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AVANT-PROPOS

Ls motivation qui eat 3 la base da la présante étuda eat double.

Dfuna park, la curiecsité de comprendre *"vraiment" commant est
structuré et comment Fonctionne la monde de la politique, da la
planification et de l'administration de l'é&ducation, qui consti-
tue - depuis longtemps désormais - mon millev de travall. Curlo-
gité dfautent plus qrande d'ailleurs, que ce milieu n'est pas ce-
lui dans lequel j'ai &t& actlf pendant les dlx premitres années
de ma vle professionnelle, années marquées par lea sciences exac-
tes et les réallsatlona technliques.

Ma compréhension du monde de l'éducation - que j'essaiz de aysté-
matiser icl et qui reste, j'en suis bien conscient, lacunaire et
auperflicielle - s'est d’abord construlte peu & peu, au fil des
obgervations et des expériences directes, mals sussi sur la base
des analyses, des réflexlions et méme des anecdotes - que j'ai pu
entendra, vepant de nombreux acteurs de ce miliew, C'est ainsi
que, par exemple, je deis & U. HOCHSTRASSER 1'idée de la nécesai-
té d'analyaer l'éducation non seulament en elle-méme, maia en re-
lation avec 1'évolutlon sclentlflque, le progrés tachnologique et
laa impératifs &conomiquaa. Da W. SDERENSEN ja tiens, entre au-
tres, ls vision d'un ayatéme é&ducatif créatif, creuset das intel-
ligences de demain et non pas seulement agent de transmiasion du
sevoir d'aujourd'hui; ensaignar c'est montrer commant "fonctionne
une 1ntelliqgance™. Da E. EGGER j'Bi appriz & tenir compte, dans
la monds de 1'é&ducation suisse, de 1’impact des relations inter-
personnellaa, alnsl que das savoir-faire peracnnela et & ne pas
spous-évaluar la marqe d'autonomie - réelle encore que limitée -
des lndlvidus par rapport sux astryctures. Les réflaxions da U.P.
TRIER m'ont condult ¥ reconnaitre que l'adéquation entre systiéme
éducatif et aociété ne peut pas Btre analyade comme s'il s’agis-
galt de réalités statiquea: 3 société en dvolution, école qui
Innove.

La deuxitme motivation est plus ancienne et eat llée 3 me biogra-
phie. En effat, quoi de plus naturel, pour gquelqu'un qui est né
at B qrandi dans un village de montagne deas Alpes taaminolses de



5'intéresser aux probleémes des régions de montagne, méme s'il o
dt (ou pu...) "descendre” en ville pour y faire des é&tudes at
pour ¥y travailler.

Néanmoins, afin gue cet intérét se concrétise et aboutissa b la
présente étude, le détour par deux capitales a été nécesssira:
Barna, et des activitée lides 3 l'allocation des crédits LIM;
Paris et la participation aux projets de 1'0CDE &sur "1‘'éducation
et le développement local™. Détour un peu compliqué certes, mais
il m'a permis de comprendre que si les situations, les problémes
et leas aspirations d'une vallée alpine sont peut-&tre peu de cho-
se en soi, leurs sens eat bien plus dense quand on les insdre
dans la réalité globale des réqions montagnardem at rurales de
Sulsse et d’Europe.

Ce détour m'a amené aussi & rencontrar des chercheurs, dea ges-
tionnaires, des "“hommes d'école", auxquels je dois plusieurs des
idéas qui sont & 1a base de la partie 1I et IIl de cette édtude:
M. BASSAMD par exampla m's rendu attentif au Fait que la crois-
sance socio-économique d'una région de montagna n'est pae automa-
tiquement un acquis positif, elle peut s'inecrire parcfois au pas-
5if de son identité culturelle profonde. P. FURTER m'a rappelé
que si las réalités localas et régionales ont un eans en aoi -
c'eat la via de ceux qui y eont immerqés - cala ne nous dispansa
pas d'ouvrir nos fap&tres sur l'ansamble de la Suimsa, sur 1'Eu-
rope et sur le monde. C'est J.M. BOILLAT qui m's, entre auktras,
confirmé dans 1'idée des liens indissolubles et nécesaalres entre
“comprendre* et "faire": outre 1'analyse at la réflexion, la né-
cesaité de 1'action ... modeste mais obstinée.... De E. VENTUREL-
LI j'ai appris & croira 3 nos propres analyses et prévisions, mé-
me quand tout le monde raisonne encore en fonction du passé ou du
présent: cf. ma "découvarta" des clasmea & plusiaurs niveaux...).

Si mes dettesa mont nombreuses et diverses en ce qui concarne les
différenta aspects de la matidre abordée, c'eat indubitablement &
1'approche soriologique da M. ERARD que ja dois la structura glo-
bale et - en admettant qu'elle y soit vraiment - la logique in-
terne de l'ensemble de cette étuda. C'est d'ailleurs catte socio-
logis qui m's appris combien sont nombreuses les Facettes de l1a
réalité sociale et avec quelle multiplicité d'angles et d'instru-
ments il est nécessalre de l'obaerver et de l'anaslyser.

Mais la chemin de “1'idée" & la réalisation est bian long et ja-
mais il n’aurailt pu &tre parcouru sens la collaboratlon da plu-



eieurs persennea at ipatituticna 3 1'é&gard desquelles ma recon-
nsisssnce est vive:

- B. Meyer, qui a recueilli une partie das informations utili-
séas dana la partie 1l et qul s'est chargée, en particulier,
d'une large part du travail de l'enquéte concernant les ensei-
gnante des classes 3 plusieurs niveaux, A, Strittmatter, lea
collaborateurs du 78S, las . membrea du Groupe SIPRI I, et
£. Ramzeyer duo OIP du canton de Berne, sans l1'initiative et
l’angagement desquels cette enguéte n'aursit jampis é&té réali-
ade;

= 1'Officea fédéral de la atatistique, et 1a Centrale pour le dé-
veloppement économlque rénional qui m'ent fourni toutes les
données A leur disposition, parfois é&laboréea apécialement
pour cette &tude; ’ L .

- D. Schindler, gqul ® "mie en forme” mes brouillons et les a
fait passer & 1l'état de "premizre rédaction®;

- P, Furter, J.F. Dallenbach, M. Micheloni, 0. Ruedin, qui ont
bien voulu relire des parties de ce texte et gui m'ont fait
bénéficier de leurs remarquesa at conaeils.

En dernier lieuv il ma reste A4 remarciar E. WEIBEL, le directaur
de catte thd&aez, dont les conaeils et la comprébension ont L& dé-
terminants pour la réaliaation de mon projet.



INTRODUCTION

PROBLEMATIQUE [RAITEE ET DEMARCHE SUTVIE

1. La problématique

Une image courante dea céalités éducativea est la suivanta:
la pelitique de 1'éducatien, parfois "éclairée" par la pla-
nification, teoujours aecondée par acn "braa séculiec",
l'administration, détermine 1'évelutien des sktructures du
systéme éducatif, et influence profondément son fonctionne-
ment. D'autre part, étant admis que 1'éducatien participe
largement au "modelage®" des individus de noktra scciété (par
les valeurs, les compétences et lea connaissancas qu'elle
transmet), il existerait une influence directe, de la vo-
lenté politique - exprimant, en principe, les eptions pré-
dominantes dams la société - sur les indlvidus qui la coam-
poaent, en particulier avr les ™"cltoyens de demain" gque
sont les enfants et les jeunes., C'est le achéma, simpliflé
% outrance, de "1'écele comme mécanisme de repreduction de
la socié&té", de ema cennasissances, da sa culture, de ses
valaurs, mais aussi de ses stratificationa epciales, ab le
caa échéant, da aea injusticea. Globalisant, et donc "fas-
cimant", ce modéle n'est nullement faclle & reconstltuer au
travera de la réalité qgue noua avona sous lea yeux, Nokam-
ment parce que calle-ci nous laiszae entreveoir qu'entre la
valenté peolitique et sen application, dtautrea centres de
déciaion, d'inltlative ou de résisktance a'interposent; par
exempla, au nlveau des administraticons, dea établissements
acolalres ou de formatlon dea anseignanta, des qreoupements
dtenselgnants, de parents ou d'éléves, Autrement dit, il
exlstarait une distance et une diatoraion plua pu meins
grande entre la décision polltiqua {par exempla concernant
la mise en oeuvre d'une ré&forme, d'une innovation) et son
application dana ")a réalité de la salle de classe™, L'in-
certitude quant aux liens réela antre "école" et "gociétbén,
dont nous avons relevé un exemple cl-dessua, nous incite 2
nous posar les questions auvivantes:



1.

2.
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Quels sont les déterminants et les motivations de la po-
litique de 1'éducation? Plus précisément, quels sont le
poids et la place des fscteurs purement éducatifs, pro-
vanant de l'expérience pédagpglque, de l& recherche psy-
cho- et sociopédagogique, ou encore des options et prin-
cipes élsborés dans les "milisux ds 1'éducation {ex.
égeljté des chances scolsires, sélection plus ou moins
préconce, ete.)}?

Et d'sutre part, guels sont les sutres facteurs - cultu-
rels, économiques, géoqraphiques, idéologiques ou autres
- & méme d'influencer la politique éducative?

Quel est l'impact effectif de la politique de 1'éduca-
tion sur la structure et le fonctionnsment du systims
éducatif? Inversé€ment, quel est le "degré de liberté et
d*autonomie de ce systéme et des actsurs qui y sont im-
pliqués {(enseignants, spécialistes de 1'éducation, é&l&-
ves, ete.); et dans quelle mesure, les facteurs cuvltu-
rels, économiques, géographiques ou idéologiques contri-
buent-ils directement & déterminer les irajectoires des
systimes éducatifg?

Qusl est l'impsct du "sous-systéme social éducetion” sur
d'autres sous-systémes socisux, tels que "1'économie”,
"la culture", ete.? En d'sutres termss, 1'éducation
a-t-ells 1'influencs déterminante, qu'on lui préte sou-
vent, sur les individus et sur les faits socisux?

De l'avis de certsins "insiders" des systémes éducatifs,
la "politigque de l1'éducation" est largement influencée
par *"1'administration de 1'éducation" et "la planifica-
tion de 1'éducstion": qu'en est-il en réalité? Quels
sont lss réles respectifs, les liaisons et les interfé-
rences entre ces niveaux fonectionnsels?

Enfin, peut-on construire un modiéle nous donnznt une

image globale des différentes composantes de "la réalité
Educative” et de leurs intsrrelations?

La démarche suivie

n*est naturellement pss possible, dans le cadre de csatts

étude, d'effectuer une analyse exhsustive de 13 problémseti-
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que esquisséde ci-dessus. Mous nous contenterons donc, dans
un premier temps, de donner un apergu générsl des différen-
tes composantes du probldéme, pour nous pencher ensuvite plus
longuement sur certaines d'entre ellee. Pour ce faire, ncous
avons choisi de procéder de le manidre sulvante:

Partie 1

Partie [l

Partie II1

Présentation d'un moddle globel de la "réalité
éducative' suisse, deecription de see diffé-
rentes composantee et explicitation de leurs
interrelations.

Analyse détaillée d'un aspect particulier du
modtle, le “conktexte socio-géographique, de
ses reletions evec la structure et le fone-
tionnement du (ou des) eystéme(s) #ducatif(s),
et aver la politigue, la planification et
1'administration de 1'éducation. Pour ce fai-
re, nous privilégierons le point de vue régio-
nal, et porterons en particulier notre etten-
tion sur les régions de montaqne et ruralea de
Sulase.

Cette analyse 8u niveau régional nous permet-
tra de Ffaire reesortir 1'existence d'un cer-
tain nombre de probl&émes que la politique, la
planification et l'administration de 1'éduca-
tion sont censés prendre en charge. Ce qui
noue aménere & étudier ls contribution possi-
ble de la planiflcation de 1'éducstion {(ou en
tout ces un sspect de celle-ci}) 2 la solutiaon
de ces prochli&mes.,
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UN ESSAI DE SYSTEMATISATION
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Un mod&le possible
La ayat®me éducatif suiase

Le complaxe *politique - plenification - administration®
de 1'éducation '

Les contextes de la politique, de la planification et de
I'adminiatration de 1'éducation

tL*adéquation du modele général d la réalité euisee



PﬁRTIE-I

UN ESSAI DE SYSTEMATISATIDN

1. Un modile posslble

1.1 Démarche globalisante et démarche analytique

Netre propos n'eat paa d'évoquer la controverse - quasi
historique au sein dea aciences aociales - entre les Lte-
nants da 1*'"option glebalisante™, pour lesquels chaque fait
soclal ne paut &tre intarprété qu'en référence 3 l'ensemble
des contextes socliaux dans lesquels il s'inserit, et les
tenants d'une démarche plus analytique - plus proche aussi
des sciencea naturellea, privilégiant généralement 1'appro-
che quantitative - pour leaquels l'efficacité acientlfique
conduit 3 des "approches ponctuelles" basées sur des prin-
cipea tels que "toute chesa par ailleura é&tant considérée
constante" at "les influences exercées sur le prénoméne
étudié na pouvant paa &tre quantifiées ou identifidas avec
précision ne sont pas prises en coasidération". Cette deu-
xidme démarche implique aussi scuvent une certaine méfiance
dea approches diachroniques et porte & négliger lea fac-
teurs historiques dans 1'analyse des réalités socialea,
dana la mesure ob ils introduisent justament des relaticms
non-identifiablaeaa avac préciaion et neon-quantifiablas.

Catts controverae ne nous tente gquére, elle parait au-
jourd'hbui dépasaéa, du moins en partia: d'opposées, ces
daux démarchea peuvent devenir complémentaires, permettant
au globaliaant et au particulier, oau saynthétique et &
1'analytique, au qualitatif et auv quantitetif, de s'addi-
tioaner dans la compréhension des faits sociaux. C'eat sur
la base de cette option et dans cette perspective que la
préaanta étude aat organisée: la prepositicon du modile gle-
bal de ™1la réalité éducative suisse" et l'analysa -d'un as-
pect ‘particuliar de ce modéle (respectivement les parties 1
et 1I} devraiant s'inscrire dans un rappert de complémanta-
rité at s'interroger mutuellement,

1.2 Démarche scientifique et modales

La démarche scientifique qui consiste a "reconstituer"™ la
{une) réalité acciale & travers un modéle explleatif n'est
paa l'apanage de l'appreoche "globalisante", telle gque nous



- -

1'avens définie plus haut. Méme s5i elle apparait avec plus
d'évidenca dans ce cas-lé, le démarche modélisante sous-
tend, méme si c'est parfois de manidre implicite, pratique-
ment chequa epproche des sciances naturelles et des scien-
ces saclales 1),

Sans pouveir entrer ici dans l'analysa de 1'essence st du
statut des modiles dans la cpnnaissance scientifique, ni
méme dans ls description des différents modtles (mathémati-
ques ou non, par ex.), nous tenons 3 rappeler lass Interre-
lations (et les interférances) qul lient lo réalité (laes
fsits bruts), le chercheur {ses optiona, ses connalssances,
atc.} et le mod¥la; ceci 3 1taide du achéma suivant:

Fig, 1

Niveau phifosophie
concepts
idgologie

Niveau modéle

Niveau réalité
"reconstitude"

Niveau réalité
"brote”

1) Penaona aux modiélas thermodynamiques, aux modéles de la
phyalqua des partlculaa, de la palédentolegia, eux modi-
laa économlques, démographiques, histeriquaa atc. Dés
qu'une brancha sacientifique dépasse l'observation "brute
at sana préalable” {si cela paut axiater), pour antrar
dans la clasalflcation, et bian antendu dans l'explica-
tian, la démarche “"modélisante" Intervient,



Peraonne ne conteste que, en aciences socialea comme en
aciencea naturellea, la rechercha ne paut conaidérer qu‘une
partle de la multitude des faits qui composent la réallté
at que laur cheoix est déterminé par dea critdrea proprea &
la fois au chercheur et & la discipline scientifique en
question. En aciences économiques, par axemple, seule une
partie de 1'infinité dea faita économiques bruts qui "com-
posent" la’ production, la circulatlon et la conzommation
des "blens et servlces™ économiquea paut étre priae em cen-
asidération par 1'approche scientiflque. Par contra une mi-
norité seulement recemnalt que la chercheur, l'économiste
par exemple, cholsit lea faits qui 1lui paraissant aignifi-
catifa, sur la bosa de critdrea et d'options épiatémologi-
ques, mais mussi philosophiques et Idéelogiques proprea &
sa disclpline: Ll compoae aimai & partlr de la *“réalité
brute" une “"réalité reconatituée" (par example, calle de la
polltique monétaire at des prix).

Les faita économiques ainai choisis entretiennent des llai-
sons - statiquea et dymaniques - entrea eux., La miae en re-
llef de ces llens {(dans notre exempla, il peut 9'oagir das
liana entre lea interventions de politique monétaire et
1'inflation) et leur formalisation, & partir de concepta et
de méthodes propres & ls dlsclpline ou inhérenta & toute
démarche aclentifique (par ex. les réqles de la loglque
formelle} constituent le meoddéle proprement dit (appelé dana
certeina cas ou dana certaines diaciplinea "théorie").

Blan entendu, une démarche. n'‘est pas acientifique parce
qu'elle élabore deaa moddles - d'autres démarchea intallec-
tuelles agissent da la méme manidtre -, mals parce qua cea
modéles (ou théeries) aont par la suite soumla & vériflica-
tion, c'est-4-dlra confrontés & la foia & la “réallité re-
constituée” et aux faita "bruts". Mals sl en aciancea natu-
rallea, cette confrentatlon peut généralement a'effectuer
sous la forme d'expérimenkation, ce n'ast pas toujoura le
cas dans d'sutres disciplinea (par ex, 1'hiatoire, les
aciances seclales, mais sussi rcertalnes branchea das aclen-
ces naturelles, telle que 1'astrophysique). Sana vouloir
entrer dana la problématlque de la vérification aclentifi-
que {ou plutdét de la falsification, sl on ne veut pas ou-
bliar l*ensaignement de Popper} notona tout de méme que,
'plus on s'éloigne da 1l'expérimentation, plus la néceaaité
de “contrfler" la pertinence des passages antre "réalité
brute"™, "réalité reconstlituée" et moddla davient Impériev-
sae. Ep d'auytrea termea, c'ast le contréle le plus sirict
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possible de la cohérence interne du modéle utilisé qui rem-
place ]l'expérimentation.

Rappelens enfin que tout développement scientifique procéde
par la critique - plus ou meins étendue - de ce qui é&tait
acquis jusque-1la, c’'est-d-dire par l'infirmation des modi-
les (ou théories} précédents ou de certains de leurs é&lé-
ments. Ce qui signifie aussi, que dans les sciences, rien
n'est acquis définitivement, que des zones d'incertitude
subsistent invariablement, et que parfois, c'est 1'scecerd
de 1a communauté scientifique qui tient lieu de démonstra-
tien formelle ...

1.3 Le modkle proposé

a) 5i l'on se réfere au champ plus particulier de 1'éduca-

tion, on constate que les points de vue et les motiva-
tieng qui peuvent sous-tendre la recherche sont nom-
breux; denc aussi nombreux sont les mod:les pouvankt ser-
vir & appréhender les "réalikés éEducatives™: méme si
leurs éléments constitutifs - lee “Faits bruts" - ree-
tent les mémes, leur agencement peut se modifier, selon
le type de reqard et les critdres adoptés 1). Si c'est,
par exemple, "l'acte éducatif", en tant que rapport espé-
cifique entre enseignant et enseigné qui intéresse en
premier lieu, le modile mektra en évidence les facteurs
psycho-pédagogiques qui influencent directement ce rap-
poert. D'autres facteurs, relatifs au milieu physique ou
intellectuel, & l'orgaznisation scolaire, & la politique
éducative, sux mentalités cellectives, ete., s8 situe-
rent alors sur des cercles concentriques, plus ou moins
éloignés selon 1'influence qu'ils exercent sur la relsa-
tion éducative qui est zu centre du modile.
Dans le cas présent, 1a relatien qui nous a intéressés
dans un premier temps est celle entre la politique de
1'éducation et le {ou les) systzme{s} éducatif{s}: cette
relation est donc su centre de notre modéle de référen-
ce.

t) Méme si les é&léments d'un paysage restent constants,
1'image que l1'on peut en aveir dépend de la pesitien de
l1'observateur et de s» décision de prendre en compte tel
ou tel sspect: les lignes, les coulsurs, le contour, les
détalls ete. L» prise en compte de cette réalité fait
ressortic l'impertance des choix initisux d'une recher-
che, mais wusai la nécessité de leur explicitation préa-
lzble.



b}

c)

Néanmoins, cele ne eignifie aucumement que cette relas-
tign est A priori privilégiée en tant que fecteur expli-
catif du devenir du systiéme éducatif. Au contraire, tout
au long de 1'explicitetion du mod2le qui couvre la par-
tie 1 de cette étude, de nombreux é&léments seront consi-
dérée .qui tendent 3 "redimensionner® l'impect de le po-
litique ainsi que de 1'administration et de la planifi-
cetion de 1'éducation gur le fait sociel ™"éducation".
Parzllélement, nous mettrons 1'asccent sur l'importance
d'autres facteurs - économiques, eocio-géographigues,
eftc. - scuvent coneidérés comme eecondziree psr les "in-
giders” de 1'éducation.

Comme le reppelle H, KRIES1 1), dans certaine milieux de
le sociologie et des sciences politiques, il est devenu
courant de différencler la société en trois secteurs:

- le systiéme pelitico-administretif

- le syetidme économique ’

- les citeyens {"Birgerschaft", autrement dit la "masee
de le population™, le "peuple", le "eouverain®).

Il est zusszi courant d'admettre que, dans les psays in-
dustrialisés occidentaux, 1'importance du systiéme poli-
tico-edministratif s'amplifis psr raspport sux deux au-
tres secteurs.

Si cela est vrsi, le pmlitologue et le sociclogue sont
parfaitement justifids quent ils centrent leur anzlyee
eur lee structuree et les proceseus de décisien internes
gu systdme politico-administratif, zinsi que sur les ac-
teurs qui participent A cee proceesus.

L'zcceptation de cette appreoche enkraine une coneéquence
de teille. En effet, si la démonstration de 1’existence
d'une "Mélite du pouvoir politico-administretif® peut
&tre feite {(c’'est ce qu'éteblit H. KRIESI pour le cas
suiese)}, alors cette élite est =sussi, du méme coup,
"1'élite de la swciété" dans le sens le plus global du
terme.

Lee données et lee informations ainsi que ls connaissan-
ce "directe" concernsnt le "monde euisse de 1'éducs-
tien™, ne noue incitent pas 3 poser & priori un moddkle

13

H. KRIES1l, "Entscheidungsstrukturen und Entscheidungs-
prozesee in der Schweizer Poiitik", Campus, Frankfurt,
1980.



élitiste pour le secteur de 1'éducetlon de netre pays.
Il nous a semblé plus appreprié de cheiair un modéle
plus complexe et moins transperent, mais qui excercera
moins lourdement son effet de "prédéterminetion” sur les
résulteta de 1'analyse qu'il est censé "encadrer" et fa-
ciliter. -

En effet, tout en tenant compte de 1'impact 'de la poli-
tique de 1'é&ducatien, ainsi que de l'admlpistration et
de la planificetion, le moddle de )as fig. 3 npe laur sa-
signe psa, b prieori, une fnfluence plus lourde sur les
phénemeknes dducatifa que celle exercée psr les "rontex-
tea® économiques, encio-géographiques, idéonlogiques
etc., ou encore per certaines groupes et individus exté-
rleurs aux milieux de la politique et de 1'administra-
tlon de 1'éducatlen (ex. enseignants).

Per eilleurs le moddle choisi est assez largement rede-
vable de l'epproche soclelogique pluraliste prepeosée per
G. GURYITCH 1), développée et systématisée par M. ERARD
2), Le modele respecte les lignea fondamentales de la
gociologie plurallste, ¥ défeut de pouvoir en reprendre
aystématiquement tous les déveleoppements.

En affet, le haut deqré mé&me d'élaboratien de ces déve-
loppements les rendent difficilement opéretionnels dans
le cas d'une étude “exploretolre" comme la nbtre.

Nous sapmmes par contre de 1'avis que l'application d'un
appareil conceptuel d'analyse et d'explicetion 3y, te-
nant ceompte de l'enaemble des faits et relsations seocia-
les qul se tissent autour du théme central précité,
pourralt - 2i les moyeng d'investigation é&taient suffi-
samment importants - se révéler trds efficace, en vue

d'aepprofendir 1'analyse que neua ébeuchens ici.

1}
2)

3)

Cf. p.ax. G. GURVIICH et =al., "Traité de sociologie”,
PUF, Paris, 1958B.

M. ERARD, "Eléments d'une eociologle d'entreprisze”, in
L'Entreprise, Delachsux et Nieat]lé, Neuchétel, 1960.

M. ERARD, "“Eaquisse d'une secleologie des classes secia-
les en 5Suisse", Cehiers Internstionaux de asecliolegie,
Paria, 1965,

M. ERARD, "lntreduction 3 une seciolegie plurallste des
universitds suissesa”, Cahiers de 1'AUPELF, Montrésl,
1967. -

M. ERARD, "Plen de soclologie générale pluraliste™, cf.
Coure 1 et Il, multicepid, Ilnstitut de eeciologie et de
Science politlque, Universlté de Neuchfitel.

Nous pensone ici en partliculier au "Plan da soclelogle
générale plurallste” précité.
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Qusnt su moddls proposé, il est posslble, ssns en slté-
rer le sens, de le présenter graphiquement ds deux ms-
nitres: dsns ls premier schéms {(fig. 2), l’effet dynsmi-
que et I'intersction dss divers factsure, sont mieux
rendus; dans ls deuxidme présentation (que nous choiei-
rons comme basa pour 13 suite de cette étude), la mies
en évidencs dess éléments centraux nous psrsit plus effi-
cgce (fig. 3).

Fig. 2
Contexte A %
|__> Planif. de Contexte B K
1'éduc.
§ Bolitique
de Systéme
1'éducation éducatif
Admi.-
i stra-
[:? tion de 1'4.

[ ]
p—

} )
. lenumme D

Dsns les chspitres sulvants, nous explicliterons les diffé-
rentes compoeantes du modéls et leurs lisisens, sn nous
bornant 3 uyne spproche dsscriptive, et le css dchéant, en
émettsnt des hypothdses 3 ce eujet. Dans la partie Il de
cetts étuds, nous isalerans un élément du moddle, le "con-
texte socio-géogrsphique”, et analyserons les rspports
qu'lil entretient avec les systimes éducstifs st svec la po-
lltique et 1s planificstian de 1’éducstion.
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2. Le sysidme éducalif suisse

2,1 Introduction

2.1.1 Systéme éducatif et systdme d'enseignement

Schématiquement, 1'expression “systéme d'enseiqnement” se
réfere & 1'offre é&ducstive avec ses fili2res, niveaux et
types d'édducetion, ainsi qgu’aux cantenus de cette offre
{programmes, méthodes, moyens, etc.).L'expression "systdéme
éducstif" s une scception plus large et comprend le systiéme
d’enseignement maiz auszi 1'ensemble des rapports entre
persennes, groupes et institutions concernés par 1'éduce-
tion, par exemple, les rapports entrs commissions scolaires
locales et corpas snseignanta ou enktre enseignants et pa-
rents. De méme, des fonctions telles que la rscherche ddu-
cative (ou pluték ls pesrtie opérationnelle de celle-ci, par
example celle qui s'occupe de 1'évslustion des nouveaux
programmes scolzires), la documentation ou encare ls pro-
duction de maoyens d'enesignement, sont compris dans le con-
capt de systeéms éducatif, tel qu'il est défini ici,

De plus, si l'analyse de l'offre éducative s'insdre dans
1'étude du *systéme d'enseignement”, psr caontrs, l'analyse
des interactians entre l'offre et la demande éducztive n'y
trouve paz 38 place, et entre danz le cadre do 1’étude du
systéme éducatlf. En résumant, on peut dlre que le systéme
éducatif comprend & ls fois le systdme d'enssignement et
les relations (2u niveau interpersonnel ou intetgroupal}
que celui-ci entretien avec des personnes, groupea et ins-
tltutions quli ne sont pas nécesssirement définis par leur
intéréts et activités dana le champ éducatif (enseignants
mais aussi parents, chercheurs, population "locale’, etc.}.

ta distinction entre systéme d’enseignemsnt =2t systéme édu-
catif n'est pas. purement formelle. Nous verrons en effet
plus leoin gque le Fait, par exemple, que le systéme d'ensei-
gnement szoit le méme pour des régions géographiques diffé-
rentea, n'implique aucunement desz effeta uniformes sur les
pepulations; appliquer un systéms d'enseignement idenktique
4 des régions urbainss et rursles, par exempls, psut donnsr
des résultats diamétralement opposés: des hauts ou des has
niveaux de scolarisation tertiaire, une forts tsndance ou
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non & l*émigration scolaire, etc.l), Dn ne peut pas, dans
ce cas, tonsidérer comme homogéns un systéma éducatif, méme
ai le systéme d'enseignemant qu'i)l englobe aat affective-
ment homogdne,

2.1.2 "Un ou des" systimes éducatifs at d'enaaignement?

Parler d'“"éducstion en Suiassa” peuk laisaar entendre qu’il
existe un syatéma éducatif suisse. Or, cette idée suscite
daa oppositlons, certaines théoriques, d'autres liéaas A des
cptions pelitiques.

Das chercheurs an é&ducstion comparéa fonkt par sxampls res-
sortir, non seulement les différences aubstancielles mais
aussi las incohérancaa anire les aystémes éducatifs cante-
naux, slers que, & leur avls, un systéme éducatif nationsal
devraik, au-deld das particularités cantonales, #tre cohé-
rent et rstionnel. Ce sont li des positions plua répandues
4 la Fin dea années 60 et au début dea annédas 70 qu'ellas
ne le sont aujourd'hui, Certains planificateurs de 1'éduca-
tion s'y réfeérent encore sctusllament, mais sffichent una
attitude assaz désabusée: pour eux, il n'y a pas lisu de
parler d'un ayatéma &ducatif suisse, ni méme da coordina-
tion antre des aystdmes cantonaux: "c'est le rdégne des par-
ticularismes,..".

Au toura de ces derniéres annéas, de nouveaux pointa ds wvue
sont apparus parmi les chercheura at plus généralament psr-
mi las pédagoques., Des principea, tels gque la décentralias-
tion, la défanaa des sgpécificités et des identitds cultu-
rallaa régicnalaa les ont amené & reveir leurs conceptions
coordinatrices at/ou centralisetrices: "il n'existe paa un
syatéme é&ducatif auisse, ca qui préssnts daa inconvéniants,
mais cals vaut tout de méme mleux gu'une cantralisation”.

De leur cété, plusieura des politiciena de !'éducation par-
tent de conatatations similaires, mais pour donner un re-
llef plus vif at positif aux différsmcaa existanteas, et
pour démontrsr slors l'inutllité, voire 1a noclvité, d’'une
politique ds 1’éducation suisse. Ce sont lea défenssurs da

1) Cf. partie II.
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13 décsntralisstion ou plutét de la "cantonslisation"1),

Le débat sur l'existence d'"un systime" ou de “plusiaurs
systdmss" éducstifs sn Svisse n'est pas simplemsnt un débat
théorique, au conkrsire, il 3 des implications politiques
non négligeables et que nous tsnons & souligner.

Ls distinction proposée auvparavant entre systdme éducatif
et systéme d'enaeignement psut &tre d'une cosrtsins utilité
pour clarifier cstte question, Généralement, an effst, on
compare les divers oysatdmes éducatifs cantonaux, dans 1'hy-
pothdése qu'ils aont homogdnes sur l'ensemble du territoira
communal. Or, c¢'est plutdt le syatdime d'enseignement gul
peut #8tre homog®ns au nivesu cantonsl - ou tout au moins
dans so structure (fili2res, niveaux, sélection, etec.) -
alors gue le systéme éducstlf peut recouvrir, dans un méme
csnton, dss réalités trés différentes (psr exsmple entre
régions de montsgne ouw rursles et régions urbsimss: toute
ls partie I1 de cettea étude s'attachsra & démontrer ce
point de wvue). 11 s'snsuit gque, compsrsr les systames
d'anseignement c¢antonsux est une opérstion scientifigusment
légitime et politiqusment utile., Psr contre, comparer entre
eux, &a3ns adopter toute une série de précoautiona, des sys-
témes éducstifs csntonaux - souvent non homogines - peut
&tre lz oource d'erreurs d'interprétstion, et méms d’'aber-
rations. Csls psut, en particulier, conduire 3% sous-sstimsr
lgss différences infrscantonales, et % escamoter les problé-
mss é&ducatifa gqul se poseraient pour una partie seulement
de la population dfun canton.

La gueation qui se pose, & &svolr si les diversités csnteo-
nsles sont importsntes, su peoint de constituer 26 systémes

1) 11 fsut soulignsr & ce propos la différence entre ls
"décentrslisstion vers lss cantons" st ls "décsnkrsliss-
tion du csnton aux communes", et noter gu'il n'y a pss
de correspondance néceasaire entre ces deux tendances:
das csntons peuvent é&trs de virulents défenagurs de la
décentralisstion vers les csntons et appliguer "molls-
mgnt" cstte idés sux communesa, Ainsi, l'hypothise pour-

rszit 8trs examinés, selon lsguelle le problime de ls ré-
psrtition des compétsncss an éducstion procéderait, en

partie du moina d'une lutte de pouvolr entre les diffé-
rents nivesux, communal, cantomal, supracantonal ou fé-
déral; dans cette optiqus, la commune est, au méme titre
que la Confédérstion, un "concurrent™ pour le canton.
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d'enseignement?) exiqe que 1'on définisse quels sont les
facteurs d'hétérogénéité et d'homogénéiteé.
A ce point de vue on peut relever que:

des facteurs d'hétérogénédité importants existent entre
les syst&mea d'enseignement cantonoux: lo durée de 1'é.
cole primaire, la structure du deqré secondaire obliga-
toire, le type de sélection et 1'#age auguel ella a'ef-
fectue, le moment de l'introduction de cartains ensei-
gnements {(ex, langues II}, la dotation em heurea de cer=-
tainas matikres, la structure du niveau gymnaaial {gym-
nasea "longs" et "courta"), celle de la formation des
enseignants (d&s la fin de l'écenle obligatoire ou post-
gymnasiale), ete.

gu~deld de ces différences, 1l existe cependant des fac-

teurs assez puissants d'homogénéité qui agissent sur les

systimes d'enseignement, en particulier:

a} la réglementation cooncernant 12 maturité (reconnais-
sance fédérale des certificats cantonaux} dont les
effets sa répercutent, officiellament, sur lea filid-
res sacondairas obligatoires gui mEnent aux étu-
des juaqu'®d & ana avant la maturité?), voire sur
l'ansembla de 1'école secondaire obligatoire, par le
biais notamment des mécanismes de sélectiong

b) les atructures de la formatien professionnelile, dont
1'homogénéité aur tout le territoire suisae favorise
la mobilité professionnelle intercantonale, mals ae
répercute aussi sur certzines filidres scolaires
obligateires;

c) les efforts de coordinatien intarcantonala qui se
sont développés au niveau suisva et régional, en par-
ticulier entre les cantons romands et entre ceux de
la Suisse centrale.

Ces feita parmettent da penser que, si dans le grand publlc

lasa

différences entre systimes d'enseignement cantonaux

sont souvent msl connues {et pergues seulement au moment du
passage dans un zutre canton), les miliesux da 1'éducation,
par centre, suréveluent généralement ces différences.

12

2

Pour juger valablement dea différencea at dea similitu-
des, il Ffaudrait bian alOr, dans un premiar temps, défl-
nir les critdres de base de la comparsison, puis évaluer
I'importance des différences entre cantons par rappert 2
cellas existant entre lea systimaa d'enseignement de
différenta pays. Mais ceci dépasse de loin le cadre de
catta étude.

Cf. 1'Ordonnance fédérale sur la reconneissance das cer-
tificata de maturité (DRM) du 22.5.68.
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Dans ls suite de cstte étuds, nous nous sttacherons tout
d’'sbord & relever une série de dlfférences entre les systd-
mes d'enssignament cantonaux {structures, progrsmmes,
ste. ).

Ensuite, pous essayerons de montrer:

8) gque, osu~-deld de ces différences, des similitudes sssez
larges peuvent étre conststéesn;

b) quse l'impsct de ces différencss sur l'ensemble du phéno-
méns éducetif est moins importsnt gque celul des factsurs
économiques, géographiques et culturels spécifiquss;
concratement cela peut signifier que deux cantons, comme
Gendve et Bfle-ville, oyant des systémes d'enseignemsnt
tréds différents {en ce qui concerns notsmment le moment
et les modes de sélectlon), msis une situstion socio-
géogrsphique semblsble {(forte urbanisstion et tertisri-
sation de ls populstion} stteignent dss "résultsts édu-
catifs" similaires (par sx. tosux de msturité, d'étu-
diants unlversitsires, etc.); psr contrs, les résultats
s'inversent si 1'on compare des cantons avec des systé-

.megs d'enseignement semblables, mais des situstions so-
cio-géographiques différentss.

2.2 Les structures de l'enseignement en Suisse

En sciencss sociales, le concept ds structure recouvre des
significstions noembreuses et complexes. Dans le domsine de
l'éducation, psr contre, il ne désigns en prlncipe que
"1'sgencement des filléres et des niveaux scolalres. A tltre
d'sxemple, notons que 1l'on opposs en éducstion les réformes
de structure {par ex.: le pssssge du systdms de sélection
ponctuelle 3 1z fin de l'écels primaire & celui de sélec-
tion graduelle des cycles d'orientation) sux réformes de
contenu, touchant sux matitres enseignéss, sux méthodes
d'enselgnemsnt stc.

Notrs intention n'est pas d'snslyssr de msnidre spprofondie
les structurss des différents systeémes d'enseignement exis-
tasnt en Suisse, mais d'en donner une LImage générsle psr
1'intermédisire de leurs organigrammes,
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2.2.1 Les organigrammes de 1'enseignement

Pour atteindre, en mati®re d'organigrammas, & wna claeasifi-
catiomn wnlvogque su niveau suisse des différents niveaux at
filiéres cantonalas, on est aetreint & donner wne défini=-
ticn "eupracentonale” des différentes catdgoriee de l'offre
scolaire: or, cela crée quelguee difflcultés. En effet, si
de premier abord, les concepta couranta samblant clairs, on
s'apargoit vite, en les considérant de plus pras, de leur
imprécieion, Par axampla: las services préscolaira et les
garderies d'anfanta scnt-ils toujoura différenciables? Les
écoles paramédiceles ou les écolas tachniguesl) sont-allea
dans le niveau sescondaira ouv tertiaira? Parle-t-on da 1la
méme chose an qualifiant da secondaire une clasaas de S&me
d'un centon alors que dans d'autres cantons le nivesu se=
condaire débute en 7&ma? Au deld de ces lImpréciaiona un
choix épistémelogique s'imposait: du mement que les Fllid-
res et niveaux gont asouvent différents d'un canton 3 1'su-
tre, gquelles catégoriaa et dénomineteurs communs fallait-il
choialir: ceux d'un canton que 1'on “"plaquerait" elors sur
tous les autrea, ou plutbt des catégories "neutres", mais
ne correepondant 3 aucun systéme réel. C'est cetta darnidre
aolution guli est cholsie par les raeponsables de la statis-
tique scolaire avissa. Celle~ci est en effet baede sur un
organigrammez) agrégé dont lea "sactaura” na correspondant
paa directemant & das écoles réelles?),

1)} Cfast avec la mise sur pled em 19276-77 de la statistique
scolaire avisse qua las écoles techniquas supérieuvres
ont é&té *“placées” dans le asecteur tertisire, alors
qu’gauparsavant, elles étaient consldérées comme faisant
partie du secondaire II.

2} Cet orgenigremme correspond dans las grandes lignas & 1la
pretique courante av nivasu fintermational, en particu-
lier au modkle CITE/UNESCO,

3) Si 1'on conaiddre par axemple ls pérlode entra la fin de
l'école primaire at la fin de la acolarité obligatoire,
on ne retouve dans aucuvn canton des "écolaa secondairas
avac exigence étandues ouv élémantairas": per comtra cer-
tains cantens ont un cycla d'orientation comprenant dif-
férentes filidrea, d'autrea ont ¥ 1s fois dese é&coles
primairas suvpérieures et dee écoles secondaires, etc.
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En revenche, il eost naturellement plua facile de retrouver
les clessee "réelles" dena les orgenigrammes que cheque
canton - selon ses propres principes claesificatoires et
graphiques - met aur pied, quoique des problémes semble-
blee peuvent 1h eussi se poser. Par exemple, Ie dénomina-
tien de "classes spéciales" que l'on retrouve dene certains
orgenigrammes cantonaux peut recouvrir dea types d'ensei-
gnement eosez différents: enseignement pour handicepés de
différente types, classes d'intégration linguistique pour
étrangers, ete.

D*eutre part on edmet normelement que le clesse est 1I'unité
de base de chaque organigramme., Cels est génédralement vrai,
maie dans certeins cas, la claszse proprement-dite n'existe
pius, elle esat remplecée par un systéme d'options et/ou de
cours A niveaux. La composition du gqroupe d'éldves verie
alore selon Ie type de cours donné.

Par ailleurs d'autres difficultés de classificetion subais-
tent: comment tenir compte, per exemple, des écoles qui ne
sont pas structurées, comme les écoles publiquea "norma-
les", en annéee de progremme clairement définies (ex. lee
éceles Stelner), ou des clesgses et écoles expérimentales?

@) L'orgenigramme de la ostatiskique scolaire suisee

Déjh evant qua la Statistique scoleire suisae eoit mise
gur pied (1976-77), 1la plupart des cantons pouveient
compter our des stetistiquee cantonales, mels relles-ci
étaient basdea aur des cetégories acuvent différentee et
elies étaient donc difficiles & agréger au niveau natio-
nal.
En posant certaines déflnitions de base communes - de
l'éikve, de 1l'école, du deqré et du type d'enszeignement,
de la classe et de 1'année de programme - la Statistique
scolaire eulsse permet 1'agrégation. Rappelone auzei que
cette stetistique prend en compte tous les niveaux du
eyateéme d'enselgnement, % l'exception des Hautee Ecoles

et de l'éducation des adultes., En effet, les etastia-
tiques wuniversitaires sont éleborées dans le cadre du
SIUS {Systéme d'information universitaire suisse), ten-
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dis qus, pour 1'instant, auecuns ststistique suisse sx-
haustive ne couvre 1'éducstion dss sdultest).

L'snnexe 1 présente l'organigrasmme générsl de la ststis-
tique scolaire sulsse sinsi que son application - & ti-
tre d'exemple & un canton, et - pour comparalson - l'or-
ganigramme en usage dans le canton lui-méms,

L'orgsnigramme du CESDOC pour ls préviaion scolsire
OQutre 1'0fflce fédéral de statistique (DFS) chsrgé de ls
ststistique scolaire suisse, une sulre instance a élabo-
ré des orgsnigrsmmes scolsires cantonsux homogdnes su
niveau suisss, c'est le Centre suisse de documentation
en matidre d'enseignefient et d'éducstion de Gendve
(CESDOC), qui est chargé, depuis quelques snnées, d'éls-
borer les prévisions scolaires suisses., Tout en se ba-
ssnt sur les données de la Statistiqus scolsire suisse,
1ss cstédgories définies psr le CESDOC - en particuller
pour 1ls nivesu secondsire du premier cyclea - pe corres-
pondent pss 4 cellea de 1'0FS.

Considérant les différsnts organigrammes utilisés actuelle-
ment pour représenter le {ou les) systéme{s) d'enseignemsnt
#n Suisse, nous sommes amenés A rappeler que;

Les prgsnigrsmmes de ls ststistiqus scolaire suisse con-
tiennent guelgques lscunes (de m@me que les organigrammes
du CESDOC par sillsurs)

Les orgsniqrammes canlonaux congus comme des instruments
de plsnificstlon cantonale de 1'éducstion aonit sdrsmsnt
afficacss dsns cs domsine, msis leur conception difré-
repte les rend inutiless pour la comparsison intercanto-
ngle.

1)

C'est 1'0ffice fédérs]l de statistique qui est chargé du
trsvail techniqus, mais la® Lol fédérsle concernsnt lss
relavés statlstiques sur les écoles du 27.6.19273,insti-
tue une Commission fédérsle de statlstique scolsire svec
la téche de préciser le type d'informaztion & recyeillir
st & exploiter. C'eat sinsi gu'on a établl un certsin
nombre ds régles fixant le quota mlmimun d'informstion
que l1ss cantoms doivent fournir, Au-deld de ce minimum,
certsins camtona recueillent d'autres informstions, par
exempls aur les ecstégories socio-professionnellsa des
parents d'él&ves.
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- Psr contrs dsns les classificstions é&laborées & des fins
statiatigues (celle de 1'0DFS}) ou de prévisions dees of-
fectifs scolsires (celle duv CESDOC), lss différsncess sn-
tre lea structures scolsires cantonelss n'appsraissent
pas de manidre évidents., Mslgré la mise sur pied de dé-
finitions ds bsse psr 1'0FS, il msngue encore des caté-
gories clessificskoires pour pouvoir réellement comparsr
1ss syatbmes d'eneeignsment csntonsux. Ces critdres de
compstaison pourrsient psr sxsmple toucher su type de
sélection opéré dsne les systimss d'enseignement et &
leur degré de "sélectivité™, en pacticulier su nivesu
"sscondsics I". Et ceci suppose que l'on puisse clssasr
les différsntes filikrss csntonalss dsns des cstégeories
4 "gélection é&gels” (per exsmple 1s filidrs “primaire
supérisure” du canton de Vaud et la section "moderns" du
canton de Neuchfitel sent-slles équivslentea?), A notre
avis, lea deux catégories fondementalas considérées
{exigsnces &lé&mentsires et étsndues ) de 1'DFS ne sont
paa sguffisantes pour rendre compte véritsblement dss
procédés ds sélsction et bien que le systéme du CESDOC,
svec ses trois cstégories (exigences ds bsss, moyennes
et élevées), soit plus proche de la réslité, dea diffi-
cultéa réellea nous semblent aubiater.D*sutre part, les
2 orgsnigrsmmes “"nstionsux" ne permettent pas de se fai-
rs une idée du "poids" démogrephique des filikres et des
niveaux,

En conclusion, &i pour le ststiatique et 1s prévision ces
organigrammes sont appreopriés, ils ns comnstitusnt pas des
points de repdre optimums pour stkteindre lss objsctifs que
nous poursuivons dans cstke étude (ex., pour comparec lss
structucea cantonales d'engeignsment)., C'est pourguoi 1l
nous a8 semblé utile d'intégrec les informations fournies
per les dsux organigrammes précités et d'élsborer de nou-
vesux orgsnigrsmmes csntonaux 4gui, tout sn conservant wun
minimum de “comparabhilité" entrs eux, puissent donnec une
imgge graphique facilement "lisible" des syatdmes d'ensei-
gnement cantonaux. Le fig. &1) présente cet organigremme

1) Les organigrzmmes de l'snnexe 2 (corcespondsnt & 1'annés
1980} comprennent lee différente types d'écoles (les
bloce) et las filidras (les fldches) des systdimes canto-
nsux. De plus nous svons introduit une compossnte qusn-
titative; ls largeuvr des bleocs correspond - parfeois sp-
proximstivement - su tsux de fréguentation des é&ldves
pst écols (& un mBme nivsau la propection entre les lar-
geurs des différentes filidres correspond & la propor-
tion d'#ldves ds cet &ge qui fréguentent tells ou tells
filiére),



pour deux cantona (choisis comms exemples), tsndis que
1*annexe 2 reprend l'enasmble de ces organigrsammss csnto-
naux.

Par 1ls suite nous nous référerons & css derniers organi-
grammes pour lse réalités éducatives cantonales et & 1l'er-
gsnigramme de ls ststistigue scolaire suisse - avec quel-
gues sjouts et wmodifications (éducatien des edultes, ter-
tiaire) - pour le nivasu euisse {fig. 5).

2.2.2 Filléres st nivegux de l'enseignement: trsits géné
rsux et particulsrités csntonslss

Les orgsnigrsmmes de l'snssignement préssntés précédemment
montrent misux la multiplicité des structures de l'enssi-
gnsment csntonsl, que les traits communs entre les réslités
dducativss cantonales.

Dane ce chapltre seront relevées teut d'sbord lss carscté-
ristiques de base des grsnds ssctsurs ds 1'enseignemsnt,
puis nous sasasyerons de dégager certsins aspects spécifi-
guss cantonaux ou locaux des systémes d'enselgnement (11
stagirs essentiellsment de décrire les atructures de 1'of-
fre éducatlivs, quoique certsinss réflexions touchant plutst
au fonctionnement du systéme é&ducstif y treuvsront égals-
ment leur placa),

Il est parfois mslsisé d'sppliguer sux réalltés csntonales
1'erganigramme "suisse” (flg. 5}, congu & partir des grsn-
des cstégoriss wtillsées généralement dsns les milisux in-
ternationsux de ls plsnificstion ds 1'éducstion.,

Nous nous y référerons néanmoins ici pour csrsctériser les
grsnda secteurs de l'enssignement:
- L'enseignement préscolaire,
dont e fréguentation n'eat - en principel) - pas
obligatoire, et gui & dss objectifs multiples: prépsra=-

1) Dsns certains csntons, 1'offre & ce niveau est tellsment
étendue et la pression de 1'écols et du milieu est tel-
le, gue les tsux de fréquentstion spprochent le 100 %.



Fig. 5
Organigramme simplifié de 1'enseignement en Suisse
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Source: Statistique des éléves 1977-78, BFS + modifications propres

tion 3 1'école obligatoire, développament de la peraon-
nalité, asocielisation de l'anfant, dépistage d'éventuals
handicapa, &tcs

L'enseignamant primaire,

qui comprend les premikres annéea de la scolarité obli-
gatoire et qui s'achdve au moment de la premidgre sélec-
tion des é€lkvea aur la hase da lzura parformences; il a
comme objectif pramier la formation de hase {(lire, &cri-
re, calcuyler) pour tous lea &ligvea.

L'enaeignement secondaire 1| (ou du pramier cycla},

fait auite & l'enseignament primaire et s'achdve & la
fin de I'obligation acclaire. Ce degré peut &tre struc-
turé en filidres plus dou moins "perméables”, ou avoir la
forma d'une é€cole unique; c'eat généralemant durant cet-
te période que a'effectuent l'orientation et la sélec-




a)

- 24 -

tion scolaire, qui détermineront psr la suite les gran-
des options professionnelles,
L'enseignamant sacondaira Il,

constitue la premidra phase de la scolarité post-obliga-
toire; il comprend & )3 fois les programmes da Formation
générale et ceux dea formationg professionnellesa. Des
premiers, fait partia essentiellement la formation gym-
nasiale, congue comma préparation aux étudas supérieu-
rea, et des seconds, la formation professionnelle, ac-
quise par la fréquentotion d’écolss 3 temps complet ou
plua généralement por 1'apprentissaqs (ayatkme combiné
de travail en entreprise et de cours théoriques 3 1’éco-
le).

L'ensaignament tartisire,

comprand deux grands sacteurs: d’une pert, 1'enaeigne-
ment universitaire, dont 1l'objectif eat 1'acquisition
d’una formstion &cientifique certifide par un titre aca-
démique (licance, dipléma, etc.) et d'sutre part, les
formations tartiaires mon-univarsitaires, préparent &
des professions telles que tachnicien, sssiatant smo-
cial, enseignant etc., et dont les progrsmmes combinent
des enaeignements pratiquea et théoriques.

L'&ducation des adultea,

comprand dea formations trds diverses: perfectionnementa
profesaionnels, recyclagea, cours de formstion générals,
activités sociales ou de loisirs ate. Ce qui pauwt carac-
tériser ce secteur é&ducatif est saon aspect peu formel,
ainsi que aaa programmes & court ou A moyen tarme (cours
"blecs" de formation ou nombre d'heurss limité s'éche-
lonnant sur une cartaina période).

Ce service - appalé parfois ausai décole enfantine ou
jardin d'enfanta - gs'est largement développé depuis
quelquea années an Suisae, Bien que pratiquement tous
les cantoms (A& quelques axceptiona préa, par ax. NE) sme
soient dotéa d'instrumante législatifa réglamentant cet
enseigqnement?)}, dana la majorité des cas (1d sussi, avec
quelques exceptions, par ex. GE), c'est les communes qui

1)

Par axample, les conditlons pour 1s formation de base
dea enasignanta, lea subsides cantonsux aux communes,
ate.



en ont la compétence, et qui psuvent en particulier dé-
cider d’offrir ou pon ce servica b leur population.
D'allleurs, plua on a'éloigne du moment de Il'antrée 3
1'école primaire (2, veire 3 ana ouv davantage)}, plus las
inatitutions privéesl) ase substituent aux communaz dans
la prise en charge de cet enseignement. On peut toute-
fois notar que l'offre présceleire publique recouvre gé-
néralement las deux années précédant ls scolarité pri-
maire (de 4 &% & ans dans la plupart des cantons}, mais
peut aussi s'étendre sur una seule année, dans certains
cantona ou communez (ex, Obwald, Griscona),., Notona anfin
que la différence entre jardin d'enfants et criche (gui
se caractériaa en principe par la garde da psatits en-
fants durant toute la journée)} n'east pas toujours clai-
rement perceptiblel),

Hiatoriquemant, certainsg cantons peuvent comptar sur ume
longue tradition dans ca asacteur d'enseignement {(ex. TI,
GE); d'asutres pac contra, n'y ont porté leur attention
gue dapuis peu d'snnées’).

Il en résulte des différances dans l'offre préacolaire
des cantona, guoigque las facteurs socio-géograephiques
{petites communes, communes de montagne ou ruralea etec.}
entrent ausai en ligne de compte pour expliquar la den=
aité de l'offre (¢f. partie 11).

Le tableau de la fig. & fournit une indication des ré-
percusgiona de cesz deux facteurs sur les taux cantonaux
de fréguentation des jardina d'enfanta. 11 n'est pas
étonnant de noter que des cantona comme Fribourg et
Neuchatel 'ont dea taux de fréquentation relativemant
bas, puisque tous deux n'ont dans ce domaine qu'une ré-
glamentat ion trd¢s récente ou aucune réglementation. Mais

1)

2}

3)

Lea jardima d'enfants privés sont gérés par dea person-
nea privées, das fondationa, des sociétés, das institu-
tiona religieuvaes (c’est le cas par axample pour les
jerdina d'enfents daa "Missiona italiennes en Suiaga"
qui sont tenus en langue italisnne pour lea anfentas
d'immigrés en Suissa).

Pour plua de détails sur l'ensembie de ces servicesa con-
carneant la prime enfawce, voir K. LUSCHER, V. RITTER,
P. GROS5S5, "¥orschulbildung, Yorschulpelitik™, Beuziger,
Zurich, 1970.

C'est par axemple depuia les années 70 que le canton de
St-Gall a tenu compta, lora de la révision de la loi
gcolaire, da ce niveau d'ensaignamant. La canton da
Fribourg, pour aa part, n'a pris en ceonaidération le
préacolaire dana lea textes légialatifs qu'b la fin das
annéea 70, etc,



Fig. 61)

Eldves de 1dre primaire n'sysnt pss fréquenté le présco-

laire, 1978-79

*}GE:

Source:

CRETONS 1 CANTORS t

Zurich .4 Schaf thouse 0,1
Berna 8,6 Appenzell a.Rh, 2.0
Lucerne 2,7 Appenzell i.Bh. 23,1
uri 23,9 Saint-Gall 0,7
Sohwyz 5,0 Grisoms €.€
Dbwald 1,0 Argovie B
Hidwald 1.8 Thurgevis 2,7
Glaris 2,8 Tessin 6,9
Zowagy 2,8 Vaud 0.9
Fribxnrg 0,2 Valais 2,0
Soleure [ Neuchitel 18,4
Bile-ville 1,6 Ganéve* -

Bile-Campagne 9,3 Jura 15,4

BTSSE TOTAL: 4,4 %

les données disponiblea ne parmekttent pas d'effectuer
le type de calcul utilisé pour las aukres cantons.

CESDOC,
matidre
Gendve,

"Les disparités infra et intercantonales en
d'éducation", document multicopié, 1981,

1) Cea données ont été calculées, & psrtir des donnéea du

BFS, par la CESDOC de Gendve quli nous rend attentif au
fait gue: "le c¢sleul des pourcentages a été réaliaé au
trasvers des matrices de transition. Une partie des élia-
vea de 1tre année primaire ne sont pas pria en conaidé-
ration: élives redoublant lz 12re année primaire, éldves
en provensnce de clasaes apéciales, éldvea en provenance
d*autres csntona ou de l'étranger. Au niveau suisae, rea
divarses catégoriea représentaient en 1978/79 3'183 é&la-

vea, scit le 3,8 % daz effactifa totaux de tére primai-
re. Ce pourcentags varie salon les cantona: pour le Tes-
gin, il aktteint 7,1 %, 11 est probable que l'on trouve

un nombre ralativement important d*'éldvea dans ces csté-
gories qui n'ont pas fréquenté le préscolsire. Cels est
certsinement le cas pour lea éldves dea classea spécis-
les. Compte tenu de cektte situation, 1) est par consé-
gquent probable que les pourcentages d'éldvea n'avant pas
frégquenté le préscolsire soient sous-estimés",
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on ramsrque é&qalemenkt gque las cantons fortement ruraux

et de montsgne se trcouvent gédnéralement danms une aitya-

tion semblable.

Dans un passé encoce récent, il était généralement re-

conhu que pour l'enseignement préscolaire, des orients-

tions pédagogiques relstivement différentes avsient
cours dans les Lkroia régiens linquistiques du pays. En-
core en 1974, E, EGGER et E, BLANC!) faisaient état
d'influencea pcépondécantes des théoriea de FROEBEL en

Suissa alémsanique et de MDONTESSOR] et CLAPAREDE au Tes-

sin et en Suisse comande, sans compter 1'influence de

OECROLY préconisant un enseignement préscolsire centré

sur la préparation & 1'é&cole primaira. Sans qu'il nous

apit posaible d'en apportet les preuves définitives, il

nous semble que ces différencas entre céqione linguisti-

ques s'amenuisent, at ceci pour différentes raisons:

- Ls généraliaation de 1'effre préacolaire rend caduc
un des argumanta qui interdisaient aux maitressea en-
fantinss “d'ampiétar® sur les ackivitéa proprsment
scolairea: en effet, du moment que la mojorité des
enfanta suivent cet anseignament, il daviant prasque
automatiquement "légitima"™, au-deld daa activités da
jeu, de socialisation ou de dédveloppament de la per-
apnnalité, de fixar des objectifa d'apprentisaaga,

La conception, aelon laguells le jardin d'enfants
doit aa poser comme l'un des objectifa esaenkiels,
celui d'sxercer une fonction compensatoire en vue de
réduire laa inégalités da développement intellactuel,
linguiatiqua, culturel, duss au miliau secie-culturel
des parents, se généralise de plus en plusz). Dans
cetta perspactive, lea activités proposées par 1'en-
aaignant ne peuvent oplua a'ocganiser autour d'un
“programme® ou de principea générsux concernant 1'ap-
prentissags at le développement da 1l'enfank, au con-

1
2}

E. EGGER et. E. BLANC: "L'anseignament en Suisae",
CESDOC, Gendve, 1974.

Ce point de vus a été fortament renforcé par la nécesai-
té de dépasser les problbdmea posés dans lsz anndes 60,
par l'scrivée dans les classes primaires d'enfantzs de
traveillaura étrangera, ayant das difficultéa linquisti-
quas, culturelles etc. Notona qu'en 1977-78, on comp-
tait, su niveau préacolaira, 21,5 % d'éleves étrangers;
dapa cartaing cantona et localités, cette proportion é&-
tait nettement plus impoctonte: ex. canton de 2H: 24,3 %
- Vaud: 27,8 % - BS: 35 % - GE: 46 % {aource: Statiati-
que des &leves 1977-78, OFS, Berne).



traire elles doivent &tre congues en fonction des be-
soins gpécifiques de chaque enfant.

- une tendsnce ae développe depuis quelques annéea dens
les milieux pédagogiques, qui pourrait aussi contri-
buer & dépesser les différences entre régiona: cette
tendsnce pedne l'utilité, pour le développement psay-
chelogique et intellectuel de l'enfsnk, de ménager un
passage "en douceur® entre préscolarité et école pri-
mgirel). CcCels gignifie, pour les deux nivesux, des
adaptstions réciproques, meis aussi une certsgine “ho-
mogénéisation® du préscolsire, Il faut spuligner né-
anmoing qus cette tendance esk encore inégalement dé-
veloppée d'un centon & l'sutre. Lss manques de "flui-
ditd&" dan®s certsins cankons c¢onskituent justement wn
des problimes que s'efforce de tresiter 1'importsnt
projet SIPRI de la Conférence des directsurs des DIP.

= A ce gouci d'harmonisstion des deux premiers nivesux
d'enseignement, s'sjoute celui de mieux intégrer les
preststions des trois gservices essentiels s'occcupent
de ls prime enfence: la garde, 1'éducstion et les
services 8anitaires, Les problimes soulevés par la
coordinstion défectueuse enire ces services ne sont
pas nhouvesux, mzis ls prise de conscience de ls né-
cessité d'ume réelle coordinstion esb gssez récen-
te, A ce sgujet, il est intéresssnt de noter que la
soug-commissien de la Commissicn pédagogique de la
CO1P, créée récemment pour s'occuper de le période
préscolseire, ne porte pss la dénominastion "Préscolai-
re" msis "Prime enfance", sk qu'elle se réfdre expli-
citement, dens es composition méme, au principe de
l1'intégrastion des trois secteurs précités.

a) L'imege de l'école primeire est 8i universellement ré-
pendue que ce degré scolaire est devenu le symbole méme

1) VYoir, per ex., le projet gemevois dit “Fluidité", cf,
“La prime enfance sn Suigss", Bullstin CDIP no 25, Genk-
ve, 1981,

2) Etent donné le ceractdre introductif de ce chapitre nous
n'avons pas pris en considéretion les services pargoco-
lairee (aervices médico-pédegogiques, devoirs surveillés
etc.), ni les écoles et clesses spécieles (ex. pour han-
dicapés}. Leur rble et utilité n'eat évidemment pss en
question ici.
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de 1'Ecole; ce qui signifias swussi, qu'aux yeux du pub-
lic, les différences cantonsles qui peuvent axister A ce
nivazu ont tandance & ='estomper face & cette image mo-
nollthiqus. Qu'sn est-il dsns les faits? Esat-il jusktifié
de parler d'une Ecole primsire suisse, comme on s parlé,
ou révé (spécialement dans les annéea soixsnte), d'une
Ecole romsnde?

Nous formulerons une premidre remarque & titre d'hypo-
thetse et de conviction intime: dans les premikres années
de la scolarité, las relations inter-individuallas et de
groupe & l'intérieur d'une clesse (entre £l&ves, entre
enssignants et é&leves) marquent 1l'enfant bien plus que
le contanu explicite des cowrs prévu psr le programme
scoleire. JACKSON, dans “"Life in classroom™l), sanslyse
ces phénoménes en terme de "programme csché": l'élive,
en plus d'apprendre les rudiments de l'arithmétique, de
l'écriture ov da l'orthogrsphe, se concentre sur d'sut-
res types d'spprentissage: "apprendra & vivre en groupe,
b 8tre jugé, B se comporter de fagon i plsirs, & 1s fois
au msitre et & ses camarsdes, & se différencier des
autres, apprendre ce qu'il fsut fsire pour rslentir ou
accélérer la cadence du msiktra dsms ls programme d'étu-
des, etc. 1l est évident que dsns cette perspectiva, 1s
personnslité de l'enseignant, son "style pédsgogique”,
gont bien plus déterminants que le contenu formel du
programme, et méme que las méthodes didsctiques. Liédes
aux caractéristiques personnelles des engelignants, les
critkres de “recrutament" (provemsncs socisle, motivs-
tions etc.), de formstion at de séléction das futurs an-
seignants dans les écoles normales sont donc trés impor-
tants., De ce polmt de vue, las spécificités czntonzles
des &coles primsires renvoient, en partie, sux différen-
ces entra écoles normeles {typs de aélection, program-
mes, "styla pédsgogiqua", etc.}: et il faut aouligner
qu'il s'agit 1k d'un domaine ol 1'sutenomie centonale
ast jslousament défendua.

1)

Cité par D. SCHINDLER et E. POGLIA, "L'éccole cbligstoirs
en gquestion”, in Coopérstion internstionzle dsns 1'é&du-
cation, no 21, Berne, 1981,



b) Méme si lea caractéristiquss da 1'école primaira ne se
résument pas A sa satructure, ses programmes =t asa rd-
glementa, ceux-ci jouent néanmpins un rdla non-négligea-
ble: que 1l'on songe seulement & ls pressien gque fait pe-
ser sur la vie scolsire, la sélsction prévue & la fin de
la scolarité obligatoire, dans les cantons ol le dagré
sacondaire eat structuré, dés le début, en filidrea dis-
tinctes (donc sans cycla d'orientation).

Dona ce qui suit, nous allons préaenter certeins Elémenta
permettant de caractériser et de différencier, sur la base
des points exposés ci-dessus, les écolas primairaa des can-
tons suisses:

Durée de 1'école primaire

Comme le mentre la fig. 5, dans 4 rcantons, la durée de
l*écele primsire est sctuellement de & ans, dans 4 autres,
de 5 ans, st pour la reste, de &6 ana, La quastion de la dp-
réz n'est spucunement formelle: en effet, la fin du cycle
priﬁaire corraapond trds souvent b )la premikre (et probs-
bizment la plus significativa) aédlection acolaire, et, que
celle-ci a'affectuve % 10 ou & 12 ans, n'est pas du tout in-
différent pour 1'élave.

Age d’entrée 3 1'école primaire

L'’8ge de la sélaction est naturellemant avast 1ié b 1'dge
d'entrée & 1l'école. A ce point de wvue, les différences in-
tercantonales, bien qu'existantes, ne saemblent pas devoir
paser da manidre déterminante (voir fig. 7).

Classes 3 plusiesurs nivaaux

Cette problématiquz sera largement traitéa dana la partis
II {(les claases da ca typs caract&riasant en effet 1'écola
des petita villeges, par sxempla de montagne}. A ce stada
il est donc suffiasant de présanter uvna image globale dea
différesncaa intarcantonales dans ce secteur {voir fig. 8).
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Fig. 7 )

Age des élaves!) dans la premidre année de programme du degré
primaire en 1978/79 (répartition en %)

CcH
‘Début de 1'année scolaire
printemps  autome
Suisse orientale
SH X
FAil X
Al X
oL - RS X
AR X
TG y X
SG o X
GR B X
BS X
BL X
BE X
AG X
30 X
Suisse centrale
Ow x
UR B E: X
s2 o X
W X X
1] 5 X
G X
Suisse ramande et Tessin
¥D X
FR X
o X
vs X
NE X
GE ; X
T i X
Ui T T T . T L 1] T 1
% 100 8¢ 60 40 20 G W 40 60 B0 100 %
6 ans et plus jeunes Source: Stat. des éléves, BFS

B3 7 ans
1} Age oris en considération le
% 2 ans et plus vieux. ler janvier 1979
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Fig. 8
Part des classes & plusieurs niveaux (éc.primaire, 1978-79)

§a
-

#5 TG CE EH L NE OWNw T3 52 ¥Dr 3G SH 50 0 V3 URAG FR AR BE GL TG AN GR AU

Source: Statisticque des éléves, BFS, 1978-79

Nombre d'é&lévea par clasae

Catte problématique, qui a d'ailleurs wn caractdre moins
atructurel que fanctionnel, sera auasi reprisa et
approfondie dans la partie 11, I1 & pourtant parv
intéreasant de donner ici une image de la diaperajion daa
moyennea cantonalea, et de leur évolution de 1976 a 1979,
période ceractérisée par une forte diminution du nombre
d'&lbvea, par classe consécutive & la contraction globale
dea effectifs primaires {fig. 9).

On peut noter &galement (fig. 10), qu'en Suiase romanda &t
au Tesain, le nombre d'élkves par classe est généralement
inférieur & celui das autres régiona du paya.



Fig. ¢
Taille des classes dans le deqré primaire selon les cantons
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Fig. 10

Nonbre d'éléves par classe, 1978-79, niveau primaire

fegroupement des cantens par régjons administratives de la
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Source: CESDOC, "Les disparités infra- et intercantonales
en éducation”, op.cit.
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Clssses spéciales

Parslltlement & la scolarité obligatoire "normale™, nous
trouvons daens tous las c¢sntons des structures d’enseigne-
ment complémentasires (clssses spéciales, de développemsnt,
etc.) pour les élives souffrent d'um hsndicsp physique, in-
teliectuel, psycholpgiqus oufet psycho-social {dsns cer-
tesina cas, les clssses d’sccueil, de "lsnque” destinés sux
enfants étrsmngers sent sussi rsnagées - & tert & notre avis
- dans cette c¢atégorie). 11 est intécessant de noter que
des différences importsntes dsns le taux, par canton, d'é-
ltves fréquentsnt dss classsss spécisles. e tsux est géné-
ralemsnt plus has dans les cantons romsnds et su Tessin que
dsns les csntons suisses alémaniquss {(cf fig, 11}, S'agit-
il d'upe répeonse positive sux principes pédsgogiques nou-
veaux, pronsnt l’intégrstion de ces classes dsns les struc-
tures scoleires normsles? (Le css du Tessin, s8finspircsnt
des sxpériences itsliennes, piennidéres en ls mstigére, pour-
rait 8tres un indice illustrsnt cette hypothdse.

Fig. 11

Eléves suivant un programve d'enseignement spdeial: proportion

par rapport au total des &léves suivant la scolarité obligatoire
{en %o, 1978/719)

L
[

Source: Statistique des él&ves, BFS, 1978-79
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Slisse : " Swisse romands
nord—ecidentale Buisse orientale Suisse centrale €t Tessin

——— ryoyenne régionale —— oyenre suisse

Retards acolaires

Ls problémstique du redeublemsnt de clssses est en fsit
complémentsire b celle des clssses spécisles, teoutes les
deux étsnt lides & ls sélection continue qui s’epére tout
su long de ls scolsrité: si l'on observe les donndes régio-
nalses concernsnt les redoublement, on note qu'elles sont
inverses & celles relatives aux clssses spécisles, les can-
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tons romands ayant des prepertions plua élavéea de
*redoublanta" que lea cantons alémanlques. Ceala paut
slgnifier que, pour attslndrs le méma but - une sélection
négative -, lesa wuno préférent la systéme des claases
apéciales, les autras, celui du redoublement (fig. 12).

Fig. 12 .
Redoublants dana la scolarité obligatocire {proportion par rapport
au_total des éléves des degrds et types d'enseignement)

Deqré primaire & programm: d'enseignament rorml (2N #0. en 1978/79)

Aligse nord-cocidentale
Alisse orientale
fSuisse centrale
Suisse romande et Tessin

Souce: Statistique des éléves, BFS, 1978-79

Nombre annuel J'heures d'école

Les varietlons intercantonales sont sur ce plan trés signi-
flecatives {voir Ffilg. 13), et souldvent quelques queations:
8'aqit-il d'heuvres ds coura de la me@me intanaité? Si oul,
quelles sont les conséquences de ces différences aur les
acquis réelo dea é&ldves? Autrament dit, le "poids" de 1'é-
cola, las afforts et la fatigue é&prouvés par las anfants,
sont-11s réellement différents d'un canton 3 1'autre?

11 faut noter dans ce contexte que ce sont acuvent les Ffil-
lea (auivant normalamsnt das cours de couturs ou da culsi-
na) qui ont, dana plusievra cantona, les horalres las plus
chargés (ex. en AG &t S0, entre 500 et B(GO0 heures supplé-
wentaires pour l'ansemble de la scolarité obligatoire); par
contre, cela n'apparait pratiquement pas dans d'auvtres can-
tons (ex. FR, BS, atc.).

frogrammes et plans détudeal}

Une analyse de la divsraité intercantonale dans ca domaine
est pratiquement imposaible. Une large &tuda menée & bian
per ls Commisslon pédagogiqua de la CDIP arrive, en 1977, &

1} Ces dezux concepts sont parfols conaldérés comme équlva-
lents. Pour notre part, nous parlerons de “pian d'étu-
das" pour l'engsamble dsa matidraa anseignées dsns un ni-
veau ou una Ffilidre, et de "progrsmme® pour une dlacl-
pline (ax. progrsmme da msthématiquas). Par contre, dans
1'étude de la CDIP, cités & la page suivsnte, le terma
"plan d'étudea" couvre les deux airsa aémantiques.
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la conclusion suivante: "las plana d'étudea se différan-
cient non sevlement par leur contenu maias aussl par leur
présentation, laur longusur ,.. ce qui rend ... tout compa-
raigon impossible. Les é&tudes comparatives ont asouvent
laissé parplexes leurs auteura?l),

Fig.13
Nombre 4 heures ‘école par année

(niveau primaire, gargons, 1977}
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Le norbre d'heures d'école par année indique le temps total passé & 1'éoole
(heures de 60 minutes) et non pas le pordbre de legons

Source: "Une coordination scolaire par la réforme des
plans d'&tudes", op.cit.

Il est dvident que las différences plua difficilement dé=
tectables et analysables sont celles inhérentes auwx conte-
nus {qua delt sevoir 1'éléve A tel ou tel atade, comment
ces connaissancea deivent lui étre transmisas, etc.).
Toutefois les plans et progrsmmes d'études se différencient
aussi pour ung zérie da caractéristliques plus Ffacilement
analysablea2):

1) "Una coordinstion scolaire par 1la réformas dea plans
d*études”, Annuvairs CDIP 1977-78, Hubar, Frauenfeld.
2) Cf. "Une coordinatien acolalre...", op.cit.
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~ la prégentation; la terminologie adoptée; le dimensaion

(de quelques feuillets & 200 pagea); l'ancienneté (le

plan le plus encien, encore velable en 1977, detait de

1907);

- la structure; & ce point de vue nous retrouvvone essen-
tiellement 4 catégoriee de plane: :

+ les plens "kreditionmels" (contensnt des chepitres
relatifs % l'emploi du temps, eux objectifs, aux in-
dications méthodologiques et av catelogue dee matid-
res)

. rceux indiquent des principes pédagogiques et leur mi-
aes en pratique {avec en pearticulier des modéles de
legons) :

. ceux dé&finis en termea d'objectifs opérationnels
{ex. en fresngais, "reconnaitre les temps d'un certein
nambre de verbes®)

. enfin, ceux fixant uniguement les qrandes oriente-
tions.

La diversité dee plens d'études ne s'étand pas seulement av
contenv de l'enseignement, mais owsai aeu volume d'heures
accordé & chaque metidre {cf. annexe 3, gui tient compte de
toute le ecolarité obligatoire}. 5i certsines différencesa
sont facilement compréheneibles, par exemple celles inhé-
rentes & la 2&me lengue nationale - elle est gémnéralement
enseignée ¥ partir de l'école secondeire, meie des centons
bilinguea comme le ¥5 et FR l'adoptent déjsd & 1'école pri-
malre, et d'sutres cantona en plenifient ouv expérimentent
actuellement 1'introdyction -, d'autres, per contre, ne

Fig. 14
Dotation en heures de mathématiques, ensemble de la scolarité
chligatoire
Ecola do eyps A * Ecote de type ¥
Gargona Filles Gargons Files
e Ahodes- Extats 2260 N3 a7 1920
App Anod i 228 104 2204 2043
ud 2018 1686 1961 1951
Fribourg Itr.) 17 1758 190t 1873
Valais ifr.} 18343 1713 189% 189%
Zurich 197 1584 7o 1697
Borne (o} 1330 121% 1307 11590
Bile-Vile 1566 1527 m3 10
Argovie 1534 1333 1457 0
B3le- Campagne 178 AL~ <] 1530 1430
Viud 1758 1758 1552 1562

Soleure 1544 1285 ] 1350
* B: & exigences Elevées
_ A: & exigences restreintes

Source: "Une coordination soolaire par la réforme des plans
d'études”, op.cit.



trouvant pas d’explication dans le "génie culturel”™ propre
au canton (ex, mathématiquas, fiq. 14).

5i la diverslté semble é&tre encore la caractéristique es-
santielle des plans =t progrommes dJd'études cantonaux, il
eat juste de rappeler que des efforts ont été faits, en
particulier en Suisae romande, pour parvenir & des pregram-
mes communs. En effet, en 1972, aprika des années de concer-
tations et sous }’impulsion de groupes d'enseignants, les
cantons romanda ont accepté le cadre général d'un plan d'é-
tudes comand. Un celendrier aat alora établi, en vue d’'in-
troduvire, matidca aprka matidre, et dts la premikre classe
primgire, les nouveaux programmaa communs comanda, an com-
mengant par les &4 premikres annédea de la acolarité (oeuvre
de CIRCE I1)) pour s’attaquer ansuite aux années 5 et 6
(C1RCE I!), et anfin aux sannéea 7, 8 at 9 (CIRCE III}.
L'annexe & donne le point de la situation 3 la fin de 1'an-
née 81,

Evaluation des élives

$i la notation traditionnelle est encore largement prédomi-
nante, certaina cantons (ax. NE) ont introduit des juge=-
ments non chiffrés pour remplacer les notes dans les pre-
mié¢rea clasaes primairas. De toute manidre, les différencea
essentielles ne se situent pas b ce oiveaw maia bien & ca-
lui dea critdres que laa différenta enseignanta appliquent
pour l'évaluation. Selon une récente é&tude de 1'IRDP, menée
dans le cadece du Projet S5!PR1, las critirea et les motiva-
tiona dea anasignanta qui ent aont & la baase secaient mul-
tiples et parfois contredictoires?),

L'évaluation des él&évas asat un factaur permanent de la ré-
alité scolaire primaire, maila elle assume plus ouvertemant
s& fonction de sdlection & la fin de cette période?), 14 ob
ae fait la répartition dea élives dans lea filikres secon-
dairas. A ce niveau, les modea da aélection®) préaentent

1) Commission interdépactementala romande de coordination
de l'enseignement.

2) L'étude dont il est question ici n'eat pas encore pub-
liée, Elle a &té coordonnée par le Servica de la recher-
che de 1°'IRDP.

3} A l'exception des cantons ayant una satructura de cycle
"intégcal"” pour la (lea) pramidre(s) classe(s) secondai-
re{s} (ax. 1)

4) Pour une shalyse ponctuelle de la gélection scolsire 2
la fin de 1'école primaire dans le canton de ZH, voir
H. HEAFL1l, R. SCHRADER-NAEF, K. HAEFELI, ™“Schuliache
Auvalese bei Abachluas der Primarschule”, Haupt, Berna,
1979, - Pour un recueil des rdglements cantonaux concar-
nant la adlection ®» la fin du primaire, voir "Paasage de
1'école primaire % 1'école aacondaire du premier cycle®,
multicopié, CESDDC, 1980,



des différences intercantonales (et perfois intracantana-
les) assez marquées.

La problématique du passage entre l'écale prlmelre et 1°é-
cole secondeire 1 et du type de sélection qul s'y apére,
constituent un des centres de gravité du projet SIPRI de lea
CDIP., Les premiers résultets de cette étude mantrent que
les trois Facteurs de décision qu'an rencontre générelement
sont:

- un examen

- le livret scalaire (notes annuelles)

- l'epprécistian et la recemmandstion du meitre.

pans certeins cas des temps d'essei sont prévus. Veici la
situation dans quelques cantons (fig. 15).

Fig. 15
Passage de l'école primaire & 1'&cole secondaire
Fact, d Lo Temp
Canton apprecla T3] &
examen Livre gcolatre | TERCOL N VTon|  aassal
hotes annuellesfpar je matcre
®si
BL leg parents b L cripestes
ce#fusent la re-
commandation du
malkirr

v 1 pemestre

ZH @inscription par 1 rrimesces

1ss perenta, sl
les notes sont
Lnguffisantes
POUE URA FNECda
au niveey
daiee T

52, ®50 %) ® 50 : ”

26 (50 %) ® (508) |[®(25%) 1 crlmastrs
gur base de f£1- FECANCLS3ANT
chag d*observa- | parmablllicé
Elon de 1*éldva lwereicals +

horizentals
complabs)

w ® (50 %) ® sy [®@se -

moyenne JdsE
deux dSrnlsrsy
livrerCs

Source: SIPRI-Informations, no, 7, septembre 1982, CDIP, Genéve
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Le discours pédagogique "officiel” ne falt généralement
état, concermant la sélection & la fin de l‘'éccle primaire,
que de critares individuele et qualitatifs. Le principe
consiaterait b fixer un niveauv minimal de copnaissances et
de compétencee sana trop se soucier des conséquencea quan-
titatives {quel sers le taux d'éldves esntrant dapa les fi-
lidres & exigencea élevées?}. 0Or, les lmpératifs de la
planification scolaire (disponibllité en bhétiments, ansei-
gnants, néceasité de former des classes complétes etc.)
viennenkt troubler ce kableau, i bien qu'll n'sst pas faci-
le de déterminer quel aat le type et le nivaau de compromis
qui a'installe, danas la réalité, entre lee deux principes
de sélection: fixer les objactifa pédagogique= & atteindre,
pour ansuita laisser jouer librement la sélection aans sa
préoccupar de "réaulktata quantitatifs™ ou su contraira fi-
xer au départ la rapport entre réussites at échecs, en fai-
aant "varier la barre de sélection"?

La “vocation™ d'un degré scolaire devrait pouvoir akra dé-
celée par 1'étude des contanue plut8t que par lea condi-
tione d'entrée et lea types de sélectlon qu'il exerce. Né-
anmoins ce sont plutdt ces derniers élémentz qui permettent
le mieux da caractériser le degré secondalre I. ‘

En effat, par dss mndalités qui peuvent &tre différentes
(sélection avant, au coura ou & la fim de cetta période),
1'école sgacondaire I =se charge de répartir laa élkvea
qu'alle prend en charge % la fin du degré primaire, dans
1'une des cinq catégpries auivantes®):

1) élétves qui vont accéder (ou poursuivre) une formation
menant 4 le maturité at, par le suite, aux études unli-
varsltaires;

2) éleéves qul se dirigent vers une école de commerce, una
école normale (dana les cantena oi cette formation n'ast
pas poat-secondalre) ou vers une école de diplome, avant

1) Généralament ces catégoriea ne aont pas clairemant défi-
nles dama la réalité acclaire; par ailleurs, dans cer-
talna camntons qualquea catégories peuvent ae confondre.



d'antrer par exemple dans une formation débutant 3 18
ans {(ex. la formatien d'infirmidresa};

3) éltves qui vont entreprendre des formationa profession-
nellea "de bhaut nivaau” (ax. formations 3 fort contenu
technique ou artiatique), 3 tempa complet ou en appren-
tissage, durant normalement 3 % 4 ana;

4) éléves qui entrant en'apprentiasage dans des profassiona
4 fort contenu manuel et qui durent généralement 2 & 3
ans (ex. boulanger, coiffeur, atc.):

5) élevea qui tentent d'entrer diractement sur le marché du
travail sans feormation prefesaionnelle complidte et offi-
cialle préalable,

Pour remplir cette fonction Fondamentale "d'aiguillage™ les
cantong ont mis sur pied dezs écoles avec des structures et
des modes de Ffonctionnement différents. L'enseignement ae-
condsire I recouvre donc unas gamma trea différenciée d'éco-
lea comme le mentrent les organigrammes préaenktés & la
fig. 4. Neous sommes en particulier confrentéa 3 dea varias-
tions intercantonelea trka marquées sur les points sui-
vantsa;

1. Durée
Situé entre 1'école primaire (4 3 & ana) et la fin de la
acolarité obligatoire {en Aime ou 9&me année}, le degré
secondaira 1 &'étend aur 2 & 5 ans selon les cantoms. Ce
qui paut déjad expliquer ume bonne partia de 1'hétérogé-
néité de ce niveau acolaira.

2. Structure -

a) La fig. 4 permat do ase faire une idée de la multipli-
cité des options cantonalea. Le Facteur essentigl qui
permet de différencier les structurez cantonales da
1'enaeignement secondaire 1 est intimement 1ié aux
différentea conceptions de la sélection scolaire:

- pour les tenants de la conception traditionnelle
{mais qui aemble revenir "% la mode" depuis quel-
ques annéea), la différenciation des &livas selen
leurs caparciktéa intallectuelles - donc scelaires -
s'optre trés rapidement dbka la début da la scola-
rité et ne se modifie plua ou peu par la auite (il
g'agit, pour cectaina, d'une question héréditel-
re). D&s lors, il est indiqué de séparer triés tot
lea "bona” des "mauvaiz" é&l2ves, pour que chaqua
groupe puisae avancer 3 son rythmaj la atructure
scolaire qui correspond b cette optlon eat celle
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prévoysnt une sélection prstiqusment définitive &
ls fin de l'école primsirs,

Les systémes centonsux prévoysni des filibres dis-
tinctes depuis le début du secondsire et en parti-
culier une formstien gymnssiale longue {&6-7 sans,
svec un progymnsss et un gymnsse proprement dit)
gsopt proches de cette option ainsi que lss syste-
mes csntonaux préveysnt, d&és la fin du primsirs,
trois ou qustre filidres secondsires, peu ou pss
du tout permésblas.

- a l'sutre extréms, neous krouvons ls conceptiaon
"compenssteire”, selon laguelle une lsrge psrt dss
différencss de réussite scolalre est sttribuge &
l'arigine socisle {ststut secio-professieonnel des
perents, situstien familisle, etc.). Dés lors, sé-
Isctionner de trés jeunes éléves revient 4 crista-
Jiser uns situstion qul sst seulement psrtielle-
ment déterminés psr de réelles différsmnces inktel-
lectuellss, Csktte sltustlon peut psr contre &tre
corrigée psr des mesures tendsnt & "égaliser les
chances de réussite scalsire". Ls traductien cohé-
rente de ces principes dans les structures de
1'snseignemsnt serait une école globale su moins
jusqu’d 1s fin de 1s scolsrité obligstoirel), msls
cela n’existe pas en Suisse. Psr ceontre, nous sn
trouvons certsines “gpproximstiens" dsns les csn-
tons qui ont sdopté ls systdme du cycle d'erisnta-
tion (per ex. GE, T1, ¥S), psrmsttsnt une sélec-
tion plus tsrdive, ovec des possibllltés ds passa-
ges d'unz fllidre & 1'sukre, ds rsttrepsgss, stc.
Les organigrsmmes de ls fig. 4 montrent, qu’sntre
le systdme du cycle secondairs unique et celui des
filierss strictement séparéss depuis ls fin du de-
gré primsire, il existe das solutions intsrmédiai-
res: dss cyclss d'uns ou deux années svant ls sé-
lasction, des gystiémes composltes (selon les ré-
gions du canton) svec des progymnosses (psr ex.
pour les filiérss avsc lstin) st des écelss secon-
dairss permsttant sussi de s'engager psr la suite
sy gymnsse (dsns les filisres ©C,D,E), etc.

1) Rappelons que c'est le css dans plusieurs autres pays:
par ex, dsns les pays nordiques et en Italie od ce sys-
téme est preoleongé jusqu'su degré sscondsire 11. Voir &
ce propos D. SCHINDLER at E. POGLIA, "L’&écels obligs-
toire en question”, op.cit.
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Ioutefois, il est uvtile de rappeler que, du point
da vue de l'Age de la sélection, les différentesa
appellations des écoles canteomales peuvent donnar
lieu & quelqueas ambiguités de compréhension ouv
d*intarprétation,

Aingi, al 1'on consideére les eantona dans laaquela
1'école primaire dure &4 ona, (¥D, BE etc.), et
ceux ol elle a'étend sur 5 ou 6 années, on pour-
rait consldérer les 5&me et 6&me annéas comme une
périoda d'"écele globale" (ef. fig. 5).

b) La diversité des syatdémea sacondaires rend diffilcile

les comparaisons intercantenales concernant le neombre
d'élavea qul accedent aux différentes filidrea sacon-
daires. Comme il a été dit auparavank, le aystime de
classification des écolas secondaires da la 5Statis-
tique scoleire sulsse et celul des prévisions acelai-
raa du CESDOC na sont pas semblables, l'un classant
les écolaa dans 2 catégories (exigences élémentaires
at &lavées), l'autre dans 3 catégorles (exlgences
faibles, moyennes, &lavéas). A l'annaxe 5, on trouve-
ra lo répartition dea #l&vaa en 1&ra annéa da aecon-
daira 1 dans lea différents cantons selon rces dasux
types de classification,. .
Néanmoins, l'inadéquation des catégorles must telle,
qu'il ne nous paralit pas poasible, A& partir de ces
données, de comparer les types de sélaction entre les
aystitmes gecondaires cantonaux. Caci eat regrettable:
en affet, noua aommes da 1l'avis qua le type et les
mécanismes de la sélection seolairel} omt une in-
fluance fondamentale auwr la "qualité de la vie aco-
laire®, aur laa attitudes pédagogiquas et humaines
dea ensaignants, et problablement aussi sur les con-
tenua de l'enasignement (entre auktre, "barhotage” ou
intérét pour des connaissances et das disciplines non
atrictament “rantables pour la sélection”)2),

1)

2)

Netens gque certaina pédagogues et responsables scolaires
préferant employer le terme d'eorientation acolaire, plu-
tét que calui da aélection,. A neotre avia, l'orientation
impligue gu'ume libarté de choix solt laissée & l'éldve
ou/et & sea parents: ca qui sat an partia la cas lors dv
choix d'une formation profesaionnelle, mais trés pev
lera du paasaga da 1'école primaire & una das filidreas
sacondairas ou entra las filid¢res de ce niveau: il
s'agit dopc bal at blepn da sélaction.

Par contrs {cf. partie 11) 1'8ge at la "sdvérité” da la
sélection scolaira au nlveau seconduire 1 ne sont pas
déterminants pour la répartition guantitativa finale das
éldvas (ex. répartition entre jeunes qui feront des étu-
dea ou pas). les facteura économigues socio-gdographi-
ques et rulturels jovent en affet un rHla prépondérant.
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3. Heurss d'écola, répartition das matldéres, programmes

Comme pour 1'école primalre, la nembra des heures sco-
laires secondaires sinsi que leur répartitien habdoma-
daire (ex. samedl libre ou non) at annuelle, varie d'un
canton 3 1'autre. De méme des grandes différences peu-
vent £tre constatées en ca qui concarnes la répartition
des heures par discipline sceclaire {cf, annexe 3).
Rappelons toutsfois qu'en Suisse reomanda, les programmes
unifiés seront introduita progressivement dans tous les
degqrés de la acolarité obligatoire, et que d'sutres ré-
glons - en particulier la Suiase centrale - ont fait des
afforts importants de coordination dans ce aacteur. Par
gillaura, au-delh des efforts "volontaires” de coordina-
tien, deux éléments agissent dans le aens d'una homogé-
néisation de ce nivesu scolaire:

- un facteur institutionpalisé: 1'ordonnanca fédérale
de maturité qul prévolt 1'application généraliséa da
cartaines régles {par ex. celles concernmant la début
de 1'enaeignement du latin; et, plus gqénéralement,
las régles qui inaiatent sur la aéparation das fFilid-
ras) aux €coles qui préparent les éldves b la makuri-
té et ceci jusqu'd 6 ans avant laa axamens, ce qui
touche donc aussi le niveau secondaire obligatoira;

- un facteur non institutionnalisé, mata qui @ un poidsa
non négligeable: nous pensona aux aovhaits des res-
ponaablas da formation profaasionnells et b ceux das
employeura dess Ffuturs gpprentia. La gussl il a'agit
d'une précialon tandant généralement vers "l'unifor-
miaakion" des programmes de l'école obligstpire. Cecd
dans la mesura of) 1s souci da ¢sa milleux eat ques las
futura apprentia puissent avant tout, avolr des baaas
solides de rertaines connsisaances at compétapcas
{calcul, orthographe etc.).

Ce nivesu éducatif, qui s'étend de la fin de la acoclarité
obligatoira jusqu'h 1'#ge da 18 b 20 ana, comprend diffé-
rents typaa de formastion, que 1'on peut ragrouper en deux
grandea catégoriss: ls aecondaire supérisur st la Formatien
profeaaionnelle, las limites n'édtant pas - il =at vrai -



tovjours tréas strictea {psr ex. les #&colea de commerce
sont, selon les circonstances, clsssées dans 1'une ou 1'au-
tre catégorie).

On classa généralemant dons ls formotion secondsire supé-
rieyre, les gymnaases, las é&coles de dipléme, les édcoles
normales {celles qui ne aont pas post-gymnasiales), et, le
can échésnt, les £&coles de commerce.

Quant & la formestion professiopnelle, elle est subdivisée
en deux typesa: celle acquise dons les écoles professionnel-
les &% plein temps (recouvrant un nembra restreint de mé-
tiers et une petite minorité de jeunes) et ls formation
dana le cadre d'un apprentisaage,

Controirement 3 ce quli se passe pour la scolarité eobliga-
toire et en dépit du développement de ce nivesu de formo-
tion, lea taux de scolarisation {rspport antre le nombre da
jeunes sceolarisés et le nombre de jeunes de la tranche
d’'age correspondante) sont encore loin d'atteindre le 100 %
- en particulier dans le coa des jeunas filles. les fig.
16a et 16b fournisaent quelques indications 3 ce propos et
mentrent 1'impact du aystéme &ducatif au-deld du minimum
exigé posr la ocolarité obligateire, ainsi que le poids
reapectif de ses différentea compossntea.

1978/79
Age Toul iq. 16
Masculin | Féminin Fig. 16a
Taux de scolarisation selon

4 16,4 16,0 16,7 1'3ge {%)
5 388 82 594 2
& 93,1 93,1 93,1 L -
7 ;gg 98,8 98,2 Source: Statistique des 8laves,
Y , 9,3 A .
° 39,9 999 399 1978/79, BFS, Berne
10 99,9 9.8 160.0
1 99,6 99,7 99,5
12 99.8 995 100,0
13 99,8 9.2 99,8
14 996 9.6 99,5
15 958 97.2 944
15 20,7 88,8 721
17 754 83,8 64,7
18 66,7 ne 555
19 413 516 368
20 59 9.6 122
21 17.0 10,9 13,0
22 13,4 184 84
23 1A 16,1 6.2
4 3 142 49
25 7.2 1.5 4.0
2% 60 20 .9
27 45 6.9 13
28 EX] 52 19
29 18 4 1.4

Total 0.7 240 195




- 46 -

Fig, l6b
Taux de scolarisation (%) des éléves (&gés de 15 & 21 ans) selon le
degré et le type d'enseignement, ann®e scolaire 1977/75.

Taux de sgoLarlsatllon. {%)Age {anne-de naissance)

Degré et Type d'enseignement == 16 1 18 19 10 n
41962y | e9sr | ageny | 99 | (9sky | (19571 | (1986}
Degré secondaite ! ... ... .. ..., 85 26 4 o o] 0 ¢
Degré secondaire Il .. ...........
Ecoles préparant  la maturité ., 3 9 10 9 7 3 ]
Autres écoles de formalion genérale 1 4 4 2 1 [ 0
Professions de 'enseignement . . . . 4] 2 2 3 4 2 1
Formation professionnetle ... ... 5 37 53 49 u 12 5
Degré tertiaive . ............... o ¢ [ 1 4 8 10
Aucune école fréquentée .. ... .. .. 6 22 27 36 53 75 83
Totll . ... 100 100 100 100 [{i] 100 100
Source: -

Statistique des éléves, 1977/78, BFS, Berne

1. Leg gymnasss

a) Au-dald des certainea apécificitéa cantonales (gymnases
longs, continus depuis pratiquement la fin de 1'école
primsire, ou gymnases cowrta - 3 & 4 ans - spres le se-
condaire [; existence de filibres spécialiséesa: becca-
lauréat artistique & BS et GE, socio-pédagogique en AG,
etc.), cette formation est, globalement, asaez homogbne
aur l'ensemble du territoire suisse; et casle est d0 en
premiar lieu 3 l'existence de 1'Ordonnance fédérale de
maturité. Pour miaux comprandre le ststut et le réla de
celle-ci, il peut étre utile de retrscer son €volution
historiquel):

1) Cf. A, VYONLANTHEN, V.P, LATTMANN, E, EGGER "Maturitst
und Gymnasium®”, Haupt, Barns, 19748,
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Sans entrer dans les détaila, il est nécesaalre de aou-
ligner 1'importance traditiennellement accordée en
Suisse aux écoles de type gymnasial, écolea liées depuisa
toujours & 1’univeraité. On doit eusal noter leur grande
diversité, répondant en cela & l'eutonomie canteonale.
Vers la fin du sidcle paasé, des efforts de "coordina-
tion* commancent & prendre forme et aboutissent en 1830
au premier rekglement féddral, qul fixe lea conditions
auxquallea doivent répondce les gymnases qui décernent
un certificat de maturité "reconnu". Ce pfamjer pas vers
l'hdmngénéiaation des maturités cantonales et des études
gymnesialea, découle largement de la wvolonté de rendra
comparable les formationa médicales acquisez dans les
différantes universités et, par Lld, l'exercice de cea
profesaiona possible aur kout le territoire suisse (le
certificat Fédéral de maturité est en effet déclaré né-
cessaire pour l’exarcice dea profeaaiona médicales).

La deuxiéme cause d'homogénéliaation est » rechercher
dana le besoin da I'Eeole polytechnique fédérale, récam-
ment Fondée (en 1B54) de flixar des conditiona dfaccéa
uniformes pour lea candidats venant dea différenta gym-
nases cantonaux.

Le riéglemant pour les profesaions médicales de 1880 sti-
pule d'autre part gque les éladves ayant suivi une école
reconnue par 1'EPF, peuvent avasi se présentar sux exa-
mens de médecine, & condition de remplir certaines con-
ditions supplémentaires lidea 3 leur compétences dans
Ias langues modernea at le latin.

Comme autre facteur qui a contribué & la mise sur pied
d'une réglementation fédérale de la maturité, il Ffaut
ajouter les efforts déployéa par la Soclété suisse dea
enseignants aecondaires, en vue d'améliorar et d'unifor-
miser la formatlon gymnaeiala.

C'eat en 1888 gqu'est mise aur pied la premidre Commlis-
gion fédérale de maturité, dont le cahier des chargea,
aemblable % 1'actuel, comprend deux tAches aaaentielles:
décider quellea sont les écolee autorisées & décerner un
titre de maturité reconnu par la Confédération at orga-
niger Iea "exomena fédéraux de maturité"™ pour lea éldvas

qui n'ont paa pu, ou voulu, suvivre un gymnaae cantonal
raconnu.
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¥ers la fin du sibcle, dea diacuasions ont liew en wvue
de créer daux types da maturité, dent une aerait acien-
tifique et aana latin. Ce projet &choua, face & l'oppo-
sition des wédacins, qui conaiddraient le latin comms
absolument indispensable & l'exercics de la profea-
asionl).

C'est en 1925 que naissent les 3 types de maturité A, B
et € (reapectivament lsktin-grac, lakin-languaa vivantes,
msthématiques-sciences), étant entendu que, pour les é-
tudes de médecine, le latin devsit &tre rattrapé a'il
n*tétait pas inacrit A la meturité.

En 1968 aeulement, une nouvelle réforma de )l'ordonnance
parmattra aux porteurs des trois typea de maturité d'ac-
céder, aana autre, asux é&tudes médicalea.

En 1972 on ajoute deux nouvesux typaa: le D, centré sur
las langues modernes, et le E, asocio-économique.

Sgns entrer dans les dékails de ls réglementation, rap-

pelona qua )'Ordoennance fédérale de msturité:

- poaa les gqrands principes de la formation gymmssisle
{(prépsration & l'université);

-~ Fixa la cataloqua dea matidres obligatoires dans le
cadre de cette Formation;
donne des indicationa sur le poids respectif daa dif-
férantes mstidres (ex. entre branches littérsires et
scientifiquea) et sur leur agancemenk;
émet des directives structurellas et orgsnisstionnel-
las (ex. 8ge minimal 18 ans, formation universitsire
dea ansaignanta);

- de plus e2lla renvoie, & titra indicatif, au rdglement
dea examens fédéraux de mabturité en ce qui concerne
le contenu des différantsa matidrasl).

1}

2)

I1 aat intéresasnt de noter qu'actuellement la gituation
a'ast compldtemant renverséde. En effet, les examena pro-
pédeutiques de wmédecine sont compliédtement centrés sur
laa diaciplines scientifiquea et une prépsraticn qymna-
alsle scientifique constitue un meilleur atout de réus-
gsite qu'une préparstion classique.

Rappelons qu'il eat possible d'obtemir um certificst fé-
déral da maturité en réussissant les axamens fédérsux de
maturité, dont 1'inscription n'axige la fréquentation
préalsble d'sucune école. Ces examena ont liau emn 6 sas-
aiona annualles et 2'000 candidats environ s'y présen=-
tant actuellement.- Pour une &ktude concernant )la popula-
tion des candidatas et ls réusaite universitsire des por-
teurs de ce genre de maturité, voir H. RIES, "Der Stu-
dienarfolq dar Studiesrenden mit einam Maturit&tszeugnis
des EMK", Politique de la science, supplémant 6, Barna,
1975,



- 49 -

Le souci de randre équivalente la formetion gymnasiala
acquise dans laa différents gymneses cantonsux ne s'ex-
prime pas seulement par la lettre de 1'ORM, malis aueai
par l'esprit dana lequel la Cemmigsion fédérale de matu-
rité applique cette ordennanca. En affet, la reconnais-
sance des nouveaux gymnases (ou typeas de maturité), opé-
ration qui constitue un dea taéchea essgentiellea de la
Commigsion, se base implicitement sur le principe de "la
qualité pédagogique comparable": le 'niveau atteint psr
le gymnaas en quastion n'ast pas jugé en fonction de
critdrea abaolua mais par rapport aux sutres gymnases
déjbd reconnyal).

c¢) Rappelons enfin que, dapuia bientdt 15 ans, des efforts
conaidérablaa ont &té déployés (juaqua dans les miliaux
officiels assez prochea des centres de décision, par
example par la Commission de l'enseignament aacondaire
de la CD1P), an vuye da réformer, de manidre plus ou
moina radicale, 1'0RM et donc lsa #&tudes gymnasiales.
Cela a'est concrétisé psr des propoaitions générales et
trda ambitieuses de ré&formel), mais aussi par des pro-
positions plus limitéea et concrdtes?),

2. Les écoles de diplame et de formation généralel)

Ce type d'écoles est relativement pnouvesuv et asaasz diversi-
fié: eelon la durée (de 1 & 3 ans), la tradition (anciennes
écolea "de jeunes fillea®™ de culture générale, formation
praaqua gymnasiale non reconnua au niveau fédéral), etec.

t) En effet, les "propoaitiona de reconnaissance" d'un nou-
veay gymnase, émises per les membres da la Commisaion
fédérale de maturité, employent généralement la formule
suivante: "le nivaau aat comparable & celui des gymnasea
déja raccnnua®,

2) Par ex. lea propoaitions de réforme é&laborées vera le
début dea annéea 70 et consignées dena la publication
“L'engeignement secondaire de demain", Huber, Frauen=-
feld, 1972. - .

3) A la fin de 1982, la CDIP a décidé de scumetire au D&-
partament fédéral de 1'Intériaur una proposition de ré-
forme partielle portant sur des points tels que la ré-

" glamentation des périodes prégymnssialsa, la formatiocn
gympasiale pour lea adultea atc.

4) Dans la statistique suisse des &léves, on fait la dia-
tinction antre cas deux catégoriea d'écoles; pour notre
part, lsa aimilitudea newa samblent plus impottantea que
laa différancea, c'eat pourquoi noua les rangeons dans
la méme catégorie,
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Un point commun pourtant entre ces écolea: le taux de "fé-
minité" y est généralement tris important. Les objectifs
pédagogiquea de cea écolea tandant & se concentrer autour
de deux pointsa:

- préparer les jeunes 3 accéder aux écoles paramédicales,
socio-éducstives, sociales, artistiquas (dont 1'&ge mi-
nimum d'admisaion est généralement de 16 ans)

- jouer un rble d'oriaentation acolaire et professionnelle.

Ces écoles ont connu récemmant en Suiaze un easor important
{(la fig. 17 noua montre l'exemple du canten da GE), quoique
différent d'un canton & l'autre, d'una ville 3 1'autre,

Fig, 17

Evolution de 1'effectif plein temps de 1'école de culture
générale de Genéve

Y0

%
A
7
Z
7
’,/;
%

[ tittes

gargons {1980: 26,6 %}

Source: JP "I‘SCI-IC_IMY, "Les écoles de culture générale en
Suisse: développement impressionnant”, IRDP, Neuchdtel,
1981



D'autre part, un effort de atabilisation, d’cofficialisation
at de coordination &'y eat développé dursnt ces dernidres
snnégsy il a eboukti entre autres, en 1981, & un rapport et
4 daa raccmmandationa da la Ccmmission de l'enseignement
secondaire de 1la CDIP,

3. La formgtion des enseignants: les écoles normales

On peut observer, dana ce sacteur, une asaez granda diver-
sité, due su fait qua la compétence pour cea écoles eat ex-
clusivament csntonsle. Une premidre remarque: seuwle une
partia das formations & ls profession enseignsnte ae fait
au nivesu du degqré secondaire Il. En effat, les enseignanta
du "aacondaire 1" sont gé&néralement Fformés au niveau tar-
tisire (universitsire ou non}, et d'avtra part, dans un
certain nombra de cantons (GE, v¥D, NE, JU, 85, BL, AG,
ete.), néme ls formation des maftraa primgires - at la cas
échéant ds ceux d'école enfantine - eat postgymnasiale. 35i
1'on exclut la cas de cea cantonsa, les maitresasa enfanti-
nes (jsrdin d'enfanta, écocls anfantine), leas mattres pri-
mairea - largement majoritaire -, at enfin lea enaaignanta
spécialisés {ex. enseignement ménagar, etc.} sont Fformés
profesaionnellement su degré secondsire 1I.

La duréas de ces formationa asat variasble: 4, é&vantuallement
% ans pour les enaeignants primsires, 3 & 4 ana pour les
maitreasea enfantines et lea enaeignants spécislisés. Cha-
que Fformatien comporte un enaeignement général (languaa,
mathématiques etec.} et un enseignement ‘"professionnel®
théorique {psychologie, pédsqogia, didsctique, etc.), sinsi
qua dea atagea pratiquea, mais l'agencement, les méthcdes,
et parfoia mé&me laa buts pédagogiquas varient aenaiblament
d'une école & 1’sutre.

Depuwis pluaieurs années, des efforts de ré&forma sont per-
ceptibles dans ce secteur, soutenus par des réflaxicna glo-
balea at approfondies: au niveau auiase psr exemple, les
travaux des milisux proches de la CDIP ont sbouti asu rap-
port intitwlé "La formation das enseignants de dsmain®l},
Concernant las problématique de l’innovetion et dea réformes
il est intéresssnt da comparar le sacteur gymnasisl A celui

1) "La formation dea enseignants d= damain®, CDIP, Gendve,
1976
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de la formation des enseignsnts. Si dsns le premier css il
g'agissait ds "décrocher" une décision politique générale
ds ré&forme (nécessaire pour changer l'Ordonnsnce fédérsle
régisssnt ce type de formstion), dsns le dsuxidme css, par
contre, le simpls fait que des responesbles locsux {(enaei-
gnants, directeurs d'écoles, etc.) psrticipent & une ré-
flexionl) aur des réformes possibles, permet de mettre en
marche le mécsnisme ds 1l'innovation, qui s'sppuie sur des
centres ds décision dérentrslisés {c¢sntons, écoles). A no-
ter qu'sctuellement, une partle des réformes tendent ¥ dé-
placsr la formstion des enssignsnts, du nivesu secondsire
au nlvesu tertlaire postgymnasisl (ex. ¥D, JU, TI).

A cOté des évolutions qualitstives des contenus de la for-
mation, ce gecteur s connu dspuis quelques annésa une con-
trsction qusntitstive, conaéquencs ds celle du nombre d‘'em-
pleis dsna l'enseignemsnt, slls-méme entrainée psr 1ls dimi-
nution spectsculaire dss sffsctifs scolsires (¢f. Fig. 18).

1) Exemple de ce type de réflexion: cslle qui a eu lieu
lors dss journées de travail “*lLehrerbildung und
Unterricht" do 20 su 23,9.77 3 Lucsrns, dont les actes
sont rsssemblés dsns K. AREGGER, J.P, LATTMANN, J.P.
TR1ER, "“Lehrerbildung wund Untsrricht*, Haupt, Berna,
1978,



Fig. 18a
Bilan de la prévision de l'offre et de la demande d'enseignement
dans le cycle primaire

Nowbre de pastes DEMANDE DESEQUILIBRE

offsrts b ds nou- Loouvesux Surplus Surplua

vaaux snjalgnancs d1pldods] Annarls Sl
1914 2082 2802 - -
1915 %12 4 602 . 602
1975 2014 %5 199 093
1917 L340 1272 1932 4025
1978 121 1554 2281 6308
19719 1229 ni2 1183 L]
1960 1161 2314 1551 9644
1981 138 79 1236 10980
1992 1139 749 .o 11090

Fig. 186 _
Enseignement primaire: effectifs d'éléves, nombre d'&ldves par
clagge, nombre de postes d'enseignement
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Source: TL'évolution des effectifs scolaires en Suisse”,
Bulletin (DIP no 21, 1980, Genéve
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La formation professionnellel)

a) Les données de la fig. 16b montre 1*importance de ce

1)

2}
33

4)

secteur de la formation: en effet; il sttire environ le
3/4 des jeunes en formstion post-obligatoire., Mais ce
aectaur eet aussi eesentiel en tant que point de rencon-
tre privilégié entre le eystdme éduestif (agent de
transmisesion des conngissances, valeurs et compétences
générasles, professionnelles et culturelles) et le systd-
me économique (ol une partie de celles-ci doivent trou-
ver leur spplicstion pratigue).

Notons d'emblée (et cet argument sera repris dans le
chapitre congacré % la planification de 1'é&ducstion su
nivesu international) qus 1'on reeonnait généralement un
bon niveau d’'efficscité gu eystdme auisse de Formation
prefessionnelle, dont la structure, basée sur 1'appren-
tisasqe, eat sssez originale (seules la RFA et 1'Autri-
che ont un systeéme semblsble). Vue de 1'étrasnger cette
efficacité peut, entre sutres, ¢étre mesurée par le nom-
bre de jeunee ayant asuivi ce type de formstion et syant
py, pat la suite, s'insérer sane difficultés dans les
entreprisas?},

Le eecteur le plue importsnt et le plus ronnu de 1s for-
mation profeassionnalle (environ 300 professions recon-
nues3)}, est eans doute celui qui prépare sux profes-
gions de 1'industrie, de l'artisanat, du commerce, des
banques, dee assurances, des transporte, de la restaura-
tion, etec., et qui est ré&gi par la loi Fé&dérale, approu-
vée en 1930, et modifiée en 1963 st 19784). De méme, la
fFormation pour les professiona de 1l'sgriculture est

Nous ne mentionnons paa, dane ce contexte, I'orientstion
profeaeionnelle qui ne fait pas pactie au sens striect -
de méme que lsa services médico- ou paycho-pédsgogiques,
logopédiques, etc, - du ayetiéme d’enseignament. Rappe-
lons néanmeoing que les jeunes ayant recouls 3 cesS servi=-
ces dépssaent sctuellement les B80'000 psec snnée. Pour
una orientstion statistique & ce sujeb, voir F. HELN]-
GER, “L'orientaticn professionnelle en 1981", dans
Orientation et formsticon professicnnelle no 3, 1982

Cf. aueai E, WETTSTEIN, "Der Stsrt ins Berufsleben®,
dans Education et recherche, no 2, 1981

Cf., par ex. R. L'EPLATENIER et E. POGLIA, "Ls formstion
ptofessionnelle en Suisse, OF1AMT, Berne, 1978.

Cf. Loi fé&dérale aur la formation profeaaionnelle du 1%
avril 1978,
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avasi directement régie par une loi fédérale?), La For-
mation du personnel aoignant (infirmidre, saqe-femme,
etc,) et dea laborantines, eat par contre confiéa & la
Croix RougeZ), MNotons enfin que lea grande entrepriaes
publiquea (CFF, PTT, Swisaair,etc.) ont leur propre aya-
ttme de formation, et qu'il existe également touta wune
aéria de cours et de formationa géréa entidrement par
des écoles privées (par ex. administration, informati-
que, etc.).

En 1981-82, la cépertition des &livea entce les diversea
branchea profaesajionnellea était la auivante:

Fig. 19a

Formation professionnelle secondaire 2317100 100 %
Production végétale et animale 12600 5.4
Industrie et arts et métiers 89'500 g, B
Professions techniques 15%500 6,7
Commerce et administration ) T2'000 31,2
Transport i 5500 2,4
Hotellerie et économie domestique 97400 4,1
Nettovage, hygiéne publique et scins corporels 6500 2,8
Drott, sOreté et matntien de 1'ordre 400 0,2
Soins médicaux 14'900 6,4
Professions artistigques 4'100 1.8
Ministére pastoral et assistance sociale 500 0.8
Autres professions 100 c.,0

Source: Statistique des éléves, 1980-8l, BFS

b} Les deux compoaantea du ayetime da formation prefeaaion-
nelle aont de poids inégal:

- Lea formations b tempa complat acquiasa dans des éco-
lea de métier (par ex. dea formationa industriellea
en mécanique ou en é&lectricité), dana des écolea
d'arta appliqués {ex. graphiste) et dans des écoles
de commerce et d’administration {(durant respective-
ment 3 et 2 ana) touchent une petite minorité de jeu-
nea.,

- Lea apprentisaages conatituent sana aucun doute la
voie privilégide pour obtenir une Fformation profes-
aionnella, Le contrat d'apprentiasage - passé antra

1) CF. Ordonnance aur la formation prcofesaionnelle agricole
(OFPA) du 25 juin 1975.

2) Arrdté fédéral concecnant la Croix-Rouga Suviase du 13
Juin 1951,

R 0 00 0 P P R 0 R R
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1'spprenti et le msitre d'aprentissage {qui, comme
son nom l'indiqus, doit avoir acquis une msitrise
dsns ls profsssion qu'll exerce) - régle l'enssmble
dss rapports entrs 1'spprenti et l'entrepriss dans
laquelle 11 travsille - en générsl 4 jours pser semai-
ne -, e&n psrticulier les modslités de sz formstion
prstique, Récemment, les gssocistions professionnsl-
les ont mis sur pied des cours d'intreducticn sux
techniques fondasmentales de trsvsil, dans le but de
fournir aux apprentlis une formstlion complémentaire &
celle offerte pasr l'entrsprise - certsines petltes
entreprises sysnt perfois des difficultés & répondre
eatidrement aux besoins de formsticn, Psrellélemant i
1s formstion en entreprise, 1'spprenti fréquente 1
{ou 1 1/2) jour par ssmaine l'école professionnslle,
qui s pour téchs de lui dispenser lss connaissances
théoriques utiles & sa profession, sinsi qu'uns cer-
tsins formstion générale (languss, srithmétiqus,
comptabilité, etc.}. Depuis 1970, les apprentis gqui
le déslirent peuvent fréquenter des cours professlon=-
nels ou qénérsux supplémentsires dsns le csdrs des
"écples profsssicnnellss supérieurss". Cstts forms-
tion peut s'avérer treés utile, notammsnt pour leur
fscillter psr ls swits 1l'sccés b uns Ecole technlque
supdrieure ouw su perfsctionnsment professiennel ({ex.
scquisition de 1s msitrise).

Ls répsrtition entrs les deux systdmss assentlels de

formation professionnelle en Sulsse se fsit en fomctlion:

- des profezeiona; zeuls une trentaine de diplémes pro-
fesslonnels peuvent &tre acquis zctuelisment dans les
écoles & temps complet, )

~ des situstiens csntonsles et régionsles: en Suisse
romsnds st au Tsssin, les offres de formstion psr é-
coles & temps complet sont nettement plus prlsées
qu'en Sulsse slémasnique.

Quasnt swx autrss typss de formstion que mous svons men-
tionnés plus haut (sx, lss formstions pour infirmidres),
alles sa situent 3 mi-chemin entrs )'é&cols & temps com-
plet et l'apprentisssge:; slles sont em fsit baties sur
des périodes de cours 3 pleln temps entrecoupés de sta-
gss pratiquss professionnsls,



En 1981-82, 82'000 jeunes ont commencé une Fformation
profeasionnellet?), Celle-ci dure en moyenne 2 ana pour
un quart d'entre eux, 3 ana pour la moitié et & ans pour
le gquart reatant,

Sur l'ensemble des 231'100 jeunes an formation profes-
sionnelle pour l'année 81-82, 86 % aont en apprenkissa-
ge, et 14 % fréquente dea é&coles & plein temps (écoles
de commerce, paramédicales, d'arts et métiers, etc.):
catte proportion est double en Suisae romanda et au Tes-
sin.,

Par eilleurs, le secteur d'activité économique dans le-
quel la formakion professionnelle est acquise correapond
assez bien & la répartition globale das peraonnea acti-
ves (cf. fig. 19b).

Fig. 1%b

Secteurs dconomigues En formation ' Actifs
Primaire 6% 8%
Secondaire 45 % 40 %
Tertiaire 49 % 52 %

Source: Statistique des éléves, 1980-81, EFS

¢} Comma la formation gymnaaiala, qui [ui ast paralldle, la
formation profeasionnelle peut &tre qualifiée, du point
de vue de aa structure, de aes comntenus et de sa quali-
té, d'bomogdna sur l'enaemble du kerritoire auisse. Cet-
te ajtuaktion eat due esaentiellament. b l'intervantion de
deux inatancea:

- la Confédération qui édicta lea réglemants d'apren-
tissagqe et les programmes d'enaeignemant, aurveille
leur application, verse das subventions aux cantons,
asaura la formation et le perfectionnamant des enszai-
gnanta dea écolea professionnellea, Les cantons ap-
pliquent de leur c8té& la loi fédérale en organisant
l'enaseignament profeasionnel et leas exemens corres-
pondants;

- les asaociations profesaionnellea, normalement orga-
niaées au pniveau suvisse, auxquellea revient l'initia-

1) Sourca: Statistique des éldvea, B8FS5, 1981-82,
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tive de créer de nouvelles formstlons, d'en propossr
1'officialigotion, de participsr & l'élsborstion des
reéglesments et progrsmmes, d'orgsnissr lss cours d'in-
troduction pour les apprentis, ainsi gque les examens
professionnels {brevet fédérsl} st les sxosmens pro-
feasionnels aupérieurs (msitrise fédérsls).

2.2,2.6 Ls formation tertivire

1.

L'enseignement universitaire constitue 1ls compossnte
trasditionnelle et principsie du sectsur tsrtisire. Las
huit universités cantonales et les deux écolss polytech-
nigues. fédéroles sont d'importsnce sssez oJdifférente en
ce qui concerne le nombre d'étudiants (on pssse de 2'000
4 NE b 15'000 & ZH); par contre, pratiquement toutes les
universités {souf celle de SG) offrent un éventail ss-
sez complet des Jdiverssa disciplines universitsires1), a
1'exception des branches techniques réservédes sux deux
tcoles polytechniques. Ls figure 20a donne une idée gé-
nérsle du "poids Oémogrsphiqus” des différents groupss
de disciplines et des différentes Hsutes Ecolses.

Fig. 20a 2)
Ftudiants selon la branche d'études et la Haute Ecole
BTL |Em

jsem, hiver 19€0/8) BS EE FR GE LA HE 55 2H LA o] TOTH,
L. Eciences inamaie

nes et sociales 2204 | 41410 3r242] 71039 | 30295 | 1'379 {1949 | 9'ETY 157 | 34° 025
2, MEde e 1605 | 10799 ] 362 | 14506 [ 1'443 €5 2'956 476 | 10* 262
1. Sciemves exactas

ot naturalles 14112 | 11282 499 1347 755 416 2'113 355 |1'7850 | 'S
. Sciemces

tethniquas 157 73 1'590 [4°965 | &€'7B5
Fbtal S*TL5F 70601 | 4°100 101045 | 5453 | 1°928 {1949 [14°786 [ 2*157 | 71200 | 11304

1) Disciplines pouvant étre regroupéss de msnidre dJifféren-
ts selon les focultés,
que universitsire suisse sn 4 grandes cstégories:

ces humeines et socieles,

mais clossées,

médecine,

naturelles et scisnces tschniques,

2) Sourcse: Stotistique des étudiants,

1%a0-a1,

OF s,

dons la Ststisti-

scien-

sciences exsctes et
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Dtautre part, la variation das effectifa d'étudianta des
divarasss Hautes E£coles est trea différente sulvant
1'4cole en question: on censtete, par ex., antra 1960-
1980 une augmentation de 137 % 2 1'EPFL, par contre, &
1'Univeraité de ZH, catte augmentation a été de 350 %

{fig., 20b).

F_‘ig. 20b
Effectifs d'étudiants des diverses hautes écoles, 1360 et 1980

Exudiants augmentaticn
absolue UNT 2H
1960-1280
14000
@ Nowbre d'étu-
12 000 diants 1960
UHl GE
10° 000
& 000 N1 BE £z
' 000
41000

21000

Sources: Annuaire statistique de la Suisse 1961 (OFS)
Statistigue des étudiants, semestre d'hiver 1980/81 (OFS)

Le nombre d'étudlanta inscrits dans lea différentes dia-
ciplinas et facultés varie ausai différemment: entre
1967 et 1980, on conatate, par example, une augmantation
en dronit d'environ 150 %, alors qu'en aciences éeconomi-
queas at sociales alla n'est que dfanviron 20 % (voir
fFig. 42)1). Si 1'on considdéra enfin 1'ensemble des
étudianta, on ramargue que la proportion de ceux-ci, par
repport 2 la population globale, est en augmentation da-

puis la fin du sidela passé (fig. 43)2) avec une forte

1) Cf, fig. 42, page 190.
2) Cf. fig. 43, page 191,
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pousaée aprda 1960)1)2),

Bian que les Universitéa soient dea inatitutiona canto-
nalese, leur "“pouvoir dfattraction" dépaase généralement
la cadre du canton, avec capendant des variations assez
nettea entre univarsités. L’annexe 6 rend compte de ces
dif férances de "rayonnement": par exemple, l'Univarsité
de 7H attire les étudiants de touta la Suisaa crientale,
alora qué celle de Béle ge limite pratiguement aux "deux
Bales"; celle de FR exerce son pouvoir d'attraction aur
touta 1a Suisee alors que l'Université de NE est centrée
sur les cantons de NE et du Jura?).

Enr ce qui concerne Jlea contenwa das enaeignements, il
convient piut6bt de perler des particularitds de chaque
Faculté, institut ou chaire, plutét que dea particulari-
tés de ktelle ou talle université: en effet, 1'autonomia
dea différentea instancaa et des anaeignanta aat, compa-~
rativement aux autres types d'études, tr¥s large. I[1
a'agit 13 d'une tradition #tablie de lonqua date, dent
lea avantagaa na sont généralement pas mis en doute. On
reléva capendant certains inconvénients qui y aont asso-
ciéa: entrave A4 1a mobilité des enseignants et dee Atu-
dianta, conditiona d'accks variablaa (per., ex. pour lea
candidatas non porteura d'un certificat de maturité re-
connu par la Confédération). 11 faut rappeler anfin que,
au~deld de cette autonomie, les univarsitda doivent
toutefoia se référer, pour des décisions fondamentales
(par ex, cellaa touchant aux budgete allcouda), 3 l'ins-
tance politiqua compétente (DIP).

1)

2)

3)

La brusque augmentation de 1la proportion d'étudianta,
dds 1960, ne &'explique paas uniquement par 1'augmenta-
tion de la proportion de jaunas faisant des études (phé-
nomtne global, touchant toute 1'Europe occidentrele et
les Etats=-Unis et lié& aux besoins croisaants de 1'écono=-
mie en main-d'oeuvre qualifiée, en peraonnel scientifi-
que, an ingéniaura, ainai qu'd 1'augmentetion du nivesu
de vie). Il e'expliqua aussi par des facteurs démogra-
phiques: cohortes de jeunea plus nombrauses par rapport
4 1'ensemble de la populaticon suite & 1'dvolution des
taux dees neiaaancea, augmentation duv nombre d'étudiants
étrangers, etc.

En relation aveec 1'augmentation du nombra des é&tudiants,
il convient de mentionner wun probleéme actuel, limité
dana aon enavergure réalle, meis qui tient le devant de
la scéne politique univeraitaire depuis pluaieura an=
néea: la menaca du numerua c¢lauvaua qui plane B chaque
rantrée universitaire gur lea nouveaux étudianta ap mé-
decin,

Pour le caa de 1'Université de NE, cf. F. HALNARD, A.
JEAKNIN, "Aire de recrutament dee universités aviases",
dans Revue awiase de aociologie, no 2, 1980.



2.

Le eecteur tertisire non-univeresiteire est, plus récent,

moins structuré et institutionnelisé que celui des Hsu-
tes Ecoles; bien qu'il s'sgqlsse d'une mossique de forma-
tiong, de durée st d'importsnce diverses, on peut néan-
moins lse regqrouper dens les guelgques grandes catégories
suiventes (fig. 21):

Fig. 21

Norbre d'étudiants en 1980-81

Total 23753
Professions de 1'enseignement 3'091
Professions techniques (ex. ETS) 107511
Comerce et administration 3'66l
Ministére pastoral et assistance sociale 2'524
Professions artistiques 1830
Arts et métiers 656
Htellerie et &conomie domestique 990
Autres 488

Source: Statistique des éléves, 1980-81, BFS

Les 4 kypes de formetion suivants caractérisent le mieuvx
ce eecteur: .

- Les Ecoles techniques supérieures décernent des di-

plfmss d'ingénieur-technicien dsns différentes brsn-

ches et sont sens seucun doute, de par le nembre

d'étudiants qui les fréquentent et de per leur tredi-
tion, le “"fleuron" de ce gecteur. Elles exercent deux
fonctioneg importantese:

. Elles fourniseent & l'industrie euisse une bonns
partie dee cadres techniques moyens dqui consti-
tuent un rousge eseentierl du bon fonctionnement
des entreprises; )

. Ellss exercent une "fonction scciale": uns lerge
partie des étudisnts qui fréquentent ces écoles ¥
entrent saprde un spprentieeage (plutft qu'iz s
suite d'une formation sceoleire "mensnt aux étu-

. des"); elles rempliesent donc une fonction de pro-
motion sociale pour des jeunes qui eont, pour di-
verees reisons (conditions eocisles, femilisles,
mangque de stimulation etc.) opt& & 15 sne pour un
spprsntissage, tout en syent les csapsciktée intel-
lectuellee pour euivre dee é&tudss’' plue théori-
ques. L'Ecole technique supérisure représente
glors pour eux une "deuxi®me voir sux é&tudee™.



Lea Ecoles aupérieures de commetce, moins nombreuses
et plus récentes, conatituent 1'équivalant des ETS
danag le secteur commercial et, comma les ETS, ellea
font partie de la foremation profeasionnelle reconnue
et doutenue financidrement par la Confédératipn; leur
fonction économique est iﬁpnrtante et reconnue.

La formation tartiamire dea enseignants, dans sa di-
varaité, est un miroir des particularités é&ducatives
cantonalea: certains cantons {(GE, NE, AG, etc.) ont
dé jh4 auvbordonné & 1'pbtantion d'un baccalauréat, la
formation des enseignants primairea, voire préscolai-
res, Dans ce cas la durée des formations tertiairea
pour lea enaeigmanta primaires varie da 2 & 3 ans.
Dfautrea cantons ont asaigné 3 1'enseignement ter-
tiaire non universitaire le tache de fournir la for-
mation sacientifique et/oy pédagogique (dsns ce der-
nier cas, la formation aciaentifique eat alors aaauréas
par les universités) aux futurs emaeignants du niveau
secondaire I. D'autres cantons, sncore, font szsavie-
ment appel sux universités pour la formation dea en-
salgnants des filitres secondaire I & exigences éle-
véea, et A un systeéme de formation continue et da
ptomotion das enazignants primairea pour les filidres
secondaire 1 & exigencee reatreintea. Cfeat, par ail-
laurs, ausai dans des inatitutioms tertisires non-
universitaires gue a'sccomplit, dons la majorité dea
cantons, la préparation pédagogiqua des diplémés uni-
veraltaires, se destinant & l'enseiqnemant dana les
écoles secondaires gupériaures {ex. gymnases).

Cette divereité dans la formation des enseignants sz-
condaires tranche avec la relative homogénéité de
celle dea enaesignanta des écoles professionnelles,
asguymée par une institution fédérale ayant un sikge i
Berne et un & Lausanne.

Le 4&me piliar du secteur tertiamire non-universitaire
ast conatitué par Jes formations aux professions
d'action sociale (assiatanta aociaux, é&ducateurs,
animateurs, atc,). 11 a'agit d’'une trentaine d’offres
de formation, ayant une assima généralement communale
ou privée, maia normalement, soutenusag financidrement
par lea cantons et la Confédération. En oépit - ou &
cause ~ ‘de leur agsise institutionnelle semi-privée,
une coordination suivie a'est développée entre ces
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écoles (per exemple, pour lea écoles de travail eo-
cial, par 1’'intermédiaire de leur société faitiére,
le CSESS1)), et dea lignea directrices, concernant
1’admission, les contenus et l'organisation, ont &té
¢laborées ot mises en pretigue.

2.2.2.7 L'éducation dea adultes

Ce secteur se caractériee molna par le feit gue les "éla-
ves" sont des aduites - t'est aussl le ras duv degré ter-
tisire - que per des offrea de formetion généreslement trds
courtes ou elore parelldles & 1l'activité professicnnelle de
chaque jour?). Selon le contenu de ls formation une dis-
tinction peut &tre faite entre les recyclsgez {(en vue de
pesser 3 une autre activité professionnelle), les perfec-
tionnements profeasicnnels (ex. les maitrises fédérasles) et
les cours de formetlon générale {(culture générale, langues,
leisirs, etc.). Ces distinctions sont cependant fregiles et
il est difficile, dans la preatiqgue, de clazzer lea diffé-
rentes formetion dane l’une ou l'autre de ces catégoriesy
tout comme 1) est eussi peu 2isé de tracer des fronmtidres
précisea entre 1?éducstion dea adultes et l'animation so~-
ciale ou entre celle-ci et les activités eyndicales, reli-
gieusae, sportivesz etc,

Mis & part la formation continue gdes enseignants - souvent
sasurée par les cantons ou dee instancea intercantonales
{par. ex., le Centre suizse pour le perfectionnement des
enseignants secondsires de Lucerne), I'dducation des adul-
tea est Iargement le fait dfinatituticons privées: entrepri-
seg commercislea, assoclatleonz profeseionnelles, univerai-
tés populaires, associations religleuvses,etc., réunies dans
une asspecistion faitidre, la FSEA (Fédération asuiszee pour

1) Le €onseil aviaee dea écoles de service eocial,

2) Rappelons que la posaibilité d4'une libération temporalre
ges obligationz preofessionnellea (appelée souvent *con-
gé-¢ducation®"}, en vue de auivre des cours de formation,
a été au centre de débats trda vifa, au début des annéea

. 70, qui ont eu lieu - mais sens auccéa - au niveau des
perlements ceantenaux {(ex. GE) et du Parlement Ffédéral.
Cf. A. de BEER, "Der bezahlte Blldungsurlaub®, Stdmpfli,
Berne, 1978, aingi gque U. SCHLIENGER, C. RAUH, "Libéra-
tion des obligetions professionmelles et financement dea
études pour les perticipants & 1'éducetion récurrente en
Suisse", dans Coopération intarneticnale dans 1'é&duca-
tion, Berna, 1977.
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1*éducetion des adultea). Les pouvoirs publice intervien-
nent rarement - pour allouer dea subsgides -; seules certai-
nes communea (ex. La Chaux-de-Fonda) et cantons (ex. TI)
assument directement 1'crganisation de coura pour adul-
teal},

Las figure 22 donne un tebleau indicetif des offres d'éduca-
tion des adultes et dea fréquentationa correspondantas re-
canadea parmi lea membees da la FSEA.

2.3, S5égmentationa cantonales, unité et cohérence de
l'enaamble

2.3.1. Le systitme d'enseignement suisse et celui d'aukres
gaza

L'analyae des divers saecteurs de l'enaeignement en Suisss
fait ressortir l'exiatence de différences intercantonales
importantes en particulier au nivesu du secondaire I at de
la formation das enseignants; par contre, d'autres sectaura
ga conforment 3 dea moddles semblables, voira & des régle-
mentationa communes (en particulier la formation profaa-
siennelle et gymnaasiale).

Par ailleurs, méme 1a oli la diversité intercantonale eat
percaptibla, noua na sommes pas en face da concaptiona é&du-
cativea foncidrement différentas, mais plutét de variations
gur un th&me commun, Un axempls: dans la diveraité da aes
atructures, le degré aecondaire I accomplit néanmoina, dans
les différents cantons suisaes, une t&che Ffondamentale, qui
zak de 9électionnar et d'orienter les é&levea dana les dif-
férantea filidras d'études et de Fformation professionnel-
12y,

1} Cf. par. ex. "Politique é&ducative postscolaire en Suisse
remande  auwjourd'hui et demain®, dang Techniquea d'ins-
truction no 1, 19281, ainsi que différants no de "Educa-
tion permanente™, revue de la FSEA.

2) Il est ukilae 3 ce sujet d'insister gur 1'action de lsa

. réglementation Ffédérale concernant la maturité at la
formation professiocnnelle, en vue de garantir le cohé-
rence de l'anseignement en 5Suisas at de lui donner un
viaage particulier par rapport & celui dea pays qui nous
entourent.
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Bien qu'il =soit impossible de développer ici une comparai-
aon entre différents systames é&ducatifs nationsux, on paut
néanmoine rappeler certaines autrea aspécificités muisaea de
l'é&ducation, qui transcendent les diveraités cantonales et
nous permettant, vis-b-vis de l'étrsnger du moina, de par-
lar d'un systéme suisae d'enseignement1):

La priae an charge publiqus d'une tr®s large partie du
ayatdme d’enseignement; caci controirement & des pays
comma las Poys-Bas,ol la compomants confaasionnelle est
prépondérante ou comme las USA, du moins pour les fili2-
raa postobligatoirsa;

en mé&me tampas une forte décentralisation: contrairement
¥ ce qui se paasa dans des psys tels que la Frsnce, ls
Sudde, l'Eapagne,atc. Rappelons susai que la décentrsli-
aation an RFA - aukre pays fédéraliste souvent comparé &
la Suisae pour 1’'éducstion - s'arrdte au Linder, dont
certains ont une population qui dépamse cella de l'en-
semble de la Suisse;

une adlection orécoce et "sévdre", qui se situe svent ou

pendant la période secondaire I; ceci contrsirement 3
plusieura pays ol la aélection se place tout au plus %
ls fin de la acolarité obligatoire {Paya nordiquaa, Ita-
lie, etc.). Globalemant on peut dira gu'en Suvisae, le
syatdme d'anseignement continue - contrairement 3 celui
ds coa paya - b asaumer trds largement la fonction de
sélection acolaire, mais aussi sociala, at celle d'ai-
guillage daa jeunea vars les différantea aituatioms pro-
feasionnellesa;

une dea conadquences de cette option eat la fonction
oasignée b l'universitéd qui, acceptant une part compara-

tivement restreinte de jeunea (par ex. par rapport aux
USA, pays nordiquea, atc.) leur offre par conséguent la
poasibilité réalla d'accéder 4 des emplois “"aupérieurs”
du point de wvue du revenu, du preatige at du ataktut s=o-
cialy

1)

Pour plus d'information, voir par ex. les nombreux docuy-
manta publida par 1'0CDE & la auvite des "Examens de ls
politigua éducative des pays membrea" gue m2ne régulid-
rement aon Comité de 1'Educaticon. L'auteur de ces lignes
a participé aux confrontations Ffinalea de pluaieurs
d'entre eux, at c'eat aussi de cette expériance qu'il
tire les convitions axpoadea ci-dessus sur la relstive
homogénéité du aystdime d'enseignement auiaae,

Yoir ausai lea documants du Conseil de 1'Curope et de
1'UNESCO, par ex. "Guide des aystamea acolairas", Con-
seil de 1'Europe, Strashbourqg, 1970. Pour 1'é&ducation
obligatoire, wveoir O. SCHINDLER, E. POGLIA, "L'école
obligatoire en quastion, op.cit.
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- concerpant lea contenus de la formation - des filidres
post-cbligatoires an particulier - il nous aemble, qu'en
Suisae l’'accant est mis aur l’acquisition de notions at
da compétences directemept utilas & l'exercice da la fu-
ture profeasaion ou & la poursuita des étudea; caci au
détrimant d'una formaticn plus générale et plus attanti-
ve & l'’épanouvlssement de la personna ou du groupe 3o0-
cial.

2.3.2. Las objectifs et lea acquis da la coerdipnation

La cohérenca gqlobale de l'anaemble me peut pas masquer les
probitmes liéa aux particularitésa de structure et de fonec-
tionnemant des systimea d'enseignament canteraux, ni la né-
ceasité des efforts de coordination. Au contraire, aasurar
un nivaau minimal de ceordination conatitue probablamant ls
condition du meintien des diversités et de 1'autonomle can-
topala en éducation.

Le chapitra 3.4, présenta la dispositif inatituticnpel sur
laqual se base la coordination intarcantonale, an particu-
tier la Conceordat intarcantonal de 1970; ici, par contre,
nous passons rapidement en revue ces dlapeositions (obllga-
tions ou recommandations cencordataires), afin de montrar
la degré d'harmonisation atteint par les systiémaa d’ensei-
gnement cantonaux sur ces peints précis1):

Obligationa concordataires

l. Age d'asntréas b 1'éceols: 6 ans révolua
Environ la moitié des cantons ont fixé 1'8ga de lsa
scolarité obligatoira & 7 ana, l’autrs moitié & & ans
révolus. Las cantons tendent cependant de plus en
plus & observar les praacriptions du concordat.

2, Durée de la scolsrité: 9 annéas au moins de scolarité
obligatocire
La 9&ma annéa obligatoire n'est paa encore réaliséa
dans t1 cantons {AG, AI, AR, BL, WW, OW, SG, $Z, TG,
"UR, 2G). Une révision de la loi dans le sens d'una
intreduction da 1la 9&me année acolaire obligateire
eat an cours dana pratiquement tous liaa cantens.
Toutefois, ces cantona accordent aujourd’'hui déja,

1) Cf. E. EGGER, Documant intarna CDIP, CESDOC, Gengve.



- 68 -

dan® leur presque totallté, ls possibilité de suvivre
une Z&me snnés non obligstoire.

Quelques csntons ont déja introduit une 10bme sBnnés
scolaire non obligstoirs.

38 semaines de scolarité au moing, par an

Tous les contons observent cette disposition du con-
cordat, b l'exception du Tessin, ob le nombrse d'heu-
res hebdomsdsires est toutefols plus é&levé que dans
les sutres cantons.

La durée de ls scolarikté, depuis l'sntrée & l'école
obligstoire jusqu'd )l'exsmen de msturité est de 12
ans 3u moins et de 13 sns au plus

Cette prescription est observée dsns tous les coan-
tong, & 1'sxception du csnton ds V¥sud, ol certsines
écoles totslisent 11 ons de scolarité seulemsnt,

Début de 1'snnée scolsire: en sutomnne

Actuellement, 1'snnée scolsire commence en sutomne
dsns 12 csntons (FR, GE, GR, LU, NE, NW, OW, T1l, UR,
¥S, ¥D et ZG)3 dons les osutrss csntons, ells commence
au printemps. En ce qul concerne le cosnton de Berne,
l’année scolsire débute au printemps dons 1s psrtie
slémanique et en asutomns dans la partie romsnde,

Recommsndstions concordstsires

1.

Mise sur pied de plsns d’étudses cadres

Ls Suisse romsnds est & cet égsrd sensiblement plus
avencée gque ls Suisse slémsnique. C'est sinsi que des
plsns d'études csdres existent prstiquement dsns tou-
tes les branches ds ls 1&rs & lo 7&me snnée scolai-
re. lls sont sctusllement en é&lsborstion pour les
Téme, Bime ot P&me années.

En mathémstiques, comme dsns d'autres hbranches, les

plans d'études csdres ne sont pss introdwit uniformé-
ment dsns l’ensemble du psys, mois ils 1o sont plutdt
par réqion, Apriés ls Suisse romsnde, ls région 13
plus svancée dsns 13 coordination de ce seckteur est
cells du Nord-est.
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En ce qui concerne l'enseignement des langues é&tran-
gtrea {ELE), il exiate une recommandation de la CDIP
guigae qui fixe le début de cat anasignament an Hbme
annéde primaire. La CDIP du nord-eat a adopté un plan
d'étudasg cadra correspondant: 1*'ELE commence dans la
42me ouv dans la 5S5kme clasae. En Suiagse romanda, il a
dtéd décidé d'introduire Y'ELE en 4Eme annde déjh, La
CDIP de la Suisae orientale envisage égalament d'éta-
blir un plan d'études cadre ELE. En Suisae cantrale,.
par contre, laa diacussions ne aont paa avaal evan-
céea,

Quant & l'enseignement de la langua maternelle, peu
d'indices sont observablea en faveur d'une coordina-
tion des programmes (& l'exception toutefoia de la
Suisse romande).

Pour la muaique, il axiate un plsn d'études cadre
atdtendant & l'ensemble du paya at valable pour la
duréa de la scolsrité obligatoire; il n'a cependant
pas &td adopté par la CDIP,

Matédriel d'enasignement commun

Cetta racommandation & pau 8té€ prise an considération
jusqutici, 3a l'exception du matériel inhdrent aux
programmea romands. Bien qua certains cantona dispo-
aent de plans d'étudea cadrea pour différentas bran-
ches, ile utilisent an général encore leur propre ma-
tériel d'anasignement., Seul 1'Atlas de l'enaeignemant
secondeire et moyen est actuellement employé dana
l'enaamble du pays. Dans la pratigque cependant, cer-
tains moyens d'enseiqnement se aont imposéa hors du
cadre rdgional (probablement en raison de leur quali-
td); c'ast ainel que le matdriel zurichoia d'enaai-
gnemant des math&matiques et da la langue maternelle
eat utiliad dans plusieurs cantons aldmaniquea.

Libra passage gntre &colas égquivalenkes

Cartainea difficultés exiatant encore dans ce domai-
ne, Des ententaa bilatéralaa ont é&té rdeliades jus-
qu'ici &n Suiaae romande principelement. En 1973 dé-
ja, la CDIP a formuld des racommandations gqui concer-
nent wmoins la garantia du libre pasasage d'une école &
1'*autre que cartainea facilité&s lora du passage lui-
méma (brochuras d'information pour les parenta, aer-
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vices de consultation individuelle, forma des docu-
mants da sortie de 1'école, heures de rattrapsge et
d'adaptation, etc.).

4, Pasaage uniforme au cycle secondaire [
La coordination entra cantons n's, dans ce sasctaur,
gue trds pev avancé depuis la signature du Concor-
dat. Cala provient du fait que tous les cantons n'ont
pas les mémes années d'école su deqré primaire,

5. Reconnaisaance générale des certificata de fin d'étu-
des el des diplémes
Ce probldme concerne surtout les enseignants, Peu de
chozes ont &té réaliasdas jusqu'ici b cet égard, sauf
peut-8tre en Suiase centrale, ol il existe une con-
vention intercantonale. Les afforts entrapris dans ce
domaina ont &té& entravés par l'apparition du chémage
dea enssignanta.

6. Désignation uniforme des mémes deqrés scolairea et
Lypea d'écecle
Ca probléme, qui n'est pas d'importance majeurs, n'a
paa encore trouvé de solution communa,

7. Formation dquivalente des enseignanta
Certaina pas en #vant ont é&té accomplis & la suite
des travaux at de la publication de “La formation des
anseignants de demain"’), mais les différences res-
tent imporktantas.

Au vu da ces informations, on peut conatater que las ef-
forta de plusieurs années de coordination ont permis proba-
blemsnt de rapprocher les idées et les conceplions pédago-
giguas. Laa régultats pratiques obtenus se situent néan-
moina plut8t au niveau régional que national: en particu-
lier sn Suisaa romande pour ce qui ast das programmes et
moyens d'enseignament, mais awssi en Suiszse cantrale ol dea
afforta de planification scelaire commune pauvent &tre con-
statés, ainsi que partiellemsnt dans d'autrea régions.

Puiaque c'eat en Suisse romande que la coordination scolai-
re intercantonale a'est le plus développée, du moins dans

1} CDIP, op.cit,



1s domsins des programmes scolsiresl), il peut &tre inté-
ressant d'en rappeler briévsment 1'histoire. Ilnitiés psr
les enseignents primsires romsnds (en 1962: le théme du
Congréa de 1la Société pédagogique romande Ffut "Veras une
école romende®; en 1966 eut lieu 1ls publicstion du "Projet
de proqramme romand, cslcul et frangsis pour les & premié-
res anndes de l'école primaire”), les sffaorts de coordina-
tion entraiment en 1987 lo créstion de ls Commission inter-
départementale romande de coordination de l'enseignement
(CIRCE 1}. Cette commission dépose, cing sns plus tsrd, wun
projet complet de plan dfétudes pour lss 4 premigres années
primsires {y comprls les écoles enfantines); projet qui est
sccepté le 15 décembrs 1972 psr la Conférence des direc-
teurs des D1P romands (CD1P romsnde), Celui-ci préveoit une
application échelonnée des progrsmmss romands en mathémati-
que, éducstion physlqus, sctivités créstives, connaisssnces
de l'environnement, frangois-écriture et éducstion musicale
(par 1s suite, 1l'introduction de 1'sllsmand d&s la 4¥me
année fuk sussi prise en considérstion), D2a 1972, une nou-
velle commissionm CIRCE II, poursult avec les progrsmmss de
la 5dme et ds la &eme snnées, et en 1976, CLRCE 11I entre-
prend ceux des 7, 8 et 9&me années.

La situstion actuelle concernant 1'lntroduction des pro-
qrammes romsnds est présentée 2 1l'snnexe 4.

2.4, Quelques remsrques sur le fonctionnement dea systémes

d'snseigqnement

2,4.1, Fonctionnement et objectifs assignés & 1'é&ducation

L'étude des structures des systimes dfenssignsment ne cona=-
titue qu'une facette de 1'anslyss que l'on peut en fsire.
En affet, les structures ne constituwent en quelque sorte
que ls squelette du systéme, et ls vie de{dea) 1'école{s)
doit &tre é&tudide en tsrme de fonctlonnement, Or, nous
sommes ici confrontés 3 wun concept porteur de significs-
tions multiples et qui nous renvoie 3 des options sociolo-
giques, idéologiques, voire politiquea, divergsntes. '

1) A noter qus d'sutres types de coordination ont été réa-
Yizés sn Suisse romsnds: par ex., celle universitsire,
qui aboutit % une Convention-cadre, permettant notamment
ls coordinstion de la formation du Il&me cycls de psy-
chologle, et 1s mIas sur plet de ls faormstion de IIIdme
cycle.
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Un des premiers sens qul aat attribué & ce terme se référe
4 un ensemble d'actions seociales, voulues at agencéea de
manidre & atteindre des objectifs eclairemant définialy,
Dana ce caa, "fonctionnemenk" aous-entend normalemant "“or-
ganisation®, at d'autre part "bon foncticonnement" d'un aya-
téme aignifie que les cbjectifs prévus aont atteinta,
moyennant des codts adéquata,

Un autre aens attrlbué au concept da foncticnnemant - et
qui se distancie de cette optiqus "finaliate" - ne ratlent
que 1'aspect das relations qui uniassent wuna série d'ac-
tions, aboutissant & certains effets, voulus ou non, par
las acteurs concernés; dans cetta perspeckive, "bon™ ou
"mauvais" Ffonctionnement ne constitue pas des catégories
d'évaluation correctes.

Dons le premiar cas, c'ast la coupla sémantique "¢bjectif -
actions pour 1'atteindre” qui est significatif, dana le
deuxidma cas, le couple "aystdme de causes - effats",

Généralemenkt, l'analyse dea “inaidars” da 1'éducation con-
goit le fonctionnament des syatdmes d'anseignament doans le
premlier senaj la acciété - par 1'intermédiaire de 1'aukpori-
té politiqua at au moyen des lois, réglamenta etc. - Fixa
au aystéme d'ensaignament un certein nombre d'objectifs &
attaindrea! niveaux de compétence, comportements auxquels
les é&ldévas doivent parvenir., Les enseignants, les adminis-
trateurs, les planificsteura, les chercheurs en éducetieon,
ont alors pour tache d'coeuvrer dans la sena défini; at les
résultats de laurs activités, alnai gue leur niveav d'affi-
cacité sont jugéas et é&valuéds an fonction du dagré auqual
les objectifs ont é&té atteints., Catta analyse na tiant
compte que d'une partie de la réalité; il serait donc op-
portun d'analyser la foncticnnement des aystiémes d'anaai-
gnement, 2n tenant compte également du deuxidma aens accor-
dé & ce concept; en effet, en Sulsse, lea acteurs de 1'édu-
cation - an particuliar las ansaignanta - jouissant d'una
avtonomie asaez large, et fondent leur action, non saule-
ment aur las objectifs dictés par 1'auterité pelitiqua com-

1) C'eat cetta optique qul est par ex. au centre des tra-

vaux et des réflexions aur lea "finalités de 1'éduca-
tion", atimulés et soutenus par 1'UNESCO depuis plu-
sieurs années. Voir par ax. "Finalitéa de 1'éducation",
UNESCO/BIE, Paria, 1981.
C'ast ausai l'eptigque gue scus-entendant aouvent les ap-
proches de la "phil¢acphia de 1'éducation®, veir par ax.
C. PANTILLON, “Une philocsaophie de 1'éducation, pour quoi
faire?", L'Age d'Homme, Lausanne, 1981,
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pétante, maia auaai sur leura propres options pédagoglques
et sur leurs intéréts da groupe et Individuelsa. Cels signi-
fie que les optiona officielles ne constituent gqu'un des
facteurs, sana doute important, influencant le comportement
dea acteura de 1'édurcastion. Un exemple: le ras de la réfor-
me du degqré aecondaire [ récemment réallsée wu Teasin. 11
a'agit du paasage Odu ayatéme & filidres distinctea au sys-
téme de cycla d'orientation: il eat prévu que les élives se
retrouvant, & la fin de la scolarité obligeteirs, dans
1'une des daux filleres (exigencea élevés - axigencas élé-
mantairea), 1'idée étant que la nombre d'éléves aonit envi-
ron le méme dana les 2 voies. Or, tréa rapidement, un glia-
aament a'eat opéré dana pluaieurs cantrea da "Scuola media
unica", la granda majorité dea éléves ae retrouvant dans la
filisdre & "exigences élevées". tn d'autres termes, la sé=-
lection prévue en théorie ne s'eat pas falte dans la prati=-
que, car il existe probablement un décalage entre les ob-
jectifa officiela et les objectife pédagogiquea des ensei-
gnanta, caux-¢i refuaant implicitement d'aasuvmar le réle de
"gélectionneuvr® que leur impoaa ce syatdme. La queation qui
aa posa alors eat la suivanta: doit-on interpréter ca glis-
agmanpt comme up mauvaia Ffoncticnnement du syatédme d'ensei-
gnement ou doit-on plutdt considérer qua la préaenca dapa
le champ éducatif de différentes forces socialas (d'acteurs
ayant des options différentas) conduit & un type de fonc-
tionnamant qui peut &tre taxé de bon ou de mauvais, salon
lea critdraa choisia pour l'analyser?

2.4.2 "Centralité" du rale de l'enaselgnant

5i 1'on considére la problématigua du "fonctionnament™ dana
la deuxidme parspective, on eat néceasairament conduit &
relativiaer, non aeulement l'importance dea structures sco-
lairaa, des programmea de réglemanta qui régiasant le dé-
roulemaent de la vie scolaire, meis avasi 1'importance dea
principes et objectifs que les instances politigques compé-
tentea assignent & 1'école en tant qu'inatitutien. Par con-
tre, la fonction exarcée par l'enseiqnant prend un relief
particulier: celui-cl est alora 3 conaidérer, melns comme
"upa courroie de tranamiasion™ & travara laquaelle la volon-
té des instances polltiques et pédagogiques doit passer
pour trouver aon application pratlque, que comme un acteur
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aytonome avec des intéréts, dss optlons et des objectifs
qui ne correspondant pas nécesssiremant & ceux des instan-
ces précitées.

Cette spproche de la "réalité dducstive®™ nous psrsit effi-
cace et utile, par exswple pour comprends les mécsnismes de
résiisstion des réformss scolairese. Danms lss milieux qui
s'occupent de ls plsnificstion et de la mise en osuvre des
réfermes scolaires, on émst parfois des critiques su sujet
dss enselignsnts qui "freipnent" le développement de certal-
nes réformes (ou encore qui opposent des résistsnces face
sux recyclsges qui leur sont offerts et/ou imposés dans le
cadre de réformss ds progrsmmes). Or, ces sttitudss ne
sont, & notre avis, pas simplement & interpréter comme le
reflet d'une réslstance psesive "par inerktie”, msis plutdt
comme une priss de position d'actsurs impliqués, défendsnt
leurs intéréts et leurs points de vue.

De toute manidre, méme en dehors des situatlons de change-
ment, l'enseignant tient une plsce primordisle dans la "ré-
alité de ls salle de classe", L'importance de son rélel),
face aux €ldves dépend de fscteurs multiples que nous
n'abordesrons pas ici; rappellons nésnmelns, que ses attitu-
des et comportsments personnels (sa "personnaliké") jousnt
unp réle su moins sussi importsnt - en psarticulier dasns les
premidres annéea de ls seolarité - que ass compétsncss
strictament professionnslless. Cela signifie que la forms-
tion (de bsse st continue) des enseignsnts ne peut &tre -
comme d'sucuns ls pensent - le "moysp mirsculeux" de trsns-
former et d'améliorer L'école, Au-deld des connaisssnces st
compétences didsctigques des enseignants, il fsut compter
avet leurs convictions, leurs optlons pédagogigques, wvoire
idéologiquss, leurs dinkéréts individusisz et de qroupe,
etc. Et 91 c'est sussl psr 1A qus passent les réformss st
les inncvstions scolsires, l'impsct de la formstion des
ensgignants sur 1'écols trouve 1A ses limites précisss.

1) Les enseignsnts eux-mémss ont souvent, individuellement
ou collectivement, réfléchi & leur rtdle, sinsi qu'a
itimage qu'ils sn ont ou que ls public sn 5. Veir & ce
propes, p.ex,, les sctea ds ls gsmsine d'étuds de Mon-
treux, de la Société suisse des professlions de l'ensei-
gnemsnt secondsire (et d'autres institutions): “L'enasi-
gnsnt: mythes et réalités", CPS, Lucerne, 1975, ainsi
que "Le stakut de l'enssignant", actes du Congriés de la
Société pédsgogigue romsnde, Fribourg, 1978,
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2.4.3 Les objectifs assignés 3 1'éducation par le pouvoir
polikique: quelques examples

Malgré les restrictiona des chapitrea précédenta, il esat
utile d'effleurer la problématiqua des objectifa que la
socidté ammiqne & 1l'éducation,

Une étude comparativa des “objactifs assignéa™ en Suisase,
par le pouvoir politique, impliquarait - entre auvtres -
l'analyse desg lois cantonalea sur l'école, des ordonnances
et rdglements, das plans d'étudas, des instructions données
aux {(at par lea) inspecteurs, atc. Nous noua contenterons
de comparar qualques axtraits d'articles constitutionnels
cantonaux ae référant aux queations scolaires {cf. annaxe
7} ainai que deux versions d'une loi scolaire cantonale.
Les textes cdnstitutionnela ne posent pas directement et
explicitemant dea objactifs que 1l'écola amarait tenva d'at-
teindre (& par ceux, plus récante, da la Constitution du
canton du Jura), mais cartainaas da leurs prescriptions ont
bel at bien cetta fonction.

L'époqua & lagqualle ces articles ont été adoptés influance
fortement Iaur ton et laur contanu (par ex., certaima d'en-
tre eux sont viaiblement influencéa par les controveraea du
Kulturksmpf). On remarguera donc nque, selon lea cantons,
au-deld de cartaines prescriptionas communea (par. ex., ina-
truction primaire gratuite, placée sous la direction de
1'autorité civile), das accents différantas ont &té& mia aur
tal ou tel objectif, réfléchissant les précccupationa ma-
jaures du wmoment historiqua. Quelqueas axtraita pour illusa-
trer cette réalité:

BE "tes &coles publiques doivent pouvoir étra fréquen-
tées par les adhérenta de toutas Ies confeasions,
sans aucune atteinte 3 leur llberté de conacience et

da croyance”.

FR "L'Etat a la hauta surveillanca de l'éducation et de
1'instruction publiques, gqui sont organisées at diri-
gées dans un aans religiaux et patriotique.

Un concoura efficace est assuré au clergé en catte
maktidre,"

VD “L'Etat et les commurnes ont l'obligation de donnar
aux établissemants d'instruction publique le degré de
parfection dont ils sont suacaptiblas, eu égard aux
basoina et aux rassourcea du pays. L'anseignement
doit étre conforme aux principea de la démocratis."
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NE et .

GE Les &tablissements d'instruction publique (l'ansei-
gnement primaire, secondaire et supérieur) "forment
un ensemble”,

U “{ *école a mission d'asswrer avx enfants leur plein

épanocuiassment”., Elle forme daa é&tres librea, cons-
ciants da leurs responsshilités et capables de pren-
dra en charga leur propre déstinéde."

Il n'est natwrellemsnt paa pessible, ici, d'analyser ls
plus ou moins bonne concordance entre les objectifs consti-
tutionnels et lea réalitéa acolaires cantonalea,

%1 certains d'entre eux {par ex., la prise en compte dea
principes religieux dans l'enseignement) ont sOrement connu
des applications concrdtes dans certsins cantons, d'autres
semblent par conitre plus difficilea & retrouver dans la
réalité acolsire. I) n'est pas certain, par exemple, que
1'é&cole du canteon de Vaud soit plus attentive aux principes
de la démocratie que celle d'sutres cantons, ou que les pe-
tits jurassiens soient vraiment plus é&pancuis que leurs ca-
marades du reste ds la Suisse, ou encore que 1'école neu-
chateloise se conforme plus que celle d'autrea cantona aux
principes da 1'éducation permanante, sous-entendus dana
1t'sffirmation "tous lea nivesux acclaires forment un ensem-
ble", L'bypothdaa plua raisonnable, & ca sujet, eat que les
ocbjectifs &ducatifs expriméa par las conatitutions, et les
leis, sont de bona indicateura, nous permattant de décryp-
tar les grandes idées et les préoccupations politiques et
culturelles de 1'époque & laguelle cellea-ci ont &té& adop-
tées. Par contre, il n'est pas certaln que l'action de cas
normea juridiques svr les syatdmes éducatifs, en vue de
réaliser les objectifs qu'ellea Fixent, acit aussi directe
et efficace gqu'on 1'imagine couramment.

Un bon exemple permettant de vérifisr la mani2re dont un
texte 1égal refléte les préoccupations majeurss de 1'épo-
que, plus que l'évplution des idéeas pédagogiques, sst celui
de 1'édvolution de la loi sur l'instruction publique du can-
ton de Genkve.
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- La lettra du taxte de 19401) est la suivante:

art. 4
L'enseignement public a pour but:
a) de préparer la jeunesse & exarcer une activité utile
at & servir le a3
b} de développer chez =lle 1'amour da la patrie et 1le
respect de ses institutions,
I1 domme ax éldves las connaissances inkellectuslles
nécessaires, 11 développe leurs forces phyaiquea at con-
tribua A former leur caractire et leur esprit de solida-
rité.

I1 eat évident que ce texta a été congu souvs le coup des
événaments de 1'époque {(vagua national-socialiste) et ex-
prima la nécessité de sauvegarder l'eaprit patriotique, en-
tre avtrea par la formation acolaire.

La loi & été réviséa en 1977

Art. 4

L 'areeignement public a pour but, dans le respect de la

personnalité de chacun:

a) d¢ donmer A4 chaqua éldve la moyen d'scquérir les

mellleures connaissances dans la perspective de ses

activités futures at de charchar 3 susciter chez lui
le désir permanant d'apprendre at de se formmer;
d'aider chaque éléve & développer de manidre équili-
brée sa personnalité, sa créativité ainsl que ses ap—
titudes intellectuelles, phyaiques et artistiques;

c) de préparer chacun & participer & la via sociale,
culturelle, civique, politique at économique du pays,
en affarmissant le sers des r&smnsd:ilitéa, 1a fa-
culté de discernement et )'indépandance du

d) de randre chaque é€léva progressivement cansclient de

son gppartenance as mande qui 1'entoure, en dévalop-

pant en lui le respect d'autrui, 1'asprit de solida-

Tité et de coopgration;

de tendre & corriger les indgalités de chance de ré-

ussite scolaire des éldves dés les premiers degrés de

1'école.

b

—

—

On retrouve dans ce nouveau taxta pluaiaurs das préoccupa-
tions et des grandes ldées qul ont alimenté le débat éduca-
tif, meia encore plus le débet cultural st idécologique & 1la
fin des années 60 et au début das années 70.

1) Ex. tiré da W. HUTMACHER, dana Bullekin CDIP no 33, op.
cit.
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2.4.4 Fonctlonnement st probliémes de fonctiennsmsnt

8) Nous svons souligné 1s difficulté de définir le "bon
fonctionnement” dfun syst&me d'enseignsment en se Té&fé-
rant sux objectifs sssignés par 1'sutorité pelitique,
¢slle-ci ne constituant qu‘Un des facteurs {(ou des sc-
tevrs} qui influencent 1'éducstlon. Msis une autre dif-
ficulté vient s'sjouter: le décslsge qul peut existsr
entre les objectifs déclarés psr les instsnces politi-
ques at les objectifs réels, masls implicites (les "non-
dits"). Un exemple:

Un des principaux non-dits de l'snseignement en Suisss =
mais qui fsgonne prstiquemsnt l'espnsemble des systimes
d'enseignement de notre pays - s'articule suvtour de ls
nécessité de ls sélection. Dsns d'sutres psys (en 1ta-
lie, psr exemple)}, un mouvement puisssnt s’est développé
depuis les snnées 60, tendant 2 reportsr 15 responssbi-
liké de 1s sélection gocisle & d'sutrss "instsnces" gque
1'école, en psrticulier su marché du trsvsil.

En effet, bien que le principe de 1z "non-plsnificstion”
du nembre des “sorties" du systéme éducstif en fonction
dss besecing é&cenemiquss et socisux seit sffiché (voir
chspitre 4.4.), celui-cil fournit néanmolns & ls société
dss jeunss évslués st clsssés sur une (ou quelques) py-
ramide(s) de "vsleur scolsire", et cette pyrsmide cer-
respondra par ls svite essez bien A las pyramide socio-
économique. Ce fsit ne gsrentit pss gqu'un dipléme upni-
versitsire & lui seul ouvre l'sntrée dsns les clssses
socio-professiecnnelles supérieuras {le milisu familiel,
les sptitudes et compétencss personnellea, et le marché
du trsvsil joyent un rbéle décisif}. 11 gsrantit néan-
meins largement - encore sujourd'hui - la wobilité so-
clale sscendsnte des clssses inférieuvres. C'est entre
autres pour gsrder cet dquilibre entre les "sorties" ds
1*éducstion et lss besoins socio-dconomiques gqu'une sé-
lection systémstique est pratiquée depuis les premidres
dtapea de ls scolarité.

Ls manidre conséquente svec laguelle cels se réalise
peut &tre retsnue comme une des csrsctérlstiques des
systdémes d'snseignemsnt sn Suisse, et toute une ‘gérie de
controverges touchant sux prohl&mes de 1l'é&duestion tour-
nent sutour de ls sélection. Pourtsnt, ce princips n'est
pogé dsns swcun scte officiel.



b) Etant donné la difficulté de d&finir en termes objectifs
les problémee de foncticnnement dee systdmes d'eneeigne-
ment, comme étant un décelage entre le réslité et des
objectifa unenimement ecceptée, il ne reete plus qu'i
coneidérer cette question en termee de rapports eociaux,
voire de rapports de Fforce, Dans cette optique, wne si-
tuation éducstive devient un probldme, pour la politique
de l'éducation, Bu moment ol des groupee suffieemment
puissants ressentent et déclarent cette situetion comme
telle. Le pessage de 1'é&tat de "gituwatian enodineé” & ce-
lui de "probldtme &ducetif" consetitue une étape fondamen-
tele, et l'anelyse des politiques é&ducetives ne paut pss
l1'ignorer. Pour cette raison, noue svons repris cet ar-
gument au chapitre portent sur les mécernismes de la po-
litique de 1'é&ducetion,
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3. La complexe "politiqua - planification - adwinlatra-
tion" de 1'éducation :

Prémisse

Ce chapltre se base davantage sur des données tiréea ds
"l'obgervsetion perticipante” (liém aux activités profes-
sionnellas de l'auteur), gque sur des donnéas vériflées sa-
lop laes critdres scientifiques courants. Ca procédé impli-
que, entre autres, qus les saurces de 1'informstion ne se-
ront pes toujours citées. D'autre part, rsppelons que 1'en-
samble du moddle présenté dans cetke partie I 8 un caracté-
re d'hypothésa.

3.1 Des frontliéres floues entre les ttols fonctiona

L'imsge que le public ge fait générslement dea activités
exercées par lea fnstituticns et les parsonnes de ce "com-
plaxe™ pourreit é&tre résumée de la manidte sulvante: 1'ac-
tivitd dea institutiona de politique de l'é&ducation est zs-
gsentiellemant llée % la prise de déclsion at & l'exarcice
du pouvoir dsns ce secteur; en deasous, des institutlanas
administretives ont pour téche 1'spplication de ces déci-
sions (leurs activités étant souvent empreintes de colore-
tions négatives, ex. "spplicatlon té&tillonne, buresucrati-
qua", ete.); un peu "h cbté" les institutlons de la plani-
ficetion de 1'&ducation (auxquelles le quslificatif de
*technocratique™ est souvent associé) s'accupent de le pré-
parstion, & longue échéance, dea déciaions. Cette manlikre
de volr les choses n'est pas dénude de tout fondement: elle
dérive probablement tout autent de l'image que certains sgc-
teurs (par. ex. lea politiclens da 1'éducatlon) propsgent
d'eux-mémes que d'une analyse objective de 1la réalité.

§i l'on esssie de formsliser cette imege, dans le caa, psar
exemple, des démarchea menant 3 une réforme sgcolalre, on
cbtient le schéms "théarique” de ls flg. 23, qui ssasligne
sux imatitutlons de la politiquse, de le planiflcatien et de
l'administration da 1'éducation des réles bisn Dd&finis at
hiérarchisés entre eux:



Fig. 23
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Schéma ""théorique" du fonctionnement des institutions de la politique, de la
planification et de l'administration de 1'Education: exemple de la mise sur pied

d'une réforme

PLANIFICATION FOLITIQUE ADMINISTRATION
Décision d'évalier le fone-
tionnement d'un secteur de
1'éducation (ex. forme-t-on
assez de scientifiques?)
» —

Evaluation préliminaire
(ex. statistigues)

Evaluation préliminaire
{ex. opinions de res-

ponsables)

L
Décision d'introduire un chan-
gement. Grandes lignes du chan-
gement (ex. il faut augmenter le
nombre de scientificques formés;

agir au niveau des gymnases}

BExplicitation du probléme
{ex. statistiques détail-
lées, comparaisons, causes

-

Construction de modéles
alternatifs (ex. changer
modes de sélection ou encou-|
ragements financiers ou con-|

tenu de 1'enseignement )
|3

—w
hoix d'une option (ex. réforme

w
Mise sur pied de straté-
gies de changement (ex. qui
consulter, quels types d'ex-
perts chargéds des réformes

& programmes)

- ]
[choix d'une procédure |
1

réglementation maturité + bourses
J

.

w
Préparation de la décision
finale et d&taillée {ex. ar-
qurents pour le message au

Parlement)
I

Préparation de la déti-
sion finale et détaillée
{ex. détails juridigues
de la proposition de
réforme)

Décision(s)
{ex. an niveau du gouvernement,
du Parlement)

Application
Interprétation (dans

=

cas particuliers}




- A2 -

Dang 1ls pratique, les différantes phasea de la mise sur
pisd d'una réforme ne a'ordonnent pas auaai clairement,
maia s'imbriquent lea unes dans las sutras, Da plus, 1'im-
pulasion d'une réforms, la premidre évalustion d'una aitua-
tion jugée problématique, le choix des grandss options "A
développer” se aituant plus souvant au niveau des “planifi-
coteurs", at ap partie des "adminiatrateura”, que des "po-
liticiana™; et la préparaticon deas déciaiona incombe plutét
aux "sdminiatrateurs” qu'smux "planificateurs", et est com-
priaa parfoia de manldre sssaz largs pcour ampidétar sur la
prise de décision ella-méme. Encare plua généralemant, =i
1'on auit le chemin parcouruv par une "i0déa" jusqu'h =sa mise
on applicatlon (ex, miase sur piad d'un nouveau programme
dans wne discipline, construction d*uns écola, atc.), on
constate qu'll est conatitué par das neombrauvaes interven-
tiona qul impliguent toutas des dépisions plua ou moina im-
portantas: las décisions dites politiques ne se différsn-
ciant da callas administrativea que par leur plus greosnd de-
gré de généralité, et cas deux types de décision sa diffé-
renclant de celles de la planification qua par leur plus
grande proximité de la "mise en pratiqua”. Par conaéquent,
il semble Qifficile d'erdonper les trois fonctiona selon la
critdre de l'importance des décisions prises, #tant donné
son ambiguité at 1'impossibilité de 1'opérationallser. Par
contre, il est exact d'affirmer que la décision de type po-
litique centient en ella-méme un certain degré d'irréversi-
bilité (c'est la "décision finale") gque las décisiona de la
planification n'ont paa. D'autre part cs n'ast qu'apréa
aveir dépasaé ce seuil que, généralement, lea décislons
administratives interviennent.

Pour les besoins de 1l'sxpoaéd, nous gardercns donc la dis-
tinction entre les trois fonctions - planification {prépa-
ration da la déciaion), politique (priae de déciaiomn), ad-
miniatration (application de la déciaion) - tout en réfu-
tant l'image de trols institutions (et de trois types d'ac-
taura) apécifiques A& ces fonctiopm, Une image plus correcte
aeralt, an fsit, calle d'un résaau trés imbriqué d'inatitu-
tiona et de personnes, dont quelquea-unea ont una "colora-
tion" dominante qul ceorrespond 3 l'une das trois fonctions,
tandia qua pour d'auvtrea, les fonctions se mélangent da
manidre inaxtricable. Par aillaura, on peut conatater qu=
mé&me au niveau formel, las trois typea d'inatitutions se
mélent: das unltés da planifications, par axemple, sont
"comprises" dana das unités administratives, et les rdlss
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Fi 24a .
=422 | Planification Politique de Administration |
> de 1'éducation 1'&ducation de 1'éducation
Fig. 24b
Planification Planification
Politicue =
Administration Administration

Planification Politique =

__.__..._> .
—
[ Politique . —>

Administration [
% Administration

assignés par exemple aux DIP gont & la fois pelitiques et
administratifzs. En termes de diagramme Ffonctionnel, nous
n*avens pas b fslre & un systime "entrés-sertie", cempoeé
per dea institutions axergant exclusivement wune fonction
{ex, planificetlon) (fig. 24a), mais savec un syetdme cem-
plexe, incluant de multiples rétroactiens, et dena lequel
les composantes {institutiens) exercant plusisurs fenctians
{fig. 24b}

3.2 Lte réseeu des institutlons de la politique, de la pla-
nificetion et de 1'edminjstration de 1'é&ducetion en

Suisae

On désigne parfois ces unitéa par le terme d'organe, plutdt
que par celui d'linstitutien., S5i nous avens chelsi d'utili-
aer le secand, c'ast que le concept d'organe soua-entend
l'idée de 1l'existence d'une structure préétablis, dens le-
quelle ces organes s'inséreraslent svac des téches détermi-
nées dans un plan d'ensemble: 11 so'agirait eliors d'une
atructure hiérarchisée dont le sommet cemstituereit 1'unité
de décisien. Or, en Suisse, le politique, la plenlficatien
et l'administration de 1'é&ducstion se résilaent plutdt dans
une structurs de type" réssau”: ce qul ne signifie pss que
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certaina secteurs de ce réseau ne apient pas dotés de pou-
voire plus étendus que d'sutres, mais bien gue, globale-
ment, le fonctiennement de 1l'engemble esat assuré par des
interactiona "non prédéterminées" antra dea institutienas,
qui ent, chacume, une marge plus ou moins grande 4'sutono-
mia.

Dans le schéma de la fig. 25, et dans l'enzemble de ce cha-
pitre, nous avens pria en conaidératlion un certain nombre
d'fhatitutiona‘). celles qui nous semblent jouer un réle
particuliérement important, Maia cetta liste n’eat avcwne-
ment exhauative, at il faudrait multiplier le nombre de ses
compoaantes ay moina par un facteur de 100 pour nous appro-
cher de la réalité; é&tant antendu gue les différentes inse-
titutiens ont una importance variable, et que pour certai-
nes d'entra ellas, la définitien d'inatitution serait trop
contraignante, e'agissent plut6t de groupes d’intérét, de
travail etc. Les fomctiena d'une partie d'entre elles,
d'eilleurs, ne se limitent pes au secteur de 1'éducatlion
{cee typiques: lea parlements et les entreprises économi-
quea).

Les ipatitutions coneidéréas ici ont é&té cholsies euivant
le critdre de leur "fonction réelle", Catte fonctien ma
corraapond pees toujours ou pea complétement 3 la définitlien
Juridique du réle gui leur est assigné {par ex: la réle
d'un centre de decumentatien n'est pes, en principa, da
faire de la politigue eou de le plenification da 1'éduca-
tien: c'asst pourtent bien le cas pour le CESDOC).

Le guadrillaga choisl pour ls fig. 25, en est un parmi
d'autree poaaibles. Nous évequerens plus tard lea raisons
gui nous ont incités » y plecar pusai das inatitutiona, i
premiére wvua, &loignéaa daa feonctiona "peolitique, planifi-
cation et administration de 1'&ducation” (ex. antreprises,
institutiona scolairea).

Moua avone indigué, pour cartainss institutieons, l'imper-
tance de leur budget, meis una comparaiaen 3 partir de ces
chiffree n'eat paa posaible, cecl dans la mesure ol 1l a's-
glt perfeois excluaivement de budgets de fonctiopnemant,
tandia gue dans d'sutraa cas, une larga partia duv budget
est constituée par des tranaferts b des tiers (ex. auvbai-
des).

1) Certalnas de ces inatitutionas asent préaentées dans: a)}
1*"Almgnach dea organiaationa asulsses de la politique de
la acience et de l'ensalgnement”, Schwabe, Besel, 1976
b) “Mittelfristiges Arbeite- und Finanzprogramm dar In-
atitutionen und Kommisaionen der EDK", documant lintarnsa,
CESDOC, Gendve, 19B2; ¢) "Centree de documentation et de
recherche pédsgoglgue™, CESDOC, Gendve, 1981,
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3.2.1 lnstitutions étatiques

3.2.1.1 Niveou lecal et communal

1.

Législatifs et exécutifs communaux

Ces instsnces jouent un rdle d'uns certsine importance,
en psrticulier pour lss décislons 1nhérentes 3 1'infrs-
structure scolsire (ex. baAtimsnts) et, & la neminstion
des enseignants. Leur action est parfois soumise su con-
trole direct du peupls (ex. référendum). Dsns certsins
cantons (ex. ZH), les enseignsnts de la cemmuns seont
£lus par le peuple. Sont compris sussi dons cstts csté-
gorle les activités lecales des partis politiquss dsns
le secteur scolaire.

A notsr que dsns csrtsins csntons (ZH, NW, GL, AI, SG,
TG, et portiellement BE1), les sffaires scolsires sent
traitées, nen pas psr ls commune pelitiqus, mais psr uns
instance sd hoc: 1s commune scelairs.

Commissions scolaires {et préscolsires)

Dsns les c¢ommunss relativemsnt petites, pratiquement
toutes les compétsncss communalss inhérentss 2 1'éduce-
tlen {générslement pour le préscolsirs st l'école obli-
gstoirs) sont déléquées A ces commissions, étant entendu
qus lss autorités communsles rstifient les cheolx impor-
tsnts des commissions st allousnt les budgets. Les msm-
bres de ces commisalens se recrutent selen le "systéms
de milice" (persennea neon professjonnelles), et son gé-
nérslement représentatives de ls force électorsle locsle
des psrtis politiques.

Administrstions scolsires communslss

Les communes relstivement qrsndes (villes) comptent qé-
nérslsment sussi sur des servicss acolsirss communsux
qui s'eccupent de touwte une série de problédmss, sllsnt
ds la gestion du psrsonnel enssignant (engsgsment, sse-
lsirss, répsrtition, ste.) aux ssrvices psrascolslirss,
de l'orientation s¢olsirs et professionnelle & l'infre-
structure (construction st gestion des bétiments). 5i le
responssble ds 1'ensemble des ssrvicss éducstifs commu-
naux est un "homms politique® (membre de 1'exécutif}, le
rssts du personnel sst bien sOr "professionnel”.

1)

cf. H, PLOTKE, "Schwsizsrisches Schulrscht", Haupt, Ber-
ne, 1979
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Certaines communes gérent ou soutiennant fFinancidrement
daa écolea post-obligatolres: psr axemple, des éccles
professionnzlles sacondaires ou tertiaires, ot parfois,
des cours d'éducation pour adultes ({ex. La Chaux-da-
fonda),

Pour sculigner 1'importsnce dea téches scolaires et de
i*influence de l» commune, au niveau de la politique, de
la planification et de l'admlnistration de l'éducation,
il faut rappalar qu'une large part de la planification
du territoire scolairs (pour le degré primaire, at en
partie secondaire: localisation dea écolas, types d’écola
offert etc.) est dans les mains de la commune. Par ail-
leurs, il eat & noter que les budgets é&ducatifs des
grandes villes {ex. GE, ZH, BS, etc.) sont bien plus im-
portants que ceux de plusisurs cantena,

3.2.1.2 Niveau cantonall)

4.

Parlements cantonaux

C'est aux parlemenks gqua reviant naturellement le "der-
niar mot" (si le peupla n'ast pas consulté) en matlire
de législation é&ducatfva, mais leur intérét pour les
queations éducatives varie d'un canton & 1'autre, et se-
lon 1'époque. Dans csrteins cas, il ne traitant prati-
quement que les propoaitions de lols que 1’éxécutif
(DIP) leur soumet; dans d'autres, ils assument une fonc=-

‘tion plua active, da atimulation de 1'exécutif {ex. par

daa interpellations, postulats, motlena). Dapuis quel-
ques années, et parallélement & l’intéré&t crolssant das
partis politiquea pour 1'éducation, il sembls que les
parlaments portent plus d'intér&t A ce sacteur de laur
activité. Pour sa part, la psupla est appelé i =a pro=-
noncer obligqatolrement pour cartsina objets. Dana d'au-
tres cas il 1'ast seulement & lo suite d'un référendum,
et ceci dépand généralemant de l'importance accordée par
las partis f{(ou par d'autras groupas d’opinion at da
preasion) % la décision éducatlive en tant qu'"snjeu
politique payant”.

1)

On trouvera una étude détaillée sur les institutiona de
1'éducation du canton de ME dana S, MUNARL, "Gesation
dfun systé&me scclaira", La Baconni2re, Nauchétel, 1976.
Notong qua la terminolecgia de cette étude ne correspond
pas toujours A ls nbtre=; en psrticulier le terme de sys-
téms scolaire y est employé dana un sens beaucoup plus
large et comprand aussi une large trancha dea inatitu-
tions et activités que nous avone réunies dans le "com-
plexe de la politiqua, planification et adminiatration
ds l'éducation”.
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Départemsota da l'instruction publigue (DIP}

C'eat la pidca maitresse du "réseau™ que nous décrivons
ici. En effet, & l'exception - dana une partie des ran-
tons - de la formation professionnalle at des aprvices
de la construction scolaire (et qualquefois de services
"mineurs", comme ceux 2'occupant Jda statistiques arolai-
rea}, lea DIP g2rent 1l'ensemble dea activités inhdrantes
4 1'é&ducation sur le plan cantonal.

Bien que les structuraa csntonalea des différanta DIP
soient wvariablea, on retrouve généralement certaines
conatantea:

~ en-deasous du chef du DIP (un "politique“1)), on re-
trouve le secrétaire général, dont le rbéle est déter-
minant dana lea queations inhérentes aux grandes lig-
nes de la politique éducative =t plus spécialement 3
celles de aon financement;

- les sarvicaa é&ducatifs sont généralement organiaés
(du moins danos laa cantons d'une certaine importamce}
suivant la atructure srcoclsire: service de 1'ensaigne-
ment primaire, sacondaire, etc.

- font aussi souvent psrtie des DIP, lea aarvices de
"soutien & 1'édurcation", s'occupant de questiona ju-
ridiquea, da bouraes, atc., ainsi que das services
pour la jaunesse oy d'affairas culturellea;

- dans prstiquemant tous laa DIP, on trouve des servi-
ces - ou des personnes - qui assument an priorité des
taches de planification, de rachercha é&durative ap-
pliqude et de conseil pédagogiqua (ce typa de asarvi-
ces jowe un rb6le important dans les activités de ré-
ferme, et ceci non ssulsmant au nivaau cantonal, mais
aussi national}.

Dans lea cantoma les plus petits, ces différentea fonc-
tions sont souvent assuméas par un nombre limité de per-
aonnea: & la limite, lea téches du DIP peuvent &tre aa-
suréea par un aecrétaire se chargeant dea affaires géné-
rales, politiques et financidres, par quelquea inspec-
teura qui, en plus da leur propre travail, ae chargent
susai des probl2me2 adminiatratifs et politigques, et,aw-
niveau seconaire supdrieur, par le (pu les) directeur(s)
d'érolas.

1)

La directaur du DIFf eat souvent aussi chargd dfautres
affaires gouvernementales - autras départementa, év.
présidence du gouvernament - ou il peut &tre parlemen-
taire fé&déral, comme dans les cantons da VO at NE.
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Par contre, dene les cantona plus importante, Ie pecson-
nel directement ratteché euv DIP - sans compter les ins-
pecteurs et les directeurs d'écoles - atteint repidement
plusieurs dizaines de personnes.

Ce qui suit est repporté & tltre dfexemple: la liste des
services de 3 cantons choisis en fonction dee critéres sui-
vanta:

a)

Argovie: centon non universltaire, meis ol Ie DIP englo-
be le formation professionnells;

Vaud: centon universitaire, ol le formation profession-
nelle n'est pas inseérée dans Ie OIP, wmais dens le dépar-
tament de 1'éconpmie publique;

Genkve: canton wniversitaire, ol la formation profes-
gionnalle eat comprise dens le DI1P.

ARGOYIE (DIP)

- Chef: Arthur Schmid

- ftat-major {eecrétariat, comptabllité)

- Servire de l’enszeignement primaire (eurveillance sco-
leire, conctruction et orgenisation des écolea, mai-
song d'éducation et écoles spécialiedes, setvices
scclelres)

- Service de l’enseignement secondsire (planification,
exploitation)

- Serviece de l’enseignement aupérieur

- Offire de la formatlon professionnalle (epprentisse-
gee, écuvles professionnelies)

- Service des affeires culturelles {erchéologie, musée
d'art, monuments historiques, biblicth2que cantonsale,

‘gollection historique)

- Centre pour I'encouregement 2 Ie formation

- JOrienmtetion profeseionnelle uvhiversitaire

= Jaunesse et aport

Budget de l'éducation en 1978 (y comprie formation
professicnnelle}: environ 313 Mio.
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VAUD (DIP)

Chef: Raymond Junod

Sectétarist géndral {responsshle de plusieurs domsi.
nee tels que l'erisntaticn profsesionnelle, lsa
planification et le réforme scelaire, le pédageogie
scolaive, la comptabilité)

Service de l'eneeignement primaire

Service de l'enseignement secondeire

Service de l'enseignement eupérieur et des cultes
{chargé également des affaires culturelles)

La formaticn professionnelle reléve du Département de
l'agqriculture, de 1’industrie et du commerce.

Budget de l'éducstion (eene formation profea-
gionnelle) en 1978: environ 404 Mio.

c) GENEYE (DIP)

Chef: André Chevannes

Secrétarist générel

Direction de l'enseignement primeire (préscoleire et
écoles primeires)

Direction de 1'enseignement eecondsire (cyclee
d'orientation, colldges, &coles de commerce, de cul-
ture générale, d'ingénieurs, formetion profeseion-
nelle, écoles d'erts) :
Affeires unlversiteires

Bourees

0ffice de le jeuneese (aanté, service médico-eocial,
tuteur générel, protection de le jeunesse, loisire)
Service de le rechevrche pédegogique

Service de la recherche sociclogigue

Budget de 1'éducetion (y comprie formetion pro-
feasionnelle) en 1978: environ 639 Miop.
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6, Départements de 1l’économie publique

Dans une partie das cantons, ils asaurant la gestlion de
la formation at des l’crientation profassicnnelles.

Institutiona de consultation at de liaispnh

Certains cantens ont institué des commissiona ou des
conseila de consultation pour las DIP, qul assurant la
lialaon entre ceux-ci at les différenta milieux pédago-
giques, politiques, gprofesslonnels, etc; par ex., la
Coenférence de l'instrueticon publlique & GE, 1’Erzishungs-
rat & ZH. Certeins d’entre aux - ctest le cas du dermier
cité - aasument des fonctlons qu'en paut définir de "po-
litique éducative”, Par ailleurs, trda souvant, lea can-
tons ont mis sur pied das commissicns parmanentés ou ad
hec, ayant en principe un rédle de consultation pour un
sectaur ou un probléme particullier de l'enseignement,
mais dont les fonctions réelles sont parfoia plus impor-
tantes: nous pensons en particulier aux commissions can-
tonales de maturité, mais aussi A des consails d'univer-
aité (ex. NE} etc.

B. Coordination intercantonale régicnale

Naua nouas référons lci aux 4 conférences régionalea des
directeurs des DIP, comprises dans la CDIP auisgse (veir

fig. 26):
- La Conféranca da la Suisse du nord-puast (85, BL, BE,
AG, SD)

- La Conférence de la Sulsaa erientale {GR, SG, Al, AR,
TG, GL, ZH, SH}
- La Conférence de la Suiase centrale {(UR, SZ, NW, OW,
Ly, Z&6, ¥S al.)
- La Conférence romande et dv Teasin (GE, ¥D, ¥S fr.,
FR, NE, JU, BE fr., T1}
Comme 1lea quatra Conférances préaantent des niveaux
d'activité assez différents, nous reprendrons, par la
gsuita, lea plua *vivantas" d'entra elles: cella da la
Suisse centrale et spécialemant celle de la Suissa ro-
manda et du Teasin. D’autant plua qua cette dernidre na
peut &tre conaidérée - et d'ailleurs ne sa considére pas
- comme une simple émanation de la CDIP suissa: son ni-
veau d'activité at eas traditlons tandant méma parfois &
la mettre dana une positioen da concurrance par rapport &
la CDIP aulsse.
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La Conférence de la Suiasse centrale (LEDK)

Depuis un certain nombra d'anndea, laa cantons de Suia-
ae centrale ont développé das sctivités communes, en
particulier dana le domaine de la planification aco-
laire: préparation de la réforme du niveau aecondaire
I, mise aur pied de nouvesux plans d’é&tudesa, etc. En
outre, ils peauvent compter aur una inatitution perma-
nente, la "Zentralachweizerischar Beratungadienst fir
Schulfragen™ (ZBS) & Lucerne, qui coordonne 1'activité
de nombreuses commisaions régionalea compoaéas aurtout
d'enazaignanta.

La Coordinaticn romande

Le schéma da la fig. 27 présente la atructure de la
Cocordination romande, dont les différentea compoaantes
jouent wn réle importent dans la planification, la po-
litique, et parfois 1’administration de 1’é&ducation.
L'organigramme de la fig. 27 ne tient compte que dasa
commissiona lea plua importantea: pour &tre complet, il
devrait inclure ancore bien d'autres commiasalona at
soya-commiasions (pour lea différants programmes d'en-
seignement, la rachercha, les moyens d'enaaignemant,
atec.). .

Lea inatituticona de la Coordination romande aont par-
fois compoaédes de reaponsables politiques et adminis-
tratifs {(la CS1 et la C52} ou d'enseignanta {en partie
déchargéa profeasionnellament}, et da chercheurs (ax.
CIRCE)., L'Institut romand de recherchea et de documen-
tation pédagoqiques (IRDP) peut compter pour asa part
sur dea profesaionnala travaillant & plein tempa (une
vingtaine de peraonnea, y compris le aecrétariat; bud-
get anviren 1 Mio en 1981).

Les sociébéa de radio at da téléviaion

Nen seulement las radios et TY ont ume fonction impor-
tante, de par leurs t&chea "gédnéralaa” d'éducation,
mais elles entrent auasi directemant dans la aecteur
édducatif en émettant dea programmas apdcifiquamant sco-
lairas.
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3.2.1.4, Niveau national

12,

13,

14,

La Conférenca auiase des directeuwrs des ddpartaments de

1’'inatruction publigque (CDIP)

Depuis la alignatwre, en 1970, du Concordat intercanto-
nal, toute wne série d'institutiona &e sont dévaloppées
au niveau intercantonal suvisse dans le cadre de la
CDIP, dont le poids sur l'évolution de 1'éducation en
Suisse na cesse de s’accroitre.

La fiqure 26 en donne l'organigramme, Du point de vus
qui nous intéraeaee ici, et, an particulier, pour la po-
litique de 1'éducation, il ne fait aucun doute que la
pidce maitcesse sur cet "échiquier”" est le secrétariat
générsl, fort d'une dizaine de peraonnaa, avec & aa té-
te un aecrétaire général, une dea peraonnalitéa la plua
connue sactvellemant dans le monde &uisae de 1'éduca-
tion, le professeur E. Egger. En ce qui concerne les
activitéa de plenification et de réforme, on peut citer
le r6le de la Commission pédagogique qui couvre, avee
ses différentes sowe-commissions (mathématique, lanquea
étrangdrea, SIPRI: projet concernant 1'école primaire,
innovationa, formation dee enseiqnants, prime enfanca),
une larqe partia du domaine scolaire obligatoira et
préacolaire.

Budget da la CDIP en 1981: environ 2,5 Mio.

Parlement fédéral

Pour le parlement fédéral, on peul pratiquement répédter
ce gqui a été mentionné pour lee parlemente cantonaux
{(type d’activité, recours au peuple, etec.)}, étant en-
tendu néanmoins, que ses compétences ae concentrent sur
d'avtrea sectewra éducatifa (formation profesaionnelle,
univeraitéa), Il ne aamble d'ailleura pas que le aur-
croit d'intérét, manifeaté par laa parlamanta cantonaux
pour laa gquestions éducatives, ait aussi atteint le
Parlament fédéral.

Administrationa fédérales

La fig. 28 présente un organigramme des inatitutions
fédérales, réoarties dana lea différents départementa
fédéraux, qui s'occupent de politique, de planification
et d'adminiatration da 1'éducation. Lea daux inatitw-
tione suivantes aont plue particulidrament connuaa:



SIBTISW 95 SAW S9p LOTINS (S
gnbrisaup swouccg (P
T TsseFer JusubTesuy (¢
11 asuuoTeged 19 eseq S g {7
I pEMsuoTI—opIad 38 a5eq 9p wagy (T
DWLE»T P Cjom
UOTIAWIOF UCTSTATR ¥ D SUOTIOSS § AN

(083 TOpY

AT, T avad sep "anpgl
uo S PImo NILIATIH O] EETETE T
CJSINN, T) FravsAorpny WSS T 04| “uDIERRROAd . PP AFI(NE
anod) »..muum ea1 6713l voriewroy 2?..”93 sIabuead| Y 1ea00y E
STRUCLIRY a 3 oap "pui|l et ap bey
Ead) Jpotect uoTERy oSS TS| | UOT oS TON *® _animasuy ATy v rest P
_ ' _llll.lll.__ll-!l'.L M - BIRINERA
H M LOLES THO:
' H . + -
i ' -
o 2a0una, 1| | -arads H ...
o cosanr] e 1raskoa| ] raweaey s iz H s11uoas woraes] PreAsust] [inegradoe
uoT3098] uegizeg| [UOTINeE i En1E ‘g11ea8 tarueyd|[ yeonps]| - ubrseue FeXPUUY - AsuT §
1 —H — — aaralag|| yoranesg woTANES drara g
LA ! H + O
a..n-m - H DTHIY “M,” e e8Py T¥AUT} BT TRIN T AIUNTIE e] SANOINNDAL
andr X : W1 3p . .hﬂﬂhﬂ. bos szouranssy] bristaeas BRITEIIY] ap 12 “pa. -Ad A
—_ ' hdididid ] || “op "PH Ay °p nesIm 5op "pad “aq) sp “poa 4o _un;aym..uamw. SPPIIIASHOD
! | | | - I |
1
: —
L1
COEELE AV “Tend “HOOF HEATHIIRT, 1
AUIYLITIW . s5p o1 oo
"EEd R4 "[d L4349 "ad "id3a ‘@Ed “Ld3o

¥43033 TIASHOD

I RANATYUVYA

SoTRASPa] SUOTINITISUT :TPUCTIEU NEIATN
8z 'b1d



- 97

- L'0ffice fédérel de 1'éducation at da ls sciasnce
(OFES), dont les t&ches é&ducatives concernent essen-
tiellement 1l'applicatlon de la loi fédérale aur 1'ai-
de aux univereités, de la réglementation relativa &
Ia maturité st asux subaldaa fédéraux aux cantons pour
les bourses, les relatlons internationales en é&duca-
tion, einsi qua toutes les questions de politique gé-
nérele éducative au niveau Fédéral (ex. articles
constitutionnels sur 1'éducation)},

Budget du sacteur é&ducatif de 1'0FES en 19B%: env,
476 Mio.

- L'OFLAMT (9giviaion de le formation profassionnalla)
gtre la loi Fédérale sur la formation professionnel-
le. C'ast dans ce secteur que la Confédération est
pourvue des compétences opérationnelles et décision=-
nelles les plus élargies, d'ol 1'importance da cet
effice.

Budget pour la formatien profassionmelle en 19B81:
env, 220 Mio.

14e,.Blen qu'étant instituticonnellemant inséré dens la

15.

atructure administrative fédérale, le Consell des Eco-
las peolytechnlquea féddéreles paut difficilement &tra

assimilé 4 une "adminiatration Ffédérala™ dana le sens
des daux autres présentées ci-dessus; il assure plutdt
la liaison antre les avtoritéa fédérales et les deux
Ecoles polytechniques (y compris les établissements an-
nexes), alnsl qu'une série de tlBchas da planification
et de gestion.

Budget en 1981: env. 5 Mio (Budgat des EPF: env. 496
Mio)

Institutions communas (Financées conjointament par les
cantens (CD1P) et la Confédération).

Il a'agit d'instituticona aasurent das téchas opération-
nalles restrelntea, meis qui, pour différentas ralsons
{auxquelles le dymamiama da leurs directeurs n'est pas
étranger), ont assumé Jaa Ffonctions de politique et de
planification plus étanduss: la Centre sulsse de docu=-
mentation en matidre d'enseignement et d'éducation

(CESDOC & Ganave) qui, en plua de ses fonctions de do-
cumantation, 2 longtempa aasuré le Fonctionnament du
Secrétariat général de la CDIP; at la Cantre swisae da
coordination pour la recherche éducativa qui aat censé,
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entre autres, faire la lisison antre laa milieux de 13
racherche universitaira, ceux da la racherche appligquée
des centrea rtantonaux, lea adminiatrations et les en-
seignanta.

16. Institutions de consultation et de lisison
Nous rangeona dana cette catégoria dea inatitutions
exergont des fonctions assez différentes:

- La Conseil suiaae de la Sciance, organe consultatif
du chef du DF1, est important du polnt de vue de 1la
politique et de la planification wuniversitaire., Il
eak doté d'un aecrétariat sssaz consistant, chargé de
taches administratives, mais qui fonctionne aussi
comme "centre d'études" dans le domsine de 13 plani-
fication de 1'éducation.

- La Commission fédérsle de maturité conseille le chasf
du OFI, mals est suasi chargé de t&ches opératlannal-
les (racennaiasance dea gymnaaea cantonaux, examens
fédéraux de moturité), Dans ls pratique 1'applicstion
da l'Ordonnance fédérale de maturité lui permet d'in-
tervenir assez largement dana le seckeur de 1l'ensai-
gnement ascondaire supériaur.

Précédemment, noua svions considéré les institutions de la
politiqua, da la planification et de l'sdministration de
l*éducation comme Faiaant portie d'umn réseau plutft gue
dtun systdme hiérarchisé. Or, il existe certainea institu-
tions dont la tiche aaaenkielle est de "reliar" les diffé-
rentes unités du réseau, C'est le cas, & certains poinkts de
vue, da la CDIP gui faikt la liaison entre les cantons.
Ctast ausei le cas de la Conférence universitaire suvisae
(cus), gqui, outre aes activités de cenaultation (par ex.
concernant les dépenses des universzsités "aubventionmables®
dana le cadre de la LAU) assure ausai das kéches de liai-
son. De plus, la CUS exerce des activités opérationnellea
{ex. répartition des étudiants débutanta en médecine).
Prévue par la loi Ffédérale sur l'aide aux universités, et
financées paritzirement par des cantons et ls €Confédéra-
tionm, la CUS comprend des rapréaentanta de la Confédérs-
tion, de cartains cantons {ex. des cantons univeraitaires),
des universités, dea étudiants, sinsi que d'autres instity-
tions.
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La CUS paut compter, en plus d'un aecrétariat permanent

d'une certelne importance, sur des commiasiona permanentes:

- Commiseion pour l'informatique (CICUS)

- Commission de planlflecaktion universitaira {CPU}

- Bureau des constructions universitaires (BCU)

- Commission pour 1'étude dea problgmes relatifs & la mé-
dacine (CEPREM) '

- Conférence des chefs das servicas univeraitairas dea OIP.

Budget en 1981: environ 1,2 Mio,

- La Conférence de coordination pour la politique scienti-
fique et éducatlve réunit, sous la présidence du chef du
DFI, lea préaldents et les secrétaires des plus lmportan-
tes institutions sulsees da la politigua de la sciance et
de 1'éducation: CDIP, Fonda national de la recherche
scientifique, Conférence unlversitaire suisse, Conseil
auiaae des Ecoles polytechniquea, Consell suisse de 1a
Sciance, Conférence des recteura des Universités, Commia-
sion fédérale de maturité, OFES et OFIAMT; contrairement
b d'autrea inatitutions, sa fonction eat strictement li-
mitée & la liaiscn, et le cas échéant & une certaine
coordination (ex. dans le cas de votations fédérales).

3.2.2 Etablisaemenka éducatifa publics

2+2.2.1 Niveau local

Laa rbles amsignéde aux d&teblissaments tel que les centrasg
acclaires, les gymnase9, lea éccles normales, les universi-
téa ou les facultés,etc., sont naturellement avant tout de
type organiaaticnnel et pédagogigua, tournés donc vers le
{(bon} foncticnnement du systéme éducatif. Néammoins, la lo-
glque institutionnelle qui s'y développe, 1’autonomie assaz
large deont ils jouissent, et, par conaéguent la néceasité
qu'ils onkt de "défendre leurs intéré&ta” face & dfautres in-
atancea polltloues et administratives ({(dans la répartitlon
des budgets an particulier) les aménent % assumer auvasi des
fonctions dans le champ de la politique, de la planifica-
tion et de 1l'administretion de 1'éducation. I1 est clair
que l'sutonomia dea différents é&tablissements est trés
variable, et donc aussi aon importanca dans le demaine gue
nous examinong ici; générslament, celle-ci augmente en pas-
gsant das établlssements primalres 3 l'Univeraité.
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Les centres scolaires du nivesu obligstoire, en parti-
culier les centres d'école secondaire, jouent, lors-
qu'ils ont un certsin volume, le rdle de partenasire de
1'autorité scolaire communsle et/ou csntonzle, dsns les
questions de planification et d'sdministrstion de
1*4ducotion (ex. rédpsrtition gdographique des éldves &
scolariser). :

Les é&coles secondaires supérieurss (gymnsses, écoles
normales, de commerce, ainsi que partiellement lss cen-
trez de formstion professionnelle) jouissent générsle-
ment d'une assez lsrge sutonomie; et il n'est pss rsre,
spécislemant dsns les petits cantons, que les autoritds
scolsires (ex. DIF} se réfdrent sux svis de leurs rec-
teurs ou directewrs pour touktes les questions politi-
ques relatives 3 ce niveau d'enseignement.

Les Hsutes Ecoles

Sublsssnt de temps en temps quelques entorses, msis
pointilleusement défendu psr les milieux universitsi-
res, le principe de l'autonomie des Hsutes fcoles (dons
le codre de Jla loi et des budgets alloués psr 1°'Etst),
est largement acquis en Suissel)., Il est psr exemple
significatif que les Hautes Ecolss tendent génédralement
4 dislogusr directement avec 12 plus baute instance
politique concernée, courkt-circuitsnt, de ce fsit, les
instances administreatives, théoriquement responssbles
{ainsi, par exempls, lea Ecoles polytechniques dé-
fendent le principe de leur subordination directe au
Conseil fédéral, bien que leur budget soit inscrit dans
celui du 9F1). Cette large autonomie permet aux Heutes
Ecoles de jower un r&le de premier plsn dsns ls politi-
que et 1ls plsnification de 1*'éducation (et non seule-
mant de celle wuniversitaire, msis &aussi sn psrtis de
celle d'sutres secteurs, notsmment dsns le sscondsirs
supérieur),

1)

Notons néanmoins que 1'sutonomie des Hzutes Ecolss
n‘est pss toujours considérfe comme réelle. Ainsi K,
HEIMAR, dsns un rspeport pour le Conseil suisse de ls
Science, écrit: "...1'université est un instrument de
1z politique glebsle (Gesellechaftspolitik) de 1°'Etst.”
Voir K. WEIMAR, "Aufgoben der Hochschule", multicopiéd,
CSS, Berne, 1979.
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Les différents types d’'écoles ont inatauréd des Formea de
coapération bhilstérsle ou multilatérale, et sont en autre
relides sntre elles, par 1l'intermédicire des Conférences de
lsurs rscteurs ou directeurs qui sssument - entre sutres -
des tlches de politique et de planificstien de I'éduca-
tion. En voici quelques exemples au nivesu national:

20, Coanférences: - des recteurs des universités
~ des directeurs des écales techniques su-
périeuresa
- des directeurs des gymnsses
- des directeurs des 4coles normsles
- das directeurs des écoles de commerce
-~ des directeurs des é&colss profeasaion-
nelles
- stec.
Cartaines de ces Conférences ont des secrétariats et
des commissions stsbles {ex. la Conférence dss recteurs
des universités, svec 1'0Ffice central universitsire,
la commission des immstriculations, etc.)}.

21. Psrmi les Conférences d'établissements, la Conférsnce
universitsire romande @ des t&chss qui sent, & certsins
points de vue, plus proches de celles des Conférencesa
sug-mentionnées que de celles de 13 Conférsnce univer-
sitaire suisse. En effet, les premidres sont chsrgées
d'établir 1s coerdinstion entre les étsblissements uni-
versitaires et ds qérer des "affaires communes™, Landis
que la aeconde B, svant tout, une fonctian de lisisan
entre différents pesrtensirss, dant les universités.

3.2.3 Eteblissements et institutians privées

Prémisaes

Clesaer des institutions privées pormi celles de lo politi-
que é&ducstive signifis en méme temps possr, implicitement,
une définition du terme "politigue é&ducstive”., La majorité
des politologques attribue su terme "politique™ un sens res-
treint, qui n'est pss ssns implicstiens idéologqiquss, en
asgimilant la cité (peolis) & 1'une des structurss socislss
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gui a'y eat développée - 13 plus puissante 3 bien des épo-
gues =: 1'Etat. Dans ce 2ena, "politique” =e référe exclu-
sivement aux activitéa de 1'Etet et & celles qui lui aont
directement liées; cela signifle aussi que certaines acti-
vités peuvent Faire partie ou non du "politique®™ selon le
degré “d'ingérence” de 1'Etat dens le "vie de la Société".
Mala on peut aussi imaginer d'autres définitions, plus lar-
ges, du concept de "politique", en particulier celle qui
lui attribue toutes les activités qui fagonnent, glebsle-
ment, le présent et le futur d'une société (ou de groupes
asaez importants de celle-c¢i)., Dens cette perspective, une
"politique"™ peut se constituer et ze développer, non aesule-
ment & partir des décisions des inatances étatiques, mais
gussi B la suite de 1'action de multiples centres de pou-
voir "privéa" {par exemple, su niveau économique, la "poli-=-
tique® de ce secteur est en large pertie déterminée par les
entrepriaes, les institukts bancairee, les associations et
lea groupes d'intérét, etec.).

Si nous nous référons maintenant b 1'éducetion en auisse -
et bien que le pouvoir étatique soit, dans ce domaine, trés
décentralisé {ex. communes, établiasements) - nous n'aveons
pas affalre & un "libéralisme éducatif": en effet, une lar=-
ge partie de l'offre éducative & des sources publiques. Né-
anmoins, il exliaste wne &tranche d'activités é&ducatives qul
est prise en charge per des privés. Or, bien gque numérique-
ment minoritaires, ces établissements peuvent exercer, méme
de par leur seule présence, une action sur la politique de
l'éducetion {stimulation, cencurrence, etc.)} des collecti-
vités publiques.

3.2.3.1 Niveau local

22, Ecoles privées
On peut distinguer & types d'établiazsementa:

8} les écoles relevant d'institution2 religleuses, en
particuller certains gymneses st +écolea normales
dans les régions catholiques du pays (parfois, tout
en #£tant géréee par des religieux, ces é&colea ont
été reconnues d'intérét public, et sont donc deve-
nues des écoles cantonales);

b) les é&coles dites "alternatives"1), générslement du
nivesuw obligatoire, dont les plus connues sont pro-
bablement celles nqul s'lnaplirent de la "philesophie
Steiner™;

1) Voir L, JOST et al., "Alternstive Schulen", Ed. Schweiz.
Lehrerverein, Zurich, 1980,
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c) un certsin nombre d'écoles du nivesu post-obliqstoi-
re qui ont un ststut de droit privé {(par ex., les
écoles socisles, les écoles d'infirmiers, etc.) mois
qui sont largement soutenues psr les collectivités
publiques (communes, centons, Confédé&ration);

d} des é&coles, le plus souvent du degqré secondaire {(par
ex, qui prépsrent sux exsmens de msturité fédédrale
ou 3 des formestions professionnelles, par ex. com-
merciales) qui se rspprochent plus d'entreprises
commerciales vendsnt des services é&ducatifs.

Ingtitutions d’éducstion pour sdultes

Controirement sux sutres secteurs &ducstifs, 1'offre
dsns ce domaine est presque complidtement le foit de
privés, mé&me si certsins soutiens finsnciers existent
(esntons, communss, etc.). Cette offre reqroupe diffé-
rents types d'activités et d'institutions: entreprises
commerciales, associstions reliqgieuses, universitéds po-
pulaires, formations syndicales, etc,

24, Entreprises {(formstion professionnelle)

Ls formstion professionnelle (su nivesu secondsire) de
¢ jeunes sur 10 se fsit en spprentissage. Toute lo psr-
tie pratique de cette formation est donc gérée par les
entreprigses {de plus, dsns les entreprises d'une cer-~
taine envergure, il existe é&galement des formstions
théoriques "épaulsnt” les cours professionnels obliga-
toires), psr conséquent, celles-ci jouent un réle-clé
dens re domsine, et leurs options peuvent peser lourde-
menpt sur ls politique de 1s formstion professionnelle.
Un axemple: dans les annédes 76 et suivantes, au moment
o ls stagnation économique sfest conjugde avec une
gugmentstion rspide du nombre de jeumes en fin ds sco-
lsrité, le développement d’une plus importsnte tendance
restrictive desns 1'embsuche des spprentis aursit pu
svoir des consdquences trds néfastes sur l’ensemble du
systdme de formstion, Nésnmoins, les mesures "étasti-
ques" prises 3 ¢ moment n’'ont pu que =ze limiter &
prier et 3 encoursqer les entreprises de msintenir leur
of fre de postes d'spprentisssge: ls décision heureuvse-
ment positive, msis qu'il fsut bien définir comme poli-
tique, 3 4té& le feit des entreprises elleg-m&mes,
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3.2.3.2 Nivesu centonal et national

lLes institutione é&ducstives mentionnées cl-dessus aont
relides, Bu niveau csntonal, régiomnsl et national, par dif-
férentes associstlons,qui jouent souvent le réle d'organes
d'élsborstion et de diffusion ds la pelitique de cet snsem-
ble dtinstitutions.

25, Associationg fsititdres (d'établissements &ducatifs),
psr exemple: le Ceonseil suisse des écoles de asrvice
socis)l, la Fédérstion sulsss pour l'éducstlon des adul-
tes, ls Fédérstion swlisse des éccles privées, l'Asso-
cistion des universités populsires, ete.

26. Associationsg professionnelles (par professiomn, branche
économique ou relisnt l'snaemble d'un sectsur économi-
que); dans le e¢sdre de ls formation professionnelle,
les entreprises peuvent compter sur l'actlvité de ces
associations.

27. Associstion de “cstégorie": comme pour d'sutres sec-
teurs, il existe &n d&ducstion des associstions de
"cstégorie" se donnsnt pour téche ls défenss de 1ls pro-
fesslon, msis aussi ls défense d'un ou plusieurs as-
pects de l'éducation, Nous en citerons ici gquelques-
unes,

- Asseoclation suisse des professeurs d'universitd

= Associstien suisse des jsunes chercheurs

- Fédération sulsse des sssocistions des corps intermé-
dialres des universités

- Associstion suilsse pour Y'orisntstion sceolsirs st
prefessionnslle

- Associatlon suisee peour l'orientation universitalre

- Associstion suisse des psychologuss scolsires et con-
selllers pédsqoglques ;

- Union nstlonsle des étudiants de Suisse

alnsi que d'sutres associstions d*'étudisnts (catholi-

ques, libéralss, de médscine, ds droit, ete.)

28. Associstioms d'enssignsnts primairss et secondairss
Psrmi toutes lsa sssocistions de “catégorie", il ne
fsit pss de douts que ce sont lss enssignsnts primsires
et gecondairss qui, psr le nombrs et l'intsnsité ds
leurs sctivités, ont le plua de poids en mstidrs de po-
litique é&ducative. A tel point que ces sssocistioms
constltuent 1'interlocuteur priviléglé des autorités
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éducativees pour plusieurs probliémes (la CASE/KOSLOD pour
la CDIP, la Société pédagogiqua romande pour les ins-
tances gouvernementales de ls Coordination romands,
eke, ).

Au niveau natiomal, elles sont relides par una:
Conférence des assoclationa suiasas d’anseignantsa

{(CASE) qui dispose d'un sacrétariat stable. Elle com-

prend des associatlons d’enseignonts par niveau scolai-

re, noctammant:

- 1'Associetion suwisse des snaeignants {(primairesa),

- la Société suissa des professeurs de l’enseignement
secondalre {supérieur),

- des assoclations régicnales, comme la Société pédago-
giqus romanda,

- das associations de brancha: ex. celles des maitres-
ses d'ouvragas

- des associstions & inapiration religisuse: ex. l'As-
eéociation das instituteurs ¢stholiques de la Swuisse,
etc,

Par ailleurs, des enssignants sont organisés daps das

syndicats d'emplovés (ex. ¥POD).

Associations de parents d'élévaal)2)

Bien gue la Famille soit toujours citée comme étant le
partenaire principal de 1'écols, l'institutionnalisa-
tion du réle des parents dans ce zens n'est pas Ltrés
avancées (en comparaison,par example, avec lfltalie ol
la participation des parents est prévoe dans la
législation), Néanmoins, das associations de parents
tentent d’assumer une partis de caa fonctions: scit en
ga donnant pour objectif la scolution de probliémas aco-
loires, soit en intégrent cette activité dans un pro-
gramme plus larga {(ex., Mouvament populaire des Famii-
les),

1)

2}

Une enquéte affectuéa en 1979 a recenaé en Suiase 107
associations de ce type, concentrées dans les cantona
ds 7H, BE, FR, VD, GE {& nokre avis, d'autrss associas-
tions davraient probablament étre prises an considéra-
tion). CF. *La situstion des associstions de parents
dféléves en Suiase”, Groupe d'étude suisae pour la col=-
labpration antre parents, enseignantz ot avtorités sco=-
lairea, multicepié, Thalwil, 1979,

Nous avons placé las asesociations ds parents au nivaavw
cantonal, régionsl, etc., mais en réslité on retrouve
avssi de ces sasociations au nivaau local {ax. école,
quartiar) et communal,
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30, Les dinstitutions et associations d'encoursgement 3
sont géndrslement composées de personnes ou d'institu-
tions actives dans l'éducation et ont pour objectif de
développer tel ou tel secteur &ducatif; exemples:

- la Société suisse pour 1ls recherchs en éducation,

- le Secrétarist suisse de pédsgogie curstive,

= Pro Juventute {en particulier pour le sscteur présce-
laire},

- 1s Société sulsse de trsvall manuel et de réforme
scolsire,

- le Groupe de réflexion et d'édtudes sur 1'éducstion et
les techniques d'instruction (GRETI),

- la Société universiké st recherche,

- ete.

3.3 Fonctipnnement du résesu de 13 pelitiqus, de ls plani-
fication et de l'administretion de 1l'éducstion

3.3.1 Pouveir - pouveirs

Comms il s é£té déjh souligné, le moditle qui représente le
mieux ls structure du complexe "politique - plsnification -
administration de l'éducation" eat celui d'un réageau com-
prenant ds nombreuses unités (institutions), d'importsnca
tre¢s varisble et ayant des "vocstions" diverses (ssctorisl-
le ou giochszle, "conceptuzlle"” ou pratique, etec.), Il est
rsrs qu'une ‘'"qusstion é&ducative" (ex. réforme) puisse
intéresser en méme temps toutes les institutlons: c'est
donc seulemsnt une psrtie d'entre elles - cslles concerndes
de pst la lei et les riglements ou par traditlon, ou ence-
rs, psrce qu'slles sont les plus "motivées" - qui partici-
pent directement & son “"trsitsment". Certalnes instltutions
ne seront gque conaultées, veira informées, & un moment don-
né de la procédure, et d'sutres n'y participercnt pss du
tout.

Les critéres psrmettant de clsssifier les "questions ou ob-
jests éducstifs", st psr 13 de définir dess "zones" dsns le
réseau, ne sont pss unlvoques, En effat, la distinction
peut é&tre faits & propes des Filidres scelalrss, de 1s "vo-
cation éducative" (éducation générale ou professionnslls),
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du type de problame (didactigue, pédagogique, organisation-
nel, Financler, etc.), du niveau géographico-institutlonnel
(local-cantonsal), Meme =i le rapérage des “zones", indi-
quant quellea aont les institutions du réseau concernées en
premier lieu par un type de “questions", peut - grossliére-
mant - 8tre réalisé, il faut rappeler qu'un certain nombre
d'lnstitutions est intérmssé & pluaieura types d’'objets
éducatifs.

D'autre part, l'influence des divaraes imatitutiona sur la
"fagonnament® de l'un ou l'autre ebjet en queation aat tris
variable et il eet ainsi tr2s difficile d'évaluer {et de
hiérarchiser) 1'étendue du pouvoir réel exercé. Il est i
rappeler néanmolns que c¢e ne sont paa les institutions,
ayant la baae géographlque et institutionnelle la plue lar=-
ge, qul détiannent le plus de pouvoir (ex, Confédération,
COIP); de plus il n'est pas e0r que les institutions, aux-
quellea on raconnait généralement un réle central dans la
politigue, la planification et l'administration de 1l'éduca-
tion - comme lea DIP - exercent effectivament tout le pou-
voir qu'sn leur préte. Ceci non saulement du Fait que da
largea secteurs éducatifas laur échappent en partie ou com-
plittement (le tertiaire, l'éducation das adultes, la formo-
tion profesainnnalie), maia ausal, plus Fondamentalement,
parce qQu'i} axiate - an éducation peut-8tre plus que dans
d'autres domsinee - différentes forwmes de pouvoir, dont
daux sont aeasantielles pour l'analyse menéde ici: le pou=-
voir de propesition (donc généralement d'lnnovation) et ce-
lui da décislon. Or, las inatitutions "offlciellea™ ({(celles
de 1l'exécutif par exempla) sont chargées avant tout de "gé-
rer", d'appliquer lea normes légales existantes. Cela ne
leur permet que difficilement d'axercer, en méme tempa, la
fonction de "propoaition": aouvent donc le pouvoir qui leur
revient ne comsiate gu'd accepter ou & rejeter des proposi-
tiena que d'autres ont congues, Un axemple; celui de 1la
Commlssion fédérale de maturité, généralement considérée
comme un rovage central de la pelitigue de 1'enseignament
gymnasial; =sa t&che aasaentielle consliste & “reconnaitre"
des formationa gymnasialea cantonales; elle eat donc appe-
lée b se prononcer, non sur le niveau de qualité d'un éta-
bliasement particulier, mais sur dea questions plua généra-
laa, par exemple sur la questlon da savoir si telle propo-
gsition de réforme respecte ou non 1'ordonnance fédérale. Ce
pouvoir sat réel, maia ne peut s'exarcer gque de manlidra
“réactive", dans le cas ol des écolesn, ou l'autorité can-
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tonslse eont congu, formulé st proposé une innovstion.
D'elle-méms, 1s Commissien n'est généralsment pos censée
proposer per exemple sux cantens des réformes ou dss
inrnovstions.

£n Suisse, dans le secteur de ls politique éducotive comme
dans d'sutres domaines, la recherche du consensus, et le
ces échéant du compromizs, est un mode de fonctionnement
fortement valorisé. Ainsi, une prepesition de changemsnt
(ou de refus de chengemsnt) exprimée per certaines institu-
tions (et personnes} peut peser leurdsment, méms s'il ne
revlient en principe pas 3 ces institutiens de décider "en
derni2re instence". Quelques exemples typliques: 1z cemposi=-
tion personnelle des commissions consultstives du peuveir
exéecutif est en principe du ressort de celui-ci, mais il
luil est treés difficile de ne pes y feire accéder certaines
personnes propoades par tells eou telle institutien; de mé-
me, en c& qul concerns les présvis exprimés per ces commlis-
aiens, il est psrfois pratiguement impossible pour 1l'ins-
tance "qui décide" de décider sutre chose que ce qu'on lui
g "conssillé" de décider ....

D'sutre pasrt, il faut fortement souligner que lsa décisiens
éducstives s'inscrivent dens dss "contextes" (éconemigues,
idénlogiques, aocisux, etc.) que nous esseyerpna de décrire
per ls suite. 0Or ceux-ci sont parfois extrémement puia-
sants, et les institutions de la politique, de ls plenifi-
cation et de 1'sdministrstien de l'éducation aont obligées
d*en tenir compte.

3.3.2 Institutiens et perseonnes

) Le réseau ds ls pelitique, de la plsnificstien et de
l'administration de 1'éducation est composé d'une
structure spepsrente: celle des institutions que nous
avons décrites plus hasut. Meis en dessous {ou plutdt 2
l'intérieur) de ce résesu spparent, il en existe un su-
tre, Ltout ausal 4importsnt, fsit de psrsennes et de
lielsens inter-personnelles, et qui psut é&tre représen-
té par le moddle auivent. Choque institution (adminia-
tration csntonels, institut, commission, etec.) rassem-
ble, &4 différsnts titres, un c¢srtein nembre ds persen-
nes (ex. employés, conaelllers, sxperts, etc.). Une
portie d'sntre elles sent “fixes", c'est-A-dire essen-
tiellement sectives dens le cadre de l'instituktion en
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guegtion tandis que d'sutres - en général guelques per-
sonnes "importantes” par institutions: telles que pré-
sidants, directeurs, chefs de services, secrétaires gé-
néraux, collabeoreteurs sciantifiquaa d'un certain ni-
vaau, etc. - asont "itimérantes™, tout en gsrdant une
"base de référence et de pouvoir" dens cette institu-
tion. Ellaa font donc pertie d'une série dfautres ina-
titutiona: il peut s'agir de sidge dans daa commisa-
sions, ou de conseils de direction d'une institution,
ou encore de missions de conseil ov da contact, etc. Le
nombre dea conaeils, commiasions, etc. importants dams
lesquels sont actifs .certain de cas "itinérants’ est
impressionnant et peut dépasser plusieurs dizeaines.
Dana ca cas, leur présance aux séances na sara paa ré-
gulidra, mais commandée par das impérstifs *stratégi-
guaa". Ce braassage a pour conséquence la création d'um
résaau de liasna intarpareonnels ol les amitiés cdtoyvent
les jslousies et les reaeantimanta, ob les aslliances en
vua d'attelndre des objectifs généraux pu persennela ae
superposent aux rapperta hiérarchiques et ol lea inté-
réta daa inatitutiona "représentées™ ga melent aux in-
téréta personnels (preatige, carridre, etc.}. Par ail-
laurs, caa liaiseona parsennelles sont asaez fréquemment
ranforcéaa par calles établies dsens le cadre d'autres
réseaux (socidtéa d’étudianta, meme provenance régiona-
la, partia pelitiques, cerridre mllitsire, etc.).
{'importance du résesu infermel est telie que, dans les
faits, ce sont ces "itinéranta” qui parmettent au ré-
agau inatitutiennal de fenctienner. Ceci, dana la meau-
re o ila ae chargant, en grande psctie, de 18 circula-
tion de l'information (l'infermation eorale étant bien
plua impertante que calle écrite ...}, de la régulatien
des situstions "non-courantes™, singi que de la résolu-~
tion da conflita amntre inatitutions. Par ailleura, la
préparation de décisions (c'est-h-dire la prise réelle
de déciesiona) se Fsit B=souvent dana des cadraa rea-
treinta, & quelgques "itindérants" (les plus importants
dana le domalne en guestion}, lera da réunions da "bu-
raau*, de réunions ad hoc, de réuniona informelles,
C’aat donc dans lea mains de ras personnes qua le pou-
voir éducatif réel résida: pouvoir gui leur est confé-
ré, en partie, par les fonctiona qu’alles eccupent dana
leur institution "de base", mais aussi, par le fait
d'étre préaant dana d'autres institutiona. Cette pré-
aence peut d'ailleurs E&tre plua ou moins active, plus
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ou moins efficace; ceci en fonction des intéréts et du
"pouvoir" reconrnu & "1'institution de baae”, meis ausal en
fonetion des capacités, des compétences et duy savoir-faire
de la perscnne en queatien. C’est alnsi que, certaines de
cea peraonnes amplifient le pouvoir “de départ“ que la re-
présentation de leur 3institution de base leur confére, et
parviennent & jouer un rdle-clé dena tel oy tel secteur.
Le pouvoir réel dont ellas dispesent, aura donc formelle-
ment sa gsource dans 1'insktitution "représentée", mais en
réalité il sera bien plus la conséquance d'ume manipula-
tion efficsce du réaeau interpersonnel non formalisé.

Il est, non saulement instiktutieonnellement, mais aussi ma-
tériellement, impoasibla, pour une seule personne, d'#tre
présente dans tous les secteurs ol dea décisions concer-
nant 1'éducation sont prises., Par conséquent, les "itiné-
rants" onk chacun une "aire d'influence” qui peut se su-
perposer partiellement ou pas & celle d'auktres personnes.
Par axemple, une peraonnalité trds influente dans le do-
maine de )'école primaire cantonala pourra "n'avoir rien A
dire" dans celui dea gymnases; une autre, influante au ni-
veau national pour une large partis da la politique é&duca-
tive, peut é&tre pratiquement ineonnue dans un secteur aco-
laire particulier {par ax., les édcoles techniques) ou 3 un
niveesu pédagogique plus restreint (par ex., au piveau can-
tonal).

5i les personnes jouissant d'un certain pouvoir en éduca-
tion ne aont pas nécessairement connues du grand public,
elles le sont de leura "pairs™. D'ailleurs, il ne fait
aucun doute gu'une benne conpaissance du aystéme et 1'ac-
cka 2 plusieurs "zones" du réseau constituent 1'une des
basss du pouvoir é&ducatif, cetta situation pouvant, par
exemple, compenser une position hiédrarchiquement inférieu-
ra dans une institution, C'est ainsl que le aecrétaire
d’une inatitution pourra, par l’intermédiaire de contacts
établis préalablement avec des personnes "de référence",
actives dans les institutions qui "doivent E&kre consul-
tées" ou simplement qul "ne doivent pas &tre opposades 2 un
projet”, prédsenter 3 son président des décisions ne deman-
dant plus qu'® &tre acceptdea (at ne pouvant plus que
1'étre).

En résumé, on peut dire que les "ressources palitiques"‘)
dea "peraonnes importantes" de la politique, de la plani-
fication et de l'adminiatration de 1'éducation, cellea qui

1}

"ressources™ dona le sens de meyens & disposition, utili-
aables en vue d'atteindre des cobjectifs généraux, person-
nela ou de groupe., CF. R. DAHL, "Qui gouverne?", Colin,
Paria, 1971
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leur parmettent d'exercer une parcelle de pouveir dans

ce secteur, proviannent de treis sources:

- la position institutiennelle (dans le aecteur é&duca-
Eif)s

- les compétences personnelles techniques, mais encore
plus,cellea lides & la connaissance et & la capacitd
de manipulation?) du réseau dducatif:

- 1'insertion dans dea rdsesux extra-dducatifs (par
ex., pacti politique, milieu intellectusl, militaire,
etc.); ce qui permet un usage optimal du réaeav édu-
catif (par ex., au moyen de certaina coyrta-circuits
hidrarchiquea’.

Dans certainea commissiona du secteur d&ducatif (par
ex., la Commission pddagogique de 1a CDIP), on distin-
gue pacmi ses membres, d'une part les “ddldgués"
{p.ex. d'un canton} et de l'autre les "experts" {par
ex., dea pédagogues ou des sciantifiques reconnus
etc.). Ce fait nous renvoie & la problématique plus gé-
nérale, des rappocts entre "pouvoir" et “savoir" ou en-
core entre “"politiciens" at "acientifiques". A notre
avis cette distinction ne joue gqu'un rble modeste dans
le cadre du réseau da 1'dducation tel qu'il a &té dé-
crit avant,

I1 est néanmeoina intéressant de caractériser auasi ce
réseau, pact la relation qu'entretiennent cea deux caté-
geries d'acteurs. Pour cela nous avens emprunté les 3
modéles é&laboréa par HABERMAS et raprism par GERMANN et
FRUTEGER2) (voir fig. 29). MNotra hypothase concernant
1'é&ducation en suisse, eat qu'aucun dea 3 moddles ne
s'applique intégqralement. Un quatridéme modéle, qui in-
tégrerait une partie des é&ldments des 3 autres, tout en
ae situant plutdét du c@té du moddéle pragmatique que de
celui décisionniste, serait rlus adéquat peour approcher
la réalitd, C'est ce sens-13 qu'il faut donner & la
fig. 29.

L'horizon de formation des "personnes importantea®™ dans
le rédseauv de la politique, de la planification et de
l'administration de 1'&ducation semble &tre trds varia-
ble: ai lea formations littdraires, juridiques et péda-

z)

Ce concept n'est pas employé ici dans un sens péjora-
Eif.

J. HABERMAS, "La technique et la science comme idéoleo-
gie", Gallimard, 1973, Paris.

E. GERMANN et A. FRUTEIGER, “Les expects et la politi-
qua", dans la Revue suisae de sociologie, no 2, 197B.
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Relations entre scientificues et politiciens
todéles de Habermas, Hypothése concernant 1'éducation
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tien (c'eat-2-dire qu'elle tire de 13 !'essentiel de
ses revenus): enseignants, chercheurs en é&ducation,
administrateurs dans un service de 1'éducation (ex.
DIP), gestionnairea (ex., directeur d'un inatitut wou
d'un service scolaire), respansables politiques (ex.
chef de DIP); quelques autres, toutefeois, exercent leur
ackivité principale dans d'sutres secteurs que 1'é&duca-
tion {ex. quelques parlemantaires, des représentants
d'autres secteurs préaents dana des commissiocns d'&du-
catien, qualquea juristes actifas panctuellement, en
tant qu'experta, pour des instituticns de la politique
&ducative, etc.).

3 Une élite du pouvoir éducatif?

La dascription présentée ci-dessus du réseau de la pao-
litique, de la planificeticn at de l‘'administratian de
1*éducation ne manque pas de suqqérer une question qui,
formulde sous sa forme générale, focalise depuis long-
temps 1'inté&r&t des sciences politiques: elle concerne
l*existence d'une &lite gqui détiendrait le monopole du
pouveir dans un ou dans 1'ensemble des aoua-systémes
aociaux ()l'économique, le militaire, le culturel, le
*politique” etc.). Rappartée ¥ notre aujet, cette quea-
tion peut se acinder en deux parties:

- 18 "réaeau” {ou une partie de celui-ci) peut-il Btre
asaimilé 3 une é&lite manapoliaant le pouvoir en é&du-
cetion?

- le caa dchéant, cette &lite serait-slle inté&qrée dans
urne vraie "é&lite du pouvoir” qui dicterait sa volonté
4 1'ensemble de la socidtéd suisse?

Das réponges positives 3 ces questions permettraient de

considérer que 1ls réalité du pouvoir éducatif suisse

répend aux mémes critéres qui ont permis 3 dea auteurs

"clessiquea” camme HUNIERT) au MILLSZ), de construire

leur modile de la aociété américaine, an partant de

l1tanalyae des communautds locales3).

13}

2}
3)

F. HUNIER, "Community Power Structura", Chapel Hill,
1953,

W. MILLS, "L'élite du pouvoir”, Masparoc, Paria, 1989
Pea analyses sur la distribution du pouvoir dama les
communautéds locales ont &té rédalisdes & plusieurs re-
prisea pour d'autres caontextes scciec-politiques. Pour
la Suisse, voir psr ex. M. BASSAND et J.P. FRAGNLERE,
“Le pouvoir dans la wville", Dalta, Vevey, 1%978; ainsi
que las différents textes de 1'Annuaire suisge de
acience palitique de 1980 sous le titre "Pelitique lo-
cale en Suisse", Maupt, Berne, 19B0. -
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En réslité, les quelques indicstions que nous avons pu
mettre su clair jusqu'icl, et 1s description des modes
d'intervention des institutions et des personnes du ré-
seau suisse de l'éducstion ne nous permsttent pas de
parler d'une vrasie "élite du pouvoir éducstif”, Ceci su
moings pour deux raisons:

- le réseau dont nous psarlons ici est tres étendu st
complexe: des personnes et institutions exergant un
certain pouvolr dsns un secteur du résenu peuvent
parfaltement 8tre exclues d'autres secteurs;

- ls pouvolr dont jouissent ces personnes est loin d'é&-
tre Lkotsl, limité qu’'il est, non seulement par un
nombre assez importasnt de leurs "polres", meis spé-
cialement limité par 1l'sutenomie d’autres scteurs du
méme systéme éducstif (ex. emseignants).

C'eat einsi que, Bi 1l'on voulait entrer dsns 1s contro-
verse célébre entre MILLS et DAHL1), c'est plutét su
moddls de distribution du pouvoir, théorisé psr ce der-
nier gque se rapproche 13 réslité éducstive suisse. Sim-
plifié & l'extrdme, on peut dire que le pouvoir éduca-
tif spuises ne se concentre pass sur une ssule pyramide,
eyant & son sommet une hypothétique €lite du pouvoir
éducstif, msis 41 se disposs plutidit sur une série de
pyrsmides plus ou moins importantes, et qui se superpo-
sent et s'imbriquent.

$1 nous nous référons & KRIESIZ), st contrairement sux
conclusions de son étude sur le pouvoir politique “en
général” en Suisse, il ne pous semble pas 8tre, en édu-
cation, face & une situsticon ol un "noyau® surait con-
fisqué 1'essentiel du pouvoir, ce gui ne signifie pss
pour sutant gue nous nous trouvons sutomstiquement dsns
son "modiéle plursliste”.

Si 1'on considére les problémes méthodologiques que
l*approfondissement des questions soulevées ici pour-
rzient poser, un des cbetscles b dépasser serait celul
dy repérsge des "acteurs". En effet, 11 me nous psrsit
pas facile de repérer 1'ensemble des persconnes qui
exercent un pouvoir réel dens le domsine de 1l'éduca-
tion, du fzit de l'extension du réseau des institu-
tions, et & csuse de 1z segmentation des secteurs édu-
catifs.

[

N

R, DAHL, "Qui gouvsrne", op.cit,
KRIESI, "Entscheidungsstrukturen ...", op.cit,
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Cele sgignifie entre autres que 1l'epproche "réputation-
nelie" souvent eppliquée dens des études (en perticu-
lier américaines?)) du pouvoir dans les collectivités
loceies pourrait, & notre avis, conduire 3 certesines
sberretions dans ie domasine de 1'éducetion.

3.3.4 Quelques dnconvénients et quelques svantages duv mode
de fonctionnement duv résesu

Ce mode de fonctionnement du résesu de le politique, de 1le
plenification et de 1'sdministretion de 1'éducetion n'est
pees trés trensperent pour les citoyene qui n'em font pes
partie, (ni d'silleurs pour l'enslyste qui essaye de rendre
compte du systéme dans toute e complexité ...). Ii ne cor-
respond pas tout & feit au modklie que i'on se feit - par-
fois un peu naivement - du fonctionnement démocretique des
institutions: distinction entre pouveoir législetif et exé-
cotif, le premier précédant le second dans Jjes questions
importantes; distinction entre pouvoir politique et exécu-
tion administretive, etc. Et, il ne correspond pme non plue
au({x) modéle{s) de fonctionnement des organisations
{(cher(g) sux experts de le gestion), composées de structu-
res hiérarchiques bien définies et connuves, de responsabi-
lités cleirement délimitées, de "voies de service"™ tra-
céeal), :

Bien qu'il en comprenne certsine é&léments (per ex., ls dé-
centrelisetion), le syst¥me que pous vepons de décrire est
eusel loin de répondre 2ux conceptions tendent vers la "“dé-
mocraotie & le bepse", voire vers l'eutogestion. Ce mode de
fonctionnement du réseau pourrsit donc se trouver su centre
de critiques virulentes: or, il n'en est rien! En effet
deux éléments le cerectérisent qui sont tenus générelement
pour trée positifs:

- un fonctionnement relativemen! peu burepucretique, qui
Ivi permet de réasgir avec une certeine acuplesse pux é-
vénements extérieurs, et d'intégrer des sous-systimes
assez différents les uns des eutres;

- une certeine efficecité dana 12 résolution des con-

1} Cf. par ex., F., HUNTER, "Community Power Structure",
Chepel Mildi, 1953.

2} Une proposition intéressante d'epplication des concepts
de la gestion des entreprises sux systémes zcolaires
est celle de S. MUNARL, dana “Gestion d'un systame sco-
laire", op.cit. .
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flits, du moims dana la limitation de leur empleur, de
manidre 3 ne pas entraver le fonctionnement de 1’ensem-
ble. Un exemple typique: le niveau de tension relativa-
ment baa entre les enseignants et laura employeurs
{ex. DIP), le ton peu exploaif des conflits antre "in-
novateurs® et *"conservateura" de }'éducation: les pre-
miars ayent tout de méme 1'imprassion gua "quelques pe-
tits changements sont possibles” (mé&ma danas la période
actuelle), at les seconds gardant le sentiment "d'avoir
réussi d sauvagarder l'essential dana les écolas", méme
dana la phase df"auphorie éducative" d’il y a quelques
années,

3.3.5 Structure at fonctions

Nous avons analysé jusqu’lci la complexe "politiqua - pla-
nification - adminiatration de 1l'éducation® comme un tout,
en nous gardant de lea scinder en trola composantes; parce
qu'il n'eat pss posaible de le décrire comme un systdme od
3 types d'institutiona diatinctes se c6toyent ou interagis-
sent, En effet, lea inatitutioms et leg peraonnes de ca
complaxe asaaurent tour & tour l1'une ouw l'autre des 3 fonc-
tions.

Néenmpins, noua essayerona, dans le chapitre suvivant, da
caractériser ces troia feonctions, et de Ffournir qualquea
indicationa sur lez manidre dont elles sont prisas en char-
ge. Et si npous avona privilégié la planificetlon de 1'édu-
cation (par rapport % }s politique et & l'administration)
dans cette ansalysa, ce n'est pas parce qu’elle est la plus
importante dana le paysage éducatif suissa, mais aimplement
parca qu’elle =3t moina bien cennue.

3.4 tLa Plenification da 1'édycation

Nous avona précédamment caractérisé globalement la fonction
"planification" comme touchant au domaine de la “prépara-
tion de la Jdécision"”, male Il n'aat pas difficila d= ren-
contrer dang notre pays - méme dans les miliaux de 1l’éduca-
tion - des défimitions trés différantes de cette activité,
La planification de !'éducatlon peut,en effet, &tre ceongue
comme une "simple" préparation da données atatiastiques ou
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comme une actlvité ampiétant largemant sur lo politique de
1'éducation; on paut, d'autre part, pernser qu'alla as réfa-
re &4 une problématlique rastreinte, telle qua la diatribu-
tion dea éldvas et des béAtiments scolairea dans un cartain
espace, ou alors gqu'alles touche pratiquamant 1'enaambla daa
rapports de l'éducation avec le reate de la société.

Dans une situation sl fluide, il est malalsé ¢'analyaer “en
soi" la réalité *“planification da 1'éducation en Suiaaa".
Ainsi noua partirona de l'hypotheae salen laquaelle diffé-
rentes instances et parsonnaa ae sont approprié et ont in-
téqré certains é€lémants d*'une "proposition globale" de pla-
nification de 1*'éducation, et ceci selon leurs basoina,
leurs intéréta et leurs conceptions. Nous allons done tan-
ter de repérar cette "proposition globale', en nous réfé-
rant touf d'abord aux réflexicna at aux expériencaa inter-
nationalea dana ce domaine, pour ensuita examiner guelquaa-
unes daa conceptions et expériencaa suwisaes da planifica-
tion.

3.4,1 L'évolution de la planifivation de 1'é&ducation au ni-
veau intarnational

La *"proposition globala" de planification de 1'éducation,
dont 11 est quastion, ici nous =at souvent parvanue par le
canal d'organisatlons Iinternationaless telles que 1'UNESCD
at 1'DCDE. Nous allons donc retracer l'évolution de la pla-
nification da 1*éducatlon en noua rTéférant spécialement aux
travoux at osux réflexions élabordes & ce aujet par
1'0CDE'), dans la mesure, aussi, ol catta organisation nous
saemble avoir é&té wn "bon" miroir, dana lequel ae aont re-
fFlétéea les différentea conceptlions et réalisatlona an ma-
titre de planification de 1'éducation daa paya du monde

1) Cf, E. PDGLIA, D. SCHINDLER, "La planlficatlon de 1'édu-
catlon au niveau internatlional”, multicopié, Université
de Gendve, 1981; E. PDGLIA, “Hlstorique de la planifica-
tion de l'anseignemant & travara les travaux de 1°'0CDE",
in: "Coopération internationale dana 1'éducation”, Bar-
ne, no 12 19840; “La planification de l'’anaeignemant, vua
d'snaemble dea travaux dea 1'0CDE", DCDE, Paris, mara
1980.
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occidental, pays qui nous intéressent an premier lieul},

Notons que selon les adeptes, voire les “croyants" de la
planification de 1'éducation, celle-ci peut se réclamar
d'antécédents qul remontent jusqu'h 1'Antiquitél)., Platon,
dana saa Républigue, proposait déja un plan d'éducatlon
approprié =sux desseins politlques et aux exigences de 1'hé-
gémonie athénienne. D*ailleura, vera la fin du XVIII&me et
la début du XlXame ai2cle, on produlsit en Europe un bon
nombre de projets qui s'intitulalant “Plan d'Education™ ou
"Réforme de l'Enseignemant" et qui visaient & réformer I'é-
cole et, parfois, & travers elle, Ia gociété., Nésnmoins,
certains auteurs consid2rent comme premigdres, en date, les
tentatives modernes de planification, non seulement de 1'é-
conomie, mais aussi de 1'éducation, mises sur pied en 1928
dans le ' plan quinguennal de Ia jeune Union sovlétique, plan
qui devait faciliter la réalisetion Od'une société nouvalle
et permettre la trensformation radicale d'une neation, per
ailleurs aux deux-tlers 1lllettrée.

D'autres expériences auivirenk, certalnes concernant des
pays antiera, d'autres des établissements uniquement, 1'ob-

1) Nous sommes parfaitemant conscients du biais que nous
introduispns inévitablement ici, en considérant 1'évolu-
tion da la plamification da 1'éducation par la "lorgnet-
te” d'une organisation internationele comme 1'0OCDE. En
effat, son approche des problémes sara au moins influen-
cée par deux factaura:
~ la tendance générale de ces organisations & privilé-

gier tout ce qui peut contribuer & maintenir et déve-
lopper 1'organisation elle-méme;

- l'idéoleogie dans laquelle baigne 1'0CDE, organisation
typique dea pays capltaliates avancés et qui privilé-
gie certains grands thimes é&conomigues at subsidisi-
rame?t sociaux (ex. croissance économique, plein em-
ploi).

Pour ce qul est du volume et de la profondeur de la ré-
flexion en matigre de plenificatien de l'éducation, on
aurait pu, bien antandu, choiair I'UNESCD. Maiz wvu la
préaence prépondérante des pays socialistes et des pays
en vole de développament dans cette orqaniszation, nous
auriones augsi introduit dea biais. Or, les "biaias OCDE"
nous semblent plus proches de ceux que 1'on retrouve
normalament chez Iea chercheurs et lea praticiens con-
frontde an Suisse b ces problématiquea. II na faut
d'ailleura pas surévaluer ces diffédrencea, et rappaler
que bhien des experts ont participé aux travaux de 1l'une
ou l'autre orgenisation.

2} Ccf. P.H. COOMBS, "Qu'est-ra que la planification de
1'#&ducation®", UNESCO, Paris, 1%70.
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jectif essentiel étant généralement et svant tout dfsssurer
lfexistence et la continuité des étsblissements scolaires
et ds réaliser petlt 3 petit 1'élesrgissement de 1'offre
dféducstion et l'améliorstion de sz quslité., Ls planifics-
tipn de 1'éducstion "d'svant-guerre" &tait donc essentiel-
lement sxée sur des objectifs internes 3 1l'enseignement
{par exemple: les sméliorstions logistiques} et meins sur
ce que l'éducstion pouvsit ou devait spporter 3 1ls socié-
té. Ls planificstion se csrsctérissit done aussi par des
prévisions 3 court terme, des procédurss fragmentsires
(cheque systime ou filiére d’enselgnement étsit treité sé-
psrémsnt) outre que par le cloisennement sntre 1’éducstion
et 1'évolution des besoins de 1l'éconemie st plus générale-
ment ds 13 société.

3.4.1.2 Lss besoins de 1'sprds-querre et lss options en

Le bouleversement de Ja seconde gquerre mondlsals et les
changemsnts démographiques, économnigues et culturels,
sclentifiques, techniques st peolitiques qui swivirent, en-
traindrent pour l'éducstion une série de probl&mes suxqusls
les instruments de planification et d'sdministration exis-
tants pouvaient difficilsment répondre., C'est dsns c¢ce con-
texte sux exigences multiples ({(reconstituion des infrs-
structures et souvent de tout le systime éducstif, forms-
tion de la msin-d'oeuvre nécessaire & une nouvelle expon-
sion économique, réponse i ls poussée démographique crois-
sante) que la plsnification de 1'éducstion prit un essor
nouvesy et accélérs son développement. Des projets é&ducs-
tifs de portée trés lsrge, touchant de nombreuses communau-
tés et des économies en reconstruction exigérent des plans
et des programmes plus vsstes et plus complexes, une pecs-
pective & plus long terme 8insi qufun contrédle plus mlnu-
tleux de leurs incidences et ds leurs répercussions écono-
miquss. '

3.4.1.2.1 L'éducation en tant qu'investissement et 1s pls-

s) A ls Fin des snnées 50, ['éducstion entrait dsns une &dre
nouvelle oll 1’on cesssit de 13 regsrdsr comms un sectsur
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"improductif" de 1'économie pour y voir désormaias un in-
vast issement essential & la croissance é&conomiqua. En
effet, vars les années 50-60, les dconomies reconstrui-
tes des pays occidentaux développés avaient entidrament
ebsorbé lea rasacurces humaines, c'eat-a-dire les é&1é&-
menta qualifiés disponibles, et le goulot d'étranglement
da ls main-d'oeuvre appatut comme un obstacle important
& la croissance dconemique. Les reasponsables économiques
et politiques se tournérent & ce moment-1ld vers le sys-
teéme éducatif, devenu le moyen easentiel pour focmer une
main-d'oeuvre rcépondant 3 leurs besoins, en gquantité et
en qualité., Le changement de parapective a, par ail-
lgeurs, lieu & une é&poque ol, socus le choe du premisr
Spoutnik, lea pays industrialisés de 1'Europe occidenta-
le et lea Etats-Unis se préoccupaient beaucoup de 1la
disponibilité et de la qualité d'un personnal hautemenit
qualifié, non geulement pour soutenir et promouvoir leur
creissance &conomique, mais sussi pour faire face b la
pregssion stratégique (ermements, coutrse & 1l'eapare) de
1*URSS5. L'accent fut donc mis sur la relation existant
entre les produits du aystime de 1'é&ducation et les be-
soina de 1l'économie en matidre de msin-d'oeuvre quali-
fide, gpécialement de personnel ocientifique et d'ingé-
nieurs. Comme on postule l'existence d'une corrélation
poaitive entre la croiosssnce économique et 1% qualifica-
tion de la main-d'oeuvre et que cella-ci eat le preduit
du syatime &ducatif, les dépanses an matidre d'éducation
doivent donc &tre considérées comma un investiasement

non seulement culturel mais susai dconomique. Dans cette
perapective, le syatdme d&ducatif est agsimild & une
branche dconomiqua, dont la charge est de produire le
bien f{ou le saarvica) "compétences profeasionnalles",
comme d'autrea branches produisent de l1'acier ouw des
prestations d'sasurance.

Qutre le fait que, dans la prdgnance des problémes pra- -
tiques existants b ce moment en matikre de main-d'oeuvre
qualifiéa, cette optique a puisé aa légitimité dans des
courant iddologiquaa at culturala, prénant 1*'idéa da
1'équivalence entre la eroissance économique et le pro-
greés gsocial, =insi que dans les cadrea de rcéférence de
cectains couranta de la science économiquel}. L'dduca-

1}

En particulier le courent kayndasien, dans la maaure ol
11 préconige une attitude active de 1'Etet dans le champ
dconomique.
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tion est considérée dsns cstte perspective comme up
maillon important de la chaine csusale qui aboutit & la
migse en oeuvre des différents fscteurs de la production
(travsil, capitel, stc.); le principe étsnt que 1'éducs-
tion excerce un effet "non-substitusbls"™ (par 1'expé-
rience pratique ou ls formstion "gur le tss” par sexem-
pls) sur le facteur "trovsil™, Cette wvisiocn relativement
nouvslle du rspport travsil-dducation est probablement
1e changement d'optiqus le plus jimportant de cetts épo-
que par rapport aux objectifs ssaiqnés Bu systime édura-
tif,

C'est dans ce climst idéologique qu'apparait lo nécessi-
té de mettre sur pied, d'uns psrkt, une technique de pré-
vigion dea besoins futurs en main-d'ceuvre {en particu-
lier des bescins en personnsl scientifique ekt tschni-
que)}, et d'autre pert, de pouvoir compter sur les ins-
truments - de mesure, de prévision et de gestion du sys-
téme éducaetif - propres 3 répendre & ces besocins. La rs-
connsissance dss nécessités précitéss ddclsnchers touts
une évolution méthodologique qui va donner forme & uns

nouvelle conception de la planificstion de 1'éducation

et que nous synthétisons par ls concept "d'optique msin-

d'oguvre”. On se proposs donc, pour CcommsSncer, de mEQu-

rer levs bssoins fuktura en msin-d'osuvrs pour un certain
niveau de développement dconomiqus, fixé & 1'svsnce. les
méthodes employées partent généralement d'uns prévision
sur la croissance glecbole {mesure par le PNB psr exam-
ple); lsa valeurs de 1s production attendue pour chaque
branche é&conomique, cellss ds 1s productivité sinsi qus
la structurs professionnelle de ls branche doivent per-
mettre de passer ensuits & des mesures et & des indics-
ticna chiffréss quant sux besoins qusntitatifs et quali-
tatifs de main-d‘nsuvre1).

Catte optiqus de plspification de )1'éducstion se base,
comms nous 1'sveons vu, sur l’'hypothiss que le développe-
ment dea regsocurces humaines sst un préslabls easentiel
3 ls croisssnce de 1’'économis st peut Btrs atteint grdéce
4 l'éducstion, msios & ls condition que, psr son contenu
st par son eosprit, elle adspte ss "production™ aux bs-

1)

F. EODING, K. HUEFNERK, "Der Beitrsg dsr Oekonomis zur
Bidlungsforachung", cité dsns U, STRECKEISEN, "Zum Ver-
héltnis vom Bildungs- und Beachdftigungssystem™,
Schwelz. Wisssnachaftsrat, Berne, 1979.
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soing de 1'éconcmie, On se¢ promet donc de déterminer nen
seulement la quantité da main-d‘'osuvre pour chagque sec-
teut économique, mais ayssi za quelité, c'est-i-dira sas
qualifications et ses asvoir-faire, donc la Fformation
qu'elle doit receveoir. A partir de ces donnédes, ainsi
que de la connaissanca des tendances démographiques et
du fonctionnement de l'actuel aysti®me é&ducatif, on dé-
boucha aur dea propositions cohérentes de gestion et, le
cas échéant, de réforme du syatitme é&ducatif., Ce type de
planification davrait permettre, aprds un certain nombre
d'années, de mettre sur le marché la msin-d'oeuvre asou-
haitée (en qualitéd et en quantité).

Notons que cette optique de planification, née de la né-
cessité des pays industrielisés, sembls ausei immfdiste-
ment utile aux pays moing développés qui 1'adoptdrent é-
galemant pour former les cadres et le peraonnal qualifié
qui leur faissit cruellement défaut & l'aube de leur in-
dépendence politique.

Si 1'0CDE & joué pour les pays capitalistes avancés le
rdle de caisse de rdsonance et de lieu privilégié pour
le développement de ces conceptions, c'eat 1'UNESCO qui,
noua semble-t-il, a sasumé ce r8le pour les pays en voie
do développement.

Cette "optique main-d'oeuvre” semblait avoir, dans son
ensemble, une bonne assise théorique, mais aa miae en

pratique fit apparaitre plusieurs pointa Ffaibles. En
premiar lieu il faut rappeler gue, bien gu'elle s'ina-
crive dans dea contextes politiques assez marqués par
l*apport keynésien soulignant le r8is économique da 1'é-
tat, la planification de 1'é&ducation, ainsi cengue, pou=-
vait &tre considérée comme wn “corpa étrangsr" au ayatd-
me de la libre économie en place. En plus, psu de pays
occidentaux s8'étaient dotés od'un systdme cohérent de
planification (contrairement & la Frence qui posaédait
des instruments d'obaervation, de prévision') et an
partie d'intervention)., D'autre part, la plupart dasa &-
tudes réalisdes ont d0 cantrer leur sttention sur la
main-d'ceuvre da "“haut niveau", dont las secteurs écono-
miquea "modernea" et 34 forts contenua technologiques

13}

En particulier les instruments du Plan; pour ce qui ast
dea analysas das profils de formations et de carridrea,
cf. par exemple, les inatrumenta d‘'pbaarvation mis sur
pied par le Centre d'Etudes et de Recherche sur lea Qua-
lifications (CEREQ).
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avaient bescin, ne pouvent pas s'occuper dasvantaqe {(pour
des motifs techniques et “de principe"} des travailleurs
peu, semi- ou non-qualifiés des villes et des travail-
leura ruraux; ceux=ci représentaient toutefois non seu-
lement la majorité des empleis mais aussi la majorité
dea éléves des écoles.

Une avtre difficulté importente teneit k lz quasi impoa-
gibillté de prédire les bescins de main-d'oeuvre & long
terme, étent donné, d'une part, lea incertitudes écono-
migues et technoleglques et d'autre part, la difficulté
d'objectiver les besoins exprimés par les enkreprises.
D'sutres facteuyrs, comme des feed-back entre offre de
main-d'oeuvre et développement de la demande (ex. le dé-
veloppement du eayst2me médical qui "crée" le meladie;
donc le bescin de médecina) possient dee problémes 3 ce
type de plenificetion.

[1 faut noter eussi que des résistances “idéologigues™
vis-A-via de cette manjiire de conzidérer 1'éducetion se
font jour. On creint que, dens le contexte de pénurie de
main-d'eosuvre, le systéme éducetif soit considéré comme
une "industrie de cervesux" dont le seule faonction so-
ciele est de tkransformer les &tres humains en instru-
ments destinés & ddifier ls puissance dconomique et mi-
litaire nationale. Et ceci en contradiction esvec dfaut-
rea buts du aystiéme é&ducatif: 1'épenculssement personnel
et le reproductlon de certaines valeurs scciseles et cul-
turelles.

Malgré ces difficultés et ces réticences, cette optique
de 1'éducetion at de la plenification contribua puissam-
ment & dégager un courent favoreble & des investisse-
menta sccrue pour le gystéme d'éducetion, cerectérisé
per le slogen "l'éducation c'est un ipvestissement ren-
table", et concourre donc fortement & son développement.

>.4.1.2.2 VL'éducetion en tant que bien de consommation et

@) Le nécessité de développer les ressource2 humaines ne-
tionales pour assurer la croissance édconomique et faire
face au déFi de le concurrence économique et militaire
internsticnale fait spparaitre 1’'éducation aux yeux des
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gouvernementz comma un investissementl), Cette optique,
développée plus haut, constitue, en méma temps, un pas
vers una nouvelle conception de 1'éducation. En effet,
du moment que l'on a reconnu l'importance de 1'éduce-
tion, on accepte aumsei plus facilement que 1'éducation
solt considérée comme un bien de consommation courant et
durable et "“on comprend"z) que des couches toujours plus
impnrtantas de la population revendiquent une plus lerge
participation & see bénéficam, Faciliter l'acceks de tous
4 ca bien de consommation, eu égard 4 ls demande crois-
sante d'éducation de touas las secteure de la société,
exige bien entendu un développament permenent du aystéme
éducatif (qui ne soit pas ouv pag’ geulament dépendent dee
besoins changeants en main-d'oeuvre).

5i l'option "main-d'peuvre" ae réfdre plutdt 2 upe vi-
aion qul allie la défenae de veleura at da poaitions am-
gez traditionnellee 4 une ouvarture eur l'intervention-
nisme étatique, 3 la base de 1l'option "demande sociale",
on trouve des options idéologiques qui peuvent &tre mi-
ses en relation avec cellea du mouvement socisl-démocra-
te.

On peut, par exemple, faire remonter 3 1‘'idéologie ao-
ciala-démocrate, d'une part, 1a non-contestetion globele
du modéle de la société occidentale, que 1*'éducation
s'emploie » "reproduire" et, d'autre part, la conception
aelon laquelle tous les groupee sociaux {en particulier
les groupes aociaux défavoriada: clasae ouvrigre, immi-
grants, femmaas, etc.,} doivenkt pouvoir accéder aux blene
éducetifa. Cela signifie que, d&s qu'on constate l'exia-
tence d'un déficit déducation pour laes catégories =Bo-
clales dites défavoriaées, on lui fait corraespondre -
pour le corriger - le principe du droit d'accds 3 1'édu-
cation3) pour toutes lee catégories sociales.

11 faut égalemant noter que le courant *“demande socia-
le", au début das années 60, ne ae dévaloppa pes du tout
en opposition au courant "main-d'oeuvre”, mais ee pré-
aente plutdt comme un partengire de celui-ci: et cecl
méme si lee inspirations idéologiques et théoriques de
chacun sont trés différentas, voire opposéee?),

1)
2)
3

4)

Voir & ce sujet le contenu deas dlacussions de la "Confé-
rence de Ls Haya", organisde en 1959 par 1'ODCOE.

On: les gouvarnementa, ceux qui ont une “ouverture eo0-
ciale™ en particulier.

Cf. per ex. R. DAHRENDORF, "Bildung ist Biirgerrecht™,
Bramack, Oengbriick, 1966.

Preuve en aat la Conférence de Washington (1961), orge-
nisée par 1'0CDE.
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La planification de 1'éducation selon la "demande socia-
le® se réfere 3 la demande sociale d'éducation, c'est-3-
dire 2 la somma dea demandes d'éducation individuellesl)
en un lieu et en un tamps donné, dans les conditions
économiquesa, politiques et culturelles existantea. Cette
approcha, & partir des besocina asociaux, a vite trouvé um
instrumant opérationnel dans le schéma classique et 2
vral dire asasez galvaudé de "1'offre et de la demande".
Sur un marché de biems, l'offre et la demande interagis-
sent juaqu'ay moment ol un prix d'éguilibre se fixe,
prix qui ‘détermina una situation optimale., En matidre
d*é&ducatiecn par contre, et 3 l’encontce dea principaa de
la théorie économique & laquelle le achéma east emprunté
(aelen leaquela offre et demande interagisaant juaqu’a
trouver auvtomatiquement un équilibre optimal), il sa'agit
pour la planification d'agir sur le sayatdme é&ducatif
jusqu'au peint ol 1’coffre (les possibilités d'éducation)
dgale (réponde intégralament ) la damande,

La grande difficulté de cette approche réside, entre
autrea, dana la définition da la damanda d'éducation., En
effat, pour certains domaines, la. réponse est simple
(par ex., pour la pcemidre année obligatoire, il s'egit
preaque seulemant de prévisions démographiques). Meis i
d*autrea niveaux, par axempla caux daa dcolea et Filida-

rea non-obligatoires, l'analyae devient plus probléma-
tique.

L'une dea difficultéa de la définition de la demanda so-
ciale - qui gouvre d’ailleurs umn conflit idéologique -
eat celle de délimiter, dans ce concept, 1?importance
respactive doa ged deux composantes:

somma dea demandea
individualles d'éducation

demande acciale

demandes (revendications)
provenant de groupea, voira de
classas aociales, de régions
ou de milieux cultursla
défavorisés

1)

La définition de la demsnde gsocliale comme la somme dea
demandea individuellea eat couramment employéde dana ce
contexte, 11 faut eculigner néanmoins que d'un point de
vue sociologiqua, la damanda sociale est considérée
avant tout comme un Ffait socisl et qu'elle ne peut gua
rarement ae réaumar 3 la aocmmz dea demandea individual-
les (cf, chapitra auvivant),
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L'ancrage idéologique des deux composantes est assaz é-
vident, la dauxig&me faisant foncikremept partie de l'ar-
senal idéeclogique de la gavche et en partia du centre.
Maia, dans la pratique de 1la planification, il n'est
parfois paa aisé de délimiter ce qui revient & 1'une ou
3 l'autre. En effet, méme si 1l'on ne considire que la
demande  individuelle sous 59 forme la plus aimple,
c'est-4-dire celle qui nait spontanément, on se rend
compta qﬁe cette demande "spontanée" peut &kra fortament
influencée par plusieurs facteurs: les cobts de scolari-
té, le manque & gagner durent la formation post-scolai-
re, le liau de domicila, la milieuv culturel, etc.

C'eat seulement en partie qu'on a réussi, tout au moins
au niveau théorique, & jeter un pont entre les daux cem=-
poaantas de la demande sociale, en créant la concept de
“demanda potentielle oy non exprimée" qui englocbe des
aapeckts comme l1'ambition professionnelle de la famille,
mais aussi - justament - des revendications de qroupes
sociauX plus lmportants.

D'autre part, les planificataurs se randaient compte que
la seule approche-quantitative était insuffisante et que
la demande aociale en éducation était aussl différenciée
par rapport au contanu, c'est-%-dire & la qualité de
l*éducation (par ax.,certaines revendications régionales
aont centrées non seulemant aur le fait d'avoir des éco-
les primairas, mais aussi sur le fait qu'on y enseigne
une culture en accord avec la culture locale).

3.6.,1.2.3 Le dénominateur commun des 2 options étant & la

Lea pptions de base {"main-d'oeuvra" at *"damande soclale")
en matitdre d'éducation ont des effets Importamts sur la
planification de l'éducation; il faut noter qua dans las
deux cag celle-ci est acceptée comme prémisse et instrumant
important pour l® poursuite des objactifa recharchés, Dans
las deux caa, il lul appartlent de:

a) faire ressortir certains besoins {en main-dtoeuvre ou
besoins soclaux) et les quantifier,

b} amalyser l'actuel aysteéms éducatif et prévoir asomn évolu-
tion "naturelle®,
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c) proposer des moddles d'intervention sfin gqu'il puisse
répondre sux bescins relevés sous 3).

0'silleurs, pour cs qui est des interventions prstiques sur
lesquellss »8llss débouchzient, les dsux eoptiques "msin-
d'osuvre” et "dsmsnde socisls" n'étsisnt pses 3 cette époque
en contradicftion, dsns 1z mesure ol toutes les deux postu-
lsisnt un développpement de 1'offre éducativs (donc du sys-
teéme éducatif) et la mise sur pied de mesures Ffacilitant
1'accts aux études & des couches de 13 populstion qui frs-
ditionnellement sn étsient, de fait, sxclues {classes défs-
vorisées, zones décentrslisées, etc.). Et c'est dans cstte
stmosphére "euphorique" .qus des concepts tels gque "la démo-
cratisstion des études™, "1'égslité des chsnces" se déve-
loppent et frsduisent en mots d'ordre ces deux options fon-
dsmentsles.

Reppelons encore que cee développements gpparsissent dane
un univers bisn disposé envsrs un csrtsin interventionnisme
de 1'Etat (3 cette époque lss théories keynésiennes qui ac-
cordent % 1'Etst des fonctions importesntes dona ls réqula-
tion du systéme économique sont probsblement 23 leur apogés)
et sjoutons qus ceci n'est psut-2tre pss étrsngsr au fFait
que les modilss de planificstion congus dens les snnées 60
rastaient nsttemsnt de marqua technocrstiqua. I] s'=gisssit
de mettre sur pied des instruments (systémes de recueil et
de trsitemsnt  des données économiques, démographiques,
ete.; modiles "opérstionnels” du systime d'enseiqnement;
modéles de gestion de sysiémes éducstifs; strstégies d'in-
novstions ponctuelles ou de réformes globsles, ete,) & tro-
vars lesquels "lss experts de ls plsnificstion" propossisnt
et parfeoie impopsaient dee seclutions aux responaables poli-
tiquss et sdministrstlfs. Solutions d4'silleurs souvent jus-
tement ressenties psr ces derniers comme imposées "ds l'ex-
térieur”, vu l® mangue d'interactlon entre ls plsnification
de l'enzeignement st les méconlismes politiques existants.

3.4.1.3 Les tendsnces _de_ ls plsnificstion_de 1'éducstion

3} Vers les snnées 70, une é&vslustion {(concrétisde par
. exemple par une réunion des poys de 1'0CDE'1)) dss
mét hodes et dss conceptions de 1s plsnificstion de
1'éducstion s'est imposée pour tenter de cerner les
prebldmes lskents tels que:

1} €onférence de Psrls, 1970.
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- la constatatlon d'une progression lante de 1'égalisation
das chencas scolairas at profeasicnnelles?). Ceci meéme
5i les taux da ascelarisation suivent une progression as-
asz marquéa dapuis 1960, comma le montre le tableau ayui-
vant:

Fig. 30
Taux de scolarisation pour trois groupes d'adges dans les pays de L'ODE
(¢ de la population totale du groupe &'age)

1960 1970 1975
5~ 14 84 92 93
15 -~ 19 39 53 57
20 - 24 7 _ 12 14

Source: "La scolarisation 3 plein temps de 1960-80"
OCDE, Paris, 1977

- 1'intarprétation puremant quantitative donnéa au critére
de "réusalte scolalre” {(en tanant peu compte des fac-
taurs culturals pouvant influencer ce critére);

- 1'expanaion galopante dez ecobOta de l'enseignement {par
ex,, an Suisse, lsa dépenzas d’anseignement passent, da
1963 b 1972, de 3,3 % & 4,9 % du PIBZ}),

- 1'axistance da plonifications trta aectorialles dont le
rble a'avérait plus proche de la réaction gue de l'ac-
tian;

- l'exigtence auasl de toute une séria de difficultées mé-
thodologiques {dont noug avona &numéré quelgques points
plua haut) qui ont fortement freiné l'application prati-
qua des principes élaborés en matitre de planification
de 1'éducation au cours des annédas &0,

b} A ls suite de cette évaluation, ie concept de planifice-
tion de 1'éducation prit une acception plus large, ta-
nant compte non aeulemant de 1‘'évolution de variabies
quantitatives (démographiques, é&conomiquea, atc.) mais
aussl de relle de variables rulturelles et politiquas
{attentes des groupas socisux vis-h-vis da Il'anaeigne-
ment, mécanismes de prisas de décieiona dans la structu-
ra scolaira, ete,).

Cf. chapitre 4.7 de la Partis I.
Source: "Dépensaa publiques d'éducation”, OCDE, Parls,
1976

[ Iy
[
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Pour essayar de comprendrs cetta évolution, il faut «a
référer, & nouvaau, aux daux optiona da baae - "main-
d'ceuvre” at "demande sociale” - svec lesquellea 1a pla-
nification de 1'éducation a opéré durant une décannie,
Cea daux options partaient an effet d'una interprétation
trds achématiqua de la réalité at d'une vision asaez mé-
caniste du davenir social: elles adoptaient implicite-
ment cemme présgupposé 1'ldée que, d'une part, la forma-
tien scolaira et professionnella accordéa 3 chaque indi-
vidu devait étre sdéquate “una folszs pour toutaa", et
que, d'autre part, il était ensuita possible d'exploitar
"mécaniquement" les compétences ocquiges, oussi blen
dans la vie profassionnalla que sociale et culturelle,.
Or 1‘'axamen da la réalité économiqua et sociale a montré
qua la correapondanca entre les compétencea acquises 3
travers le systéme éducatif et lo mise en pratique de
cep compétences étsit loin d'étre parfaite, et que les
efforts de planification réalisés?) jusque-13 ne lais-
galent pas espérer une prochaine amélioration da cetta
aitustion. Notona que cette inadéquation - entra 1la
"produit" du systéme éducotif et les exigencas réelles
da la sgociété - ne signifiaslt pas seulement uwn déficit
globel de compétences, mais aussi un menque d’acquisi-
tion de “bonnas" compétances (notammant une certaine po-
lyvalance du "“savoir-faira"), permettant une adaptation
plus grande & 1'évolution économique et sociale., Daa
concepts tals que flexibilité et perméabilité du systdme
éducatif, formation polyvalante, mobilité professionnal-
le et géographique et adaptation de l'individu & cette
mobilité, se développent et se propagent donc & ce mo-
ment.

Dans la fouléde de ces idées, on commence 2 parler de
ayatédmes d'éducation récurrenta ou permanente, en vue
d'adapter rapldement lo main-d'oeuvre aux variatlong du
marché du travail d'une part, et da répondre & la daman-
de changeante das différenta types d'éducation, d’autre

1)

Effortse néanmoina probsblemant moins importants gque ce
que le volume des travaux théoriquaa, qui las préparait,
laissait d4maginer. Un exemple cité par H., RECUM dans
"81ldungsdkonomle im Wandel", Braunschweiq, 1978, et re-

. pris par U. STRECKEISEN, montra ce "gap" entre proposi-

tion et réalisation: 1le Plan global pour l'éducatlon
pour les années 1970-85 mia sur pied en Allemagne fédé-
rale prévoyait touta une série de mesures en vue de dé-
valopper quantitativement et qualitativement la syatéme
dducatif; mais an 1974, les ministres des financaa des
Léndar ont annoncé 1'impesslbilité de financer ce plan
et donc de le réaliser, rendant vaina las importants
travaux préparateoires.
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part; ceci étant valable pour touwte lo vie de 1'indivi-
dul)2), 11 faut sculigner qua cette évolution du réle et
de la nature assignés au systéme dducatif, trahit un
cartain dfaenchantement via-3-vis dea oaptiques "main-
d'oeuvra™ et “demande sociale", Ddaenchantemant 1ié su
fait que, malgré la niveau de cohérence et d*élaboration
atteints, elles n'avaiankt paa suffisammant de priaa sur
le "réal aocial", qu‘ellea éteient non seulement cenaédes
décrire mais auasi fagonnar. Les nouvellea perapectives
éducative du début des années 70, se voulaient 3 la fois
plus ouverie au niveav du fomctionnement global du ayas-
ttme {elles laissaient an affet une larga place 3 des
adaptations et des initiatives perasonnelles ou de grou-
pas, difficilement préviasibles et contrdlables) et plus
modeatas, dana la mesure od ellas abandonnaient le réve
de pouvoir agir de manidre globale et rationelle aur les
relations entre ayatdme 4ducatif et systéme d&conomiqua
et social.

13}

2}

C'eat av débuk dea anndea 70 que démarre & 1'0CDE le
projet "Edurcation récurrente" qui a2 concréktiaa par une
adrie d'é&tudes, de propositions politiquas, de
conférances et de publicetiona. Cf. par exampla:
"Education récurrente, une atrakégies pour une formation
continue", OCDE, Paria, 1973, ou "Education rédcurrente,
tandancea et probld®mes”, OCDE, Paris, 1975,

La Suiaae a par ailleura c¢ontribué4 activement 3 ces
projeta, non seuvlement an participant aux différentes
manifestations mais aussi en apportant sa contribution
par das études faites » ce sujet, Voir: BOTTANI et al.,
"Rakurrenta Bildung in der Schweiz",Beiheft 8,
Wissenachaftspolitik, Berme, 1975, ou *Libération des
obligations professionnellas et financement des é&tudes
pour lea participanta A& l'éducation récurrente en
Suissa”, U. SCHLIENGER, C. RAUH, Jdana: Coopération
internationale dana 1'Education, @8erne, 1976. Cette
dtuda examins, aur Jle plan suisae, wun dea problimea
cruciaux du début dea anndes 70 qui eat celui des
“congéa-~Sducation® dans un aystime d’éducakion
récurrente,

D'aukrea organiastion internationales ont fortemant
cuntribud & cekte péricde, -] 1'élargissement dea
parapactivaa de la planification de 1'éducation: an
particulier 1'UNESCO et le Conseil de 1'Europe qui ont
apporté una granda contribution au développament du
concept d'"Education permanente”,

Cesa travaux ne renient pas l'acqwis dea projets portant
aur l'#ducation récurrente mais leur donnent une autre
dimension en y inaérant des proposgitiong fortement mar-
quéea colturellement at idéolegiquement. C'est ainsi
que, dans les annéaa 70, les concepts "participation" et
"autogestioen” jouent un rble important dans le projet
"Education permanente" conduit par le Conseil de l1'Euro-
pe. Voir par ex. "Education permanente, fondements d'une
pelitiqua é&duvcative intégrée™, Conseil de 1'Ewvrops,
Strasbourg, 1971, ouw "“Education permanenkte, rapport fi-
nal", idam, 1978,
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Si 1'on tiemt compte du falt que la planification de
1*éducation devrait avoir pour composantes les concepts
d*intervention rationnelle et d'interventlon globale, on
peut se poser la question de savoir ai 1'emploi du terme
planification de l1'éducation est encore justifié dans de
telles perspectives. Question qui s'eat posée aux "ex-
perts" de la planificatien au début des annéea 70 at qui
n'a pas encore ragu da réponse définitive.

Parallelemant & ce courant d'idées, un mouvement de re-
vendication, pour lequel la planification na devait pas
&tra 1'affaire excluslive daa spécialiates des techniquea
de planification, se développait au sein de diverses ca-
tégories sociales souhaitant prandre part aux déclislons
qui les concernaiant, De 13 vient une poussée vers une
planification participative at interaectoriellel).

La premiére option (participative) supposait un élargia-
sament das atructurea de décisions, c'est-i-dire une dé-
centralisation des prises de décisions afin que, par
axemple, callas-ci pufsaent mieux répondre awux particu-
laritéa locales; élargiasement aussi de l'information
aur les orientations proposéesa ¥ tous les Intéreaads (en
patticulier les parenta, les é&laves, les enselgnanta}
pour qu'ils puisaent participer & 1l'é&laboration de la
planification de 1'enseignement. La deuxiame option
(intaraectorielle} visait avant tout & resserrer las
liena entre les milleux de 1'enseignament et les auktres
ascteura régis par lea pouvoirs publics.

Si l'on considdre globalement et du point de vue de
ltantinomie "ceptralisation-décentralisation"2) las
mouvements qui se sont exprimés par rapport b la plani-
fication de 1'é&ducation, on peut percevolr un mouvement
da pendule qui, dans un premier temps, mit en évidence
las avantages d'unae planification centralisée, et qui,
d'une certaine fagon, proposa comme exemplas lea paya &
structure centralisée qui pouvaient disposer pluas faci-
lement dea insiruments adéquats; dans un deuxidme temps,
vers lea anndes 70, le mouvemeant =s'engagea dana le sens

2}

cf. "Planification et participation dans l'enseigne-
ment”, OCDE, Paris, 1974, et "La planification interaec-
torielle dana l'enseignament™, ldem, 1977.

Il est peout-2tre utile de rappeler qu'au sein des orga-
nisationa internstionsles considérées ici, sont présents
aussl bien des paya & structure é&tatique unitaire et
centralisée (comme 1s France, l'Eapagne etc.) que des
paya & structure fédérale (comma la Suisae, la RFA, les
USA, aetc.), et que cea paya ae différencient par leur
volume, de manldre notabla (cartaina Lénder allemands
sont par ex. plus pauplés qua l'ensamble de la Sulsze}.
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invarse, celui de la décentralisation et l'on redécou-
vrit laa bienfaits du fédéralisme dans le domaine éduca-
Lif,

Notons d'ailleurs que, dans tous les pays Fddédraliotes,
1'dducation est un dea bastiona dea partisana d'un pou-
voir fort des étets confédéréa, par rapport & la struc-
ture dtatique centralel),

Mgia, pour certaina, ca mouvemant de décentralisation du
aystdme dducatif n'impliquait pas qu'una simple réviaion
de la répartition des compétences entre les différents
organes da la atructure é&tatique: il &tait considéré
comme un premier pas - nécessaire mais non auffisant -~
vers la participation de plua larges catégoeriea da la
pepulation & la planification et & la geation du ayatéme
dducatif, L'objectif & atteindre & long terme gtant
1'autogastion du ayat®me é&ducatif (ainzi que d'autres
secteura de la société ou de son ensemble), Comme axem-
ple ¢itons 1'ltalie, qui fut un des pays b faire quel-
ques pas dans cette direction, en introduisant non seu-
lement une réforme, allant dane le sena de la régionali-
gation du aystdma é&ducatif, mais avssi un ayatiéme de
participotion sociale 4% sa gestion: systeme qui prévoit

pour chague é&cole, des conseila, élus par la population
{parents, é&ldves, enseignants}, et qui doivent agsumer
la gestion de 1*'école {celle-ci &tant auparavant centra-
lisée au niveav de la direction de l'école ou dees res-
ponsables politiques et administratifs},

Comme bpnouws l'avons vu, la planification de 1'éducation
"dea annéaa 40", bien qu'attachée non seulement aux ba-
apina économiquas mais ausgi 4 la demande sociala d'éddu-
cation, ne tenait généralemsnt que pau compta de 1'évo-
lution de 1l'enasmble de la politique sncialez); les
avjata de réflaxions da 1'épogue portant peu 8ur las
liaisons entre la santé, 1'habitat, la prévoyance socia-

1)

2)

Dana le cadra des Conférences {(eurocpéennes ou de 1'DCDE)
des miniatres de l'éducation des pays comme le Canada ou
la RFA, par ex., sont normalement rapréaentéa par un dea
miniatres des états confédérda el non pas par un minise-
tre fédéral. La Suisse, d'ailleurs, esat raprésentée par
le chef d'un départemant cantonal de 1'instruvction pu-
blique.

Cette tendance na doit paa &tre comprise comme aboolue:
il eat évident par axemple que las aystdmea da bourses
d'études, dévelcoppés & cette &pogue, s'inacrivaient dans
la viade de la politique é&ducative, mais ausai dana cel-
le d'une politiqua aociala tandant A& uyne certaine readis-
tribution des revenus, en faveur deas catégories socio-
dconomiques défavoriadea.
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le, laa leiairs, etc., et l'éducatien.

Lea nouveaux couranta édycatifa des anndes 70, et notam-

ment 1'idée d'inscrire 1a planification de 1'é&ducation
dana une planification aeciale glebalel), qui fit des
adeptea parmi les planificateurs da 1'é&ducation, trou-
vent vraisemblablament laur erigine dans l'efferveacence
idéalogique, politigque at culturelle qui a teuché prati-
quement toua las paya accidentaux 3 la fin des anndea 60
et ou ddbut des anndes 70 (en particulier des paya coamma
lea USA, la RFA, la France et 1'ltalie).

Si l'on se réfere aux travaux da 1'0CDE, an peut remar-
quer que le th&me "Education et via active" n'ast plua
abordé, B cette dpogue, seous l'angle da 1l'adéqustion de
lt*éducatian & la demande économique eou sociala, mais
d'un point de vwe plus large et intersectoriel.lLe con-
ceplt d'éqalité des chancea ge charge bien plua gqu'aupa-
ravant de bpignificatiens idéalogiquea et moralea (on
parle de justice, des liens antre 1'égalité des chances
et 1'égalité des groupes sacie-éconemiques, dea claases
socialea, etc.). Le rappert antre systéme é&ducatif et
syatdme dconomique et aocial n'aat plus cangu cemme una
adéquation da 1'un aux baseins de 1'autra, mais plutdt
comme une interackion entre les différents acua-ayatdmaas
acciaux dana la cadre d'une éveolution acceptéa et voulue
par la pouvair palitique.

Un dea prejets caractériatique dea réflaxians qui sae
aont dévaloppéea & cette édpaque eat celui dirigé dana le
cadre de 1'OCDE par C. KEN, intitulé "Education at vie

activa®” at qui s'eat concrétisé en 1975 par wne publica-

tion aouas le titre de “Education et vie active dans la
apcidté mndarna“z).

1)

2)

A titre d'esxample, on peut citer 1la "Liasta des préoc-
cupations sociales commvnas & la plupart dea paya da
1'0CDE", OCDE, Paris, 1973, qui illeatre cette tendance
et gqui tient compte das aectaurs suivanka:
- santé
~ acquisition das connaisamnces
- amploi at qualité de la vie prafessiennelle
- temps at leoiaira
- disponibilité dea biang at dea gservicas publics
~ enviroennement physigue
- adcurité daa persennesa

participatien & la via callactlva
Catta Yiate a &té& dresade dans le cadre d'un vaate
pragramme de mise sur pied d'un systime cahérent d'indi-
cateurs sociaux pour une meilleurs planification aecia-
le,
0CDE, Paris, 1975.
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Les positions politiques - de couleur scocisle-démocrata
- da membrea inflventa dv grouvpe de travail qui a con-
duit la projet (en particulier J. Delors, devenu en 1981
miniatre du gouvernement aocisliste frangais), indique
1'ouverture da 1'0CDE (et donc des pays membres) a vun
certain type de réflexion, qua 1'on ratrouve dana les
recommandations sdressées par 1'0CDE aux pays membres,

et dont voicli quelques extraits:

- Liaiaon éducation - vie active

. Une politique d'amélioration de la qualité de la
vie sctive (téches, salaires, participation),
tUne politique en favewr des défavorisés (entre au-
tres "travoilleurs émigrés"),
L'égalité pour lea femmes dans 1'éducation et sur
le marché du travail,
Incitations A l‘emploi des jeunes (ex. emplois
temps partiel}

+

+

- A l'intérieur des systdmes &ducatifa

. Une politique plus intédgrée de 1'éducation,

. Aides finhancidres aux éldves du second cycle secon-

daire issuo de familles modestes,

. Une forme mderne d'epprentiasaga (ex. responsabl-
lité dams las antreprises),
Alternance entre travail at école (éducation récur-
rente},
Des Filikres moins rigides dens 1'enmseignement se-
condaire et uwn accés plus libéral aux enseignements
aupérieura (ex. pour ceux ayant déji une expérience
profesaionnelle},
Congé-éducation pour les jeunas traveilleura, étude
de “droits de kirage" en matikre d'éducation et
création 8'un fonds pour la formation contirue,

.

.

+

f} Pour conclure ce rapide coup d'oell aur 1'évolution de
la planification de 1'éducation dama la pramidre moitié
dea annéas 70, quelques remarques s'impoaant:

- il aeat évident que 1l'évolution et lea changements que
l'on peut percevoir dans ls mznigdra de conceveir la
planification de 1'éduvcation au début daa années 70
gont intervenus graduvellement., Les objectifa et les
métheodes antérieurs n'’ont pas été abandonnés mais
plutbt diversifiés, corrigéa;

= ce mouvement d'évolution n'est pas homogéne partout
at on peut observer des Ffluctustiona importantes en-
tre les différents pays concarnés;

- de par 1'évolution dv concept da planification de
1'éducation 3 cette époque, 11 devient de plus en
plua adifficile - et ici on rejoint la problématiqua
de l'ambiguité "de base® du concapkt da planification
de J'éducation mentionnée auparavant - de distinguar
les démarches planificatrlcea, daa démarches poliki-
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ques. En effet, &tant donné 1'accentusation de la ten-
dance & wune planification globale - c¢'est-a-dire &
}'élargissament et 2 1la complexification ecrociaszante
des objectifs - et celle & wpe planification partici-
pative - impliquant aueai une “participation” accrue
du "politique” au détriment du "technocratique" -, la
frontiére entra “la pouvbir de planification” at le
pouvoir politique devient de plus en plua Floue.

3.4.1.4 La deuxikme partie des anndea 70

a} La seconde tranche de cette décennis se caractériase par
une crise &conomique, survenue au milieu des années 70,
qui mit les reaponaables da l'éducation devant une ai-
tuation npouvelle, & loaquelle ils n’étaient plua habi-
tués. Pour le systime éducatif, il ne s*aqit plus, 3 ce
moment-1a, de participer & une réparticion sociale équi-
toble des biena et des services devenua abondants, ou de
produire toujours plus de compétences pour une économie
“vorace® en main-d'oeuvre qualifiée. 11 a'agit plutdt de
fournir aux jeunas des armes adéquates {connalissancas,
savoir-faire, information profesaionnelle) afin qu'ils
puissent trouver une place de travail sur un marché da
l'emploi de plua en plus fermé pour eux.

Par rapport & la problématique gqui nous intéresse ici,
on peut dire que la question dv chémage dea jeunes qui
viannent de sortir du syatime &ducatif, fut une dea pré-
occupationa majeures de catte période.

Afin d'illustrer la situation que noue vanona de décri-
re, vpici wune atatiatique de l'évolution du taux de ché-
mage dea jeunes entre 1970 et 1976:

Fig. 31
Taux de chimage des jeunes

1970 1973 1975 1976
AlJSTRALIE 2.5 3,6 {6.9) 5.0
AUTRICHE 1.5 1.4 1.5 (1.4)
CANADA 10.3 9.7 12,2 - 12.5
FINLANDE 3.0 4,5 43 . (6.3)
FRANCE 1.5 2,9 7.6
ALUEMAGHNE 0,3 1.0 5.8 {5.2)
ITALTE 10,2 12,6 12,6 (14.4)
JAPON ' 2.0 2.3 3.0 3.1
ESPAME 2.3 6.7 10.% 12,5
SUEDE 2.8 5.3 3.6 . 3.6
ROYAME-UNT - 2.7 (2.9} (7.4} {13.1)
ETATS-UNIS a,9 9.8 15.2 14,0

Scurce: "Emploi et chlmage des jeunes: diagnestic", OCDE, Paris, 1977
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Plusiaurs hypothé#ses furent avancéea pour tenter d'ax-
pligquer le phénoméne du chémage des jaunes (nettement
plua important que pour d'autres catédgoriea d'fge), an-
tre autres l'existence d'un décalage réel, voire d'une
inadéquation entre la fermation regue par lea jeunea et
leas hesoina du marché& du travail. 5'il apparalt probable
qua cette acgumantation traduit, ausai, una volontéd de
la poart des responsabhles de l'économie de faire parta-
ger, & d'autres, la responsabilité d'une ccise trop im-
portante poutr &tre expliqude par des variastions conjonc-
turelles "“normales"™, i) n'an résulte pas moins, pour les
regpongablea de ]'é#ducation, una rectaine culpabilisa-
tion face & ce prehléme et une ouvectura accrue, at qua-
¢i obligée, aux damandes des entreprises. 0On rasaant
done la nécessité de mieux adapter le syatdéme &ducatif
aux besoins actuals de 1'é&conomie, dans 1‘'eapoir de pou-
voir rdéaorber la pact de chlmage que l'on pense due 3
une mauvaise adéquation de la main-d'oauvre aux postes
de ktravail, I} eat 3 noter que les preasions, voire les
accusations, du systime é&conomique ont &t& dans certains
cas assaz fortas pouc &tre perguea par les reaponaables
de 1'éducation comme excessives, Ces derniers faisaeient
alors ramarquer que la mauvaiae formation de la main-
d'oeuvre ne pouvait tout au plus qu'étre une cause mar-
ginale d= la crise économique, at que méme ai celle-ci
a'avérait satisfeisante, le marché du travail pe réuvasi-
rait pas A& absorber 1l'ensemble daa nouvellea géndra-
tions!). '

Ils roappelaient aussi, aux reaponaalblea &conomiquas, la
multiplicité des t&chas du aystéme é&ducatif qui ae ai-
tuent sur le plan professionnel, mais ausai aur le plan
gocial et rulturel. Capendant, il devient #&vident que
les perspectives de 1'éducation, comme moyen de dévelop-
pement personnel, social et culturel, perdant du tereain
et qu'on gliase vera dea réflexions et des tendances A
plus court terme,

Par ailleurs, les “coups de frein" que subissent les
budgeta dea syatiéme d&ducatifa (suita oaux diffirultés
finrancidrea génédrales das rollartivités publigques mais
ausai & un déplacement dea priorit&s dana la cépactition

1) Caractériatiquea de rcette rdaction, des axprtesaions du

type "“on na peut paa faira boire un cheval qui n'a pas
apif" que l'auteur a retrouvé dana aea neotaa pecaonnel-
lea se référant & das interventiona de rertainas déléga-
tiona & l'ocraaion da la Confédcence des miniatres de
1°éducation de 1'0{DE, Paris, 1978.
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des dépenees) ne sont pas sans rappert avec un certain
rétréciesament da leurs objectifa,

Une dea occasiona ol les réflexions at les tendances
dont nous venons de parler ae aont exprimées et furent
aynthétisées, a été la Conférence des Minisktres de 1'é-
ducation da 1'OCDE de 19787}, Le communiqué, adceesé %
l'opinion publique & cette occasion, mentionnait que:

"L'attention des Ministres e'est portéa sur deux ques-
tions egsentielles:

- coment anéliorer la quslité de 1'dducation en général
et continuer & élarglr l'acods sux possibilités d'édu-
catlon dans un contexte d'incertltude économique et de

- changement structurel;

- conment renforcer le réle que 1'éducation peut jouer
pour préparer les jeunea & la vie active et leur faci-
liter 1'asccda A 1'emploi"

et d'autre part,

"Dy fait dea difficultés éconamiquea dea annéaa 70 at de
la trés rapide augmentation des dépenses publiques dans
la secteur social, y compris dons le domaine de 1'éduca-
tion, laguelle est source de préoccupstions croissantes
pour lea Gouvernements, deux nouveaux problémaa impor-
tants sont apparus. lLe pramier est celui des restric-
tions financidres impoedes par una réviaion de l'ordra
des priorités. La deuxidme tient & la dimirution du nom-
bre des emplois disponibles qui, dans l'ersemble de la
zone de 1'0CDE, a réduit de nombreux jeunes au chimage.
Sans 8tra responssblea de cette situation critique, lea
systimes d'éducat ion de nombreux pays ont awbi de fortes
presaions de la part de 1'opinion publigue qui souhai-
tait woir ces.syat®mea répondre 3 1'évolution du mardché
du travail et aider les jeunes & acquérir des qualifica-
tiors et des compétencee utillashlee™,

11 a'enauit que

"Les Miniatres sont corverus que 1'éducation, dont les
objectifa sont multiples, ne devrait pas Stre limitée
dans eon développement en réponse i des facteurs exter-
nes & court temme. Elle ne doit pas meins conserver une
latitude?) suffiesnte pour répondre aux exigences so-
ciales at éconamiques qui se font jour, et tenir compta
des contraintes dcoromiques. ™

13

z)

Yoir & ce propos “"Las pelitlquee Ffutures de 1'éducakion
et 1'évolution économique et sociale", OCDE, Paris,
1979,

Cette expreasion éminemment peu claire, 3 propoe de la-
quelle le consensus n'a paa été facilement acquia, té-
moigne de 1'ambiquité des réactiona das raaponsablaa de
1'éducation vias-3-vis des “"exigences" du monde économi-
que.
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La preaaion de la situation é&conomique n's pss aeule-
ment pour conségquence un glisaement des objectifas géné-
raux dea aystdmes éducatifs, masis égelement une certai-
ne radiatribution des cartea & l'intériaur dasa syatd-
mea-mémes, C'ast ainai que le secteur de la formation

professionnelle alliant pratique et théorie (veir psr

exemple le aystdime de formation par apprentisaage en
vigueur en Suimaa), que l'on avait un pev "négligs"
dans lea anndes précédentes, reviant au centre des in-
téréta politiques. Rappalons en effet que, dans les an-

nées 60, ce aont des &tudes longuas, en particulier
scientifiquea, qui ont polarisé avant tout l'attention
et que 1'"égalité des chancee™ é&tait générslement en-
tendue comme 13 “chonce de pouvoir accéder aux &tudea“.

Ce regain d'intér&t pour laa influencas réciproquea en-
tre mystéme #éducaltif et systime économigqua eut, bien
altr, dea répercussiona sur la planification de 1'éduca-
tion. S1 certsins npourrissaient 1'espoir de 1la voir
a'engager & nouveau dans l'optique "“marché du travail",
chdre aux plonificateurs des années 60, cet espoir
était mitigé par laa résultats ralativement décevanta
des expériances passéea,

La planification de 1'éducation se retrouvait dana une
aituation inconfortabla ol lea attantea placédes en elle
{saisie globale et fioble des besoins du systime &cono-
mique at réponse du aystéme éducatif 3 ces beaoins)
sont d'avance perguaa comme irréslisablas, 1! ne lui
restait donec pluo gu'd se retrancher dana le domaina
des préviaiens, que d'autres inatancea (par ex., lea

inatances officielles da ls politique éducative, de la
politiqua économique et aociale} pouvaient wutiliser
pourt des interventions sectoriellaa. lnterventions gui
avaient d'ailleurs pour objectif, moine de répondre aux
baaoins de L'économie gue d'esBayer ds "caser" lea jeu-
nes arrivant sur le marché du travail.

Bien que l'on ne puiase pas établir un lien da causali-
té diracte entra les deux faits, b la suite de la Con-
férence ds 1978 (mentionnée ci-dessus), 1'0CDE entre-
prend un projet qui a pour tikre “Vers une rédvalustion
de la planification de l'enseignement™’). Voici quel-

guea extraita des conclugions du rapport qui a aarvi de
base 3 ce projat et gui faisait la point aur les expé-
riencea et les réalisations daa paya membrea en matikre
da planification de 1'é&ducation:

1}

ED (79) 15/0CDE, Parie, 1979,
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“Dans les pays eux-mémes, lfeffort tenté pour planifiar
1'enselgnement a été inégal, encore que cartains comptes
rendus fagsent état d'une approche élaborée et glabale,
tant ey nivess des méthodes utilisées que das Facteurs
pris en compte. Maia ailleurs, la plenification de 1'en-
seignement s'est trop souvent limitée & certaines ques-
tiens “sereiblea" qui exlgeaient une attention particu-
litre; c'est notamment ce qui s'est passé 4 la fin des
annéas 50 at au déhut des anndes 60 & propos du manque
de personiel quelifié dans certains pays, et c'est ce
qui semble ae passer actuellement 3 propos du chémage
des jeunes.” ...

"... comme s5i le aystdme d'ensaignement devait a’atta-
cher exclusivement 2 répondre sux besoins de main-
d'oeuvra de 1'économie ou & satisfaire lo demmnde socia-
le d'éducation., On retrouve parfois lo méme fragments-
tion en ce qui concerne l'barizon temporel de la plani-
fication de l'ensaignement, encore une fois comme si
elle devait se ramener exclusivement b une perspective &
court, moyen ou & long temme.™

Sur la base de cette apalyse, le méme taxta dnumdre an-

fin una séria de déterminants qui ont freiné le dévelop-

pement théorique et pratique de la planification de
1'éducation et que 1'on peut résumer comme sulit:

- un manqua d'ecrganisation et en particulier l'isolemant
des organes de planification dans le cadre daas struc-
tures politiques et administratives nationalesa. Le
rappert de 1°CCDE fait & ce propos mention du fait
ques

"Dans nombre de caa, leur réle a surtout consisté A
raasembler des statlistiqes sur 1l'erseignement et A
faire cortaines prévisions & moyen tame. Ailleurs,
les travaux de planification, notamment ceux qui con-
cernent l'analyse des grandea orientations, sont bel
at bien effactués, mais par des ssrvicea qui ne reld-
vent pas toujours de la planificotion”;

- les intéréta trop apéclifiquea das responsables de 1a
planification de 1'éducation treés 1liés aux csdres
théoriques das disciplines arientifiquas syant centri-
bué tour & tour & son développement (sciences économi-
quas, 3ociologie, analyas des aystémaa, etc.)};

- loa dispersien daa interventiona da planification dans
le ayatéme éducatif (interventions par filidre, ni-
vaau, etc.) étant donné le cleoisonnament dss structu-
rea da ce ayastéme;

~ la prassion das problémes conjoncturels (notamment la
chfémaga daa jeunssa) qui ne permet plua & la planifica-
tion de 1'éducation de ae placer dama una perspective
néceaaaira da moyen et de long terme, et qui de ce
fait, ae voit cantonnée dans un rHle de "qaation et
aolution de probl&maa";
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- 1'influence de 1'évolution des tendances socio-politi-
ques (due notamment A la crise économique) s fsit que
1'hypothése de ls possibilité d'uns planification de
1*é&ducstion sutonome - augssi bien dsns leaa méthodes
que dans lss objectifs - par csppert & l'ensemble ds
1s politique socisle et culturelle ne s'est pss con-
firmée dans lss psys membres de 1'0CDE: les interac-
tiona avec les interventions dconomiques et socisles
deviennent de plus en plus étcoites et 1'éducation
risque de faire figure de pot d'argile parmi les pots
de ferl.....

3.4.1.5 L'svenir

Peut-on rsisonnablement esasayer, sujourd'hui, de prévoir
l'évolution & venir ds ls planification de l'édducation dans

las psys occidentsux? Ce gsnre de prévisions est extréme-
ment difficile, d'autant plus que 1'on psut noter actuelle-
ment des tendsnces différentes st contradictoires:

celle qui consiste & diluer toujours plus less sctivités
de la planification dans l'ensemble das activités de la
politique et de 1'sdministcration de 1'dducetion. Ce qui
g peut-&tre pour conadquence une diffusion plua large
des trsvaux et des objectifs de la plsnificetion, une
trensmission de 1'informstion dsns lea différents orga-
nes et groupes socisux concernés (administration, direc-
teurs d'écoles, enseignsnts, etc.). Msis le pendsnt de
cette intégrstion sst, pour la planification, ls perte
progressive de "substance et d'sxistencs institutionnel-
18" spécifique, ainai qu'une difficulté sccrus d'appor-
ter des innovastions densz le systdme &Sducatif existant;

celle qui consiste & diminuwer de plus en plus l'inter-
vention (voire 1l'spport) de 1'Etatl), psr exemple par le
canal budgétairs. Dsns cette vision des choses, celui-ci
se considire d'ailleurs plus volontiers comme 1'agent du
pouvoir économique que comme un "eorgane" de médiation

1)

Par ex., en suivsnt les principes qui trouvent leur ex-
pression politique plua pette chez M., Reagan ou Mme
Thatcher et leur expression é&conomique chez M. Fried-
msnn., Il est 3 noter que pour ce qui esat des activités
dducatives de J'OCDE l'sttitude des 2 gouvecnements amé-
ricsins st anglais s'est concrétisée dsns dss proposi-
tions de réductions msasives des budgets corcespondants.
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entre las différants groupea de pression en place {éco-
nomique, culturel, syndlcal, #éducatlf, atc.}. Il est
édvident que cette perspective remet radicalement en
question le r8le de la planification de 1'é&ducation et
8a légitimité: la plenification, et non saulement rcelle
da 1'éducation, é&tant probablement consgidéréde comme
l'activité étatigue typiquement en contradiction avac le
crédo néo-libéral.

Depuis trds peu de tempa, il nous semble pouvoir déceler um
certain reqgain d'intérét, au niveau international, pour la
planification de 1l'é&durcation.

Lors d'une rérante réunion (1982) organisée par 1'OCDE, sur
le théme "L‘'avenlr de 1'enseignament dans dees conditions
esociales, économiques et tachniques nouvelles*T), on pou-
vait par exemple conatater que lea délégués’ de la grande
majorlté des pays membrea de l'organisation, non sesulemant
avaient dépasaé l'attitude morose et részignée, courante
dans ce ganre da Trdunion Jdapuis gquelques annéea, maia
gu'tls faisaient aussl état de nombreux projeta vemant
d*étre lancés dans leur pays dans le domaine de la plani-
fication de 1'éducation {par exemple des séminaires natio-
naux sur 1l'évaluation globale du ayatdme éducatif).

3.4.,2 Les "interprétations suisses" de la planification_de
1'éducation

.

Le tableau que nous venons de brosser met en évidence la
cohérence fondamentale de la "preposition planificatrice",
mé&me dans la spécificité de sea différentes optiomns.

Mais 11 nae fait pas de doute que, dans la réalité de chague
pays, las Ltravaux de planification ont été généralement
plua dlsparatea at morcelés, voire contradictoires. Et la
Suiase n'échappe paa & cette rdgla, 1la diversité d'intar-
prétation du concept de planification étant encore renfor-
cée par la décantralisation des activités dducativesn.

1) L'auteur de ces lignes @ participé en tant que délégud
de notra pays & cette réunion,
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Dfaytre part, il faut souligner gue, contrairement 3 d'au-
tres pays (France, Sudde, ltalie, etc.)}, la Suiase esat, an
général, treks pau favorable 3 une concepkion étatique de la
planification économigue et sociale; ainai, d'emblée, tout
un volet da ls planification, celui qui sa congoit comme
faisant partie d'un plan économlgue et social, pouvalt dif-
ficilement a'y développer. Cels explique probablement pour-
quoi les efforts de planificationl) entrepris dans notre
pays ne sa réfirent gudre a4 des situationa et dea objectifs
extra-éducatifs, ou alors de manidra voiléa et nen quanti-
fiée. Et c'est d'ailleurs ce refus, plus ou molns explici-
te, qul eat largement responsable du choix qui »a, de tout
tampa, été celui des planificateurs at politirciens suisses:
celul de s'en tenir & l'option “damande seciala', dont on w
d'ailleurs généralement privilégié 1'scception rastrainte
de damande indlviduelle d'éducation. Cette option consiste
pratiquement & dire que 1'Etst na doit pas intervanir dans
les cheoix individuels d'éducation (& ls limite, gu'll ne
doit paa rendre plus attractive talla pu talle filiéra sco-
laire); son aaul deveoir eat de développer l'offra éducative
da manidre & répondre & la demande des individual), Ce qui
aignifie aussi qua - en principe - 1'Etat s'interdlt de ma-
nipular les critdras de sélackion acolaire (ex. le nombre
d'éldves qui peuvent accéder & l'Univaraité) an fonckion
d'objectifs quantitetifs (per ex., en randant la sélaction
intra-univeraitaire plus séveére ai l'on prévoit un axcka de
médecins),

1} Soulignons gu'il a'agit bien ici d'efforts de planifica-

tion opérationnelle et non paa d'études portant .sur
1'impackt économique et social de 1'éducation, ou sur la
correapondance plua ou moins optimale entra demande de
gualifications du marché du travail et gualiflcationa
offertes par le syatéme da formation. A titre d'exempla
suisge pour la premidre approche, f{et en partlculier en
ce qui concerne "1'éducation en tant que déterminant du
revanuy*} voir J. IMBACH-ROKOYOMALALA, "L'éducation: fac-
teur d'égalité ou d'inégalité", Jurls, Berne, 1977; R.
GIROD et al., "lnégallté-inégalités: analysa da la mobi-
lité aociala", PUF, Paris, 1977, et "Effets économigues
et sociaux de l'enaelgnament”, Delta, Vevey, 1978.
La deyxidéma approchs a été largement explorée par les
travaux du groupe da charcheura animé par le prof. F.
KNESCHAUREK de l'uyniversité da 5t-Gall. Volr par ex. M.
JERMANN, *"Bildungswasen, Arbaitsmarkt und Wirtachafts-
wachstum", Baaler Arbeltsgruppe Ffir Bildunga- und Ar-
beitamarktaforachung, Basel, 19%69.

2} La choix de catte option a, par exemple, été clalrement
aouligné lors des journées de travail que la Consail
auias® da Jla Scianca a tenuea en 1980 A& B&la, sur la
théme “Formation universitalre et emploi™.
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I} y eut (il y a) bian entendu des "cas plua ou meins fimi-
tes", pour lesquels on n'a pas pu tenir compte compldktament
de ces principes, wmais ces entorses & la régle é&taient,
dans une cartaine mesaure, motivées plus par un déadquilibre
interne du aystdéme éducatif qua par dea impératifs &conomi-
quea et sociaux. Quelques exemples: la formation des ensei-
gnants dont on a régularisé (c'sst-a-~dire limité) 1'accés,
pour que le nombre d'ensaignanta ne dépasse pas {trop) ce-
lui des postes de travail disponibles; certaines formationa
dont on & découragé (voire limité) 1'aceds, pour das rai-
sona de mangque da placea d'études (facultés de médecina,
écoles socialag, etc.); c'est peut-8tre ausai la cea da la
sélection pour lea filidres secondaires "& axigencea éla-
vdea" dana certaina cantons, ancore que cela ne soit géné-
ralament pas dit.

Dana pluas d'un cas, on a, d'autre part, interprété& le con-
cept de "damande individuella d'é&ducaticon"™ d'une manikre
agsse? large, an y incluant non assulement la demande effec-
tive (les enfanta et lea jaunes qui s'apprétent & entrer
dans telle ou telle é&cole), mais aussi la demande poten-
tielle (jeunes qui pourraient accéder aux &tudes, é&tant
donné leura capacités intellactuelles). Ebt ce fait eat
d'une certaine importance, dans le sena ob il légitime le
principe de "1'égalikéd des chances scolaireg®, cette deman-
de potentiella rapréaentant généralement celle das couches
moina favoriséea et des populations de régions décentrées
ou périphédriques. C'est le principe qui a, par exemple,
contribué & favoriser la conskructicn de gymnasea dana des
cenkres situéds hora des régiona fortement urbanisdesa.

8i l'option “"demande individuelle d'é&ducation® a &té& le
"fil rouge"” des planifications et des politiques é&ducatives
de ces dernikrea anndesa, il va sans dire que des arguments
empruntés & d'autres options - en particuliar & relle da la
“main d'ceuvre" - ont &té& aussi pris en compte, ne aerait-
ce que pour défendre cartaina projets {(da réforme ou da
construction) via-d-vis de Y'opinion publique ou des paria-
manta.
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En pertant dy principe de la "demande indlviduelle et po-
tentielle”, deux perspectives s'ouvraient 2 ls plsnifica-
tion de 1'éducstion en Suisse:

) Du principe de ls dasmsnde individuslle d'éducation sst

née la nécsasité dss prévisions démographiques éducati-
vaes, de msnidre & pouvoir quantifier la demande 34 wve-
nir. Bien qu’il sfagisse la, en guslgque sorte, du pre-
miar pslier dss sctivités planificstrices, les difficul-
tés techniguas pour le franchir ne sont pas & sous-éva-
Yyar, Si pour les filléres cobligatolres, st pour des en-
asmbles géogresphiques assez larges (psr ex., les can-
tons), lss prévisions sont relativement faciles, dans la
mesure ol les facteurs & grendre '‘en considération se ré-
sumant & ls natalité, b la mobilité spatlale et & la sé-
lection 1Intra-scolairs, les difficultés a'accumulent diés
qu’il a'aglt de filidres post-obligstoires, 13 ol plu-
gisurs autres facteurs intarviemnent {ex. feed-back de
s aitvation du marché du travsil sur 1ls choix desz pro-
feoslons, donc des formstions, etc.).

Pour dépssssr css obstscles, on & choiai généralemant de
combiner l'extrspolation desz tendancsa actuslles svec
das prévisions bssées sur la réalité dss stades précé-
dents ds 1ls scolsrité - prévisions corrigées, le rcss
échéant, psr des infermstlons sur lss éventuelles réfor-
mss en voie de résllsation {ex. le passsge, dans un can-
ton, de "la satructure secondaire 3 filidres rigidea su
cycle d'orientation), ainsi que psr des données d'ordre
agcioc=-économique (diminutlon des poataz da travail,
fluctuetlon de 1s populstion immigréas, etc.).

Ls mise sur pied de ces données prévisionnsllss viss es-
gzentlellement trols cbjectifs:

- fsacilitsr oy influsncer les décisions concernant la
construction 8t plus générslemant J)'infrastruckture
scolaire., Dsns cs domsine, différentes situstiona se
sont présentéss: dss prévisions globsles asont simple-
ment misss A& disposition des responsshles de la poli-
tigqua éducative, dans l'espoir que ceux-¢i puissent
s'en servir {c'sst le cas, psr ex., dea prévisions
scolaires globsles élaborées psr 1ls CESDOCT}); ou
glors les prdvisions sont détalllées Juasgu'au niveau
communal et confrontées, commune psr commune, gusrtier

1)

Voir "L'évolution des effectifs scelsires en Suisse”,
Bulletin CD1P no 21, 1980, st no 2B, 1982, Gandvs



- 145 -

par quartier, & la zituation des batiments scolaires
(capacité, état, atc,), afin que les autorités compé-
tentes en metidre de construction (ex. les communes)
puisaant y trouver un appui opérationnel. Un travail
ponctuel dans ce sena 8 été par exemple réalisé par
1'UFfigicr atudi et ricerche du canton duy Tassin1);
dans d'sutres csntons, par exemple & Gentve, ca type
d*informations, ol les donnéaa démographiqueas et les
informations sur les bAtiments scolaires sont combi-
nées, fait partis dea instruments permanents des serc-
vices compétents {ex. du Service das constructions
scolaices du D1P), Enfin, dans d'autres cas, ces don-
ndes ont été intégrées dens une planificstion qui vise
aussi & des réformes de structure du aystéme scelaire
{(ex, ls réforme dez dernidres années de lz scolarité
obligatoire des cantons de Suisse centrsle, avec la
création des Centres saecondaires) cu dans una tenta-
tiva de prisg en charge glebale, par la planification,
de 1'évolution du systime éducatif (ex, Béle-campagne)
{voir chapitre suivent).

= Les prévisions des effectifs mcolmires sont aussl uti-
ligdes b des fins de gestion 3 moyen et court terme
des systémes d&ducatifs: dans le cadre des prévisicons
at répartitions budgétairea, de ls geatlon du person-
nal enseignant, etc, C'eat ce que font, de manidre
plus ou moins aystémstique, les administrations aco-
laires contonsles, et parfols communalea, Cette otili-
aation conatitue d’autre part un des objectifs essen-
tiela dea prévisiona univerasiktairea mises sur pied par
le Service da planificstion de 1'0ffica fédéral da
1*éducstion et de la science, #n cpopération avec les
univerzités,
Notons & tltre d'information que ce =zont des préoccu-
pationa d'eorcdre démographique (le aommet ds la vague
démegraphique est en train d'atteindre 1funiversité)
qui reasortent avec foree de l'exercica commun de pla-
nification entreprls par les univeraités en 19B1-B2,
et portant sur 1w période 1984-87 (S5tma période de
subsidea de 1a part de ls Confédérstion selon la LAU),

1) CFf. E, VENIURELL1, *“Edilizis sacolsstics, scheda comuna-

li*, O1P II, 1977, Pour le niveau gymnasial, e¢f. M. KEL-
LER, "Schulraumplanung - Gymnasien Baselland"”, Baudirek-
tion, Erziehungsdirektion BL, Lieatal, 1978. - Pour le
cas d'une région ryrsle, cf. H. UEHLINGER, “"R&umliche
Aspekte der Schulplanung in l8ndlichen Siadlungagsbie-
tan", Hsupt, Berne, 1976,
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Dans le cadre de cet axarcice de planification, les
Houtes Ecolea ont mia aur piad leurs plsns de dévelop-
pement pour la périods en queation, qui ont &té en-
suite synthétiaéa par la Commission dso planification
universitairs, et qui, avant d'atteindre leur Fforma
finole, pasaeront une phase ol les Hautea Ecolaa 8'at-
tacheront & "coordonner librsment” cartains de leurs
efforts1).

- Les prévisiona scolaires n'ont paa été utilisées wuni-
quement dans des buts de gestion immédiate, mais ont
patfols aussi servi de base b daa réflexions plua gé-
néralea sur la développement du aystiéme éducatif: noua
pensons sn particulier aux travaux du Conaeil de 1o
acience qul ont abouti en 1978 au "Troiaitme rapport
sur la dévaloppement dea Hautes Ecoles Suiasaa™2) ain-
al qu'ad l'apport de l"Arbeltsgruppe Perspektivstudien”
du Prof, KNESCHAUREK de St-Gall, ce dernier congu, il
sst vrai, dama une optique moins centrée sur l'option
“"demande é&ducative” que sur celle “"morché du tra-
voiln3),

La demande potantielle d'éducation ae référe aux groupas
sociaux at aux régiona dont les enfants et les jeunes
ont moins de chances d'accéder oux filidres de 1’'éduco-
tion pon obligstelre. Ls réella sxiasktence de cette da-
mande ainsi que la réponse insuffisante du systéms édu-
catif a conduit la planification de l'éducation 3 mettre
au centre de son action 1'1dée de réforme du systéme

éducatif, 11 =a'agit en particulier de réformes des

structureas du systéme d'enseignement - psr exempla par
l'introduction das cyclas d'orientation au nivsau sacon-

1)

2}
3)

Les conceptiopa de la planification univsrsitaira, qui
sa aont développéas dana les différentes Hautea Ecolea,
ont chacune leur apécificité. Pour une description ayn=-
thétique de ces conceptions, voir "Ls plapification de
1'enaetgnement supériaur en Suisae", Commisaion de pla-
nification de la Conférence des recteurs daa univeraités
sg%gsea. Politique de la science, aupplément 13, ferne,
1 .

"Troiaidéme rapport sur le dévaloppement des Houtes Eco-
laa suisaes", Conseil suisae de la Science, 8erns, 1978
Voir F. KNESCHAUREK, "Perspektiven des schwsizarischan
Bildungawaaens®, dana le cadre dea "Entwicklungsperspek-
tiven der sachwaiz. Volkswirtschaft bia zum Jshre 2000",
St-Gall, 1971, (alnsi que les mises & jour fsitss par la
auite}.
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daire I (censés retarder la aédlection, at ainai "récupé-
rer” laa enfants partant avec des handicapa acolairea,
culturels, atc.) - mais auazi de la réforme des atructu-
ras gdographiquas de 1'é&ducation, par ex. par une décen=
tralisation dea centras aecondairaa "3 axigencea dla-
vdes", et des gymnasael).

Le concept de planification de 1'éducation a'est 3 tel
point lidé 3 ceux d'innovation et de réforme, qu'un cer-
tain glissement de sens a'est opéré, si bien que, dans
la majorité des milieux pédagogiques suisaea, "planifi-
cation" eat devenu synonyme de proposition, préparation,
voire gestion de réformes #durcatives de tout genre,
structurelles, da programmes, de contanua, ds méthodes,
atec.

1l eat clair que dana une perspectiva ai larga, les ins-
titutions "qui font ou ont fait de la planification®
gont nombreusea, Pour notre part, nous préférerions (zi
cela n'était pas en contradiction avec le "sena commun™)
donner 3 ce terma wune aignification un peu plus rea-
treinte, en rédaervant, dana le domaine daa réformes, le
concept de planification 3 celles envisagdea dans wune
vision d'ensemble du ayaktdme éducatif, b celles dont les
phases da réesliastion seraient agencéea szelon un plan
opérationnel, et enfin aux réformea qui tiennent compte
dea conaéquences qu'elles auront sur d'autres réalitéda
sociales en dabora da 1l'éducation {ex. cycleas dforienta-
tion -»formation profesaionnelle 4 influence aur les gé-
nérationa qui entrent aur le marché du travaill, De
plus, la perapectiva esquisaéde ci-deaaua poae ausai le
probléme da la définition du concept de réforme, A titre
d'examnple, noua citerons lea critéres retenus par CHRL=-
STEN, qui lui ont permis de mettra aur pied wun inventai-
re des réformea acolairas en 5Suisae da 1965 & 1975. In-
ventaire qui fut d'ailleura repria et complété par E.

- BLANC et E, EGGERZ) en vue de dégager laa gqrandes lignea

des réformea entrepriasa en Suisse durant cette pério-
da. Les critdrea pour qu'upe innovation ou une réforme
spit retenue furant lea auivanta:

1)

2)

Voir 3 titre d'exemple 1, RICKENBACHER, "Entwicklunga-
plan der Schulen im Kanton Schwyz", Uni Fribourg, 1972,
ainsi que le "Bericht der Mittelachulplanungakoamiaszion
an den Ragierungarat das Kt. Schwyz", 1970-71.

£. BLANC et E., EGGER, "Innovations scolaires en Suisse:
particuleritéds et tendances", BIE/UNESCO, Paris, 1977
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- avoir une influence sur l'ensemble d'un canken ou
d'une région, ou

- avoir &té votéd par un légialatif cantonal ou par le
peuple, ou

- avoir &té& décidé par un exdcutif et concerner au meoins
un degré acolaire entier.

Cet invantaire des innovations é&ducatives suisses, com=-
prenant celles déjh rédaliséas, ainsi que des projets en
bonne voie de réalisation, recensa, pour la période pré-
citée, B0 innovations, portant asur lea aspecta suivanta:
organisation {40 %), contenus (25 %), objectifs (20 %},
méthodes (15 %)}. QOuant aux niveaux scolaires touchéga, la
aituation ae présantait comme auvit: primaire (15 %), ae-
condaire [ (46 %), secondaire I1 (13 %), plusieurs de-
grés (26 %), le tertiaire et généralement la formation
professionnelle &tant non-compria. Notona encore que lea
ipnovations concrétisant la tandance auv paasage, au ni-
veau secondaire [, du ayat®me & filidrea rigides & celui
de c¢ycle, ou tout au moins 3 un systéme plus perméable,
raprésentant une part importante das réformea recansé-
ea, E. BLANC et E. EGGER élargiasent d'ailleurs cet in-
ventaire en y ajoutant de=s innovations touchant aux pro-
grammas da mathématique, de langue Il, ainai que des in-
novations et r&formea au niveau des é&coleg de dipldme et
de la formation profaasicnnalle.

Noug ne sommas pas en poaaassion d’umn compte rendu dea
innovationa mises sur pied aprds 1975, mais notre im=-
pression est que leur nombre est inférieur 3 celui de la
période précédente, la tandance innovatrica a'étant sen-
siblemant ralentie {(considérons par ex. le refua da don-
ner auite 3 daa expériancas, pourtant jugéeas positivea A
1'époque, telles que cellas de Dulliken, de ¥Yevey et de
Rolla, etc.)

Bien qu'un grand nombre d’institutiona soient impliqudas
dana des acktivités de réforme, pour certaines d’entre
allea, l'ipnovation est aw centre de Jleurs préoccupa-
tiona. Neocwa pensona ici en particulier & deux types
d'ipatitutiona;
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- dea commiagsions - et leurs secrétariata - dont la t&-
che eat d'évaluerl) las développementa du ayat®me
éducetif at de conseiller les autorités politiquas sur
d'sventuelles correctionas A y apporter. Il a'agit par
exemple de la Commisaion pédagogique de la CDIP (aec-
teurs d’sctivitd: projet SIPRI pour 1'&cole primaire,
langues viventea, mathédmatiquea, etc.), de la Commia-
aion da l'‘anseignemant secondaire de la CDIP {(par ex.
proposition de réforme de )'Drdonnance fédérale de ma-
turité), an partie du Conaeil awvigse de la Scienca,
dee commissions CIRCE ainsi que de nombrauvsea commia-
sions cantonales, intercantonales, localas etc. Caa
commiasions tresvaillant généralement en s'appuyant sur
deux piliers: las représentantas des milisux concernés
et des experta pédagocgiques.

- la deuxidms typs d'inatitutions particulidrement inté-
resades & l'innovation é&ducative, ae caractérisa par
un fort contenu de recherche pédagcgiqua, et par une
organisation du travail cantréde sur des "profaaaion-
nels de 1’innovation™: nous pansons en particulier 2
1'IRDPZ, (Neuch&tel), au ZBS (3) {Lucerne), ainai qu’d
dea centrea dits, tour 3 tour, de rechercha pddagogi-
que, de plsnification de 1l'enseignement, da conasil
pédagogique, ou simplement 3 des centres pédagogiquas,
qui existent dana le radre des DIP de plusieura can-
tona (S&, ZH, BE, SD, BS, TI, ¥D, GE, etc.) ainai que
dans les univeraitéa {(GBE, FR, BE, BS, ZH).

1) Depuia la moitié dsa années 70, le concept d'évaluation
aat da plua an plus 1ié & celui d’innovation éducativa:
la planification de 1’é&ducation se donna an affet les
inatrumenta, non geu)lamant poour préparer les innova-
tiona, maia auasi pour évaluar en coura de route que
celles=-ci atteigqnent bian las objectifs fixds, et le cas
échéant, pour introduire dea modifications de trajectoi-
ra, D'autre part, 1’inatrument de 1'évaluation peut raa-
surer uwn pouwvoir politique, =aocuvent plutdt réaervé sur
1'opportunité dea réformea, da ce qua callesa-ci n'échap-
pent pes & son contrdle pour a’engagar dana dea voies
non déairées {(ce qui, par ex., & &té le caa, au début
dea anndea 70, de certaimnea expériencea ditea de “péda-
gogie imstitutionnalle™),
Cf. "lnnovation at &valuation d’expériences sacolaires”,
Rapport d'un Atelier de racharchs du Comseil de 1'Euro-
pe, Haupt, Berme, 1981, ainsi que H. FEND, "Firdert wis-
sentschaftlichea Evaluvation Schulraforman?®, dana Educa-
tion et Recherche, no 23, 1979, et ausai J. CARDINET
"L'élargiassement de 1l'é&valuation"”, dans Education et Re-
cherche, no 1, 1973,

2) Imatitut romand de documentation pédagegique.

3) Zentralschweizeriacher Beratungadienst fir Schulfragen.
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Face 3 la multiplicité des défimitions implicites, appli-
quées en Suigae, au concept da planification de 1l'éduca-
tion, i1 peut étre 1lntéressant de relaver lea interpréta-

tlona explicites de quelques "Inaiders" {certaina jouant
réle de premiar plan dana ca domaine) da ls politique
}*éducation. Pour ce faire, nous examinerons uyn recueil
contributions, relatif aux activitéa de planification
1*éducstion en Sulssae, qui constitue l'un dea apports

notra pays au projet récent de 1'OCDE intitulé "Réévalua-

tion da la planification de 1'éducation*l):
a) Pour E, EGGER, secrétslire qénérsl de la CDIP,

"Qui parle de plapification pense généralement & 1'admi-
nistration (management), aux études et anc recherches
que nécessite une ddclsion politique (policy makers, de-
ciaion makers) at & la procédura de réalisation (innova-
tion strategies) de tellas décisions". ...Mais ...

"11 va de soi gu'una talle planification est difficila &
sppliquer dans un pays fédéraliste comme la Suisse qui
possiéde de surcroit une diversité culturelle et une plu-
ralité politique. En 1l'absence de tout pouvoir de déci-
gion & 1'échelon national - la seul pouvoir sa situe au
nivasu des cantons qui, de leur cfté, en ont délégué une
partie aux communes -, il est évidemment exclu de sulvre
la marche hsbituelle de la planifilcation. De fait, nous
ne disposons oue de trois possibilités: un contrat in-
tercsntonal {(p.ex. le concordst intercantonal sur la co-
ordination scolaire), une recammandation commune (p.ex.
1'introdsction d*une deuxidme langue nationala A 1'école
primaire} ou un repport d'experts, qui encouragera les
cantons et les institutions A& entreprendra una réforme
acolalre an indiqusnt une direction & suivra, éventuel-
lement des voies diverses menant au méme but.™

b) A. STRITIMATTIER, diracteur du ZBS, lnsiate sur la fait,
d'une part, que la planification tend 4 une transforma-
tion et & une améliorstion de l'enaesignement, at d'autra
part, que "“des projets de réforme ponctuels ne peuvent
fournir la tranaformation acuhaitéa". [l présanta enavi-
ta lea principaux domaines qui peuvant faira l'cobjat da

mesures de planification acolaire {flg. 32):

1) E. EGGER et al., "Réévaluatlion da la planification da
1*'éducation dans un pays fédérallata: la Suisss", Bull.

COIP no 33, Genkve, 1982,
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Domzines de la planification selon Strittmatter
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¢} W, SCHMID, secrétaires général du OIF de B&le-Campagne,
da son cOté, définit les champs d'action de la plani-
fication en se référant aux activitéa entreprisea dans
ce secteur par la canton da B&le:

"Les pramitres amocres de planificstion scolaira por-
taient principalement sur las constructions” et "vis-
aient aurtout A4 créer des possibilitéds de formation au
niveau post-obligatoire”. Par la suite, wne préviaion
démographique et du nombre d'élives fut réalisfe ™ay
moyen da méthodea modernes.”

A partir de cea travaux préparatoiree, dea groupes de
planification furent bient8t constituds; ils furent
chargds de la planification des bAtiments scolaires pour
l’ensemble dea écolea de degré infériaur et moyen d'une
part, pour les gymases et 1'dcole nomale d'autre
part. Maiz une conception des bitimenta ascolaires doit
également se baser sur des conaiddrations concernant
1'&olution de 1'ensemble du aystiwe d'éducation dans le
canten,” ... "11 fut donc antrepriz una enquéte auprds
de plusiaure personnalitda activea dans le domaine de la
politique de 1'&ducation, afin de se faira una idée dea
tendances probables du développement du systdme scolai-
re."”

La groupe de travail tenta dama aon rapport final de
"placer le ayatima é&ducatif dans un contaxte global™:



d)
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“Celui~ci ghorde en effet des problémes gui concernent
tous les degréds scolaires. 11 traite des questions génd-
rales concernant 1'enseignement et 1°étude comme par ex-
emple la question de la formation géndrale et spéciali-
sée, 1"évaluation des processus d'anseignement et d'dtu-
de, la sélection et les probldmes qu'elle pose. Une par-
tie volumineuse trsite du développement des progranmes
d*études et des moyens didactigques, Il en rdsulte des
propositions de céforme de 1'école publique, d'écoles
altemmetives et de centres régionaix de formation. ...
Dans le troiaidme chapitra, il est gueation de probldmes
spécifiques 2 chague degré scoleire (jardin d'enfanta,
&cole primaire, ete. jusqu'd l'éducation dea adultes),
et le repport se tammine sur un chapitre consacré aux
agpects financiers du développement do systime d'éduca=-
tion."

L'approche de W. HUTMACHER, directeur du Service de la
recherche sociologique du canton de Gendva, privilégie
les aspects analytiques qui doivent constituer la toila
de fend de chaque intervention planificatrica opératlon-
nelle 9se wvoulant efficace. Dsns son &tude sur le déve-
loppement du syatdme éducatif da Genkve, l'autaur inais-
te aur l'importance de facteurs excogiknes & 1'éducation
(croisaance éconeomique, tartiarisstion, immigratien, ur-
banisation, climat cultural et idéologique), Ca Ffaisant,
il relativise les posaibilitéa d'influence rdelle de la
plemification de 1'éducation et de ls politique de 1'é-
ducation (position d'ailleura que noys avens partielle-
ment repriss dana ls préaente é&tude).

H, OCHSENBELN, chef du Service de planification de L'Ofa-
fice fédéral de 1°'é&ducation at de le acienca, met eu
centre de sen étude le cas de "1a3 planification univer-
gitaire”, en décrivent et anslysant les activités de la
planification du Consail sguiasa de la Scienca qui ont
abouti au "Illéme Rapport sur le développement des Hau-
tes Ecolea en Suiase.".

11 montra en particulier que ce travail a allié 1'ana-
lysa quantitative avar 1'é&laboration de principes poli-
tiquea, voire philoscphiquea, devant guidar la planifi=-
cation de 1'éducation (idée directrice de 1'dducation:
la facuvlté d'aqir en vue de la maitrise da 1'épancuisae-
ment peraonnal, acientifique et professionnel). L’autaur
montre que ce typa de planification a pu, ocutra que met-
tre & diaposition des "décideurs politiques" des infor-
mationa quantitativas aur le ayatdime é&ducatif, influen-
cer par ces propositions de fond et de procéddure, les
contenua de laur décisions.
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Le méme aubteur esquisse, dans l'introducticn générala da
la publicatian, une analyse de 1'&volution de la plani-
fication de l1'é&ducation en Suiase depuia la II&me guerre
mondiale. 11 distingue troia phases:

- premidre phase (années 50) la planificaticn est con-
gidérée comme on élément implicite des té#ches tradi-
tionnalles da )l'sdminiatration,

- deuxidma phase (1960-70}: c'eat 1*'épogque ol ls plani-
fication se& carsctérise par l'élaboration de concep-
tions at de programmea, gue les organes de décisicn et
leaa administratifs sa chargeraient par la suite de
mettre en pratiqua,

- troigidme phase (aprés 1970), la planification est in-
téqgrée aux institutiona comme un &lément comprenant la
geation du systéme é&ducatif 23 tous les niveaux et im-
pliquant une large décentralisation et auvtonomiel}.

3.4.2.4, La recherche é&ducationnelle

a}) Gn attribue généralement 2 1'intérét commun paur l'innc-

vation, lems liens trks étroits exiatant enktre planifica-
tien at rechercha éducationnelle. La liasisen est intime
au point gue certains auteurs emploient les deux con-
cepts comme (presque) synonymes, et dea instituticons im-
portantes juxtaposent dans leur pratique et méme dans
leur nom les deux fenctiona (ex. 1'0ffice de recherche
et de planificstion scolaire du DIP de Berne).

Mais cet 4tat de fait peut gussi &tre attribué 2 la con-
caption et 3 la aituation de la planificatien et de la
rechercha dans notre pays. D'une part, la premidre est
grobablement moina cpérationnelle {et donc plus centréas
sur la notion "d'étude") que dans d'autres paya; d'autre
part, la recherche dducationnelle n's pess ancore réuasi
4 aortir complidtement da son champ d'action tradition-
nal. Celui de la recherche p#dagogiqgue (ou misux de la

1)

Cette approche de la planification as aitue dans la
droite ligna de l'optien que nous avons déaignée au cha-
pitre précédant comme "plenificatien participative".
Bian que peu d'auteura sulsaes 1'aient théorisda (cf.
ORTEL), il nous semble que la réalitd de notra pays na
soit pas, "par vocation", trop éleignée de catts manidre
de concevoir la planification de 1'é&ducation.

Voir L. ORTEL, "Mdglichkaitan und Grenzan stattlich ge=-
planter Reformpolitik im Schulweszen", dans K. AREGGER at
al., "Brennpunkt der Schulpraxis®", Haupt, Barne, 197B.
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réflexion pédsgegique: l'allemand "Pidegogik” rend mieux
ce concept), Et il s'agit 13 d'un type de rechsrche qui
se place plut6t sur le terrsin normatif?) et qul se
donne dss objectifs qui sont plus proches de ceux de la
planification que dss objectifs "premisrs" das scisncas
traditionnelles: sgir sur la r&alité plutét que connafi-
trs, expliquer, cemprendre ....

Actuellement il nous sesmble que deux coursnts différents
et parfois contrsdictoires se dévelappent: le premier
comprensnt 4 ls fois des chercheurs et des *“praticiens®
{sdministrsteurs, enseignants), pour qui le dévelappe-
ment de 1ls recherchs en éducstion passe par une lialson
plus intims sver ls rtéglité scolsire st par une diffu-
gion systémstique des résultats de 1s rechsrchs dsns les
milieux de 1s "pratique®2). Du deuxi®me coursnt, font
plutét psrtie des cherchaurs ayant une formation de bease
dsns uns des disciplines qui sont venues, relativement
récamment, enrichir la recherche #ducstionnelle: socio-
lagie, économie etc. Ces chercheurs sont souvent de
l'svis que c'est 1‘'applicstion de wéthodes empirico-

1)

2)

Dans 1'un des decuments ds travail de Is journge de tra-
vail orgsnisde sn 1980 psr ls Socidté suigss de rechsr-
che en éducstion sur ce th&éme, on peut relaver ce pssss=-
ge: "Il est ssns doute un bukt général et Ffondsmentsl,
s88igné & 1s recherche pédsgogique, que psrsonne ns con=-
taste: celul qui vise A améliorer le systéme d&ducstif.”

CF. B. CLOETTA, "Rapport sntre ls chsrchsur pédsgoglque

et le practiclen", doc. de trsvail SSRE, 19B0. C'est

susai dans ce sens que s'axprime S. ROLLER, sncian di-

recteur de 1'1RDOP et perscnnslité mesrquante dans les mi-

lieux pédagoqiques romsnds: "Ls vocatich de la recherche

gat ... de rcontribusr 3 1l'aoptimisation du systém2 d&ducs-

tif*, cf, S. ROLLER, "Cenvergences", Lang, Berne, 1977.

1rois exemples peuvent montrsr 1'smplsur ds ce coursnt:

s) 1'sccusil krds intéressé, réssrvé psr plusieurs res-
ponssbles scolzires et chercheurs (sn particuller
par les responsables du projet S1PR]I et de ls CDIP)
% un récent projet de 1'0CDE portsnt sur la diffu-
gsion des r#sultsts des rachsrches dsns lz pratique;

b) 18 mise sur pied par le Fonds nsticnal sulsee de la
recherche du pregrsmme npational "Educetion ei vie
sctive” réseolument tournéd vers l'application prati-
que de la recherche;

t} les discussions qui ses sont développéss & ce sujet
dsna le c¢sdre de 1s Société suisse pour ls recherche
éducationnelle {S5SRE): 15 plus récents su congras du
5 st 6 novembre 1982 & Lsussnne.
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analytiques, voire quantitativas?) qui permettront & la
rechercha éducationnalle de sa constituar “"vraiment® en
tant que science, et de dépasser ainsi, & la fois 1a
réflexion philosophique, é&thique, et 1'approche planifi-
catrice opérationnallel),

C'aat donc pour tenir compte de caktte réalité complaxe
que nouwa h'avena pas placd tputes lea inekbitutione de la
recherche é&ducationnelle parmi calles du “"réaeau de la
politique, de la planification et de )l'administration de
1*4ducation”,

Il eat néanmoins utila de présanter synthétiquement ici
18 situation institutionpelle et les contenus de la re-
cherche é&ducaticnnella en Suisse, Ceci non seulement
pour le motif invoqué plus haut, concernant la proximité
de la planification, maia aussi parce gque la recherche
dducationnelle constituva un "partenaire®” non-négligeable
pour la politiqua de 1'éducation. Partensire avec lequel
cette darni2re entretien des relaticona ambiquéa et com-
plexea. En effek, la recharche éducationnelle est % 1la
foiz ressentie comme génamnte - danzs la mesure ol elle
souléve dea queations et des probldmea - et 3 Ia fois
comme "reasource" dont le politician peut se servir dans
le combat pelitique.

I[1 est posaible de classer les institutions s'occupant
de rechercha éducationnelle en Suisse dans lea catéqo-
riss suivanteal):

1)

2)

3

Pour una réflexion sur las critdres et conditions qui
permettant & la recharcha pédagogiqua d'é&tre opération-
nella, c'est-a-dire d'@kre wutilisée, prise en compte
dana la pratique, voir M, HUBERMANN, *L'utilisaktion de
la recherche #&ducationnelle, vers un mode d'emploi™,
dans Education et recherche no 2, 1982.

Netona encore que c'est aussi avec la récente diffusion
de concapte tals que “recherche-actien" qu'on a revalo-
risé 1'idée d'une recherche faita rpon seulement en vue
de “connaitre", mais auasi "d'agir directement sur la
réalité”, A ce propes, veir §. AVANZINI, "La notion de
recherche=-action”, dans Education et recherche, no 3,
1980.

Notona néanmoina la renouveau d'intérét pour la recher-
che qualitative (lidée par ax. aux approches ethnographi-
queal; cf. p.ax. M. HUBERMANN, "Splendeurs et misdre at
promeaaes de la recharche qualitative", dana Education
et racherce no 3, 19Bft. ’

Cea donndes proviennent de 1'"Enquéte permanente” odu
Cantre de roordination pour }a rechercha é&ducationnelle
da Aarau peur la période 1974-77, aynthétisédes dana A.
GRETLER, "La recherche é&ducationnelle an Suiasa™, dans
Revua frangeise de pédagoqie no 47, 1979,
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- Institutions umiveraitairss (N = 32)
Institutions s'occupant "en @qénéral"™ de sciences da
1'éducation {ex. la section de la Faculté de psycholo-
gie et des seciencesa de 1'éducation de fendva); inati-
tutions s'occupant d’un secteur de 1'édducation {ex.
des programmes)s; inatitutions s'occupant, antre autre,
de I'éducation (ex. instituts de sociologie, psycholo-
gie, etc.)

- lnastitutions rattachdes & l'administration de la Con-
fédération, des cantons, ete. (N = 25)
La plupart d'entra elles s'occupent de guestions inhé-
rentes & la didactique générale ou appliquées & une
matidre espécifique (math., languea, etc.), & des pro-
blémea paycho-pédagogiguea, ainai qu'd dea queations
inhérentea & 1'innovation, la statiastique, lea skruc-
tures scolaires, etc. (cas dernidras inatitutions pou-
vant ausai é&tre considérédas comme faisant partie du
réseau de la planification)

- Institutions privées (N = 7)

- Divers (N = 9)
Institutions lidas & un détablissement de formation, &
un niveau scolaire, b des groupes ad hoec, ete.

I1 faut noter que la distribution géogrephiqua de ces
institutions est peu édquilibrée, la qranda majorité se
concentrant dans les villeas de certains caentons (GE, VD,
ZH, BE, etc.). D'autre part, plus da la moitié dea in-
stitutions rconsidérédea ici n'ont annoncé, pour la pério-
de prisa en conaidération {1974~77) qu'un seul projet de
rechercha: celle-ci- ne paut donc pas &tre considérde
comme une de lewrs activités cantrales. Dans les faits,
ca ne sont pas plus d'une vingtaine d'inatitutiona qui,
en Sujiase, a'occupenk, avec une certsine continuité, de
recherehe éducationnelle. D'autre part, dea 400 cher-
cheurs (enviren}, impliqués dana le projet pris an con-
aidération ici {dont 50 professaurs d'université et 70
directeura de projets confirmés}), seule une petite par-
tie ae reconpaitrait dans le rdle de chercheur en éduca-
tion., En effet, d'une part, cea charcheura se rattachent
plutbt & leur disciplina acientifique "d'origine" (pay-
chologie, sociologie, etc.) gu'au "terrain” commun d'in-
vastigation qu'eat 1'dducation. D'autre part, la recher-
che en éducation ne constitue pour eux gu'ume de activi-
tés & cbté de celles administratives, de 1'emseignement,
ete.
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d) Pour caractérissr la rechercha éducationnelle suisse, il
est aussi intéressant de considérer aca centres d'inté-

rét, que GRETLERY) caractérise de la manidre suivanta
(fig. 33a et h):

Fig. 33a
Domajine de recherche

Deecripteur Eréyuance
Evaluation 52
Test 51
Programme d'étude (curricualum} 10
Développement cognitif, proceesus cognitif 1n
Ralation maltre-éldve - 28
Choix d'une profession, ¢rlencacion profeasionnelle 27
Motivation 27
Objectif pédagogique 26
Méthade pédagogigue 22
Comportement de l'ansejgnant 21
Planification de 1*éducatlon ' 17
Socialisation 16
Didactique 11
Comportement verbal 11
Créativité 11
Atticude des parences 11
Fig. 33b
Niveau scolaire
Descriptewrs Fréguence
Eccle maternalle, éducaticm préscolaire 18
Eoole peimaire, enseignement primaire 2]
Ecole secondaive, enseignement sacondaire, secondaire pre-

mier cycle, socondaire dewridme cycle 56
Apprentiesage professionnel, formation professm\elle. en-

seignamant professionnel 22
Formation des enseignants 24
Enseignement supérieur, universitd, dtudes universitaires 21
Education des adultes 15
Perfect ic des ignants 17
Education récurrente 4
Bducation permanante 4

3.5. La politique de 1'éducation

De méme que la planification de 1'éducation, la politique
de 1'éducation n'a paa de contour univoque, pour le public
et méme pour les peraonnes qui y sont impliquéea. Dans le
cas ds la planification de l'éducation - afin de clarifier
lea données du débat, tant du point da wvue conceptual que
de calui de la réalité concrdte de la Suisse - nous avons
adopté wune démarche en quelqua aorte "déductive": nous

1) A. GRETLER, "La recharchs éducationnelle em Suisae",
op.ctit,
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avona tenté an premier lieu d'explorer la globalité de
1'étendue sémantique du concept de planification, tel qu'il
a'est constitué au fil des anndes dans les milieux interna-
tionaux de 1°'é&ducation. Par la suite, nous avons tenté de
repérer )ea réalités suisses pouvant correspondre & 1'un
des aapecta de ce cencept. _ '

Il ne faut d'autre part pas cacher gu'une des motivations
essentielles de ce procédd étsit la relative méconnsissan=-
ce, voire la méfiance face & 1'idée méme de planification.

Par contre, la situation du deuxidme concept, celui da “po-
litiqua da 1'é&ducation™ eat toute autre, Non seulement ce-
lui-ci n'a pas, dans notre pays, les nuances sémantiques
négativea du premier, maia il existe, en plus, une défini=-
tion explicitement ou implicitement acceptée par la grande
majorité dea milieux concerndsa: celle qui lie la politique
de 1'éducation 3 la fonction (et ou pouvoir) de décision
des instances étatiques (dans le cas ol 1l'ocbjet de ces dé-
cigsions est d'ordre qénéral et qu'elles sont contraignantes
pour d'autres inatitutiona et peraonnesa).

Le problime se peose donc moins par rapport 3 la définition
du concept, qui pourrait avec un certain élacgissament
(discuté ci-deaaous), é&tre scceptée, que dans le repérage -
dana la réalité de tous les jours - des activités pouvant
ré4pondre & coatte définition. Pour cela, plutdt que d'appro-
fondir la diacussionl) sur le concept de politique de
1*'&ducation (st sdopter ainsi la mé&me approche que pour le
concapt da planification), nous avons préfécé tentar de dé-
tectec et de décriral) lea activités concrdtes qui peuvent
corcespondre 3 la dé&finition de la politique de 1'édu-
cation, dans la réalité suisse,

1) 0n pourrait aussi diacuter les différentes interpcéta-
tiona et définitiona que la littérature aclentifique
donne au concept de "politique" en qénéral, et anmlyser
par la suite leura poasiblea applications dans un des
spua-systdémea sociaux, celui de 1'éducation. lntéreaaan-
te du point de vue théorique, rcette approche ne aerait
néanpmoina que d'una utilité limitée pour affronter 1la
question qui nous intéremse ici, et qui eat centréde sur
l'analyae immédiate da la réalité éducative suisse.

2) Nous ne connainoona pas d'étudea réalisées en Suisse sur
cet aapsct da la réalité soriale. Ce qui suit est donc
le fruit d'observationa diractea da 1'auteur ainsi que
d'entretiens non formaliséds gue caelui-ci s eus avec des
actaure de la politique de 1'administcation da ]'éduca-
tion.
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Avant d'aborder cetts description, il est néanmoins néces-
saire de rsppeler que nous avons élargi ls définition des
acteurs de la politique de l'éducatien en Suisse & certsi-
nes institutions non étstiques, dsns la mesurs ol la répsr-
tition des compétences et du pouvoir dasns netre pays leur
permet ausst de prendre des décisions d'ordre général, st
contraignantes pour d’sutres instsnces et personnes.

Dans ce qui suit, nous ollons donc tenter de cerner de plus
prés quelques-unes des sctivités dens lesquelles se traduit
1s fonction de politique de 1'éducstion. lLes sctivitéds pré-
sentédes ici ne peuvent pas étre interprétéss comms des pid-
ces d'une méme mosvique dispesées toutes sur ls méme plsn,
at dont 1'étude séquentielle permettrsit, par un procéddé
linéaire, de reconstitusr 1'snsemble de la réslité de 1ls
politique de 1'é&ducstion, Premitrement, 1s mosaiqus est
loin d'étre complite = seules quelques grandes lignes du
metif peuvent @tre dessinées ou repérées -, deuxidmemsnt,
les "sgrsndissements" que nows svons réslisés sont de dif-
férente "puissance® at enfin les activités décrites ci-des-
sous se superposent st intersgissent souvent dsmns ls réali-
té.

3.5.1 Lga rstificastion des décisions

Ls proposition gqui sboutit sur ls bureau dss "décideurs po-
litiques" s, le plus souvent, suivi wun itindrsire impli-
quant une longue prépsrstion par les services administrs-
tifs ou de planificstion, psr des commissions consultatives
(parfois avec l'sppui d'experts "ponctusls®, par ex. lors
de la rédsction de textes ds loi), etc.

Les commissions dont il s’'sqgit ici - mBme si elles sont dé-
signées "commissions d'experts" - sont en générsl composées
selon différents critdéres de représentastivité: gqéogrsphi-
ques (ex. csntons ou régions), degrés scolsires, discipli-
nss, prefessions, sppartensnce politique, satc. D'sutre
psrt, les sdministrstions {(ex. celle d'un DIP ou le secré-
tariat permanent d'uns commission) chorgdes de prépscer ls
proposition en question sont géndralement plus sensibles &
la recherche ds l'équilibre entre les opinions et les inté-
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réta en préaence qu'h celul de la défense d'idées apécifi-
ques, Ainsi, aouvant la propoaition {ex. calle concarnant
un nouveau réglement, un projet de recherche & lancer; le
développemant d'une unlté adminlstratlve, pédagogique etc.)
a déjd un caractére auffisamment équilibré, qui tient comp-
te des différentes tendancea et opinions. Dans ce caa, la
"décideur politique® (il peut s'aglr du chef du DIP, du
président d'un conaeil ou d'une commission, mais auaal d'un
parlement ou d'une commlsaion parlementaire) peut simple-
ment la ratifler, telle qu'elle eat préaentée, ou avec de
légdres modificationa.

L'opinion couranta aat que seulaa les déciaicna mineures
aont traitéea de catte manidre; an fait, ce type da fonc-
tionnement dépend pluté6t du caractire "non controveraé" de
la proposition. 1) est par ailleura courant que cette pra-
tique da 1a "rstificatien™ ae Fasae an cascada, posaant de
1'inatance inférieure & celle supérieure (ex. conseil de
foculté - rectorat - chef du DIP - gouvernemant - parle-
mant)}. Face A ce type de procédure dans la prise de déci-
sion, il eat naturellement légitime de soulever la question
de 1'influence respactive réelle, aur le devenir de )'édu-
cation, dea instances politiquaa - qui “"prennant la déci-
sion" - et des inatances adminiatratives et de planifica-
tion qui "préparent la décision". Cette réflaxion noua con-
duit ousal 3 reposer la queation des rapports entre le
"pouveir de propositlon® {qui implique le cheix préalabla
antra multiples possibilités, différentes optlques, plu-
aieurs solutions, et qui ouvre aussl des perspeckives A
1'imagination et & l'inventlon sociale) et la "pouvoir de
déciston”, impliquant un aspect définitif mala qui, juste-
ment % cause de cela, sst contraint & limiter fortement 1la
latitude de ses choix.

3.5.2. La recherche du consensua ou du compromia

Dana ootre pays, et apéciaiement dans le domaine de 1'édu-
cation, la pratique de la "conaultation" joue un ré6le Im-
portant dana la formatien des décisions politiques. De
plus, suivant le type de fonctionnement du “"résaesu de la
politique, da la planification et de 1l'administration de
1'éduceation", la consuvltation ag fait - dans ce sectgur -
"naturellement", at consiste, dans les faita, & tenir com-
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pte des opirions dee "personnes importantee” ("qui comp-
tent"}, dens un secteur éducatif ou par repport & 1l'objet
éducatlf en question, Cette pratique est d'ailleurs déjha
implicitement contenue dans le composition "“équilibrée" des
différentes commlasions qui participent A le préperation
d'un projet. Néemmains, dens les cae ol le projet en ques-
tign est controversé, et ai l'an s'attend & certaines réec-
tions négetives "au niveau eupérieur" {(per ex. eu Parle-
rent) ou encare larsqu'une obligatien légale de consulta-
tion existe {(par ex. pour des projetes constitutiennele, de
lois, atc¢.), des conaultetiona officiellea plus lerges sont
entreprises. Généralement, dans le cas de censultatione ob-
ligetoires - c'est per ex. le cas au niveau fédérel - une
partie des inetitutions % conavlter (ex. cantone, partie
politiques) est prédéterminée; une autre parktie peut étre
choieie par ceux qui organisent le coneultaticn en fonction
du contenu de la propositian.

lLa téche dea "décideurs politlques" coneiste alors & éva-
luer le degré d'accaptation ou de réeistance face auw pro-
Jjet. Cela implique une borne connaissance dea institutions
et des personnes qui ont répondu 3 le cansultetion ({qui
n'ognt paz toutee la méme impartance ...) et il est entendu
que la décision prlsa 3 la suite d'une consultation ne aera
pas la eomme vectorielle dea opinions exprimées (les avis
pouvent perfois e'annuler l'un )'asutre). Parfoie elle pour-
re &tre infléchie dans le aene désiré par J1'instance qui
réalise la synthize de la consultation et qui eet souvent

la méme gqui 3 - en partle du moins - préparé le projet en
queation,
C'eat 1% - outre que dens le choix des insgtitutlomrs 3 con-

sulter - que réeide sa margqe de pouvpir. Meis méme sl un
certein pouveir "d'infléchir" existe réellement, et méme 2i
on entend parfois, dena les milieux concernés, des opinions
déeabusées sur l'utilité dezs consultatlons, L1 ne faut, A
notre avis, nullement eoue-estimer l1'lmportance de ces pra-
tiques de consultation dane la formation de la décision. Au
contraire, notre apinion est qua, si l'on ajoute aux con-
eultetione officielles celles officieuses, nous socmrmaes en
présence d'une procédure fandamentale. Fendamentale moins
parce qu'il s'aqgit d'une "méthode démocratique*, que parce
qu'alle constitue une des conditions eesentielles de fonc-
tlonnement duv réseau de la politique, de la planification
et de l'administration de 1'éducekion an Suisse.
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Pluas généralement I'analyse de la formatlen du conaensua ou
du compromiz dana la peolitique de 1'éducation eakt triés si-
gqnlficative pour comprendra la nature et la distribution du
pouveoir dana le champ éducatlf, Elle poug renvole d'ail-
leura au modadle décrit auparavant: wun réasmsau & double
structura {(inatitutions et personnea), dana laqual chagque
*noeud" a un pouvoir gui lui est conféré, en partie par des
circonstances axktérleures au réseau (ex. statut jurldique
de 1'instltution, campétences "techniguea particulidras”,
atec.), at an partie par le fait d'@tre accapté at raconnu
par les autres "noauda®; chaque déciaion, chaque comporte-
ment sccroissant ouv diminuant la niveau da “reconnaissanca"
et par li le niveau da pouvoir,

Un bon axample du proceasus décrit ci-desaua =at calui qui
a abouti, au début da 1983, Bw la demande de révision da
1'0rdonnance fédérale da maturité adreaséda par la CDIP au
DFI. Un prejet de réforme de 1'0RM, prévoyant la réduction
des types da maturité et un certain asaoupliaaement dans la
catalogue degs matidérea, aboutit en 1980 aux Instances poli-
tigues dirigaantea da la CDIP, Cela apris aveoir suivi un
itinéraire long et labotrieux impliguant dea travaux de com-
misslona d'experts, dea conaultationa informellas, etc.
Comma des oplnlons divergentas apparaissalent sur la guea-
tion at qua le projet lui-méme préasantait des wvariantas,
une copaultation fut entreprise . aupr&a daa cantons, des
aoclétéa d'anseignants, de recteurs et de divara autrea
milizux concarnés, Catte consultation aboutit glabalament 3
un "match nul" entre tarants de la réforme at opposmants,
Maja, les questiong poaées parmettant dea réponaas assaz
latges, lea "consultéa™ eurent, 3 plualaurs rapriaes, le
lolsir de donner leur opinion swr d'avtres questiana tou-
chant & la maturité.

Dans cette situatlon, psrsonne ne fut surpris qua la prapo-
gltion de ré&forme primitive na passa pas la cap da 1la con-
sultation. Par contre plusieurs parsonnes s'étonnérent da
constater gua la volonté de réforme de 1'instance qui mena
la copaultation fut suffisante pour "sortir" des réponsea
"marginales™ obtenuea, dea propogitlona suffisamment incon-
tastéea, qui conatitwent la nouvelle proposition da révi-
gion de 1'ORM, mais qui n'a rien & veir avec le projat ini-
tial (en effet, elle porte sur la période "préqymnasiala",
sur la maturité pour lea adultes, etrc.).



- 163 -

3.5.3 Lea arbitrages

La recherche continuelle de compremis, observabla dana la
polltlque, la planificatien et 1l'adminlstration de 1'éduca-
tien, aignifie que l'axistence de cenflits fait partie du
mode de fonctionnament neormal du réseau. Les sources de
conflita sont multiples: optiens différentes quant auv déve-
loppament du ayatéme éducatif (ex. peur ou centre telle ou
telle innevatlen}; cenfllts de compétances entre institu-
tionaj solidaritéa différentes de parti pelitique, de pre-
vanance géographique, de milieu professiennel (ex. conflits
entre chercheurs et administrateura); conflits de pouvoir
et de prestige personnel, ocu encore antipathles personnel-
les, etc.

5i krda scuvent, ces conflits se maintiemnnant 3 un nivaau
“normal”, permettant aux différantes inatitutions at au
"réseau” de foncticnner (parfocis leur donnant méme 1'impul-
sion nécasssire), il exiasta aussi des conflita aboutissant
4 des impassas. D'cb 1'inkervention "d'inatances supérieu-
rea” charqéea de l'arbitraga. Bien que cetta procédure scit
formellement la méme dans toute erganisation d'une certaine
complexité, l'arbitrage est néanmpina 1'un des aspects qui
caractérise la fenctien pelitigue que nous analygsens ici.

3,5.84 Lea décisiona finalasa

Jrés procha de l'arbitrage, maias ktranchant entra des op-
tions plutét qu'antre dasm hommas, la "décision finala™ est
sdrement 1'aspack principal qua ratienmt 1'epinicn publique
pour caractériser le politique de 1'éducation.

Dans una situation de cenflits, face & laguelle les milieux
de la politiqua, da la planification et de 1*'administration
dx 1'éducation n'ont pas réussi & Etrouver un compromis,
l'autorité “supérieure" en la matidre {par ex. le chef d'un
DIP, le Plenum de la CD1P, un parlement, le peupla suite &
un référendum, atc.) aat appelde & affeckuer le choix dana
une alternative clairement exprimée. Cela na signifie
naturellement pas que d'avtres choix n'ont pas déjh é&té
_faits, &n amont das options propeaéaa, choix qul ne sent
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pas toujoure moine 1mportantes gue lo décision finale. Un
exemple: guend un Parlement doit traiter un projet da loi,
tout en ayant la compétance théorique pour changar compla-
tement le projet et pour s'engagar dana une direction nou-
velle, dans le pretique, il est plus ov moins contraint 2
ae limiter & un cartaim nombre de choix simplesa: acceptar
ocu non, qlobalement, la mesura proposée, éventuellement en
modifier quelques aspacta {on peut par ex. se demandsr si
1'intérét des parlements et des inetancee politiques "supé-
rieures" pour les queations finencidres - ex. budgete - ne
provient pas ausai du fait qu'il s’eqit ld de quastione re-
lativement claires, sur leaquelles dee décisions univoques
pauvent é&tra prises). Ces limites poséea, il faut bien re-
connajtre que, contrairement aux rcas de "ratification",
ici, le pouvoir de décision est réel, et dana certaina cas,
les décisions finalas rendues par des lnstances polltiquas
ptsent lourd dsns la développement de !’éducation (voir par
ex. le ctaa du vote négatif du peuple veudeis en 1981 sur la
prejet de réferme du secondaire I, ou celui du vote négatif
de 1973 aur la réviasion des articles constitutionnels fédé-
raux concernant 1'é&ducation).

On peuvt ranger, dans les décislons finales, un certain nom-
bre de choix ayent des ceractérlstiques formelles (juridl-
ques) sapécifiques: par ax. les reéglea de procédure an vl-
queur dans notre psys veulent qu'un certain nombre de ques-
tions gul ae posent au nivesu cantonal at fédérsl - notam-
ment les révision conatitutionnelles, maie parfoia auasl
des quastlons budgétairas - aoiant obligstoirsmant soumises
sy peuple. Au-deld de ces situations, pour leagquellee la
procédura est fixéa d'avance, le paasage d'un processus de
décisien par "compromle® ou par "ratification™ 3 celui de
"décision finale" peut avolr pour cause, non seulement
l'échec du premler processus (ex. pas de compromis), mais
aussi l'irruption dans le réseau de la politique de la pla-
nificatlon et de 1'administration de 1'éducation, d'insti-
tvtions qui, normelement, n'ent font pas partie: portis po-
litiques, groupee de pressions, etec. Ces outsiders n'ont,
bien entendu, pas le mema type d'intéréts at de motivations
que les inatitutions et personnes foisant partle du réseav
{ex. préoccupatione "électoralistes™ des pertis)}. A noter
que le peuple lui-m8ma n'a pas néceseairement les mémes
*résetions inatlnctives"” que las mambres du réaaau, ca qui
donne parfois des "décislons finmalas populairaa" en forme
de désaveux.
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Un exemple: si le peuple de Zurich et de Berne n'avalt pas
été amené d se prononcer sul la queatlon du début de 1l'an-
nés scoplaira, i1 na fait pas da douta que la passaqge 2
l*'avtomne (fruit d'un compromis du résaau- éducatif) aurait
été acquis depuia longtemps, Par aillaurs, lea raiaons qui
ont pousaé la peuple das daux cantona b a'axprimer négati-
vement n'ont probablement gue peu de liena avec les argu-
ments das hommaa politiques (ax. nécaasité ou non de ren-
forcer la coordination intercantonale, difficultéa pour les
familles qui changant da canton, arguments pédagogiques,
etc.}: des solidarités bian plus profondes pourraient, par
contra, avoir joué un r6le plus déterminant (ex. aolidarité
alémanique), ainsi que dea raiscns da "prestiga cantonal®.
Une dernidre remarque en regard b cat exemple: si ces "dé-
cisions fimales®1) ont occupé le devant de la ackne poli-
tique éducative pandant un cartain tempa, pau de membres du
réseav éducatif laur raccnnaiassant uvne qgrande impertance
"en api", cela confirme le falt qua les “décisiona finalea™
na sont pas pécessairement celles gqui ont le plua d'impact
sur le ayatéme éducatif et par conaéquent, 1'image que se
fait généralament le public de la distribution du pouveir
en éducation ne corresapond paa forcément & la réalité.

3.5.5% Représentation et défanse des intédréts éducatifs

Parmi les différantaa activités étstiquea, 1'éducation ra-
présanta una tranche assez importante, emn particuliar du
polnt de vue das budgats (aurtout communaux at cantomaux).
Bien que l'importance du secteur de 1'éducation soit géné-
ralemant reconnua, la répartition des budgata na && fait
pas avtomatiquement en fonction de ce critéra (ceci an par-
ticulier dapuia la début de la crise é&conomique des années
707}.

De plus, lea budgeta da l'éducation as répartisaant dans un
nombre considérable de poates (types .d'écoles, salsires,
constructions, activités annexas, ektec.), et cette réparti-
tien ne ae fait pss non plus autnmatiquementz). Dans cea

1) Qui d'alilleurs pourrait étre renveraée par une "décislon
finale” de 1l'ensemble du peuple sulsse.

2) Sauf dana la caa de certains subsidas dont les crikéres
aont fixés, dana la détail, par la légialatlon: ex. sub-
sidea fédéraux pour les bourses d'études cantonalas, al-
lovéa porportionmallemant aux dépensas cantonales.
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conditions, l'une des carsctéristiques de ls fonction "po-
litlque de 1'éducation” est de représenter, voire de défen-
dre 1'éducetion foce aux autres sctivités (ou encore de dé-
fendre "son"™ propre secteur éducskif) finasncéea par 1'E-
tat. Cela consiste, dans la pratique, & "défendre son bud=-
get": c'est ce gue feit, par ex., le chef d'un DIP face au
Perlement, ou A d'asutres départements; le responsable d'une
institution - d'une école par ex., - face & 1'institution
"gupdrieure" gqui alloue les budgets, etc.

Cet exercice & lieu de manidre réguliadre - sous la forme de
“défense du budget snnuel”, de demendes d'sllocations, ds
personnel, ete., -, mais aussi de manldre ponctuelle, lors
de 13 mise en merche de nouvesux projets (réformes, études
4 résliser, institutions 3 créer, stc.). L'imporkencs de
ces activités est telle gu'elles concentrent une large psr-
tie de 1l'sttention des "personnes importentea" du réseau de
1z politique, de ls planification et de l'administratlon de
1*éducsetion, en particulier dans 1s situation actuelle, ca-
ractérisée par les difficultés finenciires des collectivi-
tés publiques, D'ailleurs, 11 ne fesut pss oublier que 1'im-
portance des montants gérés contribue largement 3 détermi-
ner le niveau de prestige d'une institution et de son res-
ponseble. Par silleurs, le méme mécsnisme jous per rspport
st nombhre de personnes employées par l'institution en gques-
tion.

3.5.6 Ls gestion "par exceptions et par problemes"

3.5.6.1 Les_situstions problématigues

8} Nous introduisons ici le concept de gestion per sexcep-
tions et par problémes emprunté su domsine de lz gestion
d'entreprises, pour tenter de mieux distinguer ce qui
appartient sux activltés administrativas et & celles de
ls politique. Cette distinction recoups d'silleurs cer-
tsines catégories présentées précédemment: les conflits
ouverts sont en fait considérés comme étent des prob-
leémes que la polltiqus de l'éducation doit résoudre (les
"grbitrages"), et les "décisions finsles" sont & siktusr
générslement dans ls cetégoris des exceptions.
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Dans un syst&éme da gestion par exceptions et problémes,
la geaticn courante sat conaidérée comme étoant une acti-
vité administrative, généralement prise en chsrge parc
des institutions spédcifiques au domaine d'activités en
queation {(ex. Service de 1'enseignement primsice d'un
DIP, secrétsriat stsble d'une commission, etc.}. L'ina-
tance politique n'ipntecvient qu'au moment ol des probl&-
mes sucgissent, ou si une situation exceptionnelle ae
présente: il y a alors glissement de l'administratif au
pelitigue, desns la prise de déciaion.

A la limite, on pourcrpit dire que la politigue de 1'édu-
cation s'intéresse uniquement aux situations é&ducatives
"posant probldme®. La compréhension du mécaniame qui
tcapsforme une sitvation éAducative en un probléme pergu
per ls politigue de 1'éducation, eat donc essentielle
pour l'analyse de celle-ci, ainsi que pour 1l'analyse de
tout le développemant du systdme &ducstif., Un axemple:
la fermature d'une classe ou d'une école est une déci-
sion d'ordre administratif tant qu'elle ne foit pas
“probléme", mais elle devient up Fait politique su mo-
ment obd des résistsnces surgissent,

Les problémes dont il s'agit ici peuvent &tre clossés en
2 catégoriesn:

1) ceux inhérents au fonctionnement du systdme éducstif,
2} ceux qui se réfarent auv fencticnnement intecne du ré-
spau de la politique, de la planificstion et de l'admi-
niatration de 1'é&ducation {(répartition des compétences,
conflits, etec.).

Concernant: le premiec type de problémes, on doit remar-
quer que le concept de "bon fonctionnement” du systéme
éducatif ne peut paa étre défini selon dea critéres uni-
versela; chaque groupe social {(at méme chagque individu}
adopte ceux qui conviennent &4 sa propre situation, & aes
intéréts, % sas options iddologiques, etc. Cela signifie
qu'une grande psrtie des problémes de la pramidres caté-
gorie dérive de l'écart eximtant entre )'idéologie du
groupe en gquestion et la réalité (par ex. la sdlaction
précoce constitue un probldme pour certains, alors
qu'elle eat pergue comme "nctmale" pour ¢'autres).

La conaédguence en est que, les problémes dducatifs cen-
sés devenir "matidre" de la politique de 1'dducation,
doivent se référer au substrot idéologique du ascteur du
réasau de la politique, de la planification at da 1'ad-
miniatration de 1'dducation en question.
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Une analyse du milieuw idéologique dans laquel baigne 1'an-
aemble du réseau dépasse la limite de cette étude, d'autant
plus que les élémants idéologiquas propras aux clasaes et
aux milieux parml lesguela ae racrutent généralement les
membrea du réseau ge mélangent intimement avec las é&lémants
plus diractement inhérents 3 1'éducation,

Pour illuatrer cette aituwation, noua rappertona icl un ex-
trait d'une liste dea "mots-clég"™ le plua souvant employéa
{par ex. dans la presas) lors de daux débate &ducatifs ré-
cents et assaz impoctants: 1'un concernait la propoaition
de ré&forme du secondaira I dans la canten da Vaud, 1'autras
la réforme des plana d'études da 1'é&cole cbligatoira du
canton de Solaurel}:

Mots-clés des arguments Mots-clés dea argumenta
favorables défavorables
Démocrat ie travail
unité vie profesgionnelle active
progrés réalité &conanique
espace libre famille
totalitd clarté
global concls
émot lon effort
fordamental prat ique
égalité image de 1'homme
créativité personnalité de
projet 1'anseignant
perméabillté colt
défarts du syatdme actuel démagogie
meil leure orientation déoordre, confusion
participation : irresponsabilité
coordination nivel lement
autoritaire uniformité
décentealisation suppresalon de la
&litiste campét it ion
gtress restayrer la qualité
répragaion valeur de la tradition
ete. ... baisse du nivean des
connaissances
théorique
aurchargé
incanpréhensible
utopique
ete, ...

1) Tiré ds GRETLER at al., "Réforma acclaira at langage",
document interne de la CDIP, Gendve, 1982, Lea deux édtu-
daa de cas en quasticn sont de F. BARBAY at C. JENZER.
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lLe¢ deuxidme type de problimes peut étre diacernéd quand
certaines situstions contrarient lea intéréts qlobsux
{intdréts matériela, prestiqe, pouvoir, etec.), ou méme
aimplement lea habitudes d'un groupe donné&. Dans le cas
du rcé&seau gue nous rtonsidérena ici, il peut y avoir pro-
bliéme si les tensiens internes deviennent trop fortes
mais aussi ai les intéréts du milieu de la politique de
}*é&ducation aont l&més par des attagues de 1l'extérieur.
Par exemple, loraque des campagnes mendes par dea partis
politigues tendent ¥ convaincre 1l'opinion publique que
tel type d'dcocle ne remplit pas les tfchea gui lui sont
asaiqnéea (ax. niveau insuffisant, pas assez de disci-
pline, etc.). En effet, les milieux de la politique, de
la planification et de 1'administration de }‘'é&ducation,
tenus pour reaponsable de cette situwation, sont ici at-
teints dsna leurs intéréts directs.

Dana la pratique, le glissement entre "aituation éduca-
tiva" et "probldme &ducatif" peut a‘'opédrar da différen-
tes manidces et avoir différentes cauvsea. Exemples:

- 1la résistsnce da populationa locales face 3 des déci-
aions prisea 3 un plue haut nivesu (ex., fermetucre
d*écele); tout comme des initietives (ex. en vue de
bénéficier de certains services scolaires) de cee mé-
mes populations peuvent poser un "“probléEme™ A un ni-
veau cantonal;

- das campagnes politiques de partis ou mouvements
d'oppoaitien; ‘

- daa initiativas ou des réactionas de groupes ou d'as-
sociastiona divara (ex. enaeignanta, parenta) en wvue
de réalicer des réformea et d'obtenir (ou de garder)
des avantages (ex. pour ou contre les mesures portant
aur l'organisation de la semaine acclairel;

= des interpallations, ppatulats, metiona, initiatives
de groupea parlementaictea ou de députéds tendant &
montrer l'existenca d'une situation "ancormale" dans
le2 secteur éducatif, b3 desmander des M"explications", &
prepeser des changementa;

= des doléances exprimées par les institutions d'un
secteur éducatif, =sa référant ¥ dea situations dont
d'auttea sectaurs sont responsables (ex. les Gymnases
ge plaignent qu'un mangue de sélection & 1'écola se-
condaire cbligagoire provogue un “encombrement" das
écolea secondairea aupérieures);
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- des rcritiques expriméss psr des institutions ou des
groupes soclaux concernant la "mauvaise formation" ds
certains groupes d'éléves (ex, de la part de certaina
chefs d'entreprise: "les jeunes ingénieurs ne sont
pss assez confrontés & 1s pratique lors de leurs
étudss”, ouv de 1s psrt de parents: "les écoliers
n'spprennent plus, & 1'éceole, 1s discipline et le
sens du travail", ate.)s

- des dolésnces d'institutions (ex. d'écecles) portant
sur des mauvais Ffonctionnemsnts qui sersient dbs &
des erreurs ds gestion, de décisions et & certsines
situstions non maitrissbles (ex. pas assez ou trop
d*enseignsnts, msnque de places d'étude, etc.}

3.5.6.2 Les problémes soulevés psr les milleux de la plani-

8) La liste du chspitre précédsnt pourrsit &tre complétée,

msis nous préférens ici examinsr de plus prés l'un des
mécenismes de trenaformstion des situstions é&ducstivss
sn problémes; c¢elui qui est 1ié sux activités de ls
planification de 1'éducation, psrticulidrement du sec-
teur qul s'occupe de ls prépsrstion dess innovetions st
des réformes.
En simpiliflant, on peut dire que cs types de plsnifics-
tion de 1'éducstion joue un r6ls symétrique A celui ds
la politique de 1'éducatlion. En effet, si la plsnifics-
tion doit continuellement mettre en évidence les problé-
mes du systeéme éducatif st proposer des remdédes - ce ro-
le lui est s9slqné et il représente =n méme tempo la
justificstion ds son existencs - 1'objectif ds ls poli-
tiqua de 1'éducstion ast d'éliminer css problémea: 1s
démonstrstion ds sa réusslts (qui sera sanctionnés par
des élections, par le tracé d'une carridre ouw encore psr
le prestige stteint}, consiste justement A montrsr, soit
l'afficacité deos solutions appliquées, soit l'sbaence de
problimes dans le sscteur géré. C'est d'allleurs catte
dernidre "néceszité” qui met parfois 1a politique de
1'éducstlon en contradiction avec ls planification.

11 fsut vappeler ici qu'il n'y 3 pas nécessairsment
identificstion sntrs fenction st institution ou person-
nes, ce qui rsvient 3 dire que la méme parsonns peut,
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dana des phasas différentes, aveit une fonction de "ré-
vélateur” de probldmas {planification}) et de "téaolu-
teur® (politiquel?),

Nous avons déj3d souliqnéd l1'existence de conktacks trés
dtcoits entre la planification de 1'éducaticon et la re-
chercha &ducationnelle: la partie de cette dernidre gui
eat centrée sur l'innovakion pouvant méme é&tre considé-
réa comme partia intédgrante de la planification.

Outre cetta tranche de le recherche, il en exiata une
autre qui se donne comme tiche premidre de découvrir at
de démonktrer l'axistence de prablémesz) au sein du s5ys-
téme Aducatif, et ensuite de les analyser, d'en trouver
las causas, d'an décrire les conséquences. Si 1'on passe
an revue lea centrea d'intéréts da la recherche éduca-
tionnalle en Suisae’), on se rend rapidement compte que
ce type de recherche {(centré aur les probl&mes)} est bien
plus abondant que celui dit fondamental, tourné wvecs
1*'analyse et la compréhension des mécanismesindividuels
ou accisux qu'implique 1'é&ducation.

1}

2

3

On cite méme dana les milieux concernés le cas ol des
probl®mes auraient é&té "crééds", ou du moins mis en dvi-
dence par l'instance {ou la personne} qui les a par la
suite réaolua. Ce qui lui a permia d'en tirer preatige
et notoriédté.

La notion de probléme renvoie aux critéres qui permat-
tant de classer des situationa éducatives dans cette ca-
tégorie. Pour les acteucs de la politique et de 1'admi-
niatration da 1'éducsation, ces critédres sont souvent im=-
plicitea: ¢a qui compta - en vue d'opérer le paaaage
"gituation - probléme® - &tant bien plus le pouvoir et
le prestige des acteurs que la logigque et la cohérence
de I'atgumentation. La situation est bien différente
pour lea acteurs de la recherche: ceux-ci aont ({ase-
raient) an affet tenus, par leur &thique professicnnel-
le, de ne paa employer 1l'arqument "“d'autorité®, cu tout
autre argument fondé eut leur pouvoir personnal ou da
groupe, maia da ae limitar % 1'argumentation acientifi-
que. Dans cette perapective, le fail de déaigner una si-
tuation éducative comme problématique requiert la mise
an oeuvre d'une série de démarchea méthodoleogiques: dé-
claration préalable du catalogue des critéres de "pre-
blématicité® (et preuve de leur cohédrence interna}, dé-
monstration que la situation analysée tomba dana le do-
maine d'un ou de plusieurs critdtes énoncés, etc. Bans
la partie 11, nous avona tenté d'illuatrer cette démar-
che par upe application pratique.

Nous noua aommea basda sur lea informationa de "L'enqué-
te permanente aur la recherche édducationnelle" du Centre
suisaa de cootdination pour la rechecche en matidre
d'é&ducation d'Aarau.
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La recherche est denc respeonsable de la "déceouverte" de plu-
sieurs problémes é&ducatifs, et par conséquent, les capports
qu'elle entretient avec la politigque de 1'éducatien aont em-
preints de la mé&me ambiquité que ceux qu'entretient la plani-
fication. P'une part, la politique a tout int#rét & ce que la
recherche la rende rapidement attentive aux probl2mes qui
"pointent & 1'herizen" du systéme dducatif, maia d'asutre
part, la démarche du chercheur - —cévélant publiquement
ltexistence de aituatiens problématiques - contrsint la po-
litique 3 des révisions et & dea actions qui peuvent &tre
difficiles & menec & bhien, et qu'elle peut donc radeuter.
L'ambiquité des rapports entre politique et recherchel) eat
renforcée par le fait que, socuvent, le fimancement de la re-
cherche &ducationnelle est du ressert des instances de la po-
litique de 1'éducation: ce qui ne va pas samns créer quelques
conflits avec la revendication d'indépendance et d'auvtonomie
des chercheurs.

c) Dans ce qui suit, nous proposons quelquas exemples de probli-
mes soulevds en qranda partie par certains milieux da la pla-
nification et de la recherche en éducation ({en particulier,
'par ceux opérant su niveau natienal).

Fig. 34
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1) Le fait que certaines enquétes mendes auprds das anaeignants
romands, portant sur l'intrpduction de nouveaux preogrammes,
n‘ont pas pu respecter le principe méthodologique é&lé&mentaira
de l'anonymat da la personna queastionnée, pourrait é&tre une
démonstratien de cette ambiguité des rapperts entre racherche
et politique de 1'éducation.
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ProblEmea

1)

2}

3)

4)

5}

é)

7)

Pas de liaison et de cohérence
entre les servicea préscolai-
res, ceux de garde et lea ser-
vices sanitairas s'occupant de
la prima anfance.

lnsuffisance da 1'offre pré-
acolaire dans les réglana
de mantagne et ruralas

Paasaqe peu harmonieux entra
la préscolaire et le degré
primaire

Surcharge des programmasZ)

Pas de centacta suffisants
entre édcole et famille

Minoritéa (ex, étrangera} pas
gaufiagammant prises an considé-
ration

Manqua de coordination entre
cantonss; début de l'annéa
acalaire, da certalns enaei-
gneﬁenta, durée da 1'école
primaira, atc,

1)

z)

1'ensamble
cf. par ex.
CDIP, Genkva,

Pour
projet SIPRI,
termédiaires”,
Pour c¢e point,
le wobliqateire, c¢f.
Entwicklungaprojekte im
Schulzait"”, 5KBf, Aarau,

Institutions ayant aou-
levé ces problimes

La Soua-Commissinn Pri-

me enfance de la
Commission pédagogique-
de la CDI1P, la section
suisse de 1’0Orgqanisa-
tion mondiale pour
1'éducation préacolai-
re, OMEP

Pro Juventute, des
groupas de chercheurs

La Sous-commigsion de
la Commiasien pédagogi-
que de la CDIP gérant
le projet S1PR1T)

SIPR1, sociétés d'en-
selgnanta

S1PR1,
parents

asgociations de

Le greoupe de travail
"Scolarisation des en-
fants étrangers”, la
Coammlsaien auisse pour
1'UNESCOD, la Commmis-
gaian fédérala conaul-
tative pour les proble-
mes des étrdngers

Milieux de la CDIP,
milieux parlementalres
et partis politlques
{pour la tére guestian)

des problématiquaa soulevées par le
"Projet SIPRI1,
1979-81-82,
ainai qua laa auivants concernant l’éco-
"Schweizeriache
Bereich
1961,

rapperta In-

Forachunga- und

der obligatorischen



8)

9}

10)

1)

12}

13}

14)

15}

16)

17)
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Progremmes qui ne sont plus
adaptés ou débutant trop terd
{ex. lanques Il)

Sélectlon trop précoce,
pnnctueile, mauvaise
définition dea critires de
sélection

trop

Mangque de perméabilité,
orientation scolairs
insuffisente

Orientation professionnelle
insuffisante

Manque de motivation des
éléves en classe terminales

Pifficulité de trouver une
place d’apprentissage {(ou une
place correspondant aux désirs
des cendidats)

Surcherge des progremmes,
rigidité

lpsuffisance des contenus
généraux ou professionnels de
la formetion

Manque de perméabilité,
drop-outs non récupérésl)

Rigidité actuelle ou future
{numerus cleusus) des critéres
d'admission

Education at vis active.

Le Forum mathématique
et les sous~commissions
de la CP/CDIP, diffé-
rentes commissions et
inatences cantonales et
intercantonsales.

Différents groupea de
trevail et commissions,
responsebles cantonaux
et intercentonaux, la
sous-commission Innova-
tion de la CP

Chercheurs

Chercheurs, le progrem-
me de recherche EVA')

Responsebles canteonaux,
saspociations d'ensei-
gnants

Reaponsables cantonaux
et loceux

La Commission de l'en-
seignement secondaire
de le CDIP (CES)

Commisaionz et respon=-
sables cantonaux, la
sous-commiasion CP

Le Progremme de recher-
che EVA

Milieux universitei-
rea, la Conférence uwni-
vergitaire, la CDIP -
pour les ensgeignants

Pour les probleémas de lea formation professiennelle sou-
levés par le recherche, cf. entre autre "Schweizerische
Forschungs- und Entwicklungsprojekte im Bereich dar Be-

rufsbildung und Waiterbildung,

SKBF, Aarau, 1977.



18)

19)
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Inadaptation entre formation
marché du travail (chémage des
enseignants)

Manque de coordination
interunivereitaire, :
exploitation non optimales
des reasources

Reapcnsablea canto=-
naux, asgociatiens
d'enseignants

Inatances de planifi-
cation universitaire

20) Dificultés de "stabilisation Association suisse des
instituticnnelle™ pour écolaa scciales
certainea écoles

21} Insuffisance de l'offre, et La Fédération suisse
blocage de l'expreagion de la de l'éducation des
demande adultes

Cetta liste des problEémes' sectoriels est lein d'étre ex-

haustive et davrait étre complétée par un inventaira des
preblémes communs & 1'ensemble du systéme d'enaesignement ou
4 pluaieurs de ses filidres, par exemple:

- Rapport non optimal entre investiesement en travail des
éleéves et résultats "utilisables"™ (probléma, antre aut-
res, du "dégodt de l'école™);

= Inégalités dea chanceg enkre régions1) et entre caté-
gories da population (selon la gexe, la provanance &o0-
cieo=-profegsionnelle, l'origine pationale, etc.l;

- Mangque de cchérence entre niveaux et filikres, valorisa-
tion trop marquée dea filidraes menant aux études;

- Manque de coordination entre différentes branches d'en-
gaignement;

- etc.

3.6 L'adminiatration de 1'éducation

En présentant lea grandea caractériatiquea da la planifica-
tion et de la pelitiqua da 1l'éducation, nous avena en par-

) La parkie 11 de catte étude met justement au centra de
son analyse ce type de probldémes,
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tie définl -~ par contraste - celles de 1'adminiatration.
Blien que le plus souvent les institutioma dont il a'agit
ici solent "polyvalantes", il exiete, comme pour la plani-
fication et pour la politique da 1'éducation, des Institu-
tions qui se chargent plus fréquemment que d'autres de
cette fonction spécifiqua: fl s'agit par ex, daa secréta-
riats de nombreuseas commisaions at groupea de travail, ain-
ai qua daa "divisions administrativaa” de cartaines lnati-
tytiona (ax, dea DIP)., Par contra i) ast clalr que laa “Ad-
ministrations" da 1'Etat n'axarcant pas saulamant das fonc-
tiona adminiatratives au aens qua pous lui donnons ici.
Toutefois, on pourralt reprendre pour 1l'administratlion de
1*&ducation cartalnes constatatlons valables pour d'autraa
administrationa de 1'Etat ou d'entreprisss privéas.

Pour présenter le secteur de 1'administration de 1'éduca-
tion, nous avons choisi wne approche semblablie & celle em-
ployéa pour la politiqus de 1'éducation. Nous aurions auasl
pu délimiter les contenus théoriquas da "l'adminiatration"
{aur 12 base, par example,des racherchas et réflexions sur
las "organisations", de sociologues ou d'économiatas d'en=-
treprisa), et enauite cemparer ce concapt théorique avec lisa
réalité asuisaa dans le secteur éducatif. Toutafoia, il noua
a paru plus wutile de caractériser, rapidement, les activi-
tés assentielles qui conatituent généralement la fonction
d'administratlon de 1'éducation dana notre pays.

3.6.1 L'application

L'application das lois et réglements est probablement 1'asa-
pect qui caractérise 1'administration aux yeux du public.
Cette t&che de l'adminlstratlon conslste & classer une si-
tuatlion particulldre dans 1l'une des catéqories prévues par
la régqlementation; & fnformer lea persomnes ou les institu-
tiona impliquéea das c¢onséquances qui en découlant {ex.
ont-elles droit & tel auvbaide, peuvant-elles accomplir tel-
le action aux termes de la loi, et sinon guelles en se-
raient lea conséquances); 3 entreprendre des actions pré-
vues par la rédglementation (ax. payer, passer des contrats,
dénoncer, etc.}. Unm cas particulier d'application est ias
traitamant des racours. Dana ces cae, généralement, 1'admi-
nistration (par ex. la division juridique d'un DIP) agit
comme pramidre inatance da recours.
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3.6.2 L'interprétation

§i l'application de la réglementation est en principe une
activité de routine, il sa présenie parfois des situations
qui, de par laur rareté {eou patce que cea cifconstances
nouvelles sont intervenuea), n'ont pas é&té& prévues par la
législation. 11 s'agit alors de combler cette lacuna, le
cas échéant en se référant % une jurisprudence, par des
procédés d'analogie ou =n appliquant d'autres techniques
juridiques. Ce qui revient & clasgser la aituation "anorma-
le" dans l'une des catégoriea existantes, Naturellement, la
latituda d'interprétation de 1'administration est limitéa
en particulier par la jurisprudence des inatances supérieu-
ras (ex. instances politiques, tribunaux, etc.}. Il est
clair que pour accomplir cette téche, comme pour le traite-
ment dea recoura, das compétencas juridigques aont nécessai-
ras, allidas A une connaisszance apprefondie du sectaur é&du-
catif en question: c'est cela qui, entre autres, explique
l'importante préaence de juristes dams 1'"administration de
l'éducation. Si des "gituations-limites" se présentent trop
fréquamment ou si ume interprétation "incontestabla™ eot
imposaible, on ae trouve dana )e cas d'une aityation deve-
nant "un prebldme", qui est alers pris an charge par le ni-
veau politique (décision politique, révision de la régle-
menktation, ete.).

3.6.3 L'exéeution

Nous classons dan® cette catégorie une série de trés nom-
breuses opérations qui constituent généralement la dacnidre
phase de 1'application ou de la réglementation: notifier,
classer, enregister, communiquar, virer, etc. Et ai ecertai-
nea de ces opdrations demandent des gqualifications moyen-
nes, d'autres requidrent un niveau de qualificeticon profes-
sionnella assaz important.

3,6.4 Le stockage et la diffusion de ]1"information

Un aspect caractériatiqua de 1'administration eat sa conti-
nuité, sa durée (ne dit-on pas: "les présidanta et les hom-
mes politiques passent; las =secrétaires généraux at las
chefs de services restent...").
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$i c¢ette continuité peut présenter des asspects négatifs
(par ex. routine bureauvcratique), elle a auw moina un effat
positif: elle permet & 1'administration d'accomplir la
fonction "de mémoire collective™, pour la politique de
1'#dvcation, pour ella-mé&me et parfois pour le aystime édu-
catif dans =on enaemble. Cela corraspond, en partie, & un
r6le qui lui est explicitement assigné (par aex. rédiger les
procés-verbaux des aéances)}, et en partie d un comportemant
implicitement attendu, En effet, comme noua l'avons montré,
une partie sevlemant des activités du complexe "politique-
planification - administration de 1'éducation" est fixée
par écrit, et la mémecire de gquelqu'vn qui a "suivi l'affai-
re", gui sait "qui a dit quoi", est dans certaina cas es-
sentielle, Motons que cette fonction assure, en méme temps,
4 l'adminjatrateur wn certain pouvoir, cette mémoriaation
pouvant, le cas échéant, 2tre aédlective &t % aon avantage.
De plus, l'adminiatration mémoriae et contréle dea informa-
tions néceaaaires av bon fonctionnement du ré&seau du com-
plexe précité: dea informations inhérentes 3 la procédure,
h la répartition des compétences, auwx régleas de priorité,
et concernant les décisiens, etc. Par ailleurs, il n'est
paa rare que le r8le d'information, confié % 1'administra-
tion a'adresse & un public plus large que c¢elui du “ré-
seau” {(réponses & des questions adresaées 3 l'adminiatra-
tion par le opublic, brochurea d'information, par exemple
sur le fonctionnement du systéme d'enseigmnement, etc.).

3.6.5 L'organisation

Le bon fonctionnement du réasesu de la politigue, de la pla-
nification et de l'administration de 1'éducakion axige up
affort d'ocrganisation qui eat pris en charge pPAT
1'administration. Cette activité peut aller de la planifi-
cation des différentes activités d'une commission & l'aqen-
cament du calendrier des aéances (activité relativement im-
portante: elle touche, en effet, des personnes faisant par-
tie parfeois de 20 ou 30 commisaions différentea, et dont le
travail consiste, en partie, &4 "maintenir les contacts", et
"avoir des entretiens®)}; de la préparation matérielle de
documants (dactyloqraphie, reproduction, #&v. traduction,
distribution) & la distribution dea allocationa de aéance
ou des frais de déplacements et aux décisiona concernant
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les décharges de cours {par ex. pour des enseignants qui
participent 3 des activités de préparation d'une réforme},
etc.

De plus, il ne faut pas oublier que les administrations
aont aussi en partie chargéea de tf&ches d'organisation con-
cernant directement le FfFonctionnement du syst&Eme d'ensei-
gnement {la partie la plus importante &tant nédanmoins prise
en charge par les unitéds d'enseignement (p.ax. lea écoles)
elles-mémes).

3.6,6 La préparaticn des discuasiona et dea débats

AFin qu'une discussion générale ou qu'un débat puisse abou-
tir ¥ une décision et Btre efficace, il faut qu'ils socient
préalablement préparéds, c'est-a-dire que toutes les infor-
mations nécesaaires (hiatoriques, atatistiques, ete. )
aoient fournmies aocus une forms succinte et rapidement sc¢-
cessible aux personnes impliquées, De plus, il eat scuvent
nécenasaire de clarifier les termes de la discussion et de
formuler lea alternatives possibles, ce qui revient souvent
4 opérer des choix préslables, c'est-3-cdire 3 jalonner le
champ qui pourra Etre exploré au cours de la discussion qui
suivra.

Il s*agit 1 d'une téche difficile pour l'adminiastration,
dont elle tire une partie de aon preatiqe: c'eat le cas en
particulier pour la préparation des “messeqes™ aux parle-
ments (documente de clarification accompagnant les proposi-
tions de textes lé&gimletifa soumis aux Chambrea); quoigue
dana le caa de messages d'une certaine importance, le ni-
veau politique intervient, et pas aeulament par une aimple
“ratification®.

Les mecrétarists des commissions ne premnent pas de "pré-
décisions” de leur propre chaf concernsnt la préparation
des débats, mais, en priscipe, sur mandat du président de
la commission. Néanmoine la latitude de leurs choix (par
ex. en vua de fixer lea ordres du jour des séances), donc
leur msrge de pouvoir, n'est parfoia pas négligaable,
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3.6.7. La formulatian

Psr formulation, nous entendons un genrfe particulier de
"rédaction": celle de textes juridiques (leis, rd¥glements,
etc.) sur Jlesqusls les instences compétentes devront se
prononcer par ls suite (sx. le Parlement). Naturellement,
sslon l'impartsnce du texte sn question, les instances po-
litiques ssront plus ou moins smendes A "prendre en main"
(directement ou psr expert juridigque interpaséd) la phase de
formulation ou & n'intervenir qu'su moment de la "ratifica-
tion",

Et si 1'on considire ls "durée de vie" des rdglea juridi-
ques st l'importence que peut essumer l'interprétstion de
leur texte, on ge rend compts due le contrdle, méme parcel-
laire, du trsvail de rédactian contribue 3 sssurer & 1l'sd-
miniatrstion une psrtie de aan pouvoir et ds san prestige.
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Lea contextes de la politiqua, de la planifitation et da
1’asdministration ds 1’é&ducation st du systdme &ducstif

Nous nous sommes sttachéds juaqu'ici b fsire ressortir la
apécificitd et 1'importence du complexe “politique -
planification - administration de 1’&ducation®”, et 2
aoulignar lea treis fonctions qu?il exerce dana I cadre
du devenir du systéme éducatif: la préparstion des déci-
sions en matidre d'éducation, la prise da déciaion et aa
traduction dsns la pratigue. Mais si l'influence du com=
plexe précité est importonte, ls développemant du aysté-
me éducatif nme se fait pas seulement en foncticn de ce-
Jui-ci, €£p affet, d'sutres factsurs sociaux, qui loi
sont extériawra, ont, sur le aystdms é&ducatif, un im-
pact, gqui ast peut-Btre moins perceptible, mais qui n'en
est pas moins asaantiel: ce aont, ca que Rous avong nom=-
mé, les “contextea” de 1'é&ducation. Caux-ci agissent
d'silleurs, non seulement aur le syatéme é&ducatif direc-
tement, mais aussi, at puissamment, sur la politique, la
planification et l'administration de 1'é&ducation.

Ce systéme Aducatif, pour sa part, rd&agit en retour, 4
longue é&chéance, Bsur les “ceontextes™, par 1'influyence
qu’il exerce aur lea attitudea, lea compdtencas et lea
compprtemanta daa futurs citoyans, travaillaurs, consom-
moteura, atc.

Cette influence das réslitéds éducatives sur les "contex-
tes” eat bien adr trés étendue, mais aussi difficile &
circonscrire:r & la limite, on pourrait dira gque - la
acolsrisaton de base étant obligatoire pour tous les
membrea de lo société - chague ackivitéd individuelle oo
sociala en est plus ou moins marquée. C'est, d'autre
part, la ta&che da la planificstion de 1'é&ducation que de
mettre sur pied des stratdgiea efficocas pour gque 17im-
posct de 1l'éducation awr les "contextes" {pratigquement
aur la socidté) scit bian celui souhaité.

L'influence de 1’'é&ducation sur las autres acus-syatdmes
sociaux ou encore - si l'oh conaidére la questien du
point de vue de l1'individu - 1'influence de 1'é&gole "aur
la vie" n'eat pes ay centre de notre propos. On peuwt néd-
anmoins rappeler que parmi las aociologuas at lea écono-
miatas de 1'éducetion, la controvsrse portant sur 1’im-
pact rédel da 1'école (ax. rdusaita scoclaire, filidre
sueivie) sur la vie des individua {poaition accic-éconmo-
mique ou simplament miveaw des connaizsancea 2t dea com-
pétences scquisea) eat loin d'étre "apaiada”, En Svuisaa,
il aat intéresssnt de relever dans ce secteur les
trsvaux de GIROD et de &on groupe de recherche - psr
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exemple ceux effectuéde & partir des examens pédagogiques
de recrues?) - qui inclinent plutbt vers une vision
réductrice de lfimportance de 1'éducation.

Svivant le meod:le de la fig. 3, nous porterons l’atten-
tion sur qualquas contextes seulement: ceux que nous
considérons comme les plus importents, mais preobablement
gussi ceux, dont l'impsct sur le systime éducastif, est
plus facilement décelable avec las instruments de 1'ana-
lyse sociclogiquel).

Nous nouys sommes donc tanus, dans ce qui suit, & la pré-
sentation de quelques "contextes", appréhandés au nivesu
de la Suisse. Néanmoins, nous sommea parfaitement con-
sciente que le systaéma é&ducatif svisse, les sactivités
politiques, et les débsts qui s’y rapportent, pe se dé-
veloppant pas en vase clos, mais au contraire qu’ils
sont influencés par les réalités dEducstivea, é&conomi-
ques, sociales, politiques et culturelles das pays qui
nous entourent. Il aurait été dés lors possible d'inad-
rar dans le moddle da la fig., 3 un "contexte interna-
tional” de 1la politique, de 1la planification at de
l'adminiastration de l'é&ducation ep Suisse, Pour des rai-
zons de cohéranca interne du modkla, il nous semble plus
opportun de tenir compte de ces réslitéds lors de 1l'exa-
men des différents autras #1&ments du modile3).

1)
23

3)

Cf. R. GIROD, *"L'école et la vis", Sauerlénder, Aarau,
1977, )

Les critdrezs de choix des contaxtes & prendre en consi-
dération peuvent &tre multiples, Danma notre cas, 1'axpé-
rience pratique directe des réalités é&ducatives joue un
r8le important, & cbté de notions théoriques, inspirées
par ex. par l'approche de 12 socioleogie pluralista; cf.
M. ERARD, "Plan de sociologqie pluraliste", op.cit.

Nous concevons aiaément que d'autres approches &oient
posziblea et efficacas; par ex.,, se référant & 1'é&duca-
tion des adultes, STROUMZA tient compte de 3 contextes:
le politique, 1'économique, l'idéologique. CFf.J. STROUM-
ZA, "Déterminations et fonctions scciales de 1'éducation
das adultas", dans Education et recherche no 2, 1980,

11 aet poeeible de trouver des élémante pour une analyaa
da 1'évolution des systdmes é&ducatifs des pays & méme
structure socio-politique et é&conomique que la Suisse,
dans de nombreux travaux =3¢ 1'0CDE. Une synthdse & ce
sujet a été préparéde pour la Conféranca das ministres da
1'éducsation de 1'0OCDE en 1978 & Paris. Cf. "Les politi-
ques Futuras d'éducation ekt 1’évolution é&conomique et
sociale"™, OCDE, Paris, 1979.

Pour une réflexion plus fondamentale portsnt sur la com-
paraison at l'influence réciproque exarcéa par les dif-
férants aystimes éducatifs nationaux, cf. P, FURTER,
"Les systdmee da formation dans leur contextes", Lang,
Barne, 1980, :



- 183 -

4.) Le contexte démographique

C'eat un truisme de dira que les enfants et lea jeunes con-
stituent la "matidre pramigra"” de 1'école, et que le "volu-
me" de cette matiktre premidre influence la mani2ce dent
alle eat "raffinde". Néanmoina si l'on observe lea attitu-
des pasgsdes et récentes deg cespongables scolsires, on re-
matque que leur attention s'est portde de manidce mérieusa
sur les phénom2nes démographiques, seulement vers les an-
nées 1976-77, c'est-3-dire au moment ol la diminution des
affectifs du degré primaire a entraind un surplus d'enseig-
nants, ccéent ainsi des problémas dfemplois dana ce sec-
teurl),

4.,1.1 L'évolution démegraphique

Du point de wvue démographique, le phénomdne, coarsctécisti-
que de 13 dernidre décennie, est le passage & trasvers le
aystdme scolaire de la "vague” qui a pour sommet la cobhorte
de jeunes ayant aujourd'bui 18 anas et dont le flanc deacen-
dant affecte en ce moment toute lo Bcolarité primaire et
secondaire {fig. 35).

Fig. 35
Evolution récente de ls natalité

Age Hombre tocal
Années en 1980 de nalssances derangers
1955 25 8% 3¢ 5
1460 20 94 400 12
1965 L5 LLl 800 16
JERE] Lo 99 280 Jo
L9715 5 78 500 Jo
1976 4 74 200 16
1977 k] 2 800 15
1978 2 71 4c0 L9
1979 L 22 000 L7
1980 0 23 N1 L6

Source: "L'évolution des effectifs scolaires en Suisse 1980-90",
Bulletin CDIP no 28, Genéve, 1982

1} Da l'aveu d'un dea responsables de la politique de
J*éducation en Suiase, les premidres manifestationa de
tension gur le morché du travail des enseignants sont
arrivéas au moment ol un montage audio-visual vanait
d*etre rédelisé& pour encourager les jaunas % embrasaar
cette profesasion qui paraissait guelque posu délais-
sde...,
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Les effectifs scolaires (1980-81)

Fig. 16
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Dana ce chapitre, nous avons jugé utile, non seulemant de
présenter las données ae référant av passé et au présent,
mais aussi d’ouvrir quelques perapectives sur 1'svenir, en
tenant compte des prévisions pour la décennie en cours, ré-
slisdescemment par le CESDOGC, en lisison avec la sous-com-
mission de proapective de la commission fédérale de atatis-
tique scolaire. Ces données sent disposées par niveau sco-
laire (fig. 36). Cette m&me figure renseigne aussi sur les
affectifs scolasires & chaque niveau et Fili®re éducative.

#,1.1.1. La acolarité obligatoire

ta fig. 37 montre la répercussion de l'évolution des nais-
sances sur les effectifs dea derniers degrés de l'école
obligatoire (il s'agit de données en partie meaurées et en
partia prévisionnelles).

Fig. 37
Evolution des effectifs, toutes filidres confondues, pour
les deqeés 7, 8 et 9 '
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Source: Bullet in- CDIF no 28, ¢op.cit.
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Si 1'on considiére l'ensemble de la Suisse - comme c'est le
cag ici - on constate que les répercussions de la natalité
sur lea effectife qlobawx des classes de 1'enseignement
ohligatoira sont directes. Par contre, au niveau cantonal,
régional ou communsl (ce qui lIntéresse par ex. la planifi-
cation scelaire, concernant les béatiments, les enseignantsa,
etc.), la liaison entre naissancea et effectifs scolaires
est moins rigide, car dépandante d'autres facteurs, tels
que le mebilité gqéographique pour des causes &conomiques,
le dépeuplement de certainas régions de montagne et rTura-
les, etc. Il fawt souligner enfin le rdle non-nédgligeabla
joué par les variations duv nombre d'enfants é&trangars: en
particuliar vers las anndes 1976-78 ({diminution du nombre
de travailleurs é&trangers suite & la c¢rise économiquae, et
donc d*'éldéves, nouveau droit da Filiation pour lea enfants
dtrangers apras 1978).

4.1.1.2 Le niveau secondaire 11
a) Les Fig. 3B,39 et 40 présentant la eituation dans les 3 fi-

litres les plus signlficatives du eacteur secondaira II,

c'eat-b-dira:

- lee gymnases (dont l'évolution des effectifs sult globale-
ment la courba des naissances};

- las écoles normales ol 1'on enreglstre une diminutien
spectaculaira entre 1975 et 1980, due, non pas 3sux varia-
tions démographiques directas - nombre de jeunas de 156 &
20 sns -, mais plutdt & la répercusseion sur le marché du
travail das anseignants de la diminution des effectifas da
1'école obligatoire dans les annéas 70;

- enfin, 1'évolution de la formation professionnalle dont
les affectifa suivant auwssi les variations démographiques.

On constate que, dans pratiquement toutes les écolas (& 1'ex-
ception des écoles normales), l'effactif maximum est attaint
antre 1981 et 1983, et qu'ensuite, catte "explosion" aa trana-
formera en "lmplagion” {4 motsr que pour les écoles de dlplame
et lea é&colas de commerce cette diminution semble s'anhoncer
moinsg rapide}.
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Fig. 38
Bvolution des effectifs d'éléves au gymhase degré 10 et du total
des gymnasiens
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Fig. 39
Evolution des effectifs au degré 10 et du total des éléves
‘déne: lés:Ecoles: normales.
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Fig. 40
Evolution des effectifs au degré 1 et du total des &léves
pour la formation professionnelle
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b) L'évolution des effecklfs scolaires des fillérea secon-
dajires post-obligatoires ne peut pas étre expliquée en
faigant intervenir les seules variables inhérentes b la
natalité et 3 la mebllité de la populatien., En affek,
n‘étant pag obligakoire, ce nivesu éducatif répond avank
tout aux mécanismes de l'offre et da la demande de for-
mation; at les facteurs motivant et influengant ces deux
variables aont multiples: ils sont lléa 3 la structure
et au fonctionnement des ayst®mes d'enasiqnement {ex.
sélection plus ou meins marquée), mais ausai 3 des fac-
taurs socio-économiques {évolution du marché du travall
notamment} et culturels (prestige des études par exem-
plaj.

Les flgures suivantea montrant 1'évelution des taux de
scolarité {rappert entre éldvea et jeunas d'8ge corresa-
pondant) pour Jea écoles scondaires II, en perticuliar
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Fig. 4la
Taux de scolarisation de 1976-79 pour la population de 16 4 17 ang

16 ans 17 ans

76/77 | 17/78 [18/79 {79/80 f16/77 [17/78 [18/79 | 79/80

SEQOMDAIRE I 24 % 278 | 27% {28 % 4% 4% 4% 4%

SBCONDAIRE II1

(gymn., &c. 138 | 148|158 j15% J15% (162 |17 |17 %
norm., éc. de

form. générale)

SECOMDAIRE 1I

{abprent 11) 8% 37% | 3I9% |39 % 53 % |53% |55% |56¢%

TOTAL 75 % 78 % | Bl 82% |72% |73t |76 |77 %

Narbre de

résid. ¥ ' ] [ [ .
{ehiffres 96300 | 97'900) 99'70Q loilod 95°'50Q 96'80] 98°300{ 100200

abs. }2)

1) v compris les écoles de commerce
2) OFS, Estimation de la population

Fig. 41b
Evolution des effectifs du degré 10 et de la population agée
de 16 ans depuis 15970 :

Effectifs Population

Année d'éléves de 16 ans %

1970 8'856 87400 10,1
1971 9'639 _ BE 000 11,0
1972 9'937 91800 10,8
1973 10'523 94500 1,1
1974 . 16768 84" 700 11,4
1975 10'512 95500 11.0
1976 11'784 ' 96 300 12,2
1977 | 12439 97900 12,7
15978 13'625 99700 13.7
1979 14' 336 103*100 13,9

Source: Bulletin CESDOC no 28, op.cit.
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Fig. 4lc
Pourcentage de filles au degré 10 des écoles menant & la
maturité depuis 1970 -

2
1970 35 &
1971 35 %
1972 37 %
1973 37 ¢
1974 374
1575 42 %
1976 43 %
1977 43 3
1978 43 %
1979 44 %

Scurce: Bulletin CESDOC no 28, op.cit.

pour les gymnsses, et 1la flgure 4lec parmet d'affirmer
qu'une large part de ls croissance des taux qu'on y a3
ohservée depuis senviron 10 ans doit &tre sttribuée &
l'sugmentst ion plus que proportionnelle du npombre de
filles dans les écoles,

4.1.1.3 Ls_formation tertisire

a}) La formation tertiaire comprend plusieurs types d'offres
éducatives, mais dens ce chapitre seule 1'offre univer-
sitaire, qui en canatitue la tranche ls plus importsnte,
3 été prise en considération,

L'évolutlon des effectifs universitaires (sffectifs glo-
baux) a été marqués, depuis la fin du sidcle passé, par
une creissance presque constante, cels, non seulement en
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nombre sbsolu, mais sussi relativement & 1'ensemble de
1s populstioen (cf. fig. 43).

D'ailleurs cette croissance ne s'sst pas réalisde ds
manjidre bomogéne pour toutes lss disciplines et les
facultés, Ls fig. 42 montre que 1'évolutlon a, depuis
une quinzaine d'années, plut6t fsvorisé des disciplines
comme le droit et les lettres, au détriment dss sciences
techniques, des scliences économiques et sociales, etce.

Dsns les prochsines années nous pourrons vraisemblable-
ment constater l'inversion de cette tendsnce “séculaire"
4 1'sugmentation du nombre des étudiants, La fig. 44
mentre en effet quelles seront les conséquences des
courbes démogrsphiguss sur l'effectif des étudisnts dé-

butants,
Fig. 42
Evolution du nombre d’étudiants universitaires, par domaine d'études
indice
]
droit
240 lettres
220
200 ¢
180 sC. exactes
et naturelles
180 1 médecine
théologie
140
s¢. techniques
L sc. éconamiques
120 :
et sociales
100

1968 1970 1872 1974 1976 1978 1980

Source: Hautes Ecoles et Formation, vue d’ensemble, BFS, 1981
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Fig. 43
Etudiants immatriculés dans les Hautes Ecoles suisses pour
100'000 habitants de 1880 & 1980
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Fig. 44

Total des étudiants ddbutants de 1975 3 1990
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b) Une partie importante des étudisnte du degré tertiaire
gont immatriculés dans lee Hautes Ecoles, et ont suivi,
en principe, le voie normale d'sccde A l'universitd, qui



- 193 -

passe par l'obtention d'upe maturité dens un gymnase
cantonal recontu par la Confédération. Cepandant d'au-
trea vopies existent: les examens féddraux de maturité
{aprés fréqusntetion d'une école privée ou en auvtodidac-
te), lee¢ breveta d'anssignant (vslables seulemsnt pour
certainea fFacultés), les cartificats de maturité canto-
ngux non reconnus par la Confédération, les certificats
étrangers, et enfin - petite porte existant uniquement &
Gentve - 1'entrée & l’université sans certificat, wmais
sur la bssa d'un dessier {(expérlences professionpelles,
motivastions, etc.) présanté & la faculté.

I! faut notar d'avtre part que tous les bacheliars n’en-
treprennent pas des études universitsirea, ou en tout
cas pas tout de suite aprds saveir ebtenu upna maturité.
L» proportlon da ces derniars est assez fluctuante, mais
son acecroissement récent a retenu l'attention de 1l'opi-
nion publiquel} et des inatances de planification de
1'éducation. Le schémo qui suit nous an donne une idée:

Fig. 45
Proportion des bacheliers commencant immédiatement les &tu-
des et des candidats aux &tudes pour les anndes 1979 et 1980

no de Déhuts impidiats Candidats aux études
bacheliers ; tout de suite ou plus tard
1979 1979 5 S8

1930
w7w,n
ne comme t = I 7 i 4~ ne feront vrai-
el 1 Wl B

Source: Bulletin CESDOC no. 28

1} Veoir par ex. "Da plua en plus de bachaliers suisses sa
mettapt au vert”, TLM, 15.03.82
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4.1.2 L'impact du contexte démographique sur 1'évolution de
1'éducation

Les variations démographigues, et ses conséguences directes
aur l'ampleur de la damande éducativa, influencant diffé-
remment 1'évelution de ]l'dducation, Elles agissent directe-
menk sur le syatéme #&ducatif ou indirectement, par le tru-
chement de la politique, la planlflcation et l'adminiatra-
tion de 1'éducation.

4.1.2.1 L'influence directe sur le systime éducatif

On eat confronté & différentes influences, certainea d'or-
dre purement quantitatif, d'autras, par contre, plua aubti-
les, qui vont jusgu'au ceosur de 1l'acte éducatif, Voici
qualques exemplas:

- BAtiments scolaires:

En période d'expansion démographique, les besolns "d'es-
pace scolaire” augmentent, par conséquent {si la situa-
tion économique le permet, comme ce fuk le cas dans les
années 60 et 70), il y a renouvellement du stock de bé-
timents. Les nouvelles constructlons peuvent alora tenir
compte dea nécessités des conceptions pédagrgiques mo-
dernes (par ex., abandon de la classe b» disposition
frontala, création d'espaces pour le travail de qroupe,
etc.}. Bien que parfois surévalué, le facteur "espace
scolaira™ n'est pas négligeable, dans la réalité scolai-
re de tous les jours, Dane la période actuelle, bien en-
tendu, le ton eat plutdt & la réaffectation et 3 la ré-
utilisation des bétiments scolaires vides gqu'sa la cons-
truction.

- El&dves par classe:
Le nombra d'éldves "3 disposition” tand & influencer -
en tout cas & court terme - non seulement le nombre glo-
bal des clagses, et par lad le nombra d'enaeignants, mais
aussi le nombre moyen d'éldves par classe. En pérlode de
décroissance démographique {comma c'ast le cas actualle-
ment), un équillbre dynamique tend % s'instaurer antre
la diminution "naturelle" des effectifs des clessas et
les interventiona de 1'avtorité scolalre, qui, face aux
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impératifs financlers, réduit le nombre de classes (ce
qui permet de garder constsnt le volume des classes,
vaire de 1'augmenter). La fig. 46 indigue l'évolution du
nombre moyen d'é&l&ves psr classe, dans 1'hypothiése {peu
vroisemblable en réalité) gue le nombre des clssses res-
te Inchengé, Quoi qu'il en soit et méme si 1l'importsnce
de ls wvarisble "nombre d'él®ves par classe" sur la qua-
1ité de l'enseignement a parfoiz été exsgérée, 11 n'en
reste pas moins vrai que les conditions de travsil,
1'stmosphére, la discipline, etc., sont essez différen-
tea dans des classes de 16 & 17 élévens que dans celles
de 30,

_Fig. 46

Evolution de la moyenne d'éléves par classe dans le cas
od le nombre de cl resterait constant (depuis 1979)

55,

Prévisi

212
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—1 Chservations -~ —4— ']3@
19 18,8
18,1
i 17,5
17 hlﬂ 1

T T2TIT4ATE T 7770 79 80 6l 82 83 84 &5 &6
Source: Bulletin CESDOC no 21, Gehéve

Sélection:

Au-deld des effets mscroscopiques que nous venans de
mentionner, las réalités démographiques peuvent avoir
des implicatlons moins visibles mais plus profendes sur
e systéme éducstif, L'une d'elles concerne le niveau et
le type de sélection qul s'opkre & 1'école,

En périods d'expansion des effectifs (c'est encore le
cas actuellement pour le tertisire et le secondaire I13,
les effets de la démogrsphie peuvent entrsiner des for-
mes plus ou moins expliciteas de sélection (de "numerus
clsusus) & 1l'entrée de l'école. C'est le cas de certal-
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nas écoles de formation des enseigmants, d'écoles scocia-
las, de certainas formations professionnellea, ete. Mais
des affets peuvent ausei s'exarcer & d'autras niveaux,
da mani2re beaucoup pluz subtlle: que l'on eonge % cer-
teines réactions d'enseignants qui adhérent 2 l'opinion
selon laquelle toute augmentation quantitaetive das é&la-
ves ne peut que g'accompagner d'une dégradation de 1'an=-
saignement. Oubliant laa facteurs démographigues qui in-
fluancent cette augmentation, ils l'attribuent su laxis-
me (sélaction insuffiaante) das eécoles précédentes.
D'ou, la cas échéant, le sentiment qu'il leur "faut rst-
traper cette sélection défaillente",

Composition du corps enseigﬁent:

Un axemple de 1'impact du factaur démographigue en édu-
cation nous est donné par l'analyse que Fait W. HUTHA-
CHER de l'évolution scolaire du canton de Gandvel).

En effet, ce canten a vécu, aprés 1245, une véritabla
explosion démographlque; la populatien a doublé en 30
ana. Les effets sur les effectlfs sceleires ont é&té en-
cora plus marqués, puisqua, de 1960 & 1980 sgeuvlament,
l'effectif daa trois dernidres années de acolarité obli-
gatoire est passé du slmple-su deuble (de 6'000 2 12°0DO
élévaa). Cette situstien &, non seulamant légitimé la
conatryction da nouveaux béAtiments, mais aussi induit
des changements dans le corps enseignant, dans le aans
d'un rajeunissement et d'une féminisation (il fallait an
effat élargir le recrutement des enesignants pour anca-
drer lea é&ldvea supplémentaires). Dr, ce renouvellement
dv corps enseignant & euv tendance & dynamiser l'enaei-
gnement genevois et & créer un terrain favorable & plu-
sleure réformea - auv point gque W. HUTHMACHER an fait uma
des cauaas de la réalisation, dans ca canton, d'un cycle
d'orientation. Si cette argumentation eat vraie, noua
devrions nous trouver, pour les prochainas années, dans
une aitustion parfaltement symétrique - avec un recruta-
ment tres Lllmité de jeunes enaeignants -, ct'est-3-dire
avac un corpa engeignant moins dynamique et meins Favo-
rable aux innovations.

1)

W. HUTHMACHER, "Eccle et société: changements quantita=-
tifa et atructurels, le cas du canton de Genkve, 19%60=-
1978", dans "Rédvaluation de la planification da 1'édu-
cation", dans le Bullaetin CDIP no 33, Gendéve 19B2.
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Qu'il a'agisse da la planificatien "lecsale” {av nivaau da
la commune,par example) - particulidrement préoccupée da
quastiona toucheant & l'infrestruvcture scolaire (bAtiments)
- oy da planification régionale et centenale - centrée sur
das problémea da répartition des centres aceolaires at de
l*offre scelaire en général - les donnédes et les prévisions
démegraphiquas conatitvant un dea matériaux de bsse de tou-
te planification de l'éducatien.

L'impertance de la prise en charge des facteura démographi-
quaa eat d'asutant plua marquée, e2n Suisse, que lg plenifi-
cation de l'éducatien o’inaplre du principa de ]’'adaptation
da 1'effre édducative & la demande da fermation, plutdt que
du princips tendant A& meodifisr l'effre éducstive, psar ex.
en vua de répondre & daa beseins du marché duv travsil.

A la limite, on peut méme affirmer gqua 1’affert la pluwa im-
portant da planificatien de l'éducation dans netre pays ast
porté sur l'étuds des varistlions de 1s démogrsphie scolsirae
et aur la préparstion des mesures pour y faire Fface. Dans
cette perapectiva, une das quaatiena intéressanteg qui se
poge, ast celle du tranafert daa resseourceg d'un zecteur A&
l'gytre de syatdme d’ensaignament, en vue d'abaorbar, sana
trep d'a-coupa, la vagua démographiqua qui le traverse.
Dana 1la pratiqua, cala signifia: trouver la moyan da trana-
poser des resasourcasa, du nivesu primaire (dont les effac-
tifs ont fortsment diminué), vara la sacondaire aupérieur
at la tartisire (dont les effectifs sent pour le moment en-
core en expanslon)1),

Le pelitique de l'éducatlon, en Suisse, ne se développe gé-
néralement pas & partir da cencaptiona glebalaa, ou de
plana & longue échéance, mais elle réagit 4 daa aituatioena
qui sent pergues comme étant problématiques (cf. chapitre
3): c'ast la meme principe qui est appliqué sux situatiens
démographliques. A titre d’illuvatratien, neous relaterona ici
troia exemples récents:

1) ef., "Troiaiéme rapport ...", Conseil de la science, op.
cit.
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Las autorités de la politique de 1'éducation ont pris
conacience {1976-77} de l'importance des changementa dé-
mographiques affeckant le systiéme &ducatif {la fameuse
“vague démographique”) d&s qu'un probliéme d'emploi des
enseignants s'est présenté dans plusieurs cantons, et
que cette question a &té aoulevée par différenta miliaux
aocio-politiques, nptamment par les asaociations d'an-
aeignants. A partir de 14, un intérét pour la mise sur
pied d'une atatistique aulsse dea aenseignants s'eat ex-
primé, pris en compte par le Bureau fédéral des statis-
tiguea, qui entreprit dea travaux préparatoirea. Par la
suite, sur le "terrain", des meaures pour découraqger laea
jeunea d'entreprendre una formation pédagogique Ffurent
prises, Ces meaures ainsi qu'un feed-back automatique
qui a'esb instauré, provoquérent une diminution des can=-
didats aux #coles normales. Le probléme perdit de son
intenaité ... et avec lui, a'éteignit 1l'intérét pour une
atatistique auiasase dea enseignants: sa réalisation a
donc” été "ajournée.

En considérant les courbes démogqraphiques de cea dernid-
res années, il &tait préviaible que dea fermetures de
claasea et d'écoles auivralent "logiquement"™ la diminu-
tion das effectifes ecolasirea, en particulier dans lea
petita villages. Mais, dana ca cas-lid, comme dans 1'aut-
re, cektte question n's cessé d'étre "purement adminis-
trative", pour devenir un probléme politique, qu'av mo-
ment obt des réaistancaa (veir partie 11) se aont mani-
featéas dans les villaqes concernés,

Ltes tableaux présentés plus hauvt montrent 1'importance
de 1'augmentation du nombre d'étudianta dans les unliver-
gitéa suisaes depuis plusieurs annges, augmentation dont
lea causea essentielles sont 3 reliar aux courbea Jdémo=-
graphiquea, 0r ca phénoména n'a pas mangqué de posar des
problémes organiaationnala at financiars aux univeraitéa
et aux cantons universitaires, et il a &té reconnu parc
lea instances compétentes, depuis wun certaln nombra
d'années. Maia cetkte question, aingi que celle, plus
précise, d'une #&ventuelle reatriction de 1l'accds aux
Hautes Ecoles, aat devenue un probldme politique, débat-
tu au Parlement fédéral, intéressant le public et les
mass media, aeulament av moment ol une limitation de
1'accta aux dtudes de médecine a aamblé imminente {(moti-
véa officiallement par la difficulité des facultés de
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médecine & oaccueillir tous les nouveaux #&tudiants, en
particulier pour les staqes cliniquea1))-Ceci, alors gue
l'importance de cette question particuligre est, si !'on
coneidére 1'ansemble des situwations &ducatives, relati-
vement secondaire (il s'agit dans lea faits, actuelle-
ment, de 100 & 150 places manquantes et il faut noter
pat ailleurs qu‘'au cours dea dernidérea anndes, le nombre
d'étudiants débutants en médecine a conmu une creisoance
inférieure & la mnyennez) et que 1'augmentation prévue
jusqu'en 1990 eat bien inférieure % celle des autres
disciplines).

Sans vouloirl entrer ici dens un essal d'explication des mé-
canismea qui ont tranoformé ces situwations en prohl&mas po-
litiques (mais en notant néanmoins gue dans les deux cas -
formation des enseignantas et daa médecina - il s&a'agit de
secteurs profeassionnels et éducatifa Ffortement atructurés
at organisés), nous constatons gue le contexta démographi-
que, mEme ai son influence a subi la médiation d'une =série
de filtraa socio-politiques, a &t& récemment & 1'origine de
problémes édducatifa devenus matidra & débat et & décision
politiques.

11 serait fastidieux de donnec une liate d'axemples, mais
il eat certain que 1'une des télches régulidres de 1'admi-
nistration de 1'éducation est d'organiser la réponse aux
variations démographiques (constitution de clasoes, dépla-
cement d'&ldévea, mise 3 disposition d'enseignants, ete.)3),

1) En juin 1982, wun projet est goumis su Parlement pour
permettre au Conaeil Fédéral d'utiliser 60 Mio de franco
et combattre ainsi le numeruvs clausus en médecine.

2) Cf. message du Conaeil fédéral du 14,06.82, relatif 2
une modification de l'arcété fédéral concecnant la 4ime
période de aubvenkionnement sur l'aide dux universitds.

3) Un tour d'herizon des problématiquea et des aituationa
suigses et &trangdres dana ce secteur a été récemment
entrepris, lors du Séminaire du & auv B actobre 1982 %
Gendve, dans le cadre dea travaux de 1'0CDE portant sur
1'infrastructure acpolaire,
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4.2 Le contexte socio-géographigue

4.2,1 Des questions de définition

L'éducation &'lnsére dans un milieu gui peut &tre défini,
entre autres, per ses contours socio-géographiques. Le type
de contexte socio-géogrsphigue n'est pas sans conséquence
sur l'évolution de l'éducstion, ainsil que sur le politique,
la plenification et l'administration qui le concernent, et
parallelement, 1'éducation joue wn certain rdle dans 1'évo-
lution de ce contexte, notamment eu nivesu locsl et régio-
nal.

Du point de vue méthodologique, il n'est nullement eisé de
gaisir 1'action de ce contexte, ni, en amont, de définir
les "unitées socio-géographiques"” pertinentes (territoire,
zone, région, vlllege, etc.); d'eutent plus gue celles~ci
se¢ superposent et s'imbrigquent entre elles. 11 est d'autre
part diffleclle de aéparer (ou de conjuguer) ce gui est pro-
pre & la géogrephie physique de ce gui est institutionnel:
eingi, le canton - entité si importente en éducation - peut
constituer ou non un ensemble socioc-g&ogrephique, cohérent.
Il a'agit donc pour ls définition de ce contexte de tenir
compte & la feis des critdres de le géogrephie physigue
(par ex. plsine ou montagne), de ceux de la géoqraphie hu-
maine - en particulier ls répartition de la population sur
le territoire - ainai que des critéres institutionnels!).
Malgré ces difficultéa, on peut opérer certains découpages
du contexte socio-géographigue suisse. On peut en particu=-
lier distinguer entre:

~ zones rurales et zones urbaines,
~ zoneg de montagne et zones de plaine

{(en revenche, la disktinction "centre/périphérie” nous pe-
raft moins significative pour anslyser la réalité éducstive
sulgse),

La distinction entre lea 3 (é&v, 4) régione llnguistigues
eat é&gelement aignificetive pour 1'éducation en Suiase.
Bien que ces régions puiseent eusai &tre différencides (en

1) Cf. la partle 1I, enti2rement consecrée & l'influence de
certeins contextee socip-géogrephiques sur 1'éducetion.
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partie) par des critdres secie-qéographiques, ce sont 2
notre avis, les critires culturels qui peuvant le mieux en
repérer les particularités (cf. chapitre 4.6).

Dtauvtre part, il va sans dire que, ai l'analyse ne se situa
pas au niveau suiase ouv cantonal, mais 3 celui d'avtrea
"egpaces” (par exemple: wune wville), d'autres catédgories
socio-géographiques seront plus adéquates (ex. quartiars}.

4.2.2 Influence directe du centexte seocio=-géagraphique sur
la systéme éducatif

v

Cette action pewt s'axercer de différentes manidres, qui
seront raeprises en détail dans la partie II. Notons ici
bridvement que:

= la depslté de la pepulation influaence la distribution de
l1'offra éducative, et lnversémenkt, la distance 3 parcou-
rir par les élaves (ou le temps nécessaire) pour attain-
dre cette offre, a un aeffet sur la demande {notamment au
nivaeau pest-obligatelre};

- les réalités socio-géogrphiques sent souvent corrélées &
des situvations sorio-économiquas et culturelles {type
d'activités économlquas, niveau de bien-&tra, etc.), ce-
ci ayant une influence significative aur la demande de
formatlon;

- au-deld de 1*'1pfluence “"quantitative" du contexte geo-
cio-géogqraphique sur le ayatéme éducatif, une influence
“qualitative" peut s'axarcer, par le biais en particu-
lier de la "culture urbaine” qui imprégne les rontenus
des programmas scolaires, méme ceux das régions rurales.

4.2.3 Contaxte sorio-géographique et politiqua da 1'éduca-
tion

Globalemant (c'est la thise de la partie II), si 1'influen=
ca directe du contexte socio-oépgraphiqua sur le systéme
éducatif aeat bien plus importante qua ca qui est générala-
mant admis, 1'influance sur la politigue, la planificatien
at l'administration da 1'éducation na deviant prégnante
qu'au momant ol ume unité socio-géographique correspond 3
une unitéd Irstitutionnelle recennue; par ex., le canton.
D'ob sussi l'hypethiae selon laqualle l'enracinement lrnaki-
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tutionnel des régions L1M1) offre unz chance en vue dge
résoudra las problémes éducatifs des zones de montagne.

4.2.4 fducation et développamant réqgional

Dang plusieurs paya (c¢f. partie 1I1), las milieux gqui s'oc-
cupent de développement régional, mettent de plus en plus
l'accant &sur le ré6le de 1l'éducation dana le développement
régional, qu'il soit économlque, social ou culturel. Les
régions les moing développées (par ex. certaines régions
ruralea) ou en vole de sous-dévaloppement (cartaines vil-
lea, autrefeois industrielles, ou des quartiera -de grandes
agglomérations) sont bien s0r au centre de ce débat.

En Suisse, la situation, eat dans ce domaina, assez com-
plaxe:
- d'une part, on affirme avac force la légitimité das per-

ticularités cantenales en é&ducetion: un des arguments-
clés 3 l'appui de cette thiaze sgouligne 1la nécessité,
pour 1'éducation, d'oeuvrer dana des structures et avec
des moyvena appropriés aux différentes réalités socialas,
culturelles, politiques at géographiques cantonales;

= d'autre part, 3% 1l'intérieur du canton, on admet diffici=-
lement que ces mémes réalités puiasent &tre différentes
selon les régions du canton, et l'on congoit mal la 1é-
gitimité de politiquas éducatlveas différenciées.

4,3 Le contexte éconcmique

Noug abordons icl une des problématiques qui eat au centre
d*une masge consldérable d'étudmaz et de travaux: réaliséa
par des sociologuas, attentifs & 1'impact de 1'économie sur
1*éducation, par des éconcomistes de l'éducation, Intérezazés
par 1'influance de l'éducation sur dea paramdtras économi-
ques {par ex., la relation entre niveau d'inatruction et
nlvaau des revenuva), par des planificateurs de l'éducation,
attentifs & l'interaction entre dducation et développemant
économigue et soucleux que celle-ci puisse contribuer & at-
taindre dea objectifs tel que la croissance, la plein em-
plet, ate.

1) Régiona de montagne gqul se sont constitwées dans le
vadre de la lol fédérale (LIM) de 1974 permettant & la
Confédération de favorisar l'inveaktissament dans ces
régions.
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Aux yeux de cerkteine, eucune théorie sociologique ne semble
prebablement aussi bien acquise dans les milieux universi-
tairss, que celle qui souligne l‘'influence prédominente de
Y'économie sur l'eneemble des rsletions socieles, et donc
eussi sur l'éducation. Or, dens ce dernier cee, il ne nous
parsit pas oisé de pesser de 1'énoncistion théorique 4
1'axplicetion et 3 la deacripticn des mécanismes & trevers
lesquels cette influence s'exerce. D'esutant plus que la dé-
finltion de l‘'économie n'eet pss toujoure univoque et ren-
voie & des concepts dont lse contenus idéologiquee cétoient
les contenus sclentifiques. Nous rencontrons ce méme mélan-
ge dans certeines approches théoriques globsles, per ex.
dans celle qui emprunte le schéme suivent: éconemie -»sys-
tédme économique -» pouvoir économique » clesse dirigeante »
intéréts de clesse < manipulation du pouvoir politique &
interventions sur le sayetéme é&ducstif < reproduction de
compétencee et veleurs <= maintien des structures économi=-
ques.

Il ne nous est pes possible ici de discuter ces approches
globeles, nous noue contenterone d'effleurer deux ques-
tions, dsna le cedre epéclfique de la Sulsse: l'influence
directe de l'économie sur le systéme éducatif per l'inter-
médisire de ls demsnde &ducstive et celle eur le politique
de 1'éducetion.

4.3.1 Economie et systéme éducatif: différentes spproches
possibles

5'il est difficile d'iseler 1'influence que 1'éronomie
axerce directement sur Jle eyotéme é&ducetif, c'est sussi
perce que plusieurs verlables é&conomiques sont fortement
corrélées svec des voriablee eccieles {(ex. au niveeau macro=-
sociel: type et niveau de développement économique et
structure spcio-profeesionnelle de le populetion; au nivesu
individuel: revenu et prestioge ou revenu et pouvoir). De
mdme, des corrélatione exisztent antre variasbles économiques
indlviduellee et wveriebles culturelles {(psssant per ex.,
par lee niveaux de escolerisation etteints). D'autre pert,
lee approches possibles pour l'analyse dea liene entre éco-
nomie et systéme éducatif sont nombrevees.

L*une d'entre ellees tente de mettre en relation le dévelop-
pement économique et celul du pysztdme éducatif, per la mé-
distion de la structure eocig-profeseionnelle. En effet,
celle-ci constitue 1'un des déterminsnts essentiels de ls
demande éducative.
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Il en ressort la mise en lumidre d'une corrélation positive
entre le "degré de tertiarisation”™ da la population {psrt
de la population traveillant dams le secteur des sarvices)
et la développement du systdme éducatif (mesuré par ex.,
par les taux de acolarisation dans lea filidres non-obliga-
toiras)1). Mais ce n'est qu'une approche parmi d'sutres: 1l
serait par exemple aussi intéressant d'analyser 1’influence
des cycles éAconomigues sur les contenus des programmas et
sur les styles d'snseignement (par ex., yea-t-il upe re-
lation entre crisas dconomiques et accent pédagoglque mis
sur lfeffort personnel, la discipline, etc., au détriment
de 1'"épancuissement” personnel de 1'éléve?).

Bien gue la relstion entre structuras socio-profassionnel-
les et dévaloppement économique socit intime, noua avons né-
aamcins choisi ¢'aborder la problématique de la liaiamon en-
tre la situvation socio-profsesionnelle des porents et la
réussite scolaire danas la cadre du chepitre consacré aux
contextes sociaux et paycho-sociaux de 1'éducatiom. Cela
parce qua la gpituation socioc-professionnelle, en tant gque
caractéristique individuells, constitue 1’un des aspects
qui permettent de repérer ow de reconstruire le dlstribu-
tion de la population en catégories soclales ou en classes.

4,3.2 Economie et politique de 1'éducation

On peut distinguar au molms trois canaux d'influence de

l'économia aur le politique da 1l'éducation:

= lea demandas diractes des entraprisam at associations
professionnelles, portant notamment sur la quantité et
la qualité des qualifications de la main-d'oeuvre 3 ve-
nirg .

- 1'influence exercée par des milieux sa définissant aselon
des critéres économigues (employaurs, amployés, catégo-
riaa profassionnellas spécifiques, etc.) par l'intarmé-
dialre de partis pelitiques, de groupements d'opinion ou
d'intéréts (syndicats patronaux ot cuvriers) etc.;

= et enfin 1'influance des budgets éducatifs des collecti-
vités publiques. :

1) On trouvera une anslyse du développemant du systdme édu-
catif genevols, mis antre autres en relation avec 1'évo-
lution de la structure socic-économique dana W. HUTHMA-
CHER, "Ecola et =société: changesmants quantitatifs et
structurals, Genkvs 19560-78", dans Bulletin CDIP no 33,
op.cit.
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Les entreprises ent naturallament inkérét & pouvoir cempter

sur un afflux de main-d'neuvre jeune ayant des qualifica=-

tions générales, professiennelles et des comportements

{respect de la hiérarchie, travail seoigné et précis, etc.}

tala, qu'ellas puisse rapidement 8tre intéqrée dans le pro-

cessus de production. Das voix s'élévent parfoia du milieu
dea entreprisea pour critiquer certaines réformes et cer-
taines dvolutiona de la sceolarité obligatoire ou universi-
taire?). HNéaenmoins leur intérét principal ae porte aana
aycun doute aur la formatien professionnelle et sur 1'o-
rientation profamsionrelle qui la préckde. Et 13 les entre-
prisea aont largement et directement intégréea dans la pro-
canauva de formation. De ce point de vue, 1]l s'agit teout au-
tant d'una influance de l'écenomie sur la politique de 1°*'é-
ducation que d'une influence directe sur le gystime é&duca-

Eif.

Le premier type d'influence ktrouve d'ailleurs pluaaeura au-

traa voiaa pour se réaliser:

- elle s'est, par ex., manifestée lors de !la préparation
da l& réviaion de la leoi fédérale sur la fermation pro-
fassionnalla, ainsi que - trés largement - au moment du
vote populaire & ¢ sujet en 1978;

- au niveau de l'efficialisatioen de nouvelles formations
professionnellas ou leors de la révisien des progqrammes
et contenua d'ancienanes formatieons, la collsboration en-
tra l'instance fédérale chargde de ca secteur (1'0FLAMT)
at les milieux professionnels, denc auvsali dea entrepri-
sea, est trka étroite. Et le fait qu'au niveau fé&déral,
gt dans pluaieurs cantona, la fermation profesasiennslle
soit du ressort du Département de l'Economie, plut8t que

1) Daux exemples:
- il ¥y a quelques temps, on pouvait entandre an Suiase
romande des respensables d'entreprises se plaindra da
1'intreduction des mathématiques nmodermes & 1'écele ob-
ligaetoire, les Jjeunes apprentis n'ayant plua les con-
naiasancea traditiennelles nécessairea pour l'exercice
de certaines professiens (ex. calculs das aurfacea, dea
volumes etc.).
= récemment, wuwn industriel romand da 1'électrenique a
dénoncé, lors d'un colloqua intitulé "C*industrie face 3
la compétition technelogique” la tendance das Eceoles peo-
lytechniques &% former dea inqgénigsurs trop "théoriciens"
et manquant du "meordant" nécessaira pour Jla productien
et la recherche industrielle, ainsi qua pour le vente.
(Lausanne, 1982).
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de celul de 1’Education, peut &tre interprété comme un
gigne, de la volonté du pouvoir politique, de désigner
les milieux éconcmiques comme interlocuteurs privilégiés
dans ce demaine.

4.3.2.2 La médaatlon des partis et des assocletlons socio-

L*'influence qu’exercent, sur la politigque en général, et
par l'inkermédiaire de partls politiques (ex: employés -
parti socleliste, employeurs - parti radical), les milieux
qui se définissent por des critdres économiques, est un
Fajit largement reconnu, Rien n’indigque que ce mécanisme ne
puisse jouer également dans le cas particulier de la poli-
tique de l'éducation. D'autre part, les associstions syndi-
cales ouvridres et patronsles, et plus généralement les as-
gocistions professionnelles, s'expriment sur les questions
de politique éducative {comme sur d’sutres questions poli-
tiques}, non seulement par 1l*intermédisire des parlementai-
res qul leur sont proches, mais aussi dans le cadre des
consultsetions officielles ou officieuses, menées par lea
instances de la politiquea et de 1l'administration de 1'édu-
cation: dens le cas, par ex., de propositions législatives
spoumiges au Par]emant1), mais sussi dans le cadre de 13
gestion "normsle” du systime éducatif (cf. composition des
commissionsZ)),

1} Consultstlions officielles: su nivesu fédéral, les mi-
lieux précités sont pretiquement toujours consultés pour
les projets d'upe certsine importesnce, soumis au Parle-
ment. Consultations seml-pfficielles, un exemple: 1'Ad-
ministration fédérale compétente a procédé en 1978 & une
consultetion orale & laquelle onkt été invités un large
éventail d'sasssccistions preofessionnelles, de groupements
d*lntéréts ou d'opinion, dens le but de déterminer le
*climat"” face 3 une éventuelle proposition de révision
des arkticles constitutionnels concernant 1'éducation.
Deux positions treés nettes sont ressorties de ces
entretiens: 1'avis favorasble des milieux syndlcaux et
celui défavorable das milisux pstronsux. )

2} Quoiqu'il n'exlste pas, pour le Suisse, des études por-
tant sur la composition des commissions du secteur de ls
politigue éducative, comparable & celle de R.E. GERMANN,
("Ausserparlamentarische Kommissionen; die Milizverwsl-
tung des Bundes”, Haupt, Berns, 1981), portant sur l'en-
semble de ls politique fédérsle, et qui montre que las
milieux proches de 1'dconomie ont un accés relativement
large sux commissions extraparlementaires fédérales.
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4.3.2.3 Budgets et politigue de 1'édycation!)

a) Pour situer l'ampleur de ls question, rappeleone que lee

dépenses pour 1'éducsticn et ls recherche constituent
enviren 1/7 dee dépeneses totales dee collectivités pu-
bligues, et que, pour l'ensemble des centons, elles re-
présentent entre 1/4 et 1/3 de leur budget. D&e lors, il
est évident que le situwetion économique générale aurs
tendance & ze répercuter, k travers lee mécenismee fie-
caux, eur lee budgete de 1'éducstion, et par li, sur le
eystéme d'enseignement; ceci selon le schéma: "activités
économiques S»antrées fiscales -» dépenees des collecti-
vitée publiques -> dépenees pour 1'éducstion I quantité
et qualité de 1'offre &ducative”.
Depuis le milieu des années 70, la réalité économique
dans laquelle nous nous trouvene fait que ce mécenieme
agit généroalement - du molns au nivesu de l» Confédéra-
tion et de plusisurs cantons - dons le sens d'une limi-
tation, voire parfois d'une réduction des dépenses édu-
catives, Outre cet effet presque avtomeatique, et qui
n'intervient qu'aprks que la stagnstion ou ls récession
économigque ge scoit inetallée, trois avtres phénomines au
meins jouent un rdle dans ce contexte:

- &n premier Jliev, Jla eituvation économigue n'est pes
simplement un fait "technigque™, elle joue auesi un ré-
le dane ")l'état d'esprit” général de )'ensemble de la
gsociété: la tendsnce & la compression des budgete sera
donc favorisée per la réslité d'aujourd’hul, meie aus-
el par la prévision de futures difficultés économi-
ques;

- Deuxigmement, ls tassure de la tendance % lo croissan-
ce budgétaire constitue une "bonne occaeion" d'opérer
une nouvelle répartition dee montaonte alloués aux dif-
férents secteurs pris en charge per lee collectivitée
publiques, et 1l'éducation nous semble actuellement mal
armée pour défendre es part. En effet, bien que, de-
puis des années, ls planificeotion ait falt des efforts
pour montrer le coaractdre d'inveetissement et non pae
seulement de consommetlon de 1'&ducation, il n’est pas
certain gque ce meseage ait &té regu par tous les hom-

‘mes politiquee, en particulier en ce qul concerne les
formations générales. D'autre pert il e'sagikt ici d'in-
vestiesements & longue é&chéence, jugés don¢c moins
prioritaires que ceux 3 courte échésnce, qui répondent
4 dee besoins économiques et sociaux plus presssnts.

1) Pour une comperaiseon intarnstionale dans ¢e donaine,
cf. "Le Financement de 1'enseignement primeire et les
cbjectifs fondementsux de 1'école", OCDE, Paris, 1979.
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- Enfin, wun treoisiéme phénomeéne intervient, dont lea

composantes idéologiques et politiques sont pluas im-
portantea que callea strictement économigues: il vcon-
aiate en wuna manipulation de 1lfargument budgétaire
afin d’empBchar (ou de freinmer) le développement de
certaines tendances en éducation ou de renverser cer-
taines d'entre alles qui ae sont déja affirmdes.
Ctask ainai que, dans les diacusaiona aur de nouvelles
réformes, l'argument financier et budgdtaire peut de-
vanir un argument déciaif de rejet (contrairement & ce
qui a'east passé dans les années 60-70, période od la
bonne situwation é&conomique a permis 3 des tendances
favorables aux réformas, et plus généralement au déve-
loppament du ayatéma éducatif, de se concrétiser). Cet
argument peut aussi, d'autre part, jousr en faveur daa
mouvements politiques traditionnellement réservés en
face des dépensea de typa social; et certasines dépen-
ses d&ducaktives ont bien ce caractdre: gque 1'on sgonge
aux bouraea d'étwudaa, aux efforts an vue d'assurer
l'égalité des chances scolaires 4 des enfants défavo-
risda, atc.

Lea figures suivantas montrent quela ont &té las affets
globaux dea phénomipes citéds ci-dessus:

- La fig. 47 montre gQue, pour l'ensembla dea dépenses
dea collectivitéa publiguas pour '1'ensgseignement et la
racherche, le développament des anndes précddantas,
bruaguemant satoppé wvars 1975-76, a é&té auivi d’une
stabiliaation.

- La fig. 48 qui reprédsente la part des dépenses pour
ltangeignement at la recherche, par rapport & l’ensem-
ble des dépenses, indique que, globalement, leg secteur
de 1'éducation est perdant dama la Jlutte pour la ré-
partition das budqgeta depuia la moitié des annéea 70.
Encore que, nous sommeg confrontds A des aitwations
contradictoires: alors gue la tendance génédrale & la
diminution de la part des dépenses éducatives est ali-
mentée par le comportement da la Confédération et des
communes, les cantons agissent dans la aens oppoadl),

1) Nous avons présentéd ici les donndes cantonales globalea;

il ms fait pas de doute que des tendances différentes

aeraient & constater entre les diffédrents cantona, selon

par axemple qu'ila ont é&té plus ou moins touchéa par la
criae dconomigue.
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La fig. 49 concernant la répartition des dépenses to-
tales du secteur "Enseignement et Recherche” mnous mon-
tre que ca sont lea dépenses pour l’'école obligakoire
qui ont connu en 1974-75% le relentiasement le plus
nat, Av regard de la situation démpgraphique da cette
époque {diminution dea effectifs primairea}l et du ran-
versement, en 1975, de la tendance a 1’augmentation
des dépenses globslas imputables sux communesa, on
peut, d’autre part, penser que les facteurs démogra-
phiquaa ont auvaai contribué au plafonnement das dépen-
aea éducatives de ces dernidres annéaa, En effak, la
baisse démographiqua touchant an premier lieu les
classag obligatoires, les communes ont pu, les premid-
rea, diminuer leurs dépenses é&ducativea; par contre,
les secteurs secondaire et tertiasire, finencés plutét
par les cantons et 1la Confédération, et encore en ex-
pansion démographique, n'ont pas pu, parallilement,
bénéficier des fonds libhérés par ls diminution des af-
fectifa de 1'éceole obligatolre: ceci aurait, en effet,
ex1gé dea transferta entre communes et cantons, diffi-
ciles A& réaliser dans l’'actuwelle aituation institu-
tionnelle.

Mic frs, Fig. 47
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Les fig. S0 & 54 se réferent 2 la psrticipstion reopec-
tive des collectivités publiques - commune, rcsnton, con-
fédérstion - & la prise en chsrge des différents sec-
teurs éducstifs., On constste, si l'on compsrs catte par-
ticipstion & 1ls répartition des rcompétences (pouvoir
d'intervention st de décision), qus le dickten '"qui paie
commanda” se vérifie, msis seulement psriiellement.

Les communes, qui ont & cherge plus de 1s moitié dso dé-
penses é&ducstives, bénéficient effectivement de compé-
tences sssez lsrges pour 1’école obligstoire®}. Psr
contre, dans le secteur des éceoles secondaires supérieu-
re9, ls Confédéretion & des possibilitéa d’intervention
non négliqesbles (ORM), slors gque les dépenoes sont pra-
tiquement supportées psr les seuls cantons. M&me consts-
tstion en ce qui concerne ls fermstion professionnelle,
ob la psrticipotion finsncigre de ls Confédération peut
parsitre moins importsnte que 1'smpleur de ses compéten-
ceo. Inveroément, son sppui financier sux Hsutes Ecoles
ne semble pss correspondre & un pouveir d'intervention
équivalent dons ce domsine. Cependant, considérsnt 1’en-
semble des dépenses pour 1'é&ducation, on observe un cer-
tsin équilibrs entre la répsrtition des dépenses et 1la
répsrtition des compétences; les csantons wviennent en
premier lieu, suivis dss communes, et plus loin de Jla
Confédération.

1}

11 est nécesssirs de rappeler que la répartition des dé-

penses é&ducstives entre csnton et communes est congue

sglon des critdres et des normes trds varisbles, selon

les cantons. Citens & titre d'exsmple le principe de ré-

pertition des dépenses pour les salaires des enszignants

primsires dans le canton de Berne:

- Canton 3/7

- Ensemble des communes 4/7, imputsbles & 45 % selon les
effectifs des é&ldves de la commune et & 55 % oelon
leur capacité contributive.

Cf. S. KISLIG, ™Billdungsfinsnzierung und Bildungspla-

nunq"”, Hauwpt, Berne, 1982,
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4.3.3 Budgets et planifFication de 1'é&ducstion

Dans le chapitre concernant 1ls plsanification de 1'éduca-
tien, nous avona présenté un spergu de l'influence détermi-
nante de l'évelution de ls situstion édconomique internatio-
nale, sur les options et les méthodes de la planification
de !'é&ducation. Nous n'y reviendrons donc pss ici. Par con-
tre, i1l est utile de rappeler gue 1'une des questions, gui
se pose A la plsnification de 1'é&ducation {en particulier
en cette péricde de stagnation ou de rrise économique), est
calle das effets quasntitatifs et gualitatifs des varistions
des budgets sur le systdme dducstif,

Du point de wvue quantitatif, ls relation semble relstive-
ment Farile & é&tsblir: d'une part, la relation entre le vo=-
lume de 1'offre scolaire et les budgets édurstifs est évi-
dente, d'asutre part, celle entre la difFfusion de 1'offre
dducative sur le territoire et le taux de fréguentation des
filidres non obligstoirea (ex. préscolsire, gymnsses etrc.}
gsemble aussi 8&tre ddmontrée (cf. partie 1I). Il est par
contre bien plus difficile de démontear 1'existence d'une
cousalitéd dicrecte, {ou du moins agissant 3 court et 3 moyen
terme) entre 1'impoctance des budgets pour 1'é&ducstion et
la guslité da 1'enseignement.

En tous ras, l’snslyse des donnédes budgétaires sqrégdes est
lein de pouvoir feurnir des rdponses exhasustives: il est
néressaire, non seulement de& décompeser les colta selon
qu'ils se réferent aux investissements ou su fonctionne-
menkt, msis sussi d'anslyser en détsil les colts de chagque
secteur é&ducatif, et de conaidérer, par aexemple, que car-
tains colts ne sont pss compressibles (ou alors seulement &
longue é&chéance, ex; les coldts salariaux de cartainas caté-
gories d'enseignanta), D'sutres co0ts peuvent, par ail-
leurs, Btre justifiéds, sans qu'une relation directe avec la
quantité et la qualité de 1'enseignement soit observable
{ex: certaines constructions scolsires). Avu-deld dea op=-
tions politiques générelea il s'agit d'eilleurs d'un pro-
bléme de gestion du systdime éduvcatif, ob la recherche d'un
rapport cptimal entre objectifs et moyena mis b dispoesition
est visé, Comme dsans chaque systdme, des gaspillages "dvi-
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dents" (par ex. des conatructions scolaires réaliadea pour
répondre b des besoins démographigues mal évaluéa) peuvant
Btre évités par wune bonne geation, mais la taAche des "gea-
tionnaires” est loin d'é&tre aisde, en particulier parce que
les objectifs assignéds au ayatime dducstif ne sont que ra-
rement définis clairement et acceptés par l'ensemble das
acteurs impliqués. Notons, & titre d'exemple, que les colta
gociaux qui caractériment, selon D. HAAGY)Y le mauvais
fonctionnement d'un systdime dducatif (échecs scolsirea, aer-
reurs d'orientation, manque d'adaptabilité du "formé", re=-
cyclage et reconversion professionnels} renvoient bien & un
certain nombre d'objectifs qualitatifs non atteinta; mais
force est de constater que les péddagogues et les planifica-
teurs de 1'é&ducation posent plumieurs autres objectifa (par
ex. en termea de compdtences ou de comportements acquis).

Dans la pratique, mé&me si lea cobjectifs asont clairement dé-
finis, la relation entre l'augmentation des dépenses aup-
plémentaires et ecelle da la gualitd de l'enseignement (ou
inveraément entre diminution das budgets et mauvaisme quali-
té da 1'enseignement) est généralement avancée sans que la
démonstration définitive an soit faite. Ceci bien qua l'ar-
gument ait é&té utilisé par rapport a différentes questions
pédagogiques: le nombre d'éléves par claase, l'emplai de
certains supports pédagogiques (ex. laborateocire de langues,
matériel audic-visuel), l1'allongement de la formaticn des
enseignants, 1'importance numérique de 1l'encadrement dea
étudiants universitairas, etc.

Il ne faut pass oublier enfin gue les rcodts essantiels du
syatdime éducatif sont dea codts salariaux, en particulier
pour laa enseignants, et que l'existence d'une corrélakion
positive entre les niveaux de salaire du cofps enseignant
et la gualité de leur enasignemant parait difficile 3 éta-
blir. Rappelona seulement que les niveaux salariaux aont
trés variables d'un canten 3 1'autre, et que les différen-
cea vont au-deld dea différences des colte de la vie (ex.
le traitement maximal d'un enseignant de gymnase de ZH est
d'enviren 105'000 francs par annéde contre 692'000 france
pour saon colldgue de NE; pour des enseignants primaires,
les chiffrea aont respectivement d'environ 76°'000 franca et
$2'000 francs)Z).

1} Cf. 0, HAAG, "Gestion d'un systéme scolaire", La
Baconnidre, ta Chaux-de-fFonds, 1976.

2) VYoir "Statistigue des nmalaires", Association suiase des
enaeignants, 1982.
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4.3.4 Budgets et adminiatration de 1'é&ducation

L'une des tAches dea administrations de 1’é&ducation con-
aiste & gérer et & répartir les budgets et, il eat certain
que les variations des montanta gérés, affectent leurs ac-
tivitéa; ceci d'autant plus que l'importance et le prestige
d'une administration taend parfeois & se meaurer 3 1’impor-
tance du budget qu'elle qgdre.

4.3.5 L'éducation comme sarvice

La .question de 1'éducetion, comme "productrice de main-
d’oeuvre® et donc comme focteur économique, a &té& analysée
dans le chapitre consacré 3 la planification. Nous voulona
ici relever un auvtre aspect: 1’&ducation peut Btre conaidé-
rée, du point de vue économique, comme un service et claa=-
aée dans la m#me catégerie que lea services de santé, de
tranaports, bancaires, etc.

Aingi, dans une perapective régionale par exemple, non seu=-
lement chaque investissement é&ducatif se traduit par une
augmentation du revenu global {(plus importante que 1'inves-
tissement de base, b cause du phénomtne de "multiplication”
du ravenu), mais la présence d’un tel service augmenta
l1’attractivité de la région, et par rconaégquent aea poten=
tialitéa économiques. En d'auvtrea termes, 1l'inveatissement
effectué par la collectivité publigue (ex. ‘commune, canton)
pour l'Ecole eat acurce directe et &% courte é&chéance d'ac-
tivités &conomiques (donc de rentrées fiscales), et il fa-
vorise an outre, h longue échéanca, la développemant é&cono-
mique, en attirant les usogers du “aervice école" (parents,
éldves, enseignants). Ceci ast vrai aussi bien pour une
univeraité cantonalal!) que pour wune &cole primaire de
village.

1) Pour une étude détaillée concernant 1'Univeraité de NE,
cf, G. PULT, "ColOts et avantages de 1'Université pour la
collectivité neuchételeise™, doc. d'économie appliquée,
Université de Neuchétel, 1977
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4.4 Le contexte constitutionnel et légialstif

De tous ceux que nous avaons mentionnéds précédemment, ce
contexte est, sans aucun doute, celui qui est le plus pré-
sant A l'esprit des "acteurs" de la polikique et de J)'sd-
ministration de 1'éducationi au point de masguer l'influen-
ce d'autres contextes, qui, en réalité, jouent wun rdle su
moins tout aussi important pour 1'éducation. Ceci ast com-
préhansible, a&i l'on se rappelle qua ce contexte comprend
les diaspositions ronatitutionnelles et législatives indi-
quant les té&ches at les limites dea institutions publiques
(et en partie privédes) s'occupant d'éducation, dopc les li-
mites des "acteurs" précités. D'autre part, l'activité as-
sentielle des milieux da la politique et de 1'adminiatra-
tion de 1'éducation consiste b modifier et % appliquar les
réglementations issues da ce contexte.

Nous inclurons dans le contexte constitutionnel et législa-
tif, en premier lieu les textes se référant directement sux
questions éducatives (ex. les lois sur les écoles, les uni-
versités, etc.), mais ensuite également d'autres disposi-
tionas pouvant toucher indirectement )’é&ducation. Deux exam=-
ples: la récente loi fédérsle prévoyant la réduction liné-
aire de 10 % des tranaferts fFinancierz de la Confédératicn
(notamment ceux souys la forme de subsides aux cantons)
n'ékait pas une mesure "é&ducative", pourtant son impact sur
la marche de ces institutions ne fut pas négligqeable. De
méme, l'exercice de révision conatitutionnelle et législa-
tiva dit "nouvella réportition des télches entre la Confédé-
ration et Jdes cantons" n'est pas né avac des objectifs édu-
catifs; il n'emplche que c'est dans ce cadre que d’'impor-
tantes modificationsa ont é&té& propoaées et seront probable-
mant acceptées, qui touchent de plein fouet 1'éducation:
nous penscns en particulier d l'abolition dea subsides fé-
déraux pour lea bourses d'étudea (subsides qui couvrent,
salon les cantons, de 20 b 80 % des dépensea dann ce szec-
teyr). L'étendue du "contexte indirect” est difficile & dé-
limiter, mais il touche indubitablemant % mainta secteurs,
penaons aux légialations aur )9 planification du territai-
ra, b Ja construction, 1'hygigne, lp céglementation de
1'exercice de certaines professiona, etc, Et plus générale-
ment, on peut aussi considérer, comme faissnt partie du mé-
me contexte, des texteas constitutionnels portant sur les
libertés at droikts individuels (ax. éqgalité entre hommeas et
femmea}, sur la répartition des compétencea entre collecti-
vités publiques, etc.
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Bien qu'su sens striet du terme, "législatif" se référe 3
la loi (votée per le Perlement, voire par. le peuple), nous
plagons ausai certains instruments juridiques tels que les
cerdonnancea, et parfois des reéglementa, dans le contexte
légialatif. Une frontidre doit é&tre néanmoins merquée par
rapport aux riglements purement administratifs, qui ne re-
ltvent pes de l'activité des orqgenes politiquea ({perle-
ments, exécutlfs) maia tombent dans le eecteur de compéten-
ce des edministrations. Per contre, des ectes comme les
conventions, les concordats, ete., entrent de plein droit
dans le contexte treité iei,

De plua, biesn que difficile & délimiter de manitre précise,
noua inclurons, dans le contexte comstltutionpnel et légia-
latif aussi, le jurlsprudence concernant 1!'éducetion, de
méme que les rT&gles non Fixées dens les textes officiels,
mais gui ont "force de 1lci", dapmz la meeure ol ellee font
1'cbjet d'un corneensus général. Nous pensons ici, par exem-
ple, & la r&égle de la "territorielité de ls langue scolal-
re” qui emp&che, & quelquea raree exceptions pree {ex.
L'Ecole de Langue frangeise & Berne), l'existence d'écoles
enaeignant dane une autre langue que la lengue officielles
du lieu.

Dans ce qui suit, noua nous bornefons A présenter quelques
dispositione constitutionnelles et législatives qui tou-
chent directement & 1l'éducation. '

4,4.1 Dispositions conetitutionnelles et législatives
reletives & 1'éducation )

Les thches et les moyens d'intecrvention des trois collecti-
vités publiquea princlpales, compétentes en metizre d'édu-
cation - Confédération, canton et commune - sont définies,
dans les grandes lignes, par les textes constitutionnels,
par les lois et la réglementetion y efférentea. En voici
quelques indicational},

1) Cf. "Répertion des téches entre centone et Confédération
dans le domeine de l'éducation", doc. de 1'0Office fédé-
ral de 1'€ducaticon et de la Sclence, 1978, et H. PLOTKE,
"Schweizerieches Schulrecht, Haupt, Berne, 1879,
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4.4.1.1 Nivesu Fédérall)

La

Confédération est nantie des compétences at chargds das

taches suivantes en matidre d'éducstion:

elle psut créer des établissements d’enselgnement aupé-

rieur ou aubventionner des é&tasblissements de ce genre.

De fait, alle assume ls rssponssbilité de deux écoles
Ealztechﬁigues et sssure, par veois ds subvention, uwne
partie du financemant des universitéa cantonales et, par
14, une certsine t&che da coordination de l'enaesignament
supérleur;

elle légifere sur ls formation professionoelle daos
1'induatrie, les srts et métiers, le commerce, 1'sagri-
culture et le service de maison et alle participe 3 son
financement (apprentiasagea, écoles de commerce, écoles
techniques supérieures, etc.); elle accorde des subvan-
tions aux dcoles d'infirmiers;

elle apsume directement la formsation des professions in-
hérentes aux entreprises publiques (PTF, CFF, Dousnea}l,
glnsl que, bien entendu, les formations militsires et
dlplomatiques;

s'appuysnt sur ls réglementation des professlions médica-
les, elle édicte des prescriptions sur les examens de
médecine et sur la reconnasissance des certificsts de ma-
turité (et, psr li, s'assure une influence Importante
dans la politique de 1'enseignament secondaira général
pré-univeraitairs); alle se charge ausai de l'organiaa-
tion des examana fédéraux de maturité;

slla subvsntionne les dépenses des cantons en faveur des
boursesa d'étudez);

alle allove dea bouraes d’étude aux €tudiants étrangers;
elle 9olloue des subventiona sux cantena en vue de les
aidar & remplir leurs obligations dans le domaine de
l'instructlon primaire (2);

elle édicte des prescriptions sur ls pratique de la gym-
nastique et des sporta pour le jeunesse st assure l'en-
tratien da 1'Eccle fédérale de gympastique et da sport;

1}
2}

Les articles constitutionnels relatifes & 1'éducation
sont préaantéa dans l'annexe 8.

Actusllsment, un projet de révislon constltutionnelle et
législatlive (dans le cadre de 1'exercice nommé “nouvelle
répartition des taches aentre cantons et Confédération)
est examiné par le Parlement: on y préveit l'abolition
des subventions fédérales pour les boursea at
l’ipnatruction primalre, ste.
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elle alloue des subventiona pour 1'é&ducation d'asnfants
handicspés, sux écoles sociales et 3 celles qui forment
des &ducateurs pour handicepés?);

elle alloue des subventions aux Ecoles suisses & 1'é&-
trangers

psr l'intermédisire de Pro Helvetia elle alloue das sub-
ventions & des institutions s'occupsnt d'éducstion pour
adultes;

elle se charge de la réelisation de la ststistique sco-
laire et universitsirey

elle Finance partiellement ou subvenkionne des institu-
tions a'occupant de documentstion, de recherche é&ducs-

tive (le CESDOC 3 Genkve, lsg Centre de coordinsktion en

maetidre de recherche é&ducationnelle de Asrau, 1'1RDP 2
Neuch8tel) et de formstion continve des enseignants {le
CPS & Lucsrne )}

elle subventionne les investissements relatife A des
dquipements é&ducstifs (ex. constructions scolsires) des
régions de montsgne;

elle se chsrge des relstions bilstérslss ou multilatéra-
les {orgqanisation internstionsles, ex. Conseil de )'Fu-
rope) avec lesa psys étrasngars dans le secteur de 1'édu-
cakion.

4.4,1.2 Niveanu cantonal?)

8)

Dispositions csntongles

Le canton est 1'instsnce qui bénéficie das compétences
les plus lsrges dengs le domaine de 1'éducstion. RAien que
ls Constitution fédérsle ne leur impose que de pourvoir
4 1'école primsire ("1'orgsnisstion, ls direction et ls
aurveillance de 1'école primaire demeurent de la compé-
tsnce des centons"), les cantona ont é&dicté des pres-
criptions constitutionnelles, législstives et d'applice-
tion pour pratiquement toutes les activités de forma-
tion:

- 8u niveau préscolaire, les csntona ont, & gquelques ex-
ceptions prds, sdopté des dispositions sur les jsrdines
d*enfsnts (ex. mesures pour encoursger et réglsmentsr
Js création de jardins d'enfanta, allouver des subven=-
tions, former des enseignants, etc.);

cf., note (2) pags précédsnte.
Extraits des dispositions conatitutionnelles de que]quea
centons & 1'annsxe V.
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pour 1'école primaire, les cantons possdtdent des 1é-
gislations et des réglementations +trds détaillées,
permettant d'uniformiser sur le territoire cantonal
las programmes, ses contenus et sea méthedas. Par con-
tre, la construction et la mise 3 disposilion des in-
frastructures scolaires (méme ai elles sont subven-
tionnées par le canton) sont 1'affaire des communes,
de méme que (sauf B Gendve) l'engagement dea ensei-

gnantaj
on retrouve une situation semblable wu niveau des
tcolea secondaires du premier c¢ycle, mais =2vec un ac-
cent plus marqué sur l'intervention cantonele;
les écolea publiques préparant 3 la maturité sont du
reasort deo cantons, bien que la Confédération inter-
vienne au niveau de !a reconnaisssnce des maturités,
et gue parfois, dea écoles appartienhent & des commuy-
nas oy A des institutiona privées (ex. communautés re-
ligieusaa}; dans ce cas, elles sont scuvent reconnuea
d'intérét public (c'est d'ailleurs seulement & cette
condition gque le canton peut demander la reconnaissan-
ce Tédérale pour ces écoles);
les écoles normales {du niveau secondaire ou tertiai-
re) sont da la compétence des cantons, bien que cer-
taines dfentre elles appartiennent aussi 3 des privés
{communautés religieuses par ex.)
lea #écoles de diplbme ou autres écoles de formation
générale peuvent avoir des bases inatitutionnelles as-
sez différentes (communes, privés, mixtes); de méma,
pour certaines écoles duy niveau tertisire non-univer-
aitaire (écoles sociales, d'éduceteura, atc.);
les cantons édictent les dispozitiona nécessaires &
1'application des loia fédérales aur la formation pro-
fesaionnelle (arts et métiers, commerce, agriculture,
induatrie). lla organisent les coura professionnals,
contrélent le dérouwlement des apprentiaaages, et par-
fois prennent en charge l’entretien des écoles de for-
‘mation profeasionnelle du degré secondaire ({écoles
d'orte et métiers), Il faut néanmoins rappeler ici le
r&le important dea entreprises, des associations pro-
fessionnelles et des communes dans ce domaine. Enfin,
certaina cantona prannent partiellement en cherge dea
écoles de formation professionnelle du degré tartiaira
{(ex, lea écoles techniguea supérieures);
% 1'exeption des deux écoles polytechniques, lea wuni-
versités sont cantonalea, et lea cantons universitai-
res é&dictent lea preacriptions législetives y relati-
vesS]




b}

- 223 -

- bien que certains csntons allouent des aubventions &
des communes et b des privés, voire organigent des
cours de formation pour adultes, il n'exiete pretique-
ment pss de eervices csntonaux chsrgés ds la formation
continue;

- les bourses d'étude (pour des formstions tertisires,
mals aussi secondsires, générales ou preofessionnelles)
sont du ressort des centons, bien que, globalemsnt,
les gsubventions fédérsles (vsrisbles aelon 1laz force
finsnciére du casnton) en sssurent envirom 13 moitié du
financement. Tous lss cantons ont édicté dee prescrip=-
tions & ce sujet;

- 1s miss sur pied et le fonctiennement de secwices
parascoleires (ex. services médicsux, psychologiques,
logopédiquss, stc.) sont normslement prévus psr les
législations et réglementations cantonsles; de méme en
cs qui concerne les messures en Fsvsur de populations
scolsirss "défavorisdes"” (hsndicspés, enfsnts étran-
gers, etec.)i

- les csntons se chsrgent des taches de statistiques
scolsires (pour leur propre usage et pour répondre A
la législstion fédérale en ls matidre);

~ enfin, plusieurs cantons sxercent des sctivités dsms
lea domaines de la recherche et de 1s documentatlon en
éducstion,

Coordination intercantonsle

La trés large sutonomie ecsntonale en mstidre d'éducstion
se refldte dsns ls multlplicitéd des systdmes d'enseigne=-
ment cantonsux; ce qui, dans csrtsins css, n's pss mso-
qué de possr des probldmes. Au-deld de 1l'action d'homo-
généisstion qu'exerce ls législstion fédérale (sx. matu-
rité, formation profeseionnelle}, d’'importantes activi=-
tés "volontsirss"™ de coordinstion entre cantons ss sont
dévsloppées vers 1s fin dea annéss &60. Celles-ci sysnt
principalement pour csdre la Conférence suisse des di=-
recteurs dea DIP, et les Conférences régionsles (en psar-
ticulier su nivesu romsnd}. Sur le plsn suisse, les ten-
dsnces & la coordinatien ont sbouti en 1970 & la mies
sur pied d'un concordat intercantonszl,souscrit psr tous
les csntons, ssuf ecinq (BE, BS, AG, TG, Tl) et spprouvé
psr 1s Consei) fé&dérsl. Ce concordat prévoit trois types
de dispositlons - dss obligaticns, des recommsndations
et des formes de coopération:
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Obligations

Les cantons concordataires décident de coordonner

leura législations scolaires de la maniére suivan-

te:

a) L'Sge d'entréa & l'école obligatoire est fixd
A & ans révolua au 30 juin. Les cantons conser-
vent 1o posaibllité d'avancer ou de ratarder la
dote limite de quatre mols;

b) La durée de lo scolerité obligstoire est d’au
moins neuf ans, pour filles et gargons, & raieocn
de trente-hwit semsines d'école par an, au mini-
mms

¢) Ls durée nomale de la scolarité, depuis l'en
trée A l'école obligatoire jusqu'd l'examen de
maturité est de douze ans au molns et de traize
ang sy plus;

d) L'année scolaire commence dans tous les cantons
4 une date comprise entre la mi-aolt et la mi-
octobre.

Recoomandations

Les cantorw cancordatairse élaborent dea recamman-

dations & l'intaention de 1'ensemble dea cantons,

notaneent dena les domaines aulvants:

a) Plong d'études cadros;

b) Matériel d’ensaignement commun;

¢) Libre passage entre écoles équivalentes;

d) Paaasge au cycla aecondaire;

e) Recomnaissance sur le plan  intercantonal dea
certificots de fin d'études ek des diplomes ob-
terus par des formations équivalantaes;

f) Déaignation uniforme dea mémes degrés scolaires
et types d’écoles;

q) Formation équivalents des enseignanta.

2la Conférence auisse des associstions d’enseig-
nonts sers consuitée lors de 1'élaboration de ces
recanrandations.

Coopdeation

Lea cantons concordataires coopdrent entre eux et

avec la Confédérstion en matidre de plonification

de 1’éducation, de rechercha pédagogique et de ata-

tiatique scolaire.

A cet effet:

a) 1ls soutiennent et développent les institutions-
nécesesiras & cette coopdration;

b} I[la élaborent dea directivea pour 1'établiase.
ment d’une statistique scolaira auisse, annuelle
ou périodique.
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Enavite, le concordat indiqua que lea organes chargés de
mettre en pratique les dispositions précitées sont la
Conférence suisse des directeurs cantonaux de 1'Instruc-
tien publique, ainai que lea Conférencas régionales.

¢} Répartition des tBches entre cantons et Confédération
Rappalons ici que 1'éducation constitue 1'un des volets

de 1'exercice complexe, actuallemant en cour91). qui
tend & revoir l» cépartition des taches entra cantons et
Confédération afin de délimiter de wanidre plus claire
et cohérante las secteurs respectifs de compétence: la
tendance qui ase manifeste dana le secteur é&ducatif con-
aiate & rétrocéder aux cantons daa téches é&ducatives, en
particulier celles comportant un engagement finamcier de
la Confédération (ex., bourses d'étudea),

4.4.1.3 Niveay cocamunal

ta conatitukion fédérala ne prescrit paa aux cantona las
compétancea et les t&chas éducatives qui doivent é&tre con-
fifes aux communas.

Il s'an suit des variations importantes d'un canton &
1'avtre, en rapport généralement avec l'importance et 1'au-
tonomie Bccordéde aux communes dans les putres secteurs po-
litiques et adminiatratifs., Ces compétences ne sont d’ail-
Jeura pas toujoura assumées par la méme inatanca: en prin-
cipa, il a'agit de la communa politique - qui peuwt, & aon
tour, dé&lé&quer saa pouvoirs (par exemple 3% una commisaion
scolaire} mais, dans certaina canteons, il extste des "com-
munas acolaires", définies uniquement en fonction des pro-
blémaa acolaires, st qui ne recoupent pas nécesasairemant la
commune politique, Dans certains cas, dea coemmunes paasent
des accords entre elles (conventions intercommunales), en
particulier pour la conatruction et le fonctionnement
d*écoles du dagréd secondaire I, parl exemple.

L'asutonomie communale en dducation porta généralement sur

les pointe suivants:

- conatructions et #quipaments acoleires,

- organisation pratique {par ex. horsires et vacancea),

- intreduction deas classes et matitres au-deld du nivaau
obligstoire (10%me année, cours de langues, etec.},

- ' diaciplines scolaires,

- engagemant et rémunération des enseignanta.

1} Le premier "paquet" de propositions a &té soumis en 1982
au Parlement Fé&déral.
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Certaines décisions prises par les communes exigent une ra-
tification cantonale, et des subsides cantonaux sont prévus
pouT permettre aux communes de remplir leurs t#ches éduca-
tives; dans d'autres cas, on a recours b des péréquations
intercommupales,.

Afin de monkrar l'étendue des compétences que las cantons
peuvvant confier aux communes, il est intéreasant de compa=-
rer deux cantons assaz différenta 3 ca point da vue1_):

Zurlch

Les principales affaires laissfées & la rdglamentatlon
autonome des communes sont les suivantes:

- nominakion des maitres primaires;

= décision de base concernant la comstruction d'écoles
et de jardins d'asnfanta dans la commune, décision con-
cernant le choix du site et l'architecture des biti-

ments scolaires;
- Introdiction dea branches facultatives: travaux m-

nuels, etc.

Les services scolairas commonaux sont chargés par le
droit cantonal de traiter de facon autonome les affaires

auivantes:

- contréler 1’accomplissement de la scolarité;

- décider des admissions précoces ou retardées 3 1'éco-
le;

- décider de l'ervoi d'élidwes dans une école spécialisée
ou une clagse spéclale;

- décider de la prowotion ou de la nonepromotion des
élbves; .

- attribuer les maitres aux différentes classes;

- dispenser les éldves de certaines branches dans des
cas motivés;

-~ eontrfler les maftres, an pramitre instance;

- introdsire l'enseignement dea travaux manuels pour les
gargons et de 1’éconamia ménagére pour les filles au
nivesu secondaire.

Une série de questions concernant 1'école publique est
confiée aux communes ou aux commissiona scolaires, mails
leur decision exige 1'approbstion d’une autorité scolai-
re cantonale:

«~ la création et la auppeesaion d'écoles;

= 15 création de nouvaaux postes d'anseignement;

= 1'introdsction de branches facultatives;

- 1'éteblissement des horaires d’enseignement pour cha-
qie classe;

- le tramsfart d'éléves dars l'école d’une conmuna wvoi-
sine (dans certaines circonstances géographiques par-
ticulidres);

-~ la création de classes spéciales.

1} Cf., A. RECHSTEINER, *"Die Volkaschule im Bundesstaat”,
diss, jur., ZIH, 1978.
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Gerdve

Dans le canton de Germdvs, l'astonamie des communes en
matitra scolaire est extrémement limitée. Selon la lé-
gislation scolaire, elles sont wniquement chorgées de la
construction st de l'entretien des batiments scolaires.
Dons les aitres queations scolaires, telles que la nomi-
nation dea maitres, 1'organisation des classes et 1'ob-
aervation des progremmes horaires, elles ont seulement
un pile comsultatif & 1'égsrd du Département de 1'ins-
truction publique. Méme dens le domsine des construc-
tions scolaires qui leur incombe, elles ne peuvent pas
&tra ddfinies comme autonanes, étant donné que toutes
les constructions et trarsfommations importantes sont
soumises aux prescriptions cantonales en la matidre ain-
si qu'a 1l'approbation du Département de 1'instruction
pwblique et du Département des constructions publiquea.

4.4.2 Réglementatlons et réalités éducatives

En noua rapportant au mod2le global propozé au chapitre 1,
il s'agit ici d'expliciter lea raisona pour leaquellaes la
contexte constitutionnal et légialatif eat placé en dehors
du systime éducatif, slors gque divers auteursl} le consi-
derant comme faisant partie intégrante de ce syatéma, en
tant gque "fondement juridique".

En fait, 1'hypoth®se anus-jacente aat la suivante: bien que
les dispositlons juridiques {(et 1l'applicaeation qui an est
faite par l'admlnistration) jouent un réle important dans
le devsnir du eyatéme éducetif, il eat Faux d'estimer qus
1tesaence de ce systéme est une simple réalisation (voire
une "matdrialisation") de ces ridgles. Le systime déducatif o
en effet wne vie et une réalité propre, qui ont souvent
préexisté & ss "réglementation”.

Les réalités historiques nous montrent, en effet, que plu-
gsleurs écoles, fllitres et niveaux éducatifa se sont déve-
loppés ™"spontanément®, & partir d'initistives d'individus
ou de gqroupea, bian avant d'étre pris en considéretion et
en charge par les instsnces officlielles et bien avant d'é&-
tre sovmises & réglementation: c'est, par exemple, la kran-
sition qu'a vécue récemment le secteur préacolaire dsans
plusieurs centons. Parfois, d'ailleurs, ce passage ou cette
officialization ne a‘est réaliaé qu'ad la sulte de difficul-

1} Cf. par ex. E. EGGER, E. BLANC, "L'enaeignement en Suis-
se", CESD0C, GCenkva, 1974
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tés financidres, forgant 1l!es institutiona privées & se
tourner vers 1'Etats; comme celui-ci devsit alors, générale-
ment, se doter d'instruments lépialatifs pour pouvoir ré-
pondre & ces demandes, il jetait en méme temps les beses
juridiquea pour las réglementer. Un axempla: 1'Ecole de
lsngue frangeise & Berns, née d'une initistive privée, a
demandé 1'appui de ls Confédérakion, du csnton et de ls
commuene pour pouveir assurer son foncticonnement. C'était le
premiar pas vera 1l'offieialisstion. Puis, elle a d0 trouver
d'autres fonds pour on nouveau bétiment scolalre, et elle
eat alors devenua una "Ecole cantonala” (1982),

Mais, le fait que la "réalité intrinadque” du systeme é&du-
catif ne peut pas 8tre considérée comme une aimple réalisa-
tion da la volonté de légialateur ne provient pss seulamant
de 1'existence de psans entiera d'éducationl) relevant de
l'initiative privée plutét que de celle de 1'état (notons
qu'en Suvisse, ces secteurs sont compsrakivement h d'autrea
psys - "USA, Pays-Bas par ex. - relativement restraints}.
Cela dérive plutédt du fait que méme les écoles publiques
ont une "via propre", qu'elles évoluent selon des rigles
gul ne peuvent pas Etre ramenéea & 1l'application pure et
simple da directivas et reglements, mais qui sont plutét
fonction dea mokivations et dea intéré&ta des "acteura" de
1' éducation {pasr ex. des anaaignants). Le degré "d'autono-
mie"” du syatdéme &ducatif par rapport av contexte constitu-
tionnal et léglslatif et par rapport aux milieux de la po-
litique et de l'sdministrstion de 1'éducstion varie selan
leas niveaux et filikres é&ducatives: glebslement il sugmente
av fur et & mesure dea degrés d'enasignement (de 1'école
primaire, au secondaire ekt eu tertiaira), Au niveau aupé-
riaur dv systéme é&ducatif {universitéa), les initiatives,
non seulement pédagogiques mais sussi organisationnelles et
méme politiques, naiaaant b l'intérieur dez é&tablissemants,
le princlpe de leur autonomie é&tant généralemant reconnu.
Maia mé&me 1u ol l'application au systéme scolaire des ré&-
gles juridiques par l‘'administration eat comnsidérée comme
atriete, en psrticulier au niveau primsira, la réalité
s'avkre plua complexe, si 1'on veut blen 1'examiner de plus
prés.

1) Pratiquemenkt touke 1'éducatlon des adultes, toute la
psrtie de ls formation profeaaionnelle orgsnisée eous
forme d'apprentiasages, certaines écoles au nlvesu

‘post-obligatoire et méme obligatoire (par exempla, les
6coles dites “altermativea"),
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En effet, 1'spplication des r&glsments et directives du
contexte constitutionnel et léqgialatif passs ebligataire-
mant, en éducation, par touta une série de fFiltras, dent le
plus puissant sst cenakitué par lsa anselgnants, Et s1 les
directives concernant l'ergsnisatien, le financement, s'ap-
pliquent généralement gssez strictement, la sitvatien neous
gemble &tre assez différente quant & l'appllcation des pre-
groammss acelsires, et bisn entendu dsa "méthodea pédageogi-
ques" (cea dernltres d'ailleurs, plutdt "svggéréas" qu'im-
poaées par une réglementation)s en fait, plus on s'appreoche
du centre de l'acte éducatif, et plus cea "filtres" permet-
tent & la réalité acolaire, le cas échéant, de 55 distan-
cier dsa dirsctives et r&glementa imposéa par le contexte
constitutionnel et légielatif. Cs phénoméne aat, b notre
avia, loin dJd'étre négatif at constitue 1'un des mécanismes
de sauvegarde de 2 marge de liberté néceasairs su pédage-
gue, cenditien indispensable au ben fenctlennement du sys-
téme éducatif,

Leg afflrmations énoncéea ci-dessuvse, pour dépasser le =tade
d'hypothéss, doivent &tre confrentées & la réalité, C'est
ce que nous avona tenté de résliser, pour un secteur res-
treint, dang 1le cadre de l'enguéts sur les enselgnants
aviases des c¢lassea b plusieurs niveaux, ralatée dans ls
partie [l. 11 en rasaort, entre autres, que le niveau d'au-
tonomie réella {et "la puisaance" du filtre) semble asse:z
variable selon lea canteonas, mala généralement plus impor-
tant en Suvisse alémanique qu'en Suisae romande.

4.4,3 Contexte constitutionnel et légiaslatif et “"politl-
que = planification - administration de l'éducation"

L'anaemble des diapoaitions constitutiennellea, 1égislati-
vea et réglementairas mantiennéea auparavant conatituent la
contexte *maturel® dans lequel éveocluent la politigque et
l'administrotion de l'éduvcation; cecl au point, comme nous
1'avona déjbd souligné, de moaquer au regard du politicien
et encore plua de l'adminlatrataur, l'influence qu'axercent
d*avtres contextes, sur leur action st plus généralement
aur laa réalités éducatives,
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g} Pour le politigue de ]'éducation, le contexte conatitu-
tionnel et léglslatif, considéré du point de wvue “ste-
tique"”, assume essentiellement deux fonctions:

- il trece les limites dans lesguelles le politicien de
1?éducetion peut »sgir. Notons per exemple le réle im-
portent que joue - surtout su nlveauv fédéral - la no-
tion (et les textes inhérents} de répertition des ta-
ches éducatives entre cantona et Confédération, entre
centone et communes. Cele ne asignifie pas que les li-
mites réelles de lfaction des différentes instences de
18 politique de l'éducation coincident exactement avec
celles trecées par les textes de lei, ni gue ceux-ci
sont suffissmment précis pour qu'il w'y ait jomais
source & contestations; il n'emp@che que les qgrandes
frontidres =zont effectlvement merquées et gqu’elles
gont difficlles & franchir sans soulever des proteskta-
tions efficocesa. En réalité, il n'est pes rare que das
ingtances en conflit brandissent evec vigueur les ré-
gles législetives et jurldliques pour wmaintenir ou
élargir leur propre rayon d'intervention: gque 1l'on
songe notamment ¥ certeins conflits {(voir partie F1}
qui ont récemment opposé centons et communes & propos
de le fermeture d’écoles (ex. JU, TI}.

- le deuxiéme ré&le "stetique" du contexte constitution-
nel et 1législetif est celwi de fixer les grendes o-
rienteations et les taches de le politique et de 1'ad-
ministration de 1'éducation. D'eilleurs, l'existence
méme des orgenes gqui se consecrent &% cas téches dépend
largement de ce contexte et la reletion qu'ils entre-
tiennent avec les dispositions législatives ow régle-
mentalres eat donc trés étroite: des modificetions de
celles-ci entrainent un renforcement ou un effeiblis-
sement des institutions correspondentes, méme =i la
modification ne le= concerne paa dlrectement, mais
porte sur un espect du systdme &ducstlf. Un axemple:
la signeture du Concordet intercantonal de 1970 a,
sans aucun doute, c¢ausé (ou permia) le développement
de toute une série d'organes se zituant dans le domai-
ne de la politique, lfadmipistration et le plenifica-
tion de 1'é&dugation (ex. CESDOC, secrétariat CDIP,
etc.). Nous gsommes lh en face d'un feit, qu'en sous-
évalue souvent - du moins dens les milleux pédagogi-
ques - meis qui constitue wne des motivations non né-
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gligeables de l'activité de 1s politique et de l'admi-
nigstration de l'€ducation. Il est, par exemple, proba-
hle que le directesr d'un institut ou d'un service
soit "naturallement" plua porkté & Initier ou & soute-
nir une innovation qui augmente le pouvoir et le prea-
tige de "son" institution, plutdt qu'une innovation
qui impliquersit le phénom2ne inverse.

D'autre part, le contexte constitutionnel et législa-
tif est soumis A une certaine *"dynamique™: la politi-
qua de 1'éducation agit non seulement 3 l'intérieur de
ce contexte, maia également sur ce contexte. L'une de
ses activitée essentielles conasistant & fagonner et 2
modifier les dispositions, qu'elles soient constitu-
tionnelles, législatives ou réglementairas.

Una largea tranche dea activités de )l'administration da
l'éducation consiste & appligquer las régles du contexte
constitutionnal et légialatif au systéme é&ducatif:s il
s'aqlt de traduire dea rdglas générales en retgles et
décisions particulidres, ou da laa interpréter, etc. A
ce point de wvwe donc, lee réqlea générales constituent
un contexta dana lequel op&re 1'adminiatration.

Si le contexte constitutionnel et légialatif semble
&tre, d'un point de wvue général, le milieu naturel dans
lequel et sur lequel agiasent la politique et 1'adminis-
tration de 1'éducation, son rapport avec la planificas-
tion est plus complexe. En effet, celle-ci étant avant
tout tournée vars les futur, l'une de ses tAches consiste
4 prévoir ouv b préparer des changementa. Par conségquent,
ai d'un cdté ella dolt considérar les réglementationa
existantes comme dea données oaobjectives dans son ana-
lyse, de l'autre, elle concentre une partie de ses pré-
occupations sur les stratégies de modificationa, afin
que ces réglementationa n'empéchent pas la réalisaktion
des innovations souhaitées. Ainsi, le contexte constitu-
tionnel at législatif epparaitra au plenificateur, & la
fois comma un obatacla & la réaliasation da sas vuaa, et
comme un "tarrain" d'lntervention,
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4,5 Le contexte idéologique et politique

t'idéologiel) amalgama, de manidra généralement peu cohé-
rente, des fragmente de connaiasancea (sclentifigues ou
non}; le souvenir d'expériencee individuslle ou de groupe;
des croyanceg; des valaurs; dee "prlncipes" llés A& dea in-
téréts plus ou molna immédiats; mais sussi daa idéaux et
des utopies. Ella impriégne l'enaembles da la vie personnelle
et de la vie sociale; celle de la famille, des groupae, des
institutions. Il n'aat pes étonnant, dis lora, que 1'éduca-
tion puisse Etre considérée &4 travera la lorgnette de
1*idéologie et manipulée avec aass instruments. D'autant
moine étonnant, par ailleurs, qu'un deas rélas expllcitea ou
implicitea de 1'ércola conaiste & transmetire aux nouvellas
générationa le potrimoina idéologique des générations ac-
tuellaa. En vérité le mélanga entre données vérifisbles et
grands principea, entre argumentation ratlonnalle et croy-
ances eat tel que 1'on est tenté d'affirmar gue l'essentiel
du débat sur l'éducation, du débat pédagogique en particu-
ller, s'ordonne autpur d'un paradigme idéologique.

Lea exemples pourraient étre nombreux at le débat ancian,
mais toujours actuel, portant eur 1'importance da )'“ac-
quis" et de 1'"inné" en d&ducation, noya semble une bonna
illustration du phénoméne précité. D'un point de vue scien-
tifique, la question de la ligne da démarcaktlon antre ™“ac-
quis®™ et "inné" n'a pes encore regu de réponee univogue;

1) Un long développement sersit nécessaire pour cerner et
précigcer les contenus b donner au concapt d'idéologia,
En affet, salon laa différents auteurs:

2) on le rappreche de calui de culture, au sena
anthropologique (idéea, modea de vie, connalaaancaa,
valeurs, ete.); cf. par ex. G, ROCHER, "Introduction
4 la sociologie générale”, HMH, Montréal, 1969;

b} on mat l'accent sur son caractére myatiflcataur {tra-
vestiseement de la réalité); per ex. les auteurs
"marxiataa";

c) ou encore aur sa fonction da aoutian, volre 2'incita-
tion & 1l'action; cf. par ex. F. DUMDNT, “Idéologie et
savoir hietoriqua", Cehiers internationaux de socio-
logie, wol. XXXV, 1963,

Lg définition opératoire d4'idéologie sdoptéa ici anglobe
les élémanta da la "culture" qui sont de i'ordra du men-
tal {(donc non compris, par ex. les '"modas de vie") at
caci dana la mesure ou ils constituent {ou moins ou nl=-
veesu potentiel} une incitation & 1'action. Par contre la
caracteére mystificateur ne parait pas conatituer un cri-
tére nécessaire da la définltion.
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pourtent, dans le débet politlgue, les arqumente 2’y réfé-
rant aont innombrebles et entrainent des conclusions de po-
litique éducative diemétralement opposées, quli prennent 2
leur compte l'une des deux hypothdses, comme s'il $'agis-
sait de thises vérifides, 5i "aptitudes" et "intelligence"
sont & ramener W des Facteurs génétiques, les différences
de réussite scoleire ne sont en effet pes & considérer
comme une distorsion sociale & combettre, meis comma le re-
flet de la supériorité naturelle de certains groupes so0-
cisux aur d'autres. Une conaéquence immédiste est gque 1la
aédlection scolaire, pouvant s'exercer sur des "potentiels
intellectuels"” atables avec 1'&8ge, peut intervenir b n'im-
porte quel momant, et donc trde t&t per asouci d'efficeci-
té. 5i, par contre, "sptitudes" et "intelligence” sont Ln-
duitea per le milieu familial et social, la société se doit
de compenser lea différences gqui en réaultenkt, efin d’équi-
librer les chences de réussite scolaire. C'est, comme on le
voit, une controverse qul a des conségquences profoendes, no-
tamment sur la structure du systiéme d'enseiqnement, ek qui
est, encore actuellement, en Suisae, sau centre du débat
éducatif, an perticulier celui qui porte sur les siructures
de 1'école secondaire 1 (filidres distinctes ou cycle
d'orientation et donc, fge de la sélection?).

Quoi qu'll en soit, force est de constater que ce débat,
comme bien d’autres débats éducatifs, se développe & partir
d'd priori idéologiques, et qu'il gsegnerait, ssne sucun
doute, an clarté et en objectivité si ses prémisses deve-
naient plus trensperentes. Mais, comme damne tout débat (ou
combat) politique, les objectifs d'efficacité priment au
momant ol les ecteurs s'engasgent dens 1'ardne politique.
C'ast re qui expliqgue, en partie, la relation ambigué que
ces arteurs de la politique et de 1l'administration de
1'éducation entretiennent evac 1'ergqumentetion 1déologi-
que, Celle-cl est, en effet, l'expression de leurs convic-
tions profendes, maia ausei l'arme du combat pelitique et,
en tant gue telle, "manipulable"” et trenzformable & volon-
té, L'anelyse de cette situation Floue auvrait pour objet la
jonction entre 1'idéclogla comme fait secial et 1'idé&ologle
comme feit individuel. Per contre, ai on focelise l'obser-
vation au seul nivesu macro-sociel, on pourra, essez faci-
lament, constater des fluctustions, peut-8tre des cycles,
affectent les contenus de "1'idéologie é&ducetive™. D’ail-
leurs, non seulement ces fluctuations ne peuvent pes é&chap-
per au regard de l'histerien ou du sociologue, mais elles
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sont sussi généralement, ascceptées et prises en compte par
les sacteurs directement impliqués dsns le mouvement é&duca-
tif (la période "d'euphorie é&ducative® des années &D,
1'actuel "repliement", etc.)

L'acceptatlon, par une majorité des acteurs, de la "légiti-
mité" des fluctustions idéologlgues en &ducation {en parti-
culier dans le domasine de 1a pédagoqle}, nous eemble &tre
une caractéristique de ce secteur par ropport & d'autres
(par ex. ceux touchent 1'organiastion du tresveil, 1a poli-
tique économlgue, etc.). S'eqit-il simplement d'une distan-
ce plus grande par rapport % des intér&ts mestériele immé-
diaks? Qu est-ce le signe que, parfois, les Bscteurs de
Y*téducation, les pédagoques en psrticulier, peuvent assumer
le réle de "fou du roi"*, dans le mesure ou leur pouvoir
réel est 1imité?

4.5,1 Politique da 1'éducation et partis politiquses

3] Situer les grandes options dee partis et mouvementis po-
litiques dans le "contexte idéologique et politique",
plutft gque comme une composante directe de la politigue
da 1'éducation pourrsit signifier, en falt, de les con-
sidérer comme plus prochea dea qrands débats idéologi-
gues ¢énéraux que de l'sction pratique ds la politigue
éducatlve., On peut en effet, justifier en psrtie ce
choix, par le décslage inéluctsble qui exlste entre dis-
cours et pratique des partis, et asuasi par ls conatata-
tion gue, glebalement, les initistives se développent
et, souvent, les décisiona en éducstion se prennent en
emont du débst parlementaire ou public {qui a lieu lora
de votations populsires par ex.). 0Or, ce sont ces deux
terrains qul constituent le champ de manosuvre essentiel
des psartis,

Pourtant, cette clasaificstion est, & certains égards,
contestable, si on tient compte de l'évolution de la si=-
tuation dans ce domsine, qui se caractérise zujourd'hui
par une phase de '"polltisation de l'éducation”, qui ren-
force le réle des partis et des mouvements politiques

dans es secteur. '
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b) Si 1'en considire les vingt derni&res années, on remer-
que que )'intérét des partis politiques pour 1'éducation
n'a pas été constent. Bien que, de tout temps, les par-
tis représentés su gouvernement aient porté leur atten-
tien sur 1°'éducation, et revendiqué leurs réalisations
dans ce domelne, parsdoxelement, durant 1la période
d'"euphorie éducatlve", qui & duré jusqu'su milleu des
années 70, les controverses politiques en la matidre
n'‘ont pas eu wn large écho. L'éducation n'était, & ce
moment, pes un sujet treés "pasysnt" politiquement: 1}'une
des multiples ralsons provient probablement du fait que
lee milieux politiques de droite et de gauche de 1'échi-
quier politique aveaient, A ce moment-13, des intéréts
fondamentalement convergents {développer le syatéme édu-
actif, former plua de jeunea: d'un cOté, pour pouvoir
diaposer de la main-d'ceuvre qualifiée nécessaire 3 une
économie en expansion, de 1'sutre, pour offrir des pos-
gibilités de promotlon socciale & des couches saocisles
plus larges {cf. chapitre 3.4). 11 peut psraitre é&ton-
nant aujourdhui de rsppeler, par exemple, que l'initia-
tive qui @& déclenchéd )a révision des articles constitu-
tionnels {(rejetée en votation populaire en 1973) prove-
nait des jeunes du parti des artisans, paysans et hour-
gecis.

Auv milieu des années 70, avec le début de la crise éco-
nomique {et peut-&tre aussi comme rédaction tardive sux
événements de 196B}, )'éducstion semble étre redevenu un
enjeu politique intéressant et "payant", dans les con-
troverses entre partiszs et mouvementzs politiques. N'ou-
blions pas, d'autre pert, que le concordance d'intéréks
entre employeurs et employés dans le domaine é&ducatif
s'estompe: en effek, &i pour les derniers, 1'accés 2
l'éducation reste un objectif de promotion sociale {et
le syatdme é&ducetif doit donc encore dtre "développé et
démocratiaé"), pour les premiers, les bescina en main-
d'oeuvre qualifige sont assez largement couverts, et le
systeme édducatif doit surtowt éviter de créer des “cho-
meurs Llntellectuels”. Dans les milieux pédegogiques,
}'opinion est assez coursnte, selon laquelle les contro-
veraes entre partis portant sur dee questions éducsti-
ves, sont (jusqu'ici) moins intenses au nivesu fé&déral
que sur le plan cantonal. Qu'en esk-il en réslité? 5i
l'on se référe, par exemple, au dossier relsatif & la ré-
vision de la loi sur lea universités (1977), on remerque
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que, su-deld de 1'oppesition de certsinas frangea poli-
tiquaa, une certalne unité entre partis s'est manifestéa
pour soutenir ce projet (qui fut rejaté par le peuple).
De méme, lea discuasions qui saniment sctuellemant les
milieux parlementaires fédéraux A propos de la coordina-
tion saeolasire, en particulier concernant le début de
1’année scolaire, ne font pas ressortir de clivagas nets
entre partia. Par contre, la polémigue qui 8 euv lisu,
entre la droita et 1la gauche politlque, & propos de la
réviaion de la Lol fédérsle sur l& Formation professlon-
nelle {acceptée en 1978) a été asaaz intense., Mais 1l
semble gleobalament que la situation esat ancora différen-
ta dans certsins cantons, ramands en patticulier, ol
1'école eat davenue un dea enjeux politiques las plus
prégnants. A tal peint qu'il n'est pas rare d'entendre
dans les milieux pédsgogiques, parmi les planificsateurs,
les anseiqnants, les cherchaurs, des crltiques acerbes 2
ce sujet: entre autres, que les milleux politiquea (las
partis} auraient confisqué, & leur evantage, un débat
qui, dans plusleurs cas, aursit gaqné 3 rastar le fait
des techniclens et des spécislistes de 1'dducstion (nous
pensona icl en particulier au débat portant sur *l'en-
seignament renouvelé du frangais™, qui, pour ne toucher
- an apparence - que des queations linguisatiques, didac-
tiques et pédaéngiques, n'en 3 pas moins une charge i-
déolpqique et politique 1lmportante).

Plusiaurs raisons ont sans doute contribué A créer cette
situation; 1'une d'antra sllsa étant la fait que le Par-
ti libéral, en pleine phasa d'expsnsion électorale, a4
choisi 1'école comme l'un de ses chevaux de bataille:
cohérant avec l'ensemble de aes options idéplogiques et
politiquesa, celui-ci s'est, en effet, depuis quelques
années, viqoureusement élevé contre le courant prédomi-
nant {du moins su niveau idéologique si ce n'ast dans la
réalité acolaire} da ces dix dernidres années, qui pré-
nait le développament qusntitstif du saystéme scolsire,
une éqalité accrue des chancaa, la démocratisation des
étudss, etc.

Cette position est synthétisée de manidre significative
dans le titre d'une brochure récente du Parti libéral,
“"Ensalgnement ... proqrks ou impasse?", qui résume dif-
férents rspports portant sur I'éducation présentés &
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1'un da sas congrésl). Catte brochure comporte toute une
série da th&mas qui ont contribué 3 former le “profil"
du parti, et que 1'on retrouve exprimés dans maintes ba-
tailles électorales:

- "... Ia rfle premier do I'école consiste & dispanser

des connaissances de base ..."

- "Nous sommes les héritiers d'un patrimoine culturel

<« qu'on pe doit ni niar, ni déformer"

- "Il fayt éviter le pidge ds mondialisme ..., qui vise

4 miner nos institutions
"Ne pas faira de 1'éléve un aujat d’expériences”...

- "'indgollté exista partout, ElIle correspond aux

principes élémentaires de la génétique

- "leg adeptes de 1'4galité des chances ... tendent 3

instaurer le nivellement par 1e bas ... et 1'encam-
brement. des carridres acedémiques”

- L'éducation aux parents, la dispensation des connais-

sances aJux ensaignanta”

- ete,

Cee extraits na rastituent pas 1l'ensamble des options du

partl en matidre d'éducation, d'autras tendances peuvent

gtra relevées:

= une attitude trés réservée face & 1'introduction de
nouvaaux enseignemants, aux innovationa ou aux réfor-
mes, :

- le refus des attidudes "contestataires"™ de certains
enselgnants, que 1'on quallifie de "non=-objectifs",

- le refus du concept d'égelité des chances qui impli-
que la lutte contre les inégalités sccialas.

De son cbté, le Parti socialiate continue actuellement
comma dans les annéea 602) & promouvoir 1'égalité des
chances, la démocratisation et 1'élargissement de 1'of-
fre éducative, montrant une attliude positive envers les
innovations scoclaires et las ré&formes de programmes, da
structures ou de méthodes., Seuls des princlpes comme le
"droit 4 1'éducation", qui a é&té au centre du débat lora
de la votatlon de 19273 sur la révision des srticles édu-
catlfs de la Constitukion fédérale, =t qui ful, & une
cartaine période, l'un de ses chevaux de bataille, ainsl
que 1'idée d'una "éccle globale" gans Ffilléres de sé-
lection tout au long de la scolaritd obligateire, ont

"Enaaignament ... proqrés ou impasse?", résumé des rap-
ports présentés auv Congrés suisse du Parti libérel,
1977, Genkve,

Cf. par ex. "Bildungakonzept"™, SP-Kommission fir Bil-
dung, Kultur und Wiasanschaft, Barn, 1976,
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été récemment mis entre paranthiaes.

De leur c&té, lea partia du centre n'ont pas trahi dans
les questions éducatives leur image, le Parti démocrate
chrétien s'approchant probablement un peu plus du P.S.
et le Parti radical du P.L.

Ainsi, le P,D.C, dane son "cancept de la formation*1) ge
mantra favorable & l'extension de certains asecteurs du
gyetéme &ducatif (par ex. du préacolaire) ou de certai-
nes megures apkes & soutenir l'égalité dee chances ("ex-
tension intelligenta du systéma euiase dea bourseas",
pour gu'il y ait "davantage de jeunes qualifiés"}. Par
ailleurs, sane parler directement de cycle d'orienta-
tion, le "Concept" e'exprime en faveur des "passages
d*un secteur & l'autre"™ at deas "raccordemanke", at, glo-
balement, n'est pas contre les réformes (par ex.,, dane
le chapitre concernant les écoles secondaires II, on
rappelle les réformes proposées dans une des publlca-
tione de 1a CPIP, qui peut &tre considérde comme un
clasaique du genreZ)).

Parallklemant, il eet auaei souligné le réle pogitif da
la “recherche en matidre de formation gui doit contrl-
buer & créer das éroles qui corrigent les erreurs du
gyateéme actual™. Se réfFérant 3 l'insplration chrétienne
du Parti, le "Concept"” met, bien entendu, 1'accent eur
l*éducation chrétienne, tout en prénant le renouveau de
la "pédagogie chrétienne® gul pourra ainasi se mettre au
service de la té&che princlpale de 1l'écele, "trouver un
sens A la vie" (3}, Enfin, il y est auasi fait référence
ay réle des parents, des écoles privées et ¥ celui de
l'éducation dea adultas,

1}
2}
3)

“Concept da la formation" du POC suisse, élaboré par le
groupe d'étude pour la formation, 197B.

"Lahrerbildung von Moargen", Bericht der Expertenkommis-
glan, Comeniue, Hitzkirch, 1975.

Le "Concept"™ du POC e'adresaea naturellement 4 l1*'enaemble
dee cantone suissee, qu'ile soient majoritairemant ca-
tholiques ou non. Dans les cantons & forte prédominance
catholique - ol géndralement le POC est an poaition de
force {auisse centrale, FR, V5, etc.) - les positions du
partl concernant la religion sont plus marquées. Ici,
elle fait (et dolt Ffaire) partie du bagage culturel et
idéologique que 1'écola tranamet aux nouvelles gédnéra-
kions. Le cas récent d'un enseignant fribourgeois n'ay-
ant pas pu continuer & donner son enselgnement de philo-
sophie - parce que contraire aux principes chrétiens -
en eat une illuetratian.
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Ls proposition de réforme du degré secondsires obligsteoi-
re, dans le csnton de VYaud, est un exsmpls significstif
de ls disposition "stratéqlque" actuelle des différents
partis en maotlidtre d'éducation: cette proposition tepdsit
4 inpstaurer un court cycle d'orlentstion spras laz fin ds
1z scolarité primaire (de &4 zns). Le projst émapsit d'un
DIf & coloration radicsle et étsit donc soutsnu = quoi-
qus sans enthouslaosme sxsgéré - par ce psrti; par con-
tre, le parti libérsl étsit rsplié our une position tris
natte de rejet, et le parti soclsliste considérsit le
projst comme sntaché de trop de compromis et “n'allant
pss sssez loin"., Ce projst fuk sinsi rejeté en votation
populsire en 1981, aprés de longues annédes d'études, de
prépsrstifs, d'expérimentations (3 Rolle et & Vevey) st
de discussions.

Si l'on consldire l'évolution des poaitions dss partis,
dspuis les anndes 60 jusqu'd nos jours, on 3 l'impres-
sion que la gsuche est restés sopez fliddle & elle-méme,
tandle que la droite 3 suivl svec plus de flexibilité le
coursnt dominant, se rapprochsnt des positions "“réfor-
migteas™ durant le phosse "d'euphorie édducative®, pour re-
tourner ensuite &4 dss posltions plus cohérentes svec sss
propres options générales. MNotons b ce propos qu'il
n‘est d'silleurs pss sOr que l'électorst des partis cen-
tristes, ou de droite, ait suivi leurs é&tsts mojors dansg
cette "incursion proviseoirs sur les terrss de gsuche”.
Rappelons par exempls qus, lors ds 1s votation Fédérsle
ds 1973 (révisien des articles constitutionnels sur
1*éduestion}, pratiguement tous 1ss psrtis importsnts
ont donné des mots d'ordre favorshles (& 1'sxesption de
certainss sections csntonslss}. Or, une é&tuds ds P,
GILGY) montre que, dsns les grands csntons, si lee dlec-
teurs de gauche ont effectivement voté “pour", ce ne fut
pas ls css pour csux de droite.

§.5.2 Idéologle st &ducsteurs

8) L'idénrlogle, st sss troductions politlgues, n'influsncs

1)

pss seulemsnt le osystéme &ducstlf per le bials de lz po-
litique de 1l'é&ducetlon, elle fait, en quelque gorte par-

P. GILG, *“Die Volksabstimmung 1973", in “Dokumsnkstion
Hsarings Bildungssrtikels", AWF, Berns, 1978,
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tie intégrente de 1'acte éducatif, En effet, tranamettre
des connsissences et des valeurs aux nouvelles généra-
tions signifié ausal leur faire partager une certsainas
vision du monde, gui ne peut paes n'étre que acientiflique
et "objective", et qul s'inscrire Inéluctablement dans
un radre idéologique. D'eilleurs, tous les principes
considérés comme les plus fendementeux et lea plua "no-
blaa", qui fondent l'acte é&ducetif, et que 1'éducation
eat chargée de tranasmettre - responsabilité et libertéd,
aytonomie et reepect des autresa , emour de ls connals-
gence pour elle-méme et sens du deveir, valeur de l'ex-
pression ertietique et du religieux, légitimité de
1'épencuieeement de I['individu et eens du treveil, etc.
- gont de l'ordre de 1'idéclogie.

De toute menikre, le transmission de ces veleure, comme
de toutes les autres connaissances et compétences eco-
laires, passe forcément per la médiation de l'ensei-
gnant, dont les attitudes, les comportements et les "me-
ni&éres de penser” sont probeblement asu moine sussi im-
portante pour les élEves que lee menuels et les contenus
explicites des programmes (notone que cette influence ne
ae développe pas automatlquement ni Fforcément dans un
aena popitif: il peut aussi ee créer, au contraire, wun
automatisme de rejet dea valeurs “professéeg" par l'en-
eelgnent}.

Dens une situation comme celle décrite ci-deasus, repro-
cher eux enseignents "de falre de l'idéologie & 1'éco-
12", n's pes tellement de sens. Par contre, on peut ra-
marquer que, méme dan® una société plureliste, ol plu-
sieurs idéologies peuvent se développer et o'exprimer,
lez plus répendues et lea plus pulsgsantes ne sont sou-
vent pos considérédes psr le msesjorltéd de la populatlen
comme une Idéologie parmi d'eutres, mafs comme "ls juste
manidre de concevoir les choses." [l eet dés lors évi-
dent, que cette majorité et/ou see repréeentante ne eou-
haitent pes que lees enseignenta développent dees concep-
tiong et des attltudes qui s'écarterslent sensiblement
de cette position, et qui fereient "dévier" leur ensei-
gnement. Sana vouloir juger du bien fondé de cette proei-
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tion, ni entrar dana la problématique de l'autonomie de
l'enseignant (notamment par rapport 3 son employeur,
1'Etat), rsppslons qu'il existe, sur cette question, dea
svig extrémament dlfférents allant de 1'idée de l'ensei-
gnant, fonctionnaire comme les autrea, et donc tenu &
son davoir de loyautd envers 1'Ctat, & celle de l'ensei-
gnant, complétement libre et autonome en ce qui'cnncerne
)'organiaation, les atylaa et laa contenus de son ensei-
gnemant1),

Notons aussi que 1'évolution des idéclogies eat. plus ou
moins rapide aelon le moment historiqus, le qgroupe seo-
cisl, le millevw socio-géographique (ex. campagne ou
ville), etc. Cela donne lieu & des décalages pouvant
étra a4 1'origina da tensions plus ou molns fortes entre
enseignants (ou groupes d'enseignants) et population),

Dans les annédes suivant 1968, par exemple, les ensei-
gnants - parmi lesguels de nombreux jeunes, du fait de
1'axpansion du nombre de pesktes, lige aux facteura démo=-
graphiquea - ont &té sdremant plua senaiblea et plus vi-
te concernés par le grand brassage idéclogiqua de 1'épo-
gue {portant aur 1'éducaticn ou sur des quastions plua
générales), gue 15 majorlté da la population; de 13 sont
néa des conflita gui ont su parfeis des épilogues reten-
tisaants, allant, dans quelgues cas, jusqu'au llicenclie-
ment ouv la pon-nomination d'enseignants 'gauchistes",
chjectevra de consclience, etc.

1}

2)

Ces optiona aont reasortias avec una netteté particulidga-
re, psr ex. lora des journées de travail organiaéesa i ce
sujet par la Conféranca suisse des diractaurs das écolsa
normsles, qui eurent lieu % Locarne en 1974. LC'est )e
chef du DIP da Lucerne, W. Gut, gqul soutient la pramidre
thése, et le Prof. Saaner de l'université da Ba&le, 13
deuxiéme, tandis que G. Seqond (futur présidant da la
Commission fédérale pour la jeunease) et B. Sadls, chef
duo DIP du Tessin se plackrant aur des positions médla-
rnes, tentant par ex., d'esaquisasr 1la notion de “réponse
graduée" de 1'Etat, faca aux menacas qua pourralent
faire paser sur lui les activités pédagogiguas ou peoli-
tlquas d'engeignants "contestataires”,

Qans la pertia II mnows avens, au moyen d'unme angudta
d'opinion, étudié cette guestion, talle qu'ells sa poae

~dans les petites communes. Dans ca caa, la "distance

idéplogique” entre populatlon et enseignants primairas
(an particulier caux dea classes 3 plusiaurs niveaux) ne
sembls paa é&tre trés grande.
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4,5,3 Engssignsnts et politiqus

$i les enseignants sont influencés dsns leur activité pro-
fesslonnelle par ls "contaxte idéoleglgue et politlque”, le
mouvement inverse est sussl vrai: les enseignsnts, en tant
que citoysns, groups social organisé, voirs clientéle poli-
tigque (lein d'étre ssns intér&t, vu sa consistancs numéri-
que), ont sans sucun douts un impact non négligesble sur la
vie politlque.

Nous ne pouvons pss entrer lci dans una anslyse spprofendie
de ce phénoméne, encore que l'hypoth#ss, selen lsquells,
dang certaina cantons, les enseignsnts fournissent une psrt
consldérable des militsnts et des cadres de certains partis
{ex. du P.5.) ns devrsit pss é&tre difficile & vérifisr.

4.6 Le contexte culturel

Dens "Un essai de démocratie culturelle”, M. BASSAND et
sl.1) ont repéré treis définitions du concept de culture:

- ls "Culture élitsire”, centrés sur Js production et 1ls
consommstion d'oeuvres culturelles, en partlculier sr-
tistigues2) {llttérsture, peinture, musique, etc.);

- ls "Culture de masse et de loisir", csrsctérisée par les
thémes de 1'obmour, 1'érotisme, le bonheur, skc., et
s'axprimsnt dans les sctivltés de loisir, gu'elles
soient sociales, hédonistes, inktellectuslles, imsginsi-
res ou manuellesl);

~ 18 "Culture dans le ssns ethnologiqus”, snglobant les
idées, 1ss modes de vie, lss styles de vie, lss connsis-
gances, les rsprésentstions, les 1msges, les saspirs-
tions, les formes d'expression des sentiments, las mod:-
1ss, les symbales, les valeurs, etc.%).

1) H, BASSAND at al., "Un ssssi de démocrstie culturslls",
Lang, Bsrns, 1%76.

2} H. ARENDT, "Ls crise de ls culture", Gellimsrd, Psris,
1972,

3) E. HORIN, "L'esprit duy temps", Grasset, Paris, 1962
J. CUMAZEDIER, "¥ers une civillsstion du loisir", Seuil,
Poris, 1962.

4) 6. ROCMER, "lntreduction % ls sociologie générale", op.
clt.
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Evidemment, seule la troisidme de ces définikions conatitue
un cadre assez lsrge pour qu'll solit utilisable dans notre
modadle; quoiqus cette définition ne soit pss suffissmment
précise et opérationnelle pour que l'on puisse confronter
systématiquement tous ses &léments avec les réalités éduca-
tivaes: nous choisirens donc quelques-uns d'entre swx, qui
sembient psrticulidremsnt significatifs pour la situatlon
de 1'éducstion dens notrs pays.

4.6,1. Ecole et connsissances

Tranamettre des connalssances, c'est ssng doute 13 premidre
tache que toute société assligne & l1'école. I1 sst donc évi-
dent que lesur é&volution, sinsi que 1'échelle ds valeurs sur
laquelle elles sont dlsposées, ne peuvent pss étrs sans
conséquence sur le fonctlonnement du systdme éducstif.

Parmi les connsissances gue l'école est chsrgée de trsmns-
mettrs aux nouvellas générations, on peut trés grossidre-
ment en distinguer deux types: les connaissences gcientifi-
ques {sciences naturelles ou humsines, mathématigues, etc.)
ou proches de celles-ci (ex. technologles, techniques) et
les connaisssnces "humsnistes” et srtistiques (littérature,
srts, stc.}. 11 ne psrait pss hsssrdsux d'svance 3 ce sujst
deux hypothéses:

a) le développement sctuel rapide des sciences naturellas
et tschniques se répercute sussi sur 1'écols ds notrs
pays {nivesu secondsire et tertisire en psrticulier}, at
l'équilibre sntre l'enssignement centré sur ces connsis-
gssnces et celui portsnt sur les sciences humaines {sx,
histolre), la littéreture, les srts, etc., est en trsin
d'é&tre rompu en Fsveur du premier. Tropls exemples:

- le rspport numérligue entre les meaturitéds scisnkifi-~
ques (typs C)} st celles classiques et littéraires
(type A et B) est psssé de (.45 en 1970 % 0.54 en
1975 et & 0.63 en 198071);

- ie istln, considéré, jusqu'd il y a snviron quinze
she, comme indispenssble sux études de médscinse, =

1} Source: Annusire statistique de la Suisse, 1981, OFES,
Berne, + calculs propres.
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été dans les faits supplanté par les disciplines
scientifiques comms instrument de sélection sux exs-
mens propédeutiques:

- de plus en plus, 1'informatique prsnd pied aussi dans
les écoles de formstlon générale (ex. gymnsses), en
tant qus nouvslle disclplins scientifique, et tot ou
tard, des hsurss "normales" d'enselgnement devront v
étre consacrées, su détriment d'sutres disciplipes.

b} 11 semble qu'une csessure dsngereuse entre les deux types
de ssvoir, scientlflique et technologqique d'une psrt,
littérsire et artistiqus ("humsniste") de 1'sutre, se
soit instsllée dsns notre société. Csssure qui souvent
ge trsduit par une distance entre deux types d'hommes
(ou plus précisément d'intellectuels}: scientifiques et
technologuss appeséa b humanlstes et artistes. Deux ty-
pes d'hommas qui ne se comprennent pas, qui rejettent
lea modes -de pensés de 1'osutre. D'une part, cette incom-
préhension réciproque entrave le déveleppement ds lo
sclencs, d'autre port, elle emp&che une crltique "huma-
niste", constructive, des réalisabions sclentlfiquss
suaceptibles d'étre dangereuses pour 1'homme et pour son
écospheére. En effet, cette csssure contribue A éviter
que les Mscientifiques" et les techniciens pulssent
mener une réflexion sur les objectifs profends de leur
disclpline, et sur lss conséquencea de son progqres, et
de 1’sutre cdHté, elle confins les "humanistes" dans une
position do refus globsl de 1s science st de 18 tschno-
legie, ou alera dana une attltude de fsscinstion nsi-
¥B. ..

Ce contexte culturel est suffisamment puissant pour que
1'école reproduise cette situstion chez les élaves, et,
psr 1&a, contribue & cristslliser ls cassure précitée 8u
sein de 1la acciété. Au niveau du systéme é&ducstif, ls
responsabilité de cet étst de choses peut &trs sttribués
en partie & ls structure méme de 1'éccle qui, dés le nl-
veau secondalre, cloisonne les filidres st les discipli-
nes, mals sussi en psrtis aux enseignants qui, souvent,
ne font que trsnsmettre & leurs éléves leurs propres
pelnts de wvue idéologiques sur cette question. C'sst
alnsi que parfols 1'smour d'une sciencé (ou de le scien-
ce) devient chez les éléves (les gymnssiens psr exemple)
mépris de ls littérsture, de l'histoire, des lsnques, ekt
vice-verss.
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4.6.2 Leg valeurs raligiausea

La confrontation du systéme dducetif =uisae & celui de car-
tains auvtres paye (ax., Paya Baa) ne fait pas ressertir unas
influance particuli2rement forte das valeurs religieuaea
aur 1l'école de notra paya. 11 ne faut néenmoina pes ou-
blier, parmi lea parkiculeritéa régionalaa ou cantonalea
qui influancent le fonctionnament du syatdéma é&ducatif, la
domination plus ou moina grande du cathelicisma ouv du
protestankisme.

L'hypothtse paut 8&tre avancéa qua c'ezat au niveau de 1la
formation gymnesiesle (l& ol sge Forme le pereonnalikté des
futurs intaliectuels) que lfampreinta de la vision du monda
religieux ge fait la pius =sentir. En particulier danz wuwn
certein nembre de cantone cethollques: ceux qui ailiant una
nette domlnetion numériqgus de cette religion & une domina-
tion poiitique des partis d'inapiretion chrétianne. Un
signe: la manidre différente de concevoir 1l'enaaignement de
la philosophie en milieuw catheliqua at protestant, n'est
probablement pas étrangdre au fait que cet enseignement
n'eat pas devanu une matigre obligatoire de meturité, au
niveeu de l’ordonnanca fédérale de maturlté.

0’'putre pert, il pne faut pas oublier que demna un certain
nombre de cea cantens (2x. NW, OW, atc.), les gymnases sont
encore octuellemant gérés par des religieux tout an étent
reconnus comme gymnases officiels cantonaux.

4.6.3 Cadres de référance linguistiquas et enseignemant

La lsnqua maternelle ne constitue pas saulament une diaci-
pline acoleire parmi d'autres, elle eat le véhicula cultu-
rel privilégis, et représente un cadre esaentiel d’ldentl-
fication pour les individus. Par conséguent, nul ne pauk
doutar que l'écele des régions alémaniques du pays ae dif-
férancia da celle des réglons francophonaa at itaiophones,
dana la meaure ol la langue acolsire charrie evec aoci les
référancas culturelles des aires linquiatigues corraspon-
dentes (Allemagns, France, iltaiie). €aci, non aseulement par
i'Intermédiaire des différentes littéretures, maia parfols
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aussi par 1l'emplel de metérlel didsctique congu dans et
pourl ces pays.

11 est d'asutre part clair qus tout la débat pelitiqua, pé-
dagogiqua, et méme didactique, aur l'enseignement des lan-
gquaa asat Fortemant influencé par les relations entre les
“bloes" linqulatiques du pays. Ceci étant particuli?rement
vrai pour 1la gquestion da ls deuxidme langque é&trangdre:
allemand, frangais ouw anglais? L'allemand en tent que lan-
qua littéraira (référencs: l'Allemagne) ou comme langue de
communication {(référenca: ls Sulose slémanlque); et pour-
quoi pas le suisse allemand?

4.6.4 Aires culturalles et systime éducatif

La Suisse alémaniqua, remande et italiennal) ne se défi-
niasant pas seulement par leur appartensnce aux treis airas
linguiatiques, maias par touts une série de caractdres cul-
turels qu'il n'ast évidemment pas possible d'analyser ict.
Toutefois cea esractéristiques ase reflitent sur le fone-
tiennament du osystdme scolaire: av travers de la politique
éducatlva (par ex., par les activitéda de la Coordination
acclalre remande}, maia au9sl, plues directement, par les
différents comportamenta, sttitudea, cptiona das ensei-
gnanta, alnai que par ceux des éldvsa st des psrents face &
1'éducation (par ax., pluas ou meina grande importance ac-
cordée & 1l'école comme moyen da réusaita soclale et de
"marquaga” culturel, et par conséquent, plus ou molns gran-
de demsnde da formation qgymnasials et universitaire de la
part des famillea et das élives).

4.6.5 Répartition des rflas entre groupes de population et
domande dducative (ax, hommes-femmss)

L'école ayant, entre auvtres, pour taAche de former les jeu=-
neg générations A& assumer un certain nombrs de réles
sociaux, profaasionnels, civiques, Ffamiliaux, atc., il ast

1) Ls situation dss régions romanches nous aambla 3 ca
point da vua particulidre.
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clelr que ls définition que la société donne de ces rdles,

ainsi que leur répartition entre les différents groupes de
la populastion (hommes-femmes, jeuneszs-sdultes, sutochtones-
immigrée, ektc.) ne seront pas lgnorées per le syatéme £du-
catif., Par ailleurs, 1'éccle contribue & reprodulire, par

les stéréotypes qu'elle véhicule, cette répartition {ex.:

femme au foyer = homme enqaqé profesaionnellement). Mais
plus encore que sur les contenus et l'orgenlisation de l'en-

seignement, la répertition des rdlea socleux & une influen-
ce sur lo demonde éducative. C'est zinei que, bien qu'il

so0it générelement reconnu que les fillea ont des taux de

réussite acolaire légérement supérieurs 3 ceux des gargons
au niveesu du secondesire [, leur nombre eat aszez nettement
infFérieur 3 celui des gargons dans les filikres gymnasiales
et unlversitsires (cf., partie II): la présence de régions
ou cantons présentant une sltustion équllibrée nous pousse,
par eilleura, & croire qu'il ne =a'eqlt probeblement pes
d'une question de capscités scoleires spécifiquea 3 chaque
sexe, meis plutdt de l'impact du milieu socie-culturel.

Le Figure 55 illustre cette situation au niveeu des taux de
fréquentation.

Fig. 55
Proportion des filles dans 1'enseignement (1978-79)
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4.7 Les contextes soclaux st psycho-soclaux

Sous cette dtiquette quelque peu imprécise, nous inclurons
vne série de facteurs difficiles b isoler, mais eysnt ce-
pendsnt un lmpact important sur le fonctlonnemsnt du systé-
me #ducetif et sur ls politique ds 1'éducetion. Leur pré-
anance est d'sillsurs telle que certains auteurs tendant 2
snelyser 1'ensemble du phénomidne &éducatif b travers la
lorgnette d'une des composantes de ce contexte: nous pen-
sone notsement » ceux qul se concentrent sur 1ss saspects
psychopédsgogiques de 1'éducation ou encore & ceux pour
lesquels 1i'éducstion n'est qu'uns des manifeststions des
rapports sntre cissses soclales (ne consldérsnt donc 1'édu-
cation que sous l'sspect de 1s rsproduction des valeurs et
des intéréts de la classe dominante)}.

De toute msnidre ce contexte recouvrs un chsmp extre2mement
étendu, dont nous nous limiterons & indlquer quelques pers-
pectivss.

4.7.1 Educstion et classes sociales

Pour aborder correctement cetts quastion, une discussion
préalable sur la définition du concept de "cissse socisle"
sersit nécesssire; en particulisr, il conviaendrait ds si-
tusr cs concept psr rspport & une nction qul lul est sou-
vent substituée, psrce que généralement pius opérsticnneile
d'un point ds vue statistique, la "catégorie socico-profes-
sionnelle”. Nous aveons fsit le choix de ne pss nous attsr-
dsr sur la définition de ce concept, et d'utiliser 1ls wva-
risbla “estégoris socio-professionnells™ pour l'analyse des
contextes sociaux. C'est pourquoi,dans cette £tude, nous
éviterons donc de psrlsr de classss socislss, en souiignsnt
néanmolns que 1s typs d'sctivité profsasionnelle ne consti-
tue que l'un des critéres qul permet de repérer 1ls struc-
turation d'une société sn clssses socisles, st que d'sutres
conditions doivent @&tre rempliss pour qus cette structurs-
tion soit "réelle" (source et importsnce de revenus sembla-
blea, prsstiqe et pouvoir comparables, homogénéité cultu-
relle, existence d'unsa conscience de classe, etc.).
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4,7.1.1 Réussite scolaire et cstégories seocio-

e e R . == -—————

Le phénoméms est largement cennu et recennu: les sanfsnts,
provenant des catégories socio-professionnelles élevées,
sont surrepréssntés dans lss fFilidres scolasires mensnt aux
é¢tudes gupérisurss et sux professlons & revenus, prestige
et pouvolr élevés. De multiples statistiques des pays eocci-
dentsaux convergent sur la conststatien de l'existence d’uns
corrélstion positlve entre situation socie-preofessionnslls
des pasrents et réussite scolaire des snfants. Psr silleurs,
plusieurs comparaisons entrs pays ont été menées & ce su-
jet, en particulier par les orgenisstiens internstions-
les1), qui montrent la ceonstence de cette situation, au-
deld des différences structurellss st fontticnnelles des
différents systimes éducetifs. Les comparslsens mentrent
aussi que les réformes de 1a structurs scolaire, entrapri-
ses dans plusieuts pays en vue "d'égaliser les chences de
réussite scelalres”, n'ent généralement pas atteint 1'ob-
jasctif qu'slles s'étaient Fixées,

La sltustlen en Suisse, pour pew qu’en puisse la mesurer,
vu les rares Informatlens statistiques exlstantes b cs su-
ist2), n'est pas différente,

Compesrer la propertion d'éléves su gymnase et dans 1'écelse
obligateire, selon ls catégerle socio-professionnelle des
paremts, est une Fagon, parmi d'sutres, ds mesvresr ls reé-
ussite scoclairs. Les trois fiqureas suivantes présentsnt des
dennées se référsnt aux cantons de NE, GE; et TI. La fig.
59 mentre, par contrs, la répartition des éleéves de chagque
catégorie snéio—prnfessionnelle dans les treois filikrss
“gealaires” du secondalre 11: gymnase, formstion des ensel-
gnsnts, écoles de dipléme, dans le canton de ZH. On censta-
te, dsns tous lss camnteons pris en considératien, une sur-
représentation dss sanfsnts provenant dss mllieux socio-

1) Cf. psr ex. "Individusl demand for educatlon, general
report and cas studies", QOCDE, 1979, Paris.

2} Seuls guelques cantons relévent la situation socio-éco-
nomique des parents d'éléves. Aucune infermation exhaus-
tive b ce sujet n'existe su niveau sulssse: ls Commission
fédérsle de statistiqus scolsirs s'sst penchée b3 plos
d'une reprise sur cette question, =sans atteindre um ré-
sultat cencret. Sept contons reldvent css deonnées: GE,
NE, BS {(toutes les anndes et pour tous les degrés}, ZH
(toutes les amnées pour les écoles sec.sup.), T1l, ¥S, VO
(4 distance de plusieurs annéss), €F. "Die Aufnahme ven
sozlo=-{ikonomischen Kstegorisn", Commission fédérale de
atat. scelsire, rapport interne,1978.
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profeasionnels &levésl), D'sutre part, la série dischro-
nique du canton de ZIH, met en évidence deux fsits quelque
peu contradictoires: d’'uns part, les choix entre types
d'écoles secondaires 11 des catégories inférleures tendent
a4 s'spprocher ds ceux des couches supérisures, d'sutre part
1'sugmentation du nombre dfenfsnts de classe supérieure
Fréquentant le gymnsse est neitsment plus msrquée que celle
des clssses Lnférieuces (+93 % contre + 35 %).

Fig. 56
Canton de Neuchitel, 1980-81
Primaire Gymnase
80/81 79/80 80/81 79/80
Classe supérieure 7.2 6,6 23,3 23,1
Classe movenne 29,0 28,8 38,0 39,2
Classe inférieure 62,3 62,9 35,9 34,8
100 % 100 %

Source: Statistique scolaire, résultats cantonaux, 1980-81, DIP

Fig. 57
Canton de Gendve, 1980-81 1)
Cycle dorientation Gymnase
{sec. I)
Classe supérieure 18,4 38,8
Classe moyenne 44,2 43,7
Classe inférieure 37,4 17,4

Source: Annuaire statistique de 1‘éducation, DIP, Genéve, 1981

1} Pour une céflexion plus approfondie su sujet des inégs-
lités des chances dans le canton de GE, cf. J. AMDS,
"Les inégalités de formstion dsns un systéme d'enseig-
nement postobligstoire généralisé” dans Revue suisss de
socicologie no 2, 1979.



Fig. 58
Canton du Tessin
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Probabilité {en %) pour un &léve de lére secondaire I de se retrouver
aprés 4 ans dans une école secondaire supdrieure (A), dans une &cole
professionnelle 3 plein temps (B}, en apprentissage (C).

Cat. sociorprof.

Non clas-
Genere di scuola Inferiore| Media| Superiore| sificabili| Totale
Scuole medie superiori (a) 26,2 34,5 51,4 29,0 31,7
Scuole professionali (b) 1,2 6,0 5,7 7.2 5.4
Corsi per apprendisti {(c} 49,7 39,2 11,4 36,3 42,2

Source: Informazioni statistiche,

Bellinzona, 1982

ufficio cantonale di statistica,

. [13
Fig. 59 Jé
Canton de Zurich o § § 8 o
3 2% 3
[ R -
g o - B
5 g o

Absolu Ev &4 &
. 1970 418 39 73 £30
Couche supérieure 1975 &5 105 113 74
1980 a09 85 112 1006
Couche moyenne- 1970 s07 98 142 747
P 1975 621 138 192 951
superieure 1980 774 123 161 1058
1970 575 128 230 931
Couche moyenne- 1976 473 166 181 820
inférieure 1980 646 o8 162 906
1970 233 6 17? 414
Couche inférieure 1975 200 55 105 340
1960 314 45 86 445

T -
1970 789 73 138 100.0
Erei 1975 751 120 129 100.0

e .

Couche superieur 1980 @04 B4 112 1000
Couche moyenne- 1970 67.9 1341 190 10010
supérieure 1975 65,3 145 202 100.0
1980 732 118 152 100.0
Couchie noyenne- 1970 G138 135 247 1000
T 1975 577 202 @21 100.0
inférieure 1980 713 108 118 100.0
e 1970 583 185 282 1000
Couche inférieure 1975 55.6 153 202 1000
w80 706 101 193 1000

Source: Mittelschulstatistik 1980-8l, Padagogische Abteilung, DIP, ZH
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4,7.1.2 La scolarisation des enfanta de travailleurs

a)

Peracnne na contaate le fait que la présence d’élévesn
étrangers dans. les é&coles euisses pose des probliémes
gspécifiques; aux enfants aux-mémes (ex.: moindre réus-
slte scolaire, conflits de valeurs antra école et pa-
rents, atc.), 4 leurs parents, aux enseignants (quelles
attltudes et comportaments asaumer face A& ce groupe d'é-
lévas?), aux reaponsables acolaires, etc.

L'explication donnée & ce fait n’ast par contra nulle-
menkt univoque. %1 1'on considére la guestion de la moin-
dre réussite scolaire - qui semble, du point de vua mé-
thodolegique, lo plus simple & éclalrcir - on se rend
compte gue dea divergences exiatent dans la maniiéra de
poser la guestion: s'agit-il d'anfants étrangars (y com-
prie, par ex.,, lea enfants des cadres mbyens et supé-
riaurs, ailnsi gue les enfants de natiomalité allemande
en Suisse alémanique, etc.), d'enfants da langue &tran-
géra {(y compris dea petits romands arrivés récemment en
Suisse alémaniqua), d'enfants de langua maternalle 4&-
trangére (mals qui parlent couremment la langue scolai-
re}, ou enfin d’enfants de trevaillaurs migrantsz)?
Selon le type de catégorie choisle, il sara opportun da
congidérar cea problémas, plutdt soue 1'angle culturel
{ex. probldmes linguisktiquas ou d’identité culturelle),
ou sous l'angle socio-économique.

Si on considére le groupe d’éléve, numériguement le plus
important at socialement le plus significatif - celui
dee enfant des travailleaurs mlgrants -, on peut raison-
nablement é&mettre 1'hypothd®sa que les probldmea inhé-
ranta & 1'&ducatich auxquels é€liéves, familles, ensei-
gnants doivant falre face, onkt & la fois des composantes
culturellas st des compomsantes lidas & l'appartenance A
une catégoris amocio-profassionnalla (voire & una clasae
soclale).

1)

2}

Cf.

- "L'école et les enfants de trevallleurs migrants”,
Bull. CESDOC no 16, 19793

- "Las anfanta migrants dans nos écolas: y a=-t-11
ancore des problémes?", Buyll., CESDOC no 34b, 1982;

- E£. POGLlA, "{’école at las enfants de travailleurs
migrants an Sulsse; projeta sagieaes da racherche
1975-79), CSCRE, Aarau, 1980;

- A. GRETLER et al., "Etre migrant", Lang, 1981, Barne

Nous entendona par 14 des parsonnes appartenant 3 des

catégories aocio-professionnelles inférieures {(ou, la

cae échéant, moyannes) ayant généralement d0 émigrar
pour das raisons économiques.



b}

c)
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3i on compare les fig. 60 et 61 qui préeentent reepecki-
vemant, les donnéea cencernant la peopulatlien &trangdre
résidenta en Suvisse seleon 1'8ge et 1s propertion d'é-
trangaras parmi les éldvea, on constake tout d'abord que,
1la proportien d'élhvas &trangers recensds eet moine
grsnde qua calle concarnant la population résidente. Au
deld dee poeslbles Incompatibilités statiatigueal),
d'avtres hypothtaes d'explicstion peuvent &tre avancéea:

- Cartainea famillee é&trangéraa réaidentes en Suisse
enverralent leure enfants dans des écoles du pays
d'orligina (par ax., dana certains Internste exiatanta
4% proximité de ls fromtidre italo-auiase).

- En ravancha, la différanca croissante entre les deux
taux que 1'on conatata au-deld de la scolarité ebli-
gakoire, ast, vrelsemblablemant, 3 imputer & des taux
de &colarisation §nférieura chez les é&léves &tran-
gers.

- 1) faut, d'autre part, remarguar gque la proportion
daa élévea étrangers qui Fréquentent les classes apé-
cialas (pour enfants ayant dee difficultés scolaires
apécifiquee, liés & des handicape physiques, mantaux
ouv 3 dees difflcultés psycholegiques) ast nettement
supériaure & cella des éldves suiases.

Les indicateurs exiatants ne permsttent paa dez conclure
d une moindre réussite syetémstique de tous laa enfants
étrangers dans laa écolaa auisses.

En effet, si 1'on conaldére par ex. ls présance da l'en-
samble des enfants #trangers dana lea filikres du aecon-
daire obligatoire (fig. 62}, on constate qu'llas aont
meins bian représentés dana celles & axigences é&tenduas
qua dans cellea b axigances élementalresZ). Mals, si on
analyse ce phénomdna salon les nationalités, en ee rend
compte que das différencee Iimportantes exiatant entra
laa anfanta prevensnt des paya méditarrandana (ltalie,
Espagne etc.) et ceux das pays plus industrlsllisés,

1)

2}

Les sourcaa ekt les syatdmee de recueil et d'exploitation
des donnéea concernant la populatlen et ceux cencernsnt
lea éldvea na sont pas les mémes. Dana un caa il a'agit
du "fichier central daa étrangers", géré par 1'0ffice
fédéral dea étrangera, deona 1l'autra da la "statistique
acolaire sulsse",

Les données suleses d ce sujet ne sont qu'indicstives:
en effet, la répartltlon antre filidrea » exigences éle-
vées et é€lémentairas varie conaidérablement d'un canton
4 1'autre at d'autre part ls présence d'étrangers dans
les différente cantons est aussl varlable (du peint de
vue des taux glebaux, mals suesl de la provanance aocla-
le.
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Fig. 60
La population étrangére résidant en Suisse selon 1'ige,
fin de 1'année 1977
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Fig. 62
Répartition des &ldves (total} dans la 7éme annde de programme (degré
secondaire T} selon type d'enseignement et nationalitd. Annde scol, 80781

. Hattonalité
Ebives Suisses Enangets Type d'enseignement
(1otaly :
absalut & absolu %

37992 | 31260| 37.0 | 6732 |48.8 Ecoles 3 exigences élémentaires
60253 F 53177 62.9 | 7076 | 51.2 | Ecoles 2 exigences étendues

98245 | B4437)100.0 | 13808|100.0| Talal

Fig. 63
Population résidante étrangére et éléves selon l'origine,
fin 1978
population rési- Eléves étrangers {degrés
dente [(&oge) 2t typesd’enseignemsnt}

degré primaire

€col. prép, & la matu. formation profess.
20 4 24 ans degré tertiaire

3 Italie, Espagne, Yougoslavie, Grice, Turquie
= Allemagne fédérale, France, Autriche, Liechtenstein
" Autres

source: Statistique des &léves, BFS
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(Allemagne, France, etec.) (fig. 63). L'hypotheae, qu’il
semble Justifié ds poser, sachant que la situation
aocio-professionnells des migrants pcovenant du baasin
méditérranéen aat meolna bonne que celle des autras immi-
grants, aat qus, an ce qui concarne lea chancas de réus-
aite scolslre, le milieu socio-profaasionnel des enfants
étrangsrs jous un rbla auy moins ausal impertant qua les
phénoménaa linguistiquea et culturals.

Nous disposons, psr aillaurs, au niveau local at canto-
nal, de données qui peuvent étayar cette hypothgaa. Par
example R, CASSEE et s1.7) ont montré, dona une é&tuda
portant aur la canton da IH, qua la moindre réuasite
acolalre des éldvsa italiens per rapport aux anfants
sulsses, eat & msttre an relation, en premier lieu, avee
lo ajtuation socio-professionnells daa porenta, ensuitae
svec les vicissitudea de la migrotion {ex. changement de
domiclle} et en troisiéme lisu seulement avec lo doubla
appsrtenance culturella,

Il va ds 8oi qua des probliémea, autres qua ceux de la
réusgits acolaire, en particuliar ceux inhérents 2
*1'identité" de cea enfanta sont influencés plutét psr
lea facteurs cultuvrels et lingulstiques. 11 est d'autre
part Indéniable que ces facteurs ont joué un role plus
consldérsble sur 1l'ensembla deas aituetions scolairas,
dans les snnées 60, au momsnt de L'immigration massive
en Suisss., En sffat, la présanca d'un nombre considérs-
ble d'éléves da langua étrangdre, ae présantant A& 1'éco-
le suisaa avec das connaisaances linquistiques (dana la
langua du lieu) trks restreintes, & rconatitué pour 1a
aystéme scolaire, en particulier, pour les ensaignanta,
up probléme ardu at urgent, auqual différentes mesures
ont tenté da répondra {classea d'accueil, cours d'appui,
ete,), Actuallament, ls grands mojorité des enfants de
migrants sont nés et/ou ont grondi en Sulsse et parlent
la lsngus du lieu.

Ceci n'empéche poas que d'sutres probliémes culturals et
linguistiques aoient vsnus % la surfacs (par ex., cosux
1iés au bilinguisme).

1}

R. CASSEE et al., "lLes diffleultés ascolairas das enfants
étrangara", dans GRETLER et al., "Etre migrant"™, op.cit.
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Du point de vus des coptions et des pratiquss pédsgegi-
quss, on peut neter que ls présence, pormi les éldves,
d'un groupe "“visiblemsnt" différent, renforee chez les
enseignents et les responsables scolsires les courants
qui prénent ls nécessité d'introduire plus largement uns
"pédagogie différentielle”, voire une “pédagogie indivi-
duelle™.

pa que 1'on sbandonne iz terraln deas constatstions et des
relations statistiques, pour s'engagser sur celul des expli-
cations, la problématique montre une complexité réelle, que
les nombreusss études faites & ce sujst n'ont pas s=ncoare
réussi a clorifier compl&tement?}.

Dans cette situstion de relstive incertitude de 1'approchs
scientifique, les explications partielles, mélant des faiks
vérifiés h des considératlons idéologiques, feiscnnent.

Nous avona déja mentloenné A& ¢ propos les théories de
“]1'hérédité des copacités intsllectuelles” (les clssses
supérisures eyant justement cette posltlon duv falt des ca-
pocités "nsturelles" qu'elles trensmettrsient & leurs en-
fants). Plus nombreux sont ceux qui voisnt l'explication ds
ce phénomdne dans la différence ds stimulstion intellec-
tuslle et de "bsgage culturel" scquis svent 1s fréquents-
tion de 1l'école, dsns les différentes situatiens femilis
les. D'sutres snslyses mettsnt 1'accent sur l'organisation
actuelle du travesil scolsire {en particuller su nlveau prl-
mairs} qui réssrve uns place importente su traveil & lso
maison; travall donkt l'efficacité est tout & Folt différen-
ts, selon qu'il est stlmulé, sulvi et eidé per les perents
cu non, Or, ce scutien, directosment 1ié aux disponibilités
st oux compétences du milisu fomilial, est fonction de ls
gituation soclisle et culturelle de ls famille.

0e plua, il feut rsppelsr que, 8su niveeu poat-obligatoire,
le "demands éducative"?) pour telle ou telle Filiare (psr

1} Nous nous contenterona de reppeler fci un "classiqus™
sur le sujet: R. BOUDON, "“L'inégalité des chancas", A.
Colin, Psris, 1973.

2) Cf. Portie 1I, chspitre 1.
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ex, gymnass ou formation professionnelle) ne dépend pas
seulement de la sélsctiom acolaire, mais susei dss optiona
personnelles et famillalss. Il est bien connu que l'ambi-
tion professionnelle des psrents pour leurs enfants dépend,
dana une large mesura {maia l'effet inrverse psut sussi se
produire}, de leur propre position soclo-prnfesslonnelle1).

Rappelone enfin l'existencs d'un autre mécanisme, qui con-
tribue égslament & ranforcar la présence d'enfants des
clasaaa moyennes el supérieures dans les Hautaa Ecolaa: le
résaau d'écolea "parallilea" privéee (prépsront par exemple
pux examens fédéraux da maturité) qui permet, entrs autres,
4 une fronge d'éleéves de rattrapper des écheca dans les fi-
lidres normalea. Lea colta de ces écoles étsnt souvent trop
conséqguanta pour dea famillas & revenu modeste, une sélec-
tion sociale s'y 1nstaure, probsblement, automatiquement.

Ajoutons encore - bien que cela sorte de notre auwjet -
qu'un daz réaultabts de la sélection acolaira aat, an effet,
de permattra la racecnstitution {voira la repreductiocn) des
catégorleas aocic-profesasicnnellsa. Ceci, non seulement
gréce au mécanisma d'allocation das postazs da travail sur
la baaa des certificats scolaires, meis auesi parce que
1'écela est un das lisux ol daa solidarités2) se forment,
qul se maintiendront souvent toute une via st saront un des
élémenta constltutifs da la fukture strstificstion profes-
sionralle et sociala {cf, l'impact des liens qui se tissent
au Bein des sociétés d'étudiants dons l'allocatlon des pos-
tes profsssionnale st dans ls formetion des élites politi-
ques}.

1) Cf. per ex. l'étude récente réallsée dang le canton ds
ZH: K. HAEFELI, W. BERNATH, "Dle Anpossung elterlicher
f8ildungaerwartungen an die achuliache Realit#t™, dans
Education et Racharche no 1, 1980.

2} Popur une étude ponctuelle sur ls naissance des relations
interpersonnelles différenciées en fonction da la situs-
tion scolsira, cf D, HEXEL, C. DAVAUD, "Etude sociomé-
trique des relations entre éldvea de catégories diffé-
rentes dans une écocle globale", Centre de recherche pay-
cho-pédagogique, Gandve, 1976.
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4.7.2 Ecole et groupes sociaux

Dans ce gui auit, pous rapesllarons trds bridvement gua le
fonctionnement du systéme éduvcatif, et les décisionz qui la
concernent, conatituent un enjeu immédiat pour plusisurs
groupas aociaux:

a)

Les enaeignanta

Las satructures, l'organisation, Jles programmasa acolai-
ras, 1'"ambiance™ d'una école, les ralations gqui a'y
instaurent, sont généralament analysés par las rasponsa-
blea politiguas et adminiatratifa de 1'éducation (maia
aussi par lea parents et le public en général) avant
tout soua l'angla organisationnel ou pédagogigus (par
ax, "“pon” ou “"mauvaias" enseignant, "bon" ou "mauvais"
programme, etc.). )

L'enasignant, par contre (et quoiqu’'ll an dise), aat
amené » considérar ces éléments, aussi aous l'angle de
88 vie profaasicnnalle et de ges conditiona da travail.
Dn comprend d&s lors que l'enjeu acolaire est doubla
pour ca groupe aocial, at qu'il paut parfols y avoir am-
biguité et méme contradition entre "objesctifa pédagogi-
ques” et "conditiona de travail™ {par ex. dans le cas de
réformes scolairas, considérées comma "pédagogiquement
justes™, mais entrainant une Burcharge de travail, des
recyclages continus, ete.).

Peut-on parler de revendications professiopnnelles des
enseignants, toutes catégories confonduas {(ex. enaeig-
nanta primaires, saacondairss, wniversitaires)? Dana wn
cartain aens oui; laa revendicationa fondamentales, ex-
primées ou latentes, demeurent constantes: duréde du tra-
vail {par ex. damandea da "décharga" pour compenser les
évantuals “travaux spéciaux")}, rémunération, conditions
de travail (par ex. classes ne comprenant pas trop d'é-
leéves), autonomie dans le trovail {(face aux autorités
acolalras - inspecteurs, commissions scelairea =, aux
programmes, aux parents, atec.}, stabilité de 1'emploi,
posaibilités de formation continue et de promoticn, mar-
quas de prestige de la profession, etc.l). Mais des
revendications de «catégorie ou localas pauvent étre

1}

Dans la partie 1I nous avons repris, de manidre plus ax-
haustive, cette problématique, mais en la centrant sur
las anseignankts das claamas & plusieurs niveaux.
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constetées et expliquées par les différentes sltue-
tions., En effet, d'une pert le provananca aoclale des
différantas catégeries d’anselgnants semble varier sen-
siblement selon le degré secolaira d’anaaignament (par
ex. enseignanta primegiraa qui saraient isaua dea ratégo-
rles socioprofessionnelles moyannea-inférieuras ate,)1).
D'autre part, la situation profeasionnelle des différen-
tas catégoriea d'enszeignants est asaez différenta du
polnt de wue du revenu, du prestige at du pouvoir so-
cial, De plue, ces sltuetlons {en particulier les reve-
nua} varienkt fortement selon le centon de résldence (les
différences de revenue entre centona sont perfoia méma
plus grendes gue relles entre catégorles d'enselgnents &
1*intérieur d’un méme centon: per ex., un enseignant
primeire & IM gagne, en fin de carridére, plus qu'un en-
gaignant da gymnese & NE),

Enfin, il exist®s una autra caractéristique qui différan-
cie las anseignanta antre eux, at fgui asat apuvant mal
pergue par ceux qui raisonnent selon des stéréotypea
tele qua "les enasignants panaant, veulant caci ou ca-
la", En affet, Ffaca aux anasignanta (probablemant une
minorité} qui, sur la plen local, cantonal ou naktionsal,
gont actifa dans des aaspcciationa profeasionnelles, dea
commisslons de réforma, des groupes de réflexions péda-
gogiquea, etc., il axista una peortion importanta d’an=-
selgnents qul travallle repliée sur elle-méma. Et, natu-
rallemant, il n'est paa al0r qua la pramisr groups soit
toujoure le porte-perole fiddéle de l'ensemble des opi-
niona da la catégorie enseignante.

b) Lea parents
L'importence du réle deg perente - en tant gue "parte-

nairea® da l'écols - aat réqulidrsmant aculignés dana
lea milieux pédagogiques, mais en réalité, cekte catégo-
rie ne forme pas & proprement parler un groupe accial
{au méme titre que les ansaignants par exempla): du fait
dea epagmentations socielees des perents et du caractire
"paasagar” de la situation de parant, maia auaai de la
divaralté daa filitdrea, daas affeta da la aélection (laa
parenta das enfanta "qui réussissent"” ont d'autres inté-
réts que ceux dont les enfants sublissent des échecs),
ete.

1) Cf. M. VUILLE, “lLea maitraa d'école”, Delte, Vevey,197B.
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Il Faut capendant noter que }'ection de certainaa mineo-
rités, qui se sont, 1ci et lia, constitudes en "essocia-
tiens da parenta™, a ung certalne influence, que ce acit
direckement sur le fonctionnemsnt da 1'érols ou sur la
politique de 1'éducation.

Les "politiciens de }'dduration”

La chapitre consacré a la politique da 1'é&ducaktion a
montré que celle-ci n'ast, de loin,.pas 1'apanage exclu-
sif des hommes politiquea ({parlementaires, ceonsgselllers
d'état, représentants de partis, responsables communaux,
ete.). De toute manidre, parml ceux-ci, rares sont ceux
qui aont conaidérés exclusivement comme daa "politiciens
de l'éducation". 11 s'agit au contraire des polilticiens
qul s'occupent ausai d'é&ducation, et dont lee motiva-
tions et les préoccupationa essentielles sont compara-
hies & celles de leurs colléques: objectifs politiques a
réaliaer, preatige, pouvoir, popularité, etc. Il est dia
lora pormal que, A ce nivaau, lea objactifs é&durcatifs
aociant aubordornéa ou du moina tisnment largement compte
da cas dennées,

Lea administrataurs de 1'éducation

Ca groupa parait relativamant homogiéna (ax. rasponaables
de secteurs scolairea dena lea 0IP}, at las déclisieons
touchant au syat&me éducetif (changement de atructure et
de répartition de compéktances notamment) peuvant exercer
une influence directe sur les siltuvatlions proefessionnel-
las de cea membres,

Par conséquent, cemme pour les ensgelgnents, les motiva-
tions et les buts de ce groupe sgont seuvent ambigués,
dana la masures oL lasa objacrtifa #&duratifa, pé&dagoglquea,
gsont méléa aux intéréta individuels ou da groupe.

Les planificateurz et les "chercheuraz opérationnela" an

éducation

Lea intéréta de cette catégorie ae défipnissent moins par
rapport au fonctionpament immédiet de 1'écela qua par
rapport aux artivitds inhérantas aux changamenta, aux
réformes. C'eat, on affast, dea mauvais fonctionnaments
{vrais ou présumés) de l'école, et de la nécessité d'y
porter remdda (da prévoir, d'organiser at d'évaluer les
"traitaments"”) que ce groupe tire sa légitimité, seon
preatige et aes poasibilités de développement et de car-
riare.
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4,7.3 L'éducotion et lss groupes d'opinion ek d'inkérst

1l v o quelques années, on a vu surqgir dans les milieux
Yengagés” de toutaa sortea, une “mode” qui présente 1’école
comma vn liew priviléglé, ol peuvent &tre modifiés las at-
titudes et les comportsments des jeunes envara daa quas-
tions qul intéresassnt tel ou tel groupe social, C’'eat ainsi
que, tour & tour, l’'école fut soumise % daa preaaions pour
qu'alle tienne compte da thémea tals que la protsction de
1'environnement, 1’économia d’énergie, 1'é&ducation sexuel-
le, etc. 5i les réponses offlclelles furent (4 quelquea ex-
ceptiona pres} généralement évasivas et parfois méme fran-
chement bhostilss, il est posr contre difficile de meaurar
dana qualle mesure les anaaignanta ont, volontairamankt, in-
tégré ces nouveaux points de vue dans le cadre de leur an-
selgnement.

4.7.4 Education et moss medis

Etant donné 1'amplaur du phénomdne, son anolyse constitue-
rait une étude en soi, et ce n'esat naturellement pas dans
le cadra de ce travail qu'elle peut s’intégrer.

Noua ne pouvons icl que rappeler le réle important dea mass
média {essentiallemant la télévision): & la fois complémen-
taires et concurrentiels, ils exercent une pression certai-
ne sur l'écola, malis peuvent aussli é&tre considérés comme un
"contaxta® de l1’éducation.

4.7.5% Education, r&glas aocialas at mentalltés collectives

L'éducation n'échappe pas - comme la plupart dea activités
humainea - au quadrillage exktrémemant fin et puissant
{quoique parfois psu appesrent pour les Intéresaéds eux-mé-
mes) des rtiglsa soclales non formalisées. Un das points
d’impact en est l'enselqnant: aon activité profaszionnel-
lal), mais avssi la aphire de sa vie privée (manitres ves-
timentsirss, attltudes et comportements en sociéké, en fa-
mille, etc.).

1) Cf. par ex. Ifévolution das r2glas informallas, mais né-
anmoina contraignantas pour 1’enseignant, concernasnt la
question de la punition corporelle.
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Quant aux mentalités collactives, dont émgsnent ces rigles,
elles ne peuvent que se tefléter dans la sslle de classe,
les programmes, etc., at d'eutant plus que, l'école repré-
sente un des agents importants de leur raproduction, ou
parfois, de leur évolution.

4.7.6 Acte éducatif et personnalité de 1'enseignant

Comme nous l1'avons déja souligné, le systéme éducatif rem-
plit pluaieurs réles: transmettre des connaisssnces, maisa
auasi une attitude personnelle face & cellea-ci (ex. con-
naitre et savoir ont-ils une valeur en soi ou seulement un
buk wtilitaire? - y-a-t-il une hiérarchie antre les con-
naissances da type aciantifique et celles de type littérsi-
re? - etec.); transmettre des compétences, mais sussi lea
valoriser (ex. la travail intellectuel a-t-il plus de va-
leur que le travail manuel?); sélectionmner, mais aussi 1é-
gitimar cette sélection face sux élévea et asux parents,
ete.

Or, il est clair - et les récentes aexpériencas d'autoforma-
tion A l'aida da l1'ordinateur at de programmes adéquats le
montrent - que l'intervention diracte de l'enseignant n'esat
pas toujours nécessalre, pour qua certaina objectifs éduca-
tifa puissent &tre atteinta: e¢'est ainsi que des apprentia-
sages pauvvant ge réaliser, des connsissances 8ktre ascquimaes
et des sélactions a‘teffectuer (tests, examans 3 l'aide de
queationnairea 3 choix multiplea, etc.), sans que la pré-
sence de l'enseignant soit & priori indispensable. MHaia, =i
celle-ci est *(encore) reconnue comme nécessaire, ce n'est
pas kellement parce que las développements techniques des
moyens dfenasignement les pluas récents (maniabilité et
colts des ordinateura, par exemplej n'ont pas encore at-
teint leur optimum, mais parce qu'il n'est pas poasibla de
*se passer" de la personnslité de 1l'enseigqonant, pour trans-
mettra certaines connaissences et compétencea, qualifiées
de "qualitakives". En effak, si l'ordinateur - pour rapcen-
dra un example extréme, mais de plus en plus actuel - peut
pecmattre & 1'éldéve un certain nombra d'apprentisasaqges et
développer certaina types de raisonnementa opérationnels,
ce n'eat pas 3 travers ce type de matériel pédagogiquae que
des valeura et de régles 3sociales peuvent B&tre intégrées.
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psr l'éléve. Les théorias psychologiques sur la dévaloppa-
ment de la personnalité ont clsirement mls en évidence le
réle fondamsntal das mécenlsmes d'identification (dans le
cas da 1'éldéve, idantifleation & l'ensaignant) dans 1'ac-
quisition das valeura du groupe social et dea comportements
normatifs, Et il en va de méme pour des compétances fonda-
mentalas, tslles que “spprendre & apprendre™, apprendre "h
se servir da sen intellligence" (una dsa sxpériences fonda-
mantales de 1'éldve étant probablament celle de "comprendre
comment faire fonctiomner Bom intelligence en observant la
fonctlonnement de celle de l'enaeigmant"),

Dans cette perspective, il est clair qua la persennalité da
1*enseignant - a8aen équilibra psychique, $9 capscité de
créer &t de vivra posltivamsnt des relastions humaimes, son
intuition et ses capascités de logique, d'anslyse, de syn=-
thtss, etc. - dameura le maillen eaaantial de 1'acte éduca=-
tif. Maillon, mais aussi "contexte" avec laquel chaque dé-
cision de politique éducativa, chaqua tentativa d'imnova-
tion ou de réforme deolt compter. En effet, il est probable-
ment i)iuaeirs (comme pensent souvent pouveir le faire les
"innovateura” ou les administrsteurs de 1'éducatien) de
prétendre faire radicalemant édvoluar les compertementa das
enaaignaﬁta par des coura da perfectlonnement ou daa racy=-
clagas. Car ca qui sat en causa, ca qui en définitive comp-
te vralment, ca aont moins les compétences et laa connais-
aances (qui peuvent se perfactionnar) que les parsonnalités
{qui sont bien plus stables). Et 1'affirmaton "on a les en-
geignonts que L'on a forméa" davrait é&tre complétée par
celle-ci: "on a lea enssignanta que les conditions gocis-
lea, las meodass de rscrutament et de séiection nous ont
léqués", *
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5. L'adéguation du modéle général & la réallté suisse

Le modele explicité tout au long de la partie I (Fig. 64)
n‘a gque la statut d'hypothése (encore que certainas des
dannées présentées pourraient constituer un début de véri-
ficatlon). Confrentés % l'alternative de tenter d'initier
"]l'ppérationalisation” de l'ansemble dy modéle ou d'appra-
fondlr "l'opéretionelisation” d'un sacteur, nous avons
choisis la deuxii&me voie.

C'est alnsi que, dans la pertie 11, nous avons analyaé, et
dana la mesure du posaible quantifié, Ll'influence du con-
textas soclo-géographique {et tr&s partiellement dea contex-
tea démographiques, économiques et culturels} sur la rela-
tion entre 1'offre et la demande éducative; an particuller,
en partant de la sltuation des régiona suisses de montagne
{fig. 65).

Fig. 64
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Fig, 65
Eléments du modéle pris en considération dans la partie II
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Dans la partie I1I, par contre, nous avons esqulssé une
analyse des lnfluences de 1’éducation sur 1lea contexte
socio-géographique pour le cas des régions de montagne et
nous avons montré quels sont et gquels pourralent eétrel) les
optiona et les réles de la politique, et spécialement de la
planification de 1'éducation en vue de favoriser le déve-
loppement régional, en particulier us développement de type
endogéne?) (fig. &6). '

Ajoutons que les poids des influences (Ffléchea) des divers
facteurs, dans les fig. 65 et 66, ne correapondent paa né-
cesaairement b ceux du schéma général (fFig. 64}, En effet,
dans les deux derniers cas, nous prenons en considération
des sous-ensembles particuliers.

1} La modéle général de cette étude a des objectifas des-
criptlfs et explicatifs, donc adcunement normatifs. La
démarche de la partie 1II comporte par contre certaines
options politiques, dont celle prénant 1’utilité d'une
planification régionale de 1'éducation. S5i on se référe
au modkle da la fig. 66, il s'agira de renforcer les
liaisona (A) et (B).

2) Cf. S. GUINDANI et M. BASSAND, "Maldéveloppement régio-
nal et identité”, PPR, Lausanna, 1982,
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PARTIE Il

ASPECTS DU CONTEXTE SOCIO-GECGRAPHIQUE DE L°EOUCATION EN
SUISSE

A. INTRODUCTIDN

1. Note méthodologique

1.1 Le rapport avec lo modéle général

La premigre partie de cette étude a présenté un moddle gé-
néral qui met en relation l'évolution du asystéme éducatif
aver la politique, la planification et 1'adminiatration de
1'éducation, et qui soullgne l*'influence axarcés sur le
fait éducatif par différanta contextea axtra-éducatlfs.
Rappelons que lesg interralations misea en évidance, n'ont
gqu'une valeur indicativa, volre Hhypothétiqua, bien qua
l'axiatence da cartaines d'antre ellea - par exemple celle
liant économie et é&ducation - soit coursmment acceptée,
voire en partie démontrée.

Dana cetta deuxiame partie, nous avons voulu centrer 1'at-
tention sur 1'une des composantes de ce modéla: la contaxte
socio-géographique et son influence sur le systéme éduca-
tif. Une analyse globale des lians entre les réalités so-
cin-géographiques suisaes et 1'éducation <tant ndanmoins
horas de portéde d'una é&tude comme la préaante, nous hous
aommaa limitéa & 1'analyse d'un aspect da cette relatlon:
colui des disparités éducativea lides 3 la répartition du
territoire suisse an régiona de montagne et réglons de
plaine, ainsi qu'en communes rurales et communaa urbainea.
Les différenta contextea aociaux é&tant intimement liés
entre eux, il a naturellement &té impossible de a‘'en tenir
atrictement & 1'analyse de l'influence du contsxte socio-
géographiqus. Au moment de l1'explication, certains éléments
particuliera dea contaxtes économiques et culturels glaobaux
ont donc également &t é pris en considération.

Dana la Partie 1, nous aviona déja émis certaines hypothé-
ges concarnant 1'influence du contexte soclio-géographlqua
sur l'évolutlon daa systémes éducatifs:



notamment qua cet élément est généralement sous-estimé, et
qu'll n'est pris en compte psr ls politique, la plsnifica-
tion et l'sdministrstion de 1'éducation gque dans ls mesure
ol les sires géoqrsphigues recoupent les sires institution-
nelles (c‘est—é—dire; psr ex., dans lea cantons qui sont
complgtsments urbsines ou ruraux, c& Qui n'est souvent pas
le css).

De plus, s$'ll est vrsi qus le complexe "politique - plsni-
ficstlon -~ sdminlotrstion ds 1'éducstion®, en particulier
dans le c¢adre cantonal, moddle effectivament 1ls structurs
du systeme d’enseignement, et en psrtis son foncticnnsmsnt
(1'offre éducstive}, psr contre, l’snalyse de l'ansembls
des phénomanes éducstifs (le systiéme éducatif tel que nous
ltavons défini), et en psrticulier de ls demsnde éducstive,
devrait fsire ressortir ogue bien d'autres fscteurs (écono-
miques, culturels, 9ocio-géogrsphiques, etc,) sntrent en
jeu. Facteurs dont l'influence est - gelon notre hypothdse
= tout sussi puissants qus celle ds la pelitigque de 1'édu-
cation.

Dsns ls css du contexte socio-géographigque, cel? peut s8i-
gnifier que certaines carsctéristiquss réglonslss (par ex.:
plus ou melns qrande concentration de 1ls populstion), ten-
dent & créer des différences, voire des disparités é&ducs-
tives (par sxemple, meoindre nivesu &t possibilités de for-
mation dsne certsines réglens, denc pour une partie de la
populstion}. Une correction de ces distorsions nécessite-
reit alors wune politigque éducsktivs prensnt en compte cas
différences, sk intervensnt psr des mssures asdéqustea, plus
énerqiquea que cellas en vigueur actusllement. Cala impli-
que aussi gue lss réplités et les revandlcatlons régionsles
soient prlses sn considération plus attentivement, 1& od
s'élsborsnt ls politique st 1ls plsnificstion de 1'éducs-
tion.

1.2 Une approche "problémstlsante®

s} Nous avens précédemmsnt montré (psrtle 1) guals seont les
mécsnlames qui déclenchent 1'actien de ls politiqus et
de la planification da 1'éducation, en particulier la
prise de consacience - directe ou par 1'intsrmédiairs ds
groupss de pression - de l'sxistence de sltustions re-
connues comme problémstiques.



b}

Dans ce qui suit, nous essayerons donc de démontrer, ou
du moins d'expliciter, l'existence de certains problémes
posés par les différences régionales et las disparitéa
éducatives, Caci dans le but da favoriser une meilleura
compréhenslion des particularités réqionales, mais aussi
de stimular des interventions sptes & atiénuer ces pro-
blémes. Notons néanmoina d'ores et déjh que cette réfle-
xion ne s'aat pas centrée aur des propositions précises
d*intervention de 13 politique de 1'é&ducation, maia plu-
t6t sur la contribution générale possible de la planifi-
cation da 1'éducation (cf. partie IIIL).

Notre démarche se veut néanmoins en rapport diract avec
la pratique pédagogique et avec calle liée & la planifi-
cation et % la politiqua de 1'éducation - et a choisi
una orientation "problem aolving" svec des objectifs
d'utilité & court ou b moyan tarmaa.

L'existence danas cartaines régions du pays, en particu-
lier dans les régions de montagne, de problémas spéeifi-
ques dana la sactaur de 1'éducation, ast wvwne notion gui
s'impoase lentementl), En effet, dea années apris la
naissance de la Lot fédérale sur l'aide en matidre d'in-
veatissement dans les régions de Montagna (LIMZ)}, ina-
tituant la possibilité d'allouer des crédits fédéraux,
notamment pour les infrastructures é&ducativee dea ré-
gions de montagna, il a fallu constater que les donnéea
précises qui confirmeralent l'existence da cas problémes
spécifiques étsient encore rares, et que méme la prise
da conscienca de ce fajit était encore assaz superficliel-
la, il n'y a pas si lonqtamps. On était =saulamant et as-
aaz vaguement conscient du Fait que "lesa jeunees des ré-
giona de2 montagne font moins fréquemment des étudas que
caux des villaa",

Cette conscience é&tait "vague™, méme chez ceux d'entre
eux qgqui avaient pu, au contrsire, faire des études. Ces
Jeunes, venant des zones de montagne, avaiant souvent
été confrontés & de longs trsjets jourmaliers pour at-
teindre lees écolea situdes dana les villea; ila avaient
connu lea déchirements provoqués par la nécessité, pour
les enfants de 11 ou de 12 ans, de partir chagque diman-
che soir da chez eux pour é&tre "enfermés" dans un inter-
nat an ville pendant uwne samsine.

1)

2}

Cf. E. POGL1A, "La planificatlon de 1'éducation dans les
réqione de montagne suigsses: example d'un niveau émer-
gant de la planification”, dans Bulletin CDIP no 33,
op.cit.

Acceptée en 1974,
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Souvent, le certificat de fin d'études représentait pour
eux la nécesslité d'sbandonner définitivement le villsge
nsts) pour entrer dens le monde urbain, mais il signi-
fisit ausgi le premier pas sur ls voie de l®» réussite
sociale. Ceci compsmssit cela et écsrtslt du méme coup
une éventuelle contribution % ls prise de conscisnce dss
problémas de ces régions de la psrt des ceuvx qui suralent
eu ls formation intellectuelle pour mieux salsir la ol-
tustion.
Mésnmoins les mécanismes de 1s LIM (constitutions des
régions de montagns an instsnce politique, études sur la
situstion, etc.) ainsi que ls revaslorisation ds netions
telles que lo décentralisstion et l'autonomie lecale ont
smsné, depuis quelques snnées, les régions de montagne
elles-mémss, » se pencher sur leurs problémss &ducatifs.
Dfsutre part, ls mise sur pied des tout un programme na-~
tionsl de recherchs sur les problémes régionaux {financé
psr ls Fonds nstionsl suisse pour ls racharchs) & comn-
tribué & éveiller 1'intérét des milieux de 1o recherche
pour ces problémstiquss. Les avtorités éducatives canto-
naless, gquant & elles, ont sctuellement & fsire fsce & un
probléme urgent et épineux gui les conktrsint % concen-
trer leur sttention sur les réqions de montagpe: ls
boisse de la natalité fasibt particulidrement sentir ses
effets dons les communes rursles. D'ol ls "nécessité" de
fermer des clessses. Meis le fadre peut signifier non
ssulsment abplir une plsce de travail, mais aussi fermsr
1'école du vlllsge avec le cortége de réactions que cals
déclenche.

Dans ce qui suit, nous exposeronsa lss différsnt probld-

mes éducstifs des régions ds montsgneT), sous forme

d'hypothdses, pour tenter ds démontrer l'exlstence résl-
le de cse problimes et donnesr, si possible, quelques in-
dications sur lsurs causss.

fette manitre de procéder pose certasines questions mé-

thodologigues et épistémolegiquss, notsmment la suivan-

te: "que signifle démontrer 1'sxistsnce de certains pro-
bladmes?™

La réponcse opéretoire & cette question suppose 3 notre

ovis deux démarches complémentsires:

- une "démsrche clsosificatolre” qui permst, sur la basss
de critdres é&thiques ou idéologiques, de clssser des
*situstions socisles" dans 1a cstéqoris des "situs-
tions problémsticuas";

1)

Pour une synthése de lo littérsturs scientifique suisse
et étramgére 3 c¢s sujet, wvoir P. FURTER, "Education et
développement régionsl, introduction”, multicopié, Gend-
ve, 1981,
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- une "démarche expérimentala" emn vue de confirmer ou
infirmer la préepence de ces situationa psrticulidren
dont 1'exletence a étLé poséde comme hypothése,

Dans 1le cadre de cette étude, npous essayerons donc

d'appliguer systémstiquamant sux différentas bhypothésas

posées la méthode consistant & diversifier les deux éta-
pes, '

lLe choix des critéres da “"problématicikté" ne constitue

pas una démarche scientifique, mais plutdt Ethique, i-

déologiqua, voire polltique. Dans notre css, les deux

critéresr de basa da "problématicité" cholsls sont les
suivants:

- "Impossibllité d'stteindre le moximum d'épanouissemant
personnel et collectif compstible avac les contraintas
environnementales objectivemant insurmontables™. Par
axemple: dans certaines mituations, le mangue de nour-
ritura d0 & das calamités naturelles peut faire partisa
des "limites cbjectivea™; le méme manqua dO0 4 une mau-
vpise distribution de la nourriture entreralt daps la
catégorie des problémes envigoagés iciy

- "mpuvais fonctionnament”;

- "ipefficacité sociale".

A partir des ces trois critdres généraux, nous prendroms

en considération qusastre critéres spécifiquas de "problé-

maticité”® particulidtrement pertinents pour les situa-
tions Bocisles qui nous intéressent:

- impossibilité pour chaque individu de bénéficier d'une
éducation qui corresponde » sas potentialités intel-
lectuelles;

= impessibllité pour les hobitants d'une région da béné-
ficier d'une éducatlon comparable & cells sccesslble
gux habitants des autres régions du pays;

- impossibilité pour chagua entité tarritoriale {commu-
ne, région, canton) de compter sur up systima éducatif
compatible avac scon idanktité eculturella;

- impossibilité de compter sur un systéme éducatif com-
patible avac son développemant économique at social.
Du momant qua 1'existence d'una situstion problématigue
est reconnue, il rasta biap sOr & en racherchar las cau-
ges, Pour un certain nombte de ces situstions, nous a-
vonsg formulé des hypoth2ses causales et cherché certal-
nee données pour las rendre "plausibles". Mais sans pour
autant prétendre confirmer ou infirmar de telles hypo-
thteas, taAche qui dépasaasrait de loin la cadre de ca

travail,

A propos de ls démsrcha que nous venons d'asquisser,

qualques remsarques s'imposant:
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- i1 n'est pss sxclu que certsins critéres de "probléms-
ticité" osoient contrsdicteoires entre eux, msis il
s'aqit 13 d'upn systeéme de valeurs et non pes d'un mo-
déle acientifique; le premier ns supposant pas Forcé-
ment une cohérence interne (encore que cels so0it sou-
hsitsble);

- ces critdres sont situés 3 1'intsrsection des postu-
1sts des régions elles-mémes (par exemple exprimés
dsne les “concepts LIM"} st notre position é&thique,
voire idéologique;

- mslgré l’sttsntion particulidre que nous asvons porté a
la distinction des différentss démarches telles qus
nous les avons présentées ci-dsssus, les différentes
phsses n’ont pss pu étre foujours clairement sépsrésa.
Exemple: 1'enquéte suprés des enseignants, que nous
relaterons par ls sulte, svait pour objectif de four-
nir des dennées en vus d'étsysr les hypothéses sur
1’existence d'un probl&me de quslité de l’enseiqnement
dans les classes & plusieurs nivesux ainsl que des
problémes pour lss enselgnsnts de ces clssses. Mals
elle s eu du méme coup pour efffet de déclencher une
certsine mobilisation, notsmmsnt des milisux enssi-
gnsnts, en vue de dépssser css situstions {connsisssn-
ce en tsnt gqus motsur de 1'sctionl).

- Les questlons que nous abordons dens ce travsil tou-
chent, selon notrs hypoth&se, l’ensemble du territoire
de montsgne suisse. Msis, étsnt donné 1s complexité de
la problémstique, il étalt évident que nous n& pou-
vions pss 1l’étudler en détoil pour toutss les régions
dont il set composé {(qui ne sont pas, comme nous le
verrone2 per le suite, homogénes, et ceci & plusieure
points de vue). Cette étude Fut donc lide 3 deux
aukres recherches, plus détsillées, menées dsns les
régions de montsgne du Rigi et des Frsnches-Monts-
gnes1).

= Les hypothtees dont neus sommes psrtis sont inhérentes
aux zonss ds montagns sulsses. Ay cours de 1'étude,
nous RNous sSommes sPergus qu'une avtre dimension so-
cie-géogrsphlque joue un rfle important dsns presque

1)

Cf. S. GUINDANI et S. HANART, P"Educstion et développe-
ment réglenal - Une étuds de css: lsas Frsnchsa-Montsgnes
{Jura)”, Caehisr de la Section des sclences de 1'éducs-
tion, nco 30, Université de GE, septembre 1982, et U.
SCHLIENGER, ™"Educstion st développement régional en
Sulase - Lokele und regionsle Schuls: Untersuchungen und
Fallstudien saus dem Raum Zentral-Schwelz”, multlicoplé,
Lucerns, 1983,
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toutea lea =situations é&ducativas traitéaa dci: il
a'egit da la dimenaion "concentration de la popula-
tion" dont un des indicateura essentiela eat la tallle
de la communa, et que nous avona nommé "dimension ru-
rale".

Laa deux dimensions "montagna” et “ruralité" intarfe-
rent donc constamment dana cette étude, mals me sont
pas pour autant indépendantas l'une de 1'avtre. Caci
dana la maaure oil, an simplifiant, la partie monta-
gneuse du territoire eat plua rurale que le reste du
pays, tout en é&tant loin de pouvoir étre définie en-
tietrement par la dimanaion “rurala".

= Una dam quaations qui a, d&s le début de ce travail,
retenru notre attention eat celle des conditions inati-
tutionnelles de la recherche, ou ancora da son rapport
% la pratique. L'expérience de maintas recherches en
éducation’) montre que plusiaura conditions doivent
&tra réunieas peour qu'una racherche "problem solving®
aoit efficace. En particulier, il faut qu'elle touche
4 das saituations conaidérées comme problémastiquaa at
nécesaitant une "solution" par des acteurs aociaux
suffisamment puissants, ou alers qu'elle ae donne les
moyens de convalncre cea acteura de l'exiektence d'une
situation problématique at de 1'utllité de 1'appréhan-
der (de bons réaultats sclentifiquaa n'étant pas suf-
fisants & eux seuls...).

Dana la pratique aguisae, l'existence de ces conditiona

nous ont amené A receonnaitre:
1'utilité, voira la nécessité de pouvoir comptar sur
das "antrées linatitutionnelles" {dans netre cas, par
exampla, leas DIP),afin d'avoir accéa aux donnéea,
d*étre renseignés sur lam Maituationa problémati-
quaa" par lea acteurs Rociaux précitéa, de pouveir
dif fuser les résultats de la rechercha dans lea ml-
lieux intéresséa, da pouvoir enfin meaurer les chan-
caa et lea limites d'éventuelles asolutiona envisa-
géea dans le cadre da la recherche;

1) Voir & ce sujet lea résultata du eéminalre intarnational
de racharche organisé par la CDIP et 1'OFES an 1978 &
Montraux, an collabpration aver le Consail de 1'Europe,
relaté dans "lpnovation und Evaluation von Schulverau-
chan', Reihe EDK, Band 5, Haupt, Bern, 1981, alnsl que
lag réaultats du aéminaire organisé par la CDIP en 1981
4 Bale, en collaboration avec 1'0CDE, aur "L'évaluation
dea innovatiecns dana la aecteur de 1'écele primaire”.
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. l'utllité d'avoir des rapports étroits avec plu-
sieurs autras acteurs de la pratique (por axemple
les aasociatlons d'enasignants), doans 1a mesura od
ce sont aux qui peuvent nous fournir la liate des
problemes "vécus sur leg terrain", un feedback rapide
quant & l'intérét pratique des résultata de la re-
cherche {posaibilité de corrsction), ainsi qu'une
aids importants dans la diffusien des résultats.

2. L'hypothdsa générala de la partie I1

2.1 Introduction

Afin da délimiter et de sitwar corrsctament la chsmp daa
hypothéaas qui réglssent cetta psrtie de 1'étuds, 11 est
utile de rappeler lea relations qu'entretient le aystéma
éducatif avec d'sutres sactaurs ds la accidté (selon notre
mod&le, avec les autres "contsxtaa da 1'éducatian*).

Cas ralstions peuvent £&tre considérées comme un systéma
d*influences réciprogues, ou encora Ccomme un syatéma avec
feedbacks multiples,

Dans cette partie II, l'accent est mis plutdt sur 1tinflu-
ence des “contextes", ainsl que du "complexe paolitiqua -
planification - administration de l'éducatlon” sur le "sys-
ttma éducatif". Mais, il eat aussi nécessaire de rappeler,
quallss aont las influancas du "systéma Educatif" sur les
"contoxtes" (c'est-d-dire sur la sociédté), autrement dit,
gquellez sont les "taéches de 1'éducation™. A un niveau réd-
gional (cantnnal ocu subcantpnal dans la cas dea régions da
montagne d'un canton}, css taAchas pauvvent étre réauvméen
dana les catégoriam suivantes:

- répoandre aux besaolns du marché du travsil régienal ({(ba-
spins actuels mais avsasi, ls cas échéant, beacins prévua
dens le cadre d'una planification régionsle; mais égale-
ment influancer dans une certaine mesure c2 marché, par
ls Fformation d'un certain type de main-d'oeuvre, et par
la création diracte ds postas de travail (d'ansaignants
par exemple);
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- répondre 3 des besoins socisux régqionaux, c'est-h-dire
mettre X disposition des compétencea professionnelles né-
cessalres 4 la mise en osuvre d'une politique sorisle ré-
giensle; mais aussi, centribuer 3 réelisec des objectifs
4 plus longue échéance (par exemple le maintien du poten-
tiel humain régional % trevers ume formation appropriée 2
la situation lecale)

= répondre aux demandes individuelles1) de Fformation gé-
nérale ou profesgsionnelle et de certificatinnz), demandes
actuelles ou prévues, exprimées ou latentes;

- répondre & des demandes culturelles individuelles ou col-
lectives, pouvant porter sur le contenu spécifiaque de 1le
formation offerte {ex, formation artistique), meis saussi
de manidre plua générele, en vye d'influencer 1'évolution
dea centenus de la "culture cégionsle ou lecale”, per ex-
emple des repréaentatlons gue les hebitants d'une réqion
ont d’eux-mémes et des structures socio-géoqraphiques
dans lesquelles 1ls vivent {identité culturelle).

I1 est évident que ces différentes taches et demendes
adresaéea au gystéme éducstif ne aont pas nécesseirement
cohérentea, bilen au contraire: un des problémes qui se poae
dans les zenes de montagne est justement celul de leur con-
tradiction3).

La solution & cette queation aerait, dans 1'esprit de cer-
taing du meinmz, d'inmsteller un mécenisme dans lequel les
différentes demandes adressées auv syst&me éducatif seraient
"filtrées” par un systame de planificetion qui mettreit en
relation les objectifs choisks au niveau régleonal et les
moyens mis en oeuvre pour les stteindrel),

Le genre, l’intensité et la comblnaison des différentes de-

1) Demendes individuelles: demandes des individua, pouvent
aussi 8Btre exprimées per des instancea collectives {(fa-
mille, groupe social, etc.). A ce propos, voir "Demande
individuelle d'éducatlon®, rapport amelytique, CERI/
0CDE, 1978, Paria.

2) Généralement exprimée par le demande d’acces 3 des di-
plémes, A propog de la liaison entre formation et certi-
fication, voir "Le ré6le des diplémes dens l'enseiqnement
et la vie profesasionnelle®, ED (76)2, 1976, OCDE, Peris.

3} Par exemple, former des jeunes %a certaines professions
académiques peut signifier favorlser leur émiqration, et
donc réduice le potentiel humein de le région. Meis il
est clair que certalnes demandes ae superpesent "natu-
rellement”, notamment par le Fait que les individoa
d'une collectivité sont Influencés par le marché du tra-
vail local lors du choix de leur formation.
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mendes éducatives réviklent en feit le type de développement
économique, social et culturel des régions en question.
Suivant le diatinction de S, Guindanl et M. Bassand2), on
peut edmettre que ces développements ae distribuent entre
deux pfles: celui d'un développement endogine, mettant en
oeuvre des compétences et des moyens contrbléa par la ré-
gion en vue d'objectifs choisis par elle, et celui d'un dé-
veloppement exogekne, ob les objectifs et les moyens sont
qéréas & l'extérieur de la réglon.

Notre propos n'est pes ici de développer la question du ré-
le de 1'éducsetion dens l'une ou l'autre de ces options,
d'autant plus qu'il n'est pes certein que 1'éducetion puis-
ae é&tre considérée comme un 1lnstrument neutre pouvant
a'adapter, égelement bien, aux deux types de développement
envisagéa’),

Le falt d'insister sur les ré&les de 1l'éducation en tent gque
réponse & l'une des demendez précitées ne signifie sucune-
ment gu'elle ne peut pes avoir ou qu'elle n'e pas,dans la
preatique, des rfles plue actifs 3 jouer: su contralre, 1l'é-
ducation tient toute une série d'autrea réles pour leaquels
l'eutonomie et le pouvoir d'initietive dee ecteurs tels que
les enseignents, les politiciens de 1'éducetion, les admi-
nistreteure, lea chercheurs, sont trks importants {trans-
mission, voire production, de connsissencee et de veleurs,
développement lntellectuel et moral des élévea, etc.).

1) Le mécenisme mis en oeuvre psr la LIM est un pas dens
cette direction. La traduction des différentes demendes,
économiquee, socialea, culturelles, en termes éducatifs
nous semble néanmoinz y étre généralement trds rudimen-
teire (cf. partle ILI).

2) S. GUINDAN]1 et M, BASSAND, "Maldéveloppement régional et
identité", Preases polytechniques romandes, 1982, Leu-
sanne.

3) 5S4 1'on considére per exemple qu'un des rédles primor-

diaux de 1l'érole est de reproduire des connaisaences
scientifiques et technologiquea, et si 1'on tient compte
que les centres de production de ces connsissances sont
souvent urbalns (universités, qrandes entreprises), on
peut penaer que l'école est plus adaptée & un développe-
ment exocgéne qu'd un développement endogdne,
Ce doute n'est pes forcément en contrsdiction avec ootre
préférence culturelle et politique pour un développement
endogtne deaz réqgions de montagne suissea. 11 sat en Bf-
fet possible que dea solutions de compromis solent vie-
bles, dans lepquelles des é&léments de développement exo-
géne (des investissements économiques et eulturels, par
exemple) puissent étre contr8lées par la région. [’'est
d'ailleurz dane cette perspective que nous avons envisa-
gé l'étude =zur les chances d'une planification réglionale
de l'éducatlon: voir Partle 11I.
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Danz le cadre de cette étude, nous insiaterons seulement
gur une des demandes précitédes: lz demande individuelle de
formation et de certification, Cependant, si nous farmulons
explicitement pour le eecteur de 1'éducation l'hypothiese
d'un décaleqge entre cette demande et )l'affre du systéme
éducetif, noue a2uepectons le méme genre de décelaqe pour
lea esutres demandee.

Notons encore que lea hypothdeez adoptéea ont été formuléea
sous la forme d'"insuffisances” d'une certaine offre éduca-
tive, A notre avis, 11 n'existe paa de critéres absolus qui
permettreient d'affirmer gu'un certain niveau 4'offre est
auffisent ou optimal: tout doit étre rapporté a la demande
{ou plutét sux demendes). Le polnt de vue méthodologique
que nous evona adopté icl est qu'une offre est optimele
loraqu'elle couvre intégrelement le demande nen aeulement
exprimée maie auaei latente.

2.2. Explicitation dee termes de 1'hypothése générale

L'hypothese générale de cette étude comporte achémetique-

ment deux volete, Noua penesona:

2) qu'il existe dens les régians de montegne suisses un dé-
calage - c'est-a-dire une adéguation insuffisante -
entre l'affrea du ayetdme é&ducatif et le demande d'éduca-
tion et de certification émanant d'individua ou de qrou-
pee;

b) que cette sltuation eet ¥ coneidérer comme un probléme,

Daneg ce qui suit, nous eesayarcns d'expliciter cette hypo-
these, pour laquelle nous n'allene cependent peaz appliquer
le démerche présentée au chap. 1, et qul fait la distine-
tien entre falt soclkal et probléme, Ce niveau noue pereit
en effet trop génédral pour que cet exercice puisse &tre
utile. Cette procédure sers par contre appliquée pour les
hypothdses opérationnelles que nous dériverons de 1'hypo-
thtee généralex

Meia, en premler lieu, cette hypothtse demende & &tre cle-
rifiée, notamment en ce qui concerne lea termes "offre/de-
mende” qui, dena le lengaqge courent des aciences de 1'édu-
catlon, ne peuvent pea étre rettachés & des définitlons
univogques.

Nous essayerons donc de précieer cea termea et par la auite
de proposer une formalisatlon possible de leur interaction.
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2.2.1. La demende

Le concept de demende, ici employé su singulier, ne signifie
aucunement que nous avons 3 feire A une demende homogine,
provenant d'un seul Ltype de populetion oo d'institukion. I1
s'agit su contraire d'un concept easembleup qui soua-tend toute
une zérie de demendes différentes.

8) La demsnde peut Btre exprimée ou latente:

- exprimée par le fait que des enfents, des jeunes ou des
adultes a'inscrivent dans certesines écoles pu par d'sutres
formes d'expression, telles que des revendicatlons de parents
d'éleves ou de certains milieux é&ducatifs, de milieux politi-
ques, syndicaux, etc.

- latente dens le sens ol pour un certain type de foermetion
souhaité, on prévoit le rencontre d'obstacles trop importenta
{difficultés intellectuelles, temps, colt, distance, etc.)
pour qu'on eseaie vreiment d'acquérir cette formetion et méme
d'en revendiquer la possibilité. Psr exemple, dans les milieux
socio-professionnels défavorisés, 1'accomplissement d’études
universitaires est souvent copsidéré comme un objectif inat-
teignable, du fait entre autre de le "diatence culturelle” et
des obstacles fimanciers présumés.

La demande lstente peut devenir demsnde exprimée 3 certaines
conditions: par exemple, si l'orientstion scolsire ou profes-
gionnelle agit dons ce sens {pousgser des jeunes & gsuivre upe
formation), s'il existe des Ffacilités Ffinancidres ({(bourses
d'étude) ou des moyens de transport et d'hébergement (si cels
est nécesseire),

On notera einsi que deux facteurs sont essentiels pour le paa-
sage de la "démarche latente” & le "“démarche exprimée” - et
méme souvent pour le développement de ls "démarche latente" -:
une structure peu sélective du systéme éducetifl) d'une part,
et la décentralisation pu la bonne accessibilité des installe-
tions scoleires d'eutre part. Ce qui signifie en d'sutres ter-
mes que ls demande éducetive est largement influencée per
l'offre du systéme éducatif. .
b) Le mesure de la demande

Il est trés difficile de pouvoir mesurer, & une échelle plus

large que celle d'une petite communauté la demende exprimée et

encore plus la demande latente.

1) Le nlvesu de sélectivité du aystéme éducetif agit de deux me-
nitres sur le demande: de menidre directe (examens, notes,
etc.) et de menigre indirecte {prévision des futures difficul-
téa acnlaires),
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On peuvt bien sdr relever le deqré d'utilieation des services
existoants, mels les diverses offres éducetives impliquent généro-
lsment des conditionsz ou des obligations (obllgetion de fréquen-
teticn, conditione d'eccds eu eecondeire suvpérieur, colts de fré-
quentation, etc.) qui ne noue permettent pes de considérer que le
fréquentation ou que le demende setisfeite corresponde & ls de-
mende exprimée ou latente,

D'sutre pert, consldérer la demande satisfaite, mesurée eur le
bese de lo fréquentetion ecoleire comme un indicateur de la de-
mande exprimée, et encore plue letente, nous perait trdke discuta-
blel}. En effet, ce reccourci n'est & neotre avis veleble que d'un
point de wvue quantitatif, et dens le ces ob lee &lives reldvent
d'eneeignements non obllgetoires et sens conditions préelebles
d'aceds (préscolalire, éduceticn des edultes).

On peut euesi tenter de feire reesortir ls demande per diverses
techniques sociologiques telles que:

= des sondeges suprie dee populations concernées, Meis le risque
exlete que les questions directes eur les ectivités Formatives
sovheitéez bieieent les réponses, per le méme mécenisme selon le-
quel 1'offre induit le demande:

- dee interviews ccllectives ou des discuseione de groupes qui
esseyereient de cerner une vision plus dynemique et quelitative
de la demande, meis o0 les optione propres eux chercheurs peuvent
avoir une trés grende influence sur les résultats?). Risque enco-
re plus qrend dens le cedre de *“recherches-sction, ou la popula-
tion concernde eet sensde participer 3 la mise en oceuvre d'un
projet éducstif,

Ces kechnigquee ont été appliquéee pour les é&tudes de cas du Rigi
et des Frenches-Huntegnesj). mais elles exigesient des investis-
eements bien trop importente pour 1'étude de 1'enesmble dees zones
de montaqne suisses.

1} Cette confusion nous eemble &tre du méme type que celle exis-
tent parfois en sciences économiques, et qui aeeimile “deman-
de" et "demande solvsble".

2} Des techniques de contrble et d'éliminetion de ces bieis {per
ex. répétitione des interviews per dee groupes de chercheurs
différents cu échelonnédes dans le temps) - telles qu'elles
nous sont présentées per H. HUBERMAN denz "Splendeure, misd®res
et promesees de le recherche quelitsative", Educetlon et re-
cherche no 9, 1981 - sont difficilement applicebles, wvu leur
colit, & des ensembles plus larges que ceux d'une petite commu-
nauté ou d'un petit groupe.

3) 5. GUINDANL, S, HANMART et U, SCHLIENGER, op.cit.
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2.2.2. L'offre!)

a)

b)

Las caractéristiques qguantitatives de 1'offre pont lides,
d'une part, & aen accessibilité matérielle - accegaibilité
géographique, co(t d'inscription et de fréquentation, éven-
tuellement limitation dam placea disponibles {numerug clausus
ou limitation des postas de travail pour la formetion profes-
slonnalle} - et d'aukra part, 4 son accaassibilité "intallec-
tuelle", liée aux critdres d'accks ({(conditiona d'admismion,
format ion ﬁréalable requise, ate.) de chaque formaticn au-deld
du degré primaire.

l'of fre a des compoaantes quantitatives mais auasi qualitati-
ves, celles-ci nous renvoyant alors & une définition da la
qualité de l'enseignement?),

La définitien la plus courante est celle qui lie la qualité de
l'enseignement 3 la réussite scolaire, an particuliar 3 la
réussite scolaire qui permet d'avoir acchs ou de se maintanir
dans les filidres "& hautem exigencea". Par example, una écola
primaire est "bonne" 6i elle permet & un Jarge pourcentage
dtéldves de paaser dans una dccle secondaire prédgymnasiale. Il
s'agit lad d'une approche normetive qul reconnafit les valeurs
et lam objectifa dominanta du syat®me scolaire dont les crité-
res de qualité sont généralement codifids dana des programmes
et des normes d'examena. :

Notona qu'en Sulase, dana la plupart das caa, caa normaa sont
fixées au nivasu cantonal, supracantonal {programmes romands
par exemple), voira fédéral (formation professionnelle, matu-
rité). Elles ne scnt donc pas (ou peu) adaptablea b des situa-
tions géographiquea intracantonales (et blen entendu & des si-
tuationa sociales apécifiques: ex. groupes défavoriséa, étran-
qers, etc.). L'appllcation de ces critdres da qualité a daa
effete duniformisation {par ex. dea différents aystémes édu-
catifs cantonaux)}, mais peut aussi provoquer une inaddquation
entre le systéme scolaire (1l'offre dducative) et dea réalités
socio-géoqraphiques apécifiques (le bescin ou la demanda édu-
cative).

1}
2

Of fre-of frea. Comme dana la caa de la demanda, le2 singuliar
apua-tend la présence de multiples composantes.

Cf. P. FURTER "Une approche réqionale da la qualité de la for-
mation", Education et recherche no 1, 1982, ainal que G. CAR-
RDN, "Qualité du service é&ducatif: le point de wvua culturel”,
IIEP, 19792, multicopié.

A propos du débat actuel aur 1‘évaluation dea élévaa, voir par
exemple les différenta travaux de J. CARDINET, 1RDFP, et notam-
ment “Lea deux visédes de 1l'évaluation formative", IRDP/R
79.0%, 1979, Nzuchatal.
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D'autres critéres de quallté (et done d'autres odéfinitions de 1a
qualité de l'anseignement) peuvent &ktre prie en conaidération, en
particulier ceux qui s'articulent auvtour des concepta d'efficaci-
té et de rendement. On met ici en relation, pour un lieu et un
tempa donn&, laa “coOts" da 1'enseignement et les "bénéficea™
gu'en retirent les enseignés. La phase déterminante de cette ap-
proche évsluative eat bien entandu celle du choix des facteura de
colt et de bénéfica.

Aingi, sur le plan des coOta, on prendra généralament en conaidé-
ration les b&timants scolairea, le matérlel, las salsires du per-
sonnel ensaignant et administratif, etc.; on pourrait ausai pren-
dre en compte par exemple le temps et l'énergie dépensés par les
enseignéa (un enaseignement ol les &ldves ont moins de tempa et
d'énergie & fournir pour un méme réaultst est bien entendu plus
efficaca}. Quant aux bénéfices, [la peuvent étre de pluaiaurs or-
dres:

- daa bénéficea relevant daa critdres de "qualité scolaire" man-
tioennés plus haut

- le développement d'attitudes et de savolr-faire non-mesgurables
par les critdrea de sélectlon acolaire, mais liés i des comporte-
ments sociaux jugés poaitifs (liés ¥ un code moral, religeux ou
éthiqua:r compétitivité, altrulame, aavoir-faire, fair-play,
etc.)

- 1'élévation du "nivealu culturel ou professiocnnel" da tous les
élévaa, méma si cela conduit 3 un nombre moindre de réussitea
scolalres indlividuelles.

Une troiaibma approcha possibla du concept de qualité de l'ansel-
gnement, que 1'on pourralt qualifier de socliologiqua, mettralt au
centre de ses réflexlons le développement de compétences et de
connaiaaancea, utilisablea an priorité dans le cadra de la commu-
nauté ou du groupe social de référence.

Ainsi, pour le cas qui nous intérese lci, un bon enaeignement se-
rait celui quy a’inaédrarait dana un cartain type de développement
£conomlque, accial et culturel de la région de montagna en gues-
tion. Des contradictions peuvent bien entendu surqgir entre 1'ap-
plication de ce critére et celle du critére scolaire de gquallté,
tout comma 11 peut y aveir contredictlon entre promotion soclela
individuelle et promotion du groupe ou de la communauté lecale.
Cette dernitre approche du probldme de la qualité éducative mon-
tre bien gue la demande sociale ne paut ae résumer & la aomme das
demandes individuelles en matitre de formstion {voir chap. 2.1.),
maias aussl qu'il n'existe paa de frontidére rigoureusement tracéa
entre ces deux demandes qui a'influencent mutuellement.
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2.2.3. Les lieng entre offre et demande

a)

b)

Nous avons déjid fait alluslon aux effets induits de 1'toffre
sur la demande d'éducation {en particulier sur la demande ex-
primée et encore plus sur la demande satisfaite). Par ail-
leurs, rappelons que le courant dominant des années 60 (et en
partia 70) en matidre de planification et de pelitique de
1'éducation, penaait que, pour atteindre certains réaultats au
niveay de la formation des individua, il était asuffiaant d'a-
gir sur l'offre (décentralisation des écoles, asélection plua
tardive, etc.) pour qu'automatiquemant la demande a'adapte &
la noyvelle situstionl),

Que cette affirmation apit axcassive nous parait assez facile-
ment démontrable, pour deux raisons au moins:

- le niveau et le type de demande #£ducative réfléchlt trés
souvent des valeurs sccialea et culturelles propres 3 chagque
groupe ou classe. Par exemple, la demande des famillas dont
lea parents ont une formatien universitaire est bien différen-
te de celle des famillea ouvridres.

- dea aituations ou dea changementa extérieura au syatime édu-
catif peuvent influencer la demande. Par exemple, dans les an-
nées 77-78, au momenkt de la prise de consciance de la "surpro-
duction" d'enseignants par rappoert aux Futura postes de tra-
vail, le nombra de candidats dana lea écoles normalea {pu sé-
minalres pédagogiques) a nettement diminué dana plusieurs can-
tons, sans pour autant qu'il y ait eu un changamant da 1l'offre
de formation pour cas profesaions.

Le phénomdéne lnversa, l'influance da la demande sur 1'offre,
aat un phénomdne qénéralement reconnu. Dans une récente étude,
menge par 1'0COE sur la scolarité obligatoire, on notait par
exemple que la prolongetion de cetkte scolarité - décidée par
les autorités politiquea das paya membres i différentes #£po-
ques - a souvent £t£€ précédée par une accentuation de la de-
manda, expriméa par une fréquentation accrue dea formations
suivant Immédiatement la acolarlté obligatoire. £n d'autres
tarmas, on a rendu obligatoirea pour toua les formationa pour
leaquallea une treéa large damande axiatait déjhz).

1}

23

voir & ce propes las nombreusea publications de 1'UNESCO at de
170COE aur la planification da 1'éducation. Pour una synthdse
dea travaux da 1'OCDE, voir £. POGLIA "Historique de la planl-
fication de 1l'anseignemant", Coopération internationala an
éducation no 12, 1981, Berne.

E. POGL1A, *L'enseignement obligatoire danas les pays de

- 1'DCRE: analyse quantitative™, CIE, 1981, Berne, qui relate

les résgsultats d'une étude de 1'0CDE faite de 1979 & 1961.
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Ce phénomgne étant admia, cela ne signifie pas que les méca-
nismes précis da cetta influance soient pleinement connus.
D'autant plus que celle-ci dépend daa structures at des com-
portemants politiquea plus géndraux, notamment dons les pays
ot les collectivités publiques sont largement rssponsablea du
syatéme é&ducatif, ou au moina da certaines filiadrea, at de-
grés. Notona qu’en Suisse, c'est la css pour Jla acolaritd
obligatoire, pour una partie de la acolarité secondaire mron-
obligatoire (responsobilité importante des milieux économiquss
dans la formation professionnelle), pour una large partie du
préscolairs at du tartisire, tandla que 1'éducation daas adul-
tea est preaque entidrament régia par 1'ipitiative privée.

Dana le chapitre auivant, nous allons esaayar de formallser les
influences de lo demande sur 1l'oaffre et leurs interrelations, sa-
lon la atructure et le fonctionnement du pouvoir politique. No-
tons que ce "moddla” tilent compte avant tout des aspects quanti-
tatifs ds l'offra, mais qu'il garde sa significatian pour ses as-
pects qualitatifs.

2.2.4, Un modéla posaible

En premler lieu, quelques définltions opératoires (inhérentes 2
ce mpdele): por offre, nous entendons lea possibilités de
formation offertes par les milieux politiques de 1'éducation (les
reapansables politiquea), et par damande, la demande satiafaite,
expriméa ou latenta de la population quant aux possibilités de
formation. L'offre et la demande éducative ae rencontrent aur un
“marché politiqua”, au la monnaia d'échanga eat la "sstisfaction”
de la population: pour un certain niveau d'éducetlion, la popula-
tian est d'accord de payer un cartoln prix politique qui se tra-
duira en primcipe par une récampenss politique (axprimée, par
example, par un vote lors d'une électian).

Graphiquamant, ca jeu de 1'offre at de la demands en matidre
d'éducation peut &tra représenté comma auit:

1. La forme da la damande
Plue la damande aatisfaite augmente et plus la aatisfaction
politique da la pogulation, donc 13 récompenze politique, aug-
monte; mais si la demande aatisfaite attelnt {ou corrsspond 3)
la damande latente, la satisfaction n’augmente plus.
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E (Satisfaction, réocmpense
Folitique)

la limite dé § est oxstituée par la demande latente
non expripde)

La forme de catte courbe peut bien entendu variec gelon 1a si-
tuation conaidéréa; il est néanmoins probable que plus la de-
mande =satisfaite s'approche des la demande latante et plus le
A D doit Btre grand pour engendrer un A S$ cocrespondant
{(d'ol la forme de la courbe).

2. La forma de l'offre
- Dana un contaxte politique d'autogestion {geation de la com-
munaut#é en queation pac elle-méme) et démocratique, la clas-
ae politique (celle qui peut manipuler 1'offre éducative)
eat lide (par exemple & travers dea électiona) & la gatia-
faction de la population, Lette classe politique a donc in-
térét b suacikter le plus de “satisfaction pelitique” par una
offre sbondante d'éducation, maiz elle doit le "payec" (par
exemple en céduisant d'autres offres ou en imposant des im-
pots plus lourds), donc son offre n'ica pas au-deld d'une

certaine limite.

40 Ardeld de eetts limite, le prix & "payer”
est trop haut, done 1'offre n'augrents
plus méme si ocla faisait augmenter la sa-

l tisfaction, Plus 1'offre a’approche de
1'offre limite (L) et plus le & § doit
// Stre grand pour indnive un £ O: d'ch la
oL ] 4 forme de la courbe.

h 4
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- Dana un contexta d'h&térogestion non-démocratique, la claasa
politique peut détarminer le nivaau de l'offre éducative,
aana tanir compte du niveau de satisfaction de la population
(done eur la bagse de critéres différenta). Dans le cas ex-
tréme, la forme de l'offre est la suivante:

0O

»

8ten entendu, de nombrauvaes gituations intermédiaires aont
poaaiblas.

3. Lea rapports entre offre et demande
Dana la situatlen d'é&quilibre - et nous vovons que, dans le
domaine éducatif, 1'existence de “paliers d'équilibre" eat la
régle générale -, lea courbes de l'offre rencontrent celles de
la demande.

0,Go &
Le point 4'intersection est
celui de la "dananide satis-
faite" et de 1'offre effec—
tive, et détermine une cer—
taine "satisfaction politi- :
que" (ou réconpense politi-
que}.

v

Différentes situations peuvent ae présenter et déterminer las
rapporta das courbea 0 - D:




- 2% -

La situation d'autogestion

-
o, D

p S5

Pour que cette sitwation sa réalise, il faut que les instan-
cea politiques qui décidant en matidre d'éducstion aient la
méme base gécgraphique que la population, Par exemple, l'au-
torité communala, dépendant directement de la matiafaction
politique de see électaura, aura tendance & tenir compta de
la demande éducative de la population de la communa; par
contre, l'autorité cantonale me asentira beaucoup moins lide
4 la aatisfaction de la population d'une certaina commune
{(d'autant moins que celle-ci eet pau aignifiante par rapport
au volume total des électeure).

La situation d'"hétérogestion” (gestion extérieure)
L'autorité ne dépend pas ou peu de la eatisfaction de la
population; différante typee d'offres (0 et 0y) sont posai-
blae:

Oy : l'autorité politique n'a qu'un intérét limité &
la satiafaction de la population, la courbe eat
trds plate

04 : l'autorité politique n'eet paa du tout influen-
cée par la eatiefaction de la populaticn; elle
impose aon offre sur la base d'autrea crité-
res., La courbe est upe droite paralldle & 1'axe
5 (ce caa extréme ne nous aemble pas trds pre-
bable}.



0
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C'est dans ce cas-li que nous avons le plua de probabilité
de retrouver des situationa de mon-équilibres (fig. B).

4D
Fig.A

Le point d'é&uilibre en-
-5 tre O et D peut exister
o non; méme dans le cas
oy il existe (Fig. A}, il
n'est pas fou pew) 93 &
e action de la demande:
1fautorité politique
"oyl un nivean d'of-
fre sans se soncier du
miveay d= satisfaction.

¢S

4, Comparaison entre régions (ex., de montagne) "hétérogérées” at
régions "autogérées” en &ducation
Selon notre distinction, le premier cas serait celui ol les

compétences éducativea concermant 1'offre au pivaau communal
cu régional se situent assentiellement au niveau cantenal -
voire fédéral - (par exemple, la décision d’ouvrir ou da fer-
mer une école), courbe Op sur la graphique qui suit; at le
deuxizme cas, celui ou laa décisions sont prisea au niveau
communal (courbe 0g).

K Il se paut que la deman-
o de satisfaite soit plus
a2 grande dans le cas "auto-
gestion”, paroe gue 1'aa-
torité politique locale
est sensible 4 la courbe
de la demande, mais aussi
Sh e contraive, car oette

0 autorité doit tenir oomp-
al te des oolits trés élevés

de son offre (conditions
financidres de la cammu-

»S ne, done charges fiscales
& la popalation, ete.).
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On peut néanmoins aupposer qu'd parité de colts de 1l'offre,
lo situation d'"autogestion® dégege une demanda satisfaita
plua grande:

OAD oa -
Sa’» sh
i h
i 1
|
: )
; ;
|
i : =.S
Sk S,. .
5. Comparaisona entre régiona de montagne1) at le reste ds la
Suisse
D,
o4p ™
ch
1
}
- I
H }
' 1 !
V ] |
Yoo !
L} 1 '
1 1 ! - 3

Skzm  Skch Skzm

Commentaire

- Dans les régions de montagne, la damande est probablement
moins grande qua par axempla dans las régiona urbaines {rondi-
tions socio-culturelles différentes): Dpy Dzy

- L'offre pour lea pramidrea tient beaucoup moina compte de la
satisfaction de la population, car ells dépend en grande par-
tie de )'autorité cantonsle qui risque d'étre politiquement
plus senaible & la satisfaction de la population urbaine;
d'ailleurs, les "colOts de 1'offre"” (ax. cofit par éléve) sont
plus &levés dans ces régiona;

1) ¢f. définition su chap. 3
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- Le point d'équilibre entre offre et demsnde dans lea régions
de montagne {s'il existe) correspond done % urie "“demande ae-
tisfaite” plus feible que pour le reste de le Suisse. Par con-
tre, le niveau de satisfaction (Sy) n'est pes néceesairement
moing élevé: il le serait seulement sl les courbes de demande
dteient les mémes {par exemple danz la cas de Fermatures "for=-
céea” d'écoles villegeoises),

&, Utilité de ce moddle
Bien qu'il a'agisse 14 de réflexions théorigues, difficilement
traduisables en un modile opératiennel, nous pensonz qu'ellas
peuvent fournir certeines pistes pour comprendre dez situa-
tions pouvant se préasenter dens la reletion entre offre et de-
mende éducatives dens les régions de montagne, situstions que
nous enalyserons par la auite.

2.2.5. Le paggage de 1'hypothkae générele aux hypothéses opéra-
tionnelles

a) Le démerche "idéale", en wvue de treiter notre hypothi&se géné-

rala {chap. 2.2.), conaiaterait 2 le sclnder en un certain
nombre de gSous-hypothé&ses, supposées recouvrlr 1'ensemble de
gon champ sémentique, puls ¥ vérifier ou b confirmer ces sous-
hypoth&ses.
Or, dens le cadre de cette étude, la confirmation ou 1'infir-
mation de l'hypothdse générsle ou des sous-hypothiaes ne peut
pas &tre abordée de front (menque da données, difficultés mé-
thodologiques, etec.) et nous sommes donc contraints d'énoncer
des hypoth&ses plus facilea & manier qui recouvrent en pertie
zeulement 1'hypotbiése 1lnitisle., Ainsi, confirmer cekte hypo-
thése "de remplecement” signifie seuvlement en partie confirmer
celle d'origine., De plus, 1'hypothiee de remplecement peut
centenir d'seutres dlédments que celle de base.

Hypothése "initiale" Hynothése de "remplacement"
Dans les r&gions de montagne, Dans: les régions de monta-
il exiate un décalage entre gne,1'of fre &ducative et
offre et demande, danc une, la demande satisfaite sont
situation problématicue. infériewres 3 celles des

autres régians du pays.
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L'hypothtss de remplacement que nous avona adoptée ici consis-
te b dire que l'offre d'éducatlon dans les zones de montagne
avisgea est inférieure sn quantité et qualité & celle dea au-
kres réqions du pays, et qu'il en ast da méme pour la damanda
satisfaite.

Nous n'avons donc pes abordé de msnidre gysktématique le volet
de la demanda exprimée ou latante dans cette étude, Ceci & par
contre éké fait dons les &tudes de caa déja citéea sur le Rigi
et las Franchea-Montagnes!).

Pour chacune des hypothdses sectoriellea - dérivées de l'hypo-
th&ése générale -, nous avens répété cette opérstion (énoncia-
tions d'hypothdses de remplacament) et nous aveona ainsl obtsnu
nos hypothéases opérationnelles.

La démarche adoptée pour 1'ensemble de cette étude comporkte

les étapea suivantes:

1. dériver de 1'hypoth2ae générale une sérle d'hypothdsas sec-
torlelles

2, examiner chacuns d'ellea sous'l'angls da critérea {chap.
1.2.2.) propres ¥ classer une situation comms étant problé-
mat ique -

3. remplacer lea hypoth2aea aectorielles par des hypothiaes
opérationnelles

4, préaantsr lsa données qui semblent pouvoir confirmer ou in-
firmer ces hypothéses

5. énoncer certaines indications quant aux causes des faits et
des probliémss mls en évidence.

La définition socio-qéoqraphique de 1'objat analyad

3.1. Territolire de montagne et réglona da montagna

I1

eat bien cleir que lsa concluaions d'una telle étude dépendant

étroitement de le définition da )l'objet étudié. Le choix de cette
définition comporte 1'appréciation de plusiaurs éléments:

a)

il ne a'agit pas, at c’aat une option autant épiatémologique
ques politique, ds constituer, 3 psrtir d’un enzemble donné
(par exaemple les communes auiases), daa catégoriea cohérentaes

1)

U. SCHLIENGER et S. GUINDANI, S. HANHART, op.cit.
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gyant un certain nombre de carackdres communs; on avrait 13
des "catégorles aeciologiques" et neon des “catégeries aocia-
lea®. il a’agit plutét de repérer des catégerles qul eont une
existence réelle, c'est-b-dire qui seient pergues comme "exis-
tantes" psar des octeurs sociaux raprésentatifs et qu’ellas
a’appuient aur ume structure économique, soclale, cuitwrelle,
institutionnalle et politique réalla,

Nous avons déja insiaté sur 1'orientation "problem aplving” de
cette étude. Dans ce sems, 11 s'agisssit de choisir una défi-
nition qui couvre wne entité réelle pour laquelle les résul-
tats de la recherchez puiasent &tre, le cas échéant, un stimu-
lant 3 l'action.

Méme an partant de cette approche, plvaieura définitions res-
tent possibles, et comme 1l'écrit STOCKER'), "on ne peut pas,
de manigre stricte parler de zone de montagne, Une enalyse fi-
ne montre que le concept de zone de montagne, tel gu'il est
employé dans le langage commun, peut &tre scindé en wne aérie
da aubréqiona différentas selon la cembinaisen de critdres
gu'en cheoisit".

Tenant compte da la nécessité de dispoaser d'une déflnltion dé-

Jb reconnue et facilament manlable du polnt de vue statlisti-

qua, daux J&finitions de zona da montagna s’avéraiant possi-

bles:

- le territoira de montagna, au sans du recensement fédéral,
eat celui qui est compldtemeant ou de msnidce prédominante,
déllmité par le cadastre da la production animale. Cette
surface est tréds étenduve, meis la population concernde est
geulemenkt ‘da 1/2 million (Fiq. 1a);

- la territolre de montagne au sens de la LIM. Ce territeira
correspond aux 52 régions de mentagna qui aa aont conati-
tudaz & la sulte dé la mise en vligueur de cette lol. Le ter-
ritoire racouvre environ les 2/3 duv territoire sulase, la
populatien da 1,5 millien (Fig. 1b et 2).

L'orientation gqénérale de cette é&tude, qul se wveut utile en
voe d'un effort plus soutenu am matidre de planificstion ré-
gionale de Jl’é&ducstlion, @ en dernlére snalyse motlvé notre
cholix en faveur de le définition LIM.

1)

STOCKER {(Arbeltsgruppa}, "Grundlage zu den Leitlinien fir die
Barggsebiatsférderunq”, 1972, Berne.
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Fiq. 2 S
Régions de montagne selon LIM )

régions LIM

0l1l Ziircher Berggebiet 182 Moseano

021 Cheres Emmental 183 Heinzenberg-Domleschg/Hinterrhein
022 Jura-Sud-Bienne 184 Prittigau

023 Oberland-Ost 185 Schanfigg

024 Fandertal 186 Mittelblinden

025 Thun-Innertport 187 Bergell

026 Obersimmental-Saanenland 188 Puschlav

027 Kiesental 189 Unterengadin-Minstertal
028 Schwarzwasser 211 Locarnese et Vallemaggia
029 Trachselwald 212 Regione Tre Valli

031 Luzerner Berggeblet 213 Malcantone

041 Uri 214 wvalli di Lugano

051 Einsiedeln 221 Pays-d'Enhaut

052 Innerschwyz 222 Hord Vaudois

061 Sarneraatal 223 Vallée de Joux

071 WNidwalden 231 Goms

081 Glarner Hinterland-Sernftal 232 Brig—Oestlich Raron

101 Sense 234 Leuk

102 Gruyére 235 Sierre

103 Glane et Veveyse 236 Sion

104 Haute-Sarine 237 Martigny ‘
111 Thal 238 Chablais valaisan et vaudois
151 Appenzell A.Rh. 241 Centre Jura

161 Appenzell I.Fh. 242 Val-de-Travers

171 Toggenburg 261 Jura

172 Sarganserland-Walensee
181 Ssurselva
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3.2, Les réglons LiM

Avant de passer & l'analyse proprement dite des problémes éduca-
tifs, nous pensons utile de présenter ici quelques informstlons
concecnant les régions LIM.

8}

b)

c}

Les 52 réqions LIM couvrsnt 70 % du territoire sulsse et env.
40 % (1215) de toutes les communes &'y trouvs incius. Lz popu-
istion qui réside sur ce territoire sst de 1,5 Mio, cs qui rs-
préssnte 1/4 du totsi suisse.

En considéront le chiffre de 13 "populstion de montsgne" szu
gens des recensements de la populstion, on conatate que cel-
is-ci dépasss A peine le demi-million. La différence provisnt
en grande partie du fait que, selon les princlpes fondamentaux
de "phi)losophie ds développement” qul sont & la base de la
LIM, le développement devrait se produire sutour ds "péles"
(centres). Oons certains cas d'sutrs psct, on constate que css
pAles sont constitués psr dee villes pour lesquelies le gusii-
ficatif de “"montsgne” n'est pss évident (Bienne, Sion, Locer-
no, ete.). Il est entendu que pour unz grsnds psrtie des pro-
blémea éducstifs, ces centres ont des caractéristiques tris
différsntes des “vraies zones de montags". Ce fsit pose, comme
on le verra plus loin, certalns problémes du point de vue mé-
thodoiogique.

Plusisurs cantons appartiennent entidrement & la céglon LIM,
ce sonk: Al, AR, UR, JU, NW, OW et V5, Osznos les 4 premiers
cantons, uns région LIM recouvre entidcsment le canton.

Pour les centons de BE, GR, TI, FR, SG, SZ, LU et GL, une psr-
tie Importsnte de isur surfsce se trouve dsns ia zone ds mon-
tsgne aelon lz définition LIM.

Seuls 6 cantons sont complitsment "de plaipe"”, soit: GE, BS,
BL, AG, ZG st SH. Dons tous les autrss cantons, uns partie su
moins de leurs communss entrent dsns is définition de zone de
montagne au sens de is LIM, ,
Blen qu'étent suffisamment homogines - si on les compsre 3u
raste de la Suisae - pour gus ls déflnltion qu'on en dopne 3it
un ssns méthodologique et politiqus, iss régions LiM montrent
toutefois des différences non négilgesbles entre elles:

1)

En 19703 par silieurs toutes lss données démographiques de ce
chapitre se réfdrsnt & cetts date: su moment ol 1'étude a été
réslisée, les résultste du recenssmant de 1980 n'étaient paa
encore disponibiss.
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- du point da vue géographique: certsinas sont situées dans
les Alpes, d'autres dens las Préalpes et dana le Jura;

- du point de vue économigue: les secteurs économigques y sont
rapréaentés d'une fagon krks vesriée. On trouve des régiona
plutdt agricoles & coté de réglons & vocation plutft touris-
tigue et méme industrielle;

- du point de vue du nombre at da la répartition de la popula-
tion sur la tarritoire (fscteur trds important par rapport
aux posaibilités d'offre d'éducsilon) ainsi qu'sn matidre da
structure Institutionnelle.

Par silleurs, 5i on exprime la tsille de ls régicn por le nom-
bre d'hsbitsnts, on trouve des régions avec plua de 80°000 hs-
bitants (Jurs-sud: 106°000, Jura-cantre: B81'000 et Thoune:
26'000) et de plus petites régions comptant moina de 5'000 ha-
bitanta {Schanfigg: 4'500, Bergell: 1'500, Puachlav: &'900,
Pays-d’Enhsut: 4’500, Goms: 4'600); si on compare l'organiss-
tion politique au sein de cas régicns, c'est-a-dire la nombre
des communas, on repkére des régicns comptant plus de 50 commu-
nea (Mord-vaudoia, Gléne et Veveyse, Locarno et Valli, Jura)
et des régions comptant moins de 5 communes: des variations
aont. donc, & ce point de vue, importantes.

Pour expliquer cortaines psrticularités dans ls composition
das régions de montsgna, il faut rappeler qua les régions LIM
ont été constituéas sur la base d'une loi fédérala dont l'ob-
jectif immédist étmit de permettra 1l'octroi par la Confédéra-
tion da crédita d'investissements.

En septembre 1981, le total des investissements en relation
avac les programmes de dévaloppement des tégions de montagne
sttelgnait pour 778 projets, 1'306 Mio de frs dont 210 Mio de
crédits allouéa par la Confédérstion. Dans la domaine de 1'é-
ducation, les 86 prejets correspondent 3 un coOt de 231 Mio
dont 41 Mic de crédits fédéraux.

Pratiguement & la méme date, aur laa 52 projats, 48 avaient
déjh réalisé leur “concept" da développamant qui a été accap-
té su niveau fédéral pour 46 Tégional),

3.3, La dimenzsion rursle: las communes turales

Nous avons déjh mentiocnné l'exlstenca da 1'interférance en éducs-
tion de la dimension “"de montagne” avec la dimension “rursle™:
nous essayetons donc icl de définir de manidre strictement opéra-
tionnells c¢e coneept.

1) voir LA REGION, no 4/81, OFIAMT, Berne
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3.3.1. La ruralité: une téalité en voie de disparition en Sulfase?

o)

b)

C'est )3 une des thiéses examinées pst M. BASSANDT) dona wun
rapport dfexperta élaboré danas le cadre du projat ds 1'OCDE
précité: ls ruralité n'existarait bientst plus en Suiase,
1’urbaniaation dea campagnea ayant &té presgue complitement
achevée. Le mema autaur écrit?):

Yty XIXe sikcle, le démarrage de 1'industrialisation e modi-
fis pas profondément cette décentralisation des emplois puis-
que les petitss et moyennes industries se multiplidrent dans
les campagnes. ... Pourtant, les régions de montage profité-
rent bien molns de ce développement économique. C'est done
surtout dans ces régions que 1'exode rural se fit le plus gra-
vement sentir. ... Pendant longtemps lo vitalité démographique
des campagnes a compensé l'émigrstion. Pourtant, & un moment
donné, l'exode a entrainé un dépeuplement st, as deld d'un
certain seuil qui 5 varié de région & région, les cammnautés
ruralea se trouvdrent dana 1'impoasibilité dfsssimer, notem-
ment: - le fonctionnement de leurs ingtitutions politigues,
rellgieuses st scolaires; - le maintien d’une identité cultu-
relle spécifique. ... Jusqu'sy début du XXe sidcle, 1'exode
rural n'a pas inqulété les autorités politiques . ... Pour-
tant, lorsgu'on se rendit pev d peu compta que 1'exode rural
signifiait aussi v dépeuplement, les milisux politiquea s'a-
lambdrent. D'sutant plua que la dépopulation des cantons ru-
rax menagalt l'éguilibre fédéraliste ot que 1'agriculturs
était considéréa comme un élément indispensable su maintien de
la nautralité helvétique. Dis lors, et le Premidre Guerce Mon-
diala aidant, les pouvoirs publics miltiplidrent les meawres
de soutian & 1'agricultura et aux réglons de montagne (amélio-
rations foncikres, transports, assurances, politique sociale,
tourisme, aide 3 1'Industrie et srtisanet, plenification ré-
gionale, etc.). En dépit de cet appui indénisble des pouvoirs
publics, 1'exode rural s'est poursuivi inexorzblement,”

Comment ae présante aujourd’hui la aitvation des communes at

des zones rurslea? La réponse & cette questlon eat bien enten-
du fertement dépendante de la déFinktion que nous en donnona.
Si poua nous référons & la communal), il pnua asembla qu’su
moina daux types de définition peuvent Btra pris en consldéra-
tien. D'une part, una définition sur la base de crithdras démo=-
graphiques et géographiquas: volume; dispersion de la popula-

1} M. BASSAND, P, FURTER, S. GUINDAN], E. POGL1A, "Animstion cul-

2)

3)

turells st développement locsl, un exampls auiasa: las Fran-
ches-Mont sgnea”, 1981, rapport multicopié,

In: M, BASSAND, "Quelquea aspecta de 1'urbanisation et ses
conadquancas politiques. lLe cs9 suiasa“, Actas du 6a congrés
mondlsel de sccivclogle, vol. &4, 1970,

Nous n'abordons paa ici la quastlion de l'éventualle correspon-
dancs sntre communs et communauté (ex. villsge, homesu, etc.).
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tion; évantuellement, é&loignement des centres wrbaina; atc.
D'autre part, une définitlon plus aociologique salon laqualle
la commune rurale geralt celle dont les habitants ont des at-
titudes et comportementa spécifiques par rapport aux habitants
des villasa.

C'est an adoptant une déFinition da ce qerra que M. BASSANDT)
aur la base d'une anquéte portant asur des communas romandes de
moins de 2'000 habitanta, en vient & la conclusion qu'affacti-
vemant il y a comportement et donc situation rurale, seulemant
ai nous pouvons compter sur une forte population agricole dans
la commune. Or, caci n’ast le cas que pour 12 & 13 % des com-
munas consldéréas; ca qui ne représante plus que le 1 & 2 % de
la populatlon suissa,

Notons déjid que, dans le cadra de cette étude, nous avons opté
- en fonction de nos problématiques éducatives - pour uwne dé-
finition de commune rurale utiligant dea critdres démographi-
queo {par exemple moins de 1'000 habitants}.

3.3.2. "La variable commune” en éducation

a} La concentration da la population joue un réle important en
éducation. En effet, l'activiké éducatlve implique un regrou-
pement dféleves (formation de classes, d'écoles, etc.).
Plus la population est dispersée et meins l'offre a das chan-
cas d'étre importanta, et encora, plus le tempa nécessaire
pour attaindre l'école est grand at moins l'offre éducative
aera "effective”,

b} En ee qui concerne les différents "enaemblas de population
pouvant #tre pris en consldération en éducation, le niveau
cpmmunal nous paralt é&tre le plus significatif. En effet, mé-
me sl las sktuations sont relatlvemant différentes d'un canton
3 1'autra, l'autonomie communale en éducation ast qénéralement
assez conslstante. W.A. RECHSTEINERZ) note & ca propos que la
constitytion Fédérale ne preacrit pas aux cantons quallas sont
les téches qul dolvant &tre confides aux communea. En particu-
lier, il n'existe pes de prescriptions fédérales en matidre
seolalre, et cecl nl au niveau conatitutlonnel), nl auv niveau
législatif, concernant laa affairea qui doivent &tre prises en
charge par les commupes. Les cantons sont done libres de dé-

1) M. BASSAND, "Quelques aspects...', op.cit.

2} W. A, RECHSTEINER, "Dia Veolksochule im Bundesataat®, diss.
Jur., 2ibrich, 197B, ainai que H. PLOTTKE, "Schweizariachas
Schulrecht®, Reihe der EDK, no 3, 1979, Haupt, Berne.
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tarminer quellee tichas et quallea compétences 1ls wveulent
confier aux communea dans le domslne scolairs. Msis si un
canton confie aux communes, en vertu de sz constitution ou
des lois cantonalas, cartaines té&ches jurldiques ou adminis-
trativas en leur cctreysnt una liberté de déciaion relative-
ment importsnta, laa communes aont alers autonomes dans ce
domaina et psuvent défendre cette autonomie contre les at-
-taintes provensnt des sutoritéa cantonalas an racourant, le
cos échéant, su Tribunal fédéral,

Au-deld d'une "autonomie corporstlve” (d'organisstion inter-
ne) - qul se concrétise par exemple dans ls fait que les
communes se donnent elles-mémes un statut d'orgenissatlen,
qu'alles €lisent elles-mémes leur commisslon scolalire et
qu’elles adoptent par arrété communal le budget et le dé-
compte de l'administratlon acclalre -, les communes jouls-
aent d'une "autoncmle matérielle”.

On notera cependant qua cetta autonomie communale peut s5'se-
vérer plua ou moins large d'un canton 3 1'autrs, comma le
montrent les exsmples du conton de Zurich et de Gendve,
que nous avons présentés dsns la partie 1 (cf. chsepitre
4.4.1.3).

c} Lea limitasa de la variablas "commune" en éducation
Prandre an conaidération la variabla "commune" pour axplicitar
at comprandra cartaina problémea éducatifa aat un choix qui 3
sas limltes, et esci pour dlfférentes raiaons:
= commun® ne slgnifie pas néceassalrement "agglomération”,
“concentration da population”. En affet, certainas communea
sont composées elles-mémea de différents hameaux ou villagas
{c'sat le cas qu'on retrouve spuvant dans les régions de mon-
tagne du canton da Berna}: la vie communautaira, culturelle,
paut dons cartains cses oveir pour sikga le village ekt non 13
commune;
- la plus ou moina grands dispersion de 1'hsbitst sur la aur-
faca de la communa paut jousr un réle détarminant an éducation
{par exemple & cause du temps nécesssire pour atteindre un
centre acolalre);
= la localisation de ls communa = en particulier ds le petlite
communa - plus ou melns proche d'un c¢sntrs urbsin pouvant
compter sur une offre acclalre dlversiflée, est un facteur Im-
portant peour les qusstions dducotivess
- dans certainas réglons ou cantons, la "communa scolalirs" na
recoupe paa obligatoirement la “commune politique", 9r, laa
données que nous svons touchent seulement la commune politi-
qua, Ca qui psut nous cenduira & une certalne lmpréclsion dana
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‘les résultats que nous présenterons. -
Dzns la suite de ce texte, zans préclisiens supplémentaires, il
s'zgirs de le commune pelitique. ’

3.3.3, Ls varigble "taille de ls commune™ et ls différencistion
"urbain-Tural" en éducsticn

s} Dans la csdre ds cetts £étude, nous avons généralsment considé-
ré les situstions éducatives en les rapportsnt & & cstégories
de communes, constituées selon le nombre de leurs habitante:
meing de 250 hshitants, entre 250 et 500 habitants, entre 500
et 1'000. habitants, entre 1'000 et 2'500 hebitants, entre
2'500 et 10'000 habltants, plus de 10'000 habitants,
La délimitation de ces cstéqorles provient du fait qu'elles
correspondent, dsns nmotre systéms d'hypothises, & des réslités
éducatives: le groupe d'ége de 5 3 9 ans représentait en 1970
le 84,1 % de lz populstien suisse; celui de 10 & 14 ans, 7,4 %
et le groupe de 5 b 14 ans 15,6 %1). Ces propertions ne sont
pss constantes d'une région ou d'une communs & 1'sutre, mais
elles nous Fournissent azpproximstivement un peint de référence
pour 18 nombre d'enfants qui peuvsnt résider dsns une commune,
et donc fréquenter 1'écols primsire ou l'école obligatoelre.
(Avac une dlminukion de 1/10 , 1'école obligatoire étsnt géné-
rzlement de 9 ans.) C'est en partant de ces dennédes - tout en
tenant compte de certalnes imprécisions statistiques, que nous
relevons ci-dessous - que les 6 cstégories de communss ont été
constituées.
Au momsnt ol cetts étuds 3 &té effectude, les donn#es & dispo-
sitjons étsient calles du recensement de 1970, ms3is lez don=-
nées sctuelles ne demsndsraient pas une révision fondamentale
des limites des six catégories de communes précitées. On cons-
tate en effet en 1980 uns diminutien de {(seulemsnt) 1,5 % ds
1z prppertion des enfants de 5 & 14 sns psr rapporkt & 1'ensem-
ble ds la populetion, Ceci bien que les vsristions démographi-
ques zont importsntes depuis une quinzalne d'snnées. Lz cause
en est qu'l 1s natalité moentsnte jusqu'sn 1966, une forte
bzisse lui 3 succédé. Pour 1'écele obligatolre cela a signifié
une augmentaticen des effectifs dans les premi2res années de la
décennie 70-80, sulivie par une diminution, mais glebalsment
poeur 1'éccle obligatoirs, entre 1970 et 1980 les données ne
soent pss krés différentes, encors que cels masque le fsit que

1) Spurce: recensemsnt 1970,
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les premidtres classes primsires sont nettement moins nom-
breuses que les dernlires.

D’sutre psrt, la fig. 3o montre qus pour 1'ensemble de cha-
que rztégorie de communes, 3 l'excsption de celles ds plus
de 10'000 hsbitants, le proportion dsa jeunes scolsriesebles
des zones ds montagne est légdrement supérieure & lea moyenne
suises. Il est clair qu'il s’'sgit-la seulement de vsleurs
moyennee, encore gue comme le montre la fig. 3b la disper-
gion entre communss ne soit pas extréme.

Tenant compte de tous ces focteurs, nous penmscons gqu’on peut,
pour lee besoins de notre ceuse, coneidérer que pour 100 he-
bltsnta on a, dans les communes de montagne, enviren 15 x
92/10 = 13,5 enfsnts en &ge de scolerité obligstoire, ce qui
correspond B environ 7 dldves primsires 1lh ob ¢s niveou 2
une durée de 5 ana.

Lee limites (250, 500 habltonts, etc.) qui définlsssnt les 6
cstégories de commmunes qus noue svons prisse en consldére-
tion correspondent & des nombres déléves. Or, sn-deasous
d’un nombrs minimum d'éldves dons tel ou tsl nivesu scolai-
re, la commune devrsit evoir, dsns notre hypothise, des dif-
ficultés A gsrentir telle ou telle offre scolsire.

En particulier:

- dens uns communs ds 250 habitants on surs 15 & 20 éléves
primsires en moyenns: cels constitue 1ls limite en-dessous de
laquelle l'existence de 1'école du villsge rlsque d’étrs mi-
88 en gueetion;

- le méme rslacnnsment est velsble, pour les communes ds
moins de 500 hsbitants, en ce qui concerns l'existsnce d'une
fili2re primsirs supérieure {qui en générsl ns méns pas sux
gtudss)}, sinsi que pour le préscolsire {env. 15 enfants sur
2 sna). Ctest dsns les communee en-degsoue de 500 hsbltants
que, par allleurs, les clsssss & 3 nlvesux et plus risguent
d*&tre néceessires;

= sn-dessous de 1°'000 hsbitsnkts, une commune commence &
svoir de ls psine 3 ne pas recourir & dee clssses & 2 pi-
VEBUX;

- générslement, en-dessous de 2'500 habitsnts, certsines of-
fres ecolsires (dcoles sscondsires, ecsrtainee formetions
professionnellee) restent difficiles 3 résliser;

= les gymnsses, les écoles normsles, certsines offres ter-
tlaires et certsinss formations pour adultes n’ont pss basuo-
coup de chsncss d'étre loceliedes dans les communes de molns
ds 10'000 hsbitants.
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Fig, 3a
Proportion de la population scolarisable (5 & 14 ans) dans les communes LIM
{six catégories de communes, 1970}
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Partont de ces cotégories et des "conditlens éducatives” men-
tionnées ci-dessus, noua avens cenaidéré comme urbaina ie com-
muna pouvant compter sur una population da plue de 10'000 ha-
bitants, et comme rursla la commune de moins de 1'000 habl-
tants. Entre deux, bien sOr, des situstions mixtes pauvent ap-
paraitre.

D'autre port, 11 faut noter qus nous avena tenu compte du
"phénoméne rural™ da deux manidres:

- en prenant en ceonsidération les variatiens de certains indi-
cateurs, nen seulement par rapport oux zonae de montagne, maiae
aussi par rapport aux communee rurales de plaines

- an tenant compte des intarférencea da la variable "urbain-
rural® dana les zonea de montagne telles que nous les avens
définies plus havut. Pour ce faire, noue nous sommea intéressés
3 trois ansemblea géographiques poaaibles: l'ensembla des ré-
giona LIM {ou une partie d'entre elles), les régions LIM &
l'excluaion dea communes de plue de 10'000 habltants, 1'ensem-
ble des commupas de moine da 1'000 habitanta das régiona L1M.

Toutea ces diatinctions et précisions gue nous venens de faire
démontrent bien 1'exlstence d'une certaina amhiguité quant aux
approches poasibles de notre problématique: s'agit-t-il de
problémes de régioms de mentagna ou de problémes da communes
de petite toille {qul se trouvent dans les zenes de montagne
ou dons d'auvtres régione), ou encora de problémes d'éloigne-
ment dea centres urbaima?

11 s'agit 1% nen geulement d'une question théorique, mais
d*una quastion cantrale du point de vua des interventions pos-
gibles da la politiqua éducative, Roppelons par exemple que
les intarventione possiblas da la LIM sent basdes sur la théeo-
ria das p8las de croiseanca. Appliquée 3 1'école, cala aigni-
fieralt que pour résoudre certaine probldmas déducatifa, il
guffiralt d'asugmenter l'eoffre scolalre dons les centrea régio-
naux. Or, la théerie économique da la diffueicn ast difficile-
mant applicable an matidre d'déducation: une école auppléman-
talre dans une grande commune n'entraine pas l'ouverture d'une
école dans la patite commune voisina, maie plutédt ez fermeture
{pour ne par "gaspiller" des offres éducatives par exempla).
Por aillaure, on peut bien sOr se peoser aussi d'sutres ques-
tiona, par exemple de saveir sl lo régien sst sutre chose gque
la somme de see communes, ou quelle est las taillle mlnimale
d'une commune pour qu'elle reste un centra mRocio-culturel vi-
vant,
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3.4, La variable "taille des communes" dens les régliens LIM1)

Comme nous 1'svens déjh relevé, le "facteur communsl” revét une
grande importsnce, pour la problématique éducative. Parmi les
compesantss de ces fscteur, il faut souligner celui de 1s taille
de la commune. On peut en effet poser 1'hypothise que le nombre
d'habitsnts déterminsrs fortsment (bien gus nen exclusivemsnt) ls
situstion communsle dsns le demaine scolsire (fermeture, ouvertu-
re de classes, regroupemsnts, etc.). Il est donc nécessaire de
considérar la varisbilit& da 1'image des régions LIM par rspport
4 1s tsille des communes qul les cemposenk st non seulsment selon
le nombre de ces communes,

Ls fig. 4 montre ls diversité exkréme & ces deux polnts de vuoe
entre quelgues réqions LIM.

Ls fig. 5 donns uns vision plus globale: ls répartltlon de la po-
pulstion, dans les zones LIM, par catégerie de communes.

1} Remarques méthodologiques

Concernant Je trailtoment des données statistiques par commune
LIM, voire psr région, il fsut souvligner une difficulté métho-
doleogique. Une région L1M se constitue psr un scte volontsire
des communes susceptibles de lz composer. Une commune entre
libremsnt dans 1l’assoclistion régionals, et conserve égolement
toute lotitude pour en ressortir. Ce que certaines communes
ont fait et font encore. ll1 ¥y 3 donc mouvsncs quant su nombre
de communes fzissnt partie des zones ds montagns su sens LIM.
Aussi, dans ce qul guivra, les chiffres feront référence 2
différentes datss, st ne gsront donc pss lss mémss. Msis, dans
un souci de simplificstion, nous svons sdmis que les communes
LIM sont celles répertoriées comme tellss, le 31 octobre
1980, Il s'sgit de 1'198 communes intéqrées dsns 52 réglons
LIM; ce chiffre o &té colculé par B, Meyer sur leo basse des in-
formations provensnt de 1ls CEDER et du BFS.
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Nombre de commme et habitants dans les régions LIM
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Ilcmbre'ﬁe communes et d'habitants dans les régions LM
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Fig, 5
Répartition de la population régicnale dans les 6 catégories de cammnes

Flus de 50 % de la population de la région habite dans des communes
de catégorie 5 et 6 {2500 hab,}

La population de la région se répartit uniformément dans les
différentes cardgories de commmes

m 8 0O

Plus de 50 & de la population de la région habite dans des commnes
de catégorie 4 (100 - 2500 hab.)

La population de la région habite majoritairement dans des peites
communes (jusqu'a 1000 hab.) :

N

® Villes, communes de plus de 10'000 hab.

Source: B. Meyer, sur la base du recensement de 1970
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Le nonbre de communes par catégorie

Sur le total des régions, le nombre de communes de catégorie 1
4 3 (c'est-3-dire cellas jusqu'h 1'000 habitants) raprésente
environ les 2/3 (& savoir 841 communes) da toutes les communes
incluses dans les régions L1¥. (En Syissa, le nombre des peti-
tes communas da moins de 1'000 habitanta était, en 1970, de
2'021 sur 3'072, soit 2/3).

C'eat dans la catégorie 1 {jusou's 250 habitants) que les com-
munes sont las plus nombreuses. A l'autre axtrémité, on ne
compte que 15 villes de plus de 10'000 habitants {dont Bienne
avec 64'000 en 1970). On a donc dans les régions LIM une car-
taine prédominance des petites communes, ceci du fait qua les
commungs triés importantes font <défaut ocu sont ao nombre triés
limité par rapperkt au reste de la Suisae. Cela correspond en
partie seulamant & 1l'image qu'on se fait des "vraies réqgions
de montagne", ou la population humaine est peu nombreuse et
trés dispersde.

Le nonbre d'hsbitants par réqion

Ce qul précide est confirmé par l'analyse du nombre d'habl-
tants par catégorle. {'ast alnsi que 1/5% environ de la popula-
tion LIM totale réside dans des communes jusqu'id 1'000 habi-
tants.

Les 15 villes da plus de 10'000 habitants ragroupant 4 sllas
seules environ 22 % de la population. C'est donc les communes
de 1'000 & 10'000 habitants qui regroupement le plus de popu-
lation, puisqu'alles comptent anviron le 60 % du kotal des
réglons LIM.

Un autre élément important est & prendre en conaldération, ce-
lul de la distrlbutlion différente des catégoriea de communas,
geloa la région., C'est ainsi que, par exemple, ? régions n'ont
pas de communas de plus de 2°'500 habitants. Dans % réglona
également, une grande partie de la population habite dana des
communea de 1'000Q & 2°500 habitants, alors qua dans 6 régions,
la population est répartie de manidre relatlvement unlforme
dans les & catégories. Enfin, daux dernidras données: dans 28
régiona LIM, plus da la moitié des habltants vivent dans das
communes de catégories 5 at 6 {pluzs da 2'500 habitants}), D'au-
tre part, pour 16 régqions, plus dea 2/3 de la population est
répartia dans des communes comprises entre 2'500 et 10'000 ha-
bitants.

Ainsl domnc, on constate une grande disparité dans la popula-
tion par catégorle, qui laisse deviner das différences & 1'in-
tériaur des réglions et entre les régiona slles-méme, en parti-
culier du point da vue de 1'éducation.
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Nous avons porté une attention particulidre 3 la variable
“tailla" des communes (notammant de montagne), vu son impor-
tance & nos yeux dans le domaine de 1'édycatlon, mais il eat
clair que d'autres variables pauvent intervenir et rendre la
situation des communes de montagne globalement différents de
calle das communes de plaina: par exempla, la dansité de isa
population qui, dans les régiona LIM, est d'enviren 1/3 de
caile de la Suisae, le relief topographique ou la moindre ef-
ficacité du réseau das transports qui influencant les possibi-
lités et le temps des déplacements, etc.).

4, Leg aourcea d'information

Laes diversités régioneles dans le domalne da 1'éducation sont
détectablas par toute une séris da facteurs quantitatifs mesurés
par la Statistique scolaire suisse par exemple. Toutafols, un
grand nombre da facteurs se laissent moina bien définir, et leur
mise en évidence davient alors probiématique:t par exemple, les
gquastions relatives & ls qualité de 1l'enseignement ne peuvent pas
facilement 8tre prises an charqe par une approche quantitative.

4.1. Lea différentes sources d'information utilisées

a) Ca n’esat que depuis quelques anndes ques certalnes données édu-

catives sont saisies systématiquement pour 1'ensemble de la
Sulsse, par la Statistique ascolairs gsuissej ie premier recen-
sement deate de 1'année scolaire 1976/77. I1 &n réauvlte une
restriction importanta quant 3 la posalbllité da constituer
des séries statiatlquas, et donc d'appréhendar des variations
dane la tempal),
Cas données parmettant donc de tirer certalnes concluajions aur
ia situation actualls en éducation, mais non de les comparer
avac les années scolairas antérieuras. 11 est d'autznt plus
difficile de prévoir, em ae basant sur ces donnéas, le déve-
loppement des différentes situations é€ducatives analysées.

1) La sous-commlssion "Prévisions scolaires" de la Commission Fé-
dérala de statistique est actuellement en tralin da reconsti-
tuar des sérles statistiques scolaires pour toutes les années
70, Mais I'unité la plus petita est naturellement le cantan,
at donc généralement inutllisable pour nous.
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D*sutre part, le nombre limité des faocteurs saisis par 1s sts-
tistique suisse ne permet pas une description complite de la
situation scolaire dsns les réglons de montsgne. Les informa-
tions recueilliss par lo statistique scolaire suisse on{ comme
unité de base la commune {(politique)}. Les donnéss ont &té en-
suite agrégées dans des cstégories cantenales. Par contre, des
catégories rscouvrant les zones de mantagne ne sont normsls-
ment pss prises en considération. Nous svons donc d0b agrégsr
lea donnéea communsles brutes dens les catégoriss “régions
LIM".

Les lnformations sur la dlstribution géographique de l'offre
de formatien prefesslonnelle et gympasiale provisnnent des of-
fices fédérsux compétents: OFLAMY pour 1s formstion profes-
sionnelle, OFES pour les écoles préparant & 1ls maturité.

Les donnéss concernsnt le niveau universitaire proviennent du
S1US (Systeme d*'Informations universitoires suisses).

Dsns certsins cas, il 3 été nécesesire d'étsblir des comparsl-
sons enktre des donnéea scolaires et des données démogrsphliques
générsles. A l'époque ol ce trovall 3 débuté, lss résultsts du
recensement 1980 n‘étsient pss encors connus. Psr silleurs,
les extrzpelations qus 1'0FS fsit régulidrement en wvue d'sc-
tusllser les données des recensements porisnt sur des unités
trop grandes pour qu'elles soient utilissbles dans cs trs-
vsil. Nous svons donc considéré ssulement lss données de 1970.

Lea donnéss sus-mentionnées sont essentiellement quantltati-
ves, mais nos hypoth®ses souldvent aussi des questions tou-
chant dss sgpects qualitstifs de 1'offre dducatlve. Nous svons
constaté, d'ume psrt, 1l'importsnce de la preoblémotique dea
clssses 4 plusisurs nivesux psr ropport & la quslité de 1'en-
seignement. D'sutre psrt, trés peu de donnéss ont été jusqu'-
lek recueillies en Sulsse sur las enseignsnts.

Ces deux constststions nous ont poussé & recueillir des infor-
mztiong portant sur 1ss opinions des enssignants travaillant
gsver dea classes 4 plusieurs nivesux; opinions portant sur le
fonctionnemsnt et lso “"qualité" de ces clossss, msis sussi sur
les sttitudes extroscolsirss de 1'enssignant, sur son rspport
4 1s vis villageoise, ete.

WNous avons aussl constaté que les problémes liés aux classes &
plusieurs nivesux sont en trszin d'sttirer l'sttentlon de l'en-
sembls du monds pédagogique suisse (enseignants, sutorités).
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Ce qui noua a incité b ne pas limiter notre enquéte aux zonas
de montagne, mals de 1'étendre & l'ensemble du territolre
auissel),

Une autre source de données importante pour notre traveil - en
tant que "source d'inapiration™ indispensable 3 la mise en
place de nes hypothdses - furent les "concepts de dévaloppe-
ment"”, élaborés par chaqus régicn LIM, at gui s'asttachent &
analyser lsa gituations at les probldmes de la région, dont
les problémes éducatifs.

St les lnformations contenues dans ces concepts npous ont servi
plutbt & poser nos hypothidses qu'd les confirmer, c'est ques la
diversité de pcéaentatiocn des deonnéea d'un concepkt & 1'autra
est trda qrande et qu'il est imposaible d'agréger ces données
4 un niveau plus large,

De la méme manldre nous ont servi les Informations recueillies
par des entretiens indlviduels que nous avons mané avec des
responsables régionaux de 1'éducaticon ek des planlficateurs.

Nous avens pu bénéficler égalament d'informationas provenant
des deux enguétes gur le tercain (Rigi, Franchea-Hontagnes)
mendes dans le cadra du PNR, ainai qua d'informationa de sour-
ca cantonale.

4,2. Différences intercantonales et interrégienales: la difficul-

a)

té de les iscler

De par sa atructuration institutionmelle, le ayatd®ma &ducatif
auisae ast (et ast parqu comme) aegmenté par cantons. Toutes
{ou preaque} lea donnéas statistiquas en éducation sont ainsi
expriméea dans des catégoriza cantonales. Rien d’étonnant dés
lors d'aveir plus facilement conacienca de différences intar-
cantonales qu'intarrégionalea.

Nous entendons ici par réglon, una portion du territoire avec
certalnes coractérlstiques propres et pouvant comprendre {(com-
plétement ou en partie} plusiayrs cantons ou un territoire
suybcantonal: ax. lea régions LIM.

1}

Notons que cette enquéte a é&té menée conjointement avec les
responsables du projet S1PR1, auguel participe activement un
nombre important d'autoritéa sceolaires cantonalas et de ras-
ponsablsa d'assoclatlons d'ensaignants.
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Au-deld de cette difficylté concernant les informations sta-
tistiques dispenibles, un autre probléme méthodologique sa
présentait » nous, ayant pour origine les différencea souvent
importantea entre cantons, aussil bien au niveau de la structu-
re et du fonctionnement du syatadme éducatif qu'au niveau so-
cio-économique, culturel, atc. Dans certains casa, l'amplitude
de ces différences nous permet difficilement de faire resser-
tir d'autrea différences, par exemple entre zenes urbaines et
rurales ou entre plaine et meontagne. Ceci d'autant plus que
les limitea entre les "zones LIM" sa situent parfois & 1'inté-
rleur das cantens et parfois entre des cantens,

Du point de vue de 1'élaboratien dea dennées, on sa trouva fa-
ce & une autre difficulté due au fait qua 5 régions LIM sa si-
tuant 3 cheval sur 2 veire 3 cantoms. Dana certzins cas {pasr
exemple pour les statiatiquea relativea aux é&tudiants) - oit
nouysa avons ragroupé les réqions LIM d'un canton - , il a &té
posslble de répartir les régiens mixtes sur les cantons
impliquéa; mais dans d'autres cas (par exempla pour le
préacolaire}, nous avons d0 attribuer la régien su canten dont
les ressortiszaants régionaux étaient les plus nombreux.



- 48 -

8. LES DISPARITES SELON LES NIVEAUX D'ENSEIGNEMENI

5. La préscolarité

Nous entendons par lh les servicas qui a'étendent sur lea deux
{(voira les trois) annéas précédant la scolarité obligatoire, at
dépassant la garda des anfantsl). En 1978/79, on compteit en
Suisse 125'000 enfants Fréquantant un jardln d'enfants?),

5.1. Les hypothikses

5.1.1. L'hypothiése de base: insufflsence quantitetlve de l'offre
préscolaire par rapport &4 la demande

Bien que depuls quelques anndes, ce type de service a connu en
Suisse un développement non-négliqestle pour plusieura villeges,
- cette offre n'eat pas réelisde sur place

- les trensports adéquates vers les lInstallations proches font
défaut, ou

- la poaslibllité de transport existe, mais: le trajet est long:
les enfanta ne peuvent pas rentrer & midis les horoires stricts
du "car de ramassage"” aonk difficiles & tanir pour des patits en-
fants; le coOt, évantuallement 1'organisation, du tranaport dolt
&tre pris en charge par lag parents.

Pour cas mptifs, at en tenant compte qu’il s’aqit d’un niveeu
non ohligetoire, la prédsence d'une offre qui n'est pes suffisam-
mant proche du lisu d'habitetion riaqua d'étre équivalante A& una
absence d'offre. A notre avis, la demande (tout av molns latente)
n'est pae, dans les régiona de montagne, beaucoup plus faible que
dans les autrss réglone du pays, maie comme ailleurs, ella eat
fortement influencée par l'offre. La fréquentation préscolaira
dépendra donc largement de l'offra.

1) Pour un approfondigsaement da le guastion concernant la délinl-
tation dea différenie eervices, éducatif, de gerde, sanltaire
an faveur da la prima enfance, ainsl que celle de leur Inté-
gration dans le syat&ma scolaira, voir "Prime enfsnca¥, bulla-
tin de la CDIP, no 25, 1981, Genkve, et "Enfanta et société,
versa una réforme de 1°'é&ducation préscolalre”, OCDE, 1981, Pa-
ris.

2} Nous préférona le tarme da jesrdin d'enfanta pour désignar
Y*ingtiktution préscoleira, bien que dans certains cantons, on
rencontre dfautrea déesignations, per exemple écola anfentine,
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$.1.2. Une "situation-probl&ma"

Lea crltéres qul permattent de consldérer cette situatien d'in-
auffisanca comme problématique dépendent beaucoup du rile et des
fonctlone ,amsignéea av préscolaire.

Depuia quelques annéea, on prend de plua an plus conscience, dans
lea milieux éducatifa, de 1l'importance et de 1'utilité d’une é&du-
cation préacolaire, remplissant diveraea fonctions:

- préparation & 1'éecole: éveil b cartaina intéréts ou activités
{chant, deaain, atc.), préparatlon aur le plan de la psychomotri-
cité. Le moment de l'entrée b5 l'école constitue un passage impor-
tant pour 1l’enfant. Une expérience préecolaire paut é&tre da ca
point de vue déterminante’), soit du point de vue du développe-
ment da sa personnalité qgue pour sa future réussita scolaire;

- dépiatsqe précoce d'éventuels handicaps physiques, psychlques
et paycho-moteurs. Fonction qui touche ls préaesrvation dea chan-
ces de réusaite scolaire et dont 1l'importance s'sccroit de plus
en plua, &i l'on considére 1'augmentation “dieproporticnnée et
inquiétante"z) des maladiaa mantales anfantinea;

- un certain rattrapage dea inégalltés de départ pour las enfants
provenant de mllieux sociaux défovorisés ou de famillaa & "réfé-
rencea culturelles dlfférentes”, etc.3);

- une aocialiaation des enfanta dans un milieux plus large que le
milley familial. Fonction particulidrament importante pour les
anfantz habitant dea petits vlllages ou des hameaux isolés (et
blen entendu pour cewx issue de Familles restraintee et fermées
sut ellaa-mémas),

Toutes les ralsons que noua venons de mentionner montrent gqu'una
éducation préacolaire favorlsera la réussite scolaira, et le dé-
valoppement personnel de l*anfant, Son inexistance pourra ainsi
constituer un factaur d'indgalités pour certaina anfants, et denc
un probléme du point de vua général de l'éducation.

Cepandant, 1l faut ralever qua, mais rarement de manig¢re formal-
le, certsina courants d’'ldées conteatent l'utilité du présco-
laire.

Selon eux, les fonctlons du préseplaire - de socialiasation, de
découverte d'un environnement géographique plus large qua le ca-

1) volr les articles de J. FEYLER et de J.P. SALAMIN, dana le
bulletin no 25 de la COIP, 1981, Genive, op.cit.

2) cf. E. URECH dans le bulletin no 25 précité de la COIP

3) cf. "Enfants migrants et éducation préscolaire” dans le bulle-
tin no 25 de la CDIP, op.cit., alnal que GRETLER, GURNY,
PERRET, POGLIA, "Etre migrant”, Ed. Lang, 1981, Berne.
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dra familial, d'acguisition de certaines capacités paychomotrices
at intellectuelles - pourraient &tra remplacées, en particulier
dans les zones da montagne (ou dans les zones rurales en général)
par la tranamizzion directe d’expériencea da vie (social, de tra-
vail, etc.) de la part des adultea et des ainda de le famille. A
notre avis, méma si cette affirmation est vraie; elle n’est vala-
ble que pour des catdgoriea relativement restreintes de la popu-
lation, par exempla danz le cas de fomilles paysennes qui tra-
vaillent encore sur un mode traditionnel {matériel, organiaation
du travail, etc.).

5.1.3. Les hypoth&ass opérationnelles

A ce niveau, comme dans la plupart dea sulrea domainaa abordéa,
nous sommes dans l'imposaibilité pratigue de meaurer la demande
d'éducat lon.

Nos hypoth&ses opérationnelles portent donc sur 1*offrel} et la

demande satisfaite:

a) - L'offre préacolaire eat moins- grande dans les régions de
montagne gque dana le reste du pays, et c’est dans lea petits
villagea que ce phénoméne est particulidrement zenaible.

- Le nlveau de 1'offre eat 1i& 3 la situation locale (taille,
force flhancigéra de la commune}, wmaie osusei % lo situatlon
cantonale ("doctrine pédagogique et objectife de la planifi-
cation contonale” dans ce secteur} et aux rapports institu-
tionnels entre cantens et communas.

b) Le demande ecatiafaite eat moina grande dans les régiona de

montagne que dans le reste du pays.

5,2. L'offre préscolaira

Pour que daz enfante puisaent fréquenter un jardin d'anfanta, il
n‘eat bien sUr paa abaolument nécaasaire que celui-ci aoit aitué
aur le territoire communal., Néanmoina, pour de trda jaunas an-
fante, mémea dee trajeta ralativement courte peuvent Btre axces-
aifa at conatituer un obatacle & leur préscolarisation,

1) L’analyae de ce chapitra porte exclusivemant sur lea aapacta
quantitatifa de 1’offre, mais il est évident gue 1’aspect que-
litatlf de la priae en charge préscolaire (11& par exemple A
la formation du peraonnel, aux méthodaa, etc.)} joue un réle
trbda important, Ceci noua lncite & ne pos tirer des conclu-
glons trop hétlves aur las donnéas dont noua diapoaona.



- 51 -
Au niveau des chiffres, nous conatatons que seulement 54 % das
communes de montagne1) ont un jardin d'anfants sur laur territoi-
ra; catte proportion est d'env, 63 % pour 1'ensembla dea communes
guissgses.

Malntenant, si l’cn consideéra les petites communes de montagne -
c'est-a-dire aelon notre définition, cellea qui comptent molns de
1'000 habitants - on conatate que 1'offre préacclalre est encore
moina importante: 37 % aculament dea communas possddent un jardin
d'enfanta. Cektte proportion diminue de plus en plua avec la tail-
le de la commune: alnsi, sur l'ensemble des communea de moina de
250 habitanta des cantons de GR, BE, TI, JU, VS, 13 % saulement
oent un jardln d’enfants.

Le tableau de la fig. 63 nous permet pasr ailleura da constater
que l'effre préscolaire est trds différente d'une région d 1l'au-
tre, et que certaines constentes cantonales interviannent, A cté
da cantons ol la totalité {ou la presque totalité) des patitea
communea ont laur jardin d'enfanta, on a desg cantona ob cektke
proportion ae réduit & anviraon 30 % (NE: 29 %, VO: 30 %, Ju: 31
%, 50¢ 25 %, UR: 30 %, BE: 2B %).

La fig. 6b montre les différences de l'offre préscolaire dans les
petitea communaa da zonea de montagne da cing raotons particulid-
rement représentatlfsl), Pour certalns d’entre eux - GR, VS, Tl
=, 1'offre eat pratiquement compliéte pour les communes de plus de
500 hahltanta; par contre, dans les cantons de BE3} at du au,
reapectlivement la moitié et le quart des communas antre 500 et
1000 hablitants n'ont pas de jardin d'enfankts. Qans les communas
plua petitas, la situation est bian entendu généralement moins
benne, au point que aeulement une petite mimorité de communes de
250 habitants peut compter sur aon jardin d?enfants.

1} Il a’agit dea communea Ffaisant partie dea régionz LIM en
t978-79. Pour ce calecuwl, noua noua sommea baaés aur la llate
des communes de 19270; an 1980, et donc probablement ausai en
1978/79, leur nombre était légerement infériaur. Globalement,
1'erreur est 1 %, Par aillaurs, cartaines communes ont adhé-
ré aux réglona LIM ou a’en sont retiréea apres la fondation de
la région. Nous avona, dans la meaure du possible, tenu compte
de cea faits.

2} Nous evens choisi les canktona avec plua da &0 communes de
1'000 habitants dans les régions LIM.

3) Il est intéressant de constater pour ce canton que la situa-

‘tion ast trés différente au niveau primaire {voir chap. 6). En
effet, pratiquemant chaqua commune bernaise a une é&cele & ce
niveau.
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5.3. La demanda matisfalte

5.3.1. L'indicateur qui permet de quantifier la demsande
aatisfaite sast le ‘taux de fréquentaticon, c'est-3-dire la
proportion d'enfants de la trancha d'fge cerrespondante qui
fréquentent un certain type d'école. En ce qui concarpe le
préscolairs, nous n'avens malheureusement pas de donnéea
statiatiquea pour calculer ce taux. Noua avena donc di choisir un
indicateur qui, b quelguea incertitudes priés, peut nous donner la
méme information: il s'agit du pourcentage d'éléves de lére
classe primaire qui n'ont pos suivi de préacolarité.

Les limitss da cet indicateur sont de plusieurs ordres:

- il ne nous permet pas de sovoir si la préacelarité suivie est
d'une ou de pluaieurs années; .

- il ne tient pas compte de toutes las catégoriea d*enfantsl);

- la ayatEme de ceollectes des donnéea comporte dea marges d'er-
reura relativement importantes: swrtout dans la caa das régions
de moptagne ob le nombre d'enfanta en fge préscolaire est peu
élevé, quelques erreura ou imprécisions pauvent influencer gran=-
dement lea résultats.

C'est pourquai nous taeneona & préciser lci que les données que
nous ovens relevées ou calculéas doivent £ire considérées avec
uns certaine précaytion,

5.3.2. Lea différences entre contons, en ce qui concerme la fré-
guantation préscolaire, sont asaez importantes: dane certains
cantons (7H, 50, AG entre autres), pratiouement toua les enfanta
fréquentent un établiasement préscolaire, tandia que dans d'au-
tres cantons (UR, FR, AI, NEJ2), 1/5 des enfants entrent & 1'éco-
le primaire sona préparation préscolaire {voir fig. 7).

S5i 1'on Be référe aux calculs et matimations du CESDOC3), on re-
marque que sur l'enaemble du territeire awisse, cette proportion
est de 4,4 %; dans 1'ensembl? des réqions de montaqna, alle at-
teint par contre 9,5 %.

Ue plus:

~ 8i l'on ne tient pas compte, dans ces régions, des villes de
plus 10'000 habitants, on passe & 10,9 % d'enfants sana préaco-
larités

1) Cf. Partdie I, chepitre 2,2.2, nate {1), p.27

2} Il s'agit de données de 1978/79, et la situation aemble évo-
luer rapidement dana ce secteuwr. C'est le cas par axemple dana
le canton d'Uri ol un service de jardinikres d'enfants itiné-
rantes a été récemment mis sur pied.

3) VYoir "Les disparltés infra et intarcantenalss en motidre d'é-
ducation", CESDOC, 19817, Gendéve, document multicepié.
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- ai 1'on na considdre que les enfants scolarisés dans les com-
munaa en-dessous de 1'000 habitants, ce taux s'éléve & 26 %13,
Par contre, dans les réqions de montagre & l'asxclusion des peti-
tes communes, la proportion est d'environ 5 %, c'aat-a-dire trés
proche de 1o moyenna suisse qui est de 4,4 %.

Ainai, la non-fréquentation d'un jardin d'enfants est un phénomeé-
ne plua parceptible dans ['enaemble des régiona de montagne que
dans le reate du pays, et apécialement sensible dans les petites
communes de montegne?),3),

5.3.3. De qrandes différences de fréquentation préscolaire exia-
tent non aeulement entre cantons, mais asuasi entra régiona de
montaqne {(régiona LIM), et ceci méme & 1'intérieur d'un aeul can-
ton {par exemple BE et GR ol les rapporta entra lass taux régio-
naux peuvent étre de 1/10 ou plus).

I1 faut noter que touz les éléves qui fréquentent un jardin d’en-
fanta n'habitent pas nécesamiremant dans la commune méme, maia
peuvent provenir d’une commune voisine. Nous avons néanmoins cal-
culé le taux de fréquentation préscolaira pour chaqua région (1M,
en faisant 1’hypothése que chague enfant fréquente {(la cas éché-
ant) le jardln d'enfant dans sa propre région.

Les fig. 7 et B illustrent las différences entre réglons: plus
du quart des éléves de 1&re année primaire de 8 régicns LIM n'ont
pas fréquenté un jardir d'enfantsa. Et dama B autres régionsz, on
trouve 16 & 25 % d'élévea qui auront laur premiar contact scolai-
re en entrant & lfécole primaire.

Ainsi la flg, 2 montre gue les variables cantonales influsncent
globalement la situation des régions LIM, mala qu'il peut exiater
da grandes différancas entre régions LIM & l'intériaur d'un seul
canton.

Au-dalh de ces diffé:qncas notablas entre cantona, on peut cons-
tater que, dans les cantona composés & la fois de zones de monta-
gne et d'auvtres régions (plaires, villes), les premidres sont

1) Ca chiffre ne tlent pas compte des éléves provenant des peti-
tes communes qul n'ont pas suivi de préscolaire mais qui sont
scolariséds dana lea communes de plus de 1'00Q hgbitanta.

2) Les donnéea & notra disposition ne nous parmettent pas de com-
parar la situation des petites communes de montagne avec celle
des petitea communes de plaina,

3) Nous avens par aillaurs contr6lé la corrélation entre les
"taux cantonaux de non-fréguentation préscolaire” et l= taux
IMR, qul, comme nous le verrons au chap. B8, est 1l'indication
qui nous permet de montrer dans quelle mesure un cantpn sat
"da montagne ou rural", Cela domna r = .50, Ta = 2.75, pour
N = 25.
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toujours moina bien loties du point de vue de la Fréquentation
préscolaire: leas enfants dea zonea de montagne ont en moyenne 1,5
4 2,5 fois moing de chance d'&tre préscolarisés.

Oifférence encore plus marquée si l'on exclut des zones de
montagne les villes de plus de 10'000 habitants (voir fig. 9).
Outre le feit de Fréquenter un jardin d'enfant, la durée de cette
fréquentation est importante.

Fig, 7 _
Eléves en premidre primaire sans fréquentation du préscolaire

16 - 25%

- 15% mehr als
¢ B o

(moyenne suiase : 4,4%)

Source: Statistique des éléves 1978/79, BFS; B. Meyer



57 -

SuIsg ‘1aka ‘g Jed SopaodeTs SSTUUOP (58Jd :90IMOS z'9 cat
56 ) 60T “aaf 'y 781
R 61T 8T L £:18 49
{<'s1) et {591} TLr 152 ne 't FAA |
: 7°s% 4 14 o'T 0'1 TLT o5
{9°:T3 §'2C (z1T) S'1Z 1824 an 57T [ £4 91 v
(9°0) 1 124 stz iz {5'7) L'z 151 oy
{6°0) €1 LET s'T $'T I oS
{z'0} o SET 1'9¢ €01
(810} L'o SET 56z 20T
z'r bEZ '8 81T 101 EE
DR 13 ¥4 S S 180 T
e 33 ¥'e vE TL0 MR
6'T} £ 8zt £ sa Tt 't 190 MO
7't £77 (6°4) 8'L Zs0
(9°'7) F | €44 ze ] z'e 9‘g 150 28
i BT 0 TZT an L'ET LiET w0 n
S0 bIZ z‘9 z'9 1£0 N
8’7t €17 s'8L 620
8 4 £ 1214 8z0
: ‘ . 97 LEZO
'} ot (1'9) 5’8 112 I3 6bz 320
Ak 44 687 (L) S°€T sT0
v] 881 6°1TF [ Z41]
T'8¢ L8T 691 £Z0
6°¢1 981 _ (8°p) 6 0
8’1 SB1 (r'1) peal €1t 10 ag
FL bt 9T 9'T 110 H2
SOTTIA Al 000,01 | SOTTTA M (00.OT < ST Py 000,0T< Qe 000,0T<
Jane SITTLA BUES e SITIA SUeS Dane SITTLA Sues | SSTTELA Oane SATITA SURS
(%) =aTrercos . {z) aITeTCs . D
(%} uogues —zr np voraEuenkbaTy wr1 G| waney () uchED —aad np voryeENERaY w1 bl
TP Wz S SOARTE | Sues arTeutm arpmeE np W2 Sap SanaTd sues arreutd ammuesd
= uothax v Sp ST us uoTheT ®f ap sansld

(6£-8L6T) segue,p utprel un gjuenbely sed Juo,u TD SAA3TR,P UOTHICAOI]

g b



- 58 -

Fig. 9 .
Taux & non-préscolarisation: ensemble du canton et régions de
montagne de celui-ci

a) Taux d'enfants non préscolarisés
sur 1'ensemble du canton (échelle 1cgant1-m.que in}

209

IU%L

*

b 3

2.59- .

e
0.4%1

S0 S Vo LU G GR TI BE NE FR

b) Rapport entre les “taux de non-préscolarisation" des régions
de montagne du canton et ceux de l'ensemble du canton
4} ‘ {24 sans villes de plus de 10'900

24 S8 & VD WU GL GR TI BE NE FR
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$.3.4, En Suisse, . les enfants passent en moyanne 1,5 anndes dans
une institution préacolajre1). 5i 1'on considare qua pratiquement
95 % d'anfants fréquentent un jsrdin d'enfants 1s dernidre année
avant leur entrée A l'écele primaire, on peut supposer gu'environ
la meitié de ces enfants préscolarisds le sont deux années du-
rant. Danz les régions de montaqne, cette propertion est trés va-
riable mais généralement inférieure & la mpitié (veir fig. 10).

Fig., 10

Proportion des €léves du jardin d'enfants qui fréquentent
plus d*une année 1'école enfantine

Régions de Taux de transition des €léves de la
montagne du "oréscolarité™ i la "préscolarité”
canton {1977-1978)

D 43.8 %

Vs 48,7 ¢

BE . 18,3 #

TI 56,7 %

GR 37.3 %

5G 34,5 %

BR 44,6 2

AI 9,0 %

GL 47,0 %

UR 24,1 &

52 22,2 %

jral 20,0 %

101 16,1 %

oW 10,0 %

Source: DFS et MEYER, Berne

1) voir "Statietique des élévas 1979/80", OFS, Berne
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5.6, Quelques réflaxiona aur las causas pocasibles das diaspariltés
au niveau préscolalre

Neus ne prétandons pas ici pouvoir traitar de manitre exhaustive
la quastion dea causea dea aituations conatatées dans laes régicna
de montagne en ¢a qui concarna la préscolariké, et nous nous con-
tantarcns d'avancar qualquas réflexions générales.

a) A travers las donnéaa présentéas jusgu'icl, nous avons pu voir
qua globalemant laa régions d= montagne ont des tsux de "pré-
scolarisation" environ deux fois Inférieurs & la moyenna can-
tonale et asvisse. La fait que la kras large majorité d'enfants
qui ne scnt pas préscolarisés provienment des patites communes
( 1°'000 habitants), et gue la populaticn gui réside dana das
petites communes est proportionmellamsnt plua nombreuse dans
las zones de montagna que dans les autras régiona, peut axpli-
gquer probablement une large partle des décalages entre IM et
le reate du paya dans ca domaine.

Si l'on considdre d'autre part que les petites communea peu-
vent moina souvent compkar sur un jardin d'emfanta, on paut
pensar que ce sont les carences de l'offre éducatlve au nlvesu
communa)l qui antrainent un taux de fréquantation plus bas.
Bien gqua, avec leas donnéea % notra dlaposition, cette liaison
causzale n'est pag facile & confirmar, une corrélation ralati-
vemant significative antre offra et demande paut &tre établisa.

En affat, si nous eonstruisons pour chague régien LIM wn indi-
cataur de la proportlon de la population résidamt dans des
communas sans jardin d'enfants par rapport & la population to-
tele de la réglon, et que nous mettons cet indiceteur en rela-
tion avec les taux de "non-fréquentation préacolaira", noua
avons une corrélation de .67. Corrélatien qui ast aignificati-
ve, mais qua l'on aurait pu croire encore plus étroitel) (voir
flg. 11).

Cela peut &tra expliqué par:

- la grossidreté du procédé: populaticn totale et non 4d'é&ge
correspondant, décalage dans le temps entre les deux indica-
teurs (lndicateur et populatien calculée sur la base des don-
néaa de 1970),

= l'impeortance 4'avtres Facteurs & prendre en compte: lecali-
sation daa jerdins d'anfanta dans la commune {notamment pour

1) r = .67, N =51, Ta = 6,29
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Fig. 11
Relation entre offre d'éducation préscolaire et frécuentation
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les communss comprenant plusieura villages relativemant épar-
pillée1). Maturallemant, on peut admettre que la variation de
la demande .est non seulement fonction de 1'offra mais ausal
d'aytres factsura {modes de vis et mentalitds différentes,
etc.; par exemple, plus d'esspace 3 disposition dans les campa-
gnes qu'en ville).

Les disparités que nous svons pu constater au nivesuw da 1'of-
fre préscolaire peuvent a’expliquer trés probablement par la
difficulté dea petitea communaa & financer wun jardin d'en-
fants, du fait de leur force finsncidre céduita, at en partie
également, du fait d'un moindra appui des cantons pour ces in-
gtitutiona. Sachsnt qu'une installation préscolaire pour un
petit nombre d'enfanta revient plus chire que pour un nombre
plus é&levé d'enfants, on comprend aisément les réticences des
petites communes A ce sujet.

1)

C'est pour cette raison que, dsns ls corrélation, les wvsleurs
atypiguas de la région D24 n'ont pas été prises en considéra-
tion. Avec cells-ci: r = .58, Ta = 5,03
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¢} Par allleurs, il faut également sculigner que le aseckeur pré-
acolaire a connu récemment une phase d'extension et d'innova-
tion dsns notre paya, En affet, ai des cantona et réqions de
Suisse ont depuis longtemps une forte tradition de 1’'éduca-
tion préacolaire, les autres se sont engagés dans cette voie.
depuia guelquea annéea: certainea législations centonales ont
été mises sur pied ou ont été réformées dans ce domaine dsns
les années 70 {par exemple 3 St-Gall), alors que d'autres
cantons se sont donnés une législatlon au début des années
80. L'innovation la plua importanta conaiatait généralement 2
reconnaitre la (ou une part de) reaponsabilité cantonale dans
1'éducation préscolaire, confide auparavant uniguement aux
communes ou 3 des lnitiatives privées (en 1981, c'eat encore
le cas par exemple dans les cantons d'AR, FR, NETY.
Cette plus gqranda prise de responsabilité des inatances can-
tonsles a provoqué un élargissement de 1'offre préscolaire
aingl qua du taux da fréquantation. A ca propos, il eat zi-
gnificatif que daa cantona comme NE at FR - qui n'ont pas ew
jusqu'a ktrda récemmant de législation cantonale pour ce mec-
teur - préaentent un taux da fréguentation préscolaire trbe
bas.,

d} Globalemant, on peut dire que la taux de fréquentation présco-
lalre a'accroit en Suisse: de 1976 & 1979, par axample, le re-
cul démographique da 13 % des tlasaes d'A8qe correpondantes n'a
entrainé qu'un recuvl de 8 %2) pour la fréquentation préscolai-
re. ' ’
Ainsl, dans cette perspective générale de développemant du
préscolaire, on peut estimer que le déflcit de l'offre présco-
laire dans les zones de montagne (en particulier dans les pe-
tltea communes) eat la conAdquanca - an partie du moing - du .
retard accumulé par ces communes par rapport & celles d'autras
réglons du pays.

5.5, Ouellea perapectives?

a) Faca au mouvement de aqénéralisation de 1'offre préacolaire, on
paut a'attandre &4 une extansion de ce mouvement auvsai dana lea
commynes gul ne bénéficiant pas encora d'un jardin d'enfanta
pour autant que la dlminution des effectifs d'enfants scola-
rigablea (baiase démoqraphiqua} et lea difficultéa financidres
des communes dues au “"tassemant" économique ne pkgent pas trop

1} Bullaetin ne 2% de la CDIP, op.cit.
2) Statiatiqua dea éléves 1979/80, OFS, Berne
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lourdement dans leurs décisiona. Le premier facteur nous pa-
rait étre un obstacle particulidrement important dana le cadre
de notre problématique dana la mesure ol il affecte plus par-
ticulidrament les patites communes (ot "il ne vaudra vralment
plua la paine d'investir autant pour si pauv d'enfants"!),

Juaqu'ici nous avons abordé la problématique du préscolaire
dans une perspective exclusivement quantitative, at ep conai-
dérant ca secteur sous sa forme traditionnelle d'un lieu obli-
gatoirement localisé et fixe (fréquentatlon d'una école toute
la journée et touta la semaine),

Mais d'autres possibilités, particulidrament intéressantes
pour les communzse et les répgions & faible concentration de po-
pulation, existent, notamment celle das jardiniérea d'enfants
itindrantes ou autremant dit dea écoles enfantines & temps
partiel, Et dana les cantons da Barne et d'Uri, des réalisa-
tiona de ce type ont déjh débuts.

En ce qui concerna le canton de Berne, un projet pilote, mené
de 1976 A 1980, a permis de toucher chaqua année une vingtalne
de localités différantes et qualques centaines d'enfants. Des
zalles d'école de travaux manuels, ouv des salles privéea, ont
ét¢ aménagées pour recevoir enfants et waitresses quelques
demi-journées par semaine,

Le rapport du NIP da canton de Berrel) concermant ces expé-
riences fait les constatations suvivantes:

"La réalisation du projet pllote d'école enfantine 3 eu des
effets favorables dans les arrondissements en cause et cela
sous difFférents aspects:

Pour les enfanta

me le montre les rapports dea maitresses, i'école enfantine
4 temps partiel constitue pour les enfante des régions éloi-
grées un excellent moyen de s'intégrer progressivament dare un
monde auquel ils na sont pas habitués, en dehors de la famille
et de la malsor... 1l apparaft toujours plus clairement qu'il
est essentiel pour 1'enfant de pouvoir fréquenter 1'dcole en-
fantine de son arrondisssment scolaire et non d'étre transmr-
té an automobile et d'étre projeté dans un autre monde.
Pour la population
La population peut en toute guiétude falre ses premiéres expé-
riences at se familiariser avec 1'école enfantlne...

1) "Rapport aur le projet pilots d'écoles enfantines dans le par-

tie germanophone du canton de Berne, 1976 & 1980%, DIP, 1981,
Berne
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Pour ls comune

.*ouverture d'une école enfantine dans le cadra du projet pi-
lote signifie un alltgement considérsble tant du point de vue
ozganique que financier... Méme si la future loi sur les éco-
les enfantines prévoif l'obligation pour toutes les cawmunes
de rehfre possible la fréquentation dfune ielle école, les
conmunes traditionnellement désavantagées dee régions périphé-
riques profitent de 1'aide initiale négessaira, Le projet con=
tribue & Faire bénéficiar ces régions d'une certaine forme
d'égalité des chances".

Le conton d'Uri o mis sur pied, diks 1979, un projet samblabla
gui a beaucoup contribué & relever la fréquentation préscolai-
rea de ca canton qui, selon les chiffres de la statistiqua aco-
laire ae sltuaient & des niveaux assez basl).

6. La_acoiarité primaire

L'écola primaire comprend, aelon les cantons, les pramibres 4 3 6
années de scolarité obligatoire (voir fig. 12). C'est A 1a fin de
la acolarité primalre gqu'intarvient, dana la plupart dee cantons,
la premidra sélaction "massive" des éldves {(sans comptar hian en-
tendu la sélection vers les classes dites "spéciales" at les ré-
pétitions qui peuvant intervenir plus tét}. En 1980/81, 490'037
enfanta?) fréquentaient 1'école primeire en Sulsse.

6.1 Les hypothises

6.1.1. Les hypothtses de base

a} Inauffiaance gquantitative de 1'cffrs primairs par rapport & la
demande
Etent donné le caractdra obligstoira de 1'école primalre,
1'insuffisance se situs au nivesu da la localisation des éco-
les et ne ae traduit naturellement pas par une baisae des Laux
de fréqueniation. Dee prohlémes se poesent néanmolns, et & deux
points de vue:
- anua l'angle statistique: un manqua d'inetallations dans dea
patita villages de montagne at un trop grand parcours pour at-
teindre la prochaln centre scolaire,
- aous l'angla dynamique: pour dma raiacna démographiquee, de
problgmes financiers ou & le suite de le réalisetion des ob-

1} €f, l'intervention du secrétaire général du DIP du canton
d'Uri, M. Féh, lors du congrds de le SSRE & St-Gall, =n 1981.
2} ¥ compris primaire supérieure pour BE, JU, VD.
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Fig. 12
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jeectifs de la planificetlon cantonale, gqui peut comporter une
certaina centralisation das services acolaires, ou encors pour
d'gutres raisens, cartaines communes ae trouvent davant
1'cbligation ou 1'1Impositlon da fermer leuwr écela primaire.

Dana ces gituations, la demande peut s’axpfimer par exemple
par une réaistance paseive ou active da la population villa-
gacise & la farmeture d'écoles; par ailleurs, on paut pensger
que la demsnde latente est égelement importante,

Ay début de cette étude, nous avona mentionnéd que la probléma-
tigua abordée en priorité aerait calle du décalaqe entre offre
et demande lndividuelle. Néanmoins, quand on touche le probld-
me de la localisation de 1l'éecola primaira, il ast’ extrémemant
difflcile de délimiter ce qui appartient 3 la demande éducati-
ve individuelle de ce qul revient & une demande sociale ou
culturelle en wvua de garder *la vitalité du village"; la de-
mande d'umne populatlon da gardar son école paut étre motivée
par la désir de ne pas ae séparer d'un enseiqnant qui est en
méme temps un animateur social dans la commune, ou par le sou-
ci de ne paa perdre un poste de travail, una rentrée fiscale,
tout autant que pour des raisons éducatives. OUn peut en effet
ae demandel &i les demandes de maintien d'une école au villa-
ge, qui sa sont cee derniars tamps axpriméas dana différantas
petitea communes, ne refldtant pas evant tout la volonté da 1a
communauté d*aasurer sa swrvie, et secondement la satisfactlon
da la demande individuelle da formasktion.

lnguffiganca qualltative de ]1'offre primaire

Au chap. 2.2.2, nous avon3 rappeié les nombreuaes interpréta-
tlons que la concept de gqualité de 1'offre éducativa peut re-
cevoir, et qua dans ce travall, pour des reisons méthodologi-
quas, nous mettrons 1'accent sur un certain type d'insuffisan-
ce qualitetive da 1'offre primeire, celle liée 3» le réussite
gcolaire.

Notre hypothbse se référe gpécialement & deux typea da problé-
matiquas:

- d'une part lea régions de montaqne (ou des communes de ces
régions) na pourralent pas, en ralesen de leur situation démo-
grephlque, géographique, finencléra, etc., offrir les mémea
gervices éducetife gue- lea régione urbainea: coura apéclelisée
{gymnastigqua, mugique, travaux menuale, etec.), services pere-
scoleirea at soutien pédegeqique (rattrapegee, devoirs eur-
veillée, eervices médico-pédaqoglquas, etc.);
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- d'autte psrt, on est confronté & la problématlque das clas-
a@a & plusieura niveaux {en 1980/81, sur 22'647 classes pri-
maltea en Sulsse, 3’234 sont & deux nivesux et 1'929 & plus de
2 nlveaux) qui serslent particulléremenrt nombreuaes dsns les
communea dea régiona de montagne,

Laa avia aur la qualité et 1'afficacité de 1'anseignement &
plusleurs niveasux sont partagés; cependant, l'opinion qui sem-
ble actuallement prévaloir dana las milleux pédagogiques auia-
seal)eat que, dans caa classas, op peut faire du *bon travail”
geulamant & rcertaines conditiona qui ne sont pas toujoura ré-
unies {patit nombre d'éleves, programmes et moyens congus en
fonction de ca typa de claasea, contacts possibles avac d'su-
tres anasignanta, scutiens particuliara, formation spéclifiqua,
ete.). D'autre part, certains penaent gue lea nouvesux pro-
grammea, en voia d*adoption par plusisaurs cantona, ont é&té
congua excluaivement en Ffonction des classes & un sgeul ni-
veou, Leur spplication "pe va donc pas da soi" dans das clas-
ses & pluslaurs nlvasux et auralt wne lnfluence négative sur
la qualité de 1’engeignement qui y est dopné.

Décalage entre la demande culturelle de la communauté locale

{commune ou régicn) et la culture véhiculée par l'érole

Notons d'emblée que cette hypothdsa est loin da faire 1l'unani-
mité, Mals ella met en évidanca une certaime contradicktion en-
tre culture acolaire (de provenance urbaine} et culture locale
das régiensg da montagne. Lea pregrammes, lea méthedea d'enasi-
gnament, les comportementa dea enseignants véhiculeraient dea
valaura qui ont cours dans lea régions urbainea, at qui ae-
taient en contradiction avec cellas das zones de monktagne at
donc ressentias comme Yétrangdres”, voire "lmposdes" par les
populationa de ces zones.

6.1.2. Des "aituations-problemes™

a}

1}

Lea effota sur les enfants d'un tranafert hors du villsge pour
fréguenter 1'éccle primaire eat, d'un point de vue purement
éducatif, teda difflcile & évoluer:

- d'una part, las transporta pauvent causar une fatigua sup-
plémentalire; 1'éloignament, non seulemant gécgrephique mais
gusai soclo-culturel, de 1'école peut avoir des conséquancas

négat ivas quant aux rapperts entre enselgnants et familles.

voir par axemple E. VENTURELLI, "L'enseiqnament obligatoire et
le soutian aux esnsaignanta dans lea zones & falble densité de
populstion", rapport pour 1'0CDE, 1978, Bellinzone.
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- Drautre part, ls concentraticn de l'offre primaire paut »of-
frir des avantagee certaine: meilleur matériel et batlments
scolairae avac wune mailleure infrastructure (bibllothique,
salle da gymnaetique, ete.), cours d'appui et cours spéciali-
séa plua fréquents, classes & un seul niveau {plus adaptées
aux programmes actuaslel), possibilités pour les eneeignante
d'établir des contacts profssszionnels avac dae colldgues, etc.

I1 n'est sdrement pas nécessaire d'inelster eur Ia contribu-
tion des différents cours epécislisés, services parascolalres
et soutien pédagogique & la gualité d'une école, dane la mesu-

re oUu de tels enselgnements cuvrent d'une part des parszpecti-
ves culturalles (musique, lsnques, etc.) Importantes qui wvont
au-deld du strict minimum scolaira, et parmattent d'autre part
de détecter et corriger des handicaps physiques, psychiguae,
etc. :

De plus, il est clair gue, d'una manitére générale, ces servi-
cag ont un ré6la particulidrement important & jouer dans le cos
ol des famllles, & cause de leur situation sorio-culturelle,
ne sont pas & méme d'offrir & leursz anfants les stimulations
et soutiena souhaltés par I'écele. L'inauvffisance probable de
ces services dans les zones de montagne pose donc avant tout
un probléme d'égalité des chances.

Les classes & pluaieurs niveaux (CPN)

Encora plus prégnantas du point da vue da ls qualité de l'en-
seignemant, la question das claszes & plusieurs niveaux est en
train da devenir actuellement un point cantrsl dans les dis-
cussions pédagogiques.

Quelquas exemplas:

- Le Conseil de directlon de I'IROP a consacré =za sdance de
réflexion de 1981 & Lugano & l'analyea da ce probléme.

- Un daz quatre groupas de travail du projet SIPRL (projet qui
porte gur 1l'amslyse de la situetion actuelle de I'école pri-
maire an Suviese, et qui conetitue un dea projets majeurs de la
CDIP) a décidé de portar 1'essantial da ses 1ntér8ts sur Ia
problématiqua dee CPN,

- L'intérét pour cette question des amzociations d'enseignants
noug sambla nettemant secrue depuis quelque temps, et parcep-
tible dans les intarventionz des délégués d'znselgnants dane
différante consaile ou commisslons traitant da probldmes eco-
leires,

Ce qui ne signifle pas encore une mellleure qualité dans
1'absolu.
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On a'eat en affet rendu compte récemment que la diminutlon des
effectifs scolarlisablies, causé par le reflux démographigue,
aileit entrainrer immanquablement un ou plusieura des troisa
phénombnaa suivants: une diminution importante du nombre d'é-
ltves par classe, la fermeture de classes et d'écolea, le
maintien et la créatlon de nouvalles CPH.

Or, daa pobatacles a'ocpposent su développament des deux premig-
raa tendances: les conditions financliéres parfois difficiles
de cartainas commumes ou cantons, alnai gue das raiaona poli-
tiques et méme pédagogiques, freineromt certainement la pre-
midare, et ls réaiatance dea populations des commumes ou des
quartiers touchéa par wuna éventuella fermature de claases ou
d'écele fera de méma pour la deuxidme. D'olr la probabijité
d'un développement dana la trolaidma directlon, et avant tout
dans les régions avec une population disparsée.

Il s'an suit qu'une moina bonne qualité de l'anseignament dans
les classes A& plusieurs nlveaux algnifierait una inégalité des
chances sceolaires, puis professiomnmelles, pour une proportion
de plus en plua Importante de la population,

La réle de 1'écola de village

L'abaance et ancore plus la fermeture d'une école va blen au-
dald du fait éducatif: elle eat en affet aouvent ressantia par
ie population comme le “début de la fin" du village. Ouktre
1'aspect symbolique de l'école - en kant que centre de cris-
tailisation de "1'identité cellective? du viliage comme 1'é-
gliae et la mairie -, il ne faut pas oublier gue l'anseignant
joue souvent, dans les petites communes, un réle d'animatfion
gociala importamt {musique, sociétés sportivea, etc.). Dans le
méme ordre d'idées, les liens gqui se créent, durant les années
scolaires, entre laa enfants conatlituent indiscutablement upa
aource de contacta pour les membrea du village, ainsi qu'uh
facteur paychosocial important pour la cohéaion at la vitalité
de la communauté vlllageoiaa,

Le probliéme-clé qui se pose dans ce contexte eat celul de
i'opportunité de favorisar le maintien de communautés locales

- trés petites.

La concentration scolaire dans les zonas de montagne exerca
vraisemblablement un affat centrifuge par rapport au village.
Maia alle peut auasi faveoriser l'éclosion d'unme dynamique com-
munautsire au niveay régional, nivaau qui ppurrsit étre ou de-
venir pour les 2onea de montagne aussi significatif du point

" de vua économigue, social et cultural que le niveau commupal.
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D'eutre part, suivant la cenception qui eat & la bese dea ef-
forte de développement das régiens de montagne per l'intermé-
dleire de la LIM, on notara que la présance d’une école pri-
meire dane la village (mais aussi da 1'ensembla da )'cffra
acelaira au molns eu niveou régional} conatitue un facteur im-
portent peour 1'"attrectivité” de cea régions. En effet, 1’at-
trait que peut exercer un villaga sur uma population jeume,
déaireuse de s'y installer pour des raisons professionnelles
ou de "quallté de via" (habitet, meoda ‘de vie, etc.), dépend
auaai de 1’'offre acolalre aur laquelle ces femllles pourront
compter,

Culture scolaira et eulture locale

Le décalaga, voire le contradictlen, qui pourrsit exister en-
tra le cultura acolaire (généralamant d'origina urbaine) at le
culture locale pdserait leourdament sur las chancea dea régions
de montagne de pouvoir a'affirmer en tant que communsutés vi-
ventea, et par la-méme, da réaliaar un développement économi-
que et aocial de type endogkne (c’eat-i-dire veulu, planifié,
contr6lé, et ai posalble géré par la communauté elle-méme, et
non par daa forces économiques extérieures).

Un tel développement implique qua la populstion, et en parti-
culler lea jeunes, puiasent creoira & la valeur du mode de vie
rurale ou montagnarde, ainal qu’aux poseibilités de déveleppa-
ment de laur région. Dana cette optique, il est cleir que si
1'école valoriae un type de réuamaite scolaire, professiennelle
at sociale qul renforce la tendance & 1'émigratien, les chan-
cea d'un développement régional endogéne sont compromises.
8ien sQr, an élargissent la questien, on pourrait sussi se de-
mendar si les régicns de montagne aont encore & méme de pro-
duire ouna culture qui laur ast propre (valeura, aymbolaa,
etc.) ou ai elles consomment simplement avec wn certain retard
la "production urbaine", Dans ce cas, le contradiction {(al el-
le axiste) eatre culture urbeina at cultora locele dans les
régions de montagne ne garait qu’una contradiction entre la
forma moderne et la forme pesséa d'una méme culture, veoira en-
tre changement et conaervaticn (nctens que dans carteina caa,
c'aat de cetta fagon que les jeunea enaeignanta des zonea de
monkagne reaaentent la situation),
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6.1.3 Les hypothdaea opérationnelleal)

1I

Présence da 1'éceole

a} L'offre primaire est moins granda dana las régiona de monta=-

b)

c)

2.

gna, en particuliar dans las patita villages que dana le reate
du pays, et elle a tandance & diminuar;

Le manque d'cffra primaira dana )a commune, at encere plua la
farmatura d'éccles, sont considéréa comme préjudiciablea par
lea populations intéreasées. Les enseignants ausal jugent né-
gativement cas fermeturas, at caci non seulement pour des mo-
tifa de “places da travall";

L'enseignant joue dans la commune, et surtout dans la petite
communa, un rdle important d'animateur scrio-culturel; la sup-
preasion de son posta serait par conségquent fortamant préju-
diciable pour celle-ci.

Les classea 3 plusieura niveaux

a)

b}

¢}

Leas CPN caractérissnt les petltes communea et aont donc pré-
sentas da fagon non négligeable sur 1'anaembla du territoire
ayisse. Maia elles aont encore plus abondantes dans lea ré-
giona de montagne, au point de conatituar une des caractéris-
tiquas da 1'école dana ces régions;

Les conditions favorablas & une évolution dana le sens d'un
maintlan ou d'un2 augmentation de la propertion das CPN aont
actuellement assurées;

Le jugament des pédagogues aur la qualité da l'enssignament
dana cas classes, et sur les potantialitéa de cet ensaigna-
ment, esat en train d'évoluar dans un sens favorable. Néan-
melna, 1’opinion pédagegique dominanta envisage actuellement
le probléme comme auwit: lea CPN peuvent avoir une qusaslité pé-
dagogique comparable (voire aupérieure} aux monoclasses, seu-
lement sous certaines conditiona:

1. La nombre d'éléve doit é&tra significativement plus petit
qua le nombre "normal" d'éldvas d'une clessa A un aaul nlveau.
2. Lea batiments et les installatlons scolairea doivent étre
apprnpriés‘(par exemple pour permetire qua dea élives travail-
lent en groupa aana dérangar une autre partie da la classe).
3. La rotation das anaaignante dane ces clasaes doit eétre ré-
duite (l'ensaignant devant pouvoir planifier =son ensaignemant

1)

Pluaieura de ces hypothi#ssa sont la fruit da discuaalon entre
chercheurs et pédagogues {em particuliar dans le cadre du pro-
jet mo 1 SIPRI de la CDIP). D*'autrea s'inspirent de kravaux de
chercheurs, en particulier ceux de E. YENTURELL] pour le cas
dy Tessin, cf. notamment *L‘ensaignement cobllgatoire et la
asoutien aux enaeignants dana las zonas & faible danaité de po-
pulation", DIP TI, Ballinzona, 1978.



d)

8)
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sur une longue période, par exemple pour ls nombre d'snnées

qu'un éléve reate dans une classa).

4, Les progrsmmes scolsires doivent étre congus pour les con-
ditions spécifiques de lz CPN, ou, au moins, en tenlr suffi-
samment compte,

5. Les moyens d'enseignement doivent é&tre congus pour les con-
ditions spéeifiques des CPN ou su moins en tenir suffisamment
compte.

6. La formstion des enseignants devrsit étre suffisamment “po-
lyvslente* (donc non centrée excluaivement sur les clssses A
un seul nivesu),

7. Pour les enselgnsnts déji en sctivité, des possibllités de
formstion continue, portant spécifiquement sur les probliémes
des CPN, devrsient &kre prévues;

8. Les snseignsnts des CPN devrsisnt pouvoir compter sur des
structures de conseil et d'appuis spécifiques.

9. Le fonctlonnement optimal d'une CPMN requiert une sutonomie
plus grande. pour l'enseignant psr respport aux contraintes de
progrsmmss et de méthodea imposées par les orgsnes compdtents,
10. Les enseignsnts deas CPN opkrent dsns des situstions
d*isolement personnel et professionnel. Des "structures de
rencontre" {dsna le csadre de eentres de documentation, de
qroupes de traveil, etc.) devralent leur permettre de dépssser
cette difficulté.

Dsns ce trsvsil, nous Ffaisons 1'hypoth®se gue, globslement,
ces conditions ne sont actuvellemsnt remplies aque de msnidre
partielle, et que psr conséquent, pous svons sffsirse & un dé-
ficlt qualitatif de 1'offre primalre dsns les régions ds mon-
ksgne, et plus généralament dsns les patites communes,

Si les "conditions nécesssirss“ mentionnées svent sont rem-
plies, 18 CPN s, en elle-méme, dos pokentialités pédagogiques
non négligeshles: les enssignsnts de ces clssses en sont géné-
ralement conscients.

Le falt que les "conditions nécesssires* ne soient pss rem-
plies, peut étre et est en psrtie "compensé" par ‘un engagement
supplémentsire de )'enselgnont; mais dons ce cas, le temps et
l'énergle que l'enseignsnt des CPN doit consscrer & son Bcti-
vité professionnelle est, pour un méme résultst, plus impor-
tant que pour l'enselgnant des classes b un nivesu.

De plus, si ds fort bellss réussites svec des clssses & plu-
sisurs degrés peuvent é&tre skttribuées b ls motivstion et A
l*engsgement de certsins enseignants gui ont choisi ce type
d'anseignement "“psr vocstion", on ne peut pss s'skttendre & des
résultats compsrsbhles svec "l'enseignsnt moysn®, DOr, les CPN
ne constitusnt pss de rares exceptions et leur nombre n'aura
pas tendsnce & diminuer radicalsment; c¢'est donc sur les
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résultats moyena qu'il s'agit de juger 1l'efficacité pédagogi-
que de ces classes.

6.2 La présence de 1'école primaire dans la commune

6.2.1 La sltuation actuelle

11 est utile da rappeler ici que les données & notre dlisposition
ont comme unité de base lw communa polltique. Or, dsns certains
caa, cella-ci ne correspond pas & la commune scolaice (sur la
bass da laguelle la scolarisation esk parfois erganiséa), nl for-
cément A 1l'unité socio-culturelle “da bsaa" talle que la hamaau
ou le village,

C'eat lh une des raisoms gqui expligue l'existence, méma dans des
communes relativement petites, de plusieurs lieux scolalres {plu-
aieurs bitlments scolsiras); un exempla typigue étant celui da la
commune da Eggiwil (BE) gui compte 9 lleux scolsires. 5Sur 1'en-
semble des communaa de Suiase, env. 16 % n'ont pas d'école pri-
maire sur laur territoire. Dans les zones de mentagne, cette pro- |
portion ast d'environ 1B %, et atteint 24 % pour 1’ensemble dea
patites communesl) de montagne, Netons que catte moyenne peut ra-
couvrir des situationa tria différentes d'un canton & 1'autre:
dang certsins cantons, toutez les petites communes ont wna école
primaire, tandis que dans d'autras, la aiktuatlon eat tout 3 fait
différente, an particulisr au Teaain ob gseulement la moitié des
petites commurias poseddent leur école.

Les fig., 13 a et 14 préaantent cas différences selon les réglons
LIM et selon 1'ensambla dea zonas da montagne des différenta can-
tena. La fig. 15 montre de manidre plus détaillée laa différences
que 1l'on peut trouver entre les 5 cantona gui ont le plus de pe-
tits vlllages de montagra sur leur tarritoire.

5i 1'on 9e référe 3 la fig. 15, il est particulidrement frappant
de relever les sltuationa contrastées existant antre les cantons
de BE et du JU, et ceux du Tl et du ¥5 (blen que dans upe molndre
mesura pour ce dernier): dans les deux premiers, méme les toutes
pektites communes ( 250 hab.) ont généralement leur propre école,
tandis gue dans le canton du T1, on ne trouve gu'un quart {et an
¥5 1/3) dea communes dans cette altustion,

On peut d&galement constater gu'll n'existe pas de corrélation
significative entre la proportion d'écolea primaires et d'écolea
enfantineas dana lea paktitas communaa. Et al 1'on conaiddre les
cas extrémes sus-menktionnéas - BE, JU, TI at en psrtie VS -, on
aurait méme upe relaktion inverse:s lh ob les écoles primaires aont
nombreuses, les jardins d'enfants sont rsres, et vice-veraa. Dans

1) Communga < 1°'000 habitanta.



c. - 74 -

les régions de montsgne du Tl par exemple, il "existe plusisurs
communes ssns #cole primaire, mals avec un jardin d'enfants.

Fig. 13
Proportion des commmes » 1'000

+ 4 habitants aver une école primaire

100 dans 1'ensenble des régions de

100 montagne du canton

90

a0 Note: les régions LIM s'étendant sur
plusieurs cantons ont été alloufes
d celui sur lequel la plus grande

0 partie de la population réside.

57,4
5
50 .

IW LU UR 52 NW AR HE BE U 56 GL FR ¥& 50 GA ¥D T

Fig, 14
Ecoles primaires dans les communes LIM de moins de 1'000 habitants {(1978-79)
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6.2.2 Les tendences

a) Jusqu'il y 3 guelgques ennédes, les phénoménes démogrsphiques

n'‘ont pes été considérés syvec beguccup d'ettention per les
responsables scoaletres et par les plenificeteurs de 1'éduce-
tian, meis depuis peu, leur importance s’est brusquement impa-
sée & leurs yeux, comme b ceux des enseignants (le passage
d'une gituetion de pénurie d'enseignants & celle de pénurie de
postes de treveil n'étant pas é&trenger & cekte prise de
conscience)..
La poussée démogrephique des, anndes 50 - 60 ayant etteint aon
sommek en 196% - 66, et diminué trds rapidement par la suite,
cels & eu dea conségquences tréa merquées sur les effectifs
scoleires {cf. Partie I, chapitre 4.1.2).

Il est das lors penseble que cektte évolution ait des cansé-
quencea sur le nombre de cleazses, et dans les communes ob les
clasaea sont peu nombreuses, sur le nombre d'écales en fonc-
tion; on touche 14 bien sdr le probldme de la fermeture d'éco-
les,

En fait, Face A la question de 13 diminution du nombre d'éld-

ves, les responsables scoleires sont placés devent lea choix

suiventa:

~ leisser diminuer le nombre d'éldves par clasae (figq. 18]
avec comme conséquence une augmentetion du colt de 1'enael-
gnement par $éldve. Notons que cette perspective est généra-
lement considérée poasitivement du point de vue pédegogique
{4 condition gue la classe ne scit pes déjh trds petite, par
exemple de 10 - 12 éldvea), mais s'lmpose difflcilement du
point de vue politique, étant danné les conditlons flnancla-
res palfols diffleiles da certeina centons (NE, T1, etc.}.

~ fermer un certain nombre de classes. Cette décision pouvent,
dans le cas particulier des clessea da petits villages qui
noua inktéresse 1ci, se concrétiser de deux manidrea au
moing:

- intégrer des classes A un seul niveau dena une claase A
plusleurs niveeux, ou le cas dchéant, eugmenter le nombre de
niveaux par classe. Dens ce cas, lea é&ldvez peuvent
poursuivre leur scolarization dans ls méme édcole;

- transférar lez élaves de la classe fermée dans les classes
d'une sautre école: c'est le cas typlque de le fermeture
(totale ou pertielle) d'une école.
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Fig. 16 Nombre d'éléves par classe dans 1'hypothése que le nombre de
classes reste inchangs
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Source: Schﬁ{erp;ognogen fiir die ndchsten 10 Jahre, polycopié,
secrétariat de la (DIP, 1981, Genéve

h) Si l'on en juge par les srticlss ds presss st par 1'émotion
gqu’ant suscité quelquas fermetures d’écoles, dans les cantons
du JUT) et du TI psr exempls, on sst tenté d'en déduire qu’il
s'agit 13 d'un phénamdne qui sffecte sctusllement de menikre
importante le systdme scolaire suisse. Les données dont nous
disposona ne novua permettsnt pss de confirmer cetts hypothise,
msis
- n'excluant pss gu'une tendsnce de ce type pulase exister
dsns certainsg cantons,

- n'excluent surtout pas qus ceatte tsndsncs puisse se dévelop-
psr A 1'svenir.

O'autrs psrt, si l'on considére lea dannées de la Fig. 17, an
constate que, globslement et dans ls plupart des csntons, le
nombre de classes atteint son meximum en 1977 - 78, et que
dsns las daux snnées sulvsntes, ce nombrs tend & diminuvsr
(d'environ 1,3 %).

4} L'IRDP a racensé pour ls ssuls période ds juillet 1979 &
décembre 1980 124 srticles des presss inhérents sux farmetures
d'écolss dana le Jurs,
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Mous notons das différences d'un canton & 1'autre: dans car-
tains cantons, on enregistre des avgmentstions du nombre de
classss (ZH, BE, VD, ¥3}, et dans d'autres, dea diminutiona
plus ov molns fortes; ce sont des cantons urbains ou de plai-
ne, comme BS, BL, GE, AG, qui enreglstrant les plus fortes di-
minutiona, les cantons de montagne étant généralement auasi
touchés, mals dans une moindre mesursa {mais TI: - 45), A
propos de ces phénoménes, 1l feut reppeler que:

- la crise de certalns secteurs économigues a probablament in-
duit une diminutlon des effectifs scolaires, notamment psr le
départ d'enfants étrangers, ce qui explique las forte diminu-
tion das clasaas dans certains cantons, comme celvi da NE par
axemple;

~ le maintlen d'un nombre constant de classes dang un canton
n'exclut pas des fermetures de classes dans certaina vlllages
{pouvent &tre compensées psr l'ouverture de classes silleurs).

La fig. 17 met également en évidenca que le nombra de claases
3 pluaieurs niveaux - gui aont, comme nous le verrons, beau=-
covp plua raprésentéas denma les petits villages gue dana les
grandea agglomératlions - baiaae proportiennellement plus rapi=-

demant que le nombra global das c¢lassea (environ - B % en ~

trois ana contre - 1,3 %). Dans certains cantons, on constata
méma un effat "da ciseaux", las c¢lgsses 3 plusisurs nivesux
diminuant pendant gue celles & un aeul nivesu augmentent, Ces
chiffres pourraient d'ailleurs traduira une tendance 3 la fer-
meture des claases b plusleurs niveaux sulte & des concentra-
tions scolairas?).

Au-deld de ces tendancas, 11 faut néanmolns rappeler gue, pour
les années conoidérées (76-80), la réaction des différents
systdmes acolgirea par rapport & 1la hgiasa des affectifa s'est
plutét orientée vers une réduction du nombe d'éldvas par clas-
se que par una réductlon du nombre de classes {veir fig. 1B6).
Ceci ne signlfie pas que cette tendance doive forcémant conti-
nuer: si l'on considdre las propos tenus récemment par dea
reaponsablas de certaina cantons (ex., BE, VS, NE}, on pourrait
g'attendra dans un procha avenir & un renversamant de la ten-
danca,

13}

Etant donné le type de données & notre disposition (écoles ou
¢lasaas par commune politigua et non pas par commune scolaire,
par village ou hamegu), il ast poasible que certaina microphé-
nomdnaa aocient occultéa, par exempla le transfert de clasaes
ou d'éléves dans une méma commune,
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Fig. 18

Taille dea classes dans le deqré primsiras selon les cantons en
1976/77 et 1979/80
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Souree: Statistique des &léves, 1979-80, OFS, Berme.

6.2.3. Niveaux de déciaion et réglementstions

Fsce & la posaibilité du développsment d'una tendance 3 ls
fermeturs de claases ou d'écoles, il nous a semblé intéreasant
ici de faira wuna analyse aueccinete d'un das facteurs qui aara
déterminant, la localiastion du lieu de décision: commune ou
csnton? L'bypothdee sous-jacente ast que plua le pouvoir de
décision est proche de la commune, meine les Fermeturea de
classes ou d'écolea sont probables (voir chap. Z.2.3: relation
entre offre at demsnde dducstives}.
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Précisons d'embléa qu's 1'intériaur de ces deux instances fonda-
mentoles, communz et canton, das corps pelitiques différants peu-
vent &trs le sidge d'una déclsion Finale en matidére de fermeture
de closgas ow d'édceles: dana la commune, il peut s5%9gir des ina-
tances politiques communales (par exampla, le conseil ou 1'assem-
bléa communale} ou d'lnatancas s'occupant exclusivament des of-
fairas scolaires: commune scolsira {ex. NW, LU); de méme, au ni-
vaau du canton, la déclsion peut é&tre assumée par le DIP, par
1'exécutif, le législatlf ou wne "instance éducative".

La fig. 191} nous donna, pour ls grande majorité des cantons avec
des rdglens de montagne, des informations quant 4 laurs niveaux
de décisiona en matidra acolairs, leurs éventuelles prescriptions
concarnant le nombre minimal d'éléves pour "la dernidre classe",
ainsi qua leurs dispositions générales relativas 3 1'affectif des
clasasaa. On remsrquera d'ailleurs que dans choque canton considé-
ré, le DIP {ouw le législakif} a mis sur pied das lignes directri-
ces ouv das prescriptions concernant la maximum et la einimum d*é-
leéves psr classe.

Comms nous le monktre ls fig. 19, les différences entre cantons
peuvent &tre parfois marquéss (par exempla, le nombra maximum
d'élévas).

Cette aituation d'hétérogénéité est d'aillaura ancora plus nette
en ce qui concerne lea nivsaux de décision pour la farmeture de
classes ou d'écoles: on rencontre des situations od les communes
sont souveraines en ls matidre {par exemple, dans plusiaurs can-
tona da Suisse cenktrala), des situations mixtas, ol la compétence
cantenale joue pour las "cas normaux™ de farmeturas da classas,
mais o l'assenkiment de la commuone est nécessaire pour les fer-
metures d'écolss {par axample BE), et finslemant das situations
ob aaule une ingtance contonsle (1'exécutlf ou le léglalatif dons
certains cas, mais plus souvent le DIP) a la compétence de déci-
der en la matldre.

1) Source des données: -~ enquéte de B. MEYER gupris de responsa-
bles des DIP des cantons suisses alémaniques, 1980: - informa-
tlona misas & disposition par 1'IRGP pour les cantons romands
et le Tesain, et élaboréss par B. MEYER, 1980.
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Fig. 20
Proportion des communes < 1000 habitants avec école
primaire dans ]'ensemble des régions de montagne et du canton
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11 est clsir que 1s ralstion décrite ici n'asst pss suffissnte
pour confirmer 1'hypothkse que nous svons émiss su chsp., 2.,2,3.,
selon laquelle la centrslisstion entrainerait la diminution d'une
certsins offre scolsire (d'sutsnt plus que nous svoms pris en
considération les seules communss LIM): il serait néommoins utile
d'snslyser de plus prds cette problématigue.
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6.2.4, Quelques explicatlons posaiblas cencernant laa différancaa
intarcantenalea de 1’eoffre primaire danas les petites com-
munes

Nous nfavona aucume prétantion de cerner l'ensemble des cauasas
qui déterminent la diversité de 1'offre primaire, elles sont
vreisemblablement multiples, et d’erdre hiateriqua, politiqua =t
culturel; et nous n’avons pas la possibilité, dans la cadre de ce
travail, de les prendre toutes en considératien., Nous nous borne-
rons dont b présenter quelques denpées at qualques hypothdses.

a) Le niveau du décigion

51 nous nous référons & la fig, 20, qui nous donne la prepor-
tion dea communea de moina de 1°000 habltantsz pouvant compter
sur une école primairs, on conatate que dans les cantona obl le
niveau de déciaion (ou de "vete") est du reasert de la commu-
ne, pratlguemant toutes les pstitea communas peuvant comptar
aur leur école. Par contre, les cantena dana leaquals plu-
sleurs communes n'ent pas leur écela sont ausai ceux el la dé-
cislon est prise su niveau cantenal.

b} Les conceptlons pédagegiques
Dans le cas ol le centen est compétent en matidre d'ouverture’
ou da fermeture d'écele, daux réflexiona agsentiallea contri-
buent & notre avis & motivar za déciasion: 1'una de typa péda-
geqiqua et 1'autre de type fipancier.
La premidre réflexion insiste sur
a) des avantages pédageglques et psychosociaux d'une classa
comptant trep pau d'éldves,
b) dana le cas de la farmeturs da la darnidre claase du villa-
ga (certainement & plusieurs niveaux), sur lfutilité de rem=
placer cette clasae par des classea % un saul niveau, jugées
plua perfermantes,
c) sur la Fait, qua seul un centre acolaire d'une certaine di=-
mension psut se permettrs d'nffrir toute une série de services
gcolaires ou parascolaires qui vent au-dald du atrict
nécegsalre. Nous pensens psr axempla que la aituation du
canton du Tessin - ol ls ceoncantratien aemble é&tre la plus
avancée = peut ='expliquer, en partle du meins, par des
raisona da ce typa.

c) Les facteurs financlers
En ce qui concerne ces facteura, il noua ast impoasible, dans
.1a cadre ds ce travail, de donner un tableau clair des diffé-
rents modas du financemant des colts de fonctionnement de 1'é-
cole (easentiellement les aslairea dea ansaignanta) =t das in-
vestissements pour lea cenatructions scolaires, adoptés par
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les différents cantons. En effet, dans ce domaine, intervien-
nant das mécanismea aouvent compliqués da subsidea cantopaux
{lids par exemple % la force financikre des communes), ainai
qua des péréquationa intercommunales.

Ainsi, pour tester notre hypothése, selon laquelle plus l'en-
gagament. flnancler du canton davient important, moina les pe-
titas communes peuvant comptar sur leur propra écola {4 moina
que la compétence de décision ne laur acit néapmcina aasuréae)},
nous avons pu aaulement metira en relation la répartition en-
tre cantons et communes des coflts pour 1'é€cole oblligatolre
avec la proportion des patitea communes de mentagne possédant
une écola primeite (voir fig. 21)1). Dans cetta figure appa-
raiasant seulement les cantena avec des régions LIM at uniqua-
ment les cantona pour leaquals 19 déclslon d'ouverture ou de
fermeture d'écele se situe au niveau cantonal.

Nous constations pour les cantons considéréas une corrélation
qui pourralt avolr une carkaine siqnlficationz), entre la ré-
partition des colta. et la présence d'una é&cole communale, cor-
rélation qui ve dans le sens de notra hypothése. Si l'on con-
aidéra gue les cantons romands, dans lesquels une certaine
unité de doctrime pédagogique {et de programmea} exiate, on
reldve una corrélatlon apparamment plua étroite?), maia sta-
tistiquement moina significative parce que portant aur un nom-
bra restreint de cantona, entre ces deux phénomeépes. Donc,
étant donné le type d'indicateurs considérés, leur relative
lmprécision et la diapersion asaez importante dea réaultats,
il est évident que l'affirmation de 1l'exlstence d'une ralation
inveraa antra 1'importance de 1'intervention finsncidre du
canton pour 1'école et la proportion dea petites communes pou-
vant compter sur leur éccle ne peut étre avancée que comme hy-
pothiésa.

1) La répartition des coOts a &té légdrement modifiée dans la
fig., 21 et dans le calcul des corrélstlons, afin de tenir
compte que certalnes régions LIM, "sccorddes" & un canton, ae
répartisaent sur 2, voir 3 cantona (ex. ls 238 entre V5 et YD)

2} r = -.48 avec N 15 et ta = 1,97

3) ¢ = -.61 avec N 5 et ks = 1,33
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6.2.5. Au-dald de 1ls fonction proprement é&ducative de 1'écola:
la rfile de 1’enseignant dans le village

Sl nous parlons de rélas (au plurisl), c'est qua notre hypothdse
nous condult & considérer l'anseignant comme un peracnnage char-
gé, dana le cadre du village, d'assumer toute une série de rbles
et de fonctlons qui vont au-deld du seul engegement profession-
nel. Globalement, 11 s'agit pour lui d'assumer une partia de ce
gu'on pourrait sppelar "l'snimation socio-culturelle de la commu-
nauté" {choeur, musique, thé&tre, sociétés sportives, actlon so-
ciale, éducation permanenta, ete.).

6.2.5.1. Une _snquéte

Pour éclaircir ce point, sinsi qu'une sérle d'autrea guestions
portant aur le rfle de 1l'apseignant dans la village, et plus par-
ticulidrement sur l’ensemble de la problématique des CPN, une en-
quéte a été menée en 19801) auprdas das anseignants trovalllant
dens des CPN non seulemant des rdgions de montagne mals de toute
la Suisse. ’

En anpexa, on trouvera daa précisioms sur la tellle de l'échan-
tillon, aur sa compoaition, lss méthodes de distribution du ques-
tionnaira, lea taux de réponses, stc. Noua rappslsrona ici qua
les données de rcatta anquéte sont largement repréaentatives des
opinions d’enaeignanta de classes & 3 nliveaux et plua pour 1l’en-
aamble de la Suisse, pour les cantons, laa régiona linguistiquas,
l'apsembla dea régqiona de montagne. Par contre, lea donnéas de
1’enquéte concernant laa classes & deux niveaux ne sont raprésen-
tatlves qua pour une dizaine da cantona, Toutefois, si noua con-
sidérons la comparalson des donnéea concernant les clesse & 2 ni-
veaux, at cellas de 3 nivesux et plus dans lea cantons rapréasn-
tatifsa, nous conststone que lea différencas sonk tréa souvent né-
gligeablea, Dans la cas ol elles sont importantes, nous la men-
tionnerons,

Oanz ca chgejtra et sux chapitres suvivanta, les donnéea préaen-
tées sans autre commentaire concernant las anseignsnts des clas-
gses 3 3 nlveaux st plus,

1) L'enguéte a été manée sous la responsabilité conjointe da 1'é-
quipa de chercheura travaillant Jans le cadre du projat "Edu-
cation et développement régicnal” {du PNR "Réqio") et par la
groupe 1 do projat S51PR1 de la CLDIP. Deux institutiona ont été
plus particulidrement actlvaa dana la phasa da réalisation:
1'0ffice fédéral de 1’'éducation et des la sclience et le Zen-
tralschwelzerlacher Beratungsdianst fir Schulfragen, Lucerne.
Une large partie du travalil pratique a été asaumés par
B. MEYER.
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Pour pouvoir mieux circonacrira laa rblas réslas daa ansaignanta
dana lss communes, il est wtlls de connaitre la proportion d'an-
saignants qui hasbltent dans la commune ol ils travaillent, de sa-
voir a'ila y ont grandi, et de msgursr leur plua su moina granda
adhésion au "mode de vie villageois”,

a) Taille de la commune pnlitique1) ol les enseignants des clas-
aas & 3 piveaux at plus axarcant leur profesaion

CH tot. | ¢ all. | 01 Rom. | LIrP{ Non-LIM
Jusou’s 250 hab. 187 165 2% fad 164
251 & 500 hab. 27 24 40 22,5| 3
501 A 1looo hab. 16 15 19 19 20
lool 3 2500 hah. 17 20 6 21 10
2501 & loooo hab. 19 22,4 3,7 | 23 11
loooo hab. et plus 3 3 4 1.8 5

Globalement, noua constatens que 61 % des enaeignants de claa-
s&s & 3 niveaux et plus sont actifs dsns las communes da moina
da 1'000 haﬁitanta, communes que noua avona par aillaurs défi-
niaa comme dsa “pekitea communes™ ou sncora comma das "commu-
nes rurales”. A cet égard, la différence entre la Sulasa alé-
maniqua d'una part st la Suisaa romanda et le Teasimn de 1%au-
tre, est assaz frappanta: dans le pramier caa, 55 % d'ensei-
gnanta dea claasas & 3 npiveaux at plua travaillent dans les
patites communes, tasndia qu'sn Sulesa romanda catte proportion
est de B4 % (les réglons LIM ayant plutét tendance & sa rap-
prochar de la aituation alémaniqua que de la romande).

1) Rappelon= que la communs polltlque est la plus petite unité
géographique atatlstiquemant définie, mais qu'elle peut:
a) étrs composée de localités plus pstites (villagea, hamezaux)
b} qu'elle ne correspend pas toujours & la commune scolaire.
Il eat donc nécaaaaire de considérar laa donnéea que nous pré-
sentons en tsnant compte de css réalités,

2) Ensembla dea régions LIM



b}

c)
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Différentes raisons peuvent contribuer 3 expliguer cette dif-
férence: la taille des communes (dans certaina caa, par exem-
ple BE, plusieurs villages dispersés sont regroupés dans une
seuls commune)}, la répartition différente de la population en-
tre les types de communea (pouvant expliguer ls situation des
régions LLIM) ou entore le Fait qu'on a supprimé an Suiase ro-
manda lea CPN, sauf dang les toutas petites communes.

A noter que la aituation de la Suisae alémanigue n'est pas ho-
mogane: dea cantons comme GR, TG, AG se rapprochent par exem-
ple de la sitvation romanda. Dana les tras petites communeso
(500 habitants) des cantons pour lesquela moua disposons d'un
échantillon représentatif, les enseignants dea classas & 2 ni-
veaux ne sont pas trds nombreux: ila ae concentrent plutét
dans les communes entre 500 et 1'000 habitanta (A NE, 6B % des
anseignanta sont dana cette situation, aux GR 43 %, & SO 52 &,
etc.).

Les ensaignanka des clagaes & 3 niveaux et plus habitent-ila
dans la commune cil ils anseignent?

C’est le cas pour une trds large majorité d'enaeignants (88%),
mais on peut remarguer des fluctuations Importantes d'un can-
ton & 1'autre. A coté de cantons ol le falt gue l’enseignent
habite dans la commune eat una rdégle presgue absplue (SG 98 %,
IGC 96 %, BE 96 %}, nous avena daa cantcna ob cela est moins
Fréguent (AG 63 %, S0 58 % - et méme 39 % pour les clamse & 2
nivegux -, ou Tl 47 %). Notens chez les enaeignants des clas-
ses & 7 niveaux une légbre tendance 4 habiter moins souvent
dans la communa ob ils travaillent.

Il n'y a pas de corrélation significatlve entre cette aitua-
tion at la tsllle de la commune ol slége l'école: nous pensons
gue ce fait doit plutbt étre 1ié aux dispoaitions réglementai=-
res cantonalsaa ou communalas prévoyant que l'enseignant doit
habiter dane la commune od (1l travaille, Comme nous la verrons
plus loin, le fait d'habiter dans la méme commune ol on enzei-
gne est fortement corrélé aver la rdéla d’'animaticen sorio-cul-

turelle de l'engseignant dans la communa,

D'oiy vlennent les enselgnants?

Globalement, 42 % dea anaeignanta ont paaaéd leur anfance dans
les environs de la commune ol ila habitent actusllement (et
donc dans une tréa large mesure ob ila travaillent}, mais cet-
ta moyenne comprend encore une fois des situationa aasez dif-
férantes entre cantons. 5i 3 ZH, 5G, TG, la proportion des en-
seignants gul habitent encore dens la région de leur enfance
oscille entre 1/5 et 1/3, alla atteint anviron 2/3 dans des
cantons comme JU, V5, GR, SZ, LU et TI.
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Dans las zones da montagne, ls proporticon das ansaignants gui
ont grandl dans la région da 1'école ou ils enseignent est 1lé-
gerement plus élevée qu'ailleurs (56 % contre 46 %). Da méme
entra 13 Sulsae romande et la Suisse olémanigue (58 % contre
3B %).

Il est encore plua intéressant de constater que dane un car-
tain nombre de contons, la proportion des enssignants de clas-
ses A 2 niveaux provensnt de la régien ol ila enaeignent est
plus élevé que celle des enseignonts de classaa A 3 niveaux at
plus., Ent-ce un symptéme du fsit gue, pour lea anaeignanta,
dea classes 3 3 niveaux at plua, le choix est plus souvent dG
4 daa motivetions pédegogiques? Lela confirmarait d'autrea ré-
ponaee gque nous avons regues dans le cadre de 1l'enquéta, et
aur leaquelles nous reviendrona par la auite.

i i e leur commune
Les enseignants et l'image de 1 m

80 % des enaeignanta conaidirant la ecommune ob ila travaillent
comme relotivement petite, et 54 % comme relstivement isolée
{47 % comme petite et isplée). Cette proporticn est essez sto-
bla d'un canton & 1'autre. Oana plusieurs rcantons, elle est un
pou moina élevée chez les enselgnonts dea closses & 2 nilveaux,
plus nombrauses dona des communes un peu plus importantes. On
peut noter gue tous les enseignonts considirent leur commune
comme étant petite lorequ'elle compte moins de 1'000 habi-
tants; de plus, 70 % des enseignanta pensent qu'entre 1'000
habitants et 2'SD0 habitanta, une commune eat encora petité at
41 % pansant la méma choae daa communes entre 2°500 et 10°'00D
habitonta.

Noue svons également exsminé l'hypothise selon laqualls 1'ims-
ge gque lea ensaignanta sa font de leur commune {patite, iso-
lée) aserait ‘en relatlon avec leur 8ge et leur aituvation civile
(marié ou non, avec ou sans aenfanta): lsa enseignanta jeunea
et seuls "devant™ plus facilement "ae aentir & 1'étroit" dana
carktaines communes,

Nous n'avons pas trouvé da reletion ststistiqua significative
entre ces variablea; on peut nésnmoins notar une légére ten-
dance chez lea anaeignants &gés entre 36 et 45 ons & considé-
rer moins facilement leur communa comme petlte 2t isolés, asin-
si qgue chaz Jles enseignants mariés: sur la base de notre en-
quéte, il n2 nous est pas poasible de dira al cels correapond
4 une situation de fait (ex.: jeunes enseignants "aysnt d& ac-
cepter” de travalllar dons des petites communes) ou pluttt &
une "distorsion d'eptique®™ de ces enaeignants.
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g} La vis villsgenise
Selon notre hypethise, enssigner, et & plus forte raison hsbi-
ter, dans une communs petite et isclée impligue un genre de
vie sssez différent ds celui que peut mener un snoeignsnt
dsns wune plus grsnds agglemération. Les oplnions des enssi-
gnants rscusilliss & ce sujet peuvent se rsgrouper de la ms-

nidre suivonts:

"La vle dans ls communsuté villsgeoise”
- Cfeat positlf pour moi! Ls petits société villagascise
st sen origlnzlité me conviennent teuk & fait. 66 %

- Lo situstion géogrophiqus et le nombre d'hobitsnts du
village ns me touchent qus morglnalement. 26 %

= C'eat plutdHt pénibls pour mel: 1'éloignsment d'un centrs
st les limitss d'une société villegeoise me csusenkt cosr-
tsins problaémes. 7%

= C'est pour moi diffleilement supportsble. Je me sens
trés lasolé. D&s que j'en sural 1'eccssien, js cherche-
ral un poste dans uns commune plu2 grsnde et moins élei-
gnée de Eouk, 1%

Ce laorge consensus sur les avantages offerts par ls vle dans
une pstite communouté villsgeoise, que 1’on retrouve dons pro-
tiguement tous les csntons et régions (excepté le eonton de SO
oli 1s fréquence des réponses & ls question 9 descsnd nettement
en-dessous de 50 %), suggérs uns bonne intégrstion des ensel-
gnants dans leur villoge. Méme phénom®ne, mszis dans une moin-
dre mesure (48 % contre 72 %) chsz les ensaighents qui ont &té
contraints par les conditions du msrché du travsil d'scceptsr
d’engeigner danas une CPN, et done prebsblemsnt de travsiller
dans une petite commune. Seulement 14 % d'entre eux consida-
rent la vis de villosge comme plutdt pénible ou dlfficilsment
supportsable.

La propertlon desa enseignsnts sestisfaits du mede de vie vills-
geois s'accrolt svec 1'fige (56 % entre 20 et 25 ans, 75 % en-
trs 46 et 55), msis ls groupe des jeunes enseignsnts qui se
gsentent "coincés" dans un milisuv trep étroit et gui révsnt "du
grand lsrge”, semble trds clsisemé (12 % des plus jsunes en-
seignantsa).

Relevens du méme coup qus ls vis vlllageolse sstisfsit un psu
plus les morlés que lss célibatolres, =ainsi que ceux qui ont
des snfants plus que ceux qui n'en n’ont pas.

A cOté des svsntsgss pergus dsns la vis villageolse, il faut
ayas5l relever certalnd 1nconvénlents rsessntls par un grand
nombre d'snseignants et cels ds msnidrs osesz uniforms sslan



- T

lea cantona et les régions. En effet, 74 % d'entre eux souli-
gnant qu'ila ne trouvent pas tous les services dont ils ont
beacin dans leur commune d'hablitation (par exemple, services
médiceux, poasibilités d'achat, Inatitutions de lolisira,
etc.). Bien entendu, il exiate une forte relatien antre la
taills de la commune ol 1'ensaignant travaille (qui dans 88 %
das cas correspond & sa commune d'habltation) et le fait qu'il
peut trouver sur place les aarvices dont il a besoin. Notona
encore qua ai ces services font défaut, dans 86 % des cas, ila
peuvent &tre trouvéas dans le centre le plua prochs & moins
d'une demi-heure de trajet. Dans lea régions de montagne, las
communes sont & ce point de vue légirement plus isoléea: 80 %
contre 95 % de ces communes sont & moins d'una demi-haure d'un
centre.

a) Les attentes de la population via-4-vis de l'ensaignsent
68 % des ensaignants sentent gue la communauté villageolse at-
tend d'eux guelque chosa en plus da leur activité scolaira,
mais lam différences intercantonales sont importentes. En ef-
fet, seulement 33 % des enseignants sont dans ce ces au TI,
environ 50 % & S0, NE, VS5, AG, at cette proportion dépasse les
75 % dana les cantons des GR, 5G, ZH, JU. Il est par ailleurs
connu que dans certainas communes, on inclut dans les critéres
d'engagement d'un enseignant aea compétences musicales, d'or-
ganlsation, etc.
Cas différences nous semblent donner des indications assez im-
portantes par rapport & l'imaga que l'enseignant as fait de
lui-méme et de sa profession, at par conaéquent da 1'image que
la communauté olt il vit et ol il travaille, a de lui.
Il faut d'autre part nokter que c'est justemenl dans des can-
tons comme S0, AG, TI qu'on retrouve le moina d'enseignants
habitant dans la commune ot ils travaillent. Plus générale-
ment, on constate una relation asaez nette entre le fait d'ha-
bitar dans sa commune de travail et 1l'engagement attendu da la
part da la commune: 7t % des enseignants habitant dana la com-
mune olu ils enaeignent sont sollicités pour des activités ax-
tra-professionnellaa, contre 41 % de ceux qui habitent en de-
heors de la commune. Dana un certain nombre de cantons, lea en-
geignants de classes & 2 niveaux aamblent moins seollicités,
mals des exemples a contrario me nous permettent pas d'en ti-
rer une conclusicn.




b}

- 96 -

Comma on pouvait s'y attendre, on constate gque ce sont les
communas plus petltes qui “demandent" le plua de participation
extra-professionnalle 3 laurs enselgnants: 73 % dans les com-
munes de molns de 250 habitants, 52 % dans les communes d=
plus de 11'000 habitants. En outre, c'est plutft aux apaai-
gnants qu'aux ensaeignantes (78 % contre 50 %) qu'il eat daman-
dé un engagement dans la communauté,

Les réactions des enselgnants face d ces damandes

Lea réactiona des enssignants face aux demandes de la commu-
navté sont largement poaitivaa: on ne pense paa aesulemant qua
"cela fait en quelque aorte partie du métier" (réponse de 25 %
des enseignants), mais ces activités semblent étre wne aource
de satisfackion pour 60 % d'entre eux. Ces attitudes pe aem-
blent pas trés différentea d'un canton 3 1'autre, ni entra en-
geignants de clasces & 2 niveaux et anaeignants de clasases 3 3
niveaux et plus. 11 est toukefois intéressant de noter que sl
au Tl las aollicitations de la communauté villaqeoise aont les
plus rares, c'est dans ce canton qu'on enregistre les réponses
Iea plua "enthousiastes" des enseignants face aux activités
extra-prufessionnelles,

Contralrement 3 ce que l'on pouvait attendre, lea engseignants
qui ont dG accepter une CPN, et donc probablement vivre dans
le village ot ils travaillent, répondent ausai positivament
aux damandes de la communauté locale, bien que dans une mesure
légdrament infériaure que les enseignants qul ont choiai ce
poste da travall (53 % contre 63 %).

D*autre part, nous constatons que les réponses des enselgnants
aux sollicitations de la communauté dépendent peu des caracté-
riatiques personnelles de ceux-ci, & 1'axception du Ffait que
les refua sont un peu plus nombreux chez les tr&as jeunesa an-
aalgnants (18 %) que ceux plus #géa (2-3 3).

Si le fait que lfenseignant n'habita pas dana la commune ob il
travailla 1'incita 3 répondre un pau moina posaitivamant aux
attantes de la communauté villagaolse, Ia taille de la communa
at la Fait qu'il ait grandi dans la région ne semble pas jousr
un grand réle dana eon attitude.

L'enaeignant accomplit donc générelament volontiers les eeti-
vités extra-profesaionnelles que la communauté 1lui demands,
bien que dana 41 % dea caa, caci constitue un effort important
pour lui. Cette proportion varle légerement d'un canton 3
1*autre et elle est scuvent différente selon que les ensel-
gnante trevaillent dans das clasases & 2 niveaux ou & 3 niveaux
et plus, saps pour autant qu'une tendance réqulidre sa daasi-
ne. Par ailleura, cet "affort" semble &tre plus important
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chez lss personnes marides; par contre {fFait é&tonnant), il
1'est moins chez les enseignants qui ont des enfants.

6.2.5.4. En_résumé:

L'bypothtse selon laquelle 1'enselgnant, sn particulisr 1’ensei-
gnant actif dans les petites communes, a un réls imporktant dfanl-
mateur socio-culturel se confirme, De plus, l'enseignant semble
8tre généralement blen intégré dans la vie commungutaire du vil-
lage dont 11 reconnait les valeurs fondamenktales, Notens au pas-
sage gue cst état de fait, sans étre un démenti foarmel & 1'hypo-
theése d'un décalage sntre las demands culturelle de la cemmunauké
logals at la culture véhiculée par l'éeonle, ne vient pas renfor-
cer cette hypothase.

La situation seralt bien différente ai 1'enseignant se sentait "a
l'étroit" dans le village, s'il avsit 1'impression d'étre "sn
mission commandés" dans un “désert cultursl*...

6.2.6. Des réalstances & la fermeture d’écoles et de classes?

Comme nous 1'avons précédemment mantionné, il n’est nullement ai-
aé de décrire statistiquement 1'évolution précise des ouvertures
et dess fermetures de classes dsns nos villages, et méme d'écoles
entldres. Néanmoins, des fermetures ont eu lieu et auront proba-
blement sncore lieu. Des lors, il est intéressant de prévolr ls
réaction probable dss populatlons et des milieux concernéa.

6.2.6.1, L'opinion_des_enaeignants  propos_dss_fermetures_d’éco-

Ias

Il ne falt pas de doute gue l'attitude des associations d'ensei-
gnants eat généralement opposée & la fermeture de classes ek d'é-
colss; oapposition pouvant aveir des motivations dlfférsnktes dont
unpe partie d'ordre ayndical: défense du poste de travail, parti-
culigrement menacé en cette péricde de pléthore d'enselgnants.

Il nous 3 semblé nésnmoins intéressant de mesurar l'opinion des
engseignanks "de base", en particulier de ceux gui sont {ou ris-
quent d'étre) concernés de prés psr le probléme de 1s fermeturs
d*écoles: 18s enseignants des CPN (noua verrons par 1a suite que
les clasaes pour lesguelles il existe un risque de fermaturs sont
plus nombreuses dans les petits villages).

Sept opinione possibles, favorablss ou non & une fermeture d'éco-
le, ont été soumises aux enaeignants, qui ont &été priéa de men-
tionner les trois?) affirmations correspondant ls miesux & leur
oplnian.

1} La moyenne des items effectivement cholsis 3 &té d'environ
2,5,
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¥Yoicl le résultst pour 1'ensemble das anseignants des CPN &n
Suiase:

"Opinion sur les fermeturea d'écoles”

- Une fermetura d'école est grave pour les enfants, car
ils sont dérscinéda par rapport & la vie culturelle et
sociala de leur village. . 70 %

- La farmsture d'une tellas école a des répercussiona gra-
ves pour la commune; "ung commune Sans &cole n'en est
plus une*. 62 %

- Une fermeture d'école est grave pour les enfanta, car
le trajet pour se rendre & 1'écola est plua long et sou-
vent plua dangarsux; le bénéfice des legons proprement
dites an souffra. 61 %

- La fermeture d’una telle écola a des répercuasions gra-
vas pour le corpa anseignant: c'aat une place de travail
en moina. 22 %

- Une fermeture d'école est grave pour les enfants, cer ils
perdent l'avantage de 1'enseignemsnt dana une classe &
plusieurs niveaux. 16 %

~ La farmeture d'une talle école & des répercuasions posi-
tives pour les anfants; ils bénéficieront alnal de meil-
leures conditions pédagogiques, plus partilculidgrement
s'ila sont dens des classes d programme uniqus. 5

e

- La fermeturs d'une telle école n's pas granda importance
pour lea anfants. 5%

it ne fait aucun doute qua pour une large majorité das enaei-
gnants CPN, les effets négstifs des fermetures d'écolas dépassent
de loin les effets positifs. D'auvtre port, ce ne aont pas les
conaidérotions pédagogiques qul semblent su centre du probléme de
la farmeture d'écoles, tel que les esnseignonts des CPN le pergoi-
vent (tout au plus des considérations pratiques sur 1'augmenta-
tion du temps de déplacement, négatlf oau rendament acocloire),
mais plutdt des considératlons inhérentss & la communauté villa-
gecise, &u déracinamsnt des enfants qui saraiant scelsrisés hors
" du village. lLea guestiona relatives auv poste de travail qui dis-
paoraitreit ne semble pas non plua conatituer la motivation prin-
cipala du refus de fermaturea d'écolss {(encore qu'vne cettalne
"pudeur" peut avolr incité des enseignanta, pas trés proches dss
mlliayx ayndicaux, 5 ne pas marquer leur approbation & cette opl-
nlon).

5i on analyse la répartition des opinlons selon les régions et
les cantons, on peut relevar certaines différences:
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= En Suisse romanda, 1'opinlon melomn lagualle la fermature d'une
écola peut avoir dea consdquences pédagogiques poaitives est plus
répandue qu'en Suisse alémanique (21 % contra 2 %). 11 en va de
méme pour les enseignants de classes & 2 niveaux per rapport aux
angeignants da classaa & 3 niveaux et plus, Maia, dans 1'ensem-
ble, les enseiqnants qui sont de cet avis sont rares, tout comma
ceux pour qgui le fermature de l'école n'e pas da réparcussions
sur les anfants (ces derniers se distribuant per contre de mani-
re plus homogane).

= L'opinien selon laquelle le fermeture od'écoles est trdés négati-
va pour l'avenir de la communa, du fait notamment du déracinemant
des enfants, est largement représentée at répandue de manidre as-
sez homogine.

- Las enselgnants qui considérent leur commune comma une petite
commune ont (paturallement!) plus d*sppréhensiocn pour le sort de
la communa dans le cos de la fermeture d'éccle (65 % contre 52%).
Méme phénomene chez les enseignents qui travaillent avac un qrand
nombre de classas (an général actifs dans les toutes petitas com-
munes).

- Selon la nombre d'snnées da pratique professiocnnelle dans les
CPN, on conskate que la propertion des ansaignants qui aa racon=-
naisaent dans l'affirmation ¢ ("une commune sans école n'en ast
plua une") augqmenta; dans le cas ol les niveaux de sa propre CPN
aont nombraux, 1'enseignant tend & considérer qu'un des aspects
particulidremant négotifs dana las fermetures d'écclas eat juste-
ment qu'il s'agit probsblement de la fermeture d'une CPN,

- L'opinion salon Jaquelle la farmeture d'écolas esk négative
psrce qu'alla correspond evant tout &4 le perte d'un poste de tra-
vail est assez différenciée selon les régionas et les cankona. En
Suisge romande (35 % - par exemple ¥S 44 %, JU 42 % -), cette
opinion est nettemsnt plus répandue qu'en Suisae alémanique (19 %
- par exempla ZIM 8 %), Cetta différence provient-elle d'ume plus
granda "conscienca syndicale" ou d'una situetlon plus tendue sur
le msrché duo travail en Suisse romande? les donnéas dont nous
disposons ne nous parmettent pas da répondra & ces quaaticna.

En_ réaumé, on peut dire qu'une lerge majorité d'enseigrnants ast
opposée A la fermeture d'écoles. Si les motivations liées & lsur
propre avanlr profasasionnel at & das préoccupstiona pédaqogiques
ne sont pas absentes chaz les enseignante, la peur de voir un
villaga pardre de sa propre substance focollise en premier lieu
leur résistance.
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Méme si les fermeturce d'école ne sont pss, ou pas encore, trés
nombreuses, certainaas d’entre elies (ou certainea tentatives) ont
asaez profondément réveillé 1'inkérét st la conscience non seule-
mant das enseignenta et dea p&dagogues en géndral, mais ausei des
populationa. Lea cas laa plua connus, étant dornné 1'émotion et
itintérét qu'ils ont suscité, sont bien sGr ceux ol la communauté
villageolae a réagi vigoureusement au projet de fermeture congu
par l'autorité cantonale. Nous ailona ici rappeler qualques
conflits qui nous sgemblent exemplaires, ce gui ne aignifie pas
gua d'autres résistances na sa soiant pea produites sous d'autres
formes st dena des conditiona différantas silleurs,

e) L'écola primaira da Aguila (TI}")
Aquila est une commune de montagne de 400 hasbitants qui se al-
tue dana ia partie supérieure du wal Blenio, b 3-4 km du cen-
tre régional de Olivone. Jusqu'en 1978, les enfanta pouvaient
suivre laa cing pramiars degrés de 1'école primaire & Aqulla,
compranant en 1978/79 26 éléves, deux classes, l'une allanpt de
la 12re A le 3&éme année primaire et l'avire comprenant la 4&me
et ia S&me.
Dans 1e cadre de la rationslisetion et de ta concantration
scolaire, lea autoritéa cantonmles décidérent de fermer 1°éco-
la communale de Aguila, et d'envoyer les é&lévas & 1'école de
Oiivone. Bien qu'au Jesain, les décisicna concernant des quea-
tions de politique sceleire soient en majeure partie de la
compétence du canton, les autorités communalas da Aquila, dea
parents et certainas subtres personnes engagées aa sont opposéa
% catte fermeture. Et sur la base d'une pétition, =signée par
324 hebitants sur 373, ia commune de Aquile esaaya avac Jiffé-
rents argumenta {écola nécessaire b la survie é&conomiqus et
culturella de la commune, pas de nécessité pédagegique de fer-
mer 1l'école, atc.) de contrecarrar la décision cantonaie.
Le Conseil d'Etat répondit slors & catta pétltion, en argumen=
tant notamment que:
= la suprassion de 1'écola de Agquila fut décidéa dana la cadre
da ia planificaticn scolaira régicnala at qua des suppreasiona
d'écoles effectudes dans d'sutres régions n'avaiant pas eu
d’affets négatifay
- cette déciaion tanait compte dee exigencea pédagogiques at
dldact iquea modernes.

1) cf. WMARBACH R. "Grundiagen zur Qurchfilhrung einer regionslen
Schuirsumplanung im Berggebiet", multicopié, 1981,
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Et en juin 1979, le fermeture de l'école de Aquilas fut offi-
ciellsment notifiée & ls commune. Celle-ci n'accepte pas cette
décision et continua & a'y oppozer. 1l s'ensuivit de longues
négociations entre le centon st la commune, durant lesquelles
les autorités communales, ovec 1'sppui de le populetien, prit
des mesures eutonomes et "illégeles" (tel que 1'suto-finance-
ment du meltre de la clesse de la 4@me et 52me onnde), et pour
finir, le centon proposs le c¢compromis suivent:

- pour l'ennée 79/80, lo closse qui comprend les degrés 1 & 3
eat meintenue & Aquile;

- les éléves de le 4dme et Stme onnée se cendent & 1'écele de
0livone;

- en 1981, l'école de Aquils est supprimée et tous les &léves
auslvront 1l'école & 0llivone.

L'eccord de le part de la commune ne fut pas efficlellement
dornné, Actuellement (19B2), les &léves des clesses de 4&me et
S&éme se rendent bien 2 0livone, per contre la commune & puy
gorder les premitres classes primeires.

Les fermetures dana le canton du Jural)

Les communea jurassiennea ont ayssi connu cea dernigres ennées
de fortes diminutions du nombre d'éldves. Récemment, 1'admi-
nistretion centonale jugeait nécessaire de fermer un certaln
nombce de classes, comme la loi sur 1'école primeire 1'asutori-
se (la fermeture d'une école, et pas seulement d'une closse,
est par contre subordonnée au consentement de la commune con-
cernée). 7 communes francs-montegnerdes étaient directement
concernges por les meaurea de suppcession. Cstte décisien sus-
cite immédiatement de fortes réosctlions et mobilise le prease,
les milieux politiques et divers groupements.

Ls commune de Montfsverger par exemple {37 habitents, 4 &l&-
vea} déclde de déposer recours suprés de la Cour constitution-
nelle du centon. Les erqguments invoqués tournaient autour de
la nécessité de seuvegarder 1'autonomie communale, de meinte-
nir en placs les quelques familles avec des enfents, et % la
llmite, de permettre & d'sutrea femllles de s'établir dens la
commune., A la fin de 1980, la Cour constitutionnelle juras-
sienne donnait gain de ceuse 3 ls commune: 1'école éteit ainsi
maintenue.

1

cf. 5. GUINDANI et S. HANHART, "Educetion et développement ré-
gional: Franches-montagnea", 12681, Gendkve, multicopié.
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Ay Prédame, village appartenant & la commune des Genevez, il
a'sgisssit de ls fermeture d'une classe de 5 éldves. D'autres
clsssea aont en fonction dsns la commune, wals les Genevez s
aussi falt opposition & 13 fermeture. Tenant compte du projet
de raconstruction de plusisurs ncouvelles fermes, le canton a |
accordé un sursis de deux ans 3 la c¢lssse du Prédsme.

L*'école de 13 Gouls se situe dsna 1z commune du Noirmont & une
dizsine de %m. de lz locslité principale. Pour garder leur
école, des psrents d'éldves décldarent de Fsire dispenser 3
leurs enfants un enseignement privé; ceci avec une
autorlisation accordée B titre sxceptionnel, pour 1'snnés
scolaire 1980-81 par le Dépsrtement de 1'éducstion st dss
sffsirss socisles.

Contrairement sux deux c3s précédents, l'autorité communzle du
Noirmont était opposée su mzintien de la classe de 1z Goule;
bien qus défsvorsble & une suppression systémstiqus des éco-
les, estimsnt que le trsnsport des éldvea 3 l'école du Noir-
mont-village sssursit lsur intégratlon sociale. Par contre,
les parents d'éldves évoqusisnt le dsnger des transports sco-
lsires (surtout 1'hiver), 1s fstigue pour les petits st le
Fait que les enfants seraient éloignés touts 13 journde de la
Famille.

Pour résumer: les résistances 3 la fermeture d'écoles que l'on
a pu constater dana cea communes ont chacune leur spéroificité.
Néanmoina, les stquments gul ont pu y &tre développés en fa-
veur du msintien de l'école ont un sens pour beaucoup d'sutres
situstions (école: dernier "rempart" de 1'idsntité villsgeoi-
se, difficulté des trsnsports, stec.).

D*gutre psrt, noue verrons psr la euite - nous référant & una
petite enquéte menée dsns différentez régions LIM - que 1ss
sttitudes des planificsteurs et des responsables régionsux ont
évolué depuis le débul des années 70, dans le sens d'upe dé-
fense plus ferme du msintien des écoles villagspises. Nous
pensons qu'il s*sgit d'une tendance svsc laquells les reaspon-
ssbles de 1'éducatlon, particulidrement au niveau cantonsl,
devront compter % 1'avenir.

6.2,7. Les c3uses des résistances

I1
de

noua semble pouvolr locsliser au moins deux sources posaibles
résistance aux fermetures d'écoles, résistsnces qui pourront

gussi se cristslliser fscs aux fermetures de clseses, qui elles,
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aont nettement plus probables: les populations villageciaaa
elles-mémes et les enseignants (ceux diractement rconcernés, mals
aussi plus généralement, les asacciations d'enseignants}.

Discuter des causss de ces résistancaa dépassa da lein lea limi-
tes da 1'analysa présante, Signslons néamnmoins que si, pour ce
. qui touche asux assaociations d'enseignants, la perte de postes de
travail sur un marché pasaablement restrelint, joue % coup sOr um
réle lmpertent, la résistance des populations!) a des motivations
bien plua profondes. L'école n'eat pas pergue aeulement comme un
service néceasaire 3 la communauté: sa fonction symbolique ae
rapproche de celle des inakitutions poroissiales ou politiquea
(communa politiqua, communa bourgeoise). Par aillaurs, les résls-
tances & ls diminution de 1'pffre scolaire dana lea petites com-
munaytéa peyvant s'inscrira dana uwn mouvement culturel, idéclogl-
que et parfois politigue qui affirme la valeur, an termes de Qus-
1ité de 1o via, dea petitss communautéa face sux grandaa concen-
trations urbaines; la valeur de 13 décentralisation du pouvoir
foce 3 la concentratlon duv pouvoir peolltiqua, mais encore plus
économigue, la valaur anfin da la participation face au désengs-
gemant.

Lea changements d'attitudes au niveau de la planification régic-
nale de 1'éducakion dans un sens plus "dérantralisateur™, gue
nous sborderons dans les chapitreas consacrés & la planification
dans les réqiona LIM, nous semblent constituer un indicateur de
1'impact de ces neouvalles approchzs, dana lea régiona de montagne
et rurales suissas.

6.2.8. Des perspectives?

Faire das prévisions quant au maintien ou non de la décentralisa-
tion de 1'école primaire jusque dens laa petits villagas {(ce qui
eat encore la caa actuellament dana la qrande majorité dess can-
tons) dépasse les possibilités d'une étude prospective, les in-
connues da 1'équation .étant trop nombrauases. €a qua l'on paut
prévoir an tout caa, c'est que las cantons seront vraisemblable-
ment amenés 4 proposer ou % impoaar das fermetures de clasaes., A
Y'origine da cela, des causes de deux ordres: démegraphigue - le
nombra da naiasancea étant ockuellement inférieur de wmoitié &
calul de la Fin des annédes 60 -, et financiar, en particuliar

1) L'enseignent gui vit en pramldre persenne une farmetura réaqi-
ra probablement sur la base des deux motivations conjointas.
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pour les cantons {(ex. NE) gqui sont aux prises avec des difficul-
tée découvlant de ls erise économique.

Que 1s fermeture de classes et d’écoles sit un effet négatif sur
la constitution du tissu socio-tulturel des régiona de montagns
et des réglons rurales semble incontestable. Des résistances en
vue d'enrsyer ce phénoméne viendront probsblement des emseignants
eux-mémes, et, Ffait plus important, des populations concernées.
Par contre, prévoir le résultst de 1'sffrontement entrs les con-
tingences économiques et les besoins socio-culturels des commu-
nautés villagecises va bien su-deld - nous le répétons - du
“rayon d'actlon” de nos instruments de prévision,

Le probliéme de ls présence de l'école dans les petits villsges s
été jusqu'l présent générzlement sbordé dsns 1'hypothdse que seu-
les les deux solutions extrémes sont spplicsbles: msintlen ds
l'école, généralement avec une CPN ou plusieurs ou fermeturs et
transport des &ldves dons les écoles des communes voisines,

Oc, des solutlons intermédiaires ont été expérimentées 3 l'étran-
ger, msis aussi dsns notre pays., A titre d’exsmple, nous rappe-
Yons ici cells appliqués par le Groupemsnt régionsl scolsire de
Romainmétier (VD)1),

11 s'sgit d'un ensemble de 8 petites communes du Jurs vsudois
(Bofflens, Bretonnidéres, Croy, Juriens, ls Przz, Premier, Ro-
mainmétier et Vsulion) comprensnt, en 1981, 4'729 hsbitsnts et
214 élevas., En formsnt le Groupement, les communes ont permis 1s
réslisstion d'une solution qui prévoit le msintien d'une classe,
donc pratiquement d'une école, dans chaque commune {(la i&re dsns
une commune, la 2&me dans une autre, etec.), étant entendu qu'un
systéme de tcansport est & disposition pour smener tous les él&-
ves des B commures d'un certsin bge dsns 13 classe corrsspondsn-
te, skc.

Il nous parsit évident gu’'une telle option ne résout pas l'ensem-
ble des problimes scolsices qul se posent sux petits villages, en
pacticulier celul du transport, qul - dans les villages de mon-
tagne psu sccessibles - peut &tre déterminsnt. Néamnmoina, cela
Indique que des spproches plus srtlculées des problémes qui nous
cccopent ici sent possiblas st qu'une réflexion & ce sujet peut
ekt deit étre développée.

1) ef. M ROSAZZIA, "Regroupement scolsire vaudois™, Département
des travaux publices du csnton de Vaud, 1982, multicopié.
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6.3. L'snselgnement dsns les classses & pluaisurs nivesux (CPN}

6.3.1. L'sspect qusntitatif

Les fig. 17 et 22 nous donnent un spergu de ls présence dss CPN
dang les csntons et régions suisses: lss [PN représentent environ
23 % du total des classes suisses sn 1978-79, st 9 % d'entre
elles avsisnt 3 nivesux ou plus. Dans les régions ds montagne, ls
propertion des CPN passe b 37 %3 ells s'établit 3 42 % si on re-
tranche les villes de plus de 10'000 habitants, st sttelnt 81 %
dans les communes de moins de 1'000 hsbitsnts des régions de mon-
tagne.

La proportion des clssses & 3 nivesux ou plus, que certains con-
siddrant comme étant les "vraies clssses & plusisurs nivesux",
suit le méme développement. Dans les communess de moins ds 1'000D
habitants dea réglons LlM, ces classea constituent le 35 % de
l'ensemble des clssses. Psr silleurs, si 'l'on considire l'ensem-
ble de ls Suisse, on constate que, sl ls proportien des CPN esat
minime dsns lss grsndes sgglomérstions (plus de 10000 hsbitants:
4,8 %) elle pssse & B,9 % dsns celles sntre 5'000 & 10'000 habl-
tsnts et stteint le 40 % dans celles de meins ds 5'000 haebi-
tsntsl),

Fsce b cetts réslité, on ne peut plus sccorder sux CPN qu'une
plsce et un rfle msrginsl dans le psyssge pédsgogique suisss: non
seulement ces clssses représentsnt une réslité qhi n'est pas né-
gligeable pour 1'ensembls du psys, msis elles constituent la rés-
lité dominsnte dans les petites et méme dsns les sgqlomérstions
moyennes (de montagne, mais également de plalne). Ceci au point
de peuvoir direz que 1ss pstites communes (par ex, celles de moing
de 1'000 hsbitsnts), ont le cholx entre une école composée d'une
oy de plusieurs CPN ou point d'éecple du touk.

La fig. 23 nous donne un spergu de cette situstion peur les can-
tens suisses comprenant sur leur territoire des régions LIM. Ex-
primé d'une autre msnldre, on peut dlre qu'il sxiste ume corréla-
tion treka étroitez) entre ls feit qu'une petite communs de monts-
gne puisse compter sur ss propre école et le fait que celle-ci
comprenns sy moing une CPN, Du encere: en moyenne %2,5 % dess pe-
Lites communes svec €cole ont ume ou plusleurs CPN.

1) Sources "Lss dispsrités infra et intercantonsles en matlére
d'éducstion”, CESDOC, 1981, Gendva, document multicoplé.

2) T = .96; ts = 1%.1; N = 16 (ssns tsnir compte du csnton de NW:
2 communes, svec NW, r = .80},
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Fig. 22
Cl 3 plusieurs niveaux du degré primaire (1): 1978-1979
Régions LIM -
& 1'exclusion COMMUNES AVac racta de la
des villes avec les villed \.) e de 1'000 B Suisse Sulsse
abs., % | abs. % | abs. % Jabs. % |abs. 4
Nombre total de classes [4'689 190 5'7192 100 | 1'406 100 [F16'941 100 | 22'733 100
Hombre de classes &:
1 eeul niveau 2'628 58 3665 63 261 1% J13*740 81 | 17*405% 17
2 nlveaux 1*144 73,4 1t 196 20,6 48 46 107 12 It310 15
? niveaux ou plus 2061 42 2'127 37 1'145 gl 31201 19 5'328 23
1 niveaux oo plus 17 14 931 16 497 35 1'0&7 [ 2'018 L]

1) Pour les cantons de BE et VD y cdmpris les classes primaires supérieures

Source: BFS, statistique scolaire 1978-7%

Fig. 23
Petites communes de montagne (1000
habitants): présence de 1'école/
présence d'une classe & plusieurs niveaux

T

40

ZH L UR S2 AR ME BE JU 5G GL FR VS SO GR VD TI

.

{Mangue MW: avec 2 commnes, les chiffres ne sont pas significatifs)
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6.3.1.2. Conalidérant 1'évoluiion du nombra des classea & un et
plusieurs nlveaux entre 1'année scolalire 1976-77 at 1l'annda BD-81
{cf. Fig. 17 et 24), on constate que sl le nombre total des clas-
ses a diminué antre 1977-78B {qui est l'année ol le chiffre est
maximum} et 1980-81 (dernikre snnée recensée) de 301 (1,3 %), ce-
lui dea CPN a diminué de 441 (7,9 %). Les claases 4 3 niveaux et
plua qui étaient de 2'120 en 1977-78 aont tombées & 1'92% en
1980-81 (soit une diminution de 9 %).

Méme en é&tant d'avis que la maintien et méme 1'augmentation du
nombre des CPN pourralt étre considéré comme un reméde & la far-
meture pure et simple des clasees ou d'écolas, il ne semble néan-
moins pas que, globalement, on s'achemine vers cette direction,
L'éroaion du nombre des CPN est plus importante que la diminutien
du nambre global des classes, ce qui signifia gqu’'pn ferme des CPN
pour ouvrir quelques nouvelles classes A un seul nivaau. Ce phé-
noméne eat plus marqué pour les classes & 3 niveaux et plus qua
pour celles & 2 niveaux. Lea situations coantonales ne sont paa
semblables: néanmoins, Jla saule excaptlon macroacopiqua de la
tendance &3 la diminution des CPN est constituée par le centon de
Zurich qui voit ses CPN augmenter assez pettement.
Malhaureusement, nous avons, pour les régions de montagna, lea
donnéea pour une année seulement {1978-79). 1)} eat dka lors im-
possible de wvérifier l'incidence de la diminution des CPN dans
ces réglons,

Comme nous l'avons déjh relevé au chap. 6.2.5.2,, les donnéas 2
notre disposition {(Statistique aceolaire, enguékta, etc.} nous In-
citent & penser qu'une politiqua relativement dlfférente a été
suivie en Sulsse alémanique et dans les centons latins. Dans caa
derniars, las CPN subaiatent geulement dana les patites communaa
{en particuller de montagne); en Suisse alémanique par contre,
les situatlona aont pluas différancides: on trouve an effet des
CPN auasi dana de plua grandes aggqlomérations. Nous avons analysé
la relation entre la part dea CPN et 1'indicataur IMR?) qui nous
permet de caractérlaer le deqré de ruralité et de "montagne" des
cantons, En effet, la corrélatlon ast bonne pour les cantonsz la-
tins, mais plus ténue pour les alémsniquesz). Si on regarde les
données de prés, on wvoit gue c'eat seulement dana les cantons
alémaniques trés urbanisés gua les CPN sont pratiquement inexis-
tantea; par contre, dans lea autres, on paut trouver daa situa-
Lions assexr différentes les unes des suktras.

1} ¢f. chap. 8.3.1.
2) v = -.Bé&, Ta = 3.B1 dans la premier cas
r = -.32, T8 = 1.4 pour le deuxi&me caa.
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Fig. 24
& Evolution du nombre de classes en Buisse
(variaticn
23" 000 entre
/81
22'948
r ¥ ’ o total
221733 227755 22647 | (-1.3%)
22'426
22!00q
4
l’?‘SOE; 174484 1 nivean
' 5%
17'405 17421 (+G H
1?'00q
16998
6000
CPN
S*000L {-7.9%)
3500 .
2 niveauw
{=7.2%)
3'00q,
2'500
"//mg'\,\' veaux
2'032 2'018 % oL, 3 ni
et plus
{=9.0%)
15004
L 'l 1 rl L R

76-77 7-78 8-19 79-80 80-81
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6.%.2, Aspects quslitatifs: avonisgss et 1nconvénients de l'en-
geignement dans les CPN

6.3.2.1. En nous référant b ce qui s été dit su chap., 2 3 propos
de 1l'ambiquité ds ls motion de quslité de 1'enseignement, nous
restreindrons, dans ce qui suit, ce concept & sa significstion 13
plus courante: un enseignemsnt est ds bonne quslité s'il permet
au plus grand nombre d'élédves d*étre admis et de se msintenir
dans les filidres scolaires successives considérées comme plus
prestlgieuses (celles qui m&nent aux &tudes longues). Ce critere,
8*ll ntest asucunement sstisfaissnt du point de vue pédagegique,
présents 1'avantage d'étre méthodologiguement efficsce. Ainsi,
une école primsire eat bonne si elle permet 1'acceds et le msin-
tien ¥ ls filidre sscondsire dites & sxigences élevées.

Neous sveons tenté d'sppliquer ce critdrs pour les réqlons de mon-
tagne sn mettant en rslation la proportion des é&ldvea scolariaés
dans les CPN svsc celle des éléves frégquentsnt une école secon-
daire & sxigences élevéss. Malhsureusement 1ss fsctsurs statlati-
ques "perturbstsuyrs” sont importasnts, en particulier:

8) ceux inhérents au fsit que ls répartition entre élédves des fi-
lidrss 2 exigences fsibles ou élevéss!) est trés varisble de con-
ton b esntong

b) csux lids & lo mobilité des éldves secondoires. Dens cartaines
régions, nombreux sont csux qui sortent de 1s région pour fré-
quenter les écoles secondaires, sn particulier les prégymnsses
dans les centrss.

Aysnt statistiquement compensé (dsns les limites du possible) rces
phénomiénes, nous &vons examlné ls relation entre les deux tsux:
or ceux=-ci ne sent pas corrélés. Les anciens €ldves des CPN ne
semblent pss avelr été désavantagés ou svantagés pour ls suite de
leur scolarité2y,

Ne pouvant pss mieux sborder les problime de ls qualité des CPN
psr le biais de l‘acrde sux fFilidres secondsires, nous avons sns-

1) vsristions réslles, msis sussi dues sux cstéqories ststisti-
ques employéssi les donnéss & notre disposition {provensnt ds
1*0FS) ne nous psrmettzient psa d'envissger d'sutrss classifi-
cations de 1'éccle secondaire [. Nésnmoins, nous sommes ds
l'avis que ls répsrtition en 3 cstégorles: fllidres & basses,
moyennes et bautes axigencss, telle qu'elle sat employée pour
les prévisions scelaires sulsses psr le CESDOC, sesralt plus
afficace.

2) r = -.15, Etant donné les nombreusss 1Incertitudes statistiquss
et les facteurs perturbatsurs, il fsut considérsr ces données
snaulement comme 1lndicstivsa st ns pss sn tirer dss conclusions
hétlvas,
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lysé cette guestion en psrtant de critdres pédagogiques directs.
11 semble plausible (et c'est 1l'opinion que nous croyons majori-
taire dsns notre pays) que les CPN peuvent offrir la méme qualité
pédagogique dans 13 megsure ol certsines conditions (que npous
svons énumérées su chap. 6.1.3) sont rempliss.

AfFin d'svoir des indicstions représsntstives A ce sujet, Loute

une série ds questions z &été posée sux enseignsnts dss CPN suis-
ses, dans le csdre de l'enquéte déjh citée av chapitre précé-
dent, MNous allons resprendre les résultsts en les ordonnsnt selon
les 10 "conditions de qualité" précitdes!).

1. Le nombre d'éldves d'une CPN doit &tre aignificativement plua
pstit qus le nombre "normal®™ d'éléves d'uns clagse & un geul
niveau.

8) En 1979-80 (1980: ann&e de 1'enquéte}, l'effectif moyen dss
clzases & un seul nivesu étsit en Suisse de 22,4 éléves.
Cette moyenne diminus asgez rapidement depuis quelques an-
nées et elle n'est pss trop différente d'un canton & 1'su-
tee (min.: JU 19,1; max.: AG 25,9); psr contre, slle sous-
tsnd d?s vsristions assez fortes entre claases.

Ensemble des classes Fig. 25
i % du total s .
en Saisse (en ) MNembre d'éléves par classe du degré primaire
4
w® (Source: Statistique des &léves
1579-80)
35 My
30 4
» 1 TR
22
20 4
15 1
10 .
8 7,51
21 26
- L5 &
1 . horbre 3'élives
1-12 1)-14 17-20 1-24 25-28 29-32 33 et plus far classe

1) Nous rsppslons que nos dornées gont représentatives 3 tous les
poipts de vue pour les enseignants des .classes 3 3 nivesux et
plus. Pour les classes & 2 nivesux, elles le sont saulemsnt
pour certains cantons. Szns sutre mesntion, il s'zqirz donc dss
données concsrnant les classss 4 3 nivesux et plus.
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Notons qus le nembre d'&l&ves par classe n'est pss en rels-
tion avec le fait gu'un canton soit de montagne ou non. Par
contre, les difFérances sont assez nettea entre les régions
administratives de la £DIP: en “"Suisse romsnde et 11", le
nembre moyen d'éléves est inférieur & celui des autres
régions {cf, annexe §).

b} Les CPN ont en moyenne moims d'é&ldves que les classes & un
ssul nivesu {(1980; 20,7 %). L& sussi, les vsriations sntre
cantons existent et se situent entrs le mipimum de 16,7 % &
NE st le amsximum de 25,2 % A AR. Ls dispersion sutour de ls
moyenns, tslle qu'elle ressoct de }'enquite, est sussi as-
sez grande comme le montre la Fig. 261) pour les classes %
3 nivesux et plus.

% des classes Fi%.‘ZG
2 ution du nambre d'él2ves dans les classes suisses &

4 3 niveaux et plus
43,1 43 .
{Données: engquéte 1980)
40 -
. 36,6
30 7
26,3 26{?
20‘J
18,3

10 4

4 3.2 no &ldves

. 2
; 0-8 | 8-16 17-23 | 24-32 1 32 et plus |
1979-80 1977-78

1) Le Fsit qgqua dans cette figure, les valeurs ss situent en-des-
sous de la moyenns suisse des CPN est d0 su fsit gu'il s'agit
ici des classes & 3 niveaux et plus,
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¢} §i l'on considére les dispersions des valeurs dans chaque
canton, des différences perfois considérebles peuvent étre
observées: h titre d’exemple, nous avons donné dons la
fig. 27 les valeura du TI et de TG. Globalement, les clas-
ses 3 3 nivesux et plus sont un peu moins “peuplées” en
Suisse romande gu'en Suisselallemande, sinsi que dans les
régionz LIM psar repport au reste du peys.

% des classes Fig. 27
4 o Nombre d'éléves par classe: Suisse, TI et TG
o ? 5. (Dormées: enquite 1960)
37 ® 37
s 7 7 , S
D \
" % 7 N
07 /// Ssi
= DD
15 13 \
10 /
7
. \
[ 0 0 o &3

h J

TI CH ™ TI H ™ TI CH ™ TI CH ™ TI CH o]

{ o8 | 916 | -3 | 242 | 3erples |
nambre A"$léves
par classe

d) Comme on pouvait s’y sttendre, les classes b 2 nlvesux ont
générslement plus d'éldves gue celles & 3 niveaux et plusz.
Ls Fig. 28 donne & titre d'exemple les valeurs des classes
3 2 niveesux et celles de 3 nivesux et plus pour le VS,
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% Fig, 28
A Nombre d'éléves par classe: canton du Valais
507 48,2
. 49,5
401 37,8
32,1
30
26 19,6
12,5
10 ¢,
. nb.&l&ves
>
I [ 916 | 1723 | 24-3:2

l 2 niveaux . @ 3 niveauwx et plus

{Données: erkugte 1980}

@) Conme pour les clsases 3 wn seul niveau, 3 la avite de la
chute de la démographie, l'effectif moyens des CPN diminve

assez rapidament,

Effectif moyen

1976/771) 1980/81
C1IN 25.2 22.1
CPN 23.1 7 19.9

Les données de notre anquéte confirment ce fait (fig. 28).

1) sans le canton da ZH
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En résumé on pegut dire gue pour ce qui est du nembre d'éliéves

par ¢lasam des CPN, nous nous trouvena face & une réalité peu
homoqene: 4 cause des différences intercentonales, mais aussi
dee disparltée & l'intérievr des cantons. A noter en particu-
liar que, dans certains cantons, 1/3 des clasaes 4 3 nivesux
et plus a dee effectife de plus de 24 é&ldves. Négnmoins, cette
situation pourrait a'amélicrer rapldement, 3 condition, bien
entendu, gue 1laa autorités compétentes choiseslssent, pour
feire faca & le chute démegrapbique, la réduction du nombre
d'élives par clssse plutbk que celui du nombre de claasges.

Les b#timents et les inatallaticnz scelaires deivent &ire ap-
propriés: par exemple pour permettre 3 des éldves de trawvsil-
ler en grouvpe, sans déranger uwne autre partie de 1s classe.

Sur ce point, les enseignants de CPN (au nivesu suisse) ont
exprimé assez largement leur satisfsesction: en effet, 26 %
d'entre eux jugent les installationa et 1'équipemant de leur
cloasa comme excellants et 60 % comme suffisants. Bien gue lea
opinions des enseignents romende aocient un pau moins enthou-
siastes {10 % d'"excellent" contre 31 % en Suisse glémanique),
on peut supposer que ce sentiment de sstisfaction générale est
une reconnaiseance des efforts d'lavestissement, souvent im-
portants, que les collectivitéas locales ont pris er charge ces
dernléres décennles pour moderniser les équipements scolaires.
Nous avona auasi poaé une gueetion & propoeas d'un éventuel mon-
tant annuel alloué par la commune et duguel 1'enseignant pou-
vait disposer librement. Les situstiona sont trks différentes:
les montants g'éehelonnant aentre 0 et 1000 francs.

La rotation des enseignants dans les CPN devreit 8ire plus ré-
duite que celle dans les cleseee & un senl nlveav: 1'ensel-
gnant devant pouveir planifler son anssignement sur uwne longue
période, par exemple av moins pour le nombre d'snnédes qu'un
éldve reste danz sse clesea., Cela eqignifie en perticulier que
la CPN ne doit pee &tre wne solution de repll, un “"llev de
possagae”, velre "de stage™, dasns 1’attente d'un "bon poste”
dane wne région urbsine '}

1)

Noue sommee tout % Feit conscients que certeines objections
peuvent &tre élevées contre cetie proposition, de ls part des
parents d’élkvas par exemple: 1'une d'entre elles constitue en
méme temps une critigue de fond au syetéme de CPN et une atti-
tude fondamentalement pessimiste face & ls personnalité et aux
attitudes des {de certeins) enseignants. L'srgument est le
auivant: dena le cas ob l'enseignankt ast *“mauvaie" (du point
de vue perscnnel ou professienel), ou si la relstloen ankra an-
fant et enseignant n'est pas harmenleuse, le fait que des ro-
tationa interviannent peut é&tre le seul moyen d'éviter que
1'anfant soit trop "marqué”.
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Si la proportien des enselgnants qui n'ont pas un posta atable
et 3 plein temps {(ex. remplagants) eat infFime (3,8 %), par
contre on compte 22 % des anselgnanta {aur la plan national)
gui ont d0 accepter une CPN faute d'una classe &% un seul ni-
veau. Pour 45 % das enseignants par contre, la CPN a £té wn
choix posgitif. Il est intéressant de constater gue les "“voca-
tions pour la CPN™ sont nettement moins nombreuses en Suisae
romande {28 %, alora gue 29 % des enaelignants ont été plus ou
moins forcéds d'accepter wne CPN} gu'an Suisse alémanique (ob
lea proportions sont de 49 % et 19 %}; au Tessin on retrouve
une situatlon encore moinsg positive (56 % de "forcés" contre
19 % "par vocatlon"). De plus, les variations entre cantens
sont assez importantes. [l est aussi Intéressant de noter gue
dans la catégorie des triks jeunes enseignanta { 25 ans) la
part de ceux gui ont été contrainta d'accepter une CPN eat
plus importante que dana les autres classas d'&ga (37 % contre
env. 10 4 15 %), Est-ce la conadquance de la pénurie de postas
de travail, ou bien, comma nous la verronsa par la suite, 1'in-
dice gue pour certains enseignants la CPN (dans le petit vll-
lage} constitue encore une "inktlation" professionnelle & la-
quelle il n'est pas posaible de sa souatraire?

11 est d'une part normel, comma on s'y attandait1), de trouver
généralemant un peu moina de "vocations™ chez les enaeignanta
des classes B 2 niveaux gue chez ceux des "vraies" CPN. (Le
cas extréma étant LU avac 49 % de choix poaitifs dana une ca-

o

tégorie d'ensaignants contre 16 % dans 1'autra}.

Si 1'on se réfeéra & la provenance des ensaignents, on constate
gue ceux ayant grandi dama les régions ol sa situe 1'école,
ont un peu moins souvent choisi la CPN par "wocation" gue leur
colldgues vanant de l'extérieur (37 % contre S50 %); de ceux-
ci, aeulement 18 % se sont wvu impoaer vng CPN. Peuyt-on veir
pointer derriére cea chiffres (et d'autres que nous avona déja
présentés au chapitre précédent} un courant allant de la ville
4 la campagne at Impliguant des cholx fondamentaux qui privi-
légiant le mode de vie rural, villageois at en patita commu-
nauté conkre l'urbain, ainsi que l'enseignement "avec dea en-
fanta qu'on connait et dont on connait leurs familles et leurs
habitudaa*, contra "1'usine 4 enaeigner" vurbaine & travars la-
gualle passent das él2ves anonymea?

M. VUILLE dana "Les maitres d'école”, Delta, Vavey, 1978, note
gug la nomination & Lausanne constitue ou a constitué de falt
ure promotion pour les enselgnants vaudeois,
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Si la proportion des ensaignants qui ont effectivemant choisi
la CPN n'atteint pas la moitié, par conkre 79 % des anaei-
gnants, s'ils étaient mie actuellement devent 1'alternative,
choisiraient de continuer  travaillar dans une CPN. L3 aussi,
les enaeignants de Suisse slémanique sont plus enthousiaatea
(84 %) que ceux de Suisse romande (461 %) et du Tessin (54 %).
De méma, les choix poaitifa daa ensaignanta das clasaes & 3
niveaux at plus sont plus nombreux que ceux dea rclassas & 2
niveaux. En ravenche, ni le falt de considérer que la CPN de-
mande2 un inveatisaement plua grand da la part de l'anaeignant,
ni celui d'avoir passé sa jeunesse dans la région {ce qui
coincide plus souvent avac une wotivation molns positive
via-h-via du premler cheix de la CPN) ne jouenk da rfila dana
la déclsion de "rempiler" dsns une CPN.

Emettre l'hypothese qua les CPN et - laas patita villages sont
dea pasaagas obligéa pour maints jeunes enseignanta, avant
d'obtenlr un poata en zona urbaine dans une clasae 3 un seul
nivaau, pourrait semblar hasardeux dans la meaura ol 7% % deas
enseignanta interrogés se disent décidés de continuver & tra-
vaillar dans une CPN.

Pourtant, en considérant d’une part la diminution, depuis
quelquea anndea, des CPN, at d'sutre part, la pyramide d'figs
dea enasignants de classes 3 3 niveaux et plus de la figq. 29,
1'hypothéae semble correcte. On constate en effet une propor-
tion anormalemant impnrtante1) de kr&a jeunes enselgnants (20
4 25 ons), ca qui aignifie qu'une partie d'entre eux partira
aprée qualquea annéas de pratique dea CPNZ),

1)
2)

D'autant plus que dans certalns cantons la formation n'sst pas
encore terminée 3 20 ana.

En effet, la pyramida d'dge & laguella nous nous référons ne
correspond nullemant & calle de 1'ensemble de la population,
et bian que mne disposant pas de celle des enseignants & un
geul niveau, il nous parait raisonpable d'admettre qu'il exia-
te une différence antre la premidre et celle-ci.

I} nous semble peu probable qu'h 1'avenir, las jeunas généra-
tions d'eneeignanta aient un comportement radicalement diffé-
rent da calui de lauras ainéa (ce qui est par @illeurs confirmé
per lea dlfférencea relativament peu significatlves entre jeu-
nga et molns jeunes dans lIes opinions exprlmée’ & propos des
différenta th&maa que noua leur avons soumis).
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Age Figq., 29

Pyramlde d'age des enseignants des classes
4 3 niveaux et plus

13 (Total des enseignants = 100 %)
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d'enseignants

{(Données: ernquite 1980)

Si nous considérons ces données dana le détail, on peut noter
qu'en Suizsa allemande les trds jeunes { 25 ans) aont plus
nombraux qu'an Suisse romande, mais c'eat au Tesain que noua
atteignons le maximum (respectivemant, 22 %, 34 %, 47 %).

L 'hypothése d'une certaine "fuite" des enseignanta des CPN
vera celles b moins de niveaux peut aussi 8tre confortée par
la constatation qua, dana plusiaurs cantons, les enaaignants
dea classes 3 2 nivaaux sont un peu plus dgés que ceux des
classea & 3 niveaux et plua.

Nous pouvons "reconstituar® la méme céalité, si nous considé-
rons las chiffras sa rapportant aux années d&'axpérience deas
enaeignanta dans la CPN, En effet, presque la moitid d'entras
eux n'ont pas plus de & ans d'axpérience dana ces c¢lamses,
contre 37 % qui en ont plus da 10 ana; et encore plus aignifi-
catif, 28 % des enseignants n'ont pas plus da 3 ana d'expé-

‘rience. 11 faut 8'autre part noter qua las enseignanta des CPN

ayant déja eu l'occamion d'snszaigner dans una classe 3 un seul
niveau sont 27 %, mais que pour l'écrasante majoritéd o'antre
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eux, cektte expérience se limite & un maximum de 3 sns: les
"vocetions tsrdives" pour les CPN sont donc excessivement rs-
rasl}, Pour les enssignsnts des clssses & 2 nivesux, l'expé-
rience précédente dsns 1s clssse & un ssul nivesu esat généra--
lement plus fréquente que pour ceux des clssses & 3 niveaux et
plus.

Dsna cstte perspective, il est peut-&ire ulile de se rappeler
qus jusqu'a récemment, en période de pénurie d'enseignants,
mglptes patites communss isolées avsient besucoup de peine &
trouver des enseignants pour leurs écolss, ou du moins des en-
geignants stsbles. Au point que, de cette é&poque, un inspec-
teur lucernols & pu déclarer (rejoignant ce que "toul le monds
gsit, msis dont on n's pss les presuves formelles"): "En & ans,
certalnes écoles ont vu se succéder jusqu'z 20 enselgnants"Z),

La populstion enseignants des CPN étant relstivement jeume, ce
fect.eur ast & prendre en considérstion pour interpréter les
opinions que les enseignants expriment. Cels explique sussi le
fgit, que tout en étsnt dsns 1s msjorité msriés {62 %), seule-
ment 47 % d'entre eux ont des enfsnts.

Notons gussi qu'il s'mgit an msjorité d'hommes (62 %): ls pro-
caesgus de féminisstion du corps enseignant primsire ne sembls
donc pss élre triés marqué pour les CPN.

En résumé: il nous semble pouvolr dire qu'su moins 3 qroupes
96 dessinent psrmi les enseignants des CPN: ceux pour qul le
feit de trsvslller dans une CPN eat ls conséquence d'un choix
sutre qus pédsqogique (psr ex.: les enseignsnts qui désirent
continver d'hsbiter dsns le région ob ils ont grsndi); ceux
qui ont wvolontsirement cholsi 1s CPN pour ses particulsrités
pédsqogiques et psrce que ce falt sst 1ié & ls possibilité ds
vivre dens une petite communeuté villasgeoise; et enfin ceux -
en particulisr des jeunss snseignants - qui ne font que "“pss-
ser dans les LPN". Ls condition que nous avons posés & propos
de 1s stabilité ndcesssire n'est donc que partiellement rem-
plle.

1

2}

On srrive b ls méme conclusion si on met en relstion 1'Sgs des
enselgnants des CPN et ls durée de leur expérience profession-
nelle dens ces clssses.

G. SCHAFFHAUSER, dsns ™Luzerner Neueste Nachrichten” du
2.7.77, "Stsdt und Lend: Ist die Chancengleichhelt nur ein
Schlagwort?"
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Laa programmea scelsiras doivent 8tre congua pour las condli-
tions spécifiques de la CPN ou, au wmolna, en tenir suffisem-
mant compte.

Lea débats pédagogiquea sur lea CPN su niveau suisae ou régio-
nal que nous avons pu cbaerver ces dernidres annédas, dans la
cadre de commisslens, groupes de travail, ete.1) renforce
1*hypothdse selon laqualle la plupart dea réformas ou ipnova-
tions scolaires récentes en matidre de programmea, ont été ax-
clusivement congues en fonctlon des classea & un seul nivaau.
Que les responsables scelaires aient pu - 9'ils 1l'on fait =
prendre cette option est tout & fait explicable: pendant de
longquea années, la préaance dea CPN a an affet é&té consldéréa
comme un problime résiduel, qui ne serait bient6t qu'un souve-
nlr du passé. Ce n'eat que la prise de consciepce du déclin
démographigue, liéa & calle d'una résiatance eroissante aux
concantrations scolaires et plua généralement & la disparitlon
des réalités villageciaea qui ont changé radicalement cette
vision das choaas.

11 est révélateur de noter que dans ls publication de la CDIP
{1978) qui aynthétlse un travail important mené par la Commis-
glon pédaqoglque auisae aur la réforme das plsns d‘étudeaz),
la quaation a'éventuels programmes spécifiquas pour las CPN
n'eat nullement mentionnéa,

Noua avona donc pesé aux enselgnants une question portant sur
la politiqua cantongle dans le secteur des programmas. Leurs
opiniong sont qu'elle:

- tlent largement compte dea CPN 12 %
- n'en tient que partlellemant compte 45 %
- n'a pas d'influance 28 %
- rand la aituation plus difficile 16 %

En Suiaae romande, la situation est jugée nattement plua aévik-
remant: ca aont &1 % des enseignants qui pansent qua la poll-
tiqua cantonala dsns ce secteur rend leur situation plus dif-
ficile; contra 4 % geulament pour qui ella tient largement
compta de la situation das CPN. (Les donnéea tessinoisea sont
par contre assaz proches de celles de la Suissa alémanigue).

13}

z)

Cf. par ex, ceux qul ont eu lieu dana le cadre du projat SIPRI
ou ceux, Oéjh citéa, qui ont ev llau & l'occasion de la *jour-
née de réflexion 1981" du Consell de direction de 1'IRDP.

C. JENZER, A, STR1ITMATTER, J. WEISS “Une coordination acolai-
ra par la réforme des plans d'étuda", 1978, Huber, Frausnfeld.
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Nous devons dlre que la rupture entre ls Suisse romande et le
reste du peys 3 ce sujet ne nous surprend que par sa netteté.
En effat, les critiques que “hous avens pu entendre depuis
quelgues années de ls psrt des enselgnants des CPN & 1'égard
des nouvesux programmes romsnds sont gsasezr sévdres; ceux-ci
suraient été congue d'une part dens le perspeckive dfune abo-
lition, & relgtivement courte é&chésnce, de tout résidu de
CPN. D'autre psrt, et c'est probsblement la critique mejeure,
ces nouvesux programmes introduiraient un élément supplémen-
tsire de contrsinte, en contradiction formelie avec une dss
conditicns de fonckiennement des CPN: ia souplesse dens 1l'er-
ganlsstion du temps, de la matlare, etc.

A i'inkérieur des régions lingulistiques, les différences in-
tercentonales ne sont psa trds merquées, ni par silleurs les
différences entre enselqnents des classes 3 3 niveaux et plus
at ceux des clsasses & 2 niveaux. Msis, si 1'on consldére 1'en-
semble de la palatte des CPN, nous nous apercevons que le sen-
timent d'insstisfactlon augmente, quoique légdrement, avec le
nombre de niveaux par classe.

A noter que ie nombre d'asnnédes d'expérience dans ies CPN (et
paer conséquent 1°'4gel)) n'influence pes significstlvement le
jugement des enseiqnants.

A propos des réformea acolai- Suisse Suliase

res, les enseignanta pensent aléman. romande
que:

- tiennent largement compte dea CPN 10 % 2%
- n'en tiennent que partieilement compte 36 % 20 %
- n'onht pas d'influence Y -1 6%
- rendent le situatlon plus difficile 16 % 72 %

Les opinions teassincizes ae répartiasent de 1s méme manikre
que cellies de le Suisse alémenique.

Le nombre d'snnées d'expérience professlonnelle ne joue pas de
rble; celui de nivesux par classe semble influencer légirement
lea opinions dene le mans négstif.

L'exlstence d'une trks nette différence d'opinion entre le en-
seiqnants romsnds et les sutres & propos des réformes acolsi-
res, noues conduit 3 nous conferter dans notre hypotbdae selon
lequelle le mécontentement des enselgnants fece sux programmes
eat ls conséquence de l1'introduction des nouvesux progrsmmes

1}

Le c¢iiché des "jeunes enselgnspts qui ont la eritique facile"
pe aemble pas 8'sppliquer ici.



Wi
.

- 121 «

qui n'suraient pas été congus en fonctiom des besoins dea
CPN. En effet, les réformes de plus grande envargure antrepri-
a@s an Suisse dana cattes décennie auv niveau de l'école prilmal-
re, aont celles dea programmes, mia sur pied dans le cadre de
la Coordinaticn romande.

5. Les moyana d’enaseignement doivent étre congua pour lea condi-

tions spécifiques dea CPN ou au moins en tenir suffisamment
compte

La guestion des moyens d’enseignement n’eat pas indépendante
da cella des progremmea, spécialement lh ob des réformea ont
directament impliqué la mise sur pied de nouveaux moyens d'en-
aeignemant. Nous ratrouvons dohc un probléme analogue A celui
gui se pose pour les programmes sacolairest peut-on, dans une
CPN, employer efficacement des moyens d'enaeignemant congus
pour des classea b un zeul niveau?!)

A la guestion sur la politique cantonale & ce sujet, les en-
aseignants des classes & 3 niveaux et plus répondent gu'elle:

« tient largement compta dea CPN 6 %
- n'en tlannent que partlellement compte 4% %
« n'ent pas d'influance 39 %
- randent la situaticon plus difficile 14 %

LA ayasi, mais de msnikre plus atténuéa, les Romands amont plua
critiquea, 3% % d’entre eux contre 10 % an Suisses allemande
aont d’accord avec la dernidra opinion préaentée. Surprenant
en revanche, la jugement largement posltif das enseignanta
tessinois (31 % "tlennent largement compte”, 0 % "rend la ai-
tuatlon plus difFficile"™), de méme que lea différencea aasez
importantea qu’on peut relever entre cantona sulases alémani-
ques: & LU 41 % pensent que les moyens d’enseignement rendant
la situation plus difficile, & 5Z 0 %. {(Bien gque le nombre
d’ensaignanta des classes 3 3 niveaux at plus acit assez ré-
dult dsna laa deux csntons et que les enseignants aechwyzoia
des classes b 2 nivaaux scient plus critiques, on peut ae po-
ser la question des causes da la dlfférence de jugemant antre
les enselgnanta de SZ et LUs en effat, lea moyens d'enseigne-

1}

A la séance da réflexion du Conseil de 1'1RDP citée précédem-
ment, un dea apports fort remsrqués b la discussion fut la
projection d'une diapositive montrant, étalés sur deux grandes
tables, lea manuela, les claaseurs, etc., dont un enseignant
d'une clasae comprenant tous les niveaux doit se aervir dans
le cadre d’una matlére...
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ment employés sont les mé&mes dans les deux csntoms. S'agit-il
d'une ottltude générale? Est-ce en relstlon sver le type de
formation des enseignants?) Le nombre de nivesux psr classe et
lee snnées d'expérience ne sembls pas influencer le jugement
des sneeignants.

La formation de base des enaeignanta devrait étre suffisamment
polyvalente, donc non centrée axclusivement sur lea classes 2
un assul niveau

Les futurs enseignants des CPN pourrsient sinsi &tre effecti-
vement formés pour des E&ches gqui les attendent (orgsnisstlon
du temps, discipline, travsil en groupe, ete.).

Ssne pour sutent céder 3 une des "modes pédsgogiques” qui tend
& gttribyer presque exclusivement % la formation des ensei-
gnsnte, non ssulement leurs compétencee professionnelles, msis
ancore leurs attitudes at leurs comportements {oublisnt les
fscteurs personnels, idéologiques, de l'environnement, etc.),
nous pensons néanmoins gue celle-ci s un réle triés importsmnt &
jouver, ne gersit-ce-gu'en vue de fournir aux ensgeignante des
CPN lee compétences technigues de bsse pour organlser les tra-
veil dans leur classe. (Planificetion du temps par exemple).
C'sst vrsisemblsblement sur ce point que les snseignsnts de
CPN sont le plus critiques. En effet 3 ls queetion:

“Expérlence faite, pouvez-vous appliquer dans une CPN les mé-
thodes d'enseignement et d'orqoniestion du trsvsil dispensées
lors de votre formation de bese?"

lee réponses ont é&té:

- non, cet enseignement demande une crgsnisation

et des mékhodes différentes 81 %
- oui, me formstion m's sufflsomment prépsré 33 %
- oui, ms formatlon m's bien préparé 6 %

Les Romsnds sont légbrement plus erltigues {74 % contre 58 %),
de méme gue les enseignsnts de9 clssses 3 3 niveaux et plus
par rapport 3 ceux des clesses A 2 nmiveaux (ex.: 3 LU, BO %
conktre 47 %). Ce dernier fsit porte & croirs qu'il ne e'agit
pss d'uns critique globsle & ls formstion regue, maois du Fsit
qu'elle est insdeptée pour lee CPN,

Il est intéreseant de noter que, contrairement 3 ce qu'on
pourralt sttendre, 1'&ge n's globslemsnt aucune influencs sur
1'opinion dee enseignents guant 3 leur formatlon: est-ells
donc reetée inchangée depuls des snnées, sur ce point particu-
lisr?
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Pour les enselgnents déja en activité, dos possibilitéas de
formation continue portant sapéclfiquement sur les probldmes
des CPN devralent étre prévues.

11 peut é&tre compréhensible, du moins dans las canteons ol les
CPN gont relativemant peu nombreuses, qu'il na solt pas facile
d'offrir aux futurs enseignants qui se consacrerent 3 ce type
d*enseignement, le formation optimalel),

Una formation continue, an cours d'emplei, pourrait compansar,
la ras échéant, les lacunes dans la formation de base.

Or, ai on a'en tient aux réponsas qui noua ont été fournies
par les enseignants, la situation n'est gudre satisfaisante. A
la question:

"Avaz-voua suivi dea coura da recyclage ou de formaticn conti-

nee traitant particulidremant de 1'enseignement dans la CEN?"
las réponaes ont été:

- cea cours n'exiastent pas 52 %
- Je n'ai pas pu ou voulu les aulvre 28 %
- oul 17 %

En Suisse romande, l'oplnion aelen laquelle de tels cours nfe-
xistent pss, est besucoup plus répandue (79 %) qu'en Suisse
glémaniqua, et ella atteint 84 % au Tl. A 1l'intérisur des ré-
gions linguiatiques, les différences cantonales sont assez
marquéea: a ZH, 1 % des ensaignants Interrogés ont sulvi un
tel coura, contre 41 % dans le canton de LU. L'&ge des ensei-
gnanta n'a que pau d'influence 3 cet é£gard: les enseignants
plus anclens ont sulvi un pau plus apuvant des cours, mals de
toute manidre, la moitié dos ansaignants de chaque catégorie
d'4ga reste da l'avis qua das cours adéquats pour les CPN
n'exiatant pas. '

Dana les milleux pédagogiquaa et de planificatlon s'occupsnt
de la diffuslion des innovatlens scolaires, 1'opinion couranta
pat qua des coura da formatien contlnue aont nécessalres pour
que les réformes “passant"™ juaqu'h la salle de classe. Donsg
notre cas, il na semble pas que les cours portant sur les CPN
sient convalncu les anseignants aur 1'utilité et la validité
des réformea et des proegrammaz. Las opiniona des ensaignsnta
ayant suivi des cours na sont pas, A ce sujet, booucoup plus
positives que cellas da leurs cclléguss ne 1l'syant pas falt.

D*autant plus que, comma ncous 1'avons déjh ralevé, les CPN
semblaient, juaqu'd récemment, &tra une "“espice en voia de
disparition®,
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8. Les enseignants des CPN devraient pouvoir compter aur des
structures de congeil et d*sppuis apécifiques.

Les esnasignants des CPN sont confrontés i des problémes orge-
nisstionnels, pédsgoniques et didactlgues particuliers: cecl
de manligre générsle {problémes de discipline et d'orgsmisstion
du travsil psr exemplel}, mais plus particulikrement dsns le
css d'innovskion su nivesu des programmes, des moyens d'ensel-
gnement, etc.

D*autre psrt, comme nous l'avons vu, ni la formstion de base,
ni 1s formstion continue n's pu fournir & ces enseignsnis
tous les instruments nécesssirss pour mener de msnidre optima-
la une CPN,

Dansg ces conditions, il est d'autant plus important gu'ils
puissent compter sur des structures d'appui et de conseil spé-
cifiques, qui leur psrmettrsient de dépssssr ces difficuyltés.
Dsns plusieurs cantons ou régions, des fonctions de ce type
sonk essumées par 1'inspsctorat, par des centres de documenta-
tion ou de recherche pédagoglque, ou par des collaborateurs
pédaqogiques du DIP. Psr contre, 4 notre comnsissance, ces
différents services ne s'adressent pss spécifiguement aux en-
seignsnts des CPN.

Ceux-ci psuvent-ils nésnmoins profiter des structurss norms-
les? Les enselgnants interrogés & propos de le politique can-
tonale concernsnt les organes d'appuis pour 1l'enselgnement
dans_les CPM, sont de 1l'svis qu'elle:

- tient lstgement compte dss CPN 1% %
- n'en tient gque partiellement compte 42 %
= na pss d'influence 3a %
- rend ls situstion plus difficile 3

Les opinions des enssignants ne varient pas beaucoup d'uns ré-
gion 3 l'autre, et d'un canton 3 1'sutre. A noter néanmoins
les "bonnes notes” donndes psr lss enseignants des cantons du
71 et GR (42 %, 37 %: “"tient lsrgement compte”). De méme lss
dlfférences entre les opiniona des enseignsnts des clssses 3 2
niveaux ou & 3 nivesux et plus ne sont pss significstives et
les jeunes enseignants sver un peu d'expérience professionnel-
ls ont 3 ce sujet dss opinions identiques & celles de leurs
ainés.
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2. Le fonctionnement optimal d'une CPN requiert une gutonomie
plus grande pour 1'enaeignsnt par rapport aux contreintee de
progeammee el de méthodes imposéea par lee orgencs compé-
tenis.

Une CPN, pour bien fonctionmer, requiert psr exemple une large
sutonomie sur le plan de l'erganiestion de I'enseignement, des
échéences des objectife pédegogigues b etteindre, des horai-
res, etc.

Devolr suivre eelon un Tykhme préétabll un progremme Congu es-
gentiellement pour dea clesses & un seul nivesau, et devoir se
conformer & une certelne méthode peut, non seulement créer &
1'enseignant d'une CPN de réelles difficultés d’organiestion,
mais auesi empérchaer que les potentiselitése poeitives de ce sys-
tdme puiseent ee développer. Dans ce cas, on court le risque
de faire de la CPN un "collage" de plusieure mini-monoclesses
temporeiree, eane exploiter lee richeeses pédagogiques gui
peuvent se développer dens wn groupe d'élévee d'&ge différent.

Nous eommes coneclents gue le discours sur 1'autonomie de
l'engeignent est plein d'emblOches. Mais nous avons 1'impree-
sion qu'il s&'agit 1% du point central de notre problime: les
CPN ne pourront vraisemblablement é&tre gu'une meuvaise copie
de celles & un eeul niveauw, si elles sont réqies selon les mé-
mes principes et méthodes pédagogiques. Au contreire, il s'e-
gik de permettre % ces classes de développer leure potentisli-
tés propres: trevail de groupe, sutonomie et initistive dee
éléves, enseignement personnalisé, accent mis sur les grende
cbjectife plutédt que sur une progremmstion précise et etricte
de l'enseignement, etc.

Cecl ne slgnlfle pae 1'absence de toute évaluatlon extérieure
de ce qui se pseee dans ls classe. Il s'agit slwplement d'éve-
luer le réelisation d'objectlfs globaux sur une échéence rela-
tivemenkt longue.

Nous avons posé ls queektion aux enseignents de l'effet des

lois et rdglements, de l’organisstion générale de l'enseigne-

ment eur lewr activité dens les CPN. Globalement, lee réponses
' ne sont pas négetivea:

- tlennent largement compte des CPN 9%
= n'en tiennent que pertiellement compte 52 %
- n'ont pes d'influence 25 %
. - rendent le situation plus difficile 13 5%
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Toutefois, les variations entre les régions linguistiques
sont importantes: fsce & ls Sulsse sllemsnde et su Tessin as-
sez positif (7 % seulement de "notes treés msuvsises") la
Suisse-romsnde est & 3% % Frsnchament mécontente (le msximum
est stteint su JU &vec 47 %}. Dans les cantons romsnds, il
sembls qus lss snseignants de clssses & 3 nivesux et plus
sont un peu plus mécontents que ceux des clssses & 2 niveaux.
Pour cette question. &galement, les &nnées d'expérience et
donc 1'dge ne jouant pas un grand rble.

Leas snasignants des CPN cophrent dans des slituationa d'iscle-
ment personne]l et profesaionnel. Des "atructures de rencon-
tre” (dens le cadre de centres de dacumentstion, de groupes
de travail, ekc.} devraient exister pour lsur permettre de
dépasasr cette difficulté. ’

Dens les faits, & la question sur leur psrticipation 3 une
quelconque Forme ds coopératicn avec d'autres enselgnants des
LCPN en vue de résoudre des problémes communs, lss répcnses ne
nous permetksnt pss de considérer cet aspect comme trés ss-
tisfsisant. Lea emssignants collabgorent:

- avec des colliques de mon école:

trés rarement 45 %

ocessionnellement 36 %

souvent 19 %
- avec des colligues d'écoles voisines:

trés csrement 49 %

pccaslonnellement &4 %

souvent 7%
- sur un plsn plus générsl:

trés rsrement 69 %

occasicnnellement 27 %

souvent 4

Ce relstif sentiment d'isolement est lsrgement partegé dens
les différentes régions du psys. En ce qui concerne les col-
l&gues de la méme éccle, ce sentlment est plus proncncé che:z
les enseignsnts de classes & 3 nivesux et plus que chez les
sutres: en sffet, il n'est pss rare que ls CPN constitue tou-
te ou une bonne partie de 1'école villageclse!

Il est important de souligner gue pour les enselgnsnts des
CPN, une collsboration suivie svec leure colldégues psr exem-
ple sur ls plan cantonsl ou régicnsl, semble inexistante (4%)
S'sgit-il d'une situatlon de "minoritaires" parmi les ensei-
gnants, ou est-ce la réslité quctidienme de tous les ensel-
gnants?
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§.3.2.3. Contraintes et potsntislités de 1s classe & plusieurs

Les "conditieons nécesssirss" que nous avons exsminées plus hsut,
doivent &trs remplies pour qu'ume CPN puilsse "psrtir sur un pled
d'égalité" svac les clssses & un ssul niveau. Msis ceci n'asmpéche
pas que des contraintes pédsgoglques et d'orgsnisstion spécifi-
ques dea CPN puissent peser sur elles ou/et que d’'suktrs part, la
principe de son fonctionnement possiéde en luwi-méme des potentis-
lltéa pédsgogiques qui psrmettent & une CPN d'é&tre plus efficace
qu'una ¢clsase & un ssul nivesu.

Un des élémsnts d’snelyse ds cette situstion est constitué par ls
consclence qu'eont las enssignsnts concernés par cette situstion,
sinsi que psr les jugements qu'ils portent sur les termes comn-
crets de cette bipolarité “"contrsintes-potentislitéa”.

Sur 1 bsse de nombrsux sntretisns personnels avec des ensei-
gnsnts des CPN et de résultets des prétests, nous svons soumis
aux enquétés une série d'items portent sur cetts question. Nous
les regroupons icl dsns les dsux cstégories d'lnterprétation:
"conkrsintes-potentislités".

Remsrque: Plusieurs des "“potentislltés pédagogiques das CPN"
sont, dons les Faits, déjd réslisées danz certsines CPN. Nous
les avons nésnmolns clossés dans cette cstégorie, dsns 1s mesurs
oii elles ne peuvent probasblement pas s'épsnouir complé&tement et
psrtout dans les conditions sctuelles. Ceci par msnque de tsmps,
de souplesse dss programmss, de moysns d'snseignement sadéquats,
etec.

2) Les contrsintes

1. L'enseignent s moins de temps dis- - oui sS4 %
ponible pour s‘'intéressec & chaque en- - non M %
fsnt individusllemsnt - ne sgit psas 5%

Ce point de vue est plus fréquent an Suisse sllemsnde (68 %)
qu'en Suisse romands (S0 %) et su Tessin, msis on le retrouve
représenté svec une grande régulsrité dans tous les cantons.

Les données ststistiques na nous permsttent pss d'affirmer
qu'il s'sgit 13 d'un probleéms siqu, chez les jeunes ensei-
gnants, qui sersit résolu svsec 1'expérience, encore que les en-
seignsnts plus chevronnés semblent meins préoccupés que leurs
colléquss plus jeunes.
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Bien que leo &corts statistiques spient trop faibles pour étre
significatife, il sembleralt que ca monque de diaponibilité est
raasenti plus fortement par lee enaeignants das clssses & 2
nivesux qua par ceux das classes & 3 nivssux et plus, si bian
que l'on peut se poser 19 question de savoir, si cette
contrainte soi-disant spécifique & ls CPN n'est pas dans lss
faits une caracléristigue de 1'enseignement en général, 4
laquelle justement la CPN a quelques chsnces supplémentairss
d'échapparr).

I[1 parait normal de peneer que les différents jugements que les
eneelgnants ont sur la CPN sont influencés par les motivations
da base qui ont pousaé ltanseignant &3 se consacrer & ce type
d*activité pédagpgique. On constate en effet un jugement plus
négatif de la part des aenaeignants ayant déclaré avoir accapté
d'enseigner dans une CPN *“faute de mieux", eane toutefois que
la différence prenna des proportions opactaculsirse (73 % con-
tre 58 %).

2. L'affectif réduit par degré rend - pui 43 %
difficile une évoluation dae &léves - non 42 %
baade sur la comparaiaon des perfor- - na soit pas 15 %

mances, et peut entrainar des erreurs

Cette impreasion est répartie da manidrea ftréde homogine enkre
lea cantona et lea réqions; & l'axcsption toutefeis du canton
11 ol on ne craint nullement de tombsr dana das erreurs d'évo-
luation {19 % de oui et m&ma 11 % pour les clesses b 2 ni-
veaux). Cecl est intéressant, d'autant plus qua lea classea
tessinoises ont des effectifs assez réduits en comparaison A
d*autres cantona. {Pour l'ensamble des snasignants suisses, le
danger de mauvaise évaluation devient de plua en plue sensible
avec un nombre décroissant d'éldvaa), S'agit-il g'un refus plus
marqué des ensaignants tasainois d'assumer une des fonctions da
1'éeple, calla de la edélection? La difficulté de fonctionner
selon le moddle da "l'écola-sélection” set reasentie plus viva=-
ment & mesure que s'éldve le nombrs de niveaux par classe. Elle
pourrait donc bien caractériser le fonctionnement daa CPN.
D'sutre part, 11 n'est pas facile d'interpréter la "non* das
enseignants: pas de difficultés de sélectionnar, ou volonté da
ne pas le faira?

1) Ceci d'sutant plua que la nombra d'&ldves compta psrmi laa
factaurs las plus déterminonta ds cette sltuation: 81 les CPN
sont moine "chargés", le problekme eot résclu...
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L'émergance de cette question nous donpe l'ecccasion de souli-
gner 1'ambivelence des sentiments qui onk, nous sembla-t-il,
caractérisé l'attitude des pédagogues, et en particulier celle
des "innovateurs, des réformateurs®, fasce aux CPN: vestiges du
paasé pour une pertie d'entre eux, structure idéale pour d'au-
tres, en vue da créar "una sutre école", moins sélactive et
plus active, moins cantréa sur lea connaiasances que sur le vé-
cu, privlléglant la mapikre d'acquérir les connaiasances par
rapport 3 le quantité de connaisaances acquisea, plua attentive
aux s&tadea et phases du développement de l'enfent qu'aux ob-
jectifs & court terme du programme.

Par allleura, pour ravenir aux opinions des enseignants, on
peut noter gue ceux qul penzent que leur formstion de base ne
les a pas bien préparés & leur téche actuelle, ont, un peu plus
qua lea ackrea, l'impression que la structura de la CPN ne per-
mekt psa d'évaluer correctement lea élhves.

11 faut noter sussi que peu d'enaeignanta (13 %) sont de l1'avis
que la CPN nécessite un contréle plus aystématique dea résul-
tats, comme cela ressort des réponaes au chap. 6.3.2.4.

3. Lo qusllité de l'enseignement riaque - oui 19 %
d¥étre inférimure & celle des clasaes - non 69 %
5 un seul niveou, parce gue ]'ensei- = ne gait pas 12 %

gnant eat trop chargé et ne peut paa
préparer aesa legons avec tout le soin
requis

- I1 s*egit lh d'une guestion & laquelle l'enseignant o proba-
blement quelques difficultés & répondre. Ella se compose en
effet de deux sous-quastiona: une portant sur la quantité du
travail aupplémenteire gque 1'enseignement dang les CPN re-
qulert, et l'autra sur la veolonté de l'enseignant des CPN
d'sasumer totalemant aon davoir, méme &i cela raquiert da aa
part plua de tempe et de dlsponibilité que pour ses colldguea
des clasaes A un seul nlvasu.

- Dans le but d'éclaircir le premier probléme, une question dl-
recte b ce aujet svalt également été posée.
Comparaiecn de la quantité de traveil nécesaaire dans lea
CPN/clagaea & un seul degré:

= plus élevée an CPN: a7 %
- plua élevéa en clasaea & un seul degré: 1%
- & peu préa égale: 12 %

Ce sentiment da surcherge de traveil est trés homegdne dans
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tous les cantons et réglons; il est ressenti psr les ensei-
gnsnts qul ont des clssses & 2 nivesux et par ceux des clas-
gses & 3 nivesux st plus, par les jeunes et les moins jeunes,
psr csux qQui cholsiralent & nouvsau une CPN si ls choix se
préssntzit et par ceux qui voudrsient "Fujr? vers lss classas
3 un seul niveau; par ceux qui croient avoir été blien formés
pour leur thche actuelle et par ceux qui pensent le contral-
re. Intéressant sussi de constatsr que l'svis des enssignants
des CPN dui ont uns expérience de travail, plus osu moins lon-
qua, dang les classas & un seul nivsau, n'ast pas différent
de celui de leurs colldquss sans expérience. Bref, 13 sur-
charqe de trsvail est un des traits caractéristiques de 1'i-
mags qus se font de lsur prefession, les enseignants des
CPN, Bien gque nous n'avong pas de données ststistiques pour
compsrer l'effort réel dans les CPN et les clssses & un seul
niveau, ni l'opinion des enseignants de ces dernidres, on
peut penser gue cette surchsrge est réelle st constitue une
des contrsintes importantes gui pése sur les CPN, S1 upe sur-
charge de trsvsil exiaste réellement, le risque d'une msuvsise
préparstion des legonos sers aussi ld, A notrs avis, la fsit
que 2/3 des enselgnants nient ce risque signifie, probsbls-
ment, gu'ils sont préts & s'engasger plus & fund pour évitsr
cela ou qu'ils sont réticsnts a4 donner d'eux-méme uns image
qui pourrait étre négative., Il est intéressant de conststar
que ls nombre d'éldves qui détermine directement l'évsluation
de sa proprs charge ds trsvail, n’est par contrs pss considé-
ré lorsgu'il sst é&lsvé, comms rszisen suffissnts pour ns pas
"accomplir son devoir",

Cela egk tout en faveur de 1'image que 1'on psul se fsire de
1'éthigue professionnells des eneeignants, msis n'snldve risn
sux contraintes gui péssnt sur les CPN.

Une confirmstion supplémsntsire de 1'hypothése sslen lsquslls
leg opinions des enselgnants 3 propes du risqua de mauvaise
prépsration des legons, reldvent plus ds 1'éthique que d'une
anslyse objective de la gituation, nous est fournie par le
falt qu'en admet plus facilement que ce risque existe chez
Ies enssignants qui ont dG accepter, faute de mieux, de tra-
vailler dans lss CPN que chez csux qui lss ont choisiss. Rsp-
pelons d'ailleurs que la proporticn dss enseignsnts qui
sdmettsnt gu'il existe un risque de msuvsise prépsrstion, est
an Suiszse romsnde, d'anviron 1/3.

4. l'orgsnisstion d'une CPN implique - oui 11 %
que des éldvss fszsssnt sn méme temps - non 83 %
des activitée différentes, par consé- - ne s3it pss 6 %

quent leg enfants se dérangent sans
cesse
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Cetta présomption est donc trés nettement démentia par les en-
seignanta., Llea différancas d'opinion entre régions et cantona
gont peu importantes; de méme celles entre enseignants avec ou
sana expérienca profassionnelle plus ou moins lonque, callas
découlant du nombre de niveaux de la CPN, ni méme (2t c'est ai-
gnificatif...} celles entre enseignsnts des CPN comprenant un
nombre plua ou moins grand d'enfants, Méme en considérsnt que
1'énoncé de la question aat probsblamant un pau provocataur
{"sans cesse") et a pu introduire cerkains biais dans lea ré-
ponaes, on peut affirmer toutefoia que cetta contrainte n'esat
pas una de c¢slles qul pikssnt le plus sur les CPNM.

Quelquas autrea contrsintas onk é&té signalées par las ensai-
gnants dana lea commentsiras "librea" du questionnalre:

5. peu de stimulatlon pour cartains éldves; (vraisemblablemant
4 couss du fait d'étre trds peu nombreux part niveau)

6. trop longue interaction entre enselgnant et éldve.

Ce fait n'a été gignalé que par quelques enselgnants, mais re-
couvee un dangar réel, bien que probablemant difficile & accep-
ter comme tel par les enssignanta. En effat, le fait qu'un él&-
ve doive (ou puisss...) rastar dons Is méme classe pour 3, 5
voire % années, crée A coup sGr, entre snfaznt et enaaignant,
ung dynamique relatiornnalle bien plua profonda ques celle qui
peut nsitre dane une clasae normala. S5i I'on ajouke ¥ cela
1'intégration de 1l'enseignant dsns la petlte commupauvké locale,
oh @ura up tablaau deas potentialités pédagogiques st psycho-zo=-
cialaa da cette aituation, Mais ausai dea dangers que cels com-
porte, si una mauvaise relation entre Ies é&leves et I'ensel-
gnant s‘'inatalle, ou si las vslaura, las attitudes et les com-
portements de celui-ci aont par trop différenta de ceux des mi-
lieux famillaux. Qu encorg, bkout simplement dons le cas ol noua
avona & faire - cela axiste ausai - & un mauvais enseignsnt,

b} Les potentlalités des CPN

11 na fait pas da doute qua les potentislités pédagogliques posi-
tivea que les enselgnantes voiant dsna les CPN dépassent de loin
les gmapacta négatifa. Bien que, comme nous Ifavons rappelé précé-
damment, toutes les conditions pour que ces potentialités puis-
aent devenir réallté ne sont pas toujours réaliséas. Les volci:
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1. Les éléves plus jeunes profitent de - outi 95 %
1'enseignement dispeneé b leurs camars- - non 3%
des plus #&géa, ceux-ci apprennent a te- - ne sait pes 2 %

nilr compte des plus jeunas

Ce trait des CPN est largement reconnu per les enseignants, sans
distinction de provenance, hombre de niveaux par classe, expé-
rience, ektc.; il semble donc effectivamant caractériser les CPN,
Notona que cette manitre de fonctionnement des CPN le rapproche
de 1'idésl de certains pédegogues, pour qui l'école s'est trop
"éloignée" de ls vie. Un milieu ol les enfanta de différemts Sges
vivent et travaillent ensemble eat, & ce point de vue, moins ar-
tificial. Par ailleurs, la sktructurstion socic-sffective du grou-
pa-classe étant plus “naturelle” (basée per ex. sur 1'&qge} empé&-
che le développement trop poussé de la compétivité et de recher-
che de prestige individuel. D'obd la question: le CPN germe d'une
société conviviale plukét que d'une société concurrentielle? Dans
plusiers "“commentaires libres" que les ensaignsnta nou= ont li-
vréa, leas CPN aont en effek conasidérées comme une forme d'écola
plus naturelle, et la claasze comme une famille, etc.

2. lLes enfante spprsnnent & mieux s& - out 3%
concenkrer et & ne pes se lsizser dias- - non 18 %
traire - ne 28lk pag 1 %

Cette offirmstion eat moins cstégorique que la précédente: trds
largement répandue en Suisse alémanique et esu Tazain, elle ast
reprise par seulement %44 % dea enseignants romands. Mais il est
poaaible que l'énoncé un peu différent de la queaktion puisse étre
en partie responssble de cette aituetion, et explique plusieurs
"je ne sals pas" des questionnalres frangaiz.

L'opinlon des eneeignantas ne dépend pess ou peu du nombre des ni-
veaux ou d'éléves de so classe. 11 n'esat d'ailleurs pas fecile de =
déceler la liaison que les anseignanis ont pu Faire entre cette
quesation et celle qui proposait l'affirmation “lea enfants se dé-
rangent aans cesse".

3. L'enseignement dsna les CPN permet Suiaze Suiasge

aux éldves d'é&tre plus indépendanks par aléman. romsnde

rapport & l'enaeignant qui n'est psa

conatamment derrliére eux - oui 35 % 90 %
- non 54 % 5%
- ne sait pas 11 % 5 %

Le différence tres merquée entre les opinions des enseignants
auizsses romends et les suisses slémeniques doit, en partie du
moins, é&tre la conséquance d'une Formulstlecn un peuw différente
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entre le texte du questionnslire sllemsndl) et frangais,

Il est clalr que dsns le cstaleque des svantages ou des potentia-
lités des CPN, c'sst plutét Is deuxidme Interprétation qui doit
&tre retenuve. Et pous pouvons constatsr un sppui msssif dss en-
seignants romsnds A cette Interprétetion. 11 est & noter qus le
rejet de la part des ensaignants slémsniques de cet item nous
ranveie, lui sussi, b un aspect nen négatif des CPN: dsns ces
classes, il n'est paz posgible, méme si 1e contrfile direct du
msitre n'est pas constant, que des é&ldvss se "fsufilsnt", psssent
antre les mailles, et finalement foutnissent un trsvsil moins im-
portsnt qus leurs camsrsdss,

Quelques autres potentislités et céslités positives des CPN nous
ont &té proposéss par les enssignants dsns le cadre de certsins
ds leure "commsntsires libres",

- Développement chez les éldves d'uns attitude différente (plus
positlive) face auv travsil.

= Lontscts plus facilss de l'enselgnsni svec les parents et ls
populstion.

(sn effet, CPN signifie sussi peu ds clisssss dsns l'école,
donc peu d'enseignsnts, petit village, etc.).

- L'intersction plus longue entre enseignants et éldves n'a pss
été signsiée que pour ses risquesi su contraire, ceux qui y
voient des potentislités positives sent bisn plus nombreux.

- L'enseignement dens les CPN ss fsit normalsment avec un nembre
plus réduit d'élaves.,

L'smélloration des “cenditions envirornantes" ds 1'snssignemsnt
dans lss CPN {meilleurs formatlion, moyens d'emseignement et pro-
grammes plus adsptés, etc.) impligus un choix sntre plusieurs op-
tlona pédaqogiques, qui peuvent sous-tendrs cet snseignemsnt. Une

1) La formulatien allemande "sich verachlsufen" pourraits suggérsr
“une attlitude plus passlve et "minimsliste™ de 1'éléve, tandis
qua la version Frangaise apporte, svec le concept d'indépen-
dance ds )'é&ldve, une touche trds positivs.
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clarification des optiona®) nous semble constituer la conditien
préalabla afin qua ca choix acit le plus raisonrnable et “démocra-
tigua” possible,

Nous wavona essayé de détarminer - maia il a'agit bien entendu
d'une tentativa tcks modaate - les panchants des enaeignants des
CPN pour l'una ou 1'sutre de certainea optiona?) des bases possi-
bles:

Option 1; faire "fonctionnar® la CPN sur la base d'une planifica-

tion précise et détailléa du travail da chagua niveau,
de chague groupe d'élévas, wvoire de chague anfant.
{'imaga qu'on peut donmer de ces CPN est celle d'una
géria de minl-monoclasees qui travalllent de manidra
synchroniaée, mais pas nécemaairement intégrée.

Option 2: remplscar la tampa plus limité qua l'anasaignant peut

conaacrer & un sujet avac les é&lévaa d'un nivasu, par
un ensaignement plus clalr, précis at documenté. C'est
1'ansaignant qui, par son angagement, sa préparatlon
personnelle, par le matérie) didectique ad hoc gqu'il
prépara, on pourrait presque dire par son “activisme",
doit suppléar aux incomnwénlents atructurela de la CPN.
Cetta option paut é&tre complémantairz de 1'eoption 1;
mais, les deux options na vont pas nécessalrement de
paira.

Option 3: tabler & fond sur les'pnssibilitée qu'offra la CPN de

faire "una outra écola", qui privilégie le travail an
groupes, non nécesaalrement composés d'enfants du méme
4ge; qui instaure, dens les cee ol cele est poeeible,
le aystéme ol "les é&ldves plus avancés enseignent aux
moina avancés", etc.

1} Clarifier les contenus de certaines optionma, analyser les mo-

2)

tifs gui peuvent militer en favaur de 1'une ou de l'autre
orientation, ne signifie nullament imposer dee choix sux en-
aeignanta. Au contraire, si les revendications de pluaieurs
miliaux (anaeignants par ex.}, en vua de mieux prendre en con-
gidération lea CPN au moment de l*'élaboration des programmes,
des moyens O'enaaignemant, etc., aboutissent, il sara nécas-
gaire de pouvoir cheisir antra les optlens clatcement défi-
niea; ce gqui empéchere dem choix "implicites", voire bureau-
cratiques.

Mous sommes parfaitemenkt conaciants qu'il s'agit 1% de tralts
trés grossiers et gqui, dans la réalité gqueotidienne, se trou-
vent nécessairement entremélés.



- 135 -

Option 43 mettre l'sccent moins sur l'enseignement svec 1'ensem-
ble de le clssss .que sur un travail svec des é&léves
pris individuellsment. 11 s'agit de contréler systéma-
tiquemsnt le chsmin psrcouru psr chaque éldvys sur ls
voie gui mdne & certalns cobjectifs pédsgogiques clsire-

ment étshlis, et d'intredulre les corrections,
coups d'sccélérstsur et ds freln nécessaires.

Nous svons préssnté sux enseignants dss sffirmstions?) en rels-
tion avsc l'une ou l'sutrs des options précltées, en leur deman-
dant, sur la base de leur expériencs pédsgogique, d'en cheisir

trols. Leur réponses sont les suivantss:

ouls
Optior 1: B %
L'enseignement donz les CPN exige de moi qus
je prépsre des traveux de sorte que les dif-
férents groupes d'éldves puissent traveiller
ds msnidre indépendants st ssns dérsnger les
les autres
Option 2: 75 %
L*snseignemsnt dans les CPN exige, davantaqgs
gus pour les clssses 3 un seul nivesu, une
prépsration constante
Option 3: 49 %
a) L'engeignement dsns lss CPN me conduit de (13 % en Suisse
css en cs3 3 trsveiller selon 1s syskdms romande )
ol lea éldves plus 8gés "enseignent" au
plus jeunes
b) L'enseignement dans les CPN m'oblige trés 28 %
souvent 3 fsirs trsveiller les éldves sn (64 % en Suisss
groupes romands )
Option 4: 13 %
L'enseignement dsne les LPH nécsssite un (31 % en Suisse
contréle plus systémstiqus des résultsts romande )
autres: 12 %

1) Ces items ont été proposés psr des snssignsnts, en psrticu-
lier par ceux gui collsboremt su projet SIPRI, comme pouvsnt
carsctériser la démarche méthodclegigus de l'enssignsmsnt dsns
les €PN. Leur sttribution 3 l'une des 4 options reldévs psr
contrs de 1'interprétation de l'auteur de ce texte, Nous som-
mes parfsitesment conscients du fsit que le relation entrs lss
itsms et les 4 options n's gqu'un statut d*hypothdss. I1 s'sgi-

re donc de traiter svec précsution ces donnéss.
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Commentaire

- C'est indiscutsblemsnt l'option 1 qui recueille le plus de suf-

frages dss enseignants, sk ceci dans tous les cantons et ré-
gions.
Ni 1ss snnées ds pretique, ni le nombre de nivsaux ou d'élaves,
nl la typs de formatien re¢ue n'sntsms la csrtitude des snssi-
gnants sur ce point. On psut, peut-&trs, concéder pour relsti-
viser ce fsit, que des enseignsnks ont vraisemblablemsnt mis
1'accent sur "je dois préparer” plutdt que sur “lea différsnta
groupes d'éléves travaillent indépendamment les uns des au-
tres". Or, il sst clsir que dans chacune des optiens, le tra-
vsil ds prépsrstion de l'enseignsnt doik &trs importsnt pour
atteindre un ben résultat. (Ls méme temarque vsut pour 1'item
de l'optiomn 2).

= L'option 2, quoique & un niveau légkremsnt inférieur, s les fs-
veurs d'une largs mejorité des enseignsnts des différenmts csn-
tong. Les années ds pratique professionnslls ou 1'&ge ne fonk
que confirmer les enseignants dsns cette certitude (66 % pour
lea "débutants”, B5 % pour lss plus chevronnés); le nombre d'é-
léves et de niveaux n's paes d'influence sur celle-ci. C'est
cette préparation intsnge qui .semble - sn partie du molns -
étre responssbls du gurcroit de krsvsil ds l'enseignant des CPN
par rapport & celui des clsssss A& un seul nivesu: csux qui ont
choisi cet item sent sn sffet plus nembreux % se plsindrs d'un
excdés de trsvsil. Nouws retrouvons ls phénomene contraire chsz
les enseignants qui choisissent l'optien 3Ja: "lss é&ldves &gés
enssignsnt aux plus jeunes"; msels notens que les veristions
statistigues dont il est guestion ici sont sssez fasibles: ellss
nous indiqusnt, plus qu'ellss nous confirment, une voie possi-
bls.

- Contrelrement aux optiens 1 et 2, 1l 3 n'sst pas répsrtie de

msnidrs homog&ne sur le territoirs suisas: en Suisse alémanigus
(et au Tessin) on choisit plutét 13 formule a): "les é&ldves
plus #&gés enseignent sux plus jsunes"; en Suisss romande la
formule b): ™travsil sn groupes".
S'sqgit-il de deux interprétations de ls méme réslité, ouv bisn
un sttachement meins fort en Suisse slémanique A la "dirsctivi-
té" et & ls "distinction dea réles" sntre enseignsnt st é&l2-
ves? De toute manl2re, 1s formule a) est plus appropriée dés
gue l2 nombre de nivesux est importsnt. Les jeunes snssignsnts
semblent un psu plus intérsssés par cette formule que lea plus
sxpérimentés.
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- L'option 4, impliguant un contréle plus systématique dss con-
naissasnces n'intéresse que peu d'enseignants (un peu plus en
Suisse romande). Elle tencontre un peu plus de faveur chez los
snasignsnts des clsssss & Z nivssux.

Etant donné le carsctére sxplorstoire des réflsxions ci-dessus,
nous nous gsrderons d'sn tirer dss conclusions. Une seule certi-
tude: vne smélioration du point ds vus progrsmmes, moyens pédsgo-
giques, formation des enseignants, passe nécesssicemsnkt psr une
clsrification des options pédagogiques qui peuvent étre b la hase
de l'enseignement dsns les CPN.

6.3.2.3. Les critiques st _les revsndicstions des enseignants,
Dans lea chspitres précédents, nous svons abordé la question dss
CPN sous 1l'angle de 1z qualité de l'enssignement. Lss critiquss
des enseignants sur les conditions dans lesquellss les CPN fonc-
tionment lmpliquent des revendicstions en vu2 d'sméliorer 13 qus-
lité des CPN. 11 fout d'sutre psrt étre conscient du fait que les
agpects llés 3 ls quslité de l'snseignement {(qui est directement
dans 1'intérdt des éleves) sont intlmement mélés sux aspscts tou-
chant en premier lieu l'enselignsnt, ses conditions de travail,
son ststut, stc.

Les rsvendicstions que nous présentons ici sont considérées &
pattir de ce point de vus. Elles ont en grands partie lsur source
dsns les réponses sux qusstionz qus nous svons poséss, mMsis nous
ont aussi £té suggérdes psr les 400 {snv.} "remarquss supplémen-
tsires" que les snaeignants ont bien voulu nous adresssr.

= Une des opinions les plus messivement répandues chez les ensei-
gnants concerns la surchsrgs ds travsil qui pdss sur les enssi-
gnants des CPN psr rspport & leurs colldgues des clssssas & un
seul nivssu. Les solutiens 4 ce probléme sent, en psrtie du
mpins, contenves dsns lss revendicstions touchsnt sux program=-
mes, sux moyens d'enseignement, ¥ 1'sutonomie de 1'snaeignant,
etc. (encore que quslqussz enseignants pzrlent ds “compsnaa-
tions" & sccorder sux tltulaires de CPN).

- Deux revendicstions cenirsles dss snseignents portent sur 1ss
progrsmmes (en particulier 13 ob ils sent plus contraignants)
et sur les moyens d'esnselgnsmsnt qui devrsisnt &tre congus sn
fonctton de cs type d'enssignsmsnt. La critique qui sst 3 1s
bsss de cette rsvendicstion ='sppliqus sn psrticulisr aux pro=-
grommes éloborés dsns le csdre de réformss récsnktss.
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- Uns autre revendication {(dont 1'intensité est probablement lide
au sentlment d'inadéqustion des progrsmmes at des moyens d'en-
seignement} est celle d'une suffissnte autonomie dans l'ensei-

gnement .

- Fortement reasentle est l'inadéquation de la formation de baae
et de ls formstion continue. I1 s'sqit domc d'y introduire les
innovations nécessaires en vue de préperer les futurs ensel-
gnants de maniére efflcece pour les t&ches spécifiques dans les
CPN.

- Une revandication globale, et donc peu précise, pointe asaez
souvent sous les commentaires des enselgnents: ils aimeraient
“"sentir" de la part des autorltés compétentes, una attitude das
promotion et de wvalorloatlon des CPN plutfit gu'une politigue
tendant & les sbolir.

= Des revendicatlions portent asussl sur ls diminution du mnombre
d'éléves par classe, ainsi que sur Is nombre de nivesux par
classs gui ne devralt pss, pour carktsins enseignants, dépassser
les 2-3. '

- Ls collaboration entre enseignsnts de CPN ne semble pss tris
dévsloppée: quelques enselgnants simersient la voir sugmenter.

Apras svoir souligné les critiguas et les revendicstions des an-
geignsnts de CPN, 1l est juste ds rsppslsr que le sentiment gui
se dégsge de cette enguéte est celui d'avoir b feire & dss en-
geignants qui ont des motlvstions positivss ssscsz fortes, soit sn
ce qui concerne le travsil svsc leur classe, soit pour ls forme
de pédagogie qu'implique la structurs de ls CPN, soit enfin pour
ce gui touche 4 l'environnement géographique de 1'école (vills-
gel.

La conclusion gus nous tirons de cette esnguéte eat gue Ies condi-
tions qui permettrsisnt aux classes d'svoir 19 méme "quslité pé-
dagogique” ne sont remplies, aux yeux des enseignsnta, que par-
tiellement. Dens cette situstlon, "garder Ie niveau" exige de ls
part de l'enseignsnt un isportsnt invsstissement psrsonnsl. Une
série d'innovations seralent donc nécessaires pour que res clas-
sea puisssnt, "“sans efforts psrticuliera", &tre équivalentes aux
monoclassea., Male Il ne s'sgit pss seulemant de rattrsper un re-
tard, l'enjsu est bien plus passionnant. Sur 18 base deo informs-
tions présentées ci-desaus, 1'hypothdse sslon lsquelle les CPN
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ont des potentislltés pédeqogiques dont le réalisetion représen-
terait un pas en avent pour 1'ensemble de la réalité scolsire,
nous eemble justifiée.

6.3.3, Les causes du phénomdne, gque nous pourrions ceractériser
par "un mangue d’sttention et d'intérét" de lo politique de 1'é-
ducstlon envers les CPN, tisnt probeblement en partie su fait gque
leur proportleon a eu tendence - et e encore sctuellement tendence
- & diminuer por repport h l'ensemble dee classes. Néenmoins, si
l'on gerde a 1l'esprit que le proportion des CPN représente en
Suisee entre le 1/4 et le 1/5 de l'ensemble des closses, et que
ces classes sont fortement concentrées dens les petits villsges
de montagne et plus géndrelement dens les petites communes (par
exemple, dans les petits villoges de montagne, 4/5 des clseses
aont des CPN), immanqusblement certaines questions surglssent:
pourguci les CPN ont été (relativement) oublides, eu niveeu de la
conception des nouveeux programmes, des moyens d'enselgnement, de
ls formostion des enseignants? Est-ce justement parce qu'ellea
sont situées dans les petite villagee et non pas dens les centres
urbsins, 13 ol le “devenir pédegogigue” s'opére (dons les DIP,
les centres de recherche pédagoglque, les facultés de pédagogie,
les secréteriate des dlfférentes commissions s'occupent de la po-
litique éducative ou reux des soclétés d'enseignante}? Un aukre
phénoméne nous semble également troublant: pratiguement au méme
moment (il y & guelques ennées) ol l'on 9 "découvert" lesa probld-
mes inhérents sux CPN, des voix se sont élevées, dans les milieux
pédegogiques, pour revendiguer le valeur pédegogigue de ces clas-
ses., Et ces voix veneient, 11 faut bien le dire, plutét des mi-
lieux "urbsins" citée plus hout que des enseignants ou des res-
pongsables des écoles concerndes. Certsina pourrsient imeginer que
c'est eprés avoir découvert les potentislitde pédagogiques de ces
clesses, et les evoir mieux étudides pour essayer de tirer perti
de leurs eovantages, que l'on 9 découvert non aeulement que des
probldmes existent A& ce niveau, mais encore que 1lea petits
villegee, en parktlculier de montegne, pourreient en Etre
effectés.

6.3.4, Des perspoctivea?

D'un peint de vue quentitetif, deux évolutions sont possibles:

a) le malntien de ls tendance actuelle & la diminution propor-
tionnelle des CPN, denz le cas ol las haiase démogrophique et lss
difficultés économiques (et budgétaires} débouchent sur une con-
centretlon de l'offre éducetive primaire, impliquent des Farmetu-
res de clagsses ot d'écoles;
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b} par contra, sl la résistsnce das population concernéea est
suffisante pour infléchir les auterités politigues vers la main-
tien d'une offre décentrslisées (denz les villages, meis peut-
&tre ausai dans certains oquertiars wurbains ou semi-urbains),
1l'hypoth&sa dy maintien et méme de )'accroiasament de la propor-
tlon das CPN eat plausible.

En ce qul concerne l'aspect qualitatif du probléma, il y a lieuw
d'espérer que 1'lntérét qui commence 3 sa développar pour lea
questions lnhérentes aux CPM no retombe pag sanz que des meaures
concrétes n'aient &té prises. Pour le moment, on peut constater
que ces problémes font l'objat de réflexion dems le c¢odre du pro-
jet SIPRI, qu'ils ont &été diacutés dana des commissions proches
des mllieux officiels, que les associations d'enselgnants s'en
sont actlvament occupésa. Cependant, il est clair gue le tournant
des mssuras opérationnellaa sers difficile & prendre, non seula-
ment parce qua les "moddles & asuivre" aont dans rce domaine assez
rares, maia sncore plus parca que cela introduiralt un élément
npuveau dans le payssqe da la politique de 1'éducstion, c'est-&-
dira 19 nécaasité d'accepter un groupe d'écoles, de clssses, et
qui plus est d'enseignants, comme "différents" de l'ensemble, et
par conadquent, da les troiter de menidre particulidrs.

7. La acolarité ascondaira obligatoira

Par scolsrité secondaire obligatoire, nous entendons calle qui
s'étend de la fin da l'école primaire 3 la fin de la scolarité
obligatoire (ou degré secondaire I). A noter gue ce dagré com-
prend également les classesz désignées dans certalns cantons par
primaires supérlaures,

Selon les cantons, en particulier salon que 1'école primairs soit
de 4, 5 ou 6 oans at la scplarité obligstoire de 8 ou 9 ans, le
degré secondaire I pasut durer de 2 & 5 ans. En 1980-81, 291'2801)
éléves fréguentsient uns classe da ce deqré en Suiase.

Les structures du secondalre I sont assez hétérogines dans les
différents contons suisses, E£lies sa situenkt antre deux extrémas:
una structure gui comprand des filidres (3 ou &) aépardes dis la
. fin de la acolarité primalre (la sélection ae fait 2 ca momant):
filidraa prégymnasialea, filidres qui m2nent sux écolas normales,
de commerce, aux formations profssslonnelles “"nobles", filidres

1) Non comprls le prlmaire supérieur de BE, VD, JU.
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pour les eutrea formations prefessicnnelles ou le vie sctive. A
1'eutre extréme, le modédle du cycle qui retarde ls asélection dé-
finitive et aasure des passerelles eprés la aélecticon (cf. les
orgenigremmes de syatémes d’enseinnement des différents cantons
présentés dans le pertie 1).

7.1. Les hypothises

7.1.1. Les hypothdses de bose: L'inguffisance guantitative de
l'cffre secondaire obligetolre

a) Freditionnellement (mzis cette situstien aubeiste encore, en
partie du moins), la distribution géographigue de l'offre se-
condaire s'est réaliaée en foncktion de critéres trbe odiffé-
rents selon qu’il s'sgisse O"écoles qui mEnent sux études ou
non. Tandis que les filigres woino prestigleuses (préprofes-
slonnelles, primsires supdrieures, terminsles, ete.) sont re-
letivement décentrelisdes, celles i exigences élavées (prégym-
nesieles, écnles dites “gecondairea”, etc.) se situent en gé-
néral dans les centres urbeins ou tout eu moins dens dea com-
munes asgsez importantes. Pour les zones de montegne et rura-
les, cele signifie une inguffleance de l'’cffre "3 exigences
dlovées”.

b) Depuis les ennées 60, on sesiste dens notre pays & un phénomé-
ne de concentratfon de 1'offre secondaire obligetoire "& exi-
gences élémentsires™ dens des centres acolaires rédgicneux. Une
des motivationa provient de ls conviction que cela eat néces-
gaire pour pouveir compter sur un nombre df'éldves suffisent
afin de permettre 1o mise en peuvre de méthodes pédagogiques
modernes: par exemple, la apécislisatlon des enseignents par
matidre, le possibilité d'offrir des cours 3 cption ou des
soutiens pddagongiques apprepriés, ou encere des Infrastructu-
res telles que helle de gymnsetique, sslle de musique, labora-
toires sclentifigues, etc.

Dana certaino cas (su Tl et ¥5 psr exemple) cet effeort de
restructurstion est le conséquence du pessage d'une structure
scoleire secondeire "h filidree séperées” & un oystime "de
cycle d'orientetion™; denms ce c¢as, cela a impligué: d’une
part, le concentration géogrephique dee filidres & exigences
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peu élevédss, et d'sutre part, ls décentralisstion ds 1l'offre &
exigences élevées. Néapmoins, pour les villages rtursux ou ds
montagne, cele signifie une diminution de l'offre scolaire.

¢) Les sspects positifs de ces concentrstions au nivesu saecondsi-
re semblent indiscutables:
- 18 guslité globsle de l'enseignement peut s'améliorer,
- les nouveaux centres scolsires ont rsmplacé dans plusieurs
cass ung offrs plus décentralieée, msis qui comprensit générs-
lement dss filidres & faibles exigences, ne permettant pss ocu
difficilement la poursuite des études,
Psr contrs, il n'est pas sdr qus les "pouvesux centres" scient
suffisamment prochss du domicile dss &ldves des zonas périphé-
riques, et que lee déplacements qufils impliquent nfengendrent
pas des inconvénients (temps, colts, fatigus) qui spnulsnt les
svant ages pédsgogiques.

d) Cette leocalisstion déséquilibrée peut sveir deux conséquences
dana les régions de montegne et plus généralement dans les ré-
giens rurslss:

- les éléves qui ont pourtant les capacités nécesssires pour
entreprendre des études y remoncent, les colts (réels ou pré-
sumés} des déplscements étant trep importants;

- pour les éléves qul ont franchi ¢s "cop", cela constitue en
méms temps le premier pss vers une émigration définitivs,
"happés" qufils sont par des modss de vie urbains et psr la
plus grsnds richesse des possibilités scolairss et profession-
nelles que des centrss urbains peuvent offrir,

7.1.2, Des "siltuationg-problémes”

Les situations décrites plus haut sont problématiques & deux
points de vue:

s) sl l'bypothise posée se confirme, celo signifie que 1'égslité
des chancss scolaires (et donc professionnelles) n'est pss sssu-
rée pour lss enfants provensnt dss régions de montagne (ou plus
généraslement rursles};

b} le fsit que des enfants sclent "forcés® de quitter leur villa-
gs, at spécislement leur réglon, pour suivrs 1'éecole secondaire
constitue uns incitstion au départ définitif de la région. Du
point de vue de la région en question, cels s'inecrit dans un
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mouvement de "perte de subatence humaine", et peut signifier une
mensce imporkante pour son propre développement.

7.1.3. Les hypoth2ses opérationnelles

Lea données & notre disposition ne nous permettent pas d'aborder
directement la problématique de ls déficience de l'cffre par rep-
port & la demande., Noua devona nous conktenter de réflexions se
référant b le demande satisfaite.

a)

b}

Une proportion non indifférente d'enfents des régions de mon-
tagne suivent leur scolarité secondaire en dehors de leur ré-
gion natele, ou tout av moina en dehors de leur commune de do-
micile.

Dena lesz zonea de montegne, la proportion d'éléves qui suvivent
une filidre "& exigences éltvées" est moine grande que dans le
reste du pays: soit gu'une pertie des enfente de ces zones
doivent portir pour frégquenter un prégymnase ou une école se-
condaire, soit gu'ils ont dG ou voulu cheoisir une filldre "a
exigences é&lémentairea™ et sont restés dang la région pour
pourauivre Jleurs é&tudes,

7.2, Le lieu de fréquentation de 1l'école secondeire [

a) Les supports stetistiques gui nous permettraient de confirmer

ces hypoth&ses aont mslheureuzement trads lecupaires. Si la
statistique scoleire suisse peut nous fournir le nombre d'éleé-
ves qui fFréguentent le degré secondeire I dens les différentes
régions, par contre rien n'est dit sur la provenance {lieuv de
domicile) de ces é&ldves, Par eilleurs, les données démogrs-
phigues dont nouas disposona se référemt d'une pert 3 1'ennée
de rencensement (1970/80), et d'sutre part ne esont pas agré-
gées per tranche d'&ge pour lea régions LIM gui noua intéres-
gent. Nous svons d4 nous limiter & un indicateur qui, é4tent
donné son imprécision, ne peut evolr gqu'un caractére relatif:
le rapport entre le nombre d'éldves du degré secondaire I et
celui du degré primeire dens les régions LIM, confrontéd eu
méme rapport pour l'ensemble du centen.

Ls fig. 30 nous en donne le représentetion graphique: dons le
cas ol le rapport est inférieur & 100 %, cela devrait nouve in-
dlguer un mouvement d'émigration acolaire de la réglon vers le
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reste du csnton, et Inversément &5i celui-ci est supérieur &
100%.

Fig. 20

Flux Q'éléves sec. I entre région LIM et reste du canton

100 ¢ = Flux = 0

223 111 233 171 D61 021 101 081 023 031 184 186 011 214 182
234 028 242 211 025 029 026 103 027 102 OS] 237 212 235 185

100

b13 189 238 172 052 221 168 071 242
232 181 222 022 161 236 174 21

b)

Cs tsblesu semble npous renvoyer 3 une situstion sssez peu ho-
mogane, néanmoins une certoine tendsnce & notre hypothise
psrait exlister.

Pesr contre, ls situstion est bien plus nette si 1'on consi-
diére cet indleosteur b 1'échelle communsle. Le fig. 31 nous
montre quels sont les "mouvements" su degré secondsirs I en-
tre les communes petites et moyenmes { 2'500 hsb.) et les
communes plus grendss dsns les régions LIM, Le flux vs géné-
rslemsnt des petites communes sux grsndss communes, mola dons
certains c¢ss, ce sont leas deux types de communes gqui perdent
des effectifs sn fsveur des centres se sltuant hors de 1s ré-
gion; pour ne pss compliquer ls grsphiqus, nous svons exclu
(ou plubdt compensé) cet effet, de msnitire qus seuls les
trsnsferts entre communes, & l1'intérisur ds ls région, soient
vigibles. Ce tsblesu montres que nous svonas & faeire & un flux
d'éléves de communes petltes st moysnnes vars lss communes
plus grandes.

PERTE w~ —p= GAIN d'élives des régions LIM
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Ce tsblesu indique que nous avons & fsire & un Flux d'éleves des
communes petites at moyennes vers les communes plus grandss.
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7.2.3 Le choix des filitres

a) Ls grande hétérogénéité des structuras du secondaire I {cf.
annsxe %) rendent trdas problématiques des comparsisons au ni-
vaay guisse., Par ailleurs, les 2 catégories de 1'0FS (filikres
"h exigances élémentaires et &levdaa") sont asser peu préci-
8es: ai l'on considire la répsrtition de caa ratégories su ni-
veay cantonsl, comme % la fig. 32, il Fsut se rendre compte

que cette répartition scus-tand des réalités csntonalas fort
peu homoognaa.

Fig. 32

Sélection au degré secondaire I: &léves de la 7éme année de pro-
grame selon le niveau des exigences en 1978/79

Source: JUFS

E BERSFE E%zEE®  D§4N¥ATETE  FeEsEds 2

L]

Suisse cantrale Suisse rord  guicee arientale Suisse rotrande
- oocidentale . et Tessin

{3 exigences étendues ' 1 axtgences slémentsires

Ainsi, pour teater notre hypothdse, selon laquells la propor-
tion des él:ves qui fréquentent des filidres "h gxigences éle-
vées" est moina granda dens las régions de montagne (ou rura-
les) que dans les régions de pleine ou urbasines, nous n'avions
d’autre moyan que de faire des comparsisona & 1'iptérieur des
cantona composda ¥ le fois de zones de montagna et de plaine.
La fig. 33a nous montre en effat une certaine tendance, chez
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lea éldves des régiona L1M, soit & fréquenter une écola qui
m&ne aux études hora de leur région, soit & auvivre une forma-
tion "3 exigences élémentairea” sur place.

La cépartition des éldves dana lea deux catégories dépend lar-
gement de la politique cantonale suivie en la matikre, mais
augsi des "“difficultés" de claaaification, Certains &l3vea
classés dana ls catdégorie "d exigencea élevées" d'un canton
n‘ont par exemple pas beaucoup plua de chance de poursuivre
des dtudes que ceux clasaéa dana la catégorie "h exigences
élémentaires" d'un autre canton. Noua avons par exemple calcu-
lé la corrélation entre lea taux de maturité (cf.. chapitre
suivant) et la proportion dea éldvea dans les filidrea "éla-
vées" du 7eme dagré, 4 ana auparavant: la corrélation est as-
aez faible pour l'ensemble de la Suisae, et est vraiment
étroite aevlemant en Suiase centrale (aigne d'une similitude
des systimea scolaires cantonaux, due 3 une bonne coordination
intercantonale?)1)

Fig. 33a Proportion des éléves suivant une filiére secondaire
» O exigences &levées

=i ensexble du canton
8- == partie montagnacde du canton

70 1

FR SO LU SZ $G GR NE ZH GL BE TV VD

1) - Suvisse + T = .39 Suiase nord-est : r = ,39
- Suisaae centrale : r = .84 Suiase romande et
~ Suisae orientale: r = ,27 Tessin 1 r = 47
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Non seulement les &ldves qui swivent une filidre "h exigsnces
élevées” sont moins nombresux dsns les régions de montagne gqus
dans les régions de plaine, mais on retrouve le méme phénomine
pour les communss petites ou moyennes par rapport aux villes
dana 1'enssmble de la Suisse. Ls fig. 33b montre en saffet
qu'on retrouve dans les communes de plus de 10'000 habitants
les taux les plua élevés d'éliéves gui suivent une filikre "2
exigences élevées"”.

La signification est la méme qu'aupsravant: nécessité d'aller
dsns des csntres pour suivre une formation mensnt aux é&tudes,
ou respectivement, proportion plus faible de ce typs d'éldves
dsns les écolas dss communes petites ou moyennes,

Fig. 33b
Proportion d'éléves au degré 8 dans les filidres & exigences Elevées
en fonction du total d'éléves du degré 8
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7.3, Des couses, dss psrspectlvss

a)

1)

Lss csusss qui déterminent 1ls structure géoqraphiquement hété-
rogéne de 1'offre du degré secondaire I (selon les régions et
la tsille des communes} sont vralsemblablement multiples. Des
raisons purement techniques, portant sur le nombre "d'éléves &
disposition" et donc sur "le c¢oOt psr éldve", expliquent pro-
bablsment uns partie de la rédalité, msis non son ensembls.

C'est 1s css, & notre svls, en cs qui concerne 1s locslisstion
des filidras "b exigences #levées": en effet, il sembls bisn
que ls plus ou moins grande décentralisstion ds )'offre influ-
ence de manidre npon indifférente 1s demands. Autrement dit,
plua il y s d'écoles secondaires ou de prégymneses et plus
nombreux seront les &ldves qui sa'engagent dsns cette voie.
Dane e sens, ls souci de ne pas "surcharger" le systéme sco-
laire d'éléves, qui sspirent tous fslre des études, pourrsit
(entre sukres} conseillé une certsine retenus dsns la décen-
traliassticn des écoles secondsira 1 "& sxigences élevées".

Psr slilleurs, certsinmes causes historiques psuvent également
expliquer cst étst de fait: & une certsins époque, les écoles
msnsnt sux études étalent en =ffet réservéea & une partie ss-
sez limités ds la populstion., Seuls csrtains centres wrbsins
pouvaisnt rsssamblsr un nombre suffisant d'éldéves: c’est en
sffet dans les villes gus s& concentraisnt les milieux pour-
voysurs des “futurs é&lites" intellectuelles {(clssses moysnnss
st supérleurs: médecins, savocsts, cadres supérieurs, enseig-
nants, etc.).

D*sutre part, si 1'cn comsidérs ls fig. 341), on constste qus
dans les communed petites et moyennas, ls proportlon des é&l2-
vss avec dss retsrds scolsirss est généralement plus falhle
gue dasns lea villss. Une interprétation peossibls de ces don-
nées pourrait é&tre qu'un certsin nomhre d'enfsnts de ces com-
munes ont cholisl de poursuivre leur fomration dsna une éecole
de ls région, méms si, du polnt ds wvue de leurs capacités sco-
lgires, ils sursient su la possibilité de suvivrs une écols qui
mé&ns aux études,

Tiré de "L ss disparités imnfra st Ilntercsntonalss en matidrs

" d'éducstion”, CESDOC, op.cit.
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Fig. 34 Retards soclaires en 8me classe (filiéres 3 exigences &lément.)
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b} Lles parapactivea de dévaloppement dens ce domsina doivent
forcémant tenir compte de 1'évolution démographique
décroisssante qui découragers ls constitutlion de nouvellas
offres scoleiras, spécislsment dana las zopea périphériquas at
3 Faible concantration da population. Un autra élément, qui
jouera un réle canaidérable pour ce secteur, eat 1l'évolutien
de ce que l'on pourralt appalar "1'esprit d’innovation”. En
affat, pandant de longuea annézs, ce degré da l'anaeignement a
été au centre de l'attentlan des "réformateurs”: 1l s'agiseait
de retarder la sélaction, de passer du ayatima & adlection
précoce at & filidrss imparméablaa & ls strucutrs plus soupla
du *"cycla d'orientation”. )

Dana las cantons ol cea réformes se sont affectivement
réaliséas (ex. T, ¥D), allaa ont su des conséquances sur la
distributlon géographique de 1'offre scolaire. Lo création de
cantreas scolalres du daqré asecondaire regreupant susai bian
les filidres % exlgences élémentoires qua celles & exigences
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élevées, o eu wun double effet, la décentrslisation des
filidres menant aux études et la centralisation des fllidrea &
exigences é&lémentoires, Dspuis peu de temps, ce mouvement de
réformes semble reculer ou tout su moins ralantir sen
évolution (cf. le rejet du projet de réforme du canton da
VYoud, l'srrét de l'expérienca de Dulliken dans le canton ds
Solaure, etc.). ’

Dans ces condltions, il est & craindrea qua le mouvement de cen-
tralisastion dea Fili&res & axigences élémentolires, sppuyé par les
contingences démegraphiquaa et financidres, se malntienne, mais
sans la compensation de la décantralisation des filléres d exi-
gancas élavéaa,

8. La scolarité secondaire supérieure

Par formatiocn aecondaire aupériaure, nous entendons 1'upn des dewx
sectaurs du deqré sacondsire I!, celui qui comprend les gymnases,
lea écoclea préparant 3 la profeasion enseignante {dites écoles
normales ou de formation pédagogiqus), les écolea da commarcal)
et les écoles de Odiplome (l'autre secteur étant celui de la for-
mation profeasionnelle},

Reppelons gua seulamant une partie des cantons ont placé lo for-
mation das anselgnants auv niveas secondsire, dans d’putrea il
a'agit d'une formation tsrtiaire (volr B.3.1.). Pour lss écolas
de dipléme, nous avona & faira & un sacteur un pew "Flou™, & un
aecteur en atructuration.

Bian que clanaaéas doma la méme catégorie (sacondaire supérisur),
toutss cesa écolea nfont pas un contenu aemblable et n'ouvrent pss
des parapectivea profassionnallas comparablas:

1) En ce qui concerns la formation pour les professions du com-
merce et de l’administration, différantes voiea, ayant daz
contenus Odifférenta, aont poasiblas: apprantissaga, écolaa
d’adminiatration et écoles de commerca preoprement dites; c'est
seulement cea dernitres qua noua classcna dana la sacondaire
aupérieur, laa autrea profasaiona antrant dana la csdre da la
formation profaasicnpella, 4 noter qua lea statistiques offi-
clelles clasaant toutea les formationa commarclales at 4'adml-
niatrotion dans le méma cadre da la formation profaaaionnalla.
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les unes (lee gymneses) conetituent le psssage obligé pour
1'université, les sutres (&coles normsles et de commerce) pré-
parent directsment & une profession et d'sutres encore sont un
lieu de formotien générsle {ou d'sottsmte) avent d'entreprendre
une formstion professionnelle (ex. infirmier{2re}, sssistsnt(e)
secial(e}, ete.).

Lg durée des dlfférentes écoles est varisble: pour les gymnsses
(cesux de la etructure dite "mon ceontinue™, voir B8.2.1.), la
grande psriie des formastions est de 3 3 4 ans; les écoles nor-
mzles durent générslement un peu plus, les écoles de commerce 3
ans et celles dite ds diplSéme sn moyenne 2 sms,

1. Les hypothdéses

1.1, Leés hypothdces de base

a) Insuffigance qusntitativs de 1'offre secondeire supérieure

b}

La population scolalre qui fréquente ces éceles est nettement
plus restrelnte que celle du secondaire inférieur: on cetrouve
donc la méme situstion qu'au niveau seceondsice I, msls ici le
probléme se pose avec encore plus d'scuité. Le cholx de 1'em-
placement géographique de ce typs d'éceles s donec suivi ls
concentration de la populetion sur le territoire, ce qui si-
gnifie qu'd de rsres exceptions prés, ces écoles se concan-
trent dsne les vilies {ou dans des bourgs lorsqu'il s'szgit de
la capitsle d'un csnkon, comme Stsns par exemple). Par consé-
guent, les régicns de montagne et rurales sont souvent privées
de ce typs d'écoles. Méme si des efforts de décentralisatlon
ont été réalisds depuis une dizaine d'années, ce diagnestic
reste & notre @vis encore vzlable sujourd'hul.

Tsux de fréqusntetion plus fsible pour les jeunes dss zonss dg
montsgne et ruralss

Lz chance (gu sens ststistique) des jeunes d'une génération de
fréqusnter des écoles secondalres supérieures (cellee qui mé-
nent & 1'université en particuller) n'sst pas, selon cette hy-
pothdse, fonction seulement de leurs cepscités intellectuel-
les: elle dépsnd du degqré d'urbsnisstion et de la situstien
économique de 1s réqion habités, einsi qus de certsins fac-
teurs culturels qui y dominent. L'lpfluence de ces treis Ffac-
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teurs a'exercs:

- par le biais d'une offre plus restrsinte dsns les régions sn
qusstion (cf, l'bypothise précédents}

- dirsctement sur la demsnde; comme l8 montrsnt diverses étu-
des & ce sujet, celle-ci est en effet prebablement foncticon de
l'univers prefeszionnel cennul), de la situation socio-écono-
mique de la famille {et en généralissnt de ls réglon}, de 1'i-
mage qu'on se fait dans la société régicnals en guestion dss
études, de 1z culturs, ds lz science, du “bon métier", du réle
de s Femmez). eke.

lnsuffissnce des incitations qui permettraient ds compenser ‘la
fsiblesse ds lp demande pour cg type d'écele dans lss zones ds
mantagne et rursles

5i 1'on consldére que les taux de fréguentstion do csrisines
formations sont trop faibles, slors des interventions {(compen-
satrices) de ls psrt des collectivités publiquss (régionslss,
cantonsles, fédérsles) sont nécessaires. Celles-ci devraient
agir sur l'offre (lnsuffisamment décentralisée selon l*hypo-
thage a)), mais aussi sur 13 demande {entre autre par le bisis
ds bourses d'études, d'une orientstion scolaire et prefessien=-
nells "adéquats", stc.). Sslon notre hypoth®se, ces interven-

tiens sont insuffisantas.

8.1.2. Des "situations=-problémes”

a)

L'afflrmotion qu'un déficlt de 1l'offre secondaire supérisure
dans les régions de montagne congtituerait un prebléme est fs-
cile & étayer: on se trouve en effet sn fsce d'un probléme
d'égalité des chances individuelles, et d'égalité entre lss
régions du pays. Psr contre, il est plus difficile de soutenir
qu'un déficit ds 13 demands peossrsit un probléme.

On peut sborder cette qusstien en psrtant ds dsux points ds
vue différents {(msis les deux mettant 1'sccent sur lo
scolarlsotlon gymnasislel:

1)

2)

On ssit que les posssges d'une clooese ow d'uns profession A
l'sutre, s'il se font, sont grsduels: le fils de l'ouvrier
agricole ne deviendrs pss médecin, msis peut-&tre msiktrs d'é-
coele et c'est le fils de ce dernisr qui sers peut-&tre méde-
cin,

Nous verrons psr la suwite que ce fscksur est sssez importsnt
pour expliqusr cettaines situstions éducstives sn Suisss.
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- b'un point da vue "égslitaire” et centré sur l’'individu {une
moindre chance de faire des études aignifie vraisamblablament
un revanu et une poasltion sccio-professionmelle moins dlevée
par la auite; il s'agit donc d’une indgalité entre individus
d'une méme sccidté,

= Du point de vue régionsl, qui privilégie ovent tout les in-
térsts (ou ce que l'en croit &tre les intéréts) de le_région,
un taux relatlivement bas de fréquentation des écoles aecondai-
res supérieuras pourrslit ne pas &tre négatif, mais au contrai-
re, le signa d'uns sdaptation des jeunes aux réslités régions-
lag (“"nous n'ailons pas faira dss études, ai caia smignifie,
par la suite, quitter la région pour trouver un travail en re-
lation avec la formsticn ragua®)}. En d’sgutras termes, en vua
du maintlen de la *"substance humaine” régionale, ce sersit
piutet ie fait que trop de jeunes font des études qui consti-
tuerait wn probléme: le marché régional de 1'emplel n'étant
paa & méma da "digérer" ca typa de compétences, ces jeunes de-
vraient émigrer.

Dn peut critiquar ce darniar point de vue en faisant rassecrtir
qu’ill n'est pas certain qufun haut niveau de formation des
Jjeunes n'sit pss, & longue échéance, dea affets trea poaitifs
pour l& développement da )'économie locale: ls créatlon par
dea jeunas bisn Formés da nouvelles entreprises, ou encore
rentréea fiacales pour lea communes apportées par des cadres,
des membras de profeasions libéralas ktravaillant en ville mals
habitant dana leur commune ou leur région d’origina, stc,

Dutre que scus l'sngle économique et d’£gslité entre Indivi-
dus, cette question paut auasi &tra examinda sous 1’'sspsct
culturel et socio-politiqua. Dans catte eptiqua, da trop gran-
des différences intarrégionaias dans la proportion des jaunes
faizant dea é£tudes, peuvent avoir das répercuasiona négati-
vea. En effet, il sst Indubitable que la formstien secondaire
supérieure et vnivaraitaire exarca una forta influence sur lea
mentaiités, laa attitudes, at les modes de via de ceux qui ls
regoivent. De ca fait, ceoncantrer les personnes gyant suivi ce
type de formation dans certainea réglons {urbsines), et calles
qui na l'ont pas suivi dans d’autres régions (ruralea ou de
montagna) signifie du méms coup élargir lss fosads culturels,
et psr le suite, probablement ausai iea fosaéda politiquas en-
tra les régions d'un pays, dens lequai lea forcea cantrifugas
sont déjd suffisomment importentes! Conaidérant l'anasambls de
caa srgumants et polnts de vue, il noua aemble légitima d'a-
vancar qu’'une trop grande différance interrdgionals dsns la
fréquentstion des écoles aecondaires supérieures constitue un
problame.
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8.1.3. Lea hypothises opérationnallea

Le niveau secondaire supérieure comprend plusieura types d'éco-
les, dont les plus connues sont lea gymnases, les écoles de com-
marce et les dcolas normalas. Or, laa données statlstlques & no-
tre disposition se référent surtout au premier type de cea éco-
les; nous nous aommes donc centrés en priorité aur les gymnaaaa:

a)

b}

c)

d)

Malgré l'effort de oécentralisation des annédes 70, les gymna-
ama ae aituant prasque exclugsivament dans les villes; les ré-
gions de montagne sont beaucoup moins bien dessarviaa qua la
reste du pays.

La proportion dea jeunas qui font une moturité est inférleure
dans les régions de montagna, dana les zonesa rurales, et plus
généralement dans les zones économiquement fslibles, que dans
lea autres partles du pays. Cela sfignifie qua si las varia-
tiona entre les taux de maturité des dlfférents cankona sont
importantasa, cea taux ne variant paa an fonction de la struc-
ture du systiéme éducatlf cantonal {par axemple, de sa aélecti-
vitd plus pu mpina préceca), maiam plutsdt salon que le canton
est plua ou moina monkagnard, rural, économiquamant fort ou
faibla.

Les variations des taux de maturlté entre régiona et cantons
aont égalament influencés par un facteur socic-culturel non-
négliqeables 2 parlté d'autraa facteurs, -les Latins {Romands
at Tessinois) ont plus tendance 2 falre des é&tudas que les
Suisgea alémamlques.

Contrairamant & 1'opinion courante, ces sltuations ne sont pas
un lega du passé en train da diaparaitre; au conkraire, les
inégqalitéa lInterréglonales s’ampliflent avec la tampa.

8.2. L'offre gymnaaiala

a)

Pour comprendre le développement de 1'offre gymnasiale des 15
derniérea annéea, il est utlla d'en rappeler qualquea réalités
ingtitutionnelles.

Bian qua la formation gymnasiale goit de compétanca csntonale,
1’ intarvention de la Confédération dana ce secteur n’est pas
négligeable; celle-cl se baae sur 1'Ordonnance fédérale de ma-
turité (ORM) qui défimit lea conditions qui permattenmt & un
gymnasa cantonal da décerner des maturitds "reconnues”, néces-
salrea pour axarcer de maniére indépendants lea profaasions
médicalea. Dana la pratlque, la recennaiasance fédérale permet
l'accds & toutea lea facultéa univaraltaires et son acquisl-
tlon censtitue une condition & laquells bien peu de gymnases
{at aurtout pas ceux qul ne aont paa situés dans les cantons
unlvaraitairea) peuvant ga soustralre.
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Juegu’en 1968, seulas les msturités classiques, celles prévoy-
ant l'enseignement du latin, étasient reconpues. Ce n'est que
depuis cette dete que le type C (scientiflque) est recopnu
comme ayent le méme nivesu que les types A et B ("classi-
ques"); puis en 1972, les types D {langues modsrnes) et E (so-
cio-économique} furent égslement reconnus,

Les conséquences de ces réformes, 3u nivesu de 1'offre et de
la frégquentstion gymnaslale, ne Ffurent pss négligeables. En
effet, la formstion avec 1atln implique que son apprentissage
commence déjh au nivesu secondaire inférisur, et cela antraine
une sélection plus précoce. D'ailleurs historigquement, cus
gymnases (longtemps considérés comme les "vrsis gymnases") su
caractérisaient par une structure "sasng interruption” longue
de 6, 7, voire 8 ens. Per contre, 1z formetlon gymnesiale de
type scieptifique, moderme et socio-économique se feit nor-
mzlement & ls suite de 1s fréquentstion d'unme école secondaire
inférieure distincte. €stte disjonction enktre gymnzse st école
secondsire inférieuwre introduit wn élément d'élasticité, st
une incitstion 3 13 décentrslisstion aussi bien su deqré sa-
condaire Inférleur qus gymnassisl. A tel point gque, jusqu'd la
moitié des snnées 70, les gymnsses "courts® (type C,D,E) ont
pu étre considérés comme des gymnases "de compagne” et tolérés
b condition "dfavoir le wméme niveau" que les gymnases “longs",
urbsins et treditionnels.

Les fig. 35s,b,c montrent 1'emplacement des gymnoses reconnus

en Suisse, selpn les types de formation et de moturité (A,B,

C,0,E) qu'ils offrent. La fig. 35c présente la situstion asctu-
elle, la fig. 35z celle de 1973, période ou les filitres C
existantes seveient déjh été reconnues, msis ol les types D et
E n'entreient pas encors en jeu, st la fig. 35b montre une
&étape inkermédiaire,

Ls concentration des gymnsses dans 188 régions du platesu, st
en psrtlculler dsns les villes, est réelle. En 1981, sur 365
filidres reconnues en Suisse, 83 se situent dens lss régions
L1M (22,7 %). Si 1'on considére non pes les typag, mals les
écoles (un seul gymnese peut offrir plusieurs types) cette
proportion est de 23,8 % (et =i 1'on considire les régions LIM
sans les villes de plus ds 10'000 hab., cetta proportion dlmi=-
nue encore fortement). Si le rspport entre les populations est
dans le méme ordre de grandeur {environ 24 %), l’accessibllité
(distance, temps) est par contrebien différente entre les ré-
gions de montagrne st celles du plateau.




Etat: 1.1.1972

Fig. 35a
Gymases en Suisse en 1973

écoles "types” de maturité
Régions LIM. 22 6.1 % 50 29.8 2
Reste de la Suisse 39 63.9 % 118 70.2 %
Total des gymases en Suisse 61 100 % 168 100 %

e #coles 4 un seul type de maturité fédérale
* &colesaz types de maturité fZdérale
Ecoles & 3 types de maturité fédérale

A acoles 3 4 types de maturité fédérale

@ &coles 3 5 types de maturité fédérale
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Lg‘* Etat: 1.11.1$77

Fig. 3i5b

Gymnases en Suisse en 1977

écoles "types” de maturité
Régions LIM 25 22.1% 67 21.9 %
Reste de la Suisse 88 77.9 % 239 78.1 %
Total des gymnases en Suisse 113 100 % 306 loc &

£écoles A un seul type de maturité fédérale
écoles & 2 types de maturité fédérale
écoles & 3 types de maturité fédérale

écoles 4 4 types de maturité fédérale

écoles 4 5 types de maturité fédérale
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Etat: 1.12,1961

Fig. 35c
Gymnases en Suisse en 1981

dcoles “types” de maturité
Régions LIM a0 PEN:Y 83 22.7 %
Reste de la Suisse 96 75.2 % 282 77.3 %
Total des gymnases en Suisse 126 100 % 365 100 &

écoles 4 un seul type de maturité fédérale
écoles & 2 types de maturité fédérale
écoles & 3 types de maturité fédérale
écoles & 4 types de maturité fédérale

écoles & 5 types de maturitéd fédérale
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c) En prensnt en considération les trois figures 35, nous pouvons
nous fgire une idée de 1'évolution de 1'offre depuie 1970:
celle-ci e globelement fortement =ugmentéd, néermoins les
réglons de montagne perdent du kerrain,

Le rapport entre nombre d'écoles des tégicns de montagne et
celui du reste de la Suisse pesse de 1:1,8 en 1973 b 1:3,2
gujourd'hui,

d) 5'i} eet vrai - comme les données dont noue digposons semblent

le montter - que les gymnases se situent dens lesz villes, denc
souvent trés loin du domicile dee jeunes de montagne, cels
signifie que ceux d’entre eux qui désirent fréquenter ces
écoles sont contresints 3 de longe trsjete journsliers, A
1'internat ou encore & la pension,
Nous n'evone melheureusement aucun chiffre sur lee deux
derniéres possibilités. Psr contre, il existe quelquee
donnéesl) eur la distence moyenne et le temps des parcours
journaliers des é&coliers, donndee se référent 3 des régione
particulidres i l'ensemble du pays. Lta fig. 35d fourni cea
données pour les jeunes de plus de 16 ans {(blen entendu, il ne
s'esgit pae seulement dee gymnesiene, s2uquel cas les
différencee aursient &été proboblement plus merquéee). ©On
conetate que les jeunes des petite wvillegee emploient presque
le double du temps de trensport que ceux dea plus grondes
villee.

1) ¢f. par exemple H. UEHLINGER "RHumliche Aspekte der Schulpla-
nung in léndllchen Siedlungagebieten®, Heupt, Berne, 1976.
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Fig. 35d

Ecoliers de plus de 16 ans (ensemble de ls Suisse)?)

Lieu de damicile Temms moyven de &&- Distance movenne
rb. d'habitants placements {en mi- {en km)
rutes)

- 99 2,7 15,1
1060 - 17998 - T34 13,3
2000 - 4'999 ny 13,3
-57000 - 9'999 1,2 14,8
10°950 - 19999 i FER 9,3
201600 - 49%9%9 - 20,9 b4
507600 - 994999 5 1,3
1001600 - 199%959 17,1 39
200GoD et plus a,4 3,6
Total o 25,8 3,2

B.3., Toux de maturité et situations socio-géographiques, économi-
quaa et culturellea

8.3.1. Préliminaires statistigues

a) Las taux de maturité

Noug définissona le teux de maturité comme le rapport entre le
nombre de maturités obtenues par année et la nombra de jeunes
da 18 ana {(Gga "standard" pour 1'acqulaition de ce dipléme).
Notons d'emblée qu'll n'eat pas aisé de calculer caes taux au
niveau cantonal, encore mains d'abtenir des sérias diacroni-
ques, et pratiquement Lmwposgsibie de le faira pour des régions
aubcantonaies; ceci pour dlfférentes reisons:

1) Source: Enguéte saur les ménages réoliséa en 1979-80 par le
Service fédéral d'études des transports. Donndes mises & dis-
position par ca servlca. Pour dea donnéas gqlobales de l'enqué-
te: cf, "Emploi du temps an Sulase", OFS, 1981, Barne.
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- ca n'ast que récemment que la statistique acolaire de 1°'DF5S
classe les maturitéa selon le canton de provenance de l'éldve,
at non plus seulamant selon le canton ob la maturité s 4§té ac-
qulge;

- lea données précisea par canton sur la nombre de jeunea de
16 ans n'exiatent que pour les années da recensement’);

- différants points de vue peu%ent intervenir en ce qui con-
cerne lea genres daa maturités » prendre en considération: il
existe en effet, en dehors de la large tranche dea maturités
reconnues par la Confédération, des maturltés reconnues uni-
quement au niveau cantonal;Z)

- pour pouvelr tirer des cenclusiens sur l'évolution des taux
de maturité, il eat nécessaire d'utiliser des taux de maturité
qui auraient la méme signification 3 dea époques différentes.
Or, certainma types de maturité, cantonaux 3 une certaine épo-
que, se retrouvent dana la catégorie "maturltés reconnues par
la Confédération” & une époque ultérieura (sans que cela ait
changé fondamentalement leur valeur, sinon que, reconnuesa, al-
les assurant l'accis 3 toutes les facultés universitaires);

- un dea arquments, souvent employé en vue de minimlaar les
différences imtercantonales entre taux de maturité, consiate 3
souligner qua dana certaina cantons, la Fformation des ensei-
gnants primaires est paralldle 3 la formation gymnasiale, tan-
dis que dana d'autres3), elle est postérieure: dans ce dernier
cas, les futurs enseignants viendraient goenfler artificlelle-
mant les taux de meturité.

1)
2)

3

Actuellement (avril 1932), les donndas pour l'annde 80 ne mont
pas ancore disponibles, néanmoing cf. annexe 13F.
Actuasllemant, das maturités dites cantonalea, peuvant &tra ac-
quises dans les cantons aulvants: ZH, GL, BS, BL, AG, VD, NE,
GE et sont de différents types: pédagogique, commerciale, ar-
tistique, etc. Cf, "Lea maturltés cantonalea, amitvation 1982",
rapport interne de la CDIP, 1982, S1 on tenait compte de ces
maturités, cels ne changerait paa profondément la situetion
que nous allons décrlre ci-aprda, Pour avelr des aérles dla-
croniquea {1970-75-B0), noua avons tenu compke ici des mémes
types de maturité que le "IIle Rapport aur le développement
des Hautes Ecolesg" du Conaail de la sciencei ecf. p.166 et an-
nexe 10a: celles que les titulaireas peuvent généralement falre
valoir pour entrer & 1'unlveralté,

5i 1l'on conaidére que les maturités reconnues, il s'agit des
cantona de GE, NE, vD, JU (depuia cette année). Pour les can-
tons de ZH et AG, cetta afirmatlon n'est valable que partiel-
lemant: en effet, la voie "normale"” & la Fformation d'ansei-
gnants pasge par une maturlté, maia ascuvent d'une maturité
nen reconnue au niveau fédéral. Certains cantena ont placé la
formatlon des enselgnants au niveau tertiaire =sana qua cela
impligque 1'obtention d'une maturlté: BS
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11 n'est pas aisé d'évaluer le poids de ce phénom2ne, dans la
mesure ob les varlations (généralement das diminutions) intar-
venues dans ce secteur depuls quelques années, & la suite de
la pénurie de poatas da travail, sont trds importantes; ceci
d'autant plus gue les conditions d'entrée dans les écoles de
formation pédagogiqua du niveau tertiaira, méme si elles sti-
pulent l'obtentlon d'une maturité, prévelent toute une série
de dérogations possibles?).

Le phénomine de la formation pédegeoqique peost-gymnasiala étant
essentiellement un phénom&éne romand, le canton de GE peut per-
wvir d'exempla pour una éveluation statistique: sur une générs-
tion d’environ 4'500 jeunes, une sclxantalne sont formés cheque
année comme anseignants (primairas at préscolaires), ca qui
correspond environ au 1,3 %. On peut donc astimar que c'est un
paurcentage de cet ordre {ou légirement Inférieur 3i le préaco-
laire n'est pas compris ou si 1'école primaire dure moins de 6
sns) qu'il faudrait soustroira asux cantons se trouvent dans
cette situation, ce qui est loln d'étre auffiaant pour expli-
quer Globablement les différences entre lea taux cantonaux de
maturité2}, D'sutre part, on peut aussl penser qu'une formaticn
d'ensaigrant post-secondaire n'est pas touk & falt comparable &
calle proposée dens les écolaa normelas du secondolre supé-
rieur. Nous ne pensons pas ici aux compétences professicnnelles
gpécifiquaa, mois plutdbt au statut 1ié & un certain type de
formation, sinsi qu'd la flexibilité et aux pessibilités de mo-
bilité lides & 1’acquisition d’ume maturité: toutes ces raisons
noua ont incité & comparer les données cantonales se référant
(généralement) aux maturités reconnues par la Confédération,
sans ¥ ajouter cellas gqui donnent acchs aux étudaa pédsgogiques
"tertiaires” dans cartaina cantona, at lnvaresément, sans aoua-
traire av chiffrs des maturands d’autres cantons (GE, ¥D, NE),
le nombre de bacheliers qui se destinent par la suita & 1'an-
selgnament primaire.

Considérant tous ces facteurs, at an particuller 1futilité ds
posséder des sérles temporellas comparables (1970-75-80), nous
avong reprls pour las anndes 1970-75 laa taux de maturitéa
contonsux présantés dans le cadre du "IIIdwe rapport sur le

1) Les matrices da tranaition de la statistique scolaira {non pu-
bliées) témoignent de ce Fait {informstion de B. SENN, OFS).

2} Par contre, certalnes varlationa des taux de maturité peuvent
s'expliquer, pour una patita part, per le passaga du aystdma
agcondaire 3 celul tertisire de ls formation des enseignants
(ax. VYD de 1975 & ao0).



b)

- 164 -

développament des Hautea Ecoles"” du Conaeil de la Sciencel).
Pour construire le taux de 1980, nous avons actuallaéd le kaux
de 1975, en comsidérant le rappart entra maturités délivrées?)
en 1980 et 1975, et en tenant compte des variations démegra-
phiquas par le biais de callas des cohortes d'éldves qul
étaient an 7&me cing ane avant la maturité (1970 pour 75 at 75
pour leas maturands de 19803}4) (annexes).

Les indicateurs socio-géogrsphiquas, économiques et culturels
Afin de masurer diractement la différence entre les taux de
maturité dana les zones de montagna et ceux du reste du pays,
11 aurait failu pouvoir rcalculer cas taux; or, les dennéas
existantes an Suisse na le parmattent paa. En affet, 1'unité
la plus petite dane ce domaine est ie canton: nous ne pouvens
danc pas msavoir combien de jsunes des régions de montagne ob-
tiennent effectivement un certificat da maturité. Pour exami-
ner nakre hypoth2se, nous avons alers do choisir uvne avtre
voie, c'ast-a-dira conatitvar un indicateur tanant compta de
la plus ou moina grande appartenance du canton auw territeire
de montagne, puia maktre en relation les taux de maturité avec
cet indicataur. Nous avona procédé de méme avec un indicateur
de "ruralité".

Maia, aelon notra hypothise, les taux da maturité sont fonc-
tion non seulement de facteurs socio-gdéographiquea (zones da
montagne ou non, zones ruralea ou non), Des facteurs économi-
ques (niveau économique d'una région) at culturels (latins-
glémaniques) antrent aussi en jeu. Il nous fallait donc cons-
tituar ou trouvar des indicateurs qui nouva permettent de gquan-
tifler cea facteurs. Nous les présantons lci bridvement

1)
2)

3)
4)

“IIl rapport aur la développament des Hautes Ecoles", Conseil
de la Science, Berne, 1978,

Nous avona prie las mémas typas da maturité que ceux du IlIime
rapport précité: le choix das catégerles a &été fait sur lz ba-
se dea indications de H. OCHSENBEIN, raepansable du projet. Il
s'agit des bachellers gui "normalement entrerant & l'univerai-
té.

Pour le canton de JU, pas ancore créé en 1975, il sfagit de
noa propres eatimaticns.

Lore de l'examan de ces donnéaa, il faudra sa rappeler qu'il
a'agit Id d'epproximations: nous n'avons notamment pas pu te-
nir compte dea migrations de population entre 1975 ot 198D qui
auraiant pu gonfler ou réduire 1'importanca de la cahorte
d'8ge (18 ans)} de référenca. Par exempla, naus SYpGONNans gque
cela a pu étra le cas pour la canton de NE: ason taux de matu-
rité pour 1980 auraikt donc été un peu -squa-estimé.
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- 1'indicateur ly nous indique dans gquelles mesure la canton
est de montagna., I1 ast calculé aur la basa du rapport entre
population des régicns LMY (3 1texeption des villes de
plus de 10'000 hab.) et population totala du canton2), Pour
un canton entidrement de mentagne, 1y = 10D %, pour un
canton-ville, Iy = 0 %.

- l'indicataur lp Indiqua dans quella mesure la canton peut
&étre considéré comme rural., Il est cslculé sur la. boase du
rappott entre la population du canton résidant dans les com-
munes de moins de 1'DD0 hab. et la population totale du rcan-
ton, Pour un canton-villa, [g = 0 %.

- la combinaison de ces deux indicateurs 1y et 1lp donne
lwg =t nous indlgue dans quelle mesure le canton est de
montagne ou/et rural. Notons que cet indicateur s été sdapté
{(dana sa forma mathématiqua), afin d'étre comparable & un
indice amployé psr la Confédération pour le calcyl da ls ca-
pacité financidre das cantons, et qui a une fonction sembla-
ble (régions de montagna at ruralité)3).

1)

2)

3)

Les crltiras de définltion des réglene LIM sont complexes:
d'ordres géographiques, socic-&conomiques et politiques. Notre
définition dee zomae da montagne en Suisse &e base sur cea ré-
giens {voir chap. 3). En vua de construire l'indicateur Iy,
noys aveone néapmoine ratranché de la populatien des régions
LIM, celle des villes de plus de 10'000 hab., csr elles ont,
du point de wvue de 1'éducstion, un comportemsnt non aasimila-
ble su reste da la régien de montagne (ex. Bianna, La Chaux=-
de-Fonds, Leocarno, Sion, etc.).

Au momant ol ca rapport 3 été calculé, noue n'étions pas en
possession dea donnéas démographiques de 1980; il ast donc ba-
sé aur cellas de 1970. Mais l'erreur lntroduita est aasez né-
gligeabla, comme le montre le calcul que nous svone fait psr
lo suite.

Si poys avons un autre indicateur qua l'indicsteur offlcisl
(Ig) pour caractérieer lee cantone du point de vue “monta-
gne-rurallté", c'est que darniar noua eemble présenter certai-
nee Jlacunes si l'on veut s'en sarvir pour l'éducation: en ce
qul concerne les zonas de montagne par axample, il &e base sur
dez rapports entra aurfaces agrleelas et pon entra popula-
tions. lg indique par exempls pratiguement le méme taux de

_montagne-turslité pour BAle-Ville at Ihurgovie.
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- )}'indicateur officiel de la capacité financidre dea cantons
{Ig) est déterminé. par un baréme compeaé de & ceoeffi-
cients, les 3 premiers ayant une aignification économigue et
ae baaant sur des Lnformationa fiscales (matizre imposable
da 1'imp8t de la défenae nationale, force fiacale, charge
fiscale); la darniar (Ig) étant lui-méme composé de 2
taux: 1'un portant sur la surface cantonale située dana les
régions de montagne, et l'autre tenant compte de la plus ou
moins grande ruralité au moyen de le denaité de pepulation,
C'eat cet indicataur de la ferce flnancidére des cantens,
calculé & des échéances réqulidres, qui sert de base pour
toute une sérle de tranaferts Financiars entre cantona at
Confédération. En général, il se baze sur les deux années
fiscales précédant son établlssement et reate wvalable pour
lea deux annéea suivantesT),

Moua avons combiné les 3 premidtras composantaa de 1'indice
officiel pour an faire un indicateur Ig qui nous sert de
bage pour établir la sltuation économique du canton,

- ensuite, necus avons conbiné Ip avac 1'Indicateur Iyg
{veir plus haut) pour obtenir Imgg gqui tiant alors compte
de 3 gitustions:

- le degré "de montagne" du canten

- gon deqré de ruralité

- ga situation économigue.

Bian qua se bagsant aur un autre prinecipe, afin de tenir
compte du degré "de montagne" cu de ruralité du canton, cet
indicataur n'est pas trés différent de l'lndice fédérelz)z
du fait de la relative slmilltude de notra Iyp avac 1l'in-
dice officlie)l, mais ausai & cavse da la relation exiatant
entre factaurs économiquea at facteurs socic-géographiquas.

1)} Catte périodicité n'a paz toujours été agsurée: dans certains
cas, le Congail fédéral a tout simplament prolongé la validité
de 1'indice da la période précédente. De plua, le aystdme de
calcul a été changé au début des annéas 70 (la partia Ig),
Pour ces reisons, l'indicateur que nous avena cheolai pour ca-
ractériser la sltuation de 19BO est celui mls en vigueur & la
fin 1981; calui pour 1975 aat 1'indice dont le Cenaeil fédéral
a prolongé la validité 3 la fin 75 {juasqu'en 77}, et celui
pour 1970 aat 1'indice mis an vigueur en janvier 1972.

2) La corrélation entra les 2 indicateurs eat méme tres étroite,
r = .98 pour l'ensemble das cantons suiesea,
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- comme nous n’étions pas en mesure de tenir compte directe-

ment dss facteur que nous sppelons "culturels“1), nous avona
choiai de les représenter par un facteur C, qui prend la va-
leur Cq pour les cantons aelémsniques et Cy pour leas cantons
1stins,
Ce dernler indicsteur n'est pas seulement 1’expression d'une
manipulatlon msthématiqus: il sst par sxsmple 1ié su rapport
entre ls proportien dss psrsocnnes svec uns formation scsdé-
mique en Suisse romsnde st au Tsssin, et en Suisss slémsni-
que, Toutefois, sss lisns svec 13 réslité sont moins immé-
dlsts; rsison pour laquelle, nous avons préférd, plutft que
d’opérer svec cea facteur, présenter, indépendsmment pour 1ls
Suisae slémanique et 1s Suisge lstine, lss relstions exis-
tsnt entrs tsux éducatifs {(de maturités, d'étudiants, etc.}
et situstiong soclo-qéographiques et économiques.

- la comblneison dss 4 indicsteurs précités domne un indice-
tsur Impec qui tient compte ds tous lss fsctsurs influen-
gant, gelon notre hypothése, les tsux de moturité (socio-
géographiques, économiques st culturels).

= comme nous lfsvonsg déjh falt remarquer, il est clalr que, de
psr leur signification, les dlfférents Ilndicsteurs que nous
employons lcl ne sont pss indépendsnts les uns des sutrss,
Psr axemple, lss régions de montsgns étant moins bisn loties
de point ds vue économiqus qus les autres régions du psys,
plus un canton est de montsgne ou rursl, et plus il aurs de
chance de &8 trouver dans une moins bonne situstion économi-
que 2y,

8.3.2. Les fscteurs qui influsncsnt lss Esux ds maturité

Dsns ce chapitre, nous trsvsillerons ssssntisllsment 4 l'aide de
corrélationsy or, nous sommes parfaitement conscients qu'uns cor-
rélation, méme parfaite, entre les indicsteurs de deux réslitéda,
ne signifie pas que lfune soit ls csuse de 1'sutre (décalage en-
tre indicstsur et réslité, troisadme csuas extérieure, ete.).
Néanmoins, si ds fortes corrélstions existent, 1l y a de fortes
présomptions que lss hypothsss ne soisnt pas sans signification;
en tout cas, il peut exister un lien entre les réslités en ques-
tion...

1} Au sena anthropoligue du terme, donc bien plus lsrgqe gus 13
gignificstion "peuvres culturellss*

2} Entrs lyg et 1y (19B8), nous conststoms, pour 1'snsemble
des cantons, une corrélatlon positive de r = .60 (Ta = 3.63);
pour les cantons alémaniques, r = .54, et les cantons romands
+ Tl, r = .79.
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8.3.2.1. Le_facteur "montsgne’

Les fig. 36a_et b montrent la relation gqui axiata antre Iy (in-
dicateur du deqré "de montsgne" du csnton) at le taux da maturlté
en 1980.

Les indices de corrélaticn {.B4 pour la Suisse romande + TI, .53
pour la Suisse slémanigue, .54 pour 1'ensambla da la Suiase),
noua indiquent qu'il exlste une relstion négative antre le fait
qu*un canton soit de montagne et 1'importance de aon taux de ma-
turité: en d'autres ktermes, plua wn canton eat de montagne, moins
on ¥y sequiert de maturlté., La dlspersion des valeurs cantonales
autour de la dreita de régression nous indique ausai qua, au-de-
la du facteur “montagne", d'autres facteurs influencant les taux
de maturlté d'un canten. '

B.3.2.2. Le _factaur “ruralite?
Dana les chapitres précédents, nous svons vu que les sitwatlons
éducatives dans les petltes communee de montagne et dana les com-
munes plus importantes aont bien différentas: fréquentation pré-
scolaire, présence d'une école, CPN, déficit da 1'offre sacondai-
re obligatolre, etc. En reprenant ca Ffacteur de “communes de
moins de T°'000 hab." dans le cadre des maturitéds, nous postulons
que:

a} les phénominea gque nous avons examiné dana lea villagea de
montagna ae ratrouvent ausai en Eartia‘) dana les petltes ag-
glomérations de plaine,

b} les sltuationa relevésa dans la cadre de l'école obligatoire
aa raproduiaent et/ou sa répercutent au niveau sscondaire au-
périeur (et par la suita tertiairs).

51 l'on consldére las fig. 37a et b, nous constatons que ces hy-
pothdses ont une certalne réalité: en effet, les corrélations qui
exiatent entra laa taux de maturité at 1'indicataur 1yr {qui
tient compte non aaulament du degré "da meontagna" du canton, mais
aussi de son degré de "ruralité", c'est-3d-dire s'il est composzé
da petitas communes) sont plue étroitas qua cellaa avac Iy (.89
pour la Suiasa latina, .60 pour le Suisse alémaniqua, .59 pour
l'ensemble de la Sviaas).

1) En partie, car la aituatlon éducativa da la patite communa de
montagna n'ast pas la méme que celle d= la petita commune pro-
cha da la ville {(résesu do tranaport, lnfrastructure acolairs,
atec.).
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8.3.2.3. Le_facteur Zéconomigue’

Qua les facteurs économiquea’) inhérents au milieu Femilisl (ni-
veau de vie, statut saoclo-profesaionnel, etc.) 1nfluengant 18
réusaita acolaira et profeasionnelle des enfants eat una réalité
que m2lintes étudea ont larqement prouvée. Mais il reate & démon-
trer que las facteurs économiques ont la mé&ma influence al l'on
compare dee régiona d'un pays et ai 1'on compare des familles
d'une communauté?),

Ici, notre hypothiae eet que, dans une amociété culturellemant as-
sez homogéne {c'est la cas, % notre avis, pour la Suiase alémani-
que, le Suisse romsnde et le Iessin}, le niveau de développement
dconomique & une influenca positive sur le taux de maturité et
d'étudiants,

Las fig. 38a et b mentrent lea ligisona aassz étroitea qua 1l'on
trouva dens les cantons auiesas entra taux de maturité et situa-
tion écoromique, exprimée par la fackeur lg. A ce propes, rap-
pelons gu'll est pratiquement impossible de comatituer das indi-
cateura économiquaa “indépendanta" da aituationa asocio-géographi-
quea: ici, 1'indicateur Ig ast constitué sur la base d'indica-
tions fiscales, mais il n'amat pas sans liaison avec Iyp, ca qui
axpliqua en partie les valeura importantes des corrélations.

Las fig. 3%a at b montrent les relations entre les teux de matu-
rité st l'indicateur Iype qui combinent lsa facteurs “de menta-
gne", "“rural® et "économique": on conetata alaors fgua lee corréla-
tions s'approchent de 1'optimum (Suisas romande + TI, r = .98,
Suigge alémanique, r = .B4, enecemble de la Suisse, r = .70}. Si
cea facteurs peuvent 8&tre effectivement interprétéa comme *les

1) Nous employons ici le terma de "facteura économiques" de ma-
nlédra un  peu impropre: 1l serait plus juste de parler de
claases aocialas ou é&ventuallament da groupaa socio-profaa-
eionnels, impliguant entre autre (maie an large partle) daa
compoaantee économiques telles gque la eource et la montent du
revenu et du capital poacédé, le type de profession exercée,
etc.,

2) Catte hypothdae pe va pas de soi ei ells eat expriméa dans =a
forme plus générale, En effet, dans certeina pays compoeéa A
la fois de régions trds développéza (par ax. le trlsngle in-
dustriel du Nord de 1'Italie) et de régiona “eous-développéea”
{per ex. le Mezzogiorno italian), ce eeraient plutét ces der-
nitdres régions qui fournisaent le gros lot dea formations aca-
démiquea (en particulier littéraires at juridiquea). Lea étu-
daa y étant conaidérées comme un palllstif au chimage plutét
que comme une préparation & le vie actlve.
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couzes" des verietions des taux de maturitéd, sloras on peut dire
que, dana up cadre culturel homogéne, ils les expliquent en large
partie.

8.3.2.4, Le facteur "culturel"®

e)

b}

Toutes les corrélatione calculédes, entre lee taux de maturité
des différentes années et les indicateura précités, ont la
particularité d'étre nettement plus £troites $i l'on considére
séparément les cantons aldmaniques et les cantons latina.
D'autre part, & parité d'sutrea facteure (géographiquee, #co-
nomiques), il faut ejouter de 4 & 8 % aux taux alémaniques
pour obtenir lee taux latine (et cela représente pae loin du
double} ).

I1 est donc légitims de poatuler l'existence d'un fecteur que
noua appslona "culturel", qui agirait ds manidre différente en
Sulsse alémanique st en Suisse latine. La flg. 40 montre la
telation entre 1'indicateur Iyppe, qui tlent compte de tous
les facteura en jeu - soclo-géographiques, &conomlquer et cul-
tureles -, et les teux de maturité., On notersa que la corréla-
tion pour l'enzemble de la Suisee eat trés étroite.

L'attitude envera la formation dee filles: composante essen-

tielle du Ffecteur "ewlturel"

Les différences culturelles entre la Suwisse alédmanique, la
Suisae romande et ls Sulsse itallenne (vraisemblablement la
Suisse romanche) ont diverases compos2antez et noua ne préten-
dona bien =0r pas lea traiter dens leur enzemble. Toutefoisa,
on peut noter, dane le cadre qui nous intéresss ici, l'exlis-
tonce d'une différence ¢'attitude entre la Suisse alémanique
et la Suisee latine2), envere la formstion académique des fil-
les, st par extension, av sujet du rbHle de le femme dans la
aocidtd,

1}

2)

Une certaine part de cetkte différence pourralt sueai &tre ex-
pliquée par le fait que, & la sulte du "Ille Rapport" du Con-
sell de la eeclsnce, noud avons, pour certains cantons, en par-
ticulier les romands, pris en conaidération les maturités can-
tonales {commerciales et autrea donnant accka & dee facultéa,
maie pas le typs Li ex. & ZH).

Noua avona mia le canton du JTeeain dans l'enzemble "Suiasse la-
tine" parce qu'il se comporte de lo méme manlére que les can-
tona romanda dana ce cedre-l%; mais il faut reppeler que pour
d*autrea queetiona éducatives, il ee rapproche plutét des can-
tona alémaniqusa (c'est souvent le cas psr exemple en ce qui
concerne les réponsee des enseignante dse CPN, présentéee aux
chapitres précédents.
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Les fig. 419 et b montremt que, 5'il existe une certaina dif-
férence entre les cantons alémaniques et latins au mivesu dasa
taux de moturité dem goargons, elle est bien plus merquée pour
les toux de maturité des fillas.

Par sillsurs, ces taux sont, en Suizssa romands et ou Tassin,
nettemant pluas aensibles & ls situation socio-qéogrsphiqua et
écunomiquq du canton: tout va comme si on s'empressait d'en-
voyer les filles aux études dda que les conditiona économiquea
le permettent. En Suisae alémaniqua par contre, ca phénoméne
enat baaucoup moina marqué: une certaine réserve memble exlster
au sujet de la formation des filles.

Grophiquement, ce décalage se marque de la manikéra suivante:
en Suisse latine, les taux de maturité dem filles partant d'un
niveau plus bas que ceux des gsrgons, mais progressent assaz
rapidament en fonction des condliions socio-géographiques et
économiques; en Suisae s9lémaniqus, la différence des taux en-
tre filles et gargons reste prastiquement constante, méme si
les conditions environnontas changent (nous retrouvarons par
la suite la méme phénomene pour les étudiants universitaires).

8.3.3. L'évolution des taux de maturlté

a)

Si la nombre de maturitésl) délivrées en Suisse a rapidement
augmenté de 1970 & 1980 (de 6'728 & 9'744), cela eot dO en
pertia & 1'ougmentostion du nombre da jeunes, conséquence de la
vaqua démographique qui a attelnt son sommat an 1966. Les taux
ne sont en affst passéa que de 7,2 % en 1970 & 8,6 % en 1975,
et & 9,4 % en 1980, I) faut soulignar que la part des flllas &
cette augmentation a été plus qua proporilonnelle: la fig. 42
nous donne las rapportas entre nombre de maturltéa dea gargons
el des filles depuis 1970.

LR

11 s*aglt des maturités prises en compie pour les calculs dss
toux présentéa plus haut. 51 l'on considdére l'ensemble des ma-
turitéa, c.-3-d. y compris las cantonalas, on atteint pour
1980, 10375,
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Fig, &2
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%} Mous moua sommas alora posés la question de saveir sl ce phé-
noména {augmentation des taux de maturité) a eu dea répercua-
giona poaitlvas pour las cantons de montagna, ruraux et écano-
miquement fslibles par rappart sux cgntana urbains et économi-
quement forts, ou sl su contraira, 1l'écart s'aat encore creu-
gé; de méma pour las cantons alémaniques par rapport aux can-
tons latins., Les fig. 438 et b mentrant 1'éveolution dea taux
de maturités entre 1970 at 1980 an Suiasse alémanique et en
Sulase comsnde + TI,

on notera gque c'est 1'hypothése “pesslmiats™ qul est la plus
pracha da la réalltd. Avec la temps, lea écarts tendent 3 se
creuger; dana les cantona urbains, et économiquement forts,
les taux de maturité se dévealoppent plus rspidement qua dans
"les csntons de montagna, ruraux at économlquement faibles,
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Nous avons alors onalysé de plus prés les chiffres 3 notre
diapoettion, et coneidéré ies différences dee taux de maturité
entre 1980 et 1975, et enkre 1975 et 1970, et mis ces
différences en relation avec 1'indicateur Iypel). Or, 1les
corrélations pour la pérlode 75/80 zont plus étroites que pour
la période 70/75 (Suisze latine: .65 contre .28, Suizee
aiémanique: .48 contre .41, et i'ensemble de la Suisse: .51
contre .33). Cela pourrait signifier que dans la période dite
"d*euphorie dducative" (jusqu'd environ 1975), certains
cantons de montagne, ruraux et dconomiquement faibles ee eont
mis & “remonter la pente" dea inégalitéa d&ducatives. Par
contre, dans la période auivante, lee "pesanteurz économiques
et =ociologiques" ee eont fait 3 nouveau azentir  plus
lourdement pour lee centons2), Si les chiffres que nous
préeentons ici correspondent effectivement & une réalité
apcioiogique profonde, cele n'est nullement de bon eugure pour
l'équilibre dez diffdérentee parties de notre pays, ni pour sa
cohéeion culturelle et par la sulte peolitique.

Le m&me conatat, quolque atténué, eet valable en ce qui con-
cerne les différencea entre la Suiaee a2lémaniqua ek la Suiase
latine. S1 nous considérons les droites de réqreseion des taux
de maturité (T} dene cea deux régions (c'eet-A-dire 2 droi-
tea, l'une "réeumant" les valeurs obtenues en Suisse alémani-
que pour les dlfférente centons, at 1'asutre ayant la méme
fonction pour le Suiese latine) per. rapport 4 1'indicateur
lyrp, on constate que:

pour ls méme valeur de Iypr - c'est-a-dire pour deux cen-
tons, 1'un latin, 1'autre alémanique, qui auraient lz méme
proportion de population de montagne, de population rurale, et
de méme force économique -, les différences entre teux de me- "
turité seraient en augmentation, Si mnous prencnz & titre
d'exemple deux cantons *“mpyens" ayant un lype de 100, les
différances seralent:

1)

23

On pouvait choisir leci de prendre en compta lo aituvatlon so-
cip-économique de début ou de la fin da la pérlede., Considé-
rant la meture (fiacale) d'une des composantes de 1'indica-
teur, et du fait gque pour 1975 cette pertie se baee effeptive-
ment eur des données de la période fiecele précédente, nous

- evone décidé de prendre en coneidération Iygr 3 la fin de la

périoda. Oe toute manidre, les différencee ne zont pee trop

grandes.
Rappelona que, eelon la nature des données A nokre dispoel-
tion, il ne peut s'aqir 13 que d'une hypothise.
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A TM70 = 5,35
A 'M?S = 6,45 ]
A Twep = 7,037)

8.3.4. L'encouragement gux études gymnasiales: les bouraes d'étu-
dea

a) Au cours des annéea 60, dana pluaieura pays occidentaux, lea
planificateurs de 1'éducation ont acquis la conviction qu’il
était nécessaire d'augmentar le nombre et la proportion des
jeunes avec une farmstion secondaire supérieure et tartiaire.
Caci dana le but de fournir une main-d’oeuvra trds gualifide 2
une économie en expansion, et aussi dans un but de politique
sociale. Dans les Faits, la grande majorité des propositiona
Faites en wvue d'atteindre rcea objectifa visaient 3 encourager
des jeunes de classes sociales défavorisées ou pravenant de
régions périphériquea, 3 entreprendre des étudea 3 1'encontre
des habitudes dominantea de leur milieu social. Parmi ces
masurea figurent la décentralisation des inatallations
scolaires {notamment du niveau aecondaire), les réformes
visant 3 retarder la sélection acolaire (école globale, cycle
d'erientation, etc.}, et anfin 13 mise aur pied -de syatémes
d'allocations de bourasa dfétudes,

(1) 11 s'agit 13 bien entendu d'unm calcul théorique, car les va-
leurs dea taux da maturité montrent un certaine disperaion autour
des droitee de régression, tandis que dans ce calcul, nous avona
opéré comme si les taux cantonaux étaient tous distribués aur les
droites.

Fig. 44

En fonction de IMRE, les différencea entre les taux latins et a-
l1émaniques sant les suivante:

ATmo =2,159 +o0ll X T

ATMTS = 5,652 + 0,008 x T,

ATMaO = 2,159 + 0,049 x Lo
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En Suisse, ¢s systime de bourses s'est développé en vissnt
dans un pramier temps spécialsment les étudiants univarsitai-
rag, et par la suite tous lea étudiants, spprentia et éco-
liers, Actuallsment encorel), le systeme s'sppule su niveau
budgétalre sur deux plliers: d'une part les csntons, qui ont
touta latitude pour Fixst les critérss d'allocation de mon-
tsnts dss bourses ek, d'sutre psrt la Confédérstion, qui &l-
love des subslides aux cantons et prsnd sinsi en chsrge uns
certaine part des dépenses cantonslss, psrt qui va de 20 A
60 % gelon la situsatlon financigre du csnton,

Les données =n snnexe nous fournissent guelques indicatlons
ce sujet: les données globales ss référant aux boursss st
préts pour l'smnée 1980, ainsi qus les donmnées spécifiquss
pour les écolss prépsrsnt ¥ lz msturité (total: 17,4 Mio F. de
bourses) et les wniversités (60 Mio F.}; mentre la proportion
des gubsides fédéraux et leurs montsnts pour 19680; et enfin,
4 tltre d'exemple, les montsnts alleuwds "normslement” dsns les
différents csntons & une cstégorie spécifiqus d'étudlants,
csux qui doivent prendres uns pension compldte & 1'extérisur ds
leur domicile.

Une de nos hypoth&ses conslste & dire que 1'sctuel systime
d’allecations aux études n'a pas suffigsamment ktenu compte des
dispsrités régionzles du point ds vus dss tsux de maturlté (st
dea &tudes unlversltaires), c'est-i-dire n's pes sssez insisté
sur l'objectif "rééquilibrage entre réglions”.

Tout d'abord, unas premigrs constation s'imposs: lss montsnts
alloués pour un méme type d'études et una méme situation seoclio-
économlque familiale sont trés différents d'um centon & 1'sutre
{avec par exempls des écarks sllasnt de 10000 & 20'000 F.). Psr
gilleurs, en mettant en relation ces montants et 1'indicsteur
IMRE, on trouvs des corrélstions positivss qui ns sont pss
ssns significstion?): sn ce qui concerne las études gymnasis-
les, lss cantons urbains at &conomiqusmsnt Forts sonkt plus “qé-
néreux” (et il sst psu probsble qus cs soit d0 ssulsment su
fait dss différsnces du coOt de la vie pour les é&tudisnts entre
cantons).

13

2}

Lss subsidss fédérsux sont sn train d'étre abolia dsns le ca-
drs ds ls "Nouvells répsrtition des téches entre cantons st
Confédération”.

Sulsge romsnde r = .60, Suisse sllemsnde r = .44, snsembls de
la Suisse r = .48
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Far contra, sucune corrélation signiflcetive n'e été relevée
entre l'indicateur précité et les sommes par kéte d'habitaent
dépenséea par le csnton pour ce type de bourses, ou le pro-
portion de boursiers sur 1l'ansambla des gymnasians.

D'sutre part, la lien qui exiate antre les bouraaa slloudes
aux gymnaalens et les tsux de metucité eat probsblemant di
ay Fait que 1l'un et l'autre dépendent de lo méme manidre de
la situation économique du canton. La seule note nettemant
poaltive dans ce paysege revient & l'existence de aubventlons
fédéralas qui eont effectivament congues pour rééquilibrer
lea inégalitéa entre cantona, Il existe an effat wne trés
forte corrélation inverae entre 1'échelle de ces aubaidea et
1'indicataur Iygp: plus la canton est de montagne, rural et
é&conomiquement fsible et plua l*'intervention fédérale est im-
portanta., Et c'est justement ce mécenisme-lk qui, ai le Par-
lement et le peuple vont dans le sens de 15 propositlon pré-
citée, sera aboli!

8.3,5, Lea déplacements dea é£ldves de qymnaas d'un canton &
1'autre

5i 1l'on confronte lea annaxes 13a et b {nombre de maturités

a) par centon de domicile dea parenta de l'éléve at

b) par centon ol sidge l'école fréquentée por 1'éldve),

on s'apergoit que des flux de futura bscheliers exiatant. Le plus

fort #€tsnt probablement eelui qui va des écolea aecondsirea

obligatoires, des gymnasas cantonsux ou d'une activité profes-

sionnella, vara les écoles privéesl) et par la suite vera les

axamens fédérsux de maturité?). De plus, on peuvt conetater que

certalna cantona ou écoles attirant des éldvaa d'sutres cantona.

Ca phénomkine a d'asilleura probablement daux compoasntea: d&'une

paert daa éldvas de régions da montagne cu rurales dolvent se dé-

plescer vers um eanton volisln pour suivre une formetion gymnesis-

le, et d'sutre part, des gymnasea avec internat {souvent géréa

par dea religisux) drainent das éléves provenant de toute la

Sulsse, y comprls parfoia d'aukrea régions llnguiatiquee,

1) Sur le nombre de candidate qul ae présentant aux examana fédé-
raux da makturité, seule une petite minorité s'est préparée en
avtodidacte,

2) Lea exsmens fédéraux ont lieu daux foils par annéa dsns chaque
région linguiatique: 10 wvillea eont tour & tour le sikge de
ces examens, Les candidate qui ae préaantent aux différentaa
phaaes daa examens sont environ 2'000 par en, ceux qui attel-

‘gnent la maturité étaient, en 1981, env. 700.
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On peut donner une ldée de ce phénomine en comparant les
donnéas concernant laa makurités acquiaas dans le canton at
cellas acquiaea par des ressortissanta du canton. Cela
devrait en méma tempa iIndiquer le flux net d'éldves d'une
annéa acolaire.

Fig. 45
Flux nat de bacheliers d'un canton & 1'autre (1980)
Flux vers le canton Flur depuis le canton
R + @ ZH - 1llc
8z o+ 95 BE - 99
a7+ 44 w - 2
W+ 13 50 = 36
Gl + 14 BL, = 129
26 + 16 AR, - @
FR + 33 ™™ - 18
BS 4+ 137 TI = 6
SH + 3 VoD - 84
AT -+ 9
8 + 37
GR  + 53
B; + 15
Vs o+ 12
WE + &7
&E + 58
JIo+ 12

Il aat inktéreasant de noter que certains cantons avec una for-
ta compoasnte "de montagne ou rurala” sont en méme tampa caux
qui regeivent proportionnellement un grand nombre de gymna-
slens dana leura écoles-internats (voir par ex. OW, NW}. On
paut alors se demander 9i cette aituvatlon ne crée pas, dana
caa cantons, 1'illusion {ou la souci) d'aveir un nombre comai-
dérabla de bacheliera, alora que les taux rédela (c'est-h-dlre
rapportéa au canton lui-méme) sont plutét bas.

8.4. Las écoles normalas et laa écolas da dipléme?)

B.4.1. Les écoles normales

Nous pensone ici aux écolaa da fermation dee enseignanta placées
au niveau aacondaire {(ce qul eat encore la caa pour la majorité

1) A cause du caractire imcomplet des donnéaam atatiastiquea 3 no-

tra diapoaition, nous nous limiteroma, dans ca domaina, A&
quelques réflexiona.
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des cantonsl),

I1 est indiacutable que les écoles normalea, comme toutes celles
qui forment das enseignanta, jouent un r6le important dans le
ayatdme é&ducatif. Ce n’sat paa un hasard 2i les autorités canto-
nales sont si jalouses de leur autonomie dana ce domaine, au
point qu’auvcun effort de cocordination n'a jusqu'icl abouti & dea
réaultata réallement aignificatifa.

Par alllaura, nous pensons que, dans laa cantona da montagne ou
ruraux, ces écolas ont (ou ont eu) une fonction importante de
'compensatlon”, dans le sens ob des enfante “doués”, mals prove-
nont de famillea pau favorisées, lea ont choisias & laplace du
gymnasg: le délai avant d'atteindre un cartificat "profession-
nel" est moins long, les risgues d'échac "jugés” moindres, de
méme que las coOts. Actuellement, ca r6la riaque d'&tre compro-
mis: en effet, vu la baisas des effectifs acolaires, la nombre
de nouveaux aenseignants néceasairas balsse radicalement, et avec
lui, le nombre da candidata danas les &colea normalas,

9.4.2. Les écolas de diplémes

L'éventail des écoles compria=a dans cette catégqoris eat assez
larga; elles ont pourtant des caractires communst ne pas mener &
una maturité donnant accds & l'univeraité, n'offrir aucune forma-
tion professionnalla spécifigue, mals une culture générale. Ces
écolaa, tréa souvent fréguentées par dea jeunes filles, a'éche-
lonnent sur une durée de 1 & 3 ana, et couvrent la péricde allant
de la fin de la acolarité obligatoire au début d'une formation
profesaionnelle pour laguella un &ge minimal eat praserit (ax.
infirmlére: 18 ana).

Bien que certainea de cee dcoles existent depuis longtemps, l'en-
gembla de ce secteur scolaire commance 3 chercher une structure
plus solide {par exempla aen uniflant, 13 ol c’est posslble, lea
exigencaa d'antréa, les contenus, les niveaux de Fformation,
ete. 2y,

1) La tendanca % placer ce type d’éecoles auv niveau tertiaire sam-
ble néanmecins s'affirmer de plus en plua. D'autre part, il est
b4 notar que plusisurs réformes et inncvatlons ont vu le jour
dana ce aacteur cea darnidras annéas,

2) Prauves en sont les travaux de la "Commiaslon d= 1’anaaigns-
ment secondaire” da la CDIP qui viant da préasenter un rapport
(1982) aur ces écoles su Plenum de la CODIP,



- 187 -

Noug n'avons que peu de donndes se référant & ces écoles, et
(comme pour la formation professlonnella) elles se rapportent
au canton de fréquantation de 1'école et non paa au canton
d'ol 1'éléva provient.

Considérant les données & notre disposition, il sembla que
nous sommes confrontés & deux phénomines liés entre eux:

a) d'une part, des différsnces marquées entre les espaces at-
tribués aux écoles de dipléme & l'intériaur des cantons: dans
certains cantona, il n'existe pas d'écoles de ce typa, dans
d'autres, elles dralnent 1/4 des élaves de ca niveau;

b} il est probable d'autre part que nous sommes, pour les éco-
lsa da dipléma, en face du méme phénoméne que pour la forma-
tion profsazsionnelle qua nous examinarons par la sulte: celul
d'une "migration scolaire™ d'un canton & 1'autre, en particu-
lier des cantons de montagne et ruraux vers les cantons ur-
bains. {(Rappelons que ce n'est pas la cas pour les écoles nor-
males, et qu'au niveau du gymnase, cette situaktion de "migra-
tion" ast & la fois moins aansible et plus complexa, étant
donné 1'sxistenca de plusieurs colligaa-internata dans les ré-
gions de montagna).

Que le syatéme des écolas de dipl6mes as soit plus développé
dansg certaing cantons que dans d'autres et que les taux canto-
naux de fréquantation de ecas é&coles scient triés différents
nteat pas le fruit du hasard, Nous retrouvons icl les mémes
déterminanks que csux ralavés pour les gymnassz: molns le can-
ton est de montagna et rural, plus il eat éconemiguemant fork,
et plua la proportlon d'élévea dana ces écolea aera grande par
rapport aux jeunes du canton d'fge correspondant.

En effat, 81 1'on cons=idére pour 1'ensemble dee cantona la re-
lation entre la proportion das éAldves de 102me année - dans
lss écoles de dlplfme, rapportés aux jeunes d'édga correspon-
dant du canten (TECO)}1) - et 1l'indicateur INgp, on relkve
une corrélation significative enktra las deux taux {(Suisse ro-
mande + TI r = .67, Sulsse alémanique r = .62, l'ensemble de
la Suisse r = .38). Comme pour le secteur des maturités, le
comport ament des cantons latins est différent de celui des
cantona alémaniquea, 1'intdrét de ceux-ci pour les écolea de
dipléms étant moins marqué {voir fig. 46a et b).

1)

Cette approche tient compts & la fris des daux phénomdnes a)
at b) présentds précédemment; il sarait possibla da considérer
aéparément cas deux facteurs.
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Fig. L6a (Ecoles de diplime)
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Ces teblesux nous indiguent que lee jeunes (eurtout les Fil-
les) des contons urbains et économiquement Fforts suivent plus
souvent des écoles de dipléme que ceux (ou celles) des centons
de montagne, rursux et économiquement faiblee, ou alors, que
ces derniers deivent "“émigrer" vers les grendes villes pour
auivre ce type d'écoles. D'sutre psrt, le fait gue la populs-
tion scolgsire de cea écoles est en large mejorité féminine
peut expliquer les différences assez nettee que I'on retrouve
entre Suisee latine ot Suiese salémenique (voir "facteur
culturel” du chop. précédent).

En résumé

L'anolyse que neus svens mende sur ls secteur de lg formation se-
condalre supérieure, en porticulier gymnasiale, nous améne & 3
réflexione: -

- les régicns de montesgne et rureles peuvent cempter sur une of=-
fre scolaire moine importsnte que les sutres régione du poys;

- ls fréquentastion des gymnases (et des écoles de dipléme) est un
phénoméne intimement 1ié sux situsticne eccioc-géegrsphigues et
économiquee dee régions en queetion: plus ls région, respecti-
vement le canton, est de mentegne, rursl et économiguement fei-
ble, moine ses jeunes fréquenteronk ces éceoles. in sutre fsc-
teur, d'origine culturelle (sttitude vie-%-vis de ls formetion
des fillee), peut encore venlr influencer ces taux de fréguen-
takion: en Suisse lstine, ceux-ci eont plus impartante gu'en
Sulsae alémanique; :

= globalement, lea différences entre les réglons du poays, du
polnt de vue des teux de maturité, sont en train de e'sceroi-
kre depuls 1970. Ce gui eiqnifle motamment que le "rush" sur
lee étudee, -1s gonflement des gymnases (év, la “démocratise-

_tlon" dee études) n's été le fait que de certsines réqgions,
celles krde urbaniedea. Pour le reete du paya, ce ne fut gu'un
ajustement oux réslités Jémogrsphiques (plue de jeunee impli-
quant plua d'étudianta, sane que lee taux sient réellement aug-
menteé),

8.5, Dea causes, des perspectlves

a) Les csuses de ls concentration de I'offrs gymnasisle dens les
centres urbains onk des racimes histeriquee profondes. De tout
temps, cette formetion a été congue en Suisse comme le premier
échelon de le formstion scedémique, et fut longtemps l'apenege
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presque exclusif d'une trds patite minerité. Et c’étsit dans
les villes que 1l'en pouvait b lo foia rassembler un nombre
suffisant q4'éléves et desservir les classes sociales dont pra-
vensit catte demande éducative. L'affrs éducatlve ayant = tout
au moins dans ce domaine = un effet inducteur sur la demande,
nous tencns ld une des cauvass probablas dea hauta tsux de ma-
turité dana les réqlons urbsines.

D'autre part, on sait que lea enfanta des clsssea supérieures
ek moyennas-aupérieures sont sur-représantés - prakiquement

,dans tous les pays - dana lss écolea menant sux dtudes lan-

gques. Or, ces classss sont proportionnellement plus importan-
tes dane les régions urbaines st fconomiquement fortea (plué
d'emplols tertiairas notamment) que dans lea régiens de monta-
qne, ruralaa et économiquement foibles, C'est probablement une
aeconde explication {lide d'silleurs & la premldre) des diffé-
rences da fréquentation que nous avons rencontréss entre can-
tona et régions.

L*sugmentation plua rspide, depuls 1970, des kaux de maturité
dens les réglons urbosines que dana le reate du pays psut sussi
avoelr pour orlgine l'sugmentstlon plus que proportionnelle des
emplois tartiairas dens cas régions.

Las perapasctivaa, b courta et & moyanna échéance, na semblant
pas allar vers un renversemsnt des tendances. S1 1l'on prend
1'axemple das énples de nivesu gymnasisl, actuellament exsmi-
néaa par la Commission fédérale de maturité em vue d’étre re-
connues, an conatate que las filidras de type D du canten de
Zurich sn représemntent la majaure partie.

Par ailleurs, certainea déciaiona politiquas, déjh priaes ou
en train de l'étre, rlagquent d'avolr dee effeats négatifs (du
point de vue que noua considérons ici} pour c¢s nivasu da foc-
mak ion, notammant:

- L'abolition (envisagés) des subsides Ffédéraux aux boursea
d'études prlvarait les cantona molns richea d'une incikation
substoncielle & développer (ou slmplemant & maintenir) leur
gystime de bouraea d'études;

- le concordat intercantonal - gqul prévolt que les cantoms non
univeraitaires versent una certaina somme per téte d'étudiant
aux cankona universitairea - n'affecters probablement paa
trop laa cantons riches non unlversitaires {ex. IG), mais
pourrait Bvoir das répercuasiona dans lea cantons moina riches
(qui pourraient &tre tentéa de réduire e flux, parfois déjh
faible, de jeunes vere les universltéa).
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Un factsur pourrsit par contre jouer un réle positif: 1'évolu-
tion démographique. Le sommet de lz vsque démogrsphique trs-
verse actuellement le nivesu secondsire supérieure, msis dans
les snnéss & venir (et pour longtsmps), le "réservoir" de jeu-
nes "préte" & fslre des études tendrs & diminusr. Une des ré-
ections possibles du systéme scolsire pourrelt étre slors d'é-
leargir le "recrutemsnt", c'est-i-dire esssayetr d'stteindre les
jeunss das régions jusqu'ici sous-représentées.

Reppelons pour terminer qus 1l'évolution éronomique Internstio-
nale, st ses répercussions sur notre psys, en partlculler su
nivesu des finsnces publiquss, jouera bien sOr un r6ls sssen-
tiel dans le domsine de 1*éducstion: seit en influengspt di-
rectsment ls projet de décentralisstion de l'offre scelsire
{coOt da nouvslles constructions, dss réformes, etc.), soit en
infléchissent les coursnts idéologiques et cultursls qui cons-
tltuent des déterminsnts importsots de ls demsnde é&ducative.

9. La formotion professionnelle

Nous sommes ds 1'svis qu'il s'sqgit 14 d'un secteur d'limportance
capitale pour le msintien =t le développement de structurss so-
cisles et économiques régionsies viables dens les zonss ds monts-
gns, Psar ailleurs, cette formstlion, telle qu'elle est prioritsi-
rement congue en Suisse, selon le systéme de l'spprentisssge, sn-
tretient des relstions complexes svee le marché du travail locsl
actusl, Uns snslyse détzillée de ce domalne dépassersit de loin
le cadre de ce travsil; nous nous contentsrons donc d'indiquer
quelques situations et problémes, plus sommairsment gue pour lss
autres secteurs de 1'éducstion.

La formstion professionnpelle peut E&tre réslisée su nilvesu secon-
dsire post-obligstoire (nivssu qui nous intéresse ici) ou au ni-
veau tertisire. La formstlon gqui débute su niveau gsecondairs s
lieu pour ls grznde msjorlté des jeunss (9/10) dsns le csdre d'un
contrst d'spprentisssqge, s'érhelennznt de 2 3 4 3ns eeslon les
contspus de 1s future profession. S5i l'on prend enm considérstion
la situation dss jeumes en formstion desns ls dixléme snnée {celle
qui suit ls sertie de l'école obligstoire), on constats qu'snvi-
ron 3/4 d'entre eux opt entrepris uns formakion prefesaionnelle:
ils sont donc largement msjoritsires psr rapport & csux qui sui-
vent d'sutres typas ds formstien.



- 192 =
9.1. Les hypoth&sss

9.1.1. Les hypoth&ses de base

Plus encore que pour les sutres domsines éducstifs, 11 est diffi-
cile de considérer les problimes de ls formstion professlonnells
gous l'angle relativement restreint des relstions entre offre et
demgnde indiv}duelle de formstion; c'sskt pourtsnt ce que nous fe-
rons dans ce chspitre, ssns, pour l'instsnt, tenlr compte dess ré-
flsxions - pourtant importsntes - concernsnt les liens entre for-
mation professionnelle et dévsloppement économique et soclsl.

lnguffissnce de l'offre

Nous retrouvens iri 1la méme problémstique que pour d'zutres do-
maines éducstlfs treités précédemmsnt; & 13 ssule différence que,
dsns le csdrs ds la formstion professionnelle, la sltustion est
plus complexs, du fsit de son caractére mixte; formstion sn sn-
treprise et & 1l'école., HNotre hypothdse d'une insuffisancs de
l'offre peut dés lors &tre scindée en deux volets:

g) d'une psrt, le oystime de formstion professionnslle suisss
étant esssntiellesment bssé sur deux plllers - cours théoriques
(1 4 2 jours par semsine) et travail prstique en entreprise (3
2 4 jours) -, il ne suffit donc pss que 1’offre “scolsire”
soit sssurée pour que l'spprenfi puisse fsire sa formstion
dans sa région nstsle ou de domicile. Or, un probléme fonds-
mentsl des réqions de montagne est justement celui de }'insuf-
fissnce quantitstive ou du menque de diversificstion du marché
du trsvsil. V¥Youloir spprendre certsines professions signifie
donc pour le jeune montagnsrd sbsndonner ss région ou se
trsnsformsr en “pendulaire™ pour Lrouver l'emtreprise préte &
1'sngsgsr.

b) d'sutre part, le nombrs de filliéres (des métisrs) de formstion
professionnelle sst importent {environ 300 pour lss ssuls arts
et métlers); il eat trds difficils pour les régilons de monts-
gns de téunir un nombre suffissnt d'élévss en dehors de quel-
ques formstions lee plus répsndues (mécsniclsn, vsndeuss,
stc.) pour qu'ils puissent suivrs sur plsce lss cours théori-
qusa. Une partle des spprentis qui ont pourtant trouvé wune
plsce d'spprentlsssgs dsns lsur région doivent tout de méms
prendre en charge un déplscement souvent sssez long pour sui-
vrs les cours théoriquss.
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9.1.2. Des “situstiona-probl2mas”

On retreouva icl la méme problématlgue que pour la fermation gym-
nasiale, Pour un jeune des régions da montagne, 9'angager dans
une formation professionnelle menant 3 un des métiers las plus
qualifiéa et les plus Intéressants du point da vue contenu et re-
venu, signifie aouvent la nécassité da s'éloignar de aa réqgicon
natale, non geulament au cours de sa période de formaticon, mals
probablement par la auita définitivemant, Catte situation pose
indubitablemant le probléme de 1'inégalité pour lea jeunes de cea
régions per rapport & caux vivant dana des régions plus vurbai-
nes, Cette situation ae répercute d'ailleurs sur l'ensemble da la
réglon qui perd de cette manitra una partie de sas forces de tra-
vail.

D*autre part, ne pas pouveir scoclariser sur place tous les ap-
prentis qui ont trouvé ume placa dens le région constitue aussl
un handicep pour cella-ci, ne serait-ce que sur Jle plan d'une
perta de poate de travail d'enseignants.

Nafurellament, la rolsonnement das régions qul attirent les ap-
prentis {le méms que celui des cantens universltaires) aat quel-
que -pau différent: “nous formons voa apprantia at par 14, nous
nous chargeons d'una téche qui na devrsit pas é&tre la notre".
Quoique justifiéde, catte affirmation peut susciter qualques quas-
tiona, ncotamment da savoir ai les compensations (par ex, sous la
forma de subsides Fédéraux) et les avantages que ces régiona re-
tlrent pour leur propre économie n'équilibrent pas les dépenses
supplémentaires assumées,

9.1.3. Les hypothtaes cpérationnelles

a) LLes écolas profeasionnelles, & tempa complet ou gul assurent
la formation théorique das apprentis, sont concentirées dans
las régions urbaines du paya.

b) 11 existe un flux d'apprentls qui va daa régions de mentagne
vers les régions urbaines: il est constitué de jeunes qui y
suivank lea coura théoriquas 1 & 2 jours par semaina ou d'ap-
prentis qul y travaillent, et résldant le cos échéant hora de
leur téglen d'orlgina.

¢} La proportion das dipl6mes profaasionnela, secquis dana las
cantons urbaina at économiquement forts, eat plus lmportante
que dang lea cantons da mentagne, ruraux et d&conomiguement
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feibles. Ce qui signifie que les jeunes de ces réglons sont
solt plus nombreux & ne fsire sucune formstion, soit doivent
"émigrer" dons un sutre canton pour suivre la formation théo-
rique et, le css échéant, pratique,

d) Ls proportion des jeunss suivant dss formstions & temps com-
plet - domnant sccas, selon notre hypothése, & des situstions
plus élevées et plus praestigieuses - sst plus grsnde dans les
régions urbsines que dans les régions de montagne et rursles.

9.2. La locslisstion dea centras de formstion profeasionnelle

Une dgs rsisons pour laquelle il est difficile de se falre une
idée globole 3 ce sujst est le nombre sssez considérsble de
filidres professionnelles sxistant dans notre pasys {un peu moins
de 300 pour les seuls arta et métiars). Il n'ast psr exempla pas
toujours possaible de perler de lsecune dans 1'offra dks qu'une
formation n'est pss offerte. En effet, dans le ces ol d'aukres
filltres de formation conduirsient 3 des postes de= travail &
contsnu st nivesu assez semblables, le manque de diversification
de l'offre ne constltuerslt pas, duv poink da vue individual, 'une
inégalité trop crisnte. Msis, dons les régions de montsgﬁe. les
lacunes sont systématlques =2t généralement seules les Filikres
leés plus courantes y sont présentes (et psrfois aucuna).

La fig. 47 nous donne une image de la distribution dee fllidres
de formation professlonnells sur le territolre suisae.

9.3. Formation profeesionnalle: "]1'émigqration” secolalre des jeu-
nes des régions de montagne et rurales, et le rapport avec
les situations socio-géographiques et économlgues

9,3.1% Les “Migretions scolaires"

a) Ls fig. 48 montre bien que, dans cerktasins cantons, les systi-
mes scolsires et de formstlon professionnelle se sont "hyper-
trophiés" svec 1'apport de jeunes provenant d'sutres cantons
gul sont attirés par une offre scolsire et professionnelle
plus diversifiée, En effst, dsms ces cantens, la proportion
aentre lea jeunsa en 10&me snnée (la premidre opréds 1'école
obligatoire) et ceux qui étaisnt & l'école obligatoire dans
l*année correapondante dépaszse {psrfoia de loin) les 100 %.
Dsns lss contons d'émigrstion, nous avons la phénomiéne con-
traire. .
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Fig. 47

Professions offertes dans les
écoles de formation professionnelle

(1979}

& 1 - 11 PROFESSIONS DIFFERENTES
. 2 - 25

& 26 - 4o

4 41 - 70

4 71 - 100

A Wik W
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Rapport entre le nombre d'éléves de la 108me année scolaire (la premiére du cycle s
I1) et le nonbre d'éléves de la 7é&me annde (annde 1980-81, resp. 1977-78)
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Afln de montrer les implicstions de ces "migrations scolalres"
dans le cedre d'ensemble d'un ayatéme cantonel de formation,
nous evons comparé @ la fig. 4% deux centons: celui de BS,
"canton-ville", "d'immigration ercclaire" et celui de Al, can-
ton "de montegne", "d'émigration scoleire™l),

b) L'hypothdse selon laquelle les centons de montegne, rursux et
économiquement faiblea conatituent des bassina "d'émigratlon
scolaire", peut étre vérifiée en analysant le rapport entre le
nombre de jeunes scolarizés dans le caaton en t02me année et
celui de 1l'année correapondante de scolerité obligetcire dens
le canton (soit l'effectif de 72&me onnée, troie ans aupara-
vant). C'est ce que montre le calcul de le corrélation entre
le teux d'éldvese {y compris lea epprentis) de 102me année dens
le canton per rapport eux jeunes en scolsrité obligatoire (en-
née correspondente) dens le canton et 1'indiceteur sorio-éco-
nomigue Iypp (Suisse romende + TI r = .87, Suisse elémanique
r = .67, ensemble de le Svisse r = .60) (cf. les fig. 50e et
b.)

9.3.2. Le composaente "Formetion profeszicnnelle

La compoceante essentlelle des “migrations scelaires"™ est
conatituée par le formetion profeasionnelle: c'est-A-dire qu'une
partie importante de ces "migranta" sont dea jeunes en formetion
professionnelle, qui auivent hore de leur centon une formation
théorique et pretique ou seulement théorique.

Pour mieux cerner ce phénom®pe, ont peut cholslr treois epproches
différentes:

a) Nous avene construit le teux If (jeunes en formetion profes-
aignnalle en 102me ennde / jeunes dens 1'ennéde correspondente
de la scolarité obllgatoire dans le canton - 72me, 3 eps plu-
tot) que nous avons ensuite mie en relation avec 1'indiceteur
lyge- On constate unme corrélatlen positive (ensemble de le
Suisse:r r = .54, N = 26, Ts = 3,15).

h} Nous avons enalysé les taux contoneux de diplémes profession-
nela, c'est-d-dire le repport entre le nombre de diplémes sc-
quls dens le canton et le nombre de jeunes de 18 ans de ce

1) L'ennexe 12 donne le méme tebleau pour 1'ensemble des cen-
tons. Lo lergeur des fllidres correspond 3 1'importence du
nombre d'éldves (les donngées de bese sont de 77-7B, meis les
rapports n'ont pas fondementalement changée depuls).
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eantonl),

{Rappelons que la saignification de ca taux aat différente de
celle du taux des maturités: en affet, ce dernier se réfire
aux jaunes dont les parenka sont domicilids dans le canton
considéré, tandls qua le taux des diplémes profesaionnals se
réfeére au canton ol cea dipldémas ont &été obtenus).

Nous avona mis an relastion, pour leas annédes 70, 75 et 80, les
taux da diplémea profassionnels et 1'indicateur Iyge; et
pour les 3 anndes en question, neous trouvens des corrélations
significatives:

- en 1970: ¢ = .65, Ts = 4§,13
- en 1975: r = .71, Ia = 4,84
- en 1980: r = .60, Ts = 3,72

La fig. 51a et b nous denne une image de ces relations, Notona
que les valeurs de ls Suisse alémanlque et de la Suiase latine
ae diatribuent de s méme mapidre: le "facteur culturel", qua
nous aviens décelé pour les maturités, pe semble paa jouer de
r8le ici. Par contre, la dispersion des valeurs de la Suiasse
slémanique eat inférleure & celle de la Sulsse romende: cela
peut a’expliquer par le "phénoméne Gendve". Comme d'sukres
cantons trds urbanisés (ax. BS}, Gendve a fortement développé
apn aysteme scelsire, mais n'a pas pu compenser la diminution
des sapprentiasagas, créée par ‘la "vague" des jeunes aux é&tu-
des, par 1l’apport d’apprentis vensant dea cantens limitrephes.
En affet, la canton de GE n'a pas d'arridra-pays suissa ol
trouver des apprentls, et une augmantstlon de jeunes aux é&tu-
des correapond alera & une gdiminution de jeunes en formation
profesaionnelle (cf. fig. 52).

Face au phénoméne de "migratlen acolaire” entre cantons ur-
baina et riches et cantens da montagne, ruraux et pauvres, con
pourrait s?intarrogar sur sen éventuelle similitude avec lea
mlgratiens internaticnalea., De méme nqua les travailleursa
étrangera onkt seuvant pris les places meoins qualifides lais-
sées libres par les travaillaura suisaas qui se aont élevés
dans la pyreamide soclsle, les jaunes provenant des centons
moins urbaniaés et tartiarisés suraient pris les placas, dana
les filiéres de formation preofeasionnelle, lslssées libres par
les jeunes citadins qui feraient das études.

1)

Pour les annéea 70 at 75 nous avens repris {comme pour les ma-
turités} las denndes ou JII&me Rappert du Conseil de la sclen-
ce, et appliqué la méme méthode d'actualisation que pour les
maturitéa. 11 Ffaut rappeler que lea imprécisions dues A cette
méthode &e répercuteront indvitablamant sur les réaultats,
Volr données et calcula & 1'annexe 16,
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Pour montrer da manidére plus diracta que isa jeunes dea ré-
gions LIM sont souvent contraints, pour acquérir leur forma-
tion profasaionnelie {du moins théorique}, "d'émigrer", nous
avonas construit un indicataur qul, blen que tra gressler st
imprécis, denms une idée de ce phénomdéne: la rapport entre ia
nombre de jeunsa en formatien preofesaionnella par annéa et
ceux qui, dana la méma région, ent fréquenté 9 anz auparavant
la Tere classe primalre!). On conatate alors qua pour 1'anaam-

Nous avonsa congtruit las deux taux - régions LIM at Sulsse -
en falsant l'hypothdae d'une durée moyenne semblabie des ap-
prantiasagea (2,5 ana) et an appliquant la mé&me correction dé-
mographique (calle de lo meyenne auiasa}; d'ou 1'imprécisien
de cea données. Rappelona gue cat indicateur a été constitué
pour faire des comparaisens antre régions de mentagne et l'en-
gemble de la Suisse; 11 n'a donc de validité que dana ce ca-
dra-l4, et ne peut pas &tre considéré comme indicatien abseolue
pour une région ni méme pour 1'enaembla de la Sulaasa,
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bls ds la Suisse, sur 100 enfents entrés & 1l'école, B1 se
trouwvent 10 sns plus tsrd en formation prefesaionnslle; pour
1'engemble des régions LIM, le rappert est de 44 sur 100,

Treis expllcskions - qui ns s'sxcluent pas mutusllsment - sont
posaiblesa:

- une psrtie des jeunes des régions de mdntagne onk quitké la
région en vue d'une formstion professionnelle;

- d'sutres jsunes sont restés dans ls régions renengsnt sinsi
4 scquérir une formstien professlonnslls;

- d'sutres encere ont cheisi sur plsce uns formation profes-
sionnelle courte {c'esk-A-dire de contsnu comms de revenus
plus modestss),

9.4, "Types" de formation professionnelle

Taut su long de cs chapltre, nous avons émis 1'hypothidse que les
centres wurbsins, et plus générslement les csnktons fortement
urbsnisés, offrent des formations professlomnelles non seulement
plus diversiflées msis avec des rcentenus professicnnsls
aupériesurs {(compétences professionnelles plus spprofendle, et
vrsisemblablement chsnces d'accéder 3 uns msilleure siktuation
profassiennslle), Pour vérifisr ecsls, nows avons compsré:

a) la durée moyenne des formskions professicennsllss offertes
(1'hypothdse étsnt que la formstion pour les profesaions "dif-
flciles" et prestigieusss sst plus lengue qus pour les su-
tres): de ce peint de vue, il ne semble pss que les écarts in-
tercantonaux scient Lrds significatifs;

b} le rsppert entre le nombre de jeunss guivant une école profes-
sionnelle 3 plein temps et ceux en spprentisssge {avec 1'hype-
théss que le premier type de formation eonduwik, dsns les con-
ditlons ackuslles, b uns situation prefsssiennelle plus inté-
ressants ou plus prestlgieusel)),

Nous rstrouvens dsns ce secteur la méme aituation qui csracté-
rise les gymnssss et les écolss ds dipléme: les écoles et las
¢léves "3 plein temps" sont concentrés dans les cantons urbs-
nisés ot dconomlqusment forts (corrélation svec Iypg: Suisss
remande + Tl r = .79, Suisse alémsnique r = ,53). Et comme
pour lss aukrss sectsurs ds formation, ls propertlon ds jeunes
en écoles A plsin temps sst significstivement plus lmportante
en Suisse latine qu'en Suisse alémanique {veoir Fig. 53a st b).

1) €s qui ne slgnifie nullement qu'un systims ds formstion pro-
fessionnelle sntléremsnt *"en éceols" serait plus efficace que
1s systéme sctusl bssé ssssnkiellement sur l'apprentissage.
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2.5. Des causes, des perspectives

a) Plua ancora que dans les autres domaines éducatifs, las fac-

taurs économigues (en particulier ceux lids au march# du tra-
vail) sont ici directement responsables des disparités obsec-
vées, En effet, le systéme da formation par apprentissage im-
plique que l'offre de la formation professionnelle soit cal-
quéa sur la structure réqionala de 1'économle; saule une ré-
gien économiquement forte pourra offrir une palatte de forma-
tions profeassionnelles diversifiées.
Néamnmoins, » cété de ce factaur économique, d'autres raisons
{par ex. d'ordre administratif) empéchent une décantralisa-
tlon plus poussée des cours pour apprentis. Celle de pouvoir
former (cours théorlgues) les apprentls sur plece est d'ail-
leurs une des revendlecations de plusieurs régione LIM. Celle
qul lmplique que les apprentis des professions voisines puis-
sent’ sulvre les mémes cours, de telle manidre que leur nombre
soit suffisant pour qu'un centre professionnel "de montagne"
puisse fonctionner.

b) Invequer lea facteur® économiques pour expliquer les aitua-

tions éducatives renvoia aux incertikudes lides aux dévelop-
pementa lechnologiguas, eux fluctuationa des ayatdmes moné-
teires, aux soubresauts énargétiquea (les régions horlogires,
jsdis florissantes, an savent quelque chose ...). Tracar les
perspactives éducativas denme cette situation parait diffici-
le. 5i l'on conaiddre 1'évolution des indicateurs économiques
rendant compte des situations cantenales, on constate gque des
situations stablea, de "solidité" écenomique dans certaines
régions (ex. IH, BS, etc.} cbtolent das fluctuations impor-
tenktes dans d'autras régions.
Deux facteurs devraient globeslement Influencer le Formetiom
profasaionnelle dans un proche avenir: l'un négetlf, 1ié & la
gituation économigue internationsle de plus en plus mauvaise
et aux difficultés structurelles ou conjoncturelles de notre
économie nationale et en perticulier réglonale (zones horlo-
gkres, etp.). {Le Suisse ent un dee seuls peys occidentoux 2
ne pag connaltre le fldéau du chémege, en perticulier le ché-
mage des jeunes, mais cette situatlon pourralt ne pss durer
étecnellement!}. L'autre factaur est -.du point de vue de la
formation professionnelle - plut6t positif dana la situation
actuglla: les générations qui s'apprétent 3 entrer en sppren=-
tigsage sont de plus en plus réduitas, et par conséquent, ces
jeunes devraient avolr moina da difficultés 3 trouver des
places d'apprentissage qui leur conviennent.
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$'il n'eat déjk pas aisé dans le domaine de la formetion pro-
feasionnelle d'expfimer des prévisions globales pour tout le
paya quant au jes de 1'ocffre et de la demande de formation,
il parait encore plus hasardeux de le faire pour des régiona
particulidres du peys {par ex. cellas de montagne}. Ceci an
tenant compte en particulier des dévaloppements {ou évolu=
tions) économiques différanciéa,

Un phénomena ralativement nouveau en Suisae, mais blen coonu
dans d'autres pays, pourrait par ailleurs introduire une au-
tre dimension dana la comparaison entre régions rurales et da
montagna at régiona urbainea. Jusqu'ici, urbanisation a si-
gniflé an méme temps développement économique: la crise éco-
nomique qui frappa certains secteurs pourrait par contre fai=-
re surgir la réalité de régions simultanément & forte concen-
tration urbaine et mguvaise situstlon économique, C'eat la
phénoména parfois appelé des "anciennes villes induatrialles”
devenues daa poches de pauvreté et de chbémage. La situation
actuelle de certaimes villea saulsses comme Bienne et La
Chaux-da-fonda offre & ce polnt da vue des perapectives 1n-
guidtantes, et gui ne manqueront pas de se refléter aur lea
gltuations éducatives.

10, ta formation tertisire (en particuliar univeraltaire)

Salon la définition courante (ex. celle de la statistique aco-
laire suisse), la formatlon tertialra comprend toutes les forma-
tiona qui sulvent la formation secondaire, & l'exceptlon toute-
Fois de 1'éducation récurrente <{recyclage, perfectionnement,
etc.), et plua généralement da 1'éducation dea adultes.

Les nombreuses formationa tertiairas se différencient en deux
catégories: d'une park, nous avona la formation non univaraitai-
ra {écoles techniquea supérisures, écclea commercialss supérieu-
ras, une partle de la formatlon des enseignants, écoles aocia-
laa, écoles de tourlsme, etc.); et d'autre part, la formation
univeraitalre diapenaée essentiellament dans les Hautea Ececlaa.
Dana ce gul sult, nous aborderons unigquement le domaina univar-
aitaira, at ceci parce que la dispersion das Formations tertial-
res non universitairea rend difficile la traitemant atatlstique
das donnédes dlaponibles.

En 1981-82, les 61'374 étudianka (dont 49'646 suisaea) am répar-
tissent - de manidra trea peu homogéne - dena las Ecolas polyte-
chniquas et les 8 YUnlversités (ainsl, l'Unlversité dea Zurich
compta 14'786 étudiants, celle de Neuch&tal 1'928).
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10.1. Les hypothéaes

10.1.7. Les hypeth&ses de base

La distribution géographique de l'offre universitaire est carac-
tériaée par sa concentration dana qualquas centres urbaina. i
est "acquis” qua ce sont des villas Importantes du plsteau gui
apnt aidges d'universitéa: ni les régions alpines, préaipines ou
juraasiennes, ni les régiona transalpinas ne comptent aur de
talles structuras éducatives., (Rappelona lea insuccda relative-
ment rédcenta dea efforts tendant 3 instaurer des facultés unive-
ragitairas & Lucerna akt Asrau, et rappelons aussi gue le projet
d’un Cantre universitaire teasineis est "congeld" en attendant
une meilleure situation Financidre).

11 ne s'aglt pas ici da revanlr sur les raisons histerigues qui
ont dékerminé cet état de fait, mais de aoulignar, en revancha,
que - du polnt de vue des principes - cela ne davrait pas a pri-
ori impliquer des érarts dans las propertiona des jeunas fré-
quantant les universités. Or, l'hypokth&ésa qua nous formulona
ici, est préciadment que les jeunes des réglons da montagne ac-
ckdent 2 ]’université beaucoup mpina fréquemment. (et aisémant)
que ceux des autres partles du pays. Nous retrouvens lh 1’abou-
tissemant d'un pbénomene dont nous avona décrit la naissance
dana ie chepitre concernant la formetion gymnasiale, Ainsi, nous
raprenons 1'hypothése émisa pour le niveau gymnasiel, & savoir
que les encouragements (bouraes par ax.) gui devraient compenser
les faiblessea de la demanda de formation unlvareltaire, ne sont
pas suffisants pour les réglons de montagne, ruraies et économi-
guement faibles.

10.1.2. Une situation-probléme

Les mémes arauments que ceux concernant la formation gympasiaie
sont valables at ca & plus forte raison pour l'université; nous
ne les répétons donc paa ici.

10.1.3. Les hypoth&aes opérationneiles

a) Les taux cantonaux de fréguentetion universitaire apnt fong-
tion de la situation soclo-géographiqua et économiqua du can-
ton: moina un canton eat montagnard et rural, plua i1 eat
économiquement fort et plus ses jaunaa fréquentent 1'univer-
aité. En revanche - contrairement & l'opinion couranta -, le
fait gu'il s'agissa ou non da cantona uwnvarsitairas ne de-
vrait pas jouar un rfle déterminank,



- 208 -

b} A 1'intérieur des cantons, das disparités importentes exia-
tent: au point gue 1'on paut affirmer que les régions de mon-
tagne dem cantons “mixtea" (montegne/plaine et ville) ont un
comportement, du point de wvue de la fréquentation universi-
taire, amalegue & celui des contons de montagne, et donc tréa
différent de celui de la partie urbaine du cantonl).

10.2. Formation unlversltaire et situetiona socio-gé&ogrephiques,
économigues et culturelles

a) Nous définissona le teux cantonal de fréguenktetion wniversi-
taire (IEC) comme la rapport entre le nombre d'étudiants d'un
canton et celui des jeunes d'bge correspondent du centon
{comme 1'0F5, nous svons choisi la tranche 20-24 ans).

%1 nous mettons an relatlon ces taux cantonaux avec 1l'indica-
teur Ipge qui caractérise les cantons comme plus ou moins
montagnards, rCuraux, économiguement faibles ouw forts, nous
constatons pour les étudients universitaires l'existence
d'una situstion parfaitement semblable & cella concernsnt les
taux de meturité: des corrélations remarguablement étroitas
entre TEC et lype (Suisse romande + TI: r= .97; Suisae alé-
manigue: r = ,B0, ensemble de la Suigsse: r = .65). Lela si-
gnifie que, plus la canton est de mentagne, rural at éconeomi-
guement faible, et moins geas jeunes fFréguentent les Hautas

écoles (fig. 543 et b).

Comme dens le cas de la formation gymnasiale, nous retrouvons
lo méme différence de comportement entre la Suisse slémonique
et la Suiase latine; et comme pour la maturité, nous pouvons
expliquer ce "“facteur culturel" per des comportements diffé-
rents de la société face A ls question des jeunes fillles aux
études. En Suisse latine, non seulement les filles font, glo-
belement, plus souvent das étudea, mais plus le canton est

1) Note méthodologiqua

Au moment ol mous rédlgeona ces lignea (début 1982) nous ne
sommas pas ancora en poRaessicn das donndas démographigues
plus vécentes {1980). Lea donnéez que nous utilisons icl ont
été pour une part publides par 1'0OF5 an 1280 dans “Différen=-
ces régionales et salon le saxe dans l'accds aux Hauktea Eco-
les en Suisse, 1979-80". 0'autres nous ont été fournles di-
rectament par la méme office. (Lees données concernant laa
édtudiants se réferent & l'année 197%-80). A l'annaxe 14, noua
avons reproduit les remarguea de 1'0F5S concernant ls fiebili-
té de ces données. Au vu dea argumenta qui y sont dévaloppés,
une carkaine prudence dans 1'interprétation eat da riqueur.
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urbain et riche, et plus ce phénoméne devient évident; au
peint que dans les cantons-villes (GE) la proportion entra
fillea et gargons aux études tend A se renversar en faveur
das filles (fig. 55a et b)

Si nous comparons les droitea da régreasion dea corrélations
entre Iygp et les taux d'étudianta d*une part,et antra
lype et lea taux de maturité d'asuvtre part, nous conatatons
que les différences ne sont pas trda importantas. La aitua-
tion au niveau de la maturité préfigure donc blen, & ce polnt
de vue, celle dans lea Hautes écoles.

Si 1'on considére 1'ensamble dea régions de montagna, on
constate gue leur taux de fréquentation universitaire est ai-
gnlficativement infériewr 3 celui da l'anaemble de la Suisse
{cf. annexe 14)

total gargons  fillea
régions de montagne 6.4 % 9.0 4.0
engemble de ls Suisse 0.7 % 14.6 6,5

Moua n'avons pas la possibilité d'étudier 1’évolution des
taux da fréquantation des Hautes écoles dans le tempa, comme

nous l'avions Fait pour les taux da maturité. En prenant seu-
lement en considération 1l'augmantation du nombre des é&tu-
diants dans les différenta cantons {de 1975 & 1980), il eat
difficile d'y décelar une tendance tris nette et qui suralt
una gignification précise, Caci ast d0 en partle & la gros-
aidreté de l'observatlon. Mais probablament un sutre phéncond-
ne intervient: % savolr celvl des bacheliers ne s'incrlvant
paa {(ou dv moins pas immédiatement) & 1'université, cat ef-
fecktif &tant an augmantatinn‘).

Nous avons néanmoins procédd & une comparaison diachroniqua
qui, bien gqua non irréprochable du point de vue méthodologi-
que, sambla conflrmer, dana le domaine des Heutea écoles, la
méme tendance que nous avons remarquée pour 1s maturité., A
savoir qua le fossé entre cantons économiquement feibles,
donc en granda partie ausei "de montagne™ et ruraux, et laa
cantons é&conomiquement forta est en train de s’accroitre
quant aux €tudlanta. En affat, an 1973, 1'OFS a calculé qus
le corrélation entre proportlon d‘étudianta at revenu cento-
nal était, pour 1971-72, da r = .72; il a publié?) e graphl-

1)

)

cf, "te maturité ,.. et aprdéa", dans Ekudes et Carridres,
aeptembre 1981, no 36; ailnai que KIENER U., NEIDHART J.8.,
"Yerandarungen im Uebertrittaverhalten nach der Matur”, docu-
ment du £S5, févrler 1982, Berne.

Leg étudiants des Hautes £coles suissea, semestre d’hiver
1971-72", OFS, 1973,



&

25+

204

- 211 -
Fig. S5a

TEC 80 Bargons

CH romande + Tessin
r =.97 \

rs = 8.44
=7

\\CH alémanique

154 r = 77
ts = 5,1
N =19
10
IMRE
50 100 150 200
Ct. mont./rural Ct. plaine/ urb./
écon. faible / Zecon. fort ’
Fig. S5b
4 TEC Filles
80
254

ZU-I

15

10

CH romande + Tessin

r = .96 \‘\R\

ts = 8.02 T
N o= 7

£ alémanique

ts = 5,93
N = 19

IMRE
T T I T—*
50 100 150 200
Ct. mont./rural/ Ct. plaine/urb./ »

dlf—— . -
écon. faible écon. forte



(soue1y) IuerTqRy Jed TREFUED TLaAS

saxdoad saguuop +

CL6L “SIE ©,2L61-1L6| ©SOTOIE SIWNWH SOp SIURTPNYY €3, 189ANOH

£ g 3 g g £ & g g g
..m._.m...m._ m...n._.o._ m_ nv._.n._n._.w..m..m i
_ i [ | | [ [ Ul [ ! | -t /7 0

JUHI 002 oos [ol4 = n
- ¢

@

#6 <

ks

1 o

! 2G5

L ]

~ s
_ M_E
4

-1 o8

(z -
\\ L 2

\.\ A 202 oo

- 1
0%l (1 ™
(0961) 31 (7) % &2 112_

(TeeT 05/0 sumTpms, b voracdoy Ilﬁ:;

(Z) (086T) FUWI 1@ SIULTPOID,p XTe3 5] alue UOTIETaI0D

HI) (TL6T) WEITARY Ted TRUOIUED NUSASI ST 38 SIUeTPMIa,p UoTI0d0ad of STt UCTTeToaI00

195 b1



- 213 -

que reproduit & la fig. 56. Dene le méma graphiqua, nous
avons dgalement tracd la dreita da régression de la corréla-
tion entre TEC et Iygg, que nous avona caleulé avec les va-
leurs de 1980 (r = .65). Or, la panta de cette dernidra ask
plus forta gue celle de la droite de régreasion pour 19711},

d} Malgré 1'opinion courente, les différentas facultés n'offrant
pae dee débouchée profeesionnels déquivalents. Non seulement
du point de vue de la poasibilité de trouvar rapidement un
poste de travsil apr&s lea études, mais également par rapport
aux revenus lida & la profession, eu prestiga qui 1'antoure,
au contenu du travail., Il est indiscutable que, sur ce plan,
les professions médicales {académiquaa) viennent de loin an
téte du classement.

Nous avena donc considéré les "comportements cantonaux” par
rapport au cholx dea Ffacultée de médecine. Non seulement la
proportlen des d&tudiants danas cas fFacultés, rapportée & la
population d'Age correspondante, ast Ffortement corrélée?)
avec notre indicataur soclo-géogrephique et économlque Iypp
(comme c'est le cas pour l'enaemble des &tudianks); mais, ei
1'en considdra la propertion des étudients an médecina par
repport 4 1'ensemble des étudiants, on constate une corréla-
tion positive non négligasble enkre cette proportion at
I4pe (r = .62 pour l'enaemble de la Suisae).

Cela signifia non seulement que les jaunee des cantons ur-
bains et riches font plus facilement dea détudes, mais éqale-
ment, ai le cas da la médacine se confirmait dans d’aukraa
branchee, qu’ils aont & méme de choisir plus fréquemment les
filidree plus prestigieuses.

10.3. Disparitée des teux de fréquentation das Hautes Eccles &
1tipntérisur dea cantons

Nous avona vu dane le chapitre précédent que ai nous considérons
le canton dans son ansemble, il se comporte, du point de vus que
noua &tudions ici (fréquentation wuniveraitelre), différement
gelon sa situation é&conomique et culturelle. Les donndes que
noue présentons dana la préaent chapitra permattent d'allar plus
loin

1) Bien eptendu, il ne s'agit qua d’upna comparaison indicative.
D'une part en effet, la baee démogrephique est différente
{30-27 ans, 19-23 ans}, et d'asutre part, 1'indlcateur socio-
économique n'est pas la méma,

2) Sulsse romande « Tl, r = .97; Suiasa alémanique, r = .80; an-
gemble de la Suisse, r = .73).
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dans cette analyse et d'affirmer qu'il n'exiake pas de "situa-
tioma cantonales™ dans ca sacteur; mais bien dea "situations ré-
gionalesa".

Nous avons d'une part lea régiona de montagne qui ont & ce polnt
de vua daa aituwations pratiquement toutes semblablaa, akt d’autre
part, lea autres zones gui se différencient entre allea aalon le
deqré d'urbanigation et la aituation économique. Las fig. 57a, b
et ¢ illustrent cette dlichotomia: noua conatatons en effet qua
las parties "de montagna™ das cantons mixtes sa comporte de la
méma maniidre que laa cantons entidremant de montagna at ont donc
daa taux de fréquantation unlversitalre assez bas. Les partles
"non de monktagne" dea cantona mixtes suivent pour lesur part le
comportement des cantons urbains et de plaine. Ce fait nous pa-
rait fournir matidre & réflexion 3 ceux qui soukiennent que les
taux de Ffréguentation universitaire dépendent, e=asntiellament,
de la politique éducative, plus ocu moina "aévere” ou "laxiste"
du canton du peoint de vue da la sélaction.

10.4. Les encouragements aux études

En ce gui concerna las bouraea d'étudesa, ce qul a été dit pour
le niveau gymnasial s&'applique é&galement pour las étudients
unlvergitairea: les 50 millions de franca pour les bourses se
répartiaaant de maniére peu équllibréa dans les différenta
cantons. Lea montants alloués pour des situations flnancléres
analogues des étudianta qui en bénéficient sont paasablement
différenta {cf. annexa}, de méme que les montanta par téte d'ha-
bltant mias & diapoaltlon par les cantona. De treés légéres corré-
latlons positives axistent sntre cea daux indices et 1l'indira-
taur sociogéoraphigua et économigue lypp. On peut évidemment
ae demander qualle sera la situation dans le seckteur des bour-
ama, dang la cas - trda probabla - ol las subsidas fédéraux aux
cantona - inversement proportionnels 2 leur situation économigque
- sont abolis.

10.5. Cantons universitairas et non univarsitaires

Si l'on examina lea fig. 55a et b, on peut noter qua las cantona
univargitairea ne ae comportent pas, du point de vua dea taux da
acclarisatien, de manidra fondamentalamant différente gque les
autres rantopa dans la méme situation soclo-géographiqua, écono-
mique et culturelle. Depuis quelques années, lea cantona univer-
aitairea sa plaignant des colts croiasants de leur univaraité,
colOts qui ne sont pas partagéa avac lea cantona non unlversitai-
res (al non par le truchament des aubsidas fédéraux) méme si les
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Fig. 57a )
Proportion des &tudiants (gargons) par rapport 3 la population résidente
de la méme classe d’'dge }
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Fig. 57
- Proportion des Studiantes par rapport 3 ia population résidente
de la méme clagse d'age et du méme sexe
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Proportion des étudiants (gargons et filles) par rapport a la population
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resaortiasants ds cea cantona en bénéficient. Récemment (fln
1979), on eat arrivé b la mise sur pied d'un concordat Lntercsn-
tonal qui prévoit d'sasocier laa cantona non universitaires au
finoncamsnt des universités., Ceux-ci devront payer 3'000 fra par
étudiant de 1981 & 83 {le montant passera ensuits & 4'000 frs,
pour atteindre 6'000 fro en 1988).

Ca n'ast pos la placa ici d'analyasr dans qualle mesure isze con-
tons univarsitaites aont dans ce domaine et sous 1'aspact pure-
ment financlier défavorieéa, ni da jugar ai le poides flnsncier
impoaé& par l'université eat sffactivemant important. Ce qul pa-
rait par contra utile & rappelar eat que ces cantons retirent
quelques avantagaa nen négliqeables de leur uvniversité pour laur
propre marché du travsil; pour le prastige (cf. le rayonnement
d'une ville de moysnna importanca comma Frlbourg}; pour les ser-
vlces dent cas cantona pauvent bénéficier (les c¢llniques univer-
sitaires par exsmple). Cartainss étudas font méma &tat d'un bi-
1sn économique net que les cantons universitaires réalisaraient
gréca & leur univeraitél),

Ce qui noua intérasaa dans le cadre de las préssnte é&tuds sst
plutdt d'aasaysr da prévolr l'affet du concordast aur les tsux de
fréquentstion des universltés. Il est difficila da prévoir si
laa rentrées supplémentsires auront des effsta sur 1la fréquen-
tation universitalre des jeunes des e¢sntona univaraitairaa; ceia
nous parait pau probabla. Da méma, nous ne pensons pas que les
contons non univaraitaires riches solent affectés psr csa meau-
res. La quastion eat plus complexe pour les cantons non unhiver-
gitolrss dconomiquement faiblas, de montagns et ruraux, qui ont
déja, rappelons-le, de fsiblss taux de fréquantation.

Le risque qus le cobOt supplémsntoira pour chaque étudiant puiasa
jouer un réle négatif sur 1'attitude de la polikique cantonelas
face &4 l'encouragament sux étudea, n'est pas & négligar. Ceci
spécialament sl, aux frsis dos au concordet, s'sjouktara ia man-
que b gagnar consécutif & 1’aboliticn des aubsides fédéraux pour
lea bourses d'étudesn.

1) ef. G. PULT: "Colits et bénéfices de 1'univsreité pour la col-
lectivité nauchéteioiaa®™, Neuchétal, 1977. Cat auvtaur établit
un bilan globsl en considérant 1'affat multiplicataur de re-
venu injscté dans 1'économie cantonale par lea avbaldes fédé-
raux, ainsi que lsa conséquencas su nivaau du marché duv trs-
voil local, de 1'attractivité de la région, etc.; tous ces
foctaura ayant wne répercussion aur la rentrée flacale du
canten,
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10.&6. Des ceuaes, des perspectives

a) Les caysea dea disparités que nous avons relevées pour le ni-
veau univaraitaire entre régions du pays aont vraisembleble-
ment les mémes qua cellas concernant la maturité. Nous pou-

> yons donc nous ¥ référer, Plus généralement, on peut dire que
nous retrouvens au nlvesu univeraitaire 1'aboutissement
d'une situation de disparité qui se crée déjd su niveau se-
condalire, si ce n'est pss evant, Moins d'éléves dama les fi-
litras b exigencea élevées des régions de montagne, moina de
bachellars et dopc meina d'étudiants ... Et peour la auite, un
niveau moindra de feormatien globale de la populatlon et das
altuations professionnellea considéréas comme molns intéres-
santes,

b) Méme =a'il est wrai qu'il y a une certaine diajonction entre
maturité et fréquentatlion d'une Haute école (b csuse dea ba-
chaliers qui ne s'immatriculant pas), nous pensons que les
petspectivaa peu optimistes gui semblaient se dégeger par
rapport &4 la formatlon gymnasiele, sont aussi veleblea pour
la formatlon unlversitaire; les diparltés entre régions ne
semblent pes prétea da sa résorbar, :

11. Education dea adultes

Ca n'eat gue depuls quelques annédea que 1'éducetlion des adulitas
aat raconnue comme partie intégrante du systéme é&ducatif: il
n'eat en affat pas facile de tracar les limites entre las conkta-
nua éducatifs, les activités culturelles, celles d'snimetion,
laa activités dites de temps libra, le formetlon continue direc-
temant liée, pratiquament, & chaque métier {lors d'innovatiens
technologiquea par axemple). On range néanmoina las activités
multliplaa qui entrent dans la catégoria da }'éducation dea adul-
tes dans wn secteur professiennel -~ perfectionnements profes«
sionnala ou recyclages - et dans un aacteur culturel (gui com-
prendra ausai blen laa derniars dévaloppements de 1l'astropbysi-
qua que lea cours de langue, atc.).

La diveraslté dea contanu, maia aussi celle des instltutions (en
granda majorité privéaa) a'occupant d'éducetion des edultes est,
an partie du molns, responssble de l'abaence preaque abaolue de
dopnées statiastiquea dana ce domaina. Ainsi, 11 nous est 1mpos-
aible de procéder 3 una analysa gquantitative de ls situstion de
1'éducetion dea adultes dana lea régions de montagne. L'analyae
dea chapitres consacrés b 1'éducetlion dans lea "Programmes de
développamant” das régiona L1IM, das études de ces régiona sousa
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}'angla culturell), ainsi gue le connaissance directa de cartai-
nes situationa régionales nous amgnent A émettre 1'hypeothise qua
1'offre d'éducation des adultes dana lea régiens de montagne ne
répond pas (ou du mpins pas toujoura) ni qualitativamenkt, ni
quantitativament aux bescins (exprimés ou implicites) de ces po-
pulations; de ktoukte manitre, les activités éducativas pour adu)=
tas sont fortemant concentréas dans les centres urbains, Cela
est dvident pour les formatlons professionnelles continues qui
s'organisent dans le cadre des entreprisea d'unz certaine impor-
tance (ex, bangue, mals aussi entreprises Industrielles); mais
Ia cantralisatien est ausai souvent la régle dans d'autres do-
maines, méme pour les recyclages des enselgnants.

Si certainea formations agricoles semblent échapper & cette ré-
gle (notamment Ies aservices de vulgarisation agricole}, le tou-
riame en revanche aemble ne pas pouvoir compter sur des structu-
res décentralisées de formation. Dans le domalne culturel, la
situation est probablemant plus divaraifide. 5i le jugement dé-
préciatif de "désart culturel" sa‘*appliqua peut-2ktre 3 certainea
régions (et en particuliar 3 des petits villeges), on ne peut le
généralisar & toutea. Ainsi, les setivités tellea le chant at Ia
musique, semblent toucher un bien plua grand nombre de parsonnas
que dans les villes. Nous avons d'autre part le sentiment que,
du point da vue cultwrelZ}, le manque easentiel dans les zones
de montagna est celui de la prise de consciance de 1'axistenca
de aa propre idantlté at culture. On assiste raremant & la miaa
en valeur daa contanus culturals apécifiquas & cas régions: mode
da via, lanQagea, "sagessa populaire”, "philosophie da la vie",
contenus des relations socialaa et intarparannnellas3).

81 on considire que les mass media sont esgaentiellement des am-
plificateurs das culturea urbainas, on g& rend compte da la né-
ceasité d'un "gontrepoint® aur placa, Catta téche pourralt étre
assuméa par l'une ou 1l'autre forms da 1'éducatlon des adultes.

1) cf. S. GUINDANI, #. BASSAND, "Maldévalcppament régional at
identité *, PPR, Lausanne, 1982,

2} culturel dans la sans anthropoiogiqua: "qui donne un sens",
en particulier & la vie an société.

3) Deux exemples:
- le réle symbolique de la montagne: effort persecnnel, pri-
mauté de "l'essential" et donc abandon de certainea “scories®
sociales (luttes de prestige et de pouvoir, etc.);
- le raccourclsgement de l'échalle socisle, dont un des indi-
cateurs est la généralisation du tutciemant.
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PARTIE ILl

ELENENTS POUR UNE PLANIFICAIION DE L’EDUCATION OANS LES REGIONS
SUISSES DE MONJAGNE

Introduction

a)

b)

Dans la partia II de cette &tude, nous svons conaidéré las
problématiquas éducatives dsna las régiona de montagne de no-
tra peya, faisant Intervenir certains &lémanta extériaurs a
1'éducation & titre de contextes, c'eat-i-dira de facteurs ax-
plicatifs des situatlons analyséasa. ’

Dans cette troisi&éme partie, la perspective sers renversée. En
effet, mous postulona, non seulament gua les problémes éduca-
tifs, dont nous avons conataté 1'axistence, sont intimement
liés & toute une série d'auvtres problémas - en particulier é-
conomiques - qui affectent las régions de montagne, meis aussi
que 1'éducation, congue dans cette perspactiva, paut contri-
buer efficacement 3 la solution de ces derniers.

Nous tenterons donc de déterminer quelle est 1l'action actuelle
et quelles sont laa potentlalités d'un certain type de plani-
fication de l'éducatlon, en vue da dépassar las problémes édu-
catifs des régions de montagne d'une part, et, plus générale-
ment, de contribuer % la solution des probldmas économiques,
culturels et sociaux qui caractériasent caa régqions.

Il est posaibla d'examiner les relations entre éducation et
développement (économique, culturel at =social) dana le cadre
de n'importe qualle entité géographique. Le nivaau générale-
ment conaidéré comma “naturel" eat celui de 1'enzembla d'un
payg ou da 1'entité& politlque compétente “en dernidre inatan-
ce”,

Or, depuis un certain tampa, on découvra {ou radécouvre) non
saulament qu'il est nécassaire de conaidérar las problimes ao-
'cio—écanomiques 4 wn niveau régional, mais aussi qu'il est
utile de connaitre leura implicationa éducativas danz un cadre
beaucoup plua raatreint que le cadre national.

Cette tendanca samble se développer non seulement dans les
pays traditionnellement décentraliadéa (par ex. fédéraliates),
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mais dans 1l'ensamble daa pays occidentaux. Preuve en est
1'existence et le contenu des récenta travaux da 1'0CDE aur ce
théme, travaux relstés par la auite.

La premi2rs question qui aa pose dana une telle perspectiva
est celle de la définition du "cadre régicnal®. En Suisse,
cette définition pourrait, par axemple, recpuvrir légitimement
différentes réalités: laa régioma linguiskiquas, las 4 réglons
"admipiatratives" de la Conférence suisase das directeurs can-
tonaux da.l'inatruction publiqua (CDIP), las cantona, las dis-
tricta, etc., et mé&me les communes.

L'ohjat d'anslyae pour la partie 11 de cette étude (l'entité
régionale) a été circonscrit par les frontidres dea régions de
montagne au aana de la "Loi Fédérale sur l'aide en matidre
d'investissement dosne les régions de montagna” (LIM, 1974},
Cependant, nous avons parfois débordé de cea limites, en nous
intérasaant aux régions rurales de plaine, aux régiocna écono-
miquament faiblas, atc. Nous allops procéder da méme manidra
dana cette troiaidme partie: les régiona LIM sont au centre de
la démarche, mgis 1ss intarventions de plsnification éducative
tellea que cellea envisagdées, ne pourront pas etre isolées da
celles intervenant dans d'autres régions du pays.

Notona par aillsurs, qgu'su nlvaau intarnational, la parapscti-
ve de lier l'éducation at la développament régional &'impose
da plus sn plus pour le cas, sasez ¢général, des zones "défavo-
riaées"” syant des problémes é&conomigques ou éducntlfs particu-
ligdramant importanta:; c'ast bian globalement la cas des ré-
giona da montagne (ce gqui n'axclut pas qua das régiona défi-
niea salon d’'autras critérea - par exemple las régions horlo-
garas - soyent confrontées & des problémes autont, si ce n'est
plus graves),

51 nous adoptona la défipition LIM dea régions da montogne

dans cette partie da 1'étuda, c'aat auasi parce qua, ds cette

maniére, la problématique das rapporta anktre éducation et dé-
veloppement régicnsl peut revétlr un aspect plus pratigue st
opérationnel, Cecl pour desux roisons:

- lea régionas LIM ont été constitudea, en effek, pour répondrs
4 des problames da développement régiocnal;

- ces régiona ont, d'une part, daa situatlons éducativaa rals-
tivement semblablea et, d'auvtrs part, elles ont, (ou ont
eu}, un minimum d'activité da planificaticn da 1'éducationg
cela permet de poser l'hypothiae gu'ellas copstituaraient un
"niveau émargaant de planification éducativa”.



d)

11 s'aqik, dans ce qui suit, de poser quelques jalens peour ré-
pondre & la question: les réglens LIM constltuent-elles un ca-
dre eopérationnel valable, dans laqual una planification da
l'éducation pourrait se dévelepper? Et, si c'est la cas, cetta
planification pourrait-elle ceontribuer & réseudre les probld-
mas éducatifs explicités dans la partie 11 de cette étude., De
plus, pourralt-alle harmoniser les objectifa é&ducatifs avec
1as objectifs globaux de la planificatisn régionale, de ma-
nidre que 1'éducation puissa, plua et misux, centribuer au dé-
veloppement éconpmique et socio-culturel régleonal.

Avant d'aborder cette-problématique suisse, nous aaquissons un
rapide tour d’herizon de l'évelution daa relatiens entre édu-
cation et développament régional, talles qua les ont axpéri-
mentées de nombreux pays occldenteux. Pays dans lesquels exis-
tent des situations semblables 3 celles da nos régions de mon=
tagne. Et caci, afin da montrer que certalnes options préconi-
sables pour la Suisse ont déjh été expérimentdes ailleurs.
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1. La planifFicetion de 1'éducation: les grendes lignes de aon
évolution : rappel

Dane la pertie I de cekte étude nous avions anglysé 1'ensemble
des signlfications et des pratiques couvertes par le cencept de
planification de 1'éducation dans les pays industriels occiden-
taux. 11 nous semble utile, avant d'sborder la questlon des po-
tentialités de la planification dans les réoions auissea de mon-
tagne, de synthétiaer bridvement 1'évolution de ce concept dans
ces paya.

De plus, ceci peut &tre d'um certain intérét, dens le meaure ol
la planification de 1l'éducation a pour objeetif essential de
préparer les instruments d'intervention en wvue df'influencer lsa
relation entre l‘éducstion et le développement é&conomique et ao-
cial. S5i l'on esnaslyse l'évolution des objectifs et des méthodes
de la planificatlon de 1'éducstion, on pewvk donc, en partie,
ssiair 1s nature dee rapports que la volonté politique tente
d'inataurer entre 1l'éducation et ce développement. Les pages qui
gsulvent conatituent un reppel des perspectivea de le planifica-
tion de 1'éducation dans la période d'sprdéa-querre, pour les
payes occidentaux industrialiaés (cf, partie 1).

- Dans les pays occidentaux industrialisés, vers la fin des an-
nées 50, on a cessé de voir dans l'é&ducetion un "secteur non-
productif". Confrontée & la nécessité de compter sur une maln-
dfoeuvre compétente pour reconstruire les économiea d'apriés-
guerre, l'éducation commence & &tre de plus en plus considérée
comme un inveatissement. La planlficstion de 1l'éducation de-
vient alers 1'instrument nécessaire pour intervenir sur le
ayatéme &ducatif, afin qu'il réagiase de manidre adéquate aux
bespins en main-d'oeuvre des entreprises.

- %i, dans ls pratique, 1'option "marché du travail” n'a pas
toujoura donné les fruits easpérés, elle s servi A& légitimer
lea dépenses pour l'éducation, Ceci Fut tr&e otile & wne é&po-
que ol la demande d'éducation grandiessit rapidement. Dang las
annéea 60, elle permit aux gouvernements de trouver le concan-
sus nécesaaire pour présenter 1'éducation ecomme un "bien de
consommation” suquel tous les citoyens devaient avoir droit., -
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Dans cetta pergspective, ls plesnificstion de )'éducation de-
vient & la fois un instrument de mesure et une stratégie de
répense aux damandesa d'éducatien des individua.

A noter nqua tout au long daa années 60, las deux optiques dana
lesquellaa la planiflcation de 1'éducation s'inscrivait
{"main-d'oeuvra” et "demande dea individua") n'étaiant pas
contradictoires., tes deux tandaient & wun é&largissement de
Y'offre éducative.

- VYers ls fin das annéas €0, la manitre de concsvoir la réla de

1*&ducation évolue. On constate d'abotd que 1'adéquation antra
les compétences scquimes & travars le aystima é&ducatif et leur
“"mlse en pratique profsssionnslls" est loin d'étre parfaite.
Cela signifie gqu'une partie des jzunes ayant regu une forma-
tion profzasionnelle {(parfois longue et codtevae) dans un sec-
teur, exerce dosns les Faits upe artivitéd profesaionnmalle qui
n'eat pas en relation avee cette formation. Cals n'est d'ail-
laurs ﬁaa saulamant la caa pour des formationa conaidéréea
comme “généralas" {ax. juridiquas, économlquss}, mais aussi
pour daas formationa plus "apérialisées" et pour lesguelles le
marché du trsvail n'est pas saturé {(ex. lngénieurs en électro-
nkque) ).
A la sulte de ces réflexions, on comnence entre autres & par-
ler de "gystdémsa d'éducation récurrante ou permanante", an vue
d'adapter rapidamant la main-d'oeuvre aux variations du marché
du travail d'une part, at de répondre & la demande chsngeante‘
de différents types d'éducstion d'autre part; demande pouvant
étre exprimée tout su long de la via da l'-individu.

- Ls plenlfication de 1l'éducation des anndes 60 aceardslt une
forte attenkion aux basoina économiques et & la demands indi-
viduelle d'éducatlion, meis pey aux bessoina et saftuatlons qul
motivant npormalemant les "polltlques socialea™: la santé,
1'habltst, la prévoyance aociale, las loiaira, etc. C'eat & la
fin des anndes 60 que l'ldée de lisr 12 planiflcatlon de 1'é-
ducation & una planification des 1Interventiona aocialea des
collectivitéda publiques - en particulier de 1'Etat - flit de
nombraux adaptas parmi les planificataurs da 1'éducation. Dans
cette parapective, 1'éducatlon devsnait un des é&léments st

1} Cf. Conssil suisss de le scienca, "Formation yniversitaire et
emplol". Berne, 1941.
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ausai un dea inatrumenta da la politiqua sociale,

A la méme époque, un autre phénomdne intervienkt: les attentes
de différents groupes soclaux vip-3-vis de 1'éducation chan-
gent, Dana cette péricda d'euphorie économiqua,, las jeumaa at-
tendent de 1'éducation quelque choae "de plua” ou quelque cho-
se "d'autre" qu'une =simple préparation & la vie profaaaionn=al-
la, 0On radérouvre 1l&, le rle "culturel® de 1'éducaticn
(tranamiasslon ou créetion de valeurs, connaissance en vue de
1'épanouviasement personnel de 1'imdividu, atc.).

Paralldlamant, aa développe 1l'idée aslon laguelle la planifi-
catlon de 1'éducation na doit plus étra l'affaira axcluaiva
daa sapécialistes et des planificateurs, maia calle da toutes
laa peraonmes et de toutes les 1nstitutiens concernées par les
déclaiona prises dana ca domaine. €'aat la ravandication d’une
"planification participative". Caktta option auppose un élar-
glasamant at une décentralisation des sktructures de dé&cisions
afin que callea-ci pulssent mleux répondre aux particularités
localea, Una pluva large diffusion da 1'information - sur les
crlentatlona propoades par exemple - est souhaitéde, afim que
tous les intérassés {an particulier les parentas, lea é&ldvea,
les engelgnanta, lea autorités et les assoclations locales,
etc.} puissent participer & l'élaboration da la planification
da l'enaeignement.

La crilse économlque survenue au milieu des annéesa 70 changea
radicalament las perspactivas de la planification de )l'éduca-
tion &t mit laa raaponsables da l'éducation devant une sltua-
tion nouvalla. Pour le aystéme éducatif, il na s'agit plua de
particlper & une répartition sociale équitabla dea biena et
des services devenuz abondants, ou de “produira" toujours plus
de compétences pour una dEconomie "voraca" an main-d'oeauvra
qualifiéa. 11 faut plutét Feournir aux jeunea dea armea adéqua-
tes (connalasances, aavoir-falre, informaticn profassionelle)
afin qu'ila puisaant trouver ume place de travail sur un mar-
ché de 1'emplol de plus en plus fermé.

Dans la plupart des pays occidentaux, la queation du chémage
des jeunes, qui seortent du syatime é&ducatif, deviant un des
problames majaurs avec laquel sont confrontéea leas autorités
politiquaa. La quaation de la formatlon professionnelle at da
aon adéquatlion eu marché du travail aa place au centre des
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préoccupations dee politiques éducatives, alors que, dans la
période précédente, elle avait été délaissée au profit des
problémea inhérenta aux "&tudea lenguss". Ce regaln d'intérét
pour les liene entre le syostdme éducatif et le systdme écono-
mique o naturellemant dee répercussions eur la plenificetion
de )'éducsation. Certains nourrissalent Jl'eepoir da la voir
s’engager & nouvesu dans l'optique "marché du travail" chére
aux plenificsteurs dea annéee 60. Cet espoir est néanmoins mi-
tigé par les résultsta relativement décevents des expériences
passéee. )

La planification de l'éducation se retrouve slors dans une si-
tustion peu confortasble ob les attentes placées en elle (sai-
sie globsle et fisble dee beeoine du eystime économique et ré-
ponse du syatéme éducetif i ces besoins) sont d'avence pergues
comme tréds difficllee & réaliser.

Lfévolution idéologique et politique qui & sccompagné le deve-
loppement de lo criae économique & aussl, de son cété, exercé
une forte influence sur la planificstion de l'éducetion et sur
la conception du réle de 1’'éducation. Noua penaons en particu-
lier & la tendance qui préconise une diminution de 1’interven-
tion de 1'Etak, en rédulsant par exemple sea dépeneee budgé-
teiresa.

Il est évident que cette perspective remek redicslement en
queatlon le r6le de la planificstion de 1'éducation et méme
sa légitimité, Le planificatlon en général - et non seulement
calle de l'éducation - est considérée comme une activité éta-
tique typiquement en contrediction svec le nouvesu credo éco-
nomique at politique de certains.

La fin des snnées 70 conetitue en effet une "période difficl-
le” pour la planification de 1’&ducation. Dans certeina psys,
il ne lui reeke plus qu'hk se retreancher dene le domesine des
prévisiong; renongant per 13 & influencer, comme elle avait
tenté de le faire superavent, l’'évolution dee eystimee éduca-
tifs et, per le biaies de la formstion des individus, 1’'évolu-
tion éconpmique et socisle.

Depuis peu, on peut né&apmoina conetster, su niveesu internstlo-
nal, une certsine tendence & "réhsbiliter" le réle de la pla-
nification de 1l'éducstion, cette évolution ae concrétisant par
exemple par dee "séminalres pationaux" Impllquant des études
sur le développement global de 1'éducation et sur les rela-
tions qu'elle entretient avec le marché du travsil.
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Education &t développemant régicnal: qualquess tandancas
asctuallss su aiveay intarnationall}

2.1 Les nouvellas approchas

Il nous semble utlle, aprés ce survel de )l'évolution génédra-
le des liens antra 1'éducation at le dévaleoppement {an par-
ticuller poar le trOchemant des efferts de planification de
1téducotlen} dans les pays eccidentaux industrielisés, de
tanter da carner la méme problématique au nlvenu régiensl et
locsl.2)

Bien que la situation des réglens suisses de montsgne ne
soit pas toujeurs compsrsbls ¥ celles des régions de méma
type dons d'sutres pays, les preblématiques £ducatlves qu'on
rencontre dsng ces 2ones ne semblent pan étre de nature dif-
férente; d'ed l'utilité de prendra an considération certai-
nes des réflexions et des expérlences faltes dans ces ré-
gions mentagnardss ou ruralas,

1)

2)

La présent chapitra synthétias un certain nombre d'lnforma-
tions que le Conseil de 1'Evrope, mais spécialemant 1'0CDE
(en particulier aon Centra pour la rechercha at 1'innovatien
dons l'enseignement) ont recueillias dapuis pluaiaura années
sur ce sujat, dans la cadre des études qui ont touché la mo-
jorité des pays membres de cette organisation. En particulier
le projet qul! porte le titre de “Education et dévsleoppement
local”, maia avss! le projet "L'enseignement obligatoira =t
la souvtlen aux enseignanta dans laa zonea & faible densité ds
populatlen” alpai que "le contexte socic-écenomique de 1'édu-
cation®,

Les résultats de cesa projata sont parfois publiés, maia la
plus sevuvent mis en circulation rastreinta aupriéa dam autori-
téa nstionsles de 1'éducation das pays mambras de 1'0Organisa-
tion. La Sviase 8, plus ov molins actlvement, participé 3 tous
ces projet en fournissant des informations ou des é&tudes de
Ccas. Far aillsurs des ropports de délégués suvisses
(J.M. Boillst, M. Baasand, R. F&h, E. Poglia, E. Vanturelll)
b das réunions et séminairas orgsnisés psr 1'OCOE dans le ca-
dre de cas projets ont &té diffusés dans "Coopération intar-
nationale dons l'éducation", OFES, Barna. Cf. aussi E. POGLIA
et 0. SCHINDLER, "“Education et développement local”, doc.
multicopié, Gendva, 1981.

La défimition de "réglonal® et plus encore de *local® n'est
pas univoque dans les différents pays en gquestion. Rapporté
au contexte suissa, "locsl" peut souvent é&tre traduit par
"communal", alors que le "réqlonal" se situe 3 un niveau géo-
gtophlque plus large. Toutefois cette distinction ne corras-
poend pas toujours osux définitlens de 1'OCDE: ("local" receu-
vrant dans sas textes souvent la méma significotion que '"ré-
gional™).
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Ltintérét qui s'est développé depuis quelques enndes?) dans
las pays occcidentaux pour les communautés locales et leura
wodes de fonctionnement a probablament eu pour principale
origina le conatat par plusiaurs da caa peys d'un désédquili-
bre entre le développament économiqua national et celui da
certaines réglons du méme pays. Ces régions n'sureiant sou-
vant pas (ou trda peu} récolté les fruits de la croissance
économiqua nationale, et - ce gqui est plus greva - cartaines
formes de développament économiqua, propagées at subventlen-
néee par les gouvernements (ascuvent baaédas sur la stratégie
dee centres de développement) n'ont pu réusair gque gréce au
dérlin de nombrausea patites communautés localas?}. D'autre

- part, lea aides gouvernementales ae aaraient manlfestées
avent tout per des 1nterventions économiquaa diractes (alde
ey secteur privé, construction de roukbtes, de altes indus-
trielles, etc.) et oursient négligé (ou mal compris} les
factaurs humains et soclaux qui pouveiant influencar le dé-
veloppament économique, en particuliar 1'éducation; de 1&
euasi, une sttention plus soutenue aux lieng exiatents entre
dducation at développement & 1'échelon local at régional.
Cetta nouvelle manitre da considérer les rapportes antre édu-
cation et dévéloppement impllqua la priae en consldération
de carteinea hypothieas:

2.1.1 La premitra est que l'enseignement étant la plerre angu-
laire du développement des resscurces humalnes, il consti-
tue un &lément importent du développement économique non
seulement natieonal, mais auasi régional et lecal.

Cecl gréce & la formation de la main-d'ocauvre, le dévelop-
pement da 1l'eaprit d'entraprise dana le population locale,
1'augmentation de "l'attractivité" de la région, la forma-
tion d'un “esprit régional”, etc.3}., Une nuance dolt néan-
moina étre introdulte en psrticuller ei l'on conaldére la
question de 1*amploi das jeunes. La région a beaoln des
laura "forcea de travail" (forméaa at qualifidea) pour son
déve loppement, maia ces forcea ne aont pas toujours wtili-

1} Pour la rcas italisn, c¢f., par ex., E, NEIBEL, "La
régionalisation an 1talla", Conférancas wunivarsitairas de
1'Univeraité de NE, 1980.

2) €f, “Education at développement local, aapect rurel du
projat", CERI 81/05, OCDE, Paria, 1981

3) Cf. "EDL: document pour la réunmion de planification préliml-
neira", CERI 79/1, OCDE, Paria, 1979.
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agblea agur plece par manque de débouchés. C'est probsble-
ment & cause de cette sitwation malheurausement trés ré-
pandue, qua plusieura rasponaables qui ont é&té entendus
dana la csdra des projets de 1'0QCDE a'sccordent B penaer
que l'éducstion constitue un facteur important du dévaelop-
pement locsl, msis qua son réla ne peut 8tre que subai-
dlaire par rapport 3 d'sutres conditiona socleo-£conomiques
favorisant ce développement.

Catte opinion n'eat pss partsgée psr tout le monde. En ef-
fet, on prend conaciance dana certsines rdgions rurslea
qua le dévaloppement "lourd" {par ex. des inveatissements
d'infrastructure) na doit pes forcément précéder le déve-
loppament "soupla" (c'est-A-dira celui dea ressources hu-
mainea) et que "las communautés turseleas, marginales et
déssvantagéea ont pauv de chsnce de a‘spproprier elles-mé-
mes des bénéfices d'un éventuel développement é&conomique
en 1'absance d'initiatives dans le domalne de l'éducstlon,
an particuliar de 1'éducatlon axtrascolsire".1)

Par - conséquent, le développement culturel et social est
consldéré comme une étspe préllmineire importanta dans Ia
réavlutlon des problémes économiques réglonsux. Un fort
aantimant d'identité culturelle réglonale ainsi que le dé-
veloppemant des rassources communauvtairea et humaines & ce
nlveauv sersisnt plus efficacas, % long terme, que les
stratégies traditlonelles de développement €conomique ré-
gicnal.Z).

2.1.2 La deuxikme hypothiae est que la atratégie qul consiste 3

"utillaer, consciemmant ou non, l'epseignemant pour favo-
riser ls mobilité spstiale dea individus a attaint un
point ob ses svsntages diminuent. La "message" adressé psr
le systdme da l'anszeigrement aux jaunes vivant dsna les
communavtés rurales, €était que les débouchés économlquas
et las posslbilitéa d'smélloration de la "gualité de 1la
vla" ne pouvaient as trouver gu'en dehors de leur commu=-
neuté d'orlgine, c.-a-d. dans las villes.

1}
2

Cf., "Education et développement local, sspect rural du pro-
jer", op.cit.

C'est dans la méme sens nue va un des rspports auisses dlsbo-
réz dens la cadre das travasux de 1'0CDE aur le sujet:
M. BASSAND et sl. "“Animatlon culturelle at dévaloppement lo-
cal. Un example suissa: Las Franches-Montsgnas dans le Jura®,
polycopié, 1981,
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Pendant quelquea tempa, cette aktratégie a donné d'aaaaz
bona résultats tant du point de vue das indlvidue que de
1'économie nationsle. Lee décleions de cee jeunes d'émi-
grer ont été validéea par le fait gu'un nombre important
d'entra eux ont effactlvament trouvé des amploie at das
débouchés économiques eupériaura & ceux qu'lla auralent pu
obtenir en restant chez eux.

De leur cOté, les perente et les dlrigeents das collecti-
vitda ruralsa étaient en général conscients dea implica-
tions négativas, pour lsurs villages, des départs inlnter-
rompue de leur jeunasse la plus billante at la plua compé-
tente. Cependant, entre leurs santimenta de lovauté cen-
tredictoireas - & 1'égard de leur collectivité et de leurs
enfente - le eecond l'emportait, ai bien qu'lls accep-
taient et aidaiant 1'émigqration de leur jeunessa,

Maia las centrea économiques vers lesquels lea jeunes ont
afflué an mease, sont depuis gquelques années "saturés" at
ne peuvent plus abeorber d'autre main-d'ceuvre, nl offrir
le "vie meilleure” que les lmmigrés eapéraient.

La treoisidme hypothesa eet que pour ranimar avac succie
las collactivitéa localea, il faut 4que les respenasblas

“nationosux et loceux de développement é&conomiqua et de

l*enseignament trevaillent da concert. Mais la priea de
conscience qui semble de plua en plua acquisa par lee dif-
férents pays mambree de 1'OCDE est que les chancas de auc-
chéa de leur développemant réglonel dépendent avent tout da
la posaiblilité des commupavtés locales de gérar ellss-mé-
mes las moyena du dévaloppemant. Las actiona gouvernemen-
tales sont npéceesairea, mais allaa na eont afficacee
(c.-4-d. réellement en Favaur des populationa locales} que
dana la masura ol ellea agisaent & travars las organismes,
las intitutiona et lee mouvementa lndigdnes.

2.2 Quelgues réles da 1'écols dens la développament régionsll)

2.2.1

L'exletence et l'utlligsation dea écolee

L'exlstanca d'écoles villagecises - acit en tent qua fec-
taur d'attractlivité Favorisant l'implemtation d'entrepri-

1} La

fait gue 1'école puwlsae jouar un réle promotaur de déva-

loppement régionel ne signifie naturellement pas que lae ré-
les treditiennela gu'on assigne & l'angeignemant (trenomia-
aion de connaiassancas, compétencas et valaure} soient remis

BN

cauvae.
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ses et de jeunes fsmilles, soit comms aource *d'identité
colleckivs" - semble &tre reconnue comme l'une dss donnésa
de base de 1l'sdéqustion de 1'éducsticn su dévsleoppament
locsl, dens ls majorité des psys considérds.

De mémes, l'utllisstion ds ces écoles comme "instlitution
communavtaire centrale" (et non aeulsmsnt comme é&lément
symbollque) est considérée comme un fscteur positlf pour
le développement. L'exemple suivant montra uns des intsr-
prétations qu'on s pu donnsr ds cette sffirmatlon.

Css derni&rea années, ls gouvernsment finlsndsis s'est en-
gagé i promoyvoir sctivement Jle développemsnt locsl des
villages pour srrétsr le mouvement de dépopulation rurale
st assurer une croisasncs nstionsle harmonieuse., lLe rble
des éceoles congues comme centres wvillageois sat considéré
commg un des &léments-clés de la strstégie générsls du
gouvsrnemant dans 1ls développsmsnt rural. Les installs-
tions scolaires sont uwtilisées pendsnt st sprés les hsures
de clssse au bénéfice de tout ls wvillage. Par sxsmple, dss
dispsnssires, des centres du troisidme dge, des “sslons ds
csfé", et des ateliers artisansux ont lisu dans lss locaux
gcolaires. On esssle ainsi ds fsire revivre ls culture
villagoise et les traditions dans les sctivikés scolei-
raa, A cbté od'sventages directs, ce9o sctivités semblent
provoquer un renouveau d'orgueil villagois et um intérét
pour le développement de la région.1)

La lisison directe entre écols st économie locsle

En princlps, lss systdmas éducstifs formenmt lss jeunss sn
vue d'un éventail relativemsnt lsrge d'scktivités profes-
atonnallea, D'sutre part, wéme daena le caa ol la ligiaon
entre la formstion et 1'sctivité dEconomique est tres
étroites {(c'eat le csa de ls formatlon professiconnslle en
Suisse), nous svens affsire normalemsnt 3 dea entreprises
qul offrent des poasibilitéa ds formstion et prsaqus js-
mais % des écoles qui ont une sctivité économiqus dirsc-
te. C’est pourtant cstte slternstive qui & été explorés
dana le cadre de certains projete (USA, Psys de fGslles,
stc.). 1lls ont psrmia de mleux fsire participer le systeéme
éducstif eux efforts de développement locsl. L'é&lément
commun qul rapprochs toutes csa innovations est

1) Cf.

"Educstion et développement locsl, aspect rural du pro-

jet™, op. cit,
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l'importance accordée & la créatlon "d'affaltes commereia-

les réellaa"™ gérées par les jeunas, ceci en vue de:

- améliorer la qualité de la formetion professionnelle;

- encourager le développement des qualités d'initistives
nécesaaires au développement de la régiong

- particlper directament & ce développamant.

Dana la cadre du “Futura Farmars of America", par exem-
plel), las étudlanta du "lycéas rural® entreprennent en mé-
me temps que laura cours "sacelalres" daas activités prati-
ques, comprenant la mlse sur piad d'entraprizes de produc-
tion agricole de patite échelle, & caractire commercial,
dont l'étudiant aat la propriétaire, et qu'il développe et
gkra lui-méme ou d'antreprlses d'amélioration agricele
(protection du sol, constructlen de cldture, dana le but
d'augmenter la wvaleur ou le rendement d'axploltations
agricolas familialea, etc.)

L‘école dévaloppe d'autre part dea "projetz de service"
pour la communauté tals qu'effectuer gratuitament des ana-
lyaas de aol. Onh accorda ausal une grande importance A
1'acquisition at au développemant dea qualités de reapon-
gabilité et de l'habltude de parler en public chez ces
jeunes étudianta ruraux.Z)

Le double objectif de 1'éccles la formatlon générale et la
formation "locale"

Dana plusieurs dea régions prises en conaidération par lea
projets de 1'0CDE, on a pu constater qu'un changamant da
mentalité 'eat en train de s'opérer chez les responsables=
scolairas locaux et chaz las anaeignanta. L'éceole commence
4 refuser le réle d'agent favorizant l'émiqration des jeuw-
naa vera lea régiona urbalnas ol ila esparant trouver des
gituations profassionnellas en ralatlon avec le formation
qu'ils ont regu.

C'aat ainai que 1'écola da caertaines réqicns ruralas con-
goit désorwais son r6le comme double: d'une part assurer
une formation générale da bese, d'auvtre part transmettre
un engaignament "local®™ corienté vera les bescina et les

1) Programme d'engseignement profaesicnnel agricele de niveau se-
condaire, pratiqué & Wavarly, lowa, Etats Unis.

z) Cr.

"Education et développement local”, op. cit.
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intéréts de la région. C'est psr exemple le cas de 1'écols
secondsire de Ockerd (une petits ile au long de la céte
ovest suéddoise) qui, & la fin dess snnédes 1970, décide de
partager le journée scolaire en deux partiss: l'une consa-
crée sux é&tudes treditionnelles et l'eutre utilisée pour
des sctivités d&ducstives expérimentales étroitement lides
aux besolns de la commungutd et eux possibilités'de déve-
loppement local., {(Par exemple, un poste émsktaur de radio
qui dessert les petites ifiles environnantes est maintsnant
sn fonctionnement gréce sux gtudianta)t).

2;3 Le r8le de 1'é&ducation continue des adultss

Plusieurs psys de 1'OCOE ont mis en Jumidre le fsit qu'un
fscteur importsnt dans le precessus de développement régio-
nal est )l'offre éducative qui n'esat pas dirsctement lidge 3
une institution scolaire; en particulisr l'éducstion conti-
nue pour adultes {(formstion profsssiomnelle, culturelle, so-
ciale, stc.).

Cetts éducation en effet devient le moyen d'upe "prise de
conscience régionale”™ et aussl le "moyen par leqguel des po-
puletions rurales déssvsntsgées devlennent des psrticipants
sctlfa dsns les efforts de développement rural%i),

Parfois, ses affets et ses lmpllcations peuvent ndanmpoins
gsusciter csrtaines creintes: l'acquisitieon d4'une plus grande
confisnce donne neissance 3 dee revendicstions de la psrt de
la communauté rursls, sn vue d'acquérir de nouvslles compé-
tences, mais sussi une sutonomie polltigue plus grsnde,
etc. En sffet, le problezme de ls répsrtition des compétences
et du pouvoir entre les différesnta centres de déclsions -
Etet, régions, communes, par sxemple - et de leur coordins-
tion semble se poser trds rspidement dis que les communautés
loceles “prennent en main" leur propre développemsnt.

1)} Cf, "Educaticon et développement lecsl™, op. cit,
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2.4 Das contradictiona & dépasaer

Les différences d'orientation et de fonctionnement entre
1fangeignament "officiel™ et l'anseignement "local® asboutis-
aent, dans plusieurs pays de 1'0CDE, & une situation regret-
table ol ces deux "systimea" s'ignorent ou se font concur-
rence.

Les différencas entre ces daux types d'éducation ne concar-
nent généralemant pas seulement les objectifs et les métho-
desa, mais aussi les institutlonns et les niveaux. L'ensel.
gnement "pfficial™ est acolsalre et géré par des autorités
dducatives suprarédglonales {ex. dens notre pays par le can-
ton}; l'enseignement "local" par contre, se place souvent au
nilvaau de 1'éducation des adulktea et reldve plutét d'organi-
sations privées (églises, syndiceta, entreprises, groupe-
ments politiques,) joulssant d'un statut gui décentralise
les compétences jusgqu'au niveau local,

Du point da vue des objectifa, 1'éducaticn ™locala" des
adultes aas voua souvent & dévalopper des compétencea "commu-
navtaires" et des techniquee liées au développement régicnal
(ex. planification et organisation d'une production, renais-
sance de l'artisanat local, établisaement de coopératives,
etc.). De son clté, l'anaeignement "officiel” a souvent pour
objectif l'acquisition d'un dipléme reconnu au niveau natio-
nal: 11 doit étre basé sur des programmas unlformea, établls
par des institutions gui ne sont pas contrdlées par les
autorités localas (et qul sont souvent situées dans das ré-
gions urbainea).

Etant donné que les resaources 5 disposition de l'éducatlon
aopnt, dans }as régions de montagne et ruraless tr&s rastrein-
tes, la nécaasité da dépaaaer la distance,la non-collahbpra-
tion, et parfois la contradlciion entre ces deux Lypes d'é-
ducakion, se fait de plua en pluas asentir.

Au-deld daa différences inatituktionnallea nationales, il
aembla généralament important que le sysidma scolalre offi-
‘tlel, qui ast généralement dans une meillaura situation du
point de vue dea ressourcea, Ppuisse en mettra certoinaa &
dispeaition da 1l'é&ducation daa adultas (locaux, mais auaai
compétences des enselgnents, matériel, ekc.). Différents
scénarloa peuvent é&tre imagninéal) pour dépassar las diffi-
cultés précitéaa:

t)} Cf, "Rapport fionsl du preojet mo 3 (Education das adulies)”,
Cenaeil de la Coopératlon culturelle, Strasbourg, 1980,
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- Le ayatama scolalre devient ls sktruckture intégrativs de
1'ensemblie: sea sarvices, ses enseignants, sea bétiments,
ses dquipements "s'ouvreni” 8t sa ranfercent pour répondra
aussi aux besolna éducotifs das adultaes des régions conai-
déréss.

= Les institutiona locales d'éducation dea adultes ae cons-
tituent en un syatime indépendant avac une cohérence au-
prerégionsle (par example en Sulsse, ensemble des zonss de
montagne d'un canton ou de plusieurs cantona).

- On peut ausai lImaginer une solution “intégrée" dana ls-
quelle 1'école ouvrirait au nlvesu locsl ces rasaources 2
1'éducation des adultes. En contrapartie, elle pourrait
compter aur une participatlon active d'sdultes & cartasines
de ces activitda (mise b disposlition de compétancas lides
4 Ja situation économique locale, par sxample artisans lo-
caux, etec.).

2,5 Dea tandances généralss?

Il est aasez riaqué da tirer des conclusions généralea,
concernant l'évolution des relationa antra éducation et dé-
veloppament régions)l pour lea régions da montagne ou rura-
iesa, dea pays induatrialisés occidentaux, 3 partir des maté-
rlaux & notre disppaition (informatlons saynthétiséesn par
1'0CDE et en partie par le Conaeil da 1'Europa).

Néanmoing, il semble Jlégitime de poser les hypoth&sss sul-
vantes:

1. On psaiste actuellement en &ducation {comme dana d'autres
sectaurs) A une forte pouaaée décentraiisatrice. Dana
cette perspective les communsutés régionalaa et locales
peuvent de plus en plub s'insérsr dona l'organiasation et
le gestion du aystdme &ducstif.

2. C'est notamment le cas des commungubés ruralesa, ou de
montagne, qui reconnslsaent dans l'éducation wn instru-
ment qui paut, & certaines conditions, contribuar au
"sauvatage” ou Bu développement régional é&conomiqua, so-
cial et culturel.

3. En général, il n'eat nullement question de fairs da 1'"é-
cola locale ou réglonale" un syatéme farmé aux influencea
nostionales. Bien su contraire, une coopération, pal exem-
ple au nivaau da la planificstion de 1l'éducation entre
Instances locales et nationales, est considérés comms
tréa souhaitabla,
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Le présance d'una école, méme dana lea plus petitea com-
munautés, est reconnue comma un factaur poaikif pour ré-
pondre & le demende individuelle d'éducation, ou encore
pour maintenir wune "identité wvillegaoniee", mwaia ouaai
comme facteur de déveleoppament économique.

Afin que 1'éducatlieon pulsse pleinement remplir son rfle

dans le cadre du développement régional, il fauwt qu'elle

reconnaisse et asauma deux rHles dlfférents, maia non

contradictoiras:

- offrlr vne formation "générale™ reconnue & l'extérieur
de la région (diplGmaa, etc.);

- poffrir una formation directamsnt en prise sur lea réa-
lités et les besoins (professionnels, soccigux, cultu-
rals locaux}.

Dana certains cas (par exempla pour certaines formations
profesaionnelles), 1'école dolt s'ineérar directement
dan= la vie économique locale, jouant le réle d'antrepri-
ae productrice ds biana, aervicea, etc. ("on apprand a
devenir entrepreneur en antreprenant™}.

Un accent trés important et nouveau aamble aa porter aur
l*éducation ne relavant pas da l'institution acolaire of-
flcielle, en perticulier sur 1l*éducatlicn dea adultas; cee
formee &ducgtives &tant plua souplea et denc plua aanai-
bles sux besecins locsux. Une coopéretion avec l'école of-
ficlelle reste néanmoina nécaseaire at utile.
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Le planification de 1'éducation dens les régions suissaes de
montagne selen la LIM

3.1 L’hypoth2ae da la "consistsnce" des régicns L1M pour una

planiflcation de 1'éducation

Histeoriquement lea centres déclsionnels relatifs 34 1l'éduca-
tion as situent en Suisse au niveau de la commupal), de la
Confédération et en particulier du canton2),

La réflexion et laa intarvantiona de plenificatlen en éduce-
tion ont toujours eu, par comséquant, un cadre géographique
et inatitutionnel gqui recoupe l'une de cea trois entités so-
clo-pelitiques,

Néanmoins, depuls une gquinzaine d'années, on est confronté &
1'émergence de trois sutrea niveaux de planification et de
politique éducative qul s'sjoutent ou remplacent, complitent
ou aont en contradiction avec les trois niveaux tradition-
nels. ) I1 a'agit da:

a) La "coerdination intarcantonale svisse" {de toua les can=-
tons) qui g¢'exerce dans le cadre de la Conférence suiasa
daa directeura cantopaux da l'inatruction publiqua
(CDPIP}. Si son cadre géographique correapond a celui de
la Confédération, par contre le cadre inskitutionnel eat
totalement différent. {Un exempla: au niveau "Confédéra-
tion*, le contr6le parlementaire et populaire da la déci-
sion politiqua et de la pratiqua odministrative est di-
ract. Dana la caa de la "coordination intercantonale" ce
contrfle ne peukt s'exercar qu'au deuxléme deqré: le par-
lement ou la pauple d'un canten ne contréle en définltive
qu'une voilx sur 26 au &2in de la Conféreanca).

1)
2)

3)

Commupe polltique ou commune sceolaire, las daux entitéda ne
correapendant pas nécesgsairement dens tous les cantona.

Dans certains cankons, la diatrict, entité ee sltuant entre
le canton et la commune, joue aussi un certaln réle. Exemple:
inspactorat scolaire orgenisé aur la basa d'un dlatrict (&
noter que le digtrict acolaire n'est pss toujours superpoaa-
ble au dlstrict politlque). D'autres structures peuvant ausal
avoir un réle 3 jouer dans 1'éducakion: das asasoclations da
communes pour desa probldmea de conakruction ou de transport
acolaire par exemple.

Cf. E. PDGLIA "La planificatlon de 1'éducation dana las ré-
gions de montagne suiases: un axemple d’un niveau émergaant
de plonification", dane "Réévaluation de la planiflcation de
l'éducation dana un paye fédéraliste: 1s Suiaaa: CDIP,
Gen&va, 1982,
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b) Ls "coordinstion intercsntonsie régionale”. Formelilement

¢e nivesu constitus un gzous-engsemble de is “coordinstion
guisse”, Ls Conférenca guisse se subdivise, en effat, en
4 Conférences régionsies qui comprennent chacune un cer-
tsin pombre de cantone. Dane ls pratique, le dagré d'in-
tégrstion ot 1'importsnce des sctlvités déployédes psr une
ou deux deg Conférences régionsles sont tels que nous
avons réellement sffaire & des instesnces distinctes de ls
CDIP suisse.
Oans le cas de ls Coordination romsnde, on peut méme dire
que dee 3 "niveaux émergents", ¢'ast calui-ci qui sous-
tend ie plus de possibilités en mstigre de plepification
et de poiitiques éducstives; ex.: les nouveaux programmas
gui sont déja, ou seront introduits dens les écoles obli-
gstoires des csntons romsnds, cont été généralement choi-
sis, étudlés et mis su pont au nivesu romand et non plus
cantonal,

¢} La troigsiime nivesu émergsnt da ls planificstion de 1'é-

ducetion est plue récent, meins Y"recennu", et cristsllise
pour 1'instant nettement mcins de pouveoirs décisionnels:
c'est le nivesu régional subcantonzl qui rscouvre ls psr-
tie de montsgne du territoire suizse et qul sst défini
Institutionnellament par les régiocms qui se sont consti-
tuésa dans lie csdre de lg LIM,
Le pouvoir de déclsion en mstidre d'éducetion, qui est
actuelliement slitué ou niveau de 1'unité régionale LIM,
est tras restreint. Néanmoins, un effort de planificsticn
de l'éducation s'y est déjh développé, notemment lars de
l'éleborstlon des “programmes de développement régio-
naux"1), on psut rsiscnnablement poser 1'hypothise que
das activitée de planification éducstive plus importantes
trouvarsient 1% un csdre sdéguat, non seulement psrce gue
les régions de montagne LIM ont des problémes communs at
spéciflques {psr respport su rests du psys) en éducstion,
maig eusai perce que de telles sctivités de pisnificstion
de l'éducstion fersisnt pertis d'une démarche de planifia-
cation globasle avec pour objectif le développement édcono-
mique at socio-cultural des réglions de montagne., Ce type
de démsrche planificstrice "intégrée", peu habltuells
dane les eutres "centres décisionnels™ de 1'é&ducstion,
nous gembis perticulidrement sppropride face gux problé-
mes régionsux qu'il &’'egli de régoudra,

1) On déslgne sussi courammen! ces progremmes comme "concepte de
développament”.



- 22 -

Dans ce qui suit, nous sllons tenter ds tester cette hy-
pothdse d’une "consistance" réells ou potentislle des ré-
gions LiM, en vue de contribuer & ls solution dss problé-
mes spéclfiques de l’éducation des réglons de montagns et
ausel de mieux rsiier 1'éducstion su déveioppemsnt écono-
mique, social et culturel ds celles-ci.

3.2 Promotion de i'éducstion et du développsment économiqus dss
régions de montsgnel)

3.2.1 L3 spéciflcité ds ls planificatlion éducative dans les ré-
gions LIM est {ou sersit) de pouvoir s'insdrer dons wuhe
démsrche planificstrice globale. Historiquement les moti-
vetions gqui ont psrmis la rdslisatlon de celle-ci pre-
ngisnt peu en considérstion les problémstiquss éducsti-
ves, Ce sont plutdt des réflexions d'ordre économigue &t
politigque générsie, en particulier le souci de sauvegsrder
un certain équilibra snkre les régions urbsines et les ré-
glons rurslss du psys, qui ont été & ls bsss ds 1s poiiti=-
gque touchsnt sux "régions de montagne”. En effet, lo pé-
riode ds croisssncs économique gui 3 carsctérisé l'sprés-
querre a eu pour censéguencs une forts tsndsnce & )ls con-
centration géographique de ls populstion et dss activités
économiques Binsi gu'un sccroisssmesnt du déséquiiibre in-
tsrrégional dans les rconditions de bisn-Btre. L'intérét
pour les probl&mes réqlionaux, qui s débuté vers la moitié
des snnées solxsnte, est ume réaction & ces tendences,
sinsi gque 1s tentetivs ds réégquilibrer 1ls distribution
spstisle des activités dconomigues 2t cellss de la populs-
tion.

Lts politique de is Confédération en faveur des réglons de
montagne a £été is démonstration de cet Entérét, sulvont
les disposltions en faveur de ls population des réglons de
montange prises su nivesu fédérs), su cours des 50 dsrnid-
res snnées, Les disposlitions constituticonnelles sur les-
quelles se basent ces mesurss indiquent c¢lsirement les ob-
jectifs de ls pollitique régionsls., La Confédération sst

1) Cf. "Ls plsce ds 1’snssignemsnt dans la politique de dévelop-

pement régionsl: ls c¢ss dss régions de montsgns™, rapport
sulsse pour 1'OCDE, 1977,
Cs rspport sst constitué psr une séris de contributions d'sx-
perts suisses réunis & 1'inltlative ds l'autsur ds ces li=-
gnes, Bien gus 1lss contributiens ns soisnt pas conslidérées
commg individuellss et donc signéss, on peut notsr que cells
gui sert ds bsse pour ¢® chspitrs sst du prof. A, ROSS51.
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autorisde &4 légiférar en ca domaine:

- pour maintanir des branchea économiques et des profes-
siona menacédes dans leur exiatance;

- pour congerver una population agricele saine et une ac-
tivité agricole afficienta;

- pour protéger das régions dont !'économia est manacée,

Contrairemant & 1'approche traditionnelle, privilégiant

‘lag intarventions ponctuelles, les réflexions qui se sont

développées & la fin des années soixante et gui ont abou-
tl, en 1974, & la miaa sur pied de la loi fédérale LIM
étaiant baséas sur 1'idée d'una intervention de typa glo-
bal, intégrant toutes les mesures de promotlon réglonale
dans une seule stratégqie de développemant. Las problémakti-
quas éducatives gqui peuvent évidemment avoir difficile-
mant una place dana des intarventions fédérales ponctuel-
laa (notamment parce que las filidres éducatives en gues-
tion -~ & l'excaption de 1la formation professlonnelle -
gsont da compétanca cantonala) trouvent par contre leur lé-
gitimation dans le cadre d'une stratégie globals, comme un
des facteurs pouvant favoriser le développement régional,
Par ailleursa, cette atratégie a'inspirers des guatra prin-
cipas suivants:

- La polltique d'aide au développement est pratiquée au
niveau da la région, e¢.-a.-d. d'une unité géographique,
dont l'extension est normalement inférieure & celle du
csnton, Pour l'éducstion, cela signlfia naturellemant la
créatlon d'un cadre institutlionnel jusqu'alors inaxia-
tant.

= Dang la buk d'accélérer la taux de croisssnce du revenu
par téte, 11 n'est évidemment pas suffisant de promou-
voir las activités agricolas, mais aussl les activités
induatrielles, touristlquea et les sarvicas, etc.
L'application da ca principa a des conaéquences asaez
importantas pour 1l'ensaignement et la formation profes-
gionnalla qui, "auv minimum", peuvant é&tre considérdes
comme un service parmi les autres ou encore comme wun
facteur contribuant & “l'attractivité” de la régien.

= Le principe de l'efficiance économique aboutlt 3 une po-
litlque de développament aux affets multiplicataurs.
La Confédération alloue an affat des crédite couvrant
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une psrtie des colts d’'investisaement en vue de facili-
ter le démsrrsge du développsmsnt qui, psr la suite, de-
vrsit se poursuivrs de manidre autonome. Ces sides vi-
sent en principe des secteurs, dont les ressources n’ont
pas été suffissmment exploitées et qui promsttent une
certains rentsbilité des investissemsnte (en termes fi-
nanciers ou en tsrmes de multiplicateurs du rsvsnu ouw de
1'emploi). Bien qgue l'exlstence d’une relation directe
svsc ls croissance des revenus soit difficile & démon-
trer, les dépenses pour 1’éducstion (et peut-&tre non
saulement celles pour les Infrastructures scolalres}
psuvent &tre considérées suasi comme dss investissemsnts
productifs.

- Ls dsrnler princlpe %e base sur 1’idée que les effets

des investlissements sont plus efficsces lorsqu'on les
concentre géographliquement. Cstte concentrstion psrmst
d*'sugmsnter 1'sttraction de csrtaimes localités de 1la
région, tant du polint de vus ds 1s localisation deas en=-
treprisss qus de celui du lisu de résidence. Las bénéfi-
ces de ces investissememnts dsvrsisnt ensuite profiter &
toute ls région, puisque l'essor d'un centrs sntrsine,
selon le modele des pBles ds croissance, le développe-
ment de toutes lsa autres localités. On pewt facllement
concevoir qus ce principe de concentratiom me a'sccomode
pss facilement svec d'autres chjectlfs possibles de ls
politique de l'éducation dana ces régions: décentralisa-
tion de l'cffre scolaire st socio=-culturslle, maintien
de 1’identité culturelle neon seulement régionale, msis
aussi wvillsgeoise, etc.
Cette contradictlon ne pose paz eceulsment une qusstion
théorique. Elle s'exprims déja dans des conflits cuverks
entre les sutcrités et ls populstion de csrtsinas petits
villages d'une part et Jles autorltés csntonales d’'sutrs
pasrt, ®» propos du msintien ouw de la farmsture d'écoles
vlllagsoisss.

3.3 Les démsrches planificstricss globsles dans les réglons L1M

3.3.1 Par 1s hisis de la loi sur 1'aide en mstidre d'investisss-
ments dans les régions de montsgne, scceptée par le Psrle-
ment fédérsl en 1974, 18 ConFédérstion accorde & des ins-
titutions publiques st/ou privées, sinsi qu'sux particu-
liers, qui résllsent des ouvrsges d'infrsstructure en ré-
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gion de montagne, des crédita 3 des conditiens favorablas,

pour un montant qui corraapond au maximum au 25 % de Ia
dépense d'inveatissement globale.

Selon l'article 2 de 1'Ordonnanca de cette loi, cette aside
doit permettre de facilitar la réalisation d'ouvrages
d'infrastructure dana toute une série de domalnes gui vont
des voies de communircation & l'éguipement culturel en pos-
sant per ceux inhérents & la santé publiqua, par lea équi-
pemants acolairea et par ceux de la formation profesaion-
nalle, C'ast & partir da cette possibilité d*allocation de
crédits que la réflexion planiflcatrice au niveau régional
a'eat amorcée. En effet, l'aide flnanclére n'est accordée
gque pour des projets d'infrastructure dont l'importance
est reconnue psr le programme de développement régional.
Pour I'cbtention dea crédits, la  loi exige la réalisation
d'un enaamble de conditions., C'ast ce qui détermine l'or-
dre et le contenu des phases de 1o planification réglona-
le. Cala peut étre résumé de la Fagon auivanta:

- La constitution de la région: Une région peut accéder
aux crédita sl, tout en respectant certaines conditions
socio-économigues, {homogénéité aéographique, existance
d'un ceptre de l'infraatructure vers lea zones périphé-
rigques, etc.), elle existe politiguement {constitution
volontaire d'une aasociation de communas, meia qui doit
étre formellement reconnue par le canton).

- La défipition du Preogramme de dévelocppement régional.

A la sulte de la constitution de la région, une é&tude
régionale comprenant 1'analyse actuelle at les prévi-
aiona de développement dea principeux aspects de la tré-
glon est effectuée, généralement par des organes apécia-
lisés, an é&trecite collaboration avec Ies représantanta
de la régicn. Cette étuda aboutit au Programme de déva=-
loppementt qul précise lo stratégie de développement
c.=k.-d. leas objectifs et laa mesurea par leaguels on se
propoge de promouvoir A leng terme, le développement de
Ia région. Le aystdéme des objectifa du Programma de dé-
veloppement devrait comprandre les 4 cobjectifs suivanta:
démoqraphie,de bien-&tre, les objectifs concernant la
structure de la ptoduction at le marché du travall et
ceux touchant au pouveir dtattraction de la région.

Les programmas de développement b long terme 9a concré-
tiaant ensuite par des programmea d'investisaamant &
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moyen tarme gqui précisent, entre autraa, quels sont laa
investiasementa pour leaquela les crédits fédéraux sont

poasibles et demandés.

- L'approbation du Programme de développement: Elle =ze
réaliae en différentea é&tapes et Ffalt Intervemir la ré-
gilon (exdécutlf et législatif), le canton et la Confédé-
ration., C'est par ce mécanisme gue devrait as réaliaer
1'équilibre difficile entre, les exigences communales et
celles de la région, alnsi qu'sntre la point de vua ré-
gional, csntonal et fédéral. Ce proceasus favoriae wun
dislogue permanent entre lea différentea partiaea concer-
néea: population de la régicon et sea orgsnes, les orge-
nes techniquaes de planification (canton, Confédéra-
tion}., Il implique, par contra, un investiasement flnan-
cier non négligeabla, en particulisr pour 1’'analysa da
la réalité socio-économique de la région. La Confédéra-
tion paye le 80 % de ces frais.

- La mise en oceuvre du Programme de développement: Con-
trairement & la période de aon élaboration qui dure par
example environ deux ans, la mige an oeuvre sa fait gra-
dusllement et s'étend sur plusieurs années. Cels impli-
que dfallleurs gque certainesa conditions peuvent changer,
entrainant das “"glissements" dans les objectifs & pour-
guivre.

Actuellement, toutes lea. régions LIM pratiquement ae
trouvent dasns la phsse da miee en oeuvre des objactifa,
c.-4.-d. de réalisation das inpvestissements prévus.

Il y a guelque tempa, l'idée d'une réviasion des program-
mes de développement fut evancéa, pour ceux gqui aveient
été mis sur pled depuls pluaieura années, Cette révislon
aurait eu pour but la mise & jour des analyses et
l'ajustement des objectifs globaux. Clle aurait pu aussi
approfondir l'analyse de certaina domaines aspéciflques
(par exemple celui de 1'é&ducation). Toutefois, & la fin
de 1980, pour des ralsons d'économie budgétalre, la part
fédérals dea crédita pour cette révimsion a é&té réduite
da B0 & 30 %, da asorte gue cette perspactive aemble ac-
tuellement compromiae. Dang ces conditions, seules les
régions auffisamment "motivées" emntreprendront probshla-
ment une telle réviaion.

3.3.2 ta LIM exiate depuis huit ans environ. Nous svons noté des
différencesz non seulement dans l'application des program-
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mee, meies esussi dans le prise de cenecienca régionale et
donsg le développement - en générel - d'sctivitée réglena-
les antre les différentes régiens.

Au-deld du fonctionpement plus ou moins bom des instltu-
tiens misee eur pied par la LIM, 11 ne faut pas ocublier
que les conditlons de départ dees régiens ne sont paa par-
tout les mémes. '

Augssi, dans certsinee régions, une "identité réglenale" et
une volonté de résolution des problames au niveau régional
cu gub-régienal existaient déjd avent la miae en oeuvre de
ls L1M. Celles-ci ont probablement servi de révélateur et
de stimulateur, en institutionmelisant par exemple des ec-
tivitées Informelles déjd existentes {ex. contscte entre
les communes, ete.).

D*zutres régions per contre ne se sont pratiquement cone-
tituéee qu'en vue de bénéflcier des crédikts L1IM. Parfeis
1'intérét pour cette appreche du développement réglenal e
rapidement diminué. Dans cee régiens, les stuctures insti-
tutionnelles ne correspondent pas {ou pas encore} & un
contenu réel eu niveauw des pepulatiens, des cemmunes, etc.
Le constitution ou nen d'un secrétarist régiemsll), ina-
tence qui généralement assure & la fois des fonctione ad-
ministratives et d'enimation denz la régleon, révele peut-
étre le cllvage entre différents types de régions et et
peut probsblemant étre déterminent pour l2 survie et le
développement de lo structure régionale LIM.

3.4 Les activitéa de planificetion é&ducative dans lee régileone
L1M

3.4.1 Les limitees préalables

Considérée dans son eens le plus large, la plenification
de 1'éducation est censée prendre en consldération non
aeulament les problémes "internas" du eystdime éducatif,
maie avesi les liene multiples entre éducatlon et dévelop-
pement économique, secial et culturel. Ceci dens la measure
ol 1'éducation répond % lz demende individuelle de forma-

1) Au début 1982, 40 régions envlren pouveient compter eur un
secréteire régionel & plein temps ou & tempe pertiel dent 35
soutenus financlarement par la Confédéretion dene le cedre de
1s LIM. .
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tion et de certificstion, mais aussi aux besoins du marché
du trsvsil et & des besclins collectifs sociaux et cultu-
rels.

11 Ffaut nésnmoins recopnaitre que dans notre psys cette
interprétstion exhsustive du concept de plsnificstion de
1'éducation n'est pas trés cowrante, parce qu'elle fait
appel & des démarches plsnificatrices dans d'autrea domai-
nes (économiques et socisux}. 0Or, il s'agit ld de démar-
ches peu fréquentes en Suisse.

Ainsl, less responssbles de 1'éducstlen ae sont générsle-
ment donnés sourtout comme t&cha de développer les offres
éducatives en fonction de la demsnde individuelle de for-
mstion (exprlmée par le nombre d'asnfants ouv de jeunes se
présentant 3 1'antrée des différentes filidres scolsires),
et non pas celle de ré&pondre & des objectifs de politique
socisle ou aux demsndes du marché du trsveil (encore qus
ls structure de notre formstion professionnelle puisse en-
gendrer des régulstions sutomatiques). Pour ces raisons,
dsna notre pays, 1s planificstion de 1l'éducation s’'ast
sopuvent centrée aviour de deux problématiques:

- La "moduletion" de l'offre é&ducative en relation avee
les varistions démogrsphiques {pendsnt 1les snnées &0,
l'expansion de 1z demsnde éducstive a signlfié une sugmen-
tation de 1'cffre, sugmentstion globale msis sussi ls dé-
centrslisstion des sservices scolaires; actuellement, il
a'agit plutét de minimaliser les inconvénlents - pour 1le
corps enseignant et pour les populationa - de la réduckion
brutale des effectifs scolaires). 11 ve de zoi que, dans
catte perspective ls locselisstion de l'cffre, c.-d-d. des
constructions scolsirses, pour 1s plsnificstion du kerri-
toire acolsire joue un réle central.

= L'autre centre d'intérét de 1ls plsnificstien de 1'é&duce-
tion en Suisse eat constitué par 1s préparstion des inno-
vetions et des réformes scolalres touchsnkt sux atructures
éducstives (ex. pssssge deps le sercondsira 1, d'un systime
& fllidres sépsrées su systéme "cyele d’orientstion”), =aux
programmea, aux mé&thodea, aux moyens d'enaelgnement, ete.
Il faut noter que, si la question de ls locslization des
écoles est aouvent du ressort des communea, celle touchant
sux stryctures, aux contenus et sux méthodes est contrélée
par le canton.

Les possibilités et les limitea d'une planification de
1*'éducation découlent, d'une psrt, de cette situation gé-
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nérale {(par ex.: possibllité pour la région de aa faire
déléguar des compétencas par las ¢ommunes gqui la compo-
sent, mais impoasibilité pratique da toucher aux domaines
de compétance cantonale}; d'autre part, de I'sbjectlf fon-
damental de la LIM gui est de favoriser lea efforts d'in-
vestissement. Méme si l'enmemble des dépenaes pour 1'édu-
catien peut, & cartains pointa de wus, &tre conaidéré com-
me un investissament, dons la réalité lsa seules dépennes
gqui ont été subventionnéesz par l'intermédiaire de la LIM
sont des constructions ou des réaménagemants de locaux
scolaires st parascolairas. Et 1'investiasement peut con-
tribuar % la aolutiom d'un probladma da fagen trés variable
aelon les sacteurs: (l'investissement pour une routa, par
exemple, constitue la partie asaentialle des efforts dé-
ployés en vue de facilitar lss transports) par contras dana
le domaine &ducotif, le batiment scolaire ne constitue
qu'un paa gui deoit étre accompagné d'outres dépensan im-
portantes at régulidres (ax. emseignents), de mesures or-
ganisatlonnalles, pédagogiquas, etc.

Les limites imposées A une planification da 1'é&ducation
dans Iaa régiona LIM découlent aussi de raisons touchant
" de plus prés & leur constitution at délimitstion. En ef-
fet, bien gu'une majorité da cellaa-cl reqroupent un "en-
sembls réel" ¢.-b.-d. ralstivement homogine du poink de
vue socio-géographiqua et économiqua, du point de vue d=
1*&8ducation, das différences importantas psuvant 6&kre ob-
sarvées entre le® communea qui composent ces régions (dif=-
férencen de potentiel démographigua, de richasse da 1'of-
fre éducative, parfols différents systdémes scolaires can-
tongux etc.). Elle paut favoriser la mise sur pied da so-
lutions "de complémentarité"” (ex. mise en fonction d’'éco-
les de type différent dans différentes localitéa) mals
peut aussl simplement consacrer la prépondéranca des cen-
treas régionaux et entravar ainai una priss en compta réel-
le des probl&mes éducatifs d'autra localités pef )a .planl-
flcation régionale.

En dernier lieu, on peut observer gue d'un peint de wvue
plus technique, la systématique impoaée aux programmaa da
dévaloppement, {(qui classa généralemant )'éducation parmi
les facteurs d'attractivité de s région) ne Favorime au-
cunement ls miae en lumidre des autres thaches st des au-
tras effets da 1'éducation dans la dévaleppamant régional
{e@x.: sa liafaon avec le marché du travail.}
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3.4.2 Las démarches praktiques da planification

Jusqu'd présant, st A quelquas exceptions priés, les scti-
vitéa de planification de 1'éducation dans les régicns LIM
ae sont développées dsns le csdre da 1'élaborstion dea
programmes régionaux de développemant, En sffzt, en éduca-
tion commeg dans les autres secteura, pour obtenir dea sub-
ventions fédérales les régicns doivent non aesulemant pré-
senter la liste des investissementa prévual), maia justi-
fier leur cheoix par l'analyse de la aituvation et dea pro-
blemas de ls région et reliar lss inveatiassemsnta svec les
objectifs da développement généraux et sectoriels. Ce aont
ces activitéa que nous exsminons ici, sur ls base ds 1's-
nalyse des chspitres relatifs & l'éducation contenus dana
las programmes de développement das réglonma LIM présentés
sux autorltés fédérsles compétentes (Département de 1°'éco-
nomle publique) en vue d'obtenir les crédits correspon-
dants, ainsl que des prociEs-verbaux des séancas de ls Com-
mission de coordination L1M de la CEPERZ), et d'un cer-
tain nombre d'observations directes et d'informationa di-
veraea ceoncarnant 1a procédura d'élaborstion st d'sccepts-
tion des programmas.

Blen que tous las Programmes de dévaloppemant soient con-
¢us pour le secteur da l'éducakion, selon laa trocia phases
saasentialles de la planification {(l'analyse de la sltua-
tion, la choix des objectifs géméraux pour l'éducstion et
ls liskte dea réealisations spécifiques), nous constatons,
en particulier pour les premiéres étudss régionslas résli-
aéea, una 5989z grande hétérogémndité. Ainsi psr exemple,
avr un volume de 200 b 600 pages qua compte généralement
un programma, l=a pagaaj) consacréegs A& 1'éducation varient
entra 1 et 50 pobges.

1) Parmi las invastiissamants, des priocrités doivent Btre éta-

L

bliea, ce qui parmet de définir las crédits fFédéraux effecti-
vement alloués. Etant entsndu que laur "enveloppe globale”
eat, su moins grossikrement, Fflxée O'evance et que certsines
conditions doivent Btra remplies (ex.: peuvent é&tre aoutenua,
dea inveatiasemanta faits par lesa communea st las privés,
maia non par lss cantona).

CEDER: Centrsle pour le développement économiqua régional,

Ce qul ne aignifia pas que d'sutres documents préparsteires
plua axhausatifs aur 1'éducation n'sient pss psrfois &té pré-
parés par les planificateurs régionaux}.
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a) L'analyse da la aituation da !'éducation dans la région
Peu de dannées statistiques concernant l'éducatlon dans
les zones de nontagne sont directement dispanibles,
D'une part, la statistlque scolaire suisae n’existe que
depuis 1976. Sea donnéea, bien qua reposant sur une
base communale, sont agrégées et présentéeas par 1'0fFFji-
ca fédérale de atatistique aux niveaux cantonal at
guiase., Les donndes régionales ou communales na sont
donc pas diractemant accessibles aux planifitateurs ré-
gionaux., Ellez demandent une élabaratlon spécifique de
la part de 1'0fFS ou des instances cantonales et régio-
nales.

D'autre part, les données sur la population, nécagsai-
res par exemple au calcul des taux de scolarisation
préprimalre, secondaire non obligatoira, etc., aont
disponibles seulement pour l'année correspondant & un
recensement fé&déral (donc tous les 10 ans). FElles ne
sont pas actualisées pour laa petites communes, comme
c'est le cas pour les communautés plus importantes. La
sitvation eat encore plus défavorable pour les données
plua complexes {ex. situwatlon socio-praofessionnalle des
patents d’éldvesl), pour les donnges concarnant les
gacteurs scolaires noan traditionnels (ex. éducaticn des
adultas?)) at pour las aetimations praospectivas?).

En ce quli concerne les batiments scoclairea, peu de can-
tons et communas ont réaliaé une évaluation continuaa),
ou racveilli dea données ponctuelles sur leurs infra-
structures (nombre, volume, état, localisation, etec.).
11 en va de méma pour ce qui est de 1'occupation des
badtiments at des éventuels tranaporta d'éldves, Catte
pénurie de données atatistiques directement disponibles
a aocuvant obligé les auteurs des études réglanelea de
rassambler aux-mé&mes laa donnéas de bgse indispensa-
blea.

1)

2}

3)
4)

Saulement qualques cantons (ex. GE, NE, 71, ete.) reldvant
régul léremant ces données, conjointement & calles da la ata-
tistlique scolalre suiasa.

Il n’axiste pas de statiatique exhaustlve et détalllée de
1'éducation das adultes, et d'ailleura, les quelques donnéas
existantaa (ax. calles de la FSEA) sont agrégéas au niveau
auviasge,

Les prévisions élaborédes dapuis gquelquas années par le CESDOC
se¢ situvent pour l'instant au seul niveau suisae.

Par exemple: Gengve; le ranton du Tessin a élaboré dea don-
néea ponctuellas saus la forme de fiches communsles.
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A ces différenies railsons technlques, 11 faut ajouter
que 1'éducstion n'est pas, parml les différents aspects
pris en compte psr les programmes, celui qui est consi-
déré comme central. Ceci explique aisément gue les ana-
lyses présentées se limitent souvent 4 dez données tel-
les que le nombre sactuel de classea et d'éléves dans
les différentes communea, ou & des analyses succlactes
en lisison avec les préviasions démographiquea généreasles
pour les régions: Il en eat ainsi pour des informations
importentes pour la plenification de 1'éducation, par
exemple le taux de secolsrisation pour les secteurs non
cbligatoires (ex. préscolaire, secondaire supérleur);
la répartition dee élekves entre filidrea du asecondaire
obligatoire ou entre filidres de la formation profea=-
aionnelle; les données concernant les éldves eyent du
guitter 1a réglon pour suivre wune formstion profeasion-
nelle ou secondaire; ceux concarnent le formation con-
tinue des adultes {professionnelle ou générale); etc.
De telles infocmations seraient pourtent uwtiles pour
détecter les prohlémes éducstifs, qui émergent par deld
les probldmes évidents comme lea fermetures de classes
ou le manque d'Infrastructures scolalres approprides.

Le choix des objectife éducatifs

Un probléme fondamental des régions de montagne et gui
rend difficile la déterminstion de certain ebjectifs en
éducat ion, résulte de ls contradiction suivante:

Les impératifs de 1'attractivité de la région et de
l'égalité individuelle des chences scolsires et profes-
sionnelles, imposent de développer au maximum l'offre
de poeslbilitée d'éducetion, par exemple, celles menent
aux études lonques (ceci corraspond par allleurs au
principe généralement admis en Suisse, qul veut que le
systdme éducstif doit 8tre développé en fonction de 1la
demande indivlduelle plutf6t qu'en fonction par exemple
du marché du travail)., Maia, généralement, les zones de
montagne offrent peu de postes de Ekrsveil trée qusli-
fiés: la majorité dees jeunes ayant suivl des formaticne
poussées (tachnigues ou universitaires par exemple) de=-
vrent done, pour trouver des emplois correspondants,
quitter le région, evec pour consdquence une perte de
"aubatance humgine" pour celle-ci.

Cette contradiction réelle, méme &i elle n'est pss zou-
vent explicitée, eat vraiaemblablement une des ralapns
d'un certaln flou que l'eon peut constater perfole dens
quelques programmes de développement.
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D'autra park, pour Jles rcoisons prcécédemment évoquées
(type d'investissaments subventionnables), lea objec-
tifa éducotifs cheoisis wvisant souvent la diastribution
de )l'offre scolslre obllgatelra. Seuls gquelquas pro-
grammmes touchent les filidres éducatives post-obliga-
tolres; 1'éducatlon des adultes; les services parasco-
laires (ex. sarvicas médico- ou psycho-pédagogigues,
cours da musiqua ou d'sutras actlvités artistlques pour
enfanta, ate.); la ralation enktre offre scolalre et
services sociaux (ex. craches); ou laa objectifs du
marché du travail, las objactifs culturels, etc.
Néanmoins, c'est asu niveau du choix dea objectifs édu-
catifs que peuvent souvent s'exprimer lea posaibilités
les plus intéressentes de la planification régionale en
éducation dans le cadre da la LIN. £n effet, la plani-
fication régionale é&ducative pedt dépasser las ques-
tions directement liédes aux investissements & subven-
tionner.

Certaines optiona fondamentalea sont communes 3 toutes
les régions (maintien ou augmentation da l'offra globa-
le d'éducakicon)., Des difFfFérences peuvent exiater dana
le choix des objectifs des différentes régions. Nous
pouvons citer d'une part l'option pour le maintian
d'une structure décentralisée des écoles primaices dons
las communes, méme plus petites. Ctast par exemple le
cas de la réglon “"Malcantone®!) dont 1'option "maintien
4 tout prix" dea édcolea, ne va pas dans le méme sens
que la polltique de rationalisatlon e¢.-d-d, décentra-
lisatrice da 1'offre éducative du canton du Tessin.
D'asutre part, deas régions admettent una cartaina can-
tralisation de ces classes dans quelquas communas BEuU-
lament: e¢ect afin de pouvolr dlsposec d'un nombra suf-
fisant d'éléves pour menar dea classes & umn Beul ni-
veau, ou simplement pour des motifa d’économie.

Parfois on envlsage une raktionalisation en esaayant
toutefois d'en limlter les effets de centrsiiaation:
c'eat la rcas da la région "Jura nord". En affat, les
ocbjactifa qui ont été mia en avant dans ce programme
tandent % wune ratiomnalisation, mais seulament avec une

1} La document No 6 du "Pregramma di preomovimento"” de cette ré-
gion souligne "le caractiére essentiel pour le développement
et pour la vie sociale de 1'école, en particuller celle pri-
maire, dans les réglons {(les communes) les plus périphéri-
quaa".
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diminution de l'offre scolsire compléie dana les villa-
gea1). Cela ne semble d’ailleurs que partiellement ra-
pris par le nouveau canton du Jura, D'autre part, la ol
des fermetures d'écoles bpnt é&té envisagées, de trés
fortes oppositions (communes touchées, enaeignants,
ete.} se sont manifestées.

Dana d'autres cas, das régiona ont envisagé des objec-
tifs éducatifs qul, en fait, impliquent des proposi-
tions d'lnnovation de le structure éducative csntona-
le. C'est le cas lorsqu'on proposs la création d'une
école aecondaire aupérieuvre unigue, regroupant gymnase
et école normale, dans le région "Tre Valli® ({(ce type
"d'école globale" n'existant pas au Tessin2)). Dana
quelques régions, par exemple au Pays d'Enhaut, le
choix das objectifs implique une viasion de 1l'école qui
n‘ast pas seulemant congue comma un servica publie,
mais commez une institution dont on reconnait lea poten-
tialités économigues directes (ef, chapitre 2). Il
a'agit de la créatlon d'un gymnaee "de montagne™ A
Chéteau-d'0ex gui, €étant ouvert & des éléves-"clients"
venant d'ailleurs, aurait une Ffonction économigue di-
recte pour la région.

L'analyse des programmes réglonaux confrontée & des 1n-
formations aur lea optiona et lea pratiques cantonales
en matidére de plenificetion de 1'éducation laisse par-
fois aentrevoir certaines divecrgences. Caa différancea
de concepticn - 13 ol ellas existent - antre cobjectifs
régionaux et cantonaux en éducation, peuvent faire 1’o0-
bjet dfinterprétations et d'appréciations différentas,
Notre hypoithdsa est gu'une certaine tension dialectiqua
entre la planificatiaon cantonale et la planification
réglonale peut susciter une attitude favorable non seu-
lement au développement €&ducatlf de la réqlon, mals
aussi & l'ansemble du canton. D'autrea ralationa antre
les objactifs des planificationa cantonale et régionale
samblent molns susceptlibles d'engendrer des innova-
tions: par exemple, des situatlone de relative 1gnoran-
ce réciprogue, ou de simple reprise par la région des

1)

2)

Le volume &C du “Programma de dévaeloppement régiocnal™ poaas
comme objectif, & court terme, "la euppression progresaive
des clesses & plusieurs niveaux par uwne organisation intaer-
communale et des échanges J'éléves”.,

Cf. "La place de l'enseignement dans la politique de dévelop-
pement régional:r le caa dea régiona dea wmontagne™, OFES,
Berne, 1977,
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objectifs éducatifs cantonsux,

Les régions LL1M dont le territoire correepond complite-
ment & celui d'um canton se trouvent naturellement dans
une sitvation particuli2re. C'east ainsi que le cantoo
d'Uri o désigné comme "Programme de gouvernement" le
pecogramme de développement de la région URE (dducatlon
y compria}. ’

c) Le choix das inveatissemanta

Selon les principes d'une bopne planification, les in-
vestiseemente devraient découler de l'amalyse de la si-
tustlon et du choix des cbjectifa. Dans le cea dea ré-
glong LIM et pour le secteur de 1'éducation, il ne fauvt
pae oublier que l'analyee 2 pu difficilement atteindre
le niveau dea détaila néceassiree et souhsitéa. En dé-
pit des aides fédérales pu cantomnslea, ce sont lea com-
muneal} qui portent, pour certaine domainee éducatifs
du moine, l'easaentiel du poids financier de 1l'investis-
sement. Leur initiative est donc eaeentielle méme quand
elle a'intéqre mal aux objectife du plan régional. Ce
fait entreine parfoia un certain histus entre les ob-
jectife généraux et les investissementa. Pour certainsee
réglons, nous avons 1'impression que les "objectifs"
auralent &té plutdt le fait dea "techniciens de la pla-
nification®, alors que l'inventaire des réalisatlona
souhaitées, et donc des subsides attendus, auraient &té
réaliade paralldtlement par les communee qui mettent en
avant les travaux prévua ou souhaités sens qu'ile
aolent néceasairement en relation avec les "ohjectifa
régiconaux”, Par allleur2, noua nous souvenons qu'une
des motivations essentiellea de dépert pour le plapifi-
cation régionale 2 6té l'accks aux crédite fédéraux, il
n'est paa étonnant que les communes easaient de faire
entrer dama la liate de2 investlseemente subventionna-
bles par la L1M, le plus grand nombre de traveux,

1} Dans le secteur de 1'éducation, ouw peraéducatif, quelques

réalisationa sont le Fait de privés {ex. des fondatione);
d'autrea sont financées entidrement par le canton (ex. écolea
secondaires supérieures). Au nlveau obligateoire, prilmoire en
particulier, le niveau de pris2e en charge de 1'école par les
communes est important.
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L'arbitrage de le possibilité d’accds aux crédits entre
soys-régiona, entre communes et entre sactaurs se fait
au nivesu régional. A cet &gard, nous faisons 1'hypo-
these que 1’équilibra racharché ast avent tout celui
entre les communaa, Le choix anktre las types d'inves-
tissemanta "subventloonables” (égolts ou écoles, routes
ou améliorations, etec.) tend & sa faire en fonction da
la "facilité" d'acckas au crédit fédéral. Comma le sec-
teur de 1'éducetion, pour lequel les compétences Fédé-
rales sont restreintee, est vraisemblablement consldéré
comma un secteur "facila", ceci expliquerait en partie
le paredoxe de l'lmportance raslativa des crédlts LIM
pour 1'éducation, olors que l'sttention aat moina aou-
tenue que celle que des planifications régionales ont
vouée & l'éducation, par rapport & d'autres secteurs.

La phass d'accaptation dess programmas au nivaau canto-
nal et fédéral

Pour l'éducation, cette phase, au cours de lequelle le
canton examine le programme, a offert ou purelt pu of-
frir wne chance en vue de coordonner les planiflcations
régionala et cantenala. Mslheureusement, dans certains
ces, il =&'agissait d'une opération plutét formelle.
D'auvtre part, l'examen des secteurs £€ducetlf= dea pro-
grammea régionaux par lea Instances fédérales ne peut
pas evoir la méme aignification. En affat, la réalité
éducative dana laqualle les objectifs régionaux doivent
ae réaliser ast cantonsla et c'ast & ce niveau que =&e
gituant upe large part des compétences da décizion deps
ce secteur.

Les "auteurs" de 1'aapact éducetif des "Programmas de.
développement

Schématlguement on peut dire que 1'élaboration du pro-
gramme est condulte et supervisée, par lea responsables
politiques de ls région (par axemple, les représentants
des communea dana 1faasamblée réglonala ou dans las
commisaions ad-hoc), mals elle est réalisée pratique-
ment par das "tachniciana de l& planification® {(buraaux
d'études privés, cantonaux ou liés 4 un institut uynl-
versitaire}. Etant donné lez type de planificatlion dont
il s'aglt (indicstive, pretiquement sane poesslibilités
d’intervantion impératives), il est clair que les ré-
aultats de 1l'opération dépendant baaucoup du niveau
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d'intérét at de participation réelle, de la part des
respensables et aussi de ls population locale, Or, se-
lon les informations - non syatématigues?) - dont nous
diapoaons, il semble qu'il existe 3 ce propos de gran-
des différences d'une réglon LIM & 1'gutre, Dfautre
part, 1'intéré&t des responsables locsux et encore plus
celui de la populaticn semble moing accantué pour 1'é-
ducation que pour d'autres domainaa (implantation de
atructures touristiques, de routes, etc.). Seulas gual-
ques réglions ont chorgé 1'aspect é&ducatif et cultourel
du programme {cela a été par contre le cas pour d'au-
tras secteurs). Enfin, lo porticipation das rasponga-
bles scelairee & lo mise sur pied du concapt reata gé-
néralement limitée, et méme 1o connaissanca gue les en~
aaignants ont de caa gctivitéa est trda restrainte, du
moins dans certaines régiona2). .

La question du temps accordé pour la phasa de mise sur
piad du pregramme est siqué 3 ce propes. I1 y a au une
contradiction: d'une part, il fallait faire avancer 1a
procédure pour gtteindre rapidement lo phase opérateire
{et les crédits), de l'autra, des délesis plus lengs
étalent indispensablas pour impliguer de larges couches
de la population dans 1'activité de planification,
Quent aux égulpes de planificateura, auxguelles les ré-
qions ont fait appel, il faut souligner qu’elles sont,
pour des reisons da colts, trds patites par rappert &
Y*amplaur du ktravall fourni. Dans des cas exceptionnels
gseulament, un zpécisliste da 1'éducation a pu y (rouver
une placa aux cbtéa des aménegistea, des économistes,
etc.

I} n'eat pas axclu gue la composition des é€guipes de
planiflcateurs régionaux scit aussl, en psrtlie, respon-
zable des liaisohs peu satifaisantee entre la planifi-
cation régicnala de 1'éducaticon et la planificstien
cantonale. Au-dald des phénom2nes de "concurrence”, des
régctions dues A& des formations et das attitudes dif-

1)

2)

Information provanant d'entretiens informels avec des respon-
sables éducotifs ouw "régionaux", de la participatlen aux tra-
vaux da la "commiseion de coerdlnetion LIM", ainsi que des
entretlens réalisés par R. MARBACH (cf. chepitre auivant).
felles par exemple qui ont é&té £&tudifes dans le cadre des mo-
nographies régionsles sur 1las Franches-Montagnas et le Rigi
par GUINDANI, HANHART et SCHLIENGER.
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férentes ont pu jouer un réle. Certainsg responsables
cantonaux considdrant lea planificateurs régionaux com-
me das "ouksziders™: "ce sont des architectes et non des
qana d'école ...", et quelquas uns de ceux-c¢i estiment
qu’au niveau cantonal "on ne falt pas da planification
sérieuse de l'éducation ...",

3.4.3 La_mise en oeuvre des Programmes régionaux de développe-
mant dans la sactaur de 1!'é&ducation

L'objectif lmmé&diat de la LIM &tant d'encourager l1'invas-
tissement, ce premier bilan concerne naturellement cet as-
pect. Juagu'd ls fin de 1982, pour 121 projetsa, dans le
sectaur da l'éducation et des investiseements, d'un mon-
tant de 335 Mio, lea crédits fédéraux allégualent &1 Mio
(19,8 % de tous les crédits LIM}. Il ne fait pas de doute
que la LIM a permis, ou permettra donz wun proche avenir
(grdca & l'aide directe apportée, comma par 1'effet du
“déblocage psychologique"} la ré&alisation ou la modarnisa-
tion d'un certain nombre d'infraetructura éducative, Cecl
constitue indiscutablement wun fait positif du point de wvue
da 1l'offre éducotiva. D'autre part, il va de spi qu'une
partie des projets prévus dans les programmes sont des
projets gui demandent de longs délais, et pour lesquela il
na a'agit paa saulement de résouvdre des problémea de cons-
truction, mais aussi d'organisation (ex. tranaport d'élé-
ves), des problémas institutionnels <{ex. constitution
d'associaktions de communes), da négociations avac le can-
ton, etc¢. On peut par conséquent facllamant comprendre
gu'd ca stade, c'est moins l'influence de la L1M, congus
comms "institution fédérala” ou comma source da crédits,
que l'implantation réelle de structures, de mouvements et
d'un aeprit régicnal, qui sera effactivament détarminant.
Une autra consaidération a'impoaas: la planification de 1'é-
ducetion, réaliade au moment de la mise sur pied des pro-
grammeg de développement, s'est générelement limitéa aux
grandaa lignea., A partir da celles-ci, des approfondisse-
menks et des précislons, tant au niveau de l'analyse que
de la atratégie de réalisation, samblent nécamsairas pour
en assurer la pleline efficacité, D'autre part, une parﬁie
des programmaa de développement a é&té élaborée il y a un
certain nombra dfonndes (vers 1975) et 1'utilité d’une ré-
viaion daa analysea et des grandes lignes programmatiquas
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s'impose de plus en plusl), Pour tenir compte de ces né-
cesgités, la phsse de mise en oeuvre des programmes LIM
devrait, dans le domaine de 1'éducation, s'sccompsgnsr
d'une révision et d'uns précision ds ceux-ci. On s'achemi-
nersit dsns ce caa, vera une sorte de "planification con-
tinue", soutenus et prise en charge psr les instances com-
muneles et régionsles, msis sussi psr des milieux directe-
ment intéressés (snseignsnts, é&v. groupes de parents,
ete.).

Nous n'avons pss pu, pour des raisons d'organisation et de
colts, résliser une snquéte exhaustive dsns l'ensemble des
régions LIM, sfin d'étsblir les chsnces pour 1'actuelle
phase de mise en osuvre des preogrsmmes réglonaux dans le
secteur de 1'éducstion de se résliser selon ce modéle, (ou
au moins pour étsblir l'existence de situstions exemplsi-
res qui permettraient d'espérer en uns évelutien dsns cet-
te direction). Néanmoins, nous svons pu effectuer wun rs-
pide sondsge dans 10 régions en vue de dispossr d'indics-
tions complémentsires, & celles qui provenaient des con=
tacts informels avec des pédagogues et svec des responss-
bles régiocnsux, sinsi que celles mises su jour par les en-
quétes menées dsns le cedre d'sutres volets de ce pro-
jet2), Le chepitrs suivant présente une psrtie de ces in-
formstions.

L'actuelle dimension éducetive régionale, sux yeux dses

responsables LIK

Des entretiens ont é&té manés3) avec ¢es responssbles ré-
gionsux (générslement secrétsires régionsux} de 10 réglons
L1M choisies en fonction des critédres suivants:

- réqgions confrontées (selon les “Programmes régionaux") 2
deg problames éducstifs d'une certsine taills;

- régions situées dans différents cantons et dsns lesquel-
les une discussion concernsnt des innovstions ou réfor-
mes scoleires est en cours ou 8 eu récemment lieu;

- régions infrscsntoneles et régions couvrent l'ensemble
du territeoire csntonsl;

1) Mslhsursusement, une décision du Perlement fédérsl de 1980 a
porté de 80 X 4 30 % les subsides fédérsux pour d'éventuels
trsvaux de révision des Progrsmmes.

2) Enquétes dsns les régions du Rigl et des Frenches-Montagnes.

3) Par R. MARBACH & 18 fin de 1981 et ({(généralement) confirmés

an

décembre 1982,
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- régions danes lsaquslles le "procédure LIM" an est a dea
stadea différsntal).

Las questions posdes au cours d'entretiens semi-dirigéa

portaient sur lea points sulvants:

- la préaance, dana le Progemme de mssures éducatlves,
dont la miaes en oeuvre est aitude au niveauw régional et
non seulament au niveau communal;

- l'actuel | niveau d= planificatiaon de détsil au de
réalisation daa praojets, pracédures et type de prlse en
charge

- la position de 1la région dana la cas ol une réfarme
scolaire cantonale est en cours: dislogue, conflit,
ete.;

- la développemant ou non d'un "esprlt régionsl" dans le
secteur de 1'éducstion; '

- d'éventuels problémes spécisux dana ce secteur,

1) Par ailleurs, trois de ces réglona ant é&té analyades de plua
prés dana ia partie II du préaent rapport cancarnant la pla-
nificatlon du territaire scolaire, at 2 autras 1'ant été dana
iea cadre du projat "Educatlon et dévaloppemant réglaonal”.



- 41 -

1. SURSELVA (GR)

a) Deux types d'objectifa se dégagent du Programme da développe-
ment (datant de 1975):

(1

(ii)

un objectif de hese: conaervation d'une é&cole au moins

par village. En effeat, 1l'école est reassentie comma es-
senktiella pour la aurvie du village at de la communauté,
aana parler évidemment des preobldmas pratiquaa que pose
aon déplacement dans une autre commume. Dana catte pers-
pective, il est important da noter qu'il y a convergence
des objectifs esntre la région at le canton at qua lea
maauraa cantonales. sont en harmonia aver lea intéréts de
la région et avec gses objectifs de développement. Pour
attelndre ce but dans les tras petites communaa, on a
mis sur pied une solutlion gqui préveit le malntlen d'una
classa & 3 ou & 4 niveaux dens chague commune, classe
qui daasert avasl leas autraa communes, ca qui impligue
done un échange d'éléves entre communes (ex. Sevgein et
Rieln).

dea objectifs particuliers: création de jardins d'en-

fanta ambulants et & la damie journéa, école de musique,

bibliothdqua, #éccles profeasionnallas. I1 est intéres-

sant da constater que treis das objactifa particuliers
relévent d'une demande de formatlion "culturelle", et un
aat directamant 1ié aux besoina du marché du traveil ou

b la volonté d'influencer ce marché. Dn peut actuelle-

ment constatar que:

= dans divarsea communes, avec l'aide de Pro Juventuta
et de Ia région, des comités se sont formés pour la
créatlen de jardinse d'enfants, et sous 1'impulsien
d'aaspciations féminines, de groupea de parents, etc.,
Ie nombra de jardlns d'enfanta a praaquas doublé depuia
1975;

- la bihlipthéqua dana le centre réglonal & &té réacki-
vée et £largia;

- una ludothique mebile a pu étre réaliada gréca & 1la
collaberatIon da fre Juvantuta at da Ia région (vallée
de Lugnez)s

- une école profasaionnella régicnale pour lea profesa-
aicna de la constructlon a &t4 ouverte, Ffruit de la
collabeoration entre le canton et la région. Lz pro-
chain objectif aat la réaliaation d'una écple profea-
aionnallas régionale pour las profasaiona de la ven-
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te. Dsna ce cas awssi, le canton participe & cet ef-
fort dana le aans aouhaité par la régien;

- avec la nouvelle loi cantenale sur la farmation pro-
fessionnalle (juln 1982}, lea conditiona aont actuel-
lement données pour la création d'eoffrea scelairas
nouvellea (Berufawahlklassen, Werkjahr, etc.}. La ré-
gion s'appréta A étudier le guestiaon de la création
d'une école de dipléme régionale.

b} Ca qui précdéde confirme qu'il existe une prise de conacience

régionale pour les problames de 1'éducation at wna participa-
tion dea miliaux concernés & la miae an oeuvre du plan de dé-
valoppement dana ce sectaur (la création de jardins d'enfants
par dea asaaciations privéaa la prouvant}. On retrouva cette
"conacianca régiomale”™ aussi au niveau das communes puls-
qu'allea collaborent aux projasta régionaux (ax. création de
la ludothiqua et de la bibliokhaqual,

Enfin, l'ouverture de 1'école profaasionnalls, et les objsc-
tifs qu'on lui aasigne, montrent qu'il y a dialoqgue et méme
convergance da vua antre le canton at la région. Et 1'impor-
tance da ce fait eat admise: aucun développamant régional
{gqual qu'll aoit) n'est poasible sans l'side acktive du can-
ton; l1'absenca de conflit entre les parties favarisera une
réalisation rapide et harmonieuse du plan du développement.

SCHANFIGG (GR)

a)

b)

lLa région ast soumise, dw poink da vue da 1'éducation, &
l'actlen de daux p6laa d'attraction: Arasa & l'intérieur et
Coire & l'extérieur de ees frontidres {(cf, &tude de cas de la
partie IL, chapltre 4.4}, Cet étst de fait n'a pas changé da-
pula la mise sur plad du Programme réglonal, Celui-ci prévolt
la créatlion d'un centre scolaire régional hers de ces 2 pé6-
les, qui puiss® daaservir tous las é&lévas de niveau primaira
aupériaur et da nivesu ascondaire, & )'exceptien de ceux
d'Aroaa. En réalité, le mouvament de concantration da )'affra
scolaire dans les 2 pb6les continua depuls 1975, date de
I'étude de cas précitée, at a amené A la fermeture de toutes
les classes de npiveau primeire supérleur de la région, sauf 2
Aroaa. Ce fait & naturellemant diminué 1'importance das dif-
férentes communes du point de wvue scolaire.

Néarmmoins, un groupe de travail e'est constitué au nlveau ré-
glonal, compoad d'enseignanta, de religleux, de conseillers
communaux, de membres da commissions scolairas, etec. en vue
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de la réalisation d'une école secondalre régiomale. Pour des
vaiaonas d’économie, on renonce d'emblée 3 da nouvellaa cons-
tructions., Il ne 9'aglt donc pss d'ériger un colldge aecon-
daire au sens classique du terme; l'objectlf est plutét de se
servir de locaux s&colairea déja & diaposition dans plusieurs
communea (lad ol on a fermé auparavent des classea}, et, pour
pallier aux inconvénients da la disparsion, d'utiliser ra-
tionnallemant las moyana de tranaport exiatanta {(bua, chamin
de fer, etc.) De catte manidre, la conktribution financidre
dea communes, qu'une telle réallisation suppose, surait das
proportions acceptablea,

Bien qu'il pe scit pas encora cerktain que cakte écola régio-
nale puisae &tre effectivement créée, on peut noter que les
sutorités cantonales sont attentivas aux problemes régionaux,
et qu'il y a dialogqua; ak il Ffaut soulignar 1l'axiatence d'une
certaines volonké régionsle dans le domaine qui nous intéres-
ge, et le groupe de trsvail régional précité en aat la preu-
ve. '

GOMS (V¥S)

Vars la débyt des annéas 1970, la canton du Valais entrepre-
nait une réorganisakion du ayatadma scolaire. Le chapltre
"éducation" du Programma da dévaloppement de la région de
Goms est, par conséquent, assez bref an ce qui concarpa le
domaina de 1'école et da 1la formatien. On avait alora le
souct de ne pss créer de préjudlcea b la réforme an cours. La
tendance générale du Programme, en matlére d’'éducation,
tendait & una certaina concantration de 1'école dans quelques
lieux conaldéréa comma centres ou aubcentres réglonaux. On
postule la répartition dea jardins d'snfanta antre lea
communes, mais la auppresaiocn das écoclaa dans lea plus
petitea communea (de 100 3 150 babitanta), la répartition du
degré primalre entre les communes moysnnes (de 200 a 300
habitants} et le maintian da deux centras secondaires
seulement dana la réqiocn.

Ces dernidres années, apriés l'adoption du plan de développe-
ment, on a pu asgsiter d un renvarasement da ia tendanca: la
volonté de décentrallsation des lieux scolalres s'sffarmit,
Ainai, au liau de daux jardina d'anfanks prévua, cing ont é&té
créés et cette tendance perasiste. En outre, on penege actuel=-
lement que chaque commune devrait conserver autant que possi-
bla son école. On va méma plus loin, puisque des efforts sont
entreprlis pour-décentraliser les écoles secondaires.
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Il faut noter également qu'il existe une damande d'écoles
apéclales dams la région, demanda expriméa dans la plan de
développemant., Pourtant, riam n'a encora été entrepris dans
ce aans. Le probl&me des transports scolaires dana 1s région
de Goma a été pratiquament réaolu, Toutafois, les routes sont
inauffisamment protégées coentre le danger d'avalsnches.

La posltion daa autoritéa cantoneles Face & l'option décan-
traliasatrice ne sembla pas ancora tri@s claira aux rasponsa-
bles régionaux.0n aat en aituation da négociation concernant
cartainea divergencaa, par exemple aur le nombre minimum
d'éléves par clasaa et sur le seuil minimal pour garder wune
école ouverta, Ces divergencesa ne donnent néanmoins pas lieu
b une situatlon de conflit avec le canton. Aux yeux de la ré-
gion, lea dlfférences d'intérét dépendent entre autres du
falt que le canton eat soumis & dea impératifa Financieras qui
le pouaaent plutét vars la cantralisation ascolaire. I1 reste
4 aavoir sl la région pourra Ffaire passsr aa propre vlaion an
matiére d'éducation au niveau cantonal. Il exista dans la ré-
gion de Goms un comité régional, chargé d'élaborer dea propo~
sltiona concrites & ce aujet an vua da lea soumettre au can-
kton,

SARGANSERLAND - WALENSEE {(5G)

a)

b)

Dans cette région, lg programma de dévaloppemant a'eat panché

aur des problimams tels que:

- chaque commune, sl petite soit-elie, a aa propre école pri-
maira: cela crée un probléme de dimenaion et de dispersiong

= il exist® un manque de collaboration entre les communas en
matidre acolalre {(par exemple an c® gui concerne les sidgas
de 1'école secondaire);

- las problémes de trenaports scolairea sont régléa de cas en
cas et de commune 3 commune, aana concaption générale st
sana coordination.

Au début des travaux inhérenta au Programme de développemant,
une agaiatanta asociale (encouragée par Pro Juvantute) a ef-
Fectué un traveil de dipléma dons le domaine das baaoins so-
cio-culturels de la région. Cetta &dtude, comprenant une ana-
lyae et daa propoaitlions, constlitue aujourd’hui esncora une
base importante pour la réaliaation de certalna projets (par
example: jardina d'enfanta, bibllothique, atc.) at das grou-
pes de travail concernant ces projata sa forment. A part cela



- 45 -

et exeption faite d'ura planification régicnale en metidre de
places de sport, il n'y a actuellement aucun projat ni aucune
planificatlen en cours sur 1'éducaticn et la formation au ni-
veau da la région. Il faut par contre rappeler que la menace
de fermeturs (pour dea ceusea financi#res) da l'école de for-
mation commerciale de Walanatadt a pu &tre é€loignée gréce au
concours actif de le région. Globalement, on esatime que le
sanklment d'appartenance 3 la région (“"conscience régionala")
existe, mais est embryonnaire., On ccnatata d'autre part que
les communes sont parfois hoatiles B la plenificaticon régio-
nala et ne veulent pas ae "faire dicter leur conduite" par la
région.

Ugl

a}

b)

Avent 1'élaboration du Programme da dévaloppement, il exla-
tait déjh une planificatlon cantonale an matiére d'éducation,
dont les objectifs (rapris par celui-ci) étaiant entra eu-
traa!

-~ garder les degrés scolairas inférisurs damna chaqua village;
~ re paa promouvoir de nouvelles concentrations pour le degré

aupérieur;
- améliorer las lialaons par bus scolaire,

Cas objectifs restent valablea et se traduisant dans la pra-
tigue. D'auvtre part, aprda 1'adoption du Programme, d°'autres
projets ont été réalisés, & partir d'initiativas d'instancas
localas cantonasles, at méme privées:

- création de 1'école de mualque d'Uri (1978}, Il so'aqit
d'une école ambulanta: des enaeignants se rendent dena lea
villagea lorsqu’au moins gquakre élévas désirent suivre des
cours da musiqua;

- mlse aur pied de jardins d'enfanta ambulantsa;

- création d'una Univarsité populaire; laa offras de cours
aonkt répartiea dans la région et sont prises an charge per
dea privés et par la canten.

Dans ce cas, leas limitea cantonales et régionalea sont con-
fordues, las atructuras décisionnelles cantonales at réqlona-
les sont identiquas. C'sst aussi )la caa pour le sacteur de
l'éducation. Cela impliqua qu'il n'exiata pas de divargences
d'intéréts et de conflits entre le canten et la région, mais
auasi qu'il n'exiate paa "d'identité régionale”™ mais seule-
ment cantonale, En faikt, dans la caas d'Uri, le concept “ré-
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gion" n'a de sens qu'su regard da le Cenfédératien qui allous
les crédits LIM.

INNERSCHWYZ (SZ)

La réglon d'Innerschwyz comprend 13 moltlé du coanten de
Schwyz (dont una bonne partle du "Vieux-Schwyz" st les dis-
tricts de Kiissnacht at Gersau) at trois communes lucernel-
ges, Ce qui impliqus que la *personnslité"” de 1la rtégion
{d'una partia au moins de cella-ci) ast bian afficrmée,malsa
sana qua cela acit en ralation directe svec la LIM: son idan-
tité propre ast bien plua ancienna et plua afflrmée que la
notion de "régiens LIM", Il n'est des lora pas étonnant d'en-
tandre lo réflexion sulvante: "La réglen LIM d'Innerschwyz
n*‘a dté créde, comme talle, qua parce que la Confédératien le
voulait® at ds cenatatar que les erganea propremsnt régienaux
n'‘ont que peu ds téchaa réelles. De plus la réglon ne ae con-
sidkre pas comme marginalisée par rapport au canton, ni comma
ayant wune influencte politique limltée. Au contraira, il
s'agit du noyau du canton., Par rapport aux problimaa ralatifa
3 1l'école et b la formation, la région n'intervient égalament
que d'up peoint de wvue formel (lintervantlien motivée par les
possibilitées et le mode da finsncemant LIWM)., En falt, ce
sont les organes politiques traditionnels qui rekglent les
problémes. Aimsi, la réforme cantonsle acolaire se réalise en
étroite collaboratlen aver les communes st laa districtsy; les
communaa é&tant compétentas peour 1'écocle primalire, laa dis-
tricta pour cslles de niveau sscondalirs ebllqatoire (Oberstu-
fen-Schulen).

OBERLAND - 0ST (BE}

a)

Le programme de développement poatulait notamment la création
d'un centre de formation profesaionnal &% lnterlaken. La com-
muna d'lntarlaken étant dans 1'impossibilité d’svssumer tous
les fraias de catta réalisation, wns ™assoriatiom da commumas
pour un centre acolaire profesaionnal™ a'eat conatitude par
la blsls de 1la région et reqroupe les 29 communes intéres-
aées. La planification du projet, l'orgonisatien, la gestien
de 1'écols (qul est actuellement en coura de constructlon)
est ou aera l'affaire das inatances réglionales, ainsl que la
répacrtition das colts antre les communes.

Parallélsment, rcelles-ci aa sont égslemant donné pour objec-
tif le tramsfert d'une claase de l'école de Commerce (sise &
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Thoune) vera Interlaken; cecl permettant l’occupation de lo-
caux scolalres laissés vidas.

Par contra, dans les css du centre de formation hételidre,
Iea instances régienales n'ont joué gu'un réle marginal, réle
minlmum exlgé pour aveoir acces sy financement par la LIM.
Dans le secteur dea ['anaeignement primaire et secondsire, 1
réglon n'est pas confrontée & de grandes difficultéa. Deux
cammunes seulement, qul ant enregistréd wune forte baisae de
leur populatlon, risquent de devoir Ffermar leur école et,
dana l'un dea cas au molns, cela aemble indvitabla,

On canstate globalement qu'il y a véritable cellaboration en-
tra les commupes au niveau régional: la réalisatieon du centre
profesnionnel 1’'illuatre bien. La prisa de ceonscienca régio-
nala en éducation fait du chemin dans les esprita.

DBERES-EMMENTAL (BE) (1)

a)

Dana Ie Haut-Emmental, comme dang dfautres régiona des Préal-
pes, 11 axiste une quantité de petites "écoles globales™
(clasases compranant tous les niveaux), dlsperaées dans les
différanta hameaux. Ainai, on compte dans un cas juaqu'a 9
dcoles disséminéan aur le territoire d'une commune,

Les instances régionales ressentaient ceomme uwne difficulté
majeura, la fait que )2 région n’ait pas de compétences en
matidre scolaira: alle dépend en effat entidrement de la col-
laboration établie entre las communes et la canton. Ainsi, ce
n'aat paa un basard si le Programma de développement se con-
tante d'énumérer et d'exposer les problimes, sans établlr de
propositions concrétesa. Il suggére par contre la mise aur
pied d*une véritable planification du territeire scolsire su
niveau régional (constructiemna, équipemanta, etc.).
Actuallemant, cette planification eat en train d'étre réali-
aée, avacr d'ailleurs l[a partlcipation de toutes lea écoles
{anselgnants, é&lévea, etc.) primoiras supérieures et secon-
dalrea (disposition prise par l’inapectorat cantenal).

Pour 1'insteant, les résultsts de ce travail ne sont pas anco-
re diapanibles et plusiaurs questions restent ocuvartes: quels
aont les probldmes qui peuvent é&tre traités et abordés au mi-
veau réglonal et non plus seulement communal? Et quelle se-
rait aleora la participation active du canten?

1}

Dana la partis 1I, an trouve une analyse des probldmea con-
cernant ['école secondaire d'Eggiwil/Signau.
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Globalement, on fait état d’un "esprit régional”, ainai que

d'initiativea régionales: notamment dans d’autrea sectaurs
qua 1'éducation.

NORD-VAUDOLS (VD)

a)

b)

11 Faut d'abord noter que le Programme de dévaloppement aat
en voie d'élaboration 2t ne aers achevd qu'en 1983. Ainsi,
aucun projat n’a encore é&été compldtement é&laboré ni, bien
alr, réalisé dena le cadre du programme régional LIM,
Actuellement, les écolas au deld du niveau obligatoire {(Gym-
nase, école techniqua sup., etc.) sont concentréas 3 Yvardon,
qui constitue le pdle neturel d'attrection de la région (ne
dit-on pas qu'elle est la "capitale® du nord du canton?). Il
exista toutefols un autre centre ralativement important, Val-
lorbe, oli un ensembla scolaire est en cours de réalisation
{comprenant jardins d'enfants, &cole primaire, école secon-
daire, piscina, halle de gymnastique et protection civile).
Dans la perspactive de l'élaboration du programme de dévelop-
pement, un é€lément & prendre an consldération eat celul du
projat de nouvalle loi scolalre cantonale qui a é&té rajaté
par le peuple at dféventuelles auttes réformes du nlveau se-
condaire obligaktoira, De ce falt, la région se sent, d'une
part, molins liée 3 des contraintes qul aaraient venues d'une
nouvelle léglalation cantonale, mais d'aukre part, elle est
génée par un cectain “flow” qui régne dans ce secteur. A no-
ter auasi qua laa équipaments éducatifs, en particulier ceux
de l'enseignement professlonnel (ex. écoles techniques) que
la région posséde, sont considéréa comma un atout non négli-
geable pour faire FfFace & l'actuaslle criae dconomique et pour
amorc¢er un développement é£conomique ¥ longua é&chéance {at-
tractivité de 1la région pour das entreprisaa technologique-
ment avancées).

Le fait que le programme de développement ne soit actualle-
ment pas encore adopté, permat 3 la région de bénéflicler dea
expériencea des autres réglona gui ont déjh pasaé par ce ata-
da: cela s'eat notamment traduit par des discusslions dana les
éeolea aur dlverses guestiona intéressant ls dévaloppement da
la région.

Laa engeignants ont librement accepté la propesition de la
région de consacrer des heurea d'enaeignament 3 ce sujat at

~aucuna obligation n’est falte gux enseignanta d'introdulre
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ces éléments dans leura coursl) (alora que, comme nous venons
de le volr, dane le Haut-Emmental, da tals travaux ont é&té
intctoduits per 1'inspsctorat, comme axercices obllgatoires).

Pour l'instant, dans le Nord-vaudeis, 1'expériencs qui a dé-
buté& en 1981 concerne 12 classes secondalres ol les problémes
régionaux sont traités dans les coura d'instructfion civique.
Plus généralement, les responsables régionaux conatatent
qu'il se manifesta dans cette réglon une bonne participa-
tion publique & l'élaboration du plan de développement.
L'objectif das responsables régionaux, & ce stade, est d’ail-
leurs d'encourager le débat, dans le but de provoquer une
large priase de conscience régionale at de faire connaitre les
divars projets concarnant la région et les moyens de les fi-
nancer, en vue de charcher des variantes aux divers problémes
qui sa2 posent.

10. JURA-NDRD (canton _du Jura)

a) La mise an oeuvre du Programme de développament doit &tre en-
visaqéa an ralakion avec lo création du nouveau canton, Fal-
lait-il "tout laisser comme avant”, c'aat-b-dire raprendre
1'organisation scolaire barnoisa? Du av contralre, "salslr la
chance de tout rapanser at ocgenisar aur des bases nouvel-
laa"?

Dansa le pretique certains projats, prévus par le programma

ont déja été réelisés ou sont en cours de réalisation:

- centre scoclaire aux Breuleux;

- centre scolaire & Pleigna (avec halle da gymnaatique, é&cola
primaire, jardin d'enfants);

- réforma du sysiéme de formatlon des enseignants.

Actuellemant un cartain nombre de problémes font surface dans

le domaine da 1'éducatlon:

- beaucoup de petites écoles (cas dea Franchas-Monktagnea);

- beaucoup de bhtimenta acolaires ayank baacin de rénovation;

- da grandss charges financidres, alors que la feorce finan-
cléra du canton est faible.

Aux yeux des LInterlocuteurs régionsux, le canton m2ne, afin

da rationaliaar la systdéme acolaire, une politlqua par trop

1) Le DIP vaudels aurait été réticent 2 rendre la proposition
chligatoire.
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centralisstrice (ex. fermetures des petltes é&coles de villa-
qe).

b) La région Jurs est particulidre: en effet la réqion "Jura-
nord" 3su sens de la LIM correspond au nouvesu canton du Ju-
ra. Ls situastion d'identité entre canten et région exists
sussi sillsurs, capendant, dans le caas présent, ls région, en
tant qu'entilté géogrophique,politique et culturelle, existsit
déja svant ls fFormation du canton et avslt par conséquent une
“"réalité" plus grande que partout ailleurs.

Actuellement du peint de vue de 1z répartition des téAchss en
matidre scolairs, la régicn s des compétences qui ne dépas-
sent pas e¢elles d'sutres régions LIM, c.-4-d. qu'‘slle est
compétente en matidre d'investiasements et de fipancement des
imstsllations, dans la mesure ol ces téches lui sont confiées
par les communes,

Plus généralement on peut dire que les 1ntéréts “"réqionaux™
tendent & &tce pris en charge par la canton et que 1'identité
csntonale prend le dessus sur celle régionsle.

3.5 Un bilan de la LIM dzns le secteur éducatif?

3.5.% Una certaine hétérogéndité

Les quelques donnéss & notre dispositiom ne noua permattent na-
turellemgnt pas de présenter un bilan exhaustlf des effets de la
LIM sur 1'€ducsticon dans les réglons de montagne.

B'eilleurs, au-deld des lacunes d= 1'informatlon, un autra fac-
teur contribue & rendre trds perilleuse cette synthése, 1'hété-
togénéité des régicona LIM par repport aux situstions éducsativea,
et cecl & différents points de vue:

s} Une certsine hétérogénédité dans les problémes qul se posent.
5i) est vroi qu'il existe en Sulsse des régions montagnardes
avec, globalement, des probliémes semblables du point de vue
de 1'éducation {p.ex. insuffisante décentcecslissticn de 1'of-
fre éducatlve amplifiée par les sctuelles tendances démogra-
phiquea1)). 1l est asussi vral que les régions LIM pe peuvent

1) Cf. la partie “"Disparités régionales en dducation evec réfé-
rence particulidre aux régions gsuiases de montagne"
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pss £tre considéréss comms sbsolument homogknes Jdu point Ode
vug de 1'éducstion. En effet, on peut observer des différen-
css importantes & l'intérieur-méme d'un certain nombre de ré-
giona, entre les sous-régions rursles et le(s) centre(s) ur-
bain{s) {(ex. Sion, Bienne, Locarno, Délemont, etc.). D'une
pert, il est fsux de penssr que css csntrss (pélss), lers-
qu'ils ont uns certaine taille, présentent les mémes probldé-
mes é&ducatifs que leur "srridre-psys": problémes qui se-
rsient complétsment dlfférents de ceax des agglomérations du
méms typs du plsteau suissse. D'sutre part, il n'est nullement
adr que ces centres puissent étre considérés, pour 1'éduca-
tion, comme complémentaires de leur "sBrridre-pays" rural.
Parfois il s'agit plutbt d'une situatlon de concurrence: par
ex., ls présence d'une lsrge offre scolsire dens le centre
peut empécher ls constitutlon d'une offre décentralisée du
méme type silleurs.

Méme si on exclue ls problémstique précitée il fsut reconnsi-
tre que, en éducstion, seulement certainz prebliémes se posent
su nivesu régionsl ou sub-Tégionsl {ex. écoles secondsires,
profeasionnelles etc.) et dont ls solution nécessite uns in-
tervention et un esprit régional, D'autrss problémes, psr
contre {ex: malntien d'écoles primeires et primsires supé-
rieures), non seulsment se posent su nivesu de ls commune,
maia risguent de bloguer ls dynsmique régionsle plutét que de
1s fsvoriser. (Par exemple dsns le css ob le rationslisation
de l'offre primsire est congue comme une centrslisstion de
l1'école dens upe communs et non pss comme un redistribution
entre toutse les ¢communes d'uns partis de cstte offre.)

Un sutre fecteur d'hétérogénéité dducstive psrmi lss régions
L1M est constitug psr lss différentes srticulstions entre ces
régions st ls canton, qui est l'instsnce décisive en mstidre
0'éducstion. D'silleurs, du point de vwue de 1'éducstion,
l'existence d'une structure régicensle &8 un sens, seulement sl
elle ne recouvre pss l'ensemble du territoire cantonsl (Uri,
Jurs etc.}, ni méme uns psrtie importsnts {ex. psr son poids
politique) de celui-cl. C'est dans le c¢ss ol lo région cons-
titue une psrtie relstivsmsnt réduite, périphérique et/ou de
nature socio-gdographique différente de 1l'ensemble du csnton
{ex. psrtis rursls, petltes communea pst rspport A dss zonss
urbaines), que son utilité est ls plus évidsnte. Elle peut,
Osna ce cas en effet, sssumer le réile d'lnterlocutsur du csn-
ton, réle qui s'svdre difficils & jouer psr upe commune non-
urbaine 1isclée.
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Les problémea é&ducatifs ne constituent qu'une fscette dss
multiples probl2mes socio-économiques suxquels les régions de
montagne sont confrontés et suxgusls les instances régionalss
LIM tentent de faira face (l'imbrication des problildémes éduca-
tifs et des problemes économigues est per exemple trés résl-
le). 11 ast donc explicable que la vigusur avec laquelle laa
problémes é€ducatifs sont pria en chsrge psr les instances ré-
gicnales, dépend da l'impliontation de 1'idée régionala en. gé-
néral, de l'efficacité des atructures régionales LIM (ex, se-
crétariat) etec. Plua généralsment, leo différences interré-
gionales globalss 1) contribuent donc aussi 3 expliquer les
différenta niveaux d'activité des réqions sn éducstion.

3.5.2 Bes impulsions positives

a)

Sans pour sutant surévaluer 1l'effet de la LIM on peut néan-

moins conatatar que, an général, cette loi & contribué a ren-

forcer ou a déclencher dans les régiona de montagne, en par-
ticulier chez las leaders at les “foiseurs d'opinion” locaux

(hommes politiquea, hommes de euwlture etc.), un proceasus de

prise de conscisnce des réalités avivantss:

- des problkmes éducatifa spérifiquea non négligeablea exis-
tent sur l'ensemble des zones de montagne suisosea (offre
lnauffisante, difficulté de meintien des écolas de villsge,
etc.)s

- ¢&9 probldmes ont une dimension, non seulement communale,
mois égolement régionale; leur solution impliqus le dépos-
sement de "l'eaprit de clocher” communal;

= cea problémes sont fortement imbriqués dams d'autrea pro-
bleémes réglonaux, en particulier ceux du développemant éco-
nomigue:

- une attitude plus sctive et innovatrice de lIo port des res-
ponsables locaux est indlspenssble pour qus des solutions
efficacea puissent s'lmposer.

Cette priaa de ronsciancs éducative régionale s hien sntendu
une intaneité et une "précision" wvariables, eelon lee ré-
gions, las sous-régions, les communes et glla ns touchs géné-

1)

I1 na faut pas oubliar qus cartainss régions LIM consti-
tusiant hiatoriquement déjd une antité socip-culturells, tan-
dis gue d'sutrss sont constituées de scus-régions n'ayant pas
une identité commune avont 1o fondatlon ds 1o réqlen LIM.



b)

- 53 a

ralement pess (encore) l'eneemble de 1a peopulakion régionsle
ni méme, perfois, les enseignants et Etous les responeablee
acolairea, Per eilleurs, cette prise de conscience est géné-
ralement sectorielle: lee queations relatives 3% l'école pri-
meire, et en partie & la formation preofeeslennelle, eemblent
per exemple avoir suecité un intérét plus vif que celles tou-
chent & 1ls préscolerité, & la formakion secondaire générale,
et encore plus & l'éducation des adultea.

La nouvelle perceptlon des problémes é€ducatifs n'a pes &té
seulement un *phénomdne intellectuel®, meie dons plusieurs
cas, les poatulate exprimés per'le Programme de développement
dens le szecteur éducatif ont déclanché dee processus soclaux
et dee actlons pratiquee. {Ex. Formastions de groupes de tra-

"vall en wvue de planifier le réaslisation de tel ouv tel pro-

jet.) Les régions peuvent d'ailleurs actuzllement faire é&tat
de la réalisation d'un certain nombre de projeta, prévue par
lea Prograsmmes de développement. D'autres régione de leur cé-
té esont en train de mettre sur pied une ploniflication scolei-
re plus détaillée et ectuazlisée que celle du Programme. Bien
que cette dernliére cption ne solt le fait de peu de régicns
seulement, on peut nésrmolns ccnstater, deone d'autre régione,
1'exiatance d'embryens de ce gul pourrait devenir une plani=-
ficetion régionale conkinue de 1*'éducatlon.

Bien qu'au niveau centonal on soit en face de eituations et
d'optlons globalee différentes (par ex. plus ou moins grande
décentralisatlon dea compétences aux communes; options péda-
goglques impliquant ou non 1l concentration d'un certaln nom=-
bre d'éléves etc), le prise de conecience précitée a auesi
dans plusieure cee touché les instencea cantonales, 11 faut
rappeler A ce propoe que cette prise de conscience a &té ré-
cemment renforcée par l'émergence des revendications locaeles
et du corps eneeignant, ccncernant deux domainea - étroite-
ment liés per ailleurs -, celui du maintien ou de la fFermetu-
re de petites écoles de village et celui des cleseses b plu-
sieurs degrés., lLa deuxidme queekion et en particulier ses
implicstlons péddagogiques suscitent de plue en plus 1'intérét
des milieux non seulement centonsux mais auesi inmtercantp-
naux de 1l'éducstien. Globalement il eemble que, au niveau
communal, régionsl et cantecnal, comme dans les milieux péda-
gogiques, on asslate ¥ l'affirmation croissante de la décen-
tralieation scolelre et du "“eeuvetsge" des petites écoles.
Ceci en portant des considératlions pédegogiques et socio-cul-
turelles (malatlen de 1'identité lecale) et au dépens de cer-
taines optiona de rationallté éconpomlque.
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Cele n'empéche pss que, dsns certsins css, canktons et ré-
gions (et/ou communes) ont des points de vue opposés, sbou-
tissant 2 dss situstions de conflits f{cf, fermetures d'éco-
les) ou qu'il existe des situstions "d'ignorance réclproque”.

Or, il est nécessaire de souligmer qu'une bonne articulstion
lnstitutionnells svec le csnton, 1'ouverture de celui-ci fFs-
ce sux problémes et revendications de ses réglions periphéri-
ques, une fépartitiun équilibrée des compétences entre csnton
et communes, asemblent jousr um r6le essentlel dans l'efflca-
cité de la démsrche régionsle en éducstlon.

3.6 Des perspectlves?

Il ne2 manque pas, dens les milisux de 1'éducstion d'esprits pss-
simistes, pour qui "l'opérstion réglonsle” est, dans ce domsine,
srrivée su bout de ses pessibilités (restreintes) et me pourrs
gque s8'éteindrs plus ou moins rapidement, pour laisser ls plsce,
sux instltutions compétentes traditionnelles {cantons, communes,
etc.).

Bien que cette sttitude soit compréhensible su vu de ce qgui se
pssse dsns certsines régions LIM, il nous semble mésnmoins qu'il
existe sufflssmment d'éléments pour espérer qu'un scénsrio plus
optimiste ss réslise. Dsns cette deuxidms perspsctive la région
pourrsit slors devernir un lisu wtile et efficace de plsnifics-
tion de l'éducetion et un interlocuteur valasbls pour les instan-
ces csntonsles de ls politique de 1'éduceation. Bien que non Im-
prebsble, ce déveleppement implique npésnmoins 1s réslisstion
d'un certein nombre de conditions:

- Ls redéfinition pour 1'é&ducstion (dans certains css) des limi-
tes régionales, sfin de créer des unltés subecsntonsles plus
homegénes., (Per sx. dens le cas du Jurs on peut penser &
une Tégion “Frsnches Montsgnes™.) €els ne nécessite pas une
nouvelle définition des régions LIM, msis psr exemple, lIa ml=-
se sur pied pour 1'éducstion de structures subrégionsles {ex.
commissions éducstives};

- Une meobllisstion des milisux locsux de 1'éducstion (rasponés-
bles communsux, enselgnants, privées) souvtenue par I'institu-
tion et l'infrastructure régionale (secrétariat régionsl};
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- La raconnaissance par les autoritéa cantonales éducatives

{DIP) de 1l'ukilité du dislogue avac une instanca régionale
(anglobant desa communes avec des preobldmes éducatifs aambla-
bles} et =a digponibilité b collaborer et ¥ soutenir des dé-
marches planificatricas régicnalas en éducakion, 11 va de soi
gu'un scutlen financier da la part de las Confdédération, par
exempla pour dea travaux de révision des Proqrammaa régionaux,
maia éventusllement sussi pour d'sutres travaux de planifica-
tion régionale éducative, serait fortement utile;

La raconnaissanca explicite de la part dea mllieux régionaux
de 1’'importance da 1'éducation pour le développement économi-
gue et aocial at, d'autra part, la dlsponibilité des milieux
éducatifs {dea enseignants en particulier) 3 reconnaitre que
1féducation doit, au nivaau régionel, se donner das cbjectifs
supplémentairea, outre ceux découlant des optlions pédagegliques
et de la nécessité de rdpondre 5 la démarche individuelle ex-
plicite da formatlon. Elle doit en particulier:

« répondre aux beaolna actuels du marché régiomal du travsil
et susai influancer - en partia - 1'évelution de ¢s marché,
par la transmiasalon d'un cartain type de compétences profas-
aionnalles {at, la caa é&chéant, par la création directa de
postas da travail, scit des poatas d'’ensaignants, soit, dans
la cadra d’'"écoles-entreprigesa” comma celles citds au
chap., 2);

. répondre aux demandes culturelles individuellss at des col-
lectivités (par axemple par l'ouverture des 1'instltuticen
scolaire aux activitda da formation des adultas et plua gé-
néralement & des activités culturelles). Plus généralement
1*'école davea ceuvrer pour affermlr et diffuser, auprés dasa
jeunes qui lui sont confids, wne image pogitlve de lo ré-
gion, de aa culture et de ass poasibilitéas da développamant
endogkns;

. favoriaser la réalisation de certains postulate de la politi-
gqua aociale régionale {ax. contribution da l'érola & la mise
sur pied da gerviceas sanitairas pour lea anfanta, etc.).






CONCLUSIONS

1. Hypothdse générale et démarche adoptée

L'bypothiese générale de cette &tude a consisté 3 dire qu'il est
poaeibl.e d*élaborer un moddle global utilissble pour l'explicita-
tion - et, dans un deuxidéme temps, pour l'explicetion - des rela-
tiona statiquee et dynamiques, existant entre le "systdme éduca-
tif", et le "complexe politique - planification - administration
de 1'éducation™, d'ordre économique, politique, culturel, etc.,
que nous avons désigné 1ci par le terme de "contextes”.

iqua € = constity-
::l'itm_. i tlonnel et légise
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Le démarche sadoptée pour é&leborer les éléments nécesssires &
1'appui de cette hypothiése a &té la suivante:

- La premidre poartie de cette étude & coneisté b décrire, 3 ex-
pliciter at & rendre plausible le modkle choisi.
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- Dans la deuxidme et ls troisidms partie, gquelquee élémente et
quelquea reletions spécifiques du moddle ont été analysés de
plus prés. Cela avec deux objectifs:

a) confirmer le validité d'un secteur du moddla pour certaines
gitustions particulidres;

b} explorer dees voiee d'opérationeliestion du moddle dens son
ensemble.

2. Description, explicitation et analyae de la plauaibilité du
moddle

.

Lee é&léments d'Information qui ont é&té rassenblés dans la par-
tie | sont, & notre avis, suffieants pour que l'hypoth&ee concer-
nant les structures fondamenteles du moddle, l'ordre de qrandeur
des polds et l'intensité des celations entre les éléments qui le
compozