsport, on aime bien se voir
sanctionner ses aptitudes de méme pour les apgsagés théoriques et pratiques, on peut
souhaiter que la certification couronne un cursus).

Enfin, dans la continuité d'un processus d'éducgtermanente, les adultes doivent
avoir le droit de s'insérer dans le systeme dedtion initiale a n'importe quel niveau, et ceci
grace a des diplomes semblables a ceux de la fiomiattiale.

Dés lors, n'est-il pas un peu facile a ceux quieanta chance d'acquérir des dipldmes,
de les refuser aux autres surtout lorsque toussigges évoqués ne sont pas insurmontables ?

- Ainsi, il dépend d'une volonté politique que dexdation et malthusianisme ne soient pas
liés ;

- ainsi, il incombe a la formation de rendre lemfateurs aptes a assumer le double réle
d'animateur et de notateur. Aprés tout, tout le ciegoue ces deux réles : les parents avec

leurs enfants, les ingénieurs avec leurs ouvrimarquoi des enseignants, bien formeés, ne
seraient-ils pas capables de s'assumer ?

- et des objectifs définis en termes de capac#esrisent I'autonomie des formeés face au
formateur.

3. Quelle position prendre ? De cette problématigoas proposons de retenir

* que les formations individuelles, parce qu'ellegépprent a des fonctions, ne
sauraient échapper a des contraintes extérieur@sdynamique de formation ;

e que le dipléme est un droit, une défense de l'iddicontre la société.

Mais, parce que la certification est dangereudapil garder a son égard une vigilance
extréme :

e dénoncer des améliorations qui se réduiraient pédiagogisme : le systéme des
unités capitalisables par exemple - par ailleursrféexement intéressant -ne
modifie pas les inconvénients de la certification ;

« limiter la certification aux formations aboutissantlies qualifications ; empécher
gu'elle ne devienne l'objectif nécessaire ou Eggglementaire ;

» éviter, enfin, le risque d'une sur—valorisatiomdficiere) de ce type de formation
au détriment des autres, celles qui se dessinestcwo champ de la formation-
adaptation : c'est la tout le probléme du libénadigie nos sociétés.

Faut-il faire un choix entre actions de formatiadiliduelle et actions collectives

Trés nombreux sont actuellement les pays européensont pour principe de
subventionner "également” a priori toute institati@ducative qui propose et organise des
formations, c'est-a-dire de ne jeter aucune exaudie marché de la formation est donc
absolument libre : libres sont les demandeurs dedtion de s'adresser a qui ils veulent.

N'est-ce pas la une garantie du libéralisme dértiquen? Mais un libéralisme soumis
aux impératifs du budget ; il y a un "gateau agget"”, il y a "rationalisation”. Tout se joue
dés lors dans la répartition : et si le budget st limite objective, les criteres de la
répartition répondent a des données politiquesst ¢’
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pourquoi les ministéres de I'Education National®@isiesent-ils aujourd'hui d'écarter, a

guelques exceptions prés, les actions nouvelleBnisEant des "actions prioritaires", ils

freinent ainsi massivement toutes les autres. Nwmuslénoncons pas ici la nécessité de
priorités - toute politique se fonde précisément dges actions prioritaires. Mais la

conjoncture de crise produit des glissements dasmsdurces de financement jusqu'a éliminer
dans certains cas tous les publics qui ne sonpastaires, d'ou il résulte que les "demandes
de la base" sont de moins en moins prises en caihpte

Deux types de formation risquent alors d'occupehbamp de I'éducation des adultes :

 la formation individuelle et professionnelle, renae par I'Etat, tend & se dessiner
comme rouage d'une scolarisation permanente, devemfidele aux principes
originaux du concept de I'éducation permanente ;

* le développement culturel, parce qu'il requiert wpmproche plus militante et la
participation de tous, connait un développemer phlitisé, mais est de plus en plus
entravé par les réticences de I'Etat.

Comment d'ailleurs I'Etat serait-il prét a financsans les gérer et les bureaucratiser,
des actions qui contestent ses pouvoirs ? La rdisanciére n'est-elle pas souvent invoquée
pour étouffer une expérience devenue encombrante ?

Certains pays affirment pourtant leur caractérevégtable démocratie. En Belgique, le
Ministére de la Culture autorise, au terme d'ureméciécret, I'administration a financer des
organisations volontaires dont les objectifs séadslrer et de développer:

a. une prise de conscience et une connaissaricpierdes réalités de la société ;
b. des capacités d'analyse, de choix, d'actidréealuation ;

c. des attitudes de responsabilité et de paaticip active a la vie sociale,
économique, culturelle et politique."

En Suéde, le développement de certains cerclagdd®trépond bien a des objectifs
similaires.

C'est la posé le probléme du pluralisme (2). Urx fpluralisme s'exercera dans le
laisser-faire (les moyens et ressources étant, ateeme égale, a la disposition de tous) : ce
pluralisme permissif, parce qu'il minimise ou éhmil'intervention, ne peut que favoriser une
minorité.

Un autre pluralisme se souciera d'appuyer a pajase® toutes formes d'actions :
actions de formation individuelle et actions cdiles, actions de formation professionnelle
et actions de développement culturel. Mais il sex® a travers une discrimination positive
(il ne se contentera plus de mettre a la dispasitie tous des ressources, il privilégiera les
personnes, groupes et collectivités qui, pour ®wertes de raisons, ne les utilisent pas
"normalement”, les "désavantagés).

(1) alors que, dailleurs, dans le méme tempsfderations offertes a ceux qui y ont droit, sont
davantage que par le passé négociées avec eux.

(2) que nous rencontrons ici pour la premiére fiodgs que nous retrouverons trés souvent au cours de
ce rapport et qui constituera, pour cette raisongdes principes fondateurs du "district" (qui fera
l'objet du dernier chapitre).
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Faut-il choisir entre démocratisation de la culetrédémocratie culturell@

Les trois chapitres précédents organisaient |I'apadgparée des deux politiques selon
les criteres de la participation, de la globalmaet de I'égalisation.

Or, plus gu'une opposition peut-étre trop intelletie, ce qui semble exister entre ces
deux politiques c'est un certain lien de compléru@é; comme si I'une était l'inachévement
de l'autre.

Selon que le systeme est orienté vers les domimantgers les dominés, qu'il est
centralisé, scolarisé, selon gu'il est a l'invetéeentralisé, déscolaris€, selon qu'il est tourné
vers les demandes individuelles ou collectivesprseju'il est planifié ou flexible, que les
groupes sont animés de facon directive par desrisxpa autogéreés, que les contenus sont
offerts ou fonction des demandes, que les savoims I£pétés ou "recherchés”, divisés ou
synthétiques, vécus ou formels, savoirs appris oodyits, transformateurs, qu'l y a
évaluation externe ou auto—évaluation réinsérées danformation, on a affaire a la
démocratisation de la cultuoel a la démocratie culturelle.

- En démocratisation de la cultude systeme, au moins dans une certaine mesure,
confisque la fonction éducative et les sociologlietoisir monopolisent la culture populaire.

- En démocratie culturellele processus éducatif s'enracine dans un donné
socioculturel, en rupture avec le scolaire ; il & dissocie point d'une politique de
changement social ; chacun des membres d'une tdgtes'engage ici dans sa formation.

Mais, née de linstabilité, la démocratie culteele peut durer, ne serait-ce que parce
gu'elle entretient l'instabilité et qu'une popuata aussi besoin de périodes stables ; ne serait-
ce que parce que, trop longtemps poursuivie, ell@imerait, a travers son refus des savoirs,
un appauvrissement culturel. Et puis, elle-mémaeuiegt] toujours, & un moment de son
développement, le passage aux savoirs, et la respfmdémocratisation de la culture, mais
non une démocratisation de la culture qui réintmadtu la stabilité et, avec elle, la
bureaucratisation ; car elle mourrait alors, atsom, lentement ...

Les processus qui fondent la démocratisation deulture sont (ou peuvent étre)
riches, mais, pour I'étre, ennuient et alienenfgmret souvent éliminent les personnes et
groupes faiblement éduqués. Les processus qui ib@alémocratie culturelle dynamisent,
mais apres un temps s'évanouissent s'il n'y a dectique entre démocratie culturelle et
démocratisation de la culture. Encore faut-il gaefdrme de cette derniere permette la
poursuite de la réflexion collective, développésslie éducative”, soit vécue comme une
action collective.

Les expériences comme Briey ou Merlebach durentidep0 ans. En offrant des
formations tres variées, elles répondent ainsicaitiéres de la démocratisation ; en organisant
I'analyse des demandes par les discussions déitsproblemes, elles peuvent permettre a
tout instant le surgissement ou la reprise de faatéatie culturelle. C'est la le principe des
écoles populaires supérieures hollandaises. Neplemdrions-nous pas a notre compte ?

Ou ne faudrait-il pas - la serait notre propositiooffrir un véritable pluralisme

Un pluralisme qui se fondrait sur une structuregejetant a priori aucune demande, et
tenterait de "répondre" a toutes les situationse structure qui, malgré I'évidente nécessité
d'actions prioritaires, financerait et, en veillante qu‘aucune d'entre-elles ne se développe au
détriment des autres, organiserait :

» des actions de formation individuelle, avec et shp®me ;

» .des actions collectives et de développement coraataire.
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Une structure qui irait jusqu'a permettre, voireleaj les actions de démocratie
culturelle. Une politique qui favoriserait les meifavorisés, une structure qui permettrait de
répondre a toutes les demandes, qui serait a dactaire et logistique, tel serait le systeme
proposeé, qui serait bien la forme ultime du plerake. Tel serait le district socio-éducatif et
culturel.

Il reste que l'un des dangers politiques du plsmadi est la reconnaissance des
initiatives valables, qui se trouvent étre les mliligentes, car celles-ci expriment souvent les
aspirations des catégories sociales les plus a@ptgrganiser, c'est-a-dire celles qui ont le
moins besoin d'aides extérieures. Les statutsedi@mtion doivent permettre - ce n'est pas
facile a réaliser - de susciter les besoins ménpeutgus, au départ, d'enracinement et de
moyens, et de lutter contre le concept des draitpuia qui seraient reconnus comme
I'expression du "mérite”. C'est tout le sens déidarimination positive.
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DEUXIEME PARTIE

EDUCATION INITIALE
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CHAPITRE |

LA PARTICIPATION DES ELEVES A LEUR FORMATION
DANS LA PHASE "POST-ECOLE OBLIGATOIRE"

Dans presque tous les pays européens, l'itinésaiw par les jeunes de 16 a 25 ans,
offre une certaine similitude :

- soit que la fin de I'enseignement obligatoiresamme la fin de toute scolarité, les jeunes
entrant alors dans la vie active en y suivant quaes formations dites d'apprentissage ;

- soit que la fin de la scolarité obligatoire ougrédeux filieres trés cloisonnées, et sans lien
(1) entre elles, lI'une préparant a la vie profeswtie, l'autre a des études supérieures,
souvent universitaires ; et ceci, dans des étalisats sépares, selon des objectifs et des
méthodes distincts, avec des personnels de formdifi@rents.

Le champ ainsi délimité, qu'en est-il de la paptation des éléves a leur formation ?
L'analyse se poursuivra ici selon des reperesiglezg a cause de la participation des adultes,
a quelque exception pres, ou plutét a quelque isipiise prés dans le passage a la
participation collective : elle ne dépasse guel au groupe en formation, ici du groupe
classe, la démocratie culturelle n'ayant pas soivalgnt (sauf en période d'effervescence et
de contestation).

Et tout d'abord, l'absence totale de participatiwest pas rare ; les éléves
n'interviennent alors ni sur les contenus, ni &% héthodes, ni sur l'organisation de leur
travail. Plus méme, l'orientation annuelle, inéhbbbe, "participe” de cette absence de
participation, car I'orientation échappe aux indii et elle a quelque chose de fatal.

A. Quelques pas dans l'ordre de la participatialividuelle

Son champ d'application reste limité : I'éleve maetipipe pas a son orientation ; il
n'échappe pas a la trilogie : évaluation, sanctaentation.

1. Une plus grande responsabilité dans I'orgapisatii travail

Divers projets développent le "travail indépenda®®uls ou en petits groupes, les
éleves ont alors la responsabilité des momentgwefbrmation et de leurs méthodes. C'est
une liberté trés faible lorsque, dans le méme tetapglupart accédent a une majorité civile
(2)... civile mais non éducative ...

2. Une plus grande liberté dans le choix des casten

a) Elle s'établit entre filieres et options. Lap@ssabilité du choix n'est pas totalement
absente du lycée et de l'université traditionnelley a des filieres scientifiques ou littéraires,
sociales ou techniques, et, a l'intérieur de desds, des options et la nécessité pour I'éleve
ou I'étudiant de choisir. Un choix libre peut-éto@, choix qui libere ? Non, car il est soit
irréversible, soit insignifiant :

(1) S'il en existe : l'organisation des études etsgsteme est telle que ces passerelles ne peuvent
concerner qu'un nombre trés faible d'étudiants.

(2) De nombreux pays accordent aujourd'hui la nit@jarl'age de 18 ans.
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» irréversible parce qu'une fois choisie, la filiere exclut tawtre cheminement : ce sont
des filieres-tunnels, parce qu'elles déterminentchmix des options, ces options
"obligatoires" dessinant alors tout le profil ddilere ;

* insignifiant parce qu'une filiere ne se situe que par rappare a quoi elle conduit :
l'orientation future ou méme le dipldme. La hiéhiecdes valeurs pése ici de tout son
poids, et le choix se limite a des options sansachsur l'orientation future. Choix :
I'histoire de l'art, la musique et le dessin téiét du choix ... mais non choix intéressant
le futur!

D'autres raisons justifient d'ailleurs les limiths choix ; le dipléme, parce qu'il ouvre
a l'exercice d'une profession, requiert un contdantique pour tous, reconnu par tous ; n'est-
ce pas la une affirmation égalitaire ?

b) Le projet des Kollegstufe allemandes contestetpat cette affirmation. C'est une
expérience que nous choisissons de décrire ici dugglle soit "restée a I'étude”, sans doute
parce qu'elle a suscité trop d'opposition. Uneoraisssentielle : elle prévoit la fusion des
lycées professionnels ou non, et l'intégrationlgesens et des apprentis, ces derniers suivant
chaque année trois mois de scolarité.

D'ou une réaction en chaine : les organisation®pales craignent de devoir entériner
les compétences acquises par les apprentis, leegmeament dissimule ses inquiétudes sous
des problemes de codt ; enfin, des organisati@mseignants craignent une dévalorisation de
la formation générale.

Il ne s'agit plus de dipldome, mais d'un profil gegionnel concu autour d'un noyau
d'approfondissement professionnel. Et la, dans dééiniion du noyau, intervient la
négociation entre éleves et enseignants ; camgpaosition du noyau est double : d'une part il
y a des modules obligatoires (la plupart commune B profils prévus), d'autre part, a
I'intérieur de modules a option, I'éleve choisg seodules ; il choisit de faire la preuve de leur
utilité & l'intérieur du champ défini par le prafit'est un choix négocié.

La réalisation d'un tel projet laisse espérer pléve davantage de motivation et
d'autonomie face aux savoirs ; aptitudes et irdédéterminent les cheminements de la
formation ; les possibilités d'approche des sawg@rmultiplient.

Mais comme toute novation pédagogique, ce projpp@se un certain nombre de
conditions préalables :

- une réflexion sur les contenus et les complémigdsades disciplines : I'éléve ne doit pas
choisir n'importe quoi ; c'est la tout le risqueng formation atomisée ;

- une formation des enseignants a leur nouveau adl@ fois de conseiller, soutien et
orienteur. Ici l'orientation ne définit pas sestargs par rapport a un modele culturel
imposé, elle devient négociation entre les impkradtil projet professionnel et les godts de
chacun ;

- une préparation au choix, commencée dés le premyele, évitera les risques
d'orientation autoritaire de la part des enseigngut, inconsciemment, feront peser sur le
choix des éléves les criteres des modeles cultu@atsprévoyait d'ailleurs la création
d'organismes régionaux chargés d'informer pardrjeaiaes sur les choix, les débouches,
les modalités de travail dans les Kollegstufe ;

- enfin, l'aval doit s'associer a la réforme. 8niversité ne modifie pas, outre ses regles
d'admission, ses propres contenus et ses prop@aesol'innovation reste un leurre (1).

(1) Mais il semble que les universités aient; @oue du projet, accepté de rentrer dans le jeu.
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3. Une plus grande responsabilité dans I'évaluation

Il est trés rare de voir I'éléve associé a sonuétiain et cela s'explique en particulier
par le fait que cette évaluation détermine la décide I'orientation.

Mais cette seule explication ne suffit pas : le eledraditionnel du savoir entraine
qu'il est apporté et donc controlé par I'enseign@otmment ['éléve pourrait-il dire quelque
chose, comment aurait-il quelque chose a diresamropre évaluation ?

L'expérience des colléges expérimentaux de l'ensmignt technique francais a
résolument tenté de s'opposer a ce modele.

Une évaluation qui ne porte plus sur des savoirgs mar les connaissances, les
capacités et I'autonomie, n'est possible qu'arsauwee repensée des contenus de la formation.
La "pédagogie par objectifs" l'inaugure lorsqu'@fepose comme obijectif d'un cours : "étre
capable de", le terme signifiant ici et la possessiun savoir-faire et l'autonomie par rapport
a ce savoir-faire.

La participation de I'éléve a I'évaluation dépendalde deux conditions :

- une progression définie en termes d'objectifsatpées que les éléves doivent connaitre -
donc des obijectifs tres clairs et connus de tous ;

- une autonomie de I'éléve par rapport a sa foonajui lui permet de se situer, de prendre
conscience de ses manques.

La nature de I'évaluation se modifie alors : unal@ation non plus ponctuelle, mais
continue, indissociable de la formation qui compgren

» une évaluation personnelle de I'éleve par lui-méihait le point sur lui-méme : c'est
un facteur de développement de I'autonomie ;

* une évaluation de I'éléve par I'enseignant ; ilt @éuosi situer la progression de I'éléve
dans tous les domaines de la formation ; il enridei ses remarques I'évaluation
menée par l'éleve ;

* une négociation permanente entre I'éleve et I'gnaat permettant a I'éleve de
pouvoir sans cesse se situer par rapport a lui-neéraex autres, et de différencier son
effort ;

« enfin, I'évaluation derniére revient a |'équipe dasseignants. Le jugement leur
appartient, c'est normal, mais c'est un frein anéedle participation, dans la mesure
ou il risque de renforcer la dépendance des élav&gard de leurs enseignants, de
limiter I'objectif de I'autonomie.

Un méme enseignant forme et juge ; et méme sit pa&s seul engagé dans la décision
finale, cette évaluation constante risque fort egep a la maniére d'un contrdle, d'une mise a
I'épreuve constante. Non préparé par sa formatitériaure, I'éléve risque d'en concevoir une
véritable angoisse, et de taire ses difficultésngeignant lui-méme est-il libre de développer
une "pédagogie de I'erreur” lorsqu'il est a la forsnateur et juge (1) ?

L'on retrouve ici le probléme de toute innovatiobdagogique : la formation des
maitres : orienter sans manipuler, conseiller sammser un modeéle, susciter la prise de
responsabilité et la contestation tout en contihdarjuger, ne va pas de soi. Cela requiert des
qualités et une formation pédagogique tres élevées.

(1) C'est un inconvénient que permet (théoriquejriétiter I'examen, dans la mesure ou la sanction
finale reste extérieure au rapport maitre-éléve.
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4. Une plus grande responsabilité dans l'orientatio

Celle-ci n'est abordée ici que sous son aspeta desponsabilité des éléves ; nous
reprendrons ce probleme beaucoup plus en détailldarhapitre égalisation des chances.

L'orientation échappe a I'éleve ; il n'a pas leixhie son avenir, les autres libertés, a
lui accordées, n'ont guere de signification ; e est-il en Europe de la participation des
éleves a leur orientation ?

Dans I'école obligatoire, c'est l'orientation paaligrs successifs. A seize ans,
I'orientation définitive divise la population scioia:

e aux uns, le choix de poursuivre des études sec@sdeti supérieures,
* aux autres le soi-disant choix immeédiat ou a cderme, celui de la vie
professionnelle.

- En République Fédérale d'Allemagne, méme avauwdgt des Kollegstufe, la voie de
'apprentissage reste imposée a la majorité.

- En Norvege de méme, si la nouvelle loi accorde alenées supplémentaires a certains
eléves pour changer de filiéres, et organise léesoaes €léves, l'orientation continue de
leur rester extérieure.

- En France, le choix n'est pas libre entre I'apissage et la formation dans les lycées
professionnels (1). Dans ces mémes lycées, I'&@wmit imposer le type de dipldme qu'il
va y préparer. Les améliorations restent donc géghles ; ce sera une meilleure
information sur les possibilités du marché de I'minpl'on écoutera I'éléeve, ainsi aura-t-il
participé a la décision.

Mais, plus que d'étre informé et jugé, I'éleve oéd-ill pas étre_mis en situatiote
s'informer (2) et de se juger (3) lui-méme ? Oma@quiert quatre réformes préalables et
difficiles a mettre en oeuvre car elles remettantause les structures actuelles du systeme
éducatif :

* dans le systeme d'orientation lui-méme (4) ;

» dans les mentalités ; seule la reconnaissance edar égale des contenus garantit une
orientation "libre" ;

» dans l'organisation de I'école : que l'erreur cebSiee fatale, et que I'on reconnaisse le
droit a I'erreur ou au changement ;

* enfin, dans la relation du systeme éducatif auesystde production et au marché de
I'emploi, car lorsqu'un systéme éducatif dépend distéme de production fondé sur la
division du travail, comment peut-il tolérer unledité de I'orientation ? Mais sur ce point
aussi nous reviendrons.

B. La participation "collective"

Ici un groupe, en tant que groupe, participe auxcties méthodes et/ou des contenus,
et méme a sa propre évaluation.

Nous n'avons visité qu'une seule expérience, ald'Université de Roskilde, dont un
objectif prioritaire est (5) de développer la rasgabilité des étudiants dans leur formation ;
“l'aptitude a acquérir et évaluer les informatioasse juger soi-méme" détermine toute
I'organisation du travail.

(1) Les anciens colleges d'enseignement technmpteasijourd’'hui appelés "lycées professionnels”.

(2) En Suéde, les éléves des lycées effectuerstdgss dans les entreprises.

(3) Cf. I'expérience écossaise dont nous parlegptussloin.

(4) Nous en parlerons a propos du probléme delibatjan des chances.

(5) Nous devons, bien entendu, dire "était", thmist vrai que, plus dans ce cas que dans n'importe
guel autre, la situation s'est profondément maoglifié
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Au début de l'année, les étudiants, par groupesedioixantaine (la "maison”)
choisissent un domaine d'études. A l'intérieureldamaine, des sous-groupes organisent leur
formation autour d'un theme. Et cela déterminefarte participation a plusieurs niveaux.

1. Dans la définition d 'un projet interdisciplirai participation de tous dans le choix
des contenus et dans la répartition du travaipagticipation entre étudiants et enseignants
dans la négociation initiale : un contrat mutsiétablit librement.

2. Dans la réalisation du projet participation a |'évaluation indissociable de la
formation (les étudiants sont totalement respomsable leur progression a l'intérieur du
programme qu'ils se sont donné).

Chaque semaine les groupes consacrent plusieursshéewliscuter de ce que chacun a
fait, de la facon dont le groupe doit fondre I'enbée des travaux individuels, de ce qui reste
a faire ; et en fin de semestre, les différentauges d'une méme "maison” se réunissent
durant trois jours. Il y a donc toujours a la foiin et formation, évaluation et apprentissage.

Et I'évaluation n'a rien d'illusoire lorsqu'a larextion de I'enseignant s'ajoutent celles
des étudiants : ce qui d'ailleurs n'est pas sangedacar dans le contrble par le groupe se
pose un probléme. Certes, les étudiants appre@ngm@ndre la responsabilité individuelle de
leur formation, a planifier leur programme, a chercleurs propres méthodes, a "se situer" en
analysant ce gu'ils sont vraiment capables et g qut vraiment envie de faire ...

Mais I'étudiant a une autre responsabilité facgraupe : il remplit un contrat et est
tenu de l'assurer (il doit par exemple rendre cengfin livre qu'il a proposé de lire). Mais
une question se pose : son choix est-il totaleniamt ? La participation collective risque en
effet de se résoudre a la soumission individuedheadt le groupe : ce sont la les excés de la
participation (1).

Les étudiants, rencontrés par les visiteurs, aatlelirs paru adopter une attitude
relativement totalitaire a I'égard de ceux "susbégst" d'exprimer des opinions divergentes
de celles de la majorité. L'absence d'un pouvahement régulateur risque d'instaurer dans
les groupes un certain climat d'intimidation irgetlelle, d'installer la conformité dans | ‘anti-
conformisme, et finalement de compromettre les cbare dissémination et de succes des
conceptions initiales du projet.

Par contre, l'autonomie des étudiants est limitae ljgvaluation finale qui, elle,
appartient a l'extérieur. A la fin du quatrieme setre du premier cycle, les étudiants
présentent I'un de leurs projets devant une conmiseixte (composée de représentants du
monde professionnel et d'enseignants d'autres nsité®). Et cette commission juge sans
appel (en cas d'échec, les étudiants peuvent sentexhtenir I'autorisation de prolonger leurs
études d'un semestre). Ici la participation trodeac sa limite, I'évaluation traditionnelle
reprend ses droits.

3. Dans la gestion de l'institution au sein du ednde l'université Ce n'est pas la
chose unique actuellement : dans la plupart des, dag €léves ou étudiants siegent aux
conseils d'administration. Mais les rbles de casseibs restent tres limités, les étudiants ne
gagnent guere de pouvoir de gestion de leur vieseau universitaire.

A Roskilde, il en était autrement : la commissi@rifaire regroupant en proportions
egales étudiants, professeurs et personnels temwmidisposait de pouvoirs considérables.

(1) qui ne se retrouvent pas seulement a Roskilde.
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Les preneurs de formation avaient donc a la fossrdsponsabilités sur les savoirs, et
sur leur vie ... encore que I'on puisse se demasigdelans ce cas, le pouvoir étudiant qui
s'exprimait en conseil n'était pas le fait d'unugm trés restreint, et si, dés lors, les autres
étudiants avaient plus (ou méme autant) de pouwpiis dans d'autres universités plus
traditionnelles.

C. En allant plus loin : l'autogestion de la s@olaire

Une expérience, non visitée mais qui a fait I'olofein grand retentissement, mérite
d'étre analysée : dans un lycée d'Oslo (1) I'enlermbs enseignants, des éleves et du
personnel vit en autogestion. Et ce pouvoir degesl&ur l'institution est considérable sur leur
vie quotidienne. Il est méme tel qu'ils peuventasinajorité le souhaite, fermer le lycée. (Il
est vrai que, une fois le lycée fermé, un lycéarira” le remplacera pour eux, car I'école est
obligatoire).

Mais il faut noter ici que responsabilité et autom® s'arrétent a I'organisation de la
vie scolaire, les savoirs restant imposés par éf@dr, I'examen ne subissant aucun
changement. Voila qui limite sérieusement le poudaine liberté accordée a l'intérieur d'un
systéme éducatif demeuré inchangé. L'expériencedenpourtant et elle mérite une analyse
et une expérimentation élargies. Il y en a daileplusieurs autres en Europe ainsi qu'aux
U.S.A. C'est la forme "free schools" (2) mais aweau post-secondaire. S'agit-il de
démocratie éducative ? Oui : les éleves ou étusliamtsont-ils pas acteurs veéritables de leur
formation et producteurs de savoirs ? Non : ils semlement acteurs de leur vie scolaire ou
universitaire, les savoirs exigés continuent de éshapper.

Une remarque doit étre faite a propos de ces ca%alicipation collective tres
poussée” : il ne faut pas se dissimuler le tem{elgs exigent pour aboutir a des conclusions
claires, pratiques et reconnues. L'expérience raoetr effet que les meilleures volontés
s'usent souvent dans des séances interminablépéites. Les tentatives de rationalisation
des procédures sont dénoncées comme anti-démaoestiq et 'accusation n'est pas fausse
en soi. L'ouverture totale au droit d'expressiop@se dialectiquement a l'efficacité. Cette
contradiction ne se réduit que si deux conditiamg séunies :

- la confiance mutuelle des participants ;
- un consensus suffisant sur les finalités du geoup

Or, ces conditions sont rarement acquises dansagiété d'essence conflictuelle qui,
a travers les personnes et leurs pratiques socsdgaojette dans les institutions éducatives.
Il faut former a la participation, ce qui ne peetfaire qu'en la pratiquant. Et sa pratique,
méme si elle est en avance sur la société, perg ebmtribuer a la transformer, car elle aura,
jusqu'a un certain point, créé des hommes nouveaux.

(1) Un lycée aux lycéens - Jorgensen - Edition€eld, 1975.
(2) Courant qui se développe surtout aux U.S.Aniaelau des écoles élémentaires.
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CHAPITRE 1l

LA GLOBALISATION DANS LA PHASE "POST-ECOLE OBLIGATIRE"

Dans le chapitre "globalisation dans I'éducatios ddultes”, nous avons distingué
I'éducation dite "globalisée”, une éducation imbéig dans la vie quotidienne, mais éducation
d'abord, d'une éducation "globalisante", liée @vilnnement, qui en est issue et donne des
moyens d'agir sur lui, et qui nous amenait trée® \@ti concept de "collectif* ou de
"communautaire”.

Une amorce éducative qui tienne compte des atteletesétudiants”, une formation
qui ne se limite pas a I'éducatif, une issue édieajui ne vise pas seulement a étre capable
de répondre a des questions d'examens : |'écolepligatoire ne peut aller aussi loin ; car la
certification exerce ici des contraintes drastiqessparticulier sur les contenus.

Certains aménagements, et non des moindres, spahdant possibles : réduire la
division et la monodisciplinarité des savoirs, emdifier l'approche, en permettre un
enracinement meilleur dans la vie quotidienne, eévijue tous les contenus soient
préfabriqués et imposés : tels sont les objectifis sg donnent de nombreuses institutions
éducatives.

- Avec les lycées expérimentaux d'enseignementegsmnnel francais (1), une
globalité améliorée a la formulation d'objecti&lpgogigues

Paradoxalement, c'est dans ces lycées qui préparane qualification et qui sont
donc, plus que partout ailleurs, sous la contrailetda certification, qu'a pris naissance une
des expériences les plus intéressantes. Le rempéatales examens par un contrdle continu
a modifié fortement la situation.

Pour l'expérimentation, un objectif prioritairee: formé, une fois sorti du lycée, doit
étre en mesure, a tout moment, de réinvestir spitatale savoirs, soit dans une nouvelle
activité professionnelle, soit dans une nouveltenfation.

La progression, désormais concue en termes d'dbjeect modifié la situation
d'apprentissage, car elle est liée a une évaluaioinue qui permet a chaque éléve de
mesurer le chemin parcouru et celui a parcourir.

Cette formulation d'objectifs pédagogiques impligue recherche systématique de la
pluridisciplinarité. Pour poursuivre la définitiodes objectifs, les enseignants ont tenu
dinnombrables réunions par groupes interdisciplisa associant d'ailleurs des
professionnels. Et cette intense concertation aqoué un décloisonnement des disciplines et
une véritable modification des contenus.

D'autre part, le champ de la formation puremenfgssionnelle s'élargit ; chaque
diplome se définit selon deux axes : un axe prafessl, variable selon la spécialité
recherchée, et un axe commun a tous les diplomes, laxe "compréhension du monde
contemporain” ; a partir de ces axes sont élablm®scontenus des diverses disciplines.
Celles-ci ne s'alignent plus parallélement les wmesautres. Telles des branches partant d'un
arbre, elles participent a la construction de lanftion globale des deux axes. Tout en
gardant leur structure propre, elles sont enseggeéetant que de besoin, pour éclairer des
phénomenes globaux. La est du moins le but ..lefacidécrire, beaucoup plus difficile a
atteindre :

(1) que nous étudions une seconde fois, mais ies d@aspect de la globalité et non plus de la
participation.
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* probléme de temps : les enseignants en manquentgéair leurs objectifs ; et des
objectifs qui seraient imposés de l'extérieur puren eux le risque énorme de la
bureaucratisation de la formation. Les éleves dedété, astreints & des horaires trés
lourds (pour "absorber" des programmes souvent doeg@u trop surchargés),
manquent du temps nécessaire pour participer éfilaittbn des objectifs ;

» probléme de formation des maitres ;
* enfin, comment définir en termes de capacitésddesines tels que I'expression ?

- Dans le projet des Kollegstufe allemandes, ldalisation releve de |'organisation
des contenus et des cheminements

C'est la négociation du profil professionnel eth®ix libre des options, c'est le tronc
commun comprenant une formation politique et s@&conomique, c'est enfin la
"propédeutique” scientifique qui fondent les prnpes politiques a la base des nouveaux
objectifs de I'enseignement.

Ainsi rien ne doit étre enseigné qui se soustrdeeraise en question, a la critique de
sa base de |égitimation ; ainsi l'on renonce adaception traditionnelle d'une culture
générale réduite a l'apprentissage de discipliredifiées. La formation professionnelle
devient partie intégrante de la culture.

L'enseignement propédeutique doit faire en sorée: qu

* les éleves soient systématiquement familiarisés ales méthodes et des modes de
raisonnement scientifigue et avec des "attitudesensfiques" indispensables
(comportement rationnel, aptitude a la communicatd a la coopération, créativite,
etc.) ;

» le caractére social et historique de toute théeri@ratique scientifique soit dégagé et
clairement défini.

Fonder la formation professionnelle sur des sawelira formation générale sur des
pratiques, voila incontestablement une conceptiobaljsante de la formation.

Ne nous trouvons-nous pas ici dans une forme aeateda globalisation ? Et n'est-ce
pas d'ailleurs la raison pour laquelle, nous I'avdm, le projet s'est trouvé en butte a tant de
résistances au point de ne jamais voir le jour r?cétie globalisation se situait bien aux trois
niveaux définis précédemment :

« dans l'amorce éducative, les contenus étant poeirbonne part demandés, choisis ou
négociés par les éleves ;

« dans la situation d'apprentissage, ouverte pardssibilités de choix des options libres et
par le tronc commun ;

 dans lissue éducative puisque linstitution a pdut de permettre l'action sur
I'environnement (la formation devait permettre gennes de comprendre comment ils
pourraient plus tard "influencer la vie de leurreptise, de leur environnement familial,
social et civique").

Mais ces deux projets ou expériences, si avangéntsts, restent encore a l'intérieur
du systeme. lls ne mettent pas veéritablement esec#école ni a fortiori sa relation a la
sociéte.
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- Le Centre universitaire de Roskilde cherche airadte le degré le plus élevé de la
globalisation

S'il'y a, en sciences, des cours obligatoirescemeses sociales rien n'est plus imposeé
a priori et par voie de programmation parcellaitapport de connaissances, fonction
traditionnelle du professeur, se fait en relatiorae avec le projet de I'équipe d'étudiants et a
sa demande, au moment ou elle en ressent le be€a®. connaissances sont donc
immédiatement réinvesties dans une action de relobeet de production ; les étudiants
choisissant et leurs thémes et leurs contenusiet ligres et leurs méthodes.

L'étude des projets interdisciplinaires ne va-¢-glhs permettre de mieux cerner les
problemes de la société et de la vie ? ... surtorgque l'on choisit comme matiere
I'environnement, parce que les questions poségemxiles réponses globales.

Une des difficultés tient, sans aucun doute, afniion du theme que I'on choisit.
Trop ambitieux, trop abstrait, trop long, trop denps pour le cerner et donc le décider ... tels
sont les reproches que I'on a entendus souvenbskilBle méme. Mais n'est-ce pas la déja
une formation et une formation trés globalisante de cerner les difficultés auxquelles on se
heurte, et dans la théorie et dans la rechercheedssurces, et dans la méthodologie et dans
la dynamique du groupe ?

Peut-on trouver forme plus élaborée de globalisadio niveau :
» de l'amorce éducative : les étudiants ont toutiaidéux-mémes ;

» de la situation d'apprentissage : le "non traditelement éducatif" est inclus dans la
formation ;

» de l'issue éducative : l'objectif officiel est dmdre les étudiants aptes a analyser et a
résoudre leurs propres probléemes.

En fait, cette globalité se heurte a des obstauldtples :
- la situation géographique du centre - 30 km degbbague ;

- le peu de crédibilité de cette formation pourtaies milieux (patronat - universitaires
traditionnels), qui considérent cette expériencaroe a I'écart du réel ;

- la faible disponibilité des enseignants, occypad'organisation méme des études ;

- enfin, derniére difficulté et non la moindre :dertification y est de régle, et avec elle son
cortege de problémes et d'obstacles.

D'autre part, la pression du groupe sur ses menasted prendre ici en considération. Que
signifie la globalité lorsque régne le climat dhmtlation dont nous avons parlé ?

Cela dit, I'expérience de Roskilde, parce qu'elstrpas - au Danemark -un fait isolé, qu'elle
se développe a lintérieur de tout un courant awwvation, pose, avec le probleme de la
globalisation, tout le probléme de l'universitéeatiéme. Y accorde-t-on la priorité a
I'apprentissage des connaissances ou a une cdiitimee de la société ? Une université peut-
elle (ne doit-elle pas) former des gens responsadleritiques ? Ou, sous prétexte de ne pas
s'isoler de la sociéte, doit-elle rester conforme @ormes de celle-ci ? (ou plutét a celles de
sa classe dominante ?) Questions semblables & dalléa démocratie culturelle : dans une
grande mesure, I'expérience de Roskilde en fditepar
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- Mais parmi d'autres facons d'aller plus loin, unmerite d'étre soulignée
"'alternance’

Méme des aménagements du temps et de I'espacemualferner les activités, qui
développent l'initiative, I'invention, la recherche transforment enseignants et enseignés en
interlocuteurs attentifs du milieu extérieur, nepent suffire a faire de I'éducation globalisée
une éducation globalisante. L'obligation d'une fation professionnelle pour tous introduit
certes la sphére professionnelle au sein de lglotele. Mais cela non plus ne suffit pas pour
gue la vie professionnelle soit liée aux autreseispde la vie, et, surtout, soit objet d'étude.
Car la vie professionnelle ne se limite pas a f@ge d'une technique. Car une éducation
globalisante ne se limite pas a I'apprentissagadeirs.

Une alternance peut y amener, alternance de péridderavail dans l'appareil de
production et de périodes de formation (1). Noudaigons qu'évoquer cette solution qui a
fait I'objet de trés nombreuses discussions etigatidns(en particulier - éducation et vie
active - OCDE). Disons seulement que ce n'est pagiement une superposition de périodes
qu'il faut prévoir. L'alternance ne sera globalisague si les éléves peuvent a (et par) I'école
expliquer ce qu'ils ont vécu - I'école est alorssenond moment, celui de I'explicitation - et
transformer leur expérience en savoir, en théarisan propre pratique.

"Rien de commun ici ni avec l'apprentissage tell qriste dans certains pays
européens, ni avec l'alternance telle qu'elle gisée dans de nombreuses universités aux
USA. Une autre alternance, mais qui suppose aless réformes politiques et sociales
fondamentales, une alternance qui constitue uritaliter renverse politique et sociale autant
par ses exigences que par les résultats que lonemeespérer. Une alternance qui fait de
I'école post-obligatoire le début de I'éducatiors delultes au lieu de la maintenir dans
I'école.” (2)

(1) Les récentes législations norvégiennes sonintéressantes qui prévoient dés le secondaire la
possibilité pour les éléves d™ alterner" et, enmmétemps d'ailleurs, ouvrent largement les
universités aux salariés et a I'education des eslult

(2) Une autre écoleB. Schwartz, Flammarion, 1977.
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CHAPITRE 1lI

LA PARTICIPATION DANS L'ECOLE OBLIGATOIRE (1)

A la fin de la scolarité obligatoire, un tres gramambre d'éléves quittent I'école pour
la vie active. S'ils ne sont pas autonomes, queskance y remédiera ? Si I'éducation initiale
n'‘a pas développé en eux les capacités d'une amtaion et le désir d'apprendre, il est trop
tard, et les ressources et les moyens de I'édugationanente ne signifieront rien pour eux.

Le cycle de I'école obligatoire prend donc une deaimportance dans l'ordre de
I'apprentissage de l'autonomie et de la resporitgabin ce sens, les expériences visitées
révélent toutes les modifications dans les obgclifs contenus, les méthodes, les ressources,
dans l'organisation du travail et du temps, davaluation.

Ici les mots eux-mémes requiérent une vigilanceéex¢ ; car la participation et la
responsabilisation passent sans doute par l'inglishtion de l'apprentissage, mais ne s'y
arrétent pas ; et individualiser peut trés bienpas signifier rendre responsable de la
formation.

Ainsi trop d'écoles, sous prétexte qu'elles doiwenteulent tenir compte des réalités,
imposent a I'enfant méthodes et contenus.

1. Participation au choix des contenus, des méhetlde I'organisation du travail

1.1 A I'école maternelle

Un objectif double préside au choix de ses ori@ma ; favoriser I'épanouissement de
I'enfant et lui permettre de saisir son environnemiet ceci a travers des contenus recherchés
parce gu'ils facilitent I'expression et la commatian (le langage, puis, dés la fin du cycle
maternel, l'initiation a I'écriture et a la lectyr@ travers une organisation de travail qui
privilégie le socio-affectif.

Ainsi se développe une pédagogie de la libertéitata plus réelle qu'aucun contenu
n'est imposé, une pédagogie de Il'action indivigugllenfant choisit librement ses activités,
parmi celles proposées.

Les maitres, de leur coté, parce qu'ils cherchefacditer le développement de
I'enfant, essaient d'adapter une attitude moinsniahante : il ne s'agit pas d'obtenir des
comportements standards mais d'offrir une guidamoe aide personnalisée.

L'école maternelle, tant suédoise que francaig®net en principe a cette description ;
mais entre les objectifs affirmés et les résultatfectifs, des décalages s'opérent, des
problemes se posent.

Ainsi, qu'en est-il du choix des contenus selonndivations individuelles, lorsque
des effectifs de 35 enfants par classe (cas assgueht en France) rendent impossible une
véritable individualisation, et impossible aussisauitien personnalisé du maitre ?

Qu'en est-il des équipements lorsque la richesseedécole dépend des crédits
accordés par la municipalité chargée du financemeat municipalités pauvres, écoles
pauvres. Or, la pédagogie de la participation mtudes ressources diversifiees (média et
matériels disponibles a tout moment, multiplesostlsinables), mobiliers

(2) Y inclus I'école maternelle
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et architecture doivent construire un espace qgaruse la libre circulation et facilite la
communication (I'on a vu a propos des écoles éléanmen anglaises toute l'influence de
l'architecture : une pédagogie de la libre actiwi@staure difficilement dans des locaux
imposant une autre configuration des conduites).

Enfin, I'école maternelle encourt le risque d'@pataminée par I'école primaire : ce
frein structurel est pernicieux. Certaines clasdesfin de maternelle semblent d'ailleurs
amorcer un processus de sélection inavoué, maisdns : les maitres ont tendance a évaluer
les aptitudes de chacun, les jeux deviennent de griuplus éducatifs, compétitifs. Un autre
modele risque peu a peu de prévaloir.

1.2 A I'école élémentaire

Un courant novateur se développe autour des pandaie I"'open éducation” ; ce sont,
entre autres, les écoles anglaises, les écoles\déidneuve de Grenaoble.

Pour elles, un objectif politique ; la charte desegnants de la Villeneuve en
témoigne lorsqu'elle propose "daider l'enfant &ede un étre capable de prendre des
responsabilités individuelles et collectives, depsendre en charge, de s'engager dans un
processus de formation continue”.

Et cet objectif dépasse la seule situation d'apigsage : il s'agit de susciter
I'engagement responsable de I'éleve dans toutersaation et de lui donner la liberté de
construire sa vie scolaire a travers une nouvetiarisation de I'apprentissage qui réintegre
I'enfant dans son désir d'apprendre : car ses gauxexistence quotidienne, nous laissent bien
percevoir une volonté d'apprendre surprenanteoleéécaditionnelle la mutile lorsque, dans
les activités imposées, rien n'appartient plugrdnt ; les regles lui échappent et le jeu lui-
méme ne se relie en rien a son existence persennelldégodt trop souvent observé signale
ici le non-engagement de I'enfant dans son éducaiiest la qu'intervient le défi de I'école
ouverte : que l'apprentissage cesse de se réduire @rocessus d'inculcation et devienne
formation de tout I'étre, fondée sur le respedaetconnaissance du droit a l'originalite, le
choix libre des méthodes et des activités, la tébdu rythme, de l'organisation du travail, et
jusqu'au choix des thémes et des contenus : cestaitbles anglaises n‘encouragent-elles pas
I'apport des contenus de l'extrascolaire parcd'éléee sera davantage impliqué, motivé ?

C'est tout le défi des pédagogies permissivesaissént I'enfant libre de choisir ses
activités parce qu'elles cherchent a tenir compte réssources de chacun, a valoriser des
facultés jusque la tenues a I'écart de tout apsagfe (imagination, habileté manuelle, etc.),
a réaliser I'épanouissement de I'enfant et a preoioan lui un réel désir d'apprendre.

Cette liberté-la peut aller tres loin, jusqu'au ighentre des contenus. Et c'est
particulierement la qu'elle tient du défi mais fe'eonnait ses limites : il s'agit, en fait,
davantage de choisir des activités que des contprygux, sont peu ou prou imposeés par la
civilisation moderne.

Choisir ses activités ne signifie pas choisir ce fon va apprendre, mais choisir la
facon dont on va I'apprendre. Ainsi a la VilleneuleGrenoble, dans les écoles anglaises, les
apprentissages fondamentaux restent privilégiésst ihors de question de ne pas apprendre a
lire, a écrire, d'écarter I'histoire ou la géogiap®'il y a choix, il s'exerce sur le quand et le
comment, mais non sur le quoi.

Au terme de cet apprentissage, I'enfant n‘auranoaiss appris, peut-étre méme aura-t-

il appris davantage, précisément parce que laadit'apprentissage aura changé, mais cette
liberté du "comment" ne va pas sans d'impérieuseditions.

Seules des ressources multiples et disponiblesgtemt un choix réel : livres, photos,
documents, objets a manipuler sont ici les supmtbapprentissage ; I'enfant apprendra les
mathématiques a la fois dans les livres et lorgodeences personnelles sur les mesures et les
objets les plus divers. Encore doit-il savoir sevisede ces supports, les utiliser comme
soutien technique d'une réalisation, et la
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intervient le maitre : conseiller et guide, il d@wrienter et former au choix des moyens

efficaces. L'enseignant se centre davantage sofafie et cherche plus a favoriser son

apprentissage qu'a lui inculquer des connaissanBamss cette "guidance", sans cette
orientation et évaluation quotidiennes de l'appssage, la liberté risque de se résoudre a
celle d'activités apparentes qui n‘exprimeraiemtltjiexpérience et la naiveté de I'enfant.

Mais elle comporte aussi un risque, celui d'infeenl'enfant, trop malléable pour
savoir se déterminer lui-méme : le processus édymit bien étre centré sur I'enfant, ses
besoins, ses intéréts, mais le maitre détient bgectifs a long terme et oriente l'activité de
I'enfant vers ceux-ci. Quelle est alors la partliderté réelle accordée a I'enfant ? Et une
guidance non-directiviste ne contient-elle pas tewtanger d'un directivisme insidieux, parce
gu'inconscient ?

Enfin, parce que l'action ne signifie pas du toctivesme, l'enfant doit étre a tout
moment conscient et des contenus a apprendre etbfidifs des activités qu'il entreprend :
cela seul rend possible le travail indépendantrawail qui requiert une évaluation constante
par le maitre et I'éleve, par I'équipe d'enseignahtchaque membre d'un groupe : ainsi
I'enfant apprendra-t-il a participer a son évatuata se situer dans sa progression.

Il'y a donc bilan continu, de maniére non systémquetj toutes les demi-heures ou
heures - lorsque I'éleve change d'atelier - ou rendeux fois par jour. Ce bilan peut étre
institutionnalisé comme dans certaines écoles magla le matin, le professeur, responsable
de "sa classe"” discute avec chaque éléve de s, mait qu'il en refuse certains, soit qu'il se
contente d'en discuter mais n'intervient pas darggtision. Le soir, il évalue, constate les
manques et peut imposer certaines taches poundengain (si I'enfant a pris du retard dans
certains apprentissages). Parfois méme, s'ajoetéwaiuation hebdomadaire.

Ainsi se développent les stratégies novatrices'@mle ouverte, mais l'on peut se
demander jusqu'ou ... lorsque tant de problemessent ... :

- les maitres se sont formés ni a la fabricatiandtecuments ou fiches d'évaluation, ni a la
docimologie ; le temps leur manque, leur formatienles a en rien préparés a ce type de
pédagogie, et ce sont la deux données qui travdesplupart des expériences visitées ;

- certaines écoles primaires sont dépourvues desoueces suffisantes ; le champ des
activités se réduit alors a une improvisation degens, difficile pour les maitres.

La participation elle-méme risque d'osciller ertegix exces :

- elle peut masquer une illusion. Des lors, adlieur d'un systeme demeuré intact, elle
risque de reproduire des attitudes traditionnaléssurantes pour les parents, mais fort
peu éducatives ;

- elle peut détériorer la permissivité en "laistre" avec tout le risque pour I'école
"ouverte" de devenir un isolat libertaire, en désidare par rapport au contexte familial et
social.

Ainsi parce que ces expeériences attirent souvesitnaigitres révoltés par toutes les
pesanteurs du systéme traditionnel, la formatiant pe dessiner hors de tout interdit, mais
étre aussi enfermante : I'apprentissage de |'aot@noe passe-t-il pas par la connaissance des
contraintes a assumer maintenant et plus tard ?

Plus encore : de l'absence totale de réegulatiautrds lois peuvent naitre, des lois
dites naturelles ; c'est au sein d'un groupe lauoplus fort. Apres deux années d'expérience
peut-étre trop permissives, certains enseignantk délleneuve allaient d'ailleurs jusqu'a
demander une reprise en main des enfants, une inatidih des "structures d'accueil” et
méme des sanctions.
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Enfin, comment concevoir un tel systeme a lint@rieles structures éducatives
traditionnelles ? C'est une fois encore posé teuyprbbleme de l'innovation, de sa
survie ou de son incidence possible ...

Qu'en est-il lorsque I'on continue de distribuefdamation en années scolaires, en
classes, avec niveaux et redoublements ? Lorsgquédaltats d'une pédagogie "libre" devront
se confronter aux criteres établis de I'évaluati@dlitionnelle, inévitable lorsque "I'école
ouverte" débouche sur une école moyenne demeurge@dinnovation ?

Cela exige une réforme des structures et de I'sathon scolaire, une réflexion
intense sur les contenus, sur les modes et leebléehluation, sur les objectifs politiques de
tout le systéme éducatif.

Ainsi, des perspectives telles que celle de "l&amlverte”, comme celles de toute
innovation profonde, rencontrent de grandes diff@suqui, pour n'étre pas insurmontables,
n'‘en sont pas moins a prendre en compte : I'éiapke fde la généralisation a tout un niveau
scolaire. En effet, si, dans une premiére phasealdie du corps enseignant hostile a
I'innovation trouve refuge, de méme que les éléhe les parents partagent leurs vues, dans
les écoles restées traditionnelles, en derniérsgpltéest donc ce noyau, le plus résistant, qui
doit étre réduit. Seul un "mélange" d'autorité, deémulation, de tolérance et de
compréhension peut venir a bout de cette difficulté

1.3 A l'école moyenne

La participation rencontre ici de nouvelles diffiés : ce sont des contenus uni
disciplinaires ; c'est, avec la proximité du passdgns le cycle secondaire, la hiérarchisation
des contenus qui se renforce, le modéle culturedlepient plus contraignant.

Si l'on valorise les matieres "importantes”, en ééh mathématiques et langue
maternelle, parce qu'elles déterminent la séle@imtolaire et sociale, les sciences humaines
et les langues restent au second plan ... Enfimer& I'on parle de plus en plus du travail
manuel, de la musique et des arts, ils conservestaiut tout-a-fait accessoire et secondaire.

Ainsi, lorsque le cycle d'orientation de la Bassa€Sorganise une évaluation qui ne
porte plus seulement sur les savoirs, doit-il K3ater aux modeles inscrits dans la mentalité
traditionnelle.

C'est pourquoi seule une intense réflexion collecfieut assurer la viabilité d'une
innovation en matiére de contenus (en cela leseétadglaises du Schools Council sont trés
importantes).

2. Participation de I'éléve a son évaluation eiragrientation

Intégrée a l'acte d'apprentissage, l'auto—évaluaigit comme facteur essentiel de
développement de l'autonomie :

» parce qu'elle suppose chez I'éléve une connaisstaicdes objectifs de la formation ;
» parce qu'elle suppose et permet des relations iéggoentre éléves et adultes ;

* parce gqu'enfin, de maniere constante, elle doinptre a I'éléve, nous l'avons déja écrit,
de se situer dans la courbe de sa progression.

Mais elle ne saurait suffire. Lorsque tout le chasepla liberté reste déterminé par une
orientation imposeée et lorsque le choix de son ia\(em le passage dans le cycle secondaire)
n‘appartient pas a I'éléve, I'autonomie reste meeat vide.
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2.1 Un exemple qui va plus loin : le "cycle d'otaion” de la Basse-Saxe

A la fin du cycle, trois orientations s'ouvrent. terps enseignant établit un bilan
d'évaluation et conseille le choix d'une d'entdesel ici l'orientation est d'autant mieux
acceptée gu'elle ne suscite aucun étonnement.

Mais la participation a I'orientation va-t-elle plloin qu'une participation a la prise de
décision, décision qui reste le fait du corps egrsmt ?

2.2 L'enseignement secondaire écossais a davatitagice

A la sortie du cycle d'orientation, I'éleve cholgitméme ses domaines et études

- Pendant les deux premiéres années, tous lessésneent un programme commun. Et
durant cette période, I'évaluation des aptitudeemnt a I'équipe d'orientation.

- Lafin de la deuxieme année fixe un choix qu&sinitif des matiéres de l'orientation :

* par les éleves les professeurs les informent des nouvelles eresti d'études. Des
entretiens individuels sont organisés. Les élewssgnt des examens informatisés et
des tests de mesure du quotient de raisonnemdsalver

* avec les parentsils se réunissent dans I'établissement et ctardules responsables
des différents départements.

- La fin de la troisieme année permet un réexamechoix. Les éleves peuvent changer
d'orientation s'ils ont l'impression d'avoir choisie orientation mauvaise : le droit a
I'erreur est ici reconnu : c'est la un autre éléroapital et original.

L'information sur les modalités d'acces a telletelle formation et sur les débouchés
professionnels est certes indispensable, mais fpesitbien fonctionner a l'intérieur d'une
orientation sélective. Ici, au contraire, la natdeel'orientation se modifie : il ne s'agit plus
d'orienter I'éleve, mais de faire que I'éleve appeea "s'orienter” ; elle est totalement intégrée
a l'acte éducatif, elle tend a poursuivre, a tmvgnsemble des activités scolaires, un
apprentissage de l'autonomie et de la respongabilit

Cela n'est possible que grace a un soutien a sa@dsychologique et cognitif de
I'éléve ; pour ne rien imposer il doit se jouer slame coopération vigilante entre éléves et
éducateurs.

Mais il reste a voir comment une telle "orientatiest compatible avec une économie
moderne, avec le malthusianisme des formationsvah et les contraintes financieres et
economiques.

2.3 L'école suédoise tente un véritable reglememrdbléme

L'orientation définitive avant I'age de 13 ou 14 aontribue a refuser a l'enfant la
possibilité d'une véritable liberté. Plus il y desfion précoce, plus I'enfant éprouve de la
difficulté a se connaitre et a se situer par rapgaichoix offert.

La Suede remédie a ce danger lorsqu'elle décidetaksler |'orientation définitive a la
fin de la scolarité obligatoire (16 ans), mais eactaut-il que le tronc commun proposé
jusqu'a cet age permette une éducation a la dacisio

2.4 Mais l'obstacle fondamental est politique

La nature "politique"de l'orientation se relie dt@ment aux exigences actuelles de
I'appareil de production : une division techniquxeessive, des spécialisations pointues, une
abondance de travailleurs non qualifiés, une hiéisation
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des taches dans l'entreprise. Alors, une oriemtatjai prépare a une telle insertion
professionnelle peut-elle étre autre que séle@ieut-on espérer plus : une éducation a la
liberté par exemple ? Et cela nous donne encomgekure de I"influence de toute société sur
son systeme éducatif (1).

3. En allant plus loin

Ce sont la trois situations qui permettent le déweément d'une participation tres
différente.

- Dans les cas cités, les possibilités de participarelevaient d'une liberté plus ou
moins importante, parce que ces écoles se dévelbgpéintérieur d'un systeme éducatif
inchangé (parce qu'il y a tous les freins de l)aeait le poids des modéles socioculturels).

» Certaines "free schools" choisissent de cultiver lilberté quasi totale de I'enfant
face a son apprentissage, dans le libre choix ai@®gus et le choix libre aussi de
ne "rien faire" ; et cela n'est possible que pagoe ces "free schools" se
développent en marge du systéme éducatif. Un amtiele se met ici en place, la
fonction d'autorité "change de camp", et parfois@da fonction enseignante,
voire la fonction formation disparaissent. Un maximde liberté se dessine donc

ici, mais a l'intérieur d'une structure elle-mémeapée de la vie.

e D'autres catégories de "free schools" se fondentusuprincipe éducatif fort
différent qui contient quelque chose de politiqoesdu’elles ouvrent a une révolte
contre le systeme éducatif et la société dont drgen

Aucune de ces deux démarches ne correspond, iefaire, & nos positions.

- Malgré le contexte social et politique tres diiét de celui de I'Europe, nous avons
choisi de donner cet autre exemple parce qu'ilré@oun principe intéressant. Les Kibboutz
israéliens instaurent une toute autre forme deqggaation. Ici I'école fait partie de la société,
la formation privilégie la responsabilisation desamts a l'intérieur et a I'extérieur de I'école.
Programmes et méthodes restent imposés et non eangisuse. La participation se joue dans
I'apprentissage des rbles sociaux. A son niveglaye a déja des responsabilités a assumer et
dans I'école et hors de I'école ; c'est ainsivaitia conscience d'appartenir a une collectivité
vis-a-vis de laquelle I'on est redevable. Entrecathurs et enfants, dans la mesure ou tous
assument les contraintes et les objectifs d'un méemeice, se nouent des relations qui
ressortent davantage des échanges entre parteagioea®mes.

Mais peut-on et doit-on concevoir ce mode de ppdton hors de collectivités bien
spéciales et hors des moments critiques de letnit@s

(1) La derniére partie du document revient surroblpme
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CHAPITRE IV

LA GLOBALISATION DANS L'ECOLE OBLIGATOIRE

Il s'agit ici de "I'école de base" ; il s'agit ereae globalité, et le mot continue de
signifier et la non-séparation et la volonté degas séparer :

» parce que I'enfant est global dans le développederbn identité, dans son appartenance
a des collectivités multiples, dans son implicatotes situations de vie complexes ;

e parce que les phénoménes sont globaux - et cetbalgé-la recouvre tout
I'environnement, tant naturel que social.

Il'y a donc la pour I'éducation un double enjeu :
- par rapport a la vie,
» C'est ne point dissocier les temps éducatifs de dawéveloppement de I'enfant ;
» C'estintégrer tous les éléments de la quotidiénnet
» C'est refuser que tout ce qui est extérieur alééxmt considéré comme non éducatif ;
e c'est donner la primauté a une formation qui appgenvivre ;

- par rapport aux phénomenes, c'est une educatio@ travers de nouvelles approches, de
nouveaux contenus, s'attache a promouvoir la c#padaisir le réel : des connaissances
applicables, des savoirs utilisables.

Or, la structure éducative dessine trop souvent atgsctifs sous le signe d'une
eéducation morcelée. Malgré des transformations exttulardies, le reproche est de plus en
plus souvent adressé a I'école gu'elle est unclieé de la vie, un lieu ou le quotidien ne
passe pas ; les savoirs n'ont d'autre liaison exurse que leur agencement au sein d'un
programme trés souvent encyclopédique. Ce mémergmmoge leur assigne des valeurs
différentes : il y a une hiérarchie des valeurachtées aux savoirs de I'école, véhiculés a
travers des disciplines ; des savoirs divisés pgtme pensés en termes de programmes. Et
cette division-la reproduit dans I'école les moslé@elturels de la division du travail et de la
division sociale ; et ce cloisonnement est retrougéu'a I'horaire, a I'organisation imposée
du travail en heures, en années.

Ce sont enfin, également trop souvent, des saVpigfabriqués" et I'adjectif définit
assez bien la nature des contenus : des contentisodis les éléments sont pré—donnés, qui
imposent et leur mode de transmission - le coatsle mode de réception - I'écoute. Certes,
I'environnement n'est pas tenu a I'écart de maniélibérée et systématique mais, quand on
I'évoque, c'est a titre d'exemples, a la maniémeedilustration du réel.

Mais ce degré zéro de la globalité, ou tout eshdpnontient déja une ébauche de ce
gue l'on peut et voit faire, que l'on pourrait dppde processus de la globalisation.
L'environnement passe comme facteur d'enrichisserdenl'éducatif. Le probléme d'un
environnement éducatif ne se pose pas encoreil: car seulement utilisation du réel, ou du
moins de certaines données d'un réel transforraéreahiére d'un éclairage indirect.

Mais un pas est franchi ; le monde extérieur inggnvdans les exemples choisis par le
professeur, dans ceux apportés par les éleves |alaiste de I'atelier, du musée ... c'est une
étape nécessaire car elle ouvre a une possitdetigiavoirs-quotidien. Ce n'est qu'un premier
pas dans la mesure ou cet apport de I'extérieur
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reste second par rapport aux savoirs ; et c'afiedra la seule amélioration - et le maximum
aussi - possible a l'intérieur d'une organisatidocétive demeurée inchangée, en quelque
sorte un aménagement qui se développe a I'horieda démocratisation de la culture. Et cela
ne va déja pas sans difficulté car I'école doitvoaudisposer d'un environnement riche en
ressources immeédiatement accessibles. Qu'en datait-environnement pauvre, éloigné des
ressources culturelles ?

Faire référence a des cas précis nous a semidépeirflu, lorsque tous les maitres
integrent a leur réle cet enrichissement des savoir

Une premiere transformation : les ateliers

Plus gqu'un aménagement, un nouveau type de pédagwyigure une rupture par

rapport a la grille des savoirs imposés, préfat@squdivisés : c'est l'organisation de
I'apprentissage selon des taches (Villeneuve dedbte - écoles anglaises).

L'organisation spatiale du travail se modifie ellier succede a la classe : si l'existence
de la classe trouve sa légitimation dans une rebkede "socialisation”, elle ne sert que trop
la persistance de la pratique de I'heure consa&réelle ou telle discipline ; c'est une
organisation du travail qui repose essentiellersanta division horaire de la distribution des
savoirs ; et, pour chaque groupe d'age un progratxfira.

A travers le travail en atelier, deux éléments m$sis de l'apprentissage vont
évoluer :

- la structure du groupe se mobilise autour deatdh¢ a accomplir ; et c'est une
structure qui peut étre mouvante, jusqu'au "vdrticauping" de I'école anglaise qui associe
des enfants d'ages différents autour d'un mémaikrayn premier décloisonnement s'effectue
ici, la compétence cesse d'étre fonction de I'@yest un pas vers la socialisation, I'objectif de
la tiche commune suscite le soutien mutuel, ésgeisques de la compétition ;

- le temps de travail s'organise autour de la tjcthalevient le temps d'un “faire"
quelque chose. Il ne s'agit donc plus d'un emploiednps divisé selon les impératifs des
matieres enseignées, mais d'un temps mobilisé skdsractivités a accomplir. Ainsi l'acte
d'apprendre échappe a une division temporellacetie. Et la disparition de cette contrainte
de temps influe sur le comportement de I'élevendil/idualisation implique autonomie du
rythme de progression et liberté du moment de fd&apgssage. C'est dailleurs I'un des
objectifs des écoles dites ouvertes que de favodsée libre disposition de I'enfant a
I'intérieur d'une certaine plage de temps : en gémes matinées. Progres trés important et
qui parait simple a réaliser ; il n'en est rienldaut signaler ici les risques nombreux et
graves : celui d'une dispersion parcellisante dui ce l'activisme, dans la mesure ou I'éleve
peut passer d'une activité a une autre sans amgliefement, en particulier dans les classes
élémentaires, parce que les méthodes pédagogiguatrines tentent en partie d'adapter les
modes de l'activité libre aux impératifs de I'appissage obligatoire.

Car, si a I'école maternelle la liberté du choik tesale, dans le cycle élémentaire,
cette liberté connait de fortes limites dans laure®u l'on se préoccupe d'abord de faire
acquérir certains savoirs et savoir-faire, les eoas restent donc imposeés, et la part donnée
aux savoirs considérés comme importants rédudué®s a la portion congrue. Il n'est que de
voir la répartition habituelle entre les ateligianicais, mathématiques, activités d'éveil.

Malgré ces limites, certaines expériences définisks apprentissages en termes de
taches et le passage du "pur apprendre” au fapesenaux moments de l'apprentissage une
articulation autre, une profonde modification :

- de lI'amorce éducative : dans les écoles anglaisas le cycle d'orientation de la
Basse-Saxe, dans les écoles de la Villeneuve, yg@nme, le travail de I'enfant est choisi
selon I'expression de ses intéréts, de ses capalatécalisation, et de ses besoins futurs ; et
I'enfant participe a ce choix ;
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- de la situation d'apprentissage : il s'agit dalpire ensemble quelque chose. Et cela
ouvre a un cheminement différent qui passe paaveis le dire (savoir expliquer), le faire
(savoir faire quelque chose) et, dans ce fairg, al plus que le dire ; il y a une premiére
application du savoir au réel, et par la méme wmgbkment. C'est ainsi cependant que les
savoirs indispensables peuvent et doivent étreisgqu

- de la nature méme des savoirs appris : ceuxadedeent des savoirs utilisables.
Parce que I'éleve peut étre amené a faire appe&lulres savoirs, a les coordonner, c'est, a
I'intérieur d'un contenu certes encore imposéallébe d'une moindre division des savoirs ;

- de l'attitude face aux savoirs : en ce sens, knhtarieur de disciplines toujours
imposées, le college de la Villeneuve, par exemghjorise les conditions d'un
"développement divergent".

C'est, en mathématiques : permettre des entréeiples) encourager la recherche
d'approches, voire la possibilité pour les élevescier leurs
propres exercices.

C'est, en langue maternelle : produire des mesgamasdes médias de toutes sortes, ce qui
ouvre d'ailleurs a la réflexion critique sur lauratméme de la
communication.

Mais l'on parle ici de média ; et cela est d'imgoce, car individualisation de
I'apprentissage et autonomie supposent la dispogit supports trés diversifiés.

Les médias jouent ici un double role : ce sontblaidls de I'apprentissage, mais aussi
les agents de développement de I'enfant.

- Ainsi l'apprentissage individualisé requiert upleralité de supports diversifiés,
achevés : fiches d'enseignement programmé - guan@gnt les trois moments d'une
démarche d'apprentissage : la compréhension, Ugvah et formulation d'une réponse, et
I'application dans un contexte différent des cossaices acquises (écoles anglaises), livres,
photos, matériels de toutes sortes, tous moyensseuient dans le passade d'un savoir
verbalisé a une production, et effectuent la méhatntre appropriation individuelle et tache
a accomplir.

- Mais, parce qu'une production est requise, lediaséachevés qui, en quelque sorte,
remplacent le maitre (fiches techniques ...), wentloubler de médias moins coercitifs, moins
enfermants, c'est-a-dire de médias organisablesiadiune réalisation qui est celle de I'éléve
ou du groupe.

Ici un probléme se pose : s'agit-il d'utilisation de production de média ? Une
eémission de télévision "captive", parce qu'elleugstout, et ne permet pas a I'éleve de glisser
sa propre création, ses propres erreurs. C'esgpoiua la Villeneuve de Grenoble, I'on
encourage la production de média a tous les nivedeypuis la production toute individuelle
jusqu'a la participation a une émission collec{&e college surtout, les médias font partie
intégrante de la réalisation de projets). Pourade fI'ensemble des écoles de la Villeneuve
dispose d'un centre audiovisuel. Mais c'est unlprob difficile car tout se joue ici

* dans la quantité de médias disponibles, d'appgveils les produire, de personnes pour
aider a produire,

e dans leur nature (média individualisant ou médiagaripe, médias produits ou médias
"réalisables"),

» dans la formation des maitres a la maitrise tectenit la production.

Ici, apprendre signifie désormais comprendre e¢rigre conscience" de ce que I'on
peut, et lI'on est en droit d'en espérer une misgeenplus intense de la personnalité
individuelle. Ni I'école élémentaire ni le collede la Villeneuve n'oublie
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cet objectif essentiel : produire par soi-mémec@ajue le plaisir de faire ou de réussir
quelgue chose réalise une implication et une mitina apprendre plus forte pour l'individu.

- C'est le pari de la liberté, mais une libertérsme au plaisir de faire contient en
filigrane le risque déja souligné de ne faire gaeyai plait, un risque qu'acceptent d'assumer
certaines écoles. Il y a |a, pour I'enfant, libelééva-et-vient a l'intérieur de I'espace ateder,
l'intérieur du champ "activités".

- C'est le pari de la valeur du ludique, et le iFge accordé a l'action se situe dans
I'exact prolongement des jeux de la maternellesmairisque-t-il pas de repousser encore le
passage nécessaire a des modes de pensée plus/esjet ne va-t-il pas ainsi fonctionner
comme agent de morcellement dans la mesure ouads ebe liberté ne prépare pas du tout a
vivre, ne serait-ce que le futur scolaire ...?

- C'est le pari du pluridisciplinaire, au demeurtmes difficile a tenir : méme si, a
I'école élémentaire, la formation pluridisciplirides maitres le permet et que I'extension
plus large des programmes le facilite, méme solgant de I'école ouverte veut établir avec
I'environnement une articulation constante, ledambss sont nombreux. lls sont encore plus
forts au college avec I'imposition de nouvellesighlines plus structurées et plus abstraites,
avec la formation déja spécialisée des maitresuet'horizon de I'aval.

L'ouverture sur I'environnement pose d'énormeslienoés matériels et politiques. i
en résulte que I"'environnement" de I'école setéirmouvent a des objets ou animaux apportés
par les maitres et les éleves a I'école.

L'orientation vécue sur le mode d'une sélectionmtaéle culturel véhiculé par la
société a travers les adultes : autant de freladiberté d'agir, au sens propre du terme.

Un premier moment de la globalisation se joue donc l'intérieur d'une situation
d'apprentissage ou la nécessité de la "producsastite a I'égard des savoirs une attitude
autre et favorise l'articulation possible de plussecontenus ; mais cette globalité est assignée
a résidence dans les limites mémes de la situdapprentissage car :

- les contenus restent imposés et distribués skdsrvaleurs inégales ;
- ils restent divisés et préfabriqués ;

- ils continuent d'alimenter seuls I'apprentissage.

Une transformation plus importante : les projets

Une pédagogie va plus loin dans l'ordre de la diigbac'est la pédagogie par projet
Le terme définit lui-méme un processus entierenmeniveau qui amene a une production
possible de savoirs par les éleves eux-mémes. mé@mme de la fabrication d'un projet,
interviennent divers corps de connaissances quéléees vont devoir associer entre eux et,
ce faisant, ils sont amenés a produire.

Une nouvelle approche des savoirs extrémemente#ica condition qu'elle ne reste
pas un jeu : les savoirs "utilisables" ; ce somstgievoirs utilisés autrement, non plus pensés en
termes de contenus déja divisés, mais de domainesbtbs et a l'intérieur d'un domaine
(francais, mathématiques, activités d'éveil). Larsh s'ouvre a d'autres découpages.

L'approche par projets impose ou permet de nouvemumtenus. A travers une
interrogation plus globale, une demande qui tende@enir multidisciplinaire, on peut
pressentir une plus-value éducative : le dévelogpénde l'individu y gagne comme la
compréhension des phénomenes, car la plupart degtgrrelévent de ['étude de
I'environnement.
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Mais les difficultés sont grandes et les implicasip si I'on veut réussir, sont
nombreuses : utiliser n'importe quel savoir impiigle reconnaitre

- que tous les savoirs ont valeur égale ;
- qu'il est méme possible d'en délaisser certains.

C'est la I'enjeu de la pédagogie par projet, uetedgfini par les criteres mémes de
I'évaluation : d'autant plus prégnante que la pégiagdu projet s'organise davantage au
college, plus proche de I'orientation définitiveanquée par la sélection.

Et la question des "requis" se pose alors : engest-il du tronc commun ? Reste-t-il
celui des savoirs, ou peut-il étre pensé en tedivdgectifs ?

C'est la tout le champ ouvert par la pédagogierdjepet, a l'intérieur de ce champ,
I'on peut distinguer deux niveaux trés différents :

- Ainsi au college de la Villeneuve, il n'y a padficiellement du moins, des
disciplines plus ou moins importantes que d'aut@Baque éleve doit participer a la
réalisation de plusieurs projets. A lintérieur desntenus se définissent des projets
unidisciplinaires en mathématiques, en francais,histoire, en géographie, en sciences
naturelles. Ici le savoir est compris davantageeemes de domaines (et, a l'intérieur de ce
domaine, en termes de progrés réels) qu'en termaomtenus abstraits ; c'est, toujours a
I'intérieur d'une grille imposée, une formulatiosumelle du savoir ou l'apprentissage répond

davantage a I'objectif concret : étre capable.de ..

- Mais en marge de ces projets disciplinaires, chagéve consacre deux heures par
semaine a un projet de son choix qui, lui, estidisttiplinaire, dont la réalisation assume une
certaine globalité :

* dans le point de départ : le milieu est toute léiéna du projet ; ce sont les savoirs nés de
I'expérience de chacun ;

* dans la démarche : I'approche est multidiscipleair

» dans lissue éducative ; par l'ouverture a des dwmsalus larges, autres que les domaines
imposés (participation a des activités artistiquwes a des émissions de télévision
communautaire, etc.).

Mais I'on peut s'interroger : le projet dans la tididciplinarité n'est possible qu'a
I'intérieur de savoirs tenus pour moins essentielsalors essentiels d'une maniere différente.
Et I'on sait bien a la Villeneuve (les éléeves,daseignants, les parents) qu'il y a d'un coté les
savoirs nécessaires, requis pour |'évaluation;adéré "les activités d'éveil”, non "évaluées".
Ne pas le reconnaitre serait méconnaitre l'inflaethe "modeéle”. La coupure entre savoirs
importants et non importants, la dissociation elgr@éveloppement de I'enfant et la nécessité
des apprentissages essentiels se renouvelleniadonc

L'on ne dépasse ce niveau que lorsque la hiéradelsi¥aleurs attachées aux contenus
disparait ; tous les contenus ont valeurs égaleaiieurs d'autres contenus interviennent :
c'est ce pari que tente le cycle d'orientation desB-Saxe, lorsqu'il choisit de privilégier dans
ses programmes les sciences naturelles parce egu'dkilitent la compréhension de
I'environnement, parce qu'elles suscitent une rabtia plus forte des éléves ; ce pari se
retrouve lorsqu'il évalue plus sur les capacitésadiser quelque chose (qui comme toujours
supposent des avoirs) et sur la maitrise des méshdd travail que sur les savoirs eux-
mémes.

On ne parle plus alors de sélectionais d'orientation le cycle est pris davantage
comme cycle de préparation au choix, d'ou une pligétion des contenus et I'accent mis sur
la formation de tout l'individu. La pédagogie dwjpt prend vraiment ici toute sa valeur ; il
peut ne plus y avoir séparation entre activitégeil'@t apprentissages, les unes favorisant et
suscitant les autres, et les trois situations déaiité se présentent plus favorablement ; le
point de départ :
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I'expérience individuelle : ce sont des themessibaans le quotidien ; il y a irruption de la
quotidienneté ; les enfants sont (au moins théerigent) impliqués dans le choix du théeme,
dans la répatrtition et la division du travail.

En allant plus loin

La globalité connait un développement selon demedsions :

- soit a l'intérieur de I'école qui privilégie la&flexion sur les méthodes de travail et
I'apprentissage de la prise de décision. Ce dépelopnt est sans limites lorsque
certaines écoles choisissent délibérément d'abaeddaut apprentissage. Mais quel est
alors le sens de la globalité ?

- soit dans le rapport de I'école a la sociétértarees "free schools” qui d'ailleurs vivent en
marge de la société, utilisent les savoirs pouriteguer. Ces écoles sont le plus souvent
créées dans des localités pauvres et cherchentituee le pouvoir a la communauteé : les
parents, le plus souvent les fondateurs, jouems alo role prépondérant dans la gestion,
et participent a égalité avec les enseignantgiadation des enfants. Il y a globalité dans
la mesure ou les problémes de la communauté aoestitessentiel de la formation et ou
les enseignants choisissent de "conscientise®némts sur leurs conditions de vie. C'est
en cela que ces écoles appartiennent a la déneaaltiurelle, mais c'est pour cela
gu'elles sont peu durables ; et c'est probablemanix ainsi.
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CHAPITRE V

L'EGALISATION DES CHANCES DANS LE SYSTEME EDUCATIRNITIAL

Deux analyses préalables s'imposeraient ici : gsi@lbnt les inégalités dont on parle ?
Quelles en sont les causes ? En somme I'objet diégherche : il faudrait pouvoir y consacrer
une série de visites spécifiques et méme un ouveager. Il ne s'agit la que d'un chapitre ;
nous nous contenterons donc de résumer les prsndpéégalisation des chances et, a travers
les expériences visitées, d'en reconnaitre lescapiphs et les problemes.

Réduire les inégalités sociales, économiques ¢tirelles est un objectif clairement
exprimé par les responsables des institutionséésjtet ceci a tous les niveaux de I'éducation
initiale ; mais selon quels moyens, mais sous ga@bnditions ? (1)

Si des principes communs organisent le changemenxt différents niveaux, la
spécificité des mesures impose gu'on prenne end&aton successivement les situations de
I'école maternelle (2), de I'école obligatoire et'dcole post—obligatoire.

1. Al'école maternelle, ce sont avant tout legd@mns matérielles qui sont déterminantes

Les pouvoirs publics affirment la nécessité de ldéwveloppement comme condition
premiere d'une vraie démocratisation de I'enseignénCela est vrai, mais risque de rester
lettre morte si un certain nombre d'éléments mwdanent pas :

- une implantation généralisée des écoles matemat la disposition pour toutes de
moyens égaux (moyens matériels et assistance nréhpagd est impensable que la
richesse d'une école soit fonction directe de cléa municipalité qui I'abrite. Les écoles
des zones défavorisées doivent au contraire dispEsenoyens supplémentaires et la
discrimination positive exercer une inégalité atcano ;

- une réduction des effectifs : I'égalisation passg@ar un suivi attentif du comportement
de I'enfant, dans ses réactions, dans ses diiigultans ses blocages. Comment, avec des
classes surchargées, les maitres et maitressasipatiils se libérer assez pour exercer
auprés de chacun cette pédagogie de l'attentioln sbutien ? Comment pourraient-ils
éviter a temps qu'un blocage momentané ne se dramsfen handicap ? Ainsi, des
enfants présentant un retard de développement metewent ne participent pas aux
activités générales du groupe, et si I'on n'inevpas pour leur proposer un moyen de
réussir a leur tour quelque chose, ils vivent alEmgieusement une situation d'échec,
prélude a leur futur scolaire ;

(1) La remarque faite a propos de I'éducation dldtes doit étre ici renouvelée : que signifierait
I'affirmation de I'égalisation dans une sociétésjppuierait sur l'inégalité ?

(2) Les "Fondements" avaient également préconigéleloppement des centres de petite enfance.
Nous n'en avons pas visités ; ils n'en demeurentmns essentiels.
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- une collaboration active des parents : sans #&lescolarisation précoce inaugure la
séparation entre vie familiale et vie scolaire§ogr a elle, les parents connaissent les (et
s'associent aux) objectifs des maitres. Ainsi ldkeNeuve de Grenoble a développé une
information constante des familles. Mais la paptition des parents souleve aussi des
difficultés : les uns ne viennent pas : pour ceyxteécole maternelle représente tout au
plus une garderie ; d'autres ne se sentent pasiteddntervenir dans un univers qui déja
leur échappe.

Qui participe alors ? Les plus intéressés, paree dgja les mieux informés : dans les
milieux favorisés (cadres et professions libérales) a une plus grande conscience du
profit éducatif, au sens le plus large, que lesmetsf retirent et doivent retirer de I'école
maternelle. Les autres familles y voient surtoavdhtage de décharger la mere qui
travaille, et I'on pense en outre, a tort, qu'ubudlgprécoce a I'école entrainera la reussite
scolaire ou professionnelle : c'est pourquoi lalevigduve va plus loin en organisant
systématiquement la prise de contact avec les {gargui ne viennent jamais aux
réunions" ;

- enfin, la continuité entre I'école maternellel'étole élémentaire doit éviter un double
danger :

* la contamination de I'école maternelle par I'éébéenentaire ;

* |'amorce d'un processus de sélection inavoué deferdaiere année de I'école
maternelle.

2. Des mesures pour I'école obligatoire. Une giisnation positive

Dans le chapitre éducation des adultes, nous agéjasévoqué les deux formes ou
degrés possibles de I'égalisation des chance$ fgufiaut pas confondre avec I'égalité des
chances : I'égalité est un mythe, I'égalisationugienté politique).

- Le degré inférieur : I'égalité d'acces a l'écelea ses difféerents niveaux suffirait pour
égaliser les chances. On sait aujourd'hui que dass une tres grande mesure, un leurre.

- Le degré supérieur : I'égalité de réussite ovédaltats ; il est également un mythe si I'on
entend par la qu'on veut amener tous les jeunesigaaux supérieurs de l'université.

Mais s'il n'est pas porté a sa limite maxima, e¢ifecnent mythique, c'est cependant
un objectif essentiel, le seul qui fonde la réductiles inégalités. Il signifie qu'on refuse de
rejeter la responsabilité de son échec sur l'enfanhéme, qu'on l'attribue a l'inverse en
grande part a la société, a I'école et aux ensaigndl se traduit par une éducation
individualisante qui considéere chaque enfant pouméme, qui voit en lui un étre capable de
réussir ; il se traduit par la discrimination pv&t par une école inégale, une école qui, sans
se désintéresser des élites, accepte de consawantdge de maitres et de moyens aux
enfants qui ont des difficultés qu'aux autreseltraduit par une école qui permette a chaque

enfant d'aller au maximum de ses possibilités.

Un tel élargissement du concept d'égalisation iquglidonc de trés nombreux et de
tres importants changements et de société et d:ecol
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Et d'abord une pédagogie de soutien

Une pédagogie individualisante fondée sur le rdasped'individu, différent dans ses
manieres d'apprendre, dans les variations de sbmeyd'apprentissage : c'est tout d'abord
une nouvelle organisation du temps de travail.

Plutét qu'en termes d'horaires et de programmeaveil scolaire s'organise en termes
de progrés individuels ; I'acte éducatif échappe @ntraintes de I'hneure de classe, de la
classe elle-méme. Dés lors - et c'est la tout e ges écoles anglaises, et des écoles ou
colleges de la Villeneuve de Grenoble - l'appreatie se réalise dans une succession de
temps éducatifs. L'enfant, seul, remplit une fiphegrammée de mathématiques ou de langue
(1), ou recoit un enseignement de soutien, direcpar fiches ou films ; de petits groupes
réunis selon les affinités travaillant autour dwnjet ; des groupes de niveaux se forment et
I'nétérogenéité, ici voulue, aiguise I'aptitudesiigctuelle.

Une progression du travail adaptée au rythme deurha'affirme donc comme
élément d'une pédagogie de I'égalisation ; un élémssentiel, mais non suffisant lorsque,
seule mise en jeu, elle risque de favoriser l'itiggantre les éléves les plus rapides et les
autres.

Dailleurs l'individualisation du rythme rend pdssiici un autre objectif : libérer les
maitres de leur role traditionnel. Les éleves fi@rd seuls ou en groupe, aidés de
documents, de média individualisants. Le role ditnmae transforme alors : il devient guide,
disponible pour étre présent de maniére différditiee d'exercer une pédagogie de soutien.
C'est une pédagogie de l'aide a l'intérieur detlamtion d'apprentissage et sans le recours
d'heures supplémentaires vécues sur le mode coatpers C'est une pédagogie égalisatrice
qui peut emprunter diverses formes

a) Une aide en tempdes maitres choisiront de consacrer davantagemdps a ceux
dont la progression rencontre des difficultés, elér lapporter une aide dans le choix et la
détermination des cheminements de l'apprentissageec la pédagogie différenciée, les
différences cessent d'étre des inégalités, elsmieent autant d'itinéraires du savoir. Grace a
elle, la pédagogie de soutien prend tout son sansgecmaitre reconnait la spécificité de
chacun, sait utiliser les différences et guide danscherche de I'approche la plus motivante,
la plus facilitante.

Ainsi se développe une véritable pédagogie indalidante.

Mais des problemes se posent : que l'enfant ckeisiss approches, certes, mais la
possibilité du choix est-elle réelle ? Cela exigs thédia nombreux, variés, individualisants ;
cela exige encore une formation des maitres ebriaertation constante entre les maitres, et
entre les maitres et les éléves.

Ce type de relation, nous le retrouvons d'ailledass les lycées d'enseignement
professionnels francais. Un véritable systeme aer@le continu jalonne toute la progression
jusqu'au dipléme final. Cette organisation de lfepfissage instaure bien un suivi attentif de
I'éléve et une relation constante entre I'élévée anaitre : les objectifs de la progression
deéfinis en termes de capacités (2), des objectiéezaclairement congus pour étre connus
aussi bien des éléves que des maitres ; ainsid'@iend conscience de ses problémes et de
ses difficultés ; ainsi I'évaluation intégrée atbaéducatif permet de mettre en oeuvre a temps
un dispositif d'aide et de soutien et de détermanééleve a réalisé I'objectif requis en toute
autonomie ou grace a une pédagogie de soutien.

(1) Pour tous les apprentissages, les enfants sigpale matériels didactiques individuels et variés
matériels congus et fabriqués pour permettre aushamfant de comprendre et s'assurer qu'il
comprend.

(2) dont nous avons dit par ailleurs toute la diffié.
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b) Une aide en encadremequti peut revétir diverses formes :

- encadrement de taux différant selon la force djumupe de niveaux constitué pour
certains apprentissages, dans le cycle d'orientatidBasse-Saxe par exemple ;

- encadrement a la fois psychologique et cognitdans les écoles anglaises, chaque
professeur est responsable d'une classe et aeckettuteur des éleves. Il verra davantage
et autrement les éleveés en difficulté ;

- ou encore encadrement qui privilégiera certautissiplines : les colléges de Grenoble
réalisent un effort tout particulier pour I'appiissage de la langue francaise par les éleves
étrangers.

Ce soutien peut aller trés loin, jusqu'a l'orgaiesade “clinics”, assistance a des
enfants tres handicapes. En Suéde, tout est noguwre pour ne pas les séparer des autres,
ou seulement un minimum de temps (ainsi des écgpesiales a encadrement intensif
recevront certains enfants durant une semaine).

c) Une aide en guidanaenfin : c'est ce que pratique l'enseignement aosn
développant la guidance dans linformation et dbBsmsprentissage d'une certaine auto—
orientation ; c'est la une mesure de discriminagiositive lorsque les enfants (influencés en
outre par leurs parents) des classes défavoriggsigit a poursuivre précisément parce qu'ils
ne savent pas : a valeur égale, ils hésiterontdd'edstacle, devant la décision de pousser les
études, alors que les "autres"ne se poseront masia puestion.

Toutes ces mesures supposent la disponibilité densotechniques et financiers. Or,
les écoles visitées sont pauvres en média ; éest probléme évoqué plus haut, un probleme
crucial qui risque de compromettre toute la miseoeuvre des pédagogies de soutien : les
maitres doivent compenser l'insuffisance des méstinsles cours, le temps leur manque alors
pour d'autres taches ; ils sont contraints d'abameiol'individualisation et le soutien.

Et s'ils disposent de médias nombreux, une formatgi nécessaire pour apprendre a
les maitriser, a en fabriquer d’autres. Sans t®lpedagogie de soutien risque de se résoudre
en un vain mot, car elle signifie beaucoup plusumunot d'ordre, elle inaugure une
organisation tout autre du travail.

Autre mesure de I'égalisation des chances : retdioigentation et permettre les
réorganisationsDans un certain nombre de systemes éducatify; d4, avant I'age de 16 ans,
ni sélection, ni redoublements. Dans d'autres,rangssus de sélection inavoué s'amorce tres
tot, par le biais des redoublements et des retarcismulés.

Souvent, dans I'enseignement traditionnel, les deures ne se dissocient pas ; plus
méme, l'orientation est la manifestation d'unecéiéle inavouée. Lorsque a la fin de I'école
obligatoire la sélection devrait se limiter a répaltes éléves entre ceux qui pourront
poursuivre une formation longue au lycée et ceuxgue pourront pas, lorsque l'orientation
devrait permettre le choix d'une qualification,sélection est une orientation par I'échec,
I'orientation se réduit a une illusion du choix.élle touche les enfants des couches sociales
les plus défavorisées, parce que les criteres d&liection sont ceux d'une autre classe
sociale ; elle commence tres tét et amorce presmujeurs une exclusion définitive hors du

champ éducatif :

- les uns ne terminent pas les cycles de I'écdigaibire (1) : éliminés des le début ou le
milieu du collége, ils quittent I'école pour la @etive, mais sans aucun dipléme ;

(1) méme s'ils restent jusqu'a I'age de fin deasitélobligatoire.
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- les autres, non autorisés a l'issue de I'écdigatbire a entrer au lycée parce qu'ils n‘ont
pas le niveau en langue maternelle ou en mathémesticse voient imposer un choix
négatif ; ils entrent dans I'enseignement technigareimpossibilité d'autre chose. Pour
I'éleve, rien de plus dévalorisant, rien de moimsivant ...

De semblables mécanismes de lorientation s'orgaiigutour de présupposes
ambigus :

- Le temps de la scolarité obligatoire permet-il @ner les godts et les aptitudes de
chacun ?

- Godlts et aptitudes sont-ils désormais arrétés deur évolution (aucune réorientation
n'est possible) ?

- Y a-t-il une information suffisante, seule comatitde l'orientation ?

Plus encore : L'arbitraire de certaines capact@=deil et des raisons financiéres participent
du grand partage au terme de I'école obligatoire.

Une sélection qui se développe donc dans le chaespcdntraintes établies par
I"aval", par le second cycle et l'université, comsi I'ensemble de la scolarité s'organisait
dans le seul but de fournir a l'université les et dignes d'entrer dans ses structures et de
recevoir son enseignement.

Et cela continue au-dela : dans de nombreux pagsetudiants sortent sans dipléme
de l'université. Les établissements techniqueseptibtes de donner aux bacheliers des
qualifications précises restent trop peu nombr&@es lors, ceux que ni ces établissements, ni
l'université ne peuvent accueillir entrent dansi@active, démunis, sans grande envie - et
sans guere de possibilités - de reprendre paitawsue formation quelconque.

Ainsi il y a, d'un c6té, des jeunes qui n'ont auchoix et subissent trés tét un
déterminisme ou se mélent le social, I'économique eulturel ; de l'autre, des jeunes qui ont
le droit d'espérer plus, mais se heurtent ensudtdledirs a de graves déceptions : ainsi se
développe un nouveau type de prolétariat : c'esexample le cas de I'ltalie.

Certains pays tentent autre chose : la mise ene ptlc cycles d'orientation et
d'observation (1) qui, sans redoublements intepesnettent a I'éleve, grace a une pédagogie
de soutien, de participer a son orientation ; nfaimont et I'aval demeurent inchangés et
I'égalisation limitée.

Les pays nordiques (2) et la Villeneuve de Grengblg plus loin avec la suppression
de toute sélection avant la fin de I'école obligatade toute "division en cycles et surtout en
années niveaux", véritable course d'obstacles.iAphss de filieres, plus de cycles, mais un
cycle unique, mais une pédagogie de soutien intensi

Et des freins inévitables :

- dans les mentalités : I'organisation de I'éctliggatoire en un cycle unique (3) fait I'objet
d'une grande incompréhension ; est-il la questiom tqus apprennent au méme rythme ?
Ne va-t-on pas faire "baisser le niveau"? Quediimgement moins redoutable qu'on ne
pense quand on sait, d'aprés les recherches mesrées

(1) Basse-Saxe, Ecosse, enseignement rénové enelg

(2) En Suede, il est prévu que d'ici quelques amfeeuasi totalité de toutes les nouvelles classes
d'age atteindront le niveau d'entrée de I'enseignemsupérieur et, d'une maniére ou d'une autre, y
poursuivront leurs études.

(3) Tels les C.E.S. francais, les "Gesamtschulebémandes, les "comprehensive schools"
britanniques.
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I'association internationale d'évaluation (IEA),egplus la proportion du groupe d'age
fréquentant I'année terminale d'un cycle est fqutes élevée est la moyenne des tests. Et
lorsque l'on s'interroge sur les colts de l'encadrd, oublie-t-on ce que codtent les
redoublements ?

- dans les difficultés éprouveées par les enseighahtous ceux des expeériences visitées en
témoignent : c'est le manque de temps, de moy&ss$,une formation inadéquate ;

- dans les criteres et les modalités de l'oriematiDes critéeres intellectuels, abstraits
(verbal et symbole) instaurent une sélection sewmiaht inégale. D'ou les recherches (1)
menées a la Villeneuve, en Basse-Saxe, pour tradlaatres criteres de I'évaluation. I
s'agit la d'un probléme politique et technique wéficat, indissociable d'un probléme
beaucoup plus large : celui de la fonction de l&dans la société, et du rdle de sélection
sociale assigné a l'orientation. Le role implic&el'école n'est il pas de préparer les futurs
travailleurs dont la société a besoin : des pastesadres a pourvoir, mais également des
taches non qualifiees ou peu qualifiées ; et umpartiéion des taches selon le cycle
habituel :

« aformation faible, travail inintéressant et/ouipén et salaire médiocre ;

« a formations spécifiques, des postes d'exécutantggsponsables de leur propre
travail ;

* enfin, a formation de type universitaire, de niveags éleve, les postes de
responsabilite.

Comment alors modifier les critéres de l'orientafiorsqu'elle reste dans I'étroite dépendance
d'une demande sociale trés contraignante (etalleslide plus en plus fluctuante) ? Car la
mobilité inhérente aux conditions économiques digsieimplique que les travailleurs
puissent facilement s'adapter, se reconvertir EL puis, comment une société peut-elle
évaluer quantitativement ses besoins ?

3. Au-dela de I'école obligatoire une formationfpssionnelle pour tous

Le lycée, la formation professionnelle, ou l'appissage sont, le plus souvent, les
trois orientations possibles. Dans les deux presmias, les éléves suivent une formation a
plein temps ; en apprentissage, ils travaillentsdappareil productif et suivent dans certains
pays une formation quelques heures par semaine,diantres, des formations a plein temps
étalées sur plusieurs semaines ou mois.

L'égalisation des chances se heurte ici a des é@rmd toujours identiques
cloisonnement entre formation générale et formatimmfessionnelle, inégalités des
formations, absence de qualification pour ceuxquuftent le systéme avant ["université.

Certains pays cherchent alors une solution du daiée école unique intégrant
formation générale et formation professionnelleesC' pour ceux des éleves suivant une
formation a plein temps (2), le projet allemandladollegstufe et pour tous les éleves, le
projet norvegien.

(2) qu'il faudrait beaucoup développer et que leupe Directeur recommande au Conseil de I'Europe
de realiser.

(2) Pour les apprentis, la situation est loin d'@téale : si pour eux le projet allemand constitne
progrés par rapport au passé, ils ne peuvent capemuiére espérer passer dans la filiere des
lycéens. Se pose en particulier le probleme dessbslils craignent d'abandonner leur place dans
I'entreprise et de perdre ainsi leur rémunérati®g. pose aussi le probleme des contenus
enseignés, la porosité entre les deux systemeispitarthéorique que pratique
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Ces deux projets se construisent autour d'un deldpéetif :

- pour tous une formation et une qualification pssionnelle : au niveau terminal de la
scolarité, le jeune doit pouvoir obtenir une quedifion professionnelle pour lui permettre
d'avoir un statut clair et solide dans la vie &ttt de reprendre une formation quel que
soit le niveau de scolarité, et d'entreprendreepalrsuivre des études supérieures ;

- pour réduire les inégalités des deux formatidmdusion de la filiere générale et de la
filiere professionnelle qui impose, au-dela desicitres différentes, une repensée des
principes mémes des deux formations. La formaté&mégale cesse d'étre le privilege des
élites ; la formation professionnelle, concue comune approche du monde technique et
social, devient un élément d'une formation globalene culture indissociable de la
formation a la vie active. C'est en quelgque sogeptojet politique d'une culture
"militante”.

Et ces projets vont beaucoup plus loin que leseécdites "intégrées". Organiser
I'installation de filieres distinctes dans des locaommuns, prévoir des troncs communs, ne
diminuent guere I'étanchéité des filieres.

Ici, au contraire, les structures se modifient, padagogie d'aide et de tutorat vient
sans cesse appuyer les insuffisances et les hasdica

Pourtant, I'école ne peut a elle seule assurepuéld rle d'apporter a tous les jeunes
une formation générale et une formation profesgtlenD'ou des études - dont celle déja
citée de 'OCDE - pour voir si un systeme d'alteogaentre I'école et le milieu professionnel
ne peut offrir une solution économique intéressaNt point une alternance calquée sur le
modele de I"apprentissage” (alternance des monéelisatifs et des moments non éducatifs)
mais un systéeme (1) qui organise un aller et retoustant entre la théorie et la pratique, le
pivot d'une pédagogie du projet réellement inteidimaire.

Et une question se pose a travers tous ces projets

A travers chaque projet, chaque expérience, n@essareconnu la persistance
d'obstacles ou problémes qui sont en apparencautaudentiques ; ce sont par exemple :

- des problemes de structures : toute discontinpééce qu'impliquant "orientation”, est
productrice d'inégalités sociales ; mais ces sirastsont voulues par qui ?

- des problemes de moyens :
* des maitres insuffisamment formés, des maitre®srbre insuffisant ;

» des médias et des ressources en quantité insuéfisandant impossible toute
pédagogie différenciée, toute pédagogie de soutien.

Mais ces moyens sont donnés par qui ?

Ce qui est ici en cause, ce sont les choix de tgocieu les sociétés choisissent-elles
d'investir ? Et comment ?

Car, réduire les inégalités ne consiste pas seulgmeus I'avons dit, a égaliser I'acceés
aux ressources, mais suppose une politique dardieation positive.

Car, plus encore, l'organisation de l'école n'est ipdépendante des exigences du
corps social (c'est tout le probleme de la sélegtio

(1) tres rapidement évoqué dans le chapitre Hldaalisation dans la phase post école obligatoire.
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Car, enfin, I'environnement social joue un roleporddérant :
- sur les résultats scolaires de I'enfant, et &eéous les niveaux ;

- sur la viabilité des projets ou des expériendesur développement dépend d'un
environnement propice ou méme tolérant. Mais cellaage et I'on assiste le plus souvent
a un processus de marginalisation.

Dés lors, et face a tant de difficultés, une goessie pose : les sociétés, ces sociétés
qui affirment vouloir I'égalisation des chancesyéalent-elles vraiment ... ? ou lorsqu'elles
disent qu'elles la veulent, est-ce alors qu'eligssént se développer des mécanismes latents
de récupération des mesures égalitaristes, mécasigroduits par les structures inégalitaires
mémes du systeme social ? (2)

C'est pourquoi nous avons parlé de I' "apparenseles obstacles sont bien partout
les mémes, la maniere de les affronter dans chpgys dépend considérablement de sa
volonté politique.

(2) Un exemple : si I'on supprime les filiereshl'etrouve régulierement les enfants des classes
favorisées dans celles qui préparent aux étudeengitaires les plus gratifiantes, et les enfants
"pauvres" dans les études qui sont les impassespdeents des classes aisées reconstituant
exactement les filieres qui leur plaisent, par deaptions, dans le systéme qui remplace ces
filieres. Au surplus, ils constituent un milieu wukl qui leur permet de se “reproduire”
socialement par lI'usage adéquat des systemesabétud
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CHAPITRE VI

CONCLUSIONS SUR L'EDUCATION INITIALE
PARTICIPATION, GLOBALISATION, EGALISATION ET PLURAUSME

Participation, globalisation, égalisation et lilgert

La plupart des expériences visitées s'‘accordenirsaidouble option : la diversité des
méthodes d'apprentissage et le choix pour les €leéleese déterminer. La question des
contenus et des curricula n'est que rarement abo8i&uelques "free-schools” vont jusqu'a
s'interroger sur le fait méme de l'obligation di@mplre (n'apprendre que ce qu'on a envie
d'apprendre), la liberté s'arréte avec la nécedsiéapprentissages fondamentaux (apprendre
a lire, a écrire, comprendre les mathématiquesjretispensable").

Alors, qu'en est-il exactement de cette libert€lgnix dont on parle tant ?

- La motivation est un facteur déterminant de Kké&diwn, de l'autonomie, de la
participation ; a travers le choix et la discussi@nfant apprend I'exercice de la liberté ;
mais y a-t-il compatibilité entre un "développemébie et les contraintes d'acquisition
de savoirs considérés comme indispensables” ?

- La liberté de choix est facteur de globalisatdans I'approche globale qui répond aux
golts et aux aptitudes de chacun, qui utilise desnmements divers, qui échappe au
cloisonnement des disciplines. Mais, que signifimbalisation lorsque certaines
disciplines sont totalement ignorées ? Et n'ylgpis risque de mutilation lorsqu'au nom
de la liberté du choix, I'on rejette, sans les eding, certaines matieres ?

- Enfin, I'égalisation des chances passe sans gante droit pour chaque enfant de choisir
son cheminement, ses contenus, son rythme, sesodedthmais elle pose aussi le
probléme de l'utilisation de la liberté :

» liberté peut-étre pour les enfants d'un niveauatoéievé a qui une certaine
maturité intellectuelle facilitera I'exercice danbmie ;

* mais liberté problématique pour les autres simfies'associe pas a une pédagogie
de soutien, a un refus de laxisme et d'abandon.

Reconnaitre les différences certes, les acceptemeofacteurs d'inégalités : non. Mais
savoir les utiliser chez I'enfant comme autantassibilités ... mais tout cela ne suffit pas ...

Qu'en est-il de la liberté de choix lorsque lesteons restent hiérarchisés et leurs
valeurs attachées aux criteres de la sélectiors Zlewes risquent de choisir leurs options plus
en fonction de leur appartenance a leur milieuggoifessionnel que de leurs désirs propres,
avec tout le danger réapparu des filieres et dlipseté trés inégale du choix : c'est un
probleme auquel se trouve affronté l'enseigneménbwé belge. La Suéde y remédie
lorsqu’elle adopte le principe d'un programme comijugqu'a la fin de I'école obligatoire,
mais ce programme commun tiendra-t-il compte dégsget des aptitudes de chacun ?

Quelle option pourrions-nous propo&er

C'est la toute l'alternative. Nous proposons dfoptaur la liberté des choix, mais
assortie de précautions susceptibles d'éviteiefmrdment dans des filieres
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- des contenus enseigneés, identiques pour tougu'gus dernier cycle non compris de
I'école obligatoire ;

- des options trés nombreuses ; la multiplicité ctevbinaisons possibles évite les filieres
(c'est le cas du projet de la Kollegstufe). Maidacsuppose une organisation de
coordination des ressources (type district). Sdades inégalités continuent de définir le
partage entre zones pauvres et zones riches,zemes urbaines et zones rurales ;

- une guidance intégrée a l'acte éducatif ;
- une remodélisation des critéres de sélection ;
autant de moyens qui permettent un droit a I'ereéuin changement constant.

Mais la se posent les problemes de la crédibiligs @xpériencest de leur
connaissance par l'extérieur : la liberté serdit-elompatible avec le "sérieux" des
apprentissages ?

Que de fois n'entend-on pas accuser de laxismesuderficialité, "d'atteinte a la
culture”, toutes les innovations qui se permettentéduire les apprentissages obligatoires !
L"open éducation" anglaise, les écoles de la Néleve, le cycle d'orientation de Basse-Saxe,
méme la Kollegstufe (parce qu'il y a négociatiogrhappent pas a ce reproche.

Et lorsque Roskilde affirme "le droit, pour lesdiants, de ne pas apprendre certaines
disciplines”, la réaction est des plus méfiantes Administrateurs et les enseignants ont beau
répondre que :

a. dans les universités traditionnelles, on ouplesque tout ce que I'on a appris (et c'est
d'ailleurs peut-étre justement ce qu'il ne fautgies!),

b. les problemes étudiés, la facon de les étuatida guidance constante des enseignants,
réalisent une approche systématique de tous lesrsav

nul n'est convaincu. D'ou lintroduction de I'éwlan finale externe, dans une certaine
mesure destinée a faire reconnaitre la validitélidldbme par les établissements en aval, par
les employeurs et par la société tout entiére.

Est-il possible et souhaitable "d'aller plus loavec un "pluralisme institutionne?'

Depuis fort longtemps, existe dans la plupart dgs guropéens un pluralisme officiel
avec, par exemple, la possibilité pour les pardi@svoyer leurs enfants soit dans les écoles
publiques soit dans les écoles privées, ou de icleniBe des écoles "nouvelles” ou des écoles
traditionnelles. Des groupes de parents peuventen&gus certaines réserves, créer leurs
propres écoles : il est vrai que, dans ce casgilecoivent, en général, aucune subvention.

Sans vouloir traiter ce probléme, nous avons cep@néstimé utile d'en discuter la
problématique (1), en prenant comme exemple laceasicain de "pluralisme institutionnel”

La liberté de I'école ouverte ou des "free schodégteur a la fois positif et négatif de
la globalisation, de la responsabilisation, deadlidgtion ... faut-il alors laisser les parents
choisir, et comment?

(1) Voir a ce sujet la trés intéressante étudeséalpar I'équipe franco-québécoise du Conseilderan
québécois pour la prospective et l'innovation edagégie - Delachaux et Niestlé - 1977.
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Un courant nouveau nait actuellement aux U.S.Aeluiad'un pluralisme "officiel".
L'innovation est toujours contestation et refus gismen méme temps, elle exprime une
diversité d'opinions : certains, a travers ellé)gent tout ou partie des principes de I'école ;
d'autres refusent I'école comme une émanation dagiété qu'ils contestent. Alors plutdt que
d'imposer a tous la méme solution, le courant psieachoisit d'intégrer dans une méme zone
plusieurs types d'institutions.

Ce sera par exemple une école traditionnelle, wwde énovatrice, une école du
courant école ouverte et une "free school" ; etegont financées a parts égales, y compris
les plus contestataires.

Un tel systeme dit "alternatif" veut renvoyer leolpleme de ['éducation a la
population. Les parents doivent penser a I'édutatéleurs enfants. La réflexion permanente
des adultes sur ce probléme est partie intégdmteur éducation permanente ; parce que la
confrontation s'instaure, les divergences se @atifet peut-étre par la s'atténuent, parce que
I'on peut espérer un engagement social des parents.

Le pluralisme ainsi exercé, s'il s'accompagne d@dd de l'administration d'une
éducation continue des parents, serait, selonelesnts de ce courant (1), le ferment d'une
future politique éducative et sociale inscrite cerles déviations, qu'ils vont jusqu'a appeler
totalitaires, d'un systeme monolithique.

Enfin, toujours selon les tenants de ce courantl/osi compare cette nouvelle
hypotheése au systeme actuel, ce dernier n'a jaana@®e suscité une véritable égalisation ; le
pluralisme la permettrait davantage (c'est encfaiclure un peu trop vite, lorsque I'on songe
que des réformes comme celle de la Suede, quinpadte principe inverse d'une école
identique pour tous, n'ont pas encore totalemanidar preuve, et que des solutions telles
que celles que nous proposons n'‘ont jamais troapplication concréte).

N'est-ce pas par ailleurs supposer le problemeluwédoComment, dans une telle
hypothese, se résout la question de I'égalité dasces ? Car l'innovation, lorsqu'elle se
dessine, dans les "free schools" par exemple, thud® la contestation, attire les parents les
plus engagés, ceux qui précisément ont eu I'expEide ce systeme qu'ils contestent. Pour
les autres, I'école traditionnelle reste le modidela formation qu'ils n'ont pas eue. Car, a
I'inverse (et les deux mouvements peuvent se pEdsans pour autant annuler leurs effets
respectifs), les écoles restées les plus traditides grouperont les enfants des parents qui,
ayant réussi matériellement dans leur carrierepynattendance au conservatisme. Ces écoles
seront alors celles de I'élite, et par leur compmsisocioculturelle, celles de la réussite. D'ou
d'importants risques de ségrégation.

Par contre, a travers un regroupement des enfaots, plus géographique mais
idéologique, vont pouvoir se développer de pettl@simunautés ; des cultures jusque la
dominées qui trouveront alors une expression hgitiméme si elle est située dans le
prolongement de la situation de ségrégation derdépaverture donc, mais quelle ouverture
lorsque ces écoles risquent de fonctionner refesrageelles-mémes, lorsque, entre les écoles,
risquent de se nouer des oppositions graves ?lussipfavorisées ne seront-ils pas aussi les
plus idéologiquement démunis ?

Tout cela met en lumiére la triple nécessité damvpir central

- vigilant sur les normes et standards, car unahkme qui est celui de tout permettre
finit toujours par favoriser les déja favorisés ;

- intervenant selon le principe de la discriminatpmsitive ;

- organisant l'information et la formation des pasgspécialement les "désavantagés").

(I) Cf. étude citée dans la note précédente
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TROISIEME PARTIE
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CHAPITRE |

QUE NOUS ONT APPRIS LES EXPERIENCES VISITEES
EN MATIERE D'INNOVATION ?

Les expériences visitées présentent, quand on peete de les comparer, des
différences importantes, au point qu'il est intdlellement téméraire de tirer de leur
confrontation des conclusions générales. Pourtanbut de ce rapport étant d'identifier la
présence d'un certain nombre de principes d'acthonmuns a ces tentatives disparates, on
essaiera de retrouver certains invariants qui piemtede réduire l'arbitraire des décisions de
mise en oeuvre des innovations.

Un premier point commun a ces tentatives est gg'elbnstituent toutes des essais
pour implanter une ou plusieurs des fonctions ddutation (ici, "responsabilisation” ,
"globalisation” , "égalisation") a I'égard desqgeslle milieu environnant ne se montre pas
d'emblée favorable. On sait (1) que c'est dansjgport, toujours plus ou moins conflictuel,
avec le systeme environnant que réside la spééifi@ I'innovatiorquand on veut opposer ce
concept a celui plus général de changement

Toutes les expériences visitées incarnent a unquusoins grand degré un projet de
modifier I'ordre des choses, méme s'il ne s'agi @a s'y laisser aller a des naivetés
volontaristes. Les auteurs de ces projets, comme gei les mettent en oeuvre, savent que
les changements imposés par les circonstances @ ddutions historiques déterminent le bon
vouloir et le soumettent parfois a un ordre quéae vouloir n'a pas choisi : en ce sens, les
changements précedent l'innovation. C'est souvprgésacoup qu'on identifie un projet
possible au sein de ce qui se présente d'abord edenoours anonyme des choses. L'histoire
des "courants" pédagogigues impose aux novatetiesrexessaire modestie (2).

Ceci posé, il reste que des projets innovateurs efbectivement envisagés et mis a
I'essai, dans le but de contrarier ce cours deseshet d'en diriger le développement : gérer
les conflits entre la zone d'innovation et son emnement (systeme éducatif, habitudes,
préjugés, intéréts, inertie) fait partie de l'inaten, Et cette gestion induit des choix qui ne
sauraient étre quelconques.

Ainsi l'articulation d'un espace novateur avec dete¢ d'un systeme de production
d'effets suppose que l'innovation s'effectue pasipurs entrées possibles. La fagon dont on
peut pronostiquer que les facteurs d'innovatiomeemit en composition avec les autres
éléments du champ commande le choix de ces factiiteur positionnement, de leur portée
"stratégique”.

Ce pronostic n'est pas facile a établir, car batet I'action novatrice en particulier,
n'est concevable que dans la mesure d'une relateetitude. Aussi bien est-ce souvent de
facon rétrospective qu'une analyse a tendancensiggté permettra de rendre compte en quoi
une innovation avait des chances raisonnablesrdplahter, de se consolider, voire de faire
tache d'huile et d'atteindre le seuil critique da peut renverser la tendance précédente, en
guoi une autre innovation risquait a tout coup detrsuver marginalisée, réduite au réle
dérisoire de "faire-valoir" ou condamnée et ouvedrt combattue.

(1) Cf. L'Educateur et I'approche systémique, Pags Presses de 'Unesco, 1976, p. 157.

(2) Cf. Jean-Claude PASSERON, "Pédagogie et pdyvart. "Pédagogie”, Encyclopaedia
universalis, vol. XIlI, 1972.
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|. Les différentes entrées possibles de l'innowatieur force novatrice

Les expériences visitées tentaient d'accroitreofemie des étudiants en les faisant
participer a leur éducation, de rendre les étutles'jglobales” en leur conférant une fonction
plus intégrative, de diminuer les injustices deéd&ction en réalisant une plus grande égalité
des chances.

Ces expériences étaient évidemment fondées sumaekfications des pratiques
pédagogiques et sociales. L'une changeait I'orgtmis du travail des éleves, l'autre les
modalités d'évaluation, une autre encore les méwhod les structures, d'autres changeaient
simultanément plusieurs de ces facteurs. Mais #'agissait pas de changer n'importe quoi
pour le plaisir de changer ou de suivre l'air dmps. C'était en fonction de I'objectif
recherché que I'on déterminait, au moins en paeidacteur a modifier et la nature du
changement a prévoir. On peut ainsi noter a postegue certains changements ont eu
davantage d'effets que d'autres ou que, fauteati@n modifié certains, les résultats n‘ont pas

été ceux que l'on attendait.

On peut, pour illustrer cette analyse, faire appgltés Kurt Lewin, a l'analogie
physique du "champ de forces" et de sa résultdimgt systeme éducatif, qu'il s'agisse d'un
micro- ou d'un macro-systeme, qu'il s'agisse dailut des jeunes ou des adultes, est régi,
défini par un certain nombre de parameétres ou cledss. Toute innovation consiste dans la
modification d'un ou plusieurs de ces facteursagigsent "a la maniere" de forces déformant
un objet.

S'il n'est pas encore possible, tant s'en fauprédire les influences des différentes
forces, nous voudrions cependant pousser le CatesdllEurope a promouvoir des recherches
dans cette voie. Car l'analyse de ces interactioes,liens ou de l'indépendance entre les
différents facteurs, est essentielle pour renseipseinnovateurs et décideurs sur les moyens
et démarches pour atteindre leurs objectifs, etlesirdécalages prévisibles entre objectifs
recherchés et résultats probables.

L'analyse a laquelle nous nous sommes livrés ar mhas 25 expériences, bien que
riche déja de résultats, est insuffisante pour ptrgliée, c'est la raison pour laquelle nous
nous contenterons d'indiquer les directions.

La premiére difficulté tient a ce que les expéranpilotes portaient les unes sur des
expériences effectuées, les autres sur des prQjetdle valeur peut alors avoir une étude qui
prend en compte les unes et les autres de la mé&mnem, alors que les unes, par leur
effectuation, ont déja été confrontées a la readit@ue les autres n‘ont été que "discutées” ?
Cette réserve trouve cependant sa limite, et lapapaison sa Iégitimation, dans le fait que
nous n'avons jamais prétendu évaluer, mais anatyp&riences et projets sur leurs principes.

Une autre réserve beaucoup plus importante portéasoature des "réformes”. Les
unes se situaient au niveau du micro—systéme utessaétant macro—systémiques. Comment
intégrer dans une comparaison et dans une mémgsar@rtaines des expériences dont les
réalisateurs sont en méme temps les concepteumntesur l'innovation une influence
considérable, avec d'autres dont, a la limiterdedisateurs ne sont que les exécutants plus ou
moins "disciplinés" ?

En fait, bien que cette réserve soit de taillgy@@ée est, elle aussi, atténuée par le fait
que nos visites n'ont en général pas été effecti@enporte ou”. Les décideurs qui
souhaitaient nous montrer leurs réformes choiggasad'ailleurs avec notre accord, des lieux
“intéressants” ou les exécutants étaient en faipns“les concepteurs”, du moins des
réalisateurs convaincus, imaginatifs, créatifs.nNéeaient-ils pas alors, au moins en partie,
"les créateurs"” ?

Mais la difficulté essentielle est liée a I'arbiteade la distinction entre les facteurs de
l'innovation pédagogique du fait qu'ils interagigdes uns sur les autres et a l'insuffisance du
terme "changement". Se contenter de dire que hoodifie” I'un de ces facteurs n'a pas de
sens, car il y a souvent de trés nombreuses foposesibles de modification.
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C'est ainsi par exemple que, a un niveau d'étutbrdimé, remplacer une partie de la

physique par une autre - simple changement de @moge - est sans commune mesure avec
I'introduction, des le plus jeune age, des math@ued modernes. Et ce sont bien la deux
changements de contenus. La simple introductiotediples prétendument "réels" constitue,

au mime titre que l'insertion systématique de nosegnants dans la formation et dans la
gestion de I'école, une forme d'ouverture de lEsolr I'extérieur mais dont les effets sont

sans commune mesure. De méme, changer la relatggigaant-enseigné peut revétir au

moins trois sens :

changer la structuration du rapport social eaetrgeignants et enseignes ; .

modifier la nature "symbolique" de ce rapportiabr

ou faire évoluer les interactions qui survienneffectivement dans un groupe-classe
donné, entre des personnes singuliéres.

Il est donc nécessaire de préciser chaque foisuehsgns l'expression "changer un

facteur” est prise.

Ces réserves prises, nous avons cependant retehifacieurs :

- les contenus enseignes ;

- les méthodes utilisées pour les enseigner ;

- les médias employés ;

- l'organisation et les modalités de regroupementéleves ;
- les modalités d'évaluation ;

- larelation enseignant-enseignés ;

- les relations entre éleves ;

- les structures de l'institution éducative ;

- l'ouverture de l'institution sur I'extérieur.

Pour chaque expérience visitée, nous avons anddgsdacteurs sur lesquels les

promoteurs avaient (délibérément ou non) agi :

Par exemple, pour réduire les inégalités a I'étesepromoteurs avaient agi

sur l'organisation des regroupements par linictidn des groupes de niveau avec

pédagogie de soutien (Basse-Saxe) ;

ou sur l'évaluation en la rendant continue, efaigant participer les éléves et en les

soutenant (dans les lycées d'enseignement profiestsoen France) ;

ou sur l'organisation des regroupements (dansetedes ouvertes anglaises ou a la

Villeneuve de Grenoble), changement qui, ici, vastidoin puisqu'il individualise

completement I'enseignement; met en oeuvre (ciestieuses principe essentiels) des

pédagogies différenciées et, grace a elles, leesoudans ce cas, il semble méme que ce

soit la relation maitre-éléves qu'en premier cededoveulent changer en

.. laissant la liberté aux enfants de travailler sééurs désirs ;

.. proposant aux enseignants de se "centrer swd'glsur "chaque éleve" beaucoup plus
gue sur le "savoir qu'ils enseignent” ;

.. cherchant & modifier la relation de I'éleve auogaen en faisant une relation de
"preneur de formation".

ou enfin sur la structure de I'école par la sappion des années-"niveaux” dans les écoles

anglaises ou a la Villeneuve de Grenoble, et paupgression des filieres dans les écoles

"intégrees" (Gesamtschulen, comprehensive schpols)

Et pour réduire les inégalités dans I'éducationadiestes, les promoteurs on agi

sur les méthodes pédagogiques et surtout sumkhodes d'organisation de ['offre
éducative, par exemple dans les Volkshochschuletesicercles d'études suédois ou
I'égalisation est recherchée par le biais d'une @tfiucative trés large ;
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- ou simultanément sur l'organisation et l'ouvertaur I'extérieur, et le cas de I'lmpérial
State College de New York est intéressant a amalggmstatant que, sauf ceux qui ont
des moyens financiers élevés, les adultes quiiti@viane peuvent se libérer, ils ont, nous
lavons dit, completement individualisé “"temponelént” ['enseignement, |'adulte
travaillant par contrat individuel, venant quandkilpeut et le souhaite. Mais le college a
vite compris que les adultes de faibles niveauxvieadraient se former que si leur
formation était liée a leur vie quotidienne, queptegramme de chaque étudiant devrait
étre lié a son expérience passée et présente,tactensi que les savoirs, bien que
consacrant des dipldmes "officiels”, varieraiennhdhdividu a l'autre ;

- ou enfin, sur le "type de savoirs" proposés, shgirs qui permettent le savoir-pouvoir
agir collectivement, des savoirs dont l'issue étiveaoit clairement perceptible pour les
formés. C'est ce que visent les actions collectives

Ces exemples montrent assez que l'analyse paufaatst formelle et qu'il est donc
bien nécessaire de préciser chaque fois la natuchahgement.

Mais ils apportent deux autres réflexions qui dent précisément orienter les
recherches futures :

- il existe incontestablement des seuils en desguids le changement d'un facteur est en
fait sans influence sur la modification attendueaet dela desquels, a linverse, la
"situation” est réellement transformée ;

- il existe par ailleurs des relations entre lesces" ou changements.

Dans de nombreuses expériences, nous avons cofetaticessité de surimposer
certains changements a d'autres qui sont plusteinent exigés par telle ou telle réforme ou
innovation. Par exemple, vouloir transformer laatieih maitre-éleves dans le sens d'une
centration du maitre sur chaque éléve ne peut se &ns une individualisation de
I'enseignement, c'est-a-dire sans un changement'odganisation des regroupements.
L'inverse n'est pas vrai ; l'individualisation ddftwganisation des apprentissages, si elle
affecte la relation maitre-éléves (I'enseignanteparplus souvent a I'éléve et, parce qu'il
modifiera son mode de travail, il sera tout natameént enclin a modifier son
comportement), elle n'implique pas une attitudéensdirective de la part de I'enseignant.

Certains changements en induisent d'autres : dtexdonc, entre facteurs, tout un
faisceau de relations de cause a effet

Ainsi l'impact des facteurs sur le développementl'@@ucation permanente varie
beaucoup. Ainsi certains changements en entraimer@n bloquent d'autres. Connaitre les
relations entre les facteurs et leur impact daitlifar la tache et les réflexions des novateurs,
leur permettre "d'aller plus loin".

L'usage des graphes est ici fort utile, facilitant'analyse individuelle de chaque cas
et I'analyse globale des relations des facteurs ewix.

lllustrons cela par I'exemple des écoles ouvemgtases.
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Le lecteur est invité a commencer la lecture dietabpar la colonne 4.

Il'y verra les 3 objecti

fs recherchés.

changements changements " objectifs objectifs
"indirects" directs" "intermédiaires” recherchés
nécessaires
1 2 3 4
Structures de
. I'institution T
Méthodes , ) Egalisation
éducative Pl g
Médias \
Organisation$> Relat ot
"regroupementsakcf REAUONS Mal res<
éléves
Relation au
!\/Jodahte_s savoir ~—» Participation
d’évaluation
Conten Globalisation
ontenus Type de savoir -
enseignés

Relation entre
éleves

Ouverture sur
I'extérieur

>

el

La fleche —»

Lafleche

La colonne 2 indique les 3 facteurs sur lesquétolée ouverte cherche a agir. Par la
modification des structures éducatives, elle chdegetructures de l'institution, en éliminant
la sélection et les "années-niveaux”. Par le chaegé de la relation maitres-éléves, elle
propose a ses enseignants de se centrer sur chbyee en introduisant ainsi pédagogies
différenciées et pédagogie de soutien. Enfin, glbeivre sur l'extérieur. L'égalisation des
chances est améliorée par la conjonction du chaegede relations maitres-éleves et le
changement des structures, la participation pahégement des relations maitres-éleves et

indique "influe sur'

indique "suppose le changement de "

la globalisation par la conjonction relations nedtéléves et ouverture.

La colonne 1 donne la liste des facteurs qu'ihésessaire de changer si I'on veut que

les changements directs soient efficaces.

La colonne 3 représente les "objectifs intermédgdirc’'est-a-dire liés a I'égalisation, a

la participation et a la globalisation.
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Nous ne décrirons pas plus avant cette analyses Moterons cependant que ses
possibilités d'utilisation seraient accrues si yatistinguait des niveaux "spatiaux” :

- le niveau de la situation d’apprentissage, osigee I'expérimentation pédagogique, ou
peuvent agir le professeur et I'animateur ;

- le niveau de linstitution, avec le groupe classg peuvent se jouer les possibles
modifications organisationnelles, ou intervientdaection de I'école" ;

- le niveau du réseau institutionnel et de la géciglobale, ou l'on passe de
I'expérimentation au changement de structure, cgt tombe la sous linfluence du
"politique".

Mais nous n‘avons voulu ici quindiquer des possisi de recherche. Celle-ci reste a
faire et nous espérons que le Conseil de I'Euromessurera le développement.

2. Comment dépasser les obstacles au développemémnovation ?

Au terme de ces années d'étude, il serait malhendét taire une évidence.
Nombreuses sont les expériences visitées qui,igmmrd'obstacles tres prégnants, sont mortes
(ou moribondes), purement et simplement éliminéesy'ont finalement jamais vu le jour, ou
enfin sont ou sont devenues tres différentes nketition initiale.

Or, ces obstacles, nos rapports intérimaires légsmient clairement, étaient (sous la
réserve déja exprimée de la volonté donc de ia@émarvec lagquelle les différents pays les
affrontaient) toujours les mémes : il est, de i f@ssible d'en faire la problématique.

2.1 La stratégie de l'innovation et son lieu degad

Schématiquement , on peut considérer quatre singati
a) L’innovation, la réforme, est promue par let&8gse éducatif lui-méme

Ainsi,
- pour I'école : le cycle d'orientation en BassgeSdes écoles polyvalentes d'Irlande, la
Kollegstufe en Nord—Rhein—Westphalie, la réformesécondaire en Norvege ;

- pour les adultes : les Volkshochschulen allemandei, bien que délibérément créées en
marge du systeme éducatif initial, constituentsysteme public" d'éducation d'adultes.

b) L’innovation se développe en marge du systéemeependant I'acceptet souvent
méme la téléguide, la "protégeant” par des ingiitgt de recherche et par le label
"expérimental”. C'est le cas des lycées professigimancais ou du C.E.S. de la Villeneuve ;
les écoles anglaises sont elles aussi "protégéeda plécentralisation.

c) L'innovation est extérieure au systémmais cependant financée par I'Etat. C'est le
cas des actions collectives francaises ou desspolaulaires hollandaises.

d) L'innovation se développe en-dehors, voire aigrsystemeC'est le cas des "free
schools" et de I'action de Liverpool.
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Or, le développement des innovations est étroitenera la situation respective des
novateurs et de l'administration (laquelle, mémesdas pays décentralisés, ne peut rester
indifférente, responsable qu'elle est, vis-a-vidadpopulation et des pouvoirs politiques, de
l'efficacité et du colt du systeme global). Et, @dmarrage, toute innovation engendre
toujours une "baisse d'efficacité” d'autant plupantante que I'évaluation se fait en fonction
des normes que le nouveau projet prétend précisaroatbattre.

Ainsi, parce qu'elle est contestation, linnovatiairée des problemes, et
l'administration se fait I'écho des réactions dublig" (parents, enseignants, institutions
voisines, ou responsables de lI'appareil de prazhijctAinsi se pose de la facon la plus claire
le probleme des relations du systéme éducatif atesye social. Pour leur survie, toutes les
innovations dépendent trés fortement du degré ldeatice et d'ouverture au changement de
I'environnement.

L'administration a de grandes difficultés a s'infer sur les expériences en cours, et
donc a informer le public - ne serait-ce que payge les novateurs, pressés qu'ils sont de
réaliser, ne se hatent pas d'expliquer ce qulils fo

De plus, I'administration comprend mal qu'une exgnée pilote dure longtemps ou
gu'elle soit a refaire ailleurs (une réforme d'édian n'est pas, tel un objet industrialisé, mise
au point une fois pour toutes).

L'administration a enfin du mal a comprendre quehdvation, se construisant en
dehors des normes, ne puisse se mouler dans lemgggs. L'exception est toujours difficile
a admettre.

Des lors, le poids de I'administration sur l'innibwa influe considérablement sur son
développement. Envisageons les quatre situatiossifes :

- Une innovation lancée totalement en marge duesysta toutes chances de mourir
rapidement. La durée de vie des "free schools"esuattions de démocratie culturelle en
témoigne : mais elles ne sont pas pour autantlésuti il est méme de lintérét de
I'administration de les accepter et de voir ersedles signaux d'alarme.

- Une innovation lancée en dehors de I'administnaéit du systéme mais avec son accord
plus ou moins actif ou tacite (actions collectiyis exemple) peut se développer sans
trop de problemes tant qu'elle est autorisée ;naleourt pas tant le risque d"usure lente"
qgue celui d'arrét brusque ou surtout de mise emeitCar le maintien indéfini comme
expérience lui ote toute signification, en la tyam@is de maniere infiniment plus
insidieuse que si on la supprimait ouvertement.

- L'innovation téléguidée, abritée par la "rechef¢ltourt un risque tout a fait différent :
celui de l'asphyxie lente, car, a vouloir trop fiéri les hypothéses, on bloque toute
évolution : la finalité de recherche I'emporte ceite de I'expérience elle-méme.

- Enfin, lnnovation insérée dans le systeme ctindas difficultés avant méme son
démarrage et tout au long de son déroulementa ltidnace n'est pas la suppression, mais
une lente déliquescence ou récupération. Mieux esdteinsérée dans le systeme, moins
elle mettra en cause les finalités de I'école etadsociété. L'administration, souvent
inconsciemment - mais cela n'en est que plus danger I'utilise comme alibi, comme
moyen de stabilisation du systeme établi, et exsureelle de telles contraintes qu'elle
perd tout sens, voire échoue, excellent moyen pauntrer qu'elle était inutile.

Chaque situation comporte donc des avantages eindesvénients. Notre propos
n'‘est pas tant d'apporter "une" réponse que de fannaitre et de dénoncer les abus
probables des unes et des autres afin de les .élie=r administrations qui veulent
véritablement innover doivent certes elles-mémesmpuvoir, (et leur appui officiel de
principe doit étre clairement affiché : toutesdapériences a qui cet

-76 -



appui manquait ont trés vite disparu de la carte meovations), mais surtout laisser
inventer ; elles doivent décider, agir, faire légdr, mais permettre la création et la
contestation constructives, étre tolérantes et newelopper la tolérance. Parce qu'elles sont
responsables de I'éducation, il leur faut évalasrimnovations, mais elles doivent le faire en
fonction des objectifs nouveaux, ceux de l'innawatiet non pas des normes qu'elles sont
chargées de défendre par ailleurs. Elles doivagdroser, financer et développer la recherche
sans tomber dans le scientisme... Autant d'obdigatqui exigent d'elles une quasi révolution.
Autant de défis aux pratiques de la bureaucratie.

Une facon d'accroitre la capacité d'innovation siesémes administratifs centralisés,
c'est-a-dire que contrdlent et gérent les ensensolaaires au niveau national, consiste

- a créer une unité indépendante, au centre dadetwe, chargée en permanence de la
recherche et de l'insertion des innovations (exerspkédois de la "réforme roulante” ou
Rolling Reform) , qui réanime constamment le preasgd'insertion ;

- a favoriser l'exercice régulier d'un contrble I@arentaire au moyen d'une commission
compétente et d'un conseil central représentasifalees impliquées dans I'éducation, qui
aura, en particulier, pour objectif d'éviter |la daucratisation.

Mais ces solutions sont insuffisantes, en ce @selisquent de laisser "sous-
développée" I'écoute de la base, et se heurtenddificultés qu'éprouve l'administration a
laisser a d'autres qu'a elle-méme des responsabitifportantes.

Inversement, les systemes trop décentralisés epibuaissent toute linitiative de
l'innovation aux groupes de base sont confrontédes obstacles évidents pour toute
généralisation et sont souvent menacés par urereedohérence.

Le débat reste ouvert, notons seulement qu'il dofitocelui de la décentralisation et,
par 1a, le district,

2.2 Comment passer de l'innovation a la réforme

a) Le principe de la cohérence

La nécessité de "cohérence" a été tres souvenigséal lors de nos visites.
L™ouverture” de I'école élémentaire en Angletese heurte a un statu quo de I'école
moyenne, comme la transformation des écoles ddllen¥uve a l'intangibilité du secondaire
supérieur ; et la réforme de la Kollegstufe petdsan sens si les universités n'acceptaient pas
certains changements. C'est la cohérence "vertieatee niveaux.

Mais - remarque qui n'implique nullement que I'aenme fait et cause pour ces
expériences - c'est aussi l'impossibilité pour umgersité comme Roskilde de poursuivre son
expérience dans la mesure ou les autres univensisnt fideles a des principes que
Roskilde refuse ; c'est encore, pour MerlebaekirEme difficulté a proposer une formation
d'une nature différente de celle offerte par lest&ge" .

C'est la nécessité de la cohérence horizontale patiake. Comme nous l'avons
toujours expliqué, il ne peut y avoir de réformassaelle de I'aval et de I'amont, sans celle du
reste du systéme. Mais comment réformer tout enlgePb

Cela n'est ni possible ni souhaitable. Par comeeconfondons pas projet global et
réforme brutale. Toute réforme - qui ne peut étre partielle - doit s'inscrire dans un plan
global, doit comporter la possibilité d'intégremsamont et son aval, selon les criteres des
exigences fonctionnelles de son développementgcieericore intervient le district, lieu
possible pour des réformes globales.
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b) Le principe de la concertation élargie

Le probléme de la généralisation des innovatiors été |'objet d'aucune étude
spécifigue dans notre projet. Cependant nos visites permettent les quelques réflexions
suivantes :

Aucune réforme ne se développera si elle n'estqmake sur un consensus minimum
et si ceux-la mémes qui l'appliqueront n'ont pasigpé a son élaboration. Toute réforme
imposée aux enseignants, décrétée par circulaiseediscussions préalables se déforme.

En Suéde, tout projet est initialement et longudndééuidié et discuté par des groupes
de travail (groupes locaux, régionaux, aussi déaksi#s que possible).

En Norvege, pour la réforme du secondaire, lorsguemité national de I'éducation a
décidé d'effectuer une évaluation de la mise eceplie la réforme, tous les enseignants furent
consultés et fabriquérent eux-mémes d'abord lels olat cette évaluation.

Il en est de méme pour les actions collectivear, heise en place est longue une année
pour commencer Merlebach, et, qui plus est, la edation est constante et I'évolution, basée
sur des discussions démultipliées, continue,

c) Le principe de |’ "articulatidh

Au lieu de supprimer ce qui existe, au lieu de rcréee structure ou des institutions
entierement nouvelles, ignorant celles qui existentessaie de les faire se regrouper dans la
perspective recherchée.

N'est-ce pas la politique des actions collectives sans rechercher une fusion des
institutions, les amenent toutes, chacune gardaspécificité, a coopérer et a répondre a la
demande globale ?

Avec la réforme des écoles irlandaises polyvaleatekes Kollegstufe, la coordination
va plus loin ; au lieu d'avoir céte a cbte des ésdtaditionnelles et des écoles nouvelles qui
répondent a l'objectif du nouveau type souhaitéjnaite toutes les écoles a "fusionner”,
chacune renoncant peu a peu a ses caractéristigogses ; c'est ensemble qu'elles
constituent le systeme unigue nouveau.

d) Mais tout cela exige une formation des formateet des enseignants au
changement

Notre but n'est pas de décrire ce que doit étferfaation des formateurs. Un groupe
spécifigue du Conseil de I'Europe a étudié ce probl et publié des rapports fort
intéressants (1). C'est donc délibérément que Feoumns laissé de cbté. Si»d'autre part, nous
n‘avons pas étudié le probleme de la formation eleseignants, c'est que nous avons
considéré qu'il s'agissait d'un probleme beaucmypwuaste. Nous nous sommes donc limités
aux aspects liées a la capacité d'innovation etdeslques conclusions suivantes, trés
schématiques, nous paraissent devoir étre souignééaut former les formateurs selon des
méthodes semblables a celles que I'on souhaitelestiliser eux-mémes pour former leurs
propres éléves. Afin qu'ils fassent leurs les poes d'égalisation, de globalisation et de
participation, il faut les appliquer a leur progoemation. D'ou résultent en particulier les
regles suivantes:

(1) Voir en particulier le rapport de synthése ktpar Albert Pfliger (CCC/EES (77) 12
révise)
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- Pas de dissociation entre formation scientifiguérmation professionnelle pédagogique.
C'est en malitrisant progressivement leur propreoisagque les éleves maitres
"appréhenderont” les problémes pédagogiques (Ietpde Roskilde est ici a prendre
comme exemple, qui prévoit que les étudiants-enaeitgy analysent en groupe leurs
propres difficultés d'apprentissage). Le futur fateur étant personnellement engagé dans
un processus de formation, il faut fonder sa foromapédagogique sur une réflexion
critigue de sa propre situation de "formé". La fatibn des formateurs doit étre "en
double piste", c'est-a-dire se dérouler et surl#m mle I'implication directe dans leur
propre formation, et sur celui du recul critiqukégard de celle-ci. Les formateurs doivent
étre en situation de production de leur propre isayacette exigence impose une
restructuration totale de la formation et jusquia téforme des institutions de formation.

- Les formateurs seront en méme temps formateurfsretés. Chaque probleme qu'ils
rencontreront dans leur situation de formateur aétre référé a leur situation de formé et
vice-versa.

- La participation des formateurs en formationogghnisation de leur formation devenant
une régle essentielle, programmes et contenus) &iue cas le moment ou ils voudront
les apprendre, seront définis en grande partiewar

- Enfin, toute formation initiale des enseignants rfondée sur un systeme d'éducation
permanente est viciée a la base. Dans la pluparpaygs, des institutions différentes ont
en charge les deux systemes. Méme les centresndtiom et de perfectionnement, tels
les "teachers' centers" anglais (qui apportentfomeation sur demande, en fonction des
problemes rencontrés et des besoins ressentid)éanle royale danoise de formation
continue des maitres, ne résolvent pas le probléareils maintiennent la dissociation
entre éducation initiale et éducation continue.

Pour éclairer ces quelgues régles fondamentalesusd a semble utile de nous référer
a une expérience nouvelle, bien que non visitdie de I'école normale danoise de Tvind qui
"va vraiment plus loin".

La formation comprend 4 années, dont la premiére@&strée sur un grand voyage
d'une durée de 4 mois, et la seconde consacrépiraute emploi a plein temps dans un
établissement industriel, commercial ou agricoleul8s les deux derniéres années sont des
années de "formation”. Pendant les 4 années, ssgges cogérent leur formation et leur vie
quotidienne avec les administrateurs et les enaptgrdu centre. On y retrouve les principes
sous-jacents a de nombreuses expériences décrites :

contre la relation d'autorité, la visée d'autoim

contre I'enseignement dogmatique, l'apprentissafjiexpérience personnelle ;

contre le cloisonnement des savoirs, le dévelmgme global de I'individu ;

contre l'individualisme et la compétition, laigakité et la coopération ;

contre l'isolement de I'école, protectrice et@gee, I'ouverture a la "vie".

Une telle formation prépare-t-elle au changemer®W?, dans la mesure ou elle
combine la formation a des techniques, la réflexgur les pratigues a des analyses
d'innovations extérieures, une réflexion sur saiugtles autres. Elle constitue donc un modeéle
a prendre en considération.
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CHAPITRE 1l

LA CONJONCTURE ECONOMIQUE : BLOCAGE EXTREMEMENT GRA,
OU SOURCE DE NOUVEAUX DEVELOPPEMENTS
POUR L'EDUCATION PERMANENTE ?

Difficultés, problémes, obstacles parcourant le efiiyement de [|'éducation
permanente, mais, tout en les soulignant, les expErs ont aussi montré que tout espoir de
les surmonter n'était pas perdu.

Pour apprécier véritablement la situation et dépdssstade des constats de difficultés
ou de succes dans les réalisations, il est nécestatenir compte de I'évolution économique
des pays membres du Conseil de I'Europe depuisingine d'années.

Au cours de la décennie des années 60, I'écononm@nau une croissance sans
précédent dans I'Histoire, qui s'est traduite dola par une intensification, quelque peu
sauvage, de la consommation des biens et des er@n célebre I'établissement de la
"société nouvelle" : la "société de consommatiaai“par le plein-emploi et une demande de
plus en plus intense de qualification professiolergtous les niveaux.

Cette conjoncture, renforcée par l'aisance budgéths Etats, détermine, d'une part,
une augmentation rapide des budgets de I'éducdtimst notamment la période de
“l'expansion universitaire") et, d'autre part, léveloppement du projet dit "d'éducation
récurrente” qui répond aux nombreux besoins d'atiapt professionnelle et aux larges
possibilités de promotion. C'est la période dexytkages" et de la multiplication des
formations promotionnelles : la formation deviergcurrente" "tout au long de la vie" et, a
travers elle, percent une forme de permanenceédacition et de nouvelles donnes pour
I'égalité des chances, La recherche en éducatioradidtes connait par ailleurs des progres
trés importants, grace en particulier au financarderirecherches actions” tous azimuts.

Un autre aspect positif de tous ces développensshig concertation qui apparait a la
fin de cette période : les organisations syndicalestravailleurs sont de plus en plus
institutionnellement partie prenante de la fornrapoofessionnelle.

Mais le tableau n'est pas que favorable. Méme asis dine certaine mesure, il y a
convergence entre demande sociale et aspiratidnsduoelles, car toutes deux tournées vers
un accroissement des savoirs utiles, méme s'dgcard des parties en présence, sur la nature
de la formation continue, les principales réalmai sont loin de suivre les principes des
"Fondements",

Le développement de la formation continue est gelalominante professionnelle et
les contenus de cette formation sont fixés primétaent par les entreprises, comme s'il
s'agissait de besoins "objectifs", dont s'inspirealement le systeme scolaire.

La formation continue se limite aux besoins deplapil productif, elle est de plus en
plus scolarisée, elle est conservatrice, en cdlguigintient l'inégalité des chances, en ce
gu'elle responsabilise et globalise "aussi peuppssible”.
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Ainsi se présente la situation de la formation ahgltes, souvent confondue dailleurs
avec I'éducation permanente ... tout comme l'orfar@h(autre conséquence de la situation du
marché de I'emploi) formation professionnelle eporése rapide aux changements de
structures des empilois :

- a la grande masse des travailleurs non qualiiié® formation de base, réduite au
"minimum nécessaire", suivie d'une formation psefennelle sur le tas, tres courte (en
15 jours, on forme un ouvrier spécialisé), trecEliseée, tres ‘pointue”, avec, pour unique
but, I'adaptation a I'emploi ;

- aux autres, la minorité, la formation généralddse sert de qualification. Nul ne conteste
leur manque de formation professionnelle a leuiesdu lycée ou de l'université ; a ceux-
1a, la responsabilité et le pouvoir.

Ainsi, I'école a deux roles :
- un rble inavoué ; exercer la sélection nécessaiappareil de production ;

- un role, a l'inverse, "affiché" : apporter unenfiation générale, une formation de base, la
formation professionnelle et I'éducation récurresee chargeant du "reste", un reste
essentiellement technique, dessaisi de toute @tparau réle social.

Ainsi, en définitive, plus que jamais est maintetaudivision entre formation générale
et formation professionnelle, entre éducatif ettusel, entre éducation initiale et monde
extérieur.

Mais la ne s'arréte cependant pas linfluence dé csonjoncture économique
"florissante" ; ses conséquences "scolarisantpeoétssionnalisantes"” sont contre-battues par
des mouvements inverses, elles suscitent des plegresnde rejets.

Tout au cours de cette décennie "dorée" (les "goldsixties") se développe
parallelement une "crise de civilisation”, un mséainé des caractéres matérialistes,
conditionnant et aliénant, de la société de consatiom La jeunesse, notamment, ressent le
contraste entre les valeurs traditionnelles deecsticiété qui se prétend humaniste et
démocratique, et les modes de travail, de vie etld¢ions sociales de "croissance". De la, les
révoltes et I'expression de manifestations, desrdtumatérialisme et des conformismes, et la
naissance d'une véritable contre-culture qui peerigre les formes les plus variées, voire les
plus contestataires, des activités culturelles.

Et I'on entre dans les ambiguités de "l'animatiahucelle”, et du développement
intense de toutes les institutions d'éducationatksgtes ayant pour objet I'accomplissement
culturel. Ainsi se réalisent des formules de déedisaition qui rencontrent les besoins
d'action communautaire locale. En réalité tout hantp est traversé par une dialectique
polarisée entre la récupération sociale (au ptiralcertaine démocratisation) et la résistance
a un type de société qui, néanmoins, se saisbg@srtunités qui lui sont offertes.

Mais bient6ét, nait d'une maniére brutale une ndevghase : la crise dite du pétrole
agit alors comme un révélateur historique d'ungecde I'économie mondiale, le climat des
années 60 se détériore, les problemes sociauxueaifd prennent une pertinence différente.
Le chdmage s'étend ; des classes sociales ensentdouchées : jeunes diplomés de tous
niveaux, femmes, etc. D'autre part, les budget$édecation et de la culture, a quelques
exceptions pres, sont bloqués, tandis qu'une gptiésemparée par le chdbmage des jeunes,
accuse le systeme éducatif de mal les préparerua ttavail. Les universités sont
particulierement malmenées. Des budgets consiggradbnt attribués aux ministeres de
I'emploi et du travail, en vue d'utiliser la "fortian professionnelle” comme reméde au
chémage.

Et les conséquences de cette évolution sont norsdseat graves.
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- Une premiere parade au chdmage consiste a e@ndes jeunes a I'école le plus
longtemps possible. Et sous prétexte de les "armartmet I'accent sur la formation de base.
Ainsi veut-on en fait masquer une double difficultén ignore a quelle qualification préparer,
on ne peut fournir d'emploi a ceux qui en ont ubje (

Mais ce faisant, on va a l'encontre d'une globiadisabien comprise pour des
adolescents, qui souhaitent utiliser leurs saveirsn les "démobilise".

- Autre parade : pour venir en aide aux victimedadeécession, les pouvoirs publics
abandonnent "les autres" ; faute de crédits ilpr@®ccupent avant tout de ces fameux

"publics prioritaires”, "défavorisés momentanés”.

Ou est alors l'égalisation des chances, lorsqumeskolimite a parer au plus presse,
mettant en veilleuse tout politique de permanermckeducation ?

Et qu'en est-il en définitive de ['éducation perprae, lorsque les aspirations
individuelles et collectives sont exacerbées :athdtes sans emploi ; des minorités a qui I'on
refuse le droit a leur sous-culture et a une medlejualité de vie ; des jeunes lassés par une
école a la fois ennuyeuse et qui ne permet plosd&a un emploi ; des jeunes et des adultes a
qui I'on présente (et qui la vivent bien ainsijdamation continue comme un moyen de "tuer
le temps" de chdmage ?

C'est ce que se demandent nombre d'éducateugsareni eux, les pionniers de
I'éducation permanente qui, aujourd'hui, se serifentés", ne reconnaissent plus dans ce qui
leur est imposé, la politique "premiere” de I'édiczapermanente.

Mais, dans le méme temps, cependant, un autre rdoseadessine, un courant plus
optimiste qui, a l'inverse du premier et sans pautant perdre le moins du monde sa
vigilance, veut trouver dans la situation actuellee Iégitimation des "Fondements", et
I'espoir d'un nouveau développement de I'éducapemmanente selon sa conception
originelle. Selon les tenants de ce courant, sirtassance économique a développé une
eéducation récurrente, la conjoncture défavorabs#ue I'éducation permanente a sa juste
place : la flexibilité et la polyvalence des foriat "correctives"”, "complémentaires” ou
nouvelles offertes aux chémeurs qui impliquent ldases de caractére général et théorique,
leur apportent beaucoup plus que la haute spétialisd'abord recherchée,

Constatant qu'aucune éducation ne crée des empaigeaux, les responsables des
actions nouvelles assignent comme finalité a len&tion, et spécialement a celle des jeunes,
le développement de leur personnalité. L'ateliefotation du chdmeur peut ainsi devenir
une école de formation générale.

Mais tout n'est évidemment pas donné ; la tensialeatique reste vive entre les
entreprises et ce nouveau secteur d'éducatiorguptéent, au surplus, les bureaucraties, entre
des images de l'utilitarisme préné par l'opiniorblmue et les nouveaux courants de la
culture,

Dans le méme temps s'accentuent les besoins aaunt@mmunautaire qui ne se
centrent plus seulement sur la qualité des relstioterpersonnelles, mais sur la défense de
I'environnement et I'aménagement du territoirdutte contre les pollutions et I'appropriation
spéculative du sol. Le climat se politise et 'aafion culturelle se transforme en action
communautaire.

(1) Or il ne faut pas se tromper : dans la plugegt pays européens, le probleme de I'adéquatitan de
formation a I'emploi n'est pas un probléeme de foionamais d'emploi. Sa racine n'est pas dans le
refus ou lincapacité des jeunes a assurer un émphks dans lincapacité ou le refus des
employeurs a accueillir les diplémés (flt-ce ateaivle plus bas) pour nombre de fonctions Dans
la relation éducation-économique, le terme déteantiest le second, non le premier. Et ce n'est

pas le rble du systéme éducatif que de résoudmrdetemes du systéme économique et social.
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Un autre champ s'ouvre ici a I'éducation permanecgéui de la "qualité de la vie" par
la formation a des qualifications pour la vie qd@nne.

Et si 'on admet enfin que la situation actuellesh’pas momentanée, n'est pas une
détérioration provisoire, mais une situation dengiion vers une société différente, ou
seraient supprimeés les emplois aliénants, ou ladut permanente ne serait pas un simple
remede aux déficiences des systemes économiq@esiatix, ou, en d'autres termes, elle ne
serait pas détournée de ses fins propres, alorsik®s qui militent en faveur de l'idée que
I'éducation permanente peut étre transformatricdéibératrice conduisent a proposer de
nouveaux projets politiques, C'est la I'objet dmgs chapitre de ce rapport : sans craindre
d'en mesurer toutes les exigences et toutes ldsagtrs rencontrées, définir un projet de
structuration d'une politique de I'éducation peremde ; un projet au terme duquel I'éducation
permanente soit la force déterminante, et nonlplisrce détournée.
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CHAPITRE 11l

UN LIEU POUR L'EDUCATION PERMANENTE : LE DISTRICT

1. Le district lieu et structure d'expérimentateird'implantation globales

Nos analyses précédentes auront révélé et l'exdetiles principes qui fondent le
concept d'éducation permanente, et les difficuli@sgyénéralisation ou méme de survie des
expériences qui tentent de s'en inspirer :

- Une réforme a l'instigation du pouvoir centrallsmurte sur le terrain a dimprévisibles
impossibilités, le décalage est trop importanfetzback impossible.

- Une expérience horizontale, qui ne touche qu'enl sniveau, n'a pas d'effet de
contamination sur I'amont, elle risque d'étre ditnoar les réactions de l'aval.

- Une action surgie de la base rencontre ces méwias structurels et, soit elle est percue
comme contestation, soit elle se développe, ae tiexpérimentation, dans les plages
laissées libres par le systéeme.

Mais n'est-ce pas que, dans les systémes cendtalise a délegué les pouvoirs
éducatifs a une structure verticale et hiérarchigép éloignée des populations et surtout des
couches populaires pour répondre a - et surtouiteus des demandes qui ne s'inscriraient
pas dans les modéles proposés ? (Il est ainsi dehadnituel de parler de population coupée
de son école, d'école coupée de la vie), une steudtop unitaire pour tolérer que se
développe une action qui échappe a ses détermisatio

En systemes tres décentralisés a l'inverse, la@é&ation trouve son frein et sa limite
dans l'impossibilité d"imposer" ; seul l'attraltige expérience "réussie" peut en amener le

développement, qui se fait alors en général aveeutréme lenteur.

Si donc I'éducation permanente veut étre plus calibi si elle veut contribuer a autre
chose qu'a une extension des appareils étatigleeseguiert, pour se développer, un milieu
différent : une structure plus proche des poputatiooncernées, une structure assez souple
pour permettre davantage,

Enfin, a travers toutes les expériences, nous avetmeuvé une méme difficulté,
répétée a la maniere d'un donné quasi inéluctabkagit du probleme des ressources ; elles
existent mais mal réparties, trop concentrées erlidex de pouvoirs, utilisées toujours par
les mieux armés, elles participent aux inégalitéseerégions, entre quartiers.

La district, parce qu'il est a la fois lieu et sture, peut répondre & cette double
exigence ; comme territoire, il est le lieu d'exmp@ntation et d'implantation d'une politique
sur un terrain spécifique et a partir de ce terr@ommme structure ou institution locale, il tend
a assurer la déconcentration et la coordinationreksources.

2. Le district, "projet de pratique"

Il faut se garder ici des risques qu'emporteragcaelle une caractérisation trop
formelle du district ; il n'a rien d'une "formulepéendre ou a rejeter”, il ne reléve pas non plus
des "nouveaux systémes éducatifs” (1) ou de la emsplace d'un modéle de I'éducation
permanente.

(1) Le terme est évoqué par H. Dauber et E. Vernansd leur récent ouvrage
L'école a perpétuiteSeuil, 1977
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Certes, le choix du district répond a un projetstieicturation d'une politique et,
comme tel, il peut procéder par étapes et repreteetrois objectifs de I'éducation
permanente ou n'en vouloir qu'un : il peut coor@onies ressources et promouvoir une
continuité éducative et culturelle entre différemsments de vie qui aujourd'hui relévent du
discontinu (globalisation), le terme de districtfidiésant alors une "institution de
coordination des ressources” ; il peut aussi rédieis distances sociales (égalisation) ou/et
développer un processus de responsabilisation idjpation) ; la ‘coordination des
ressources" apparait alors comme la condition séoes mais non suffisante, pour
déclencher une réelle participation.

Car le district est aussi et surtout un "projetpdatique”, une facon de traiter le réel
selon ses propres exigences ; le mot désigne tadlears ici une réalité concréte ; c'est une
population qui a une identité, c'est un territoo@st un potentiel de ressources utilisables.
Des lors, a partir de cet ensemble de données, eotonganiser, inventer des situations qui
réalisent, a des degrés dapprofondissement ditisrdes objectifs cités plus haut ?
Comment, a partir de cette réalité-la, structunerpuwojet a la fois global et prudent, car
I'imprudence risque de provoquer le rejet et le aouande globalité, de favoriser la
récupération.

Le présent travail ne propose pas des solutiomdaaaalité échappe a tout essai de
modélisation ; car tout dépend en dernier ressest tdaditions, des projets politiques, du
degré de centralisation de la gestion, des rapmEtforce existant entre les groupes et
catégories sociales et du degré de conscientisdéermasses populaires de chaque pays. La
notion de district suggere un certain découpagtediioire, mais selon quels critéres, quelle
taille donner au district, comment le définir papport a I'échelon central, a la complexité des
situations régionales, des identités régionalesa?question reste ouverte, elle incombe
d'abord au politiqgue et devra faire I'objet d'uoneaertation élargie. Il nous suffit ici de tenir
le district pour une unité territoriale infra—régale définie a partir d'un territoire
institutionnel.

3. Le district, territoire institutionnel

Arrétons-nous un instant a cette notion. Elle receuweux réalités distinctes : celle
d'un potentiel de ressources, celle d'une populatbmnée.

Un potentiel existe et le terme signale ici la pr&® sur un terrain d'un certain
nombre d'institutions a vocation immédiatement atlue, culturelle ou sociale, susceptibles
d'offrir des ressources ou des produits éducatiffurels, sociaux : ainsi I'école, ainsi les
organismes d'éducation des adultes, les muséesetekes sociaux. Entre ces différents
types de ressources, quel lien existe-t-il autee lgur juxtaposition sur un champ délimité ?
La dispersion géographique n'est ici que l'expoessi'une organisation séparée des
institutions : I'école apporte la formation inigalles écoles professionnelles la formation
professionnelle, etc. Cette organisation-la, urmené de "situation zéro", correspond sans
doute aux exigences d'une formation distribuéenparaux, a la désintégration des curricula
entre ces niveaux. Plus encore, elle semble répoadrou méme organiser, la double
discontinuité qui parcourt la vie des individussadntinuité verticale entre I'éducation initiale
et I'éducation continue, discontinuité entre I'é&dion et la vie, avec d'un c6té des temps forts
éducatifs qui seuls permettent l'acquisition dusppert éducatif (passeport en ce qu'il donne
droit a l'insertion professionnelle, a la reprigs études), de l'autre I'éducation a travers la
vie, mais incidentelle, mais non Iégitimée, d'oedaipure de cette vie de temps de formation
reconnus, authentifiés ; discontinuité horizontdlene "quotidienneté” disloquée entre des
horizons de vie multiples et rarement complémeesaitA travers ces discontinuités, la
population reste un ensemble de sujets isoléshaaun il appartient de réaliser sa propre
synthese.
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4. Les axes de mise en place du district (vommmexe les schémas)

hY

A partir de la "situation zéro", et a travers urtiréproche du scénario, nous
chercherons a définir les axes de mise en placedilsirict, a dégager le réseau des passages
obligés, a souligner les variations (dans l'ordrdadglobalité, de I'égalisation des chances, de
la participation), selon les objectifs, selon lesyens mis en oeuvre ; c'est en quelque sorte
une tentative de décryptage de ce que pourraituétitel processus, c'est aussi un instrument
d'analyse : des districts existent déja, commensaés situer, jusqu'ou peuvent-ils aller, que
permettent-ils ?

Pour le district, un premier role fondamental sgagde a ce stage : il s'agit de rétablir
les continuités, entre les différents corps a vonatéducative, entre [|'éducation et
I'environnement, selon deux axes de changement, agurofondissements complémentaires
du district :

- I'un choisit une continuité entre les service®eéation éducative, culturelle, sociale ;
- l'autre élargit cette continuité a I'environnemi@uit entier.

Il importe de caractériser ces deux axes selomlgectifs et les moyens choisis, les
"premiers" résultats obtenus (car les exigencesedain imposent un schéma progressif),
mais aussi les limites imparties,

4.1 Premier axe de changement : l'articulationrdesources éducatives, culturelles et
sociales

4.1.1 Exemples d’articulation de démarrage

Deux écoles s'associent dans la gestion commume dibliotheque de prét, dans
l'organisation d'une médiatheque ; un réseau déusrfacilite la mobilité des enfants ; des
échanges s'instaurent, des réseaux d'affinitégeatc entre institutions d'un méme type ou de
deux types différents ; lorsqu'un musée associegess®urces aux projets éducatifs d'une ou
plusieurs écoles ; lorsque, entamée des I'écoleernedle, l'aide sociale et I'assistance
médicale se prolongent dans I'éducation des aduéiespécificité des services des écoles
maternelles impliquant la nécessité de cette datiicun entre le social, le médical et I'éducatif
(I'on songe ici aux services de prévention médicdbmntile francais). N'est-ce pas 'occasion
de susciter chez des parents jusque-la non toyerdes diverses offres éducatives, I'amorce
d'un processus éducatif ? A la Villeneuve de Grienolbles médecins utilisent ces
consultations de la petite enfance pour formepbeents et leur faire comprendre les raisons
de soins, de certaines maladies de l'enfance. baesn{s y trouvent une responsabilité
nouvelle mais aussi un soutien inattendu. Cela d'asleurs possible que parce qu'il y a déja
eu regroupement de diverses spécialités au sem rd&me batiment et parce que cela
procéde, de la part des praticiens concernés, @eldtmté de ne pas capter tout le pouvoir
meédical ; certes c'est une expérience vivementest#e car elle remet en cause le
fonctionnement traditionnel du corps médical, aalaprétend dangereuse (le corps médical
ne défend-il pas aussi ses traditions ?), mais refigésente un exemple tres intéressant
d'articulation de services sociaux et éducatifdteCarticulation doit procéder également de
I'association avec I'école de nombreux autres équants, tels les centres de sport, les
conservatoires, les museées.

4.1.2 Réles respectifs de I'’échelon central etidtridt

L'on pourrait ici continuer d'évoquer ou plutdt nggnter de nouveaux types
d'articulation, car il s'agit bien de cela : invantes situations éducatives qui permettent
d'associer des niveaux différents, de trouver ddéianees originales, de rompre les
discontinuités établies entre les divers servieesjn mot de
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restituer a un terrain la fluidité de ses ressairbfais cela n'a rien de facile et suppose avant
tout l'impulsion inductive de I'échelon centraldeinc sa volonté de réaliser un tel réseau et
d'accepter de rapprocher I'exécutif du terrain réggésentants des structures locales devant
ici étre responsables de leurs décisions ; sates wcentration”, l'initiative est trés difficile.

A la structure centrale revient donc non seulend@rganiser, mais surtout de permettre ou
de susciter.

Une double mission incombe au démarrage a la steicentrale :

a) Dans le cadre d'un projet d'organisation régm elle doit assurer, par la mise a
disposition de ressources, les conditions de nmsglace d'un réseau éducatif et culturel
qui doit permettre a toute personne de trouver dams environnement immeédiat les
ressources dont elle a besoin.

Ainsi elle multiplie les lieux de "transmission"davantage de produits, davantage de
lieux.

Ainsi elle diversifie les modes d'intervention popermettre certaines adaptations
pédagogiques aux exigences locales,

Ce faisceau de mesures mises en place a donc pbde bbéaliser a travers un quadrillage
éducatif plus étroit, une adaptation de l'offre éadive et culturelle aux besoins de la
population,

b) Mais elle doit aussi susciter sur le terraine uautre forme d'articulation, moins
institutionnelle, davantage laissée a linitiatdes responsables des diverses institutions.
Une articulation qui n'obéit a aucune programmagatérieure, mais sait se plier aux
exigences des ressources disponibles. Une artmulgui procede par couplage, par
regroupement successif ou encore par "capillarité”.

Le district, quant a lui, se détermine une doubtefion :

- C'est déja, et nous venons de le voir, une streanouvante et comme telle difficile a
caractériser, une structure susceptible de fawopiae paliers successifs la création ou le
"remembrement” d'un tissu éducatif, culturel etiaotout autre ; la possibilité d'une
action globale définissant alors le district conchamp possible de l'innovation.

- Mais c'est aussi, et en méme temps, une strudhmmalisée, une institution de
coordination des ressources. Le district est almdigué comme lieu danalyse,
d'élaboration des projets, de définition de progra® et d'intégration des différentes
exigences, comme lieu d'expression des demanddarfentales.

Les Volkshochschulen allemandes tiennent l'inveaitdes actions menées dans un
territoire délimité, elles dirigent ou canaliseotite demande vers les institutions susceptibles
d'apporter une réponse "éducative" adéquate, oorenarganisent selon les besoins de
nouvelles formations.

Les actions collectives de Merlebach ou de Bafindsent a leur maniéere un district
lorsqu’elles décident de coordonner les ressowecdsrmation aux activités existantes sur le
terrain concerné.

4.1.3 Divers impacts possibles

Autant de cas qui organisent la coordination tetidte des ressources éducatives et
culturelles et relevent en cela - quoique les sessisociaux semblent souvent exclus de la
coordination - de I'axe de changement défini plasthC'est un pas décisif et difficile ; I'on
peut essayer d'en évaluer les impacts possibles :

- L'utilisation judicieuse des ressources éducatemtraine une rentabilité plus efficace de
I'infrastructure et le plein emploi des équipementistants ; il y a la un point d'économie
territoriale. Le district se définit alors commeUl budgétaire” et cela comporte plusieurs
conséguences.
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Ainsi, linventaire des demandes (selon les typegapulation, selon les niveaux de
formation) et des ressources disponibles permet me#leure distribution des sommes
allouées : pour une politique qui veut promouve@galisation des chances, c'est un indicateur
d'importance ; si I'action de Merlebach, parce Wgi'ehoisit une politique de discrimination
positive, suscite la participation massive destadulle faible niveau, une politique de l'offre
de formation égale pour tous n'a guere d'impaatesuge ces mémes populations (1).

Ainsi l'attribution d'un budget total permet autdi de gérer une action globale,
d'étre le lieu budgétaire de l'innovation (2),

- La diversification des interventions et la mualtihtion des lieux de formation facilitent la
synthese individuelle en permettant aux jeunesnetaglultes de mieux choisir, de mieux
relier éducation, culture et vie,

Un processus de globalisation s'instaure donc wersala mobilisation et la
coordination des ressources - et nous utilisongedme de globalisation a dessein, pour
souligner la dynamique implicite qui parcourt ce¢ @e changement,

Il connait pourtant ses limites, dans la naturerdesources mises en jeu : certes il y a
élargissement et approfondissement du "champ éffucaais la globalité peut rester limitée
a la situation d'apprentissage, a la mobilité Teaht" de l'individu : tout I'effort éducatif peut
alors servir I'extension d'un modele culturel ueiqu

4.2. Un nouvel état du district : I'articulationuédtion - environnement

L'éducation, la culture cessent d'étre le priviledg quelques institutions, elles
échappent aux courroies de transmission traditilespour trouver d'autres ramifications,

L'environnement devient réseau de ressources negltgt non plus seulement cet
ensemble d'éléments qui balisent et conditionnent divers modes d'appartenance des
individus a la collectivité, tels le lieu de prodioa, I'hdpital, la banque, les magasins, les
médias. La notion d'environnement recouvre d'atleune double dimension ; comme
environnement immédiat, il manifeste l'appartenamies individus a une collectivité
restreinte (la famille, le quartier, le lieu deviad) ; comme environnement élargi, il traduit la
présence d'une collectivité nationale, d'une cejtdiffusée par les médias, la presse. Et cela
détermine tout un réseau d"influences" éducatatesulturelles, un réseau d'éducation en
quelque sorte, mais de cette éducation événenlendtlfractionnée, livrée au hasard des
situations. L'extension du projet éducatif passepar la transformation de ce réseau
d'influences en un réseau de ressources "utilisgble

Mais comment créer des ressources ou rendre édgeatjui initialement n'a pas
vocation éducative ? Comment réaliser cette maibidia éducative ? Celle-ci peut emprunter
des modalités diverses : deux articulations deutation et de l'environnement nous
paraissent assez bien relater ce processus dissaotent culturel :

(1) Les Volkshochschulen allemandes, par exem{d#jrent que trés peu les adultes de faible niveau
de formation initiale.

(2) Parce que le district est lieu budgétaire t-éedire unité de territoire disposant d'un budgepre,
il est tout désigné comme lieu budgétaire de l\ation, lieu ou I'on puisse mettre en oeuvre une
réforme ni trop ambitieuse (par exemple, réfornoert ie systéme éducatif), ni trop partielle et
récupérable, une réforme possible parce que dispabane structure dimplantation et d'un
financement global. Cela ne veut pas dire que lEsudistricts doivent étre des lieux d'innovation,
mais que, selon leurs problemes spécifiques, kanrp choisir quelques-uns d'entre eux comme
lieux d'une réforme éducative globale associéesgpolitique de discrimination positive»
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a) L'utilisation a des fins éducatives de I'envitement

Les écoles ouvertes anglaises utilisent les maltipbssibilités d'un quartier & des fins
didactiques. Le "projet" pédagogique s'organisewuti'éléments recueillis a I'extérieur et
peut effectuer une premiere articulation écolesamriement : un dossier sur la pollution peut
par exemple définir un mode d'insertions des esfanteur collectivité, par l'intermédiaire
d'un probléme qu'ils prennent en charge, pour leflseproposent des solutions, mais
I'initiative continue ici d'appartenir a I'écolears I'environnement est seulement utilisé.

La création et la mobilisation des ressources paualéer jusqu'au recensement et a la
mobilisation de toutes les ressources qu'offrevifennement. Organiser une "visite" sur les
lieux de production, c'est créer une ressource attgc Mais des problemes se posent : la
visite peut n'étre qu'un passage, car entre lg@éalistante et la perception que l'enseignant
en a, un décalage s'opere ; cette articulatiorr, @wa efficiente, pour ne pas se limiter a une
simple illustration, suppose déja plus, une foromatidifférente des enseignants, des
professionnels susceptibles d'expliquer ce qwits, fpourquoi ils le font.

Les lieux de production peuvent également particghe projet éducatif et devenir
ressource pour I'éducation continue. On explig@elauvrier, au responsable de machines,
les mécanismes du processus auquel il participe, ingpératifs qui expliquent telle
orientation, tel type de production. A travers eatlarification peut intervenir la formation
générale comme moment second, lorsque l'individil gexpliquer et expliquer ce qu'il fait.

C'est encore l'articulation de tous les servicesliggl & I'action éducative : rendre
éducatif I'h6pital ou la mairie, par la mise a disiion de documents clairs, explicités, et
surtout par la présence d'un personnel susceméliEpondre a une demande spécifique, ou
encore a travers une organisation différente dpdee hospitalier.

Une mobilisation qui poursuit enfin ses ramificaBgusque dans le quotidien, lorsque
les lieux de vente, les administrations peuventu@itlc une exposition, intégrer une
bibliotheque ou une médiathéque. C'est le cas bibliatheque publique suédoise (1):

- comme structure d'accueil, elle répond aux oligettaditionnels d'une bibliotheque elle
préte, elle informe, elle accueille des manifesteti de tout ordre et organise des
expositions ;

- comme structure active, elle organise sur urntdée pourtant trés dispersé tout un réseau
de coordination éducative et culturelle : elle iiarcher les gens ou ils se trouvent, met en
place des bibliotheques dans les hépitaux, orgadisg actions pour des publics
spécifiques et en tout cela détermine a sa malagngarametres d'un district.

b) Un environnement qui devient "éducatif"

Un autre type d'articulation apparait dans ce dae pourrait définir comme
I'élargissement des vocations initiales : les @&ésvdes différentes institutions débordent leur
cadre d'origine. C'est un moment plus difficileeginer, car il ne reléve plus seulement de la
coordination des ressources, car il va jusqu’a rnediéstribution des fonctions imparties aux
différents corps, jusqu'a une reconsidération @dssrsociaux, jusqu'a un changement du
mode de fonctionnement des institutions.

- C'est I'népital ou I'administration qui deviemuéatif & la fois pour et par les personnes
qui y travaillent et pour les "usagers”,

(1) Cas rapporté dans le livre de B. SchwaltEducation Demain
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- C'est, lintégration de la formation initiale éé la formation continue aux lieux de
production par la mise en place - qui suppose, Hawsns dit, un changement des
rapports sociaux - d'un systeme d'alternance.

- C'est encore, a l'intérieur méme du lieu de petdn, une reformulation des réles sociaux
traditionnels a travers l'instauration d'une dératieréconomique : mobilité des taches,
groupes d'intervention, participation a la gestion

- Ce pourrait étre I'implication des médias dangrgjet de développement régional : mais
cela pose tout le probléme du dosage, de I'égeigbtre les réseaux de diffusion locale de
I'information et les réseaux nationaux ou inteoraux qui contribuent a la diffusion de
modeles contradictoires ; d'ou la nécessité dietélp projet régional a un projet de
développement culturel organisé a un échelon ratioBans cela tout un réseau
d'influences modélisantes subsiste et favoriséslaahtion régionale.

5. District et participation

On a donc tenté do décrire ici une phase du praoseds mise en place du district,
caractérisée par l'enrichissement culturel. A trale prise en compte de tous les éléments de
la vie sociale, elle peut conduire jusqu'a un nésshucatif dense, indissociable de la vie des
individus : c'est la son maximum, lorsque la citdt entiere devient éducative.

Un pas énorme est donc franchi ; mais il emporee dwi tous les dangers de la cité
trop éducative, lorsque la densification du réseducatif facilite l'insertion de l'individu dans
la collectivité, précipite l'identification de leegsonne au réle social qui lui est imparti, mais
ne suggere - ou ne permet — que trés peu uneipatitin active ... car I'on peut aller trés loin
dans l'ordre de la coordination sans entamer jaoraigrocessus de responsabilisation et de
participation ; car, enfin, il est toujours dangerede fonder un projet sur la seule
coordination "éducative" des ressources : I'édanatibéit trop vite aux injonctions des
idéologies au pouvoir - n'est-ce pas d'ailleursel'de ses principales fonctions ?

Une question se pose alors ; les deux axes deappezrhent du district décrits plus
haut procédent-ils d'un objectif de rationalisatiechnocratique et d'unification culturelle, ou
bien s'integrent-ils a la structuration d'une pglie qui tend a donner a chacun des
responsabilités articulées a un pouvoir réel ?

La question, politique dans son essence, posedelgme de la relation entre le
pouvoir central et la base et les modalités deetirention de cette derniere dans la décision.
Tout a I'heure, I'on pouvait demander : jusqu'adtesd le district, définissant ainsi la
progression horizontale d'un flux de ressourcese mouvelle dimension intervient ici, la
dimension verticale, a travers l'interrogationsqu'ou peut aller le district ? Tout se joue dés
lors dans la dialectigue sommet-base, dans les msoyes en oeuvre pour associer la base
aux décision du sommet, et jusqu'a poursuivre udentbécoute qui donne un réel pouvoir a
la base.

Quatre niveaux nous semblent jalonner cette diroangrticale ; quatre niveaux qui
déterminent quatre degrés de participation et &gtions dans le fonctionnement du district
selon la qualité de la participation et surtoubseda nature ; la participation se dessine alors
comme variable active, déterminante ; en tout casnee témoin et indicateur de la volonté
politique qui sous-tend la mise en place du distric
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a) Une patrticipation tres faible ou nulle

La décision reste centralisée. Le district fonat@rmalors comme lieu d'attribution des
crédits, comme courroie de transmission de la aécita gestion technocratique appartient a
I'administration, avec ou sans la participation éles requis pour avaliser des décisions prises
ailleurs.

b) La participation par "délégation” a un comité agsure une gestion "associative"

Comité du type de celui qui assure la gestion daksWiochschulen, il se compose de
nommeés et d'élus et associe les directeurs desttegenstitutions éducatives et le directeur
de la Volkshochschule, élu de la commune qui gamhsi sur son action un controle
important. La composition de ce comité est fixéetalle sorte qu'il soit représentatif, mais
proportionné, car lui revient le pouvoir de I'exiicln certain nombre de problémes reléeve
ici de I'équilibre des forces ; le comité sera sdmgste I'objet de pressions de toutes sortes, et
il demeure toujours le danger de sa récupérationigzaclans locaux. La composition du
comité est donc déterminée en dernier lieu pgpdaificité des identités locales.

La constitution du comité réalise donc le momenisif car tout dés lors va se jouer
a partir de ce comité, dans le réle qui lui estali¢vet qu'il se donne et par la méme dans le
degré de participation de la base aux décisions.

Son réle est-il de gérer ? Un type de gestion @st$ee s'organise et rapproche les
pouvoirs locaux des centres de décision, leur petme prise en charge des appareils. On
assiste alors de la part de I'échelon central adéoentralisation des centres de décision : le
comité dispose des ressources locales, il peutamat de nouvelles alliances ; il peut méme
eventuellement disposer d'un droit de décisioniesaréation des établissements.

Deux problemes se posent :

- le risque d'une gestion trop quotidienne que pnitainer la délégation de tous les
pouvoirs a I'échelon du district ; peut-étre fduteinfier a la structure centrale le mandat
d'éviter le passage d'une gestion trop centraisére gestion trop quotidienne, car trop
localisée.

- Dans quelle le mesure le comité représented-ipdpulation ? Lorsque ses membres
appartiennent aux publics des systemes éducatifgyept-ils étre garants des non-
publics ?

c) La participation du sommet a la base

Un nouveau réle s'impose alors pour le comité,iabécouter la base, celui d'organiser la
concertation :

- individuelle, procédant par enquéte ou questioanalle n'a aucun effet mobilisateur ;

- collective, elle s'instaure lors de la planifioatdu développement d'une zone (création
d'un métro ou problemes de formation liés a deblpnees d'emploi) ou de toute autre
décision qui touche la population d'un quartiedeplusieurs quartiers .

Il'y a déja la plus qu'une simple consultationpdgulation a une participation active par
l'intermédiaire des assemblées de quartier ; amestparticipation inspirée de lI'exemple du
"top-down" américain,
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Les problemes mis en jeu touchent immeédiatementptgsulations dans leur vie
quotidienne : on pressent ici toute la dimensiofitigune de la participation, tout le role
mobilisateur des Associations Volontaires (A.V8s lindividus ne s'engageant que dans la
mesure ou ils sont touchés par un probléme réet'dmorce un processus de participation
collective ; le couple éducation-formation et latggation individuelle qu'il détermine se
distend déja, la formation ici en jeu ne ressqtits tout a fait de I"éducatif’, elle reléeve
davantage de la formation collective et du dévetopgnt communautaire. L'action culturelle
se définit alors dans un type d'animation qui @l jusqu'a susciter chez la population la
volonté politique du contréle de I'environnement.

Mais les problemes restent définis par le comés,dolutions proposées et prises par
lui.

d) L'initiative a la base ; une forme d'écoutef@iénte :la participation sommet et
base ou I'expression de ses problémes par la gmpuédle-méme

Le comité se préoccupe alors davantage d'une ad#@oronscientisation (écoles
populaires supérieures hollandaises), et le manitiéfien toute la nature de I'écoute ici en
jeu.

- Il s'agit de susciter I'expression d'un problémsgue la vécu passivement.

- Il s'agit de donner le pouvoir de la parole a desupes qui traditionnellement ne le
détiennent pas : l'absence de formation initialdeet appartenance socio-économique
déterminant tout un processus de marginalisation.

Mais alors, au terme de cette action, le comitéalt@r jusqu'a accepter de ne plus détenir
I'initiative de I'expression : les problemes sopdégs indifferemment par la base ou le comité.

Avec ce type d'écoute s'introduit un processus mymae difficilement maitrisé ; car
susciter I'expression de ces situations-probleniest mettre en évidence les seuils de rupture
et provoquer de la part des groupes concernés idess cd'identité. Ici la démocratie
culturelle, comme émergence d'un nouveau potagieréativité individuelle et collective, se
traduit dans des phases de crise de l'identit8'agit en priorité, pour un groupe, de se créer
en tant que tel, de devenir collectivite. La mdaition collective face a une situation-
probléme en est a la fois le moyen et l'issue, cempracessus de reconquéte de cette identité.

L'exemple de Liverpool en témoigne a travers deaits fqui semblent caractériser un
processus de démocratie culturelle :

i) engagement d'une population autour d'un probl&ui met en cause son existence
méme ;

i) demande de formation émanant de cette popuagi n'étant que seconde par rapport a
I'engagement initial.

C'est en quelque sorte le schéma inverse du "teprtd@méricain (c'est pourquoi on
I'appelle "bottom-up"); la circulation nouvelle Bli@ entre I'engagement collectif et la
demande de formation signale alors un nouveaudigmkication, qui échappe aux criteres de
la dimension verticale : le couple culture-éducatise distend, le couple éducation-
participation (I'éducation, en tant que processuugétif, s'instaure et se développe dans le fait
méme de l'acte collectif de participation) lui stibe.

L'expérience de Liverpool, comme phase de démeccaiiturelle, exprime la nécessaire
conquéte d'un espace suffisant, d'un espace dhllect
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Le probleme actuel des identités régionales n'siep&il pas au méme registre? Le
“culturel” semble y jouer un double réle : il estte identité disloquée d'une région lors d'un
développement économique qui favorisait la mobiligfividuelle, il est dans le méme temps
la revendication de cette identité comme spédifidiun terrain, d'un "terroir" collectif (le
moyen rte souder une appartenance collective)e®odiun projet de collectivité qui veut étre
reconnue, il devient cet elément susceptible daalliser les demandes qui ne trouvent pas
ailleurs leur expression.

Dans les deux cas, le probléeme collectif joue U@ cbarniere : il agit comme élément
de dislocation d'une population et sa résolutiompraée des la prise de conscience, opére une
reconquéte de l'identité a travers l'engagemeidatdl

A ce stade, la notion de district se concrétisk sei dessine comme une structure
souple et efficiente qui va assez loin dans larplignation positive pour susciter, permettre
I'amorce de ces crises d'identité. Il leur perneetsd développer sans les récupérer, ni les
laisser récupérer. Mais, nous l'avons dit déja,dés®loppements de crise connaissent d'eux-
mémes leur propre issue. Il appartient au distfEs$surer leur transitivité dans des phases de
démocratisation de la culture, mais jamais mojesais définitives, car il y a (quoique la
présentation en texte laisse croire a des momemsessifs) simultanéité dialectique des
phases ; en d'autres termes, il s'agirait de ldabde démocratie et cela n'est possible qu'a
I'intérieur de ce lieu politique que concrétisedistrict ; parce qu'il est structure, il peut
organiser la modération des flux, parce qu'il Est et territoire, il peut étre point d'ancrage
d'un programme de développement culturel profondétreeaux exigences régionales,

En deca de cet achévement dont la formulation teninodele, le projet de district
devrait pouvoir étre utilisé par le Conseil de t&e comme guide, comme outil d'analyse.
Des expériences existent déja en Europe ; il faubis les observer, parce qu'elles affirment
la nécessité d'un espace social minimum, parcecquespace seul - quelque soit le nom
gu'on lui donne - semble aujourd’'hui valider laér@mce d'un projet fondé sur les trois axes :
participation, globalisation, égalisation.
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SCHEMAS DE GLOBALISATION

Situation zéro

Un environnement donné,
expression de cette situation

Ecoles Musées Banques
Mairie Hopital
Maison de la culture

Formation professionnelle

Conservatoire

Administration

Premiére catégorie de
changement

Les services éducatifs et culturé

Deuxieme catéqgorie de
changement

olE° Les services a vocation non-

s'articulent entre eux : cas de
figures possibles

Centre sportif AV. / Magasin
Bibliotheque| 1/
Lieux de production |\\Eéoleu ----- Ecole ,
PTT| PTT | | .V R
Magasins A.V. Musée Bibliotheque‘\

Conservatoire
Lieux de production

Hopital

Formation professionnelle

éducative deviennent ressource
éducatives

Lieux de
v prodkction

Hopital

Te-<y
Formation
K~ professionnelle

/
7

Administration

2° lIs deviennent éducatifs : c'e
la densification du réseau
éducatifs avec localisation
multiple diffuse des ressources

)

Lieux de production

Maison de
la culture

Admlnls-

tration i

Ecoles | Centr
portif

Hopital
/ Mairie

L » Formation
Professionnellg

MUSGGS

i)

Bibliothéd

Banqu:\

et présentant un
fonctionnement autonome

Services a vocation non-
éducative et présentant un
fonctionnement autonome

Magasins | Phénomenes
Rue | diffus

B : les listes ne sont pas
exhaustives

Services a vocation éducative

S Des liaisons s’établissent
entre les services éducatifs

culturels

Il'y a décloisonnement des
fonctions séparées

(A.V. Association Volontaires)

Décloisonnement des
finctionnements séparés

<4—» Liaisons a double sens
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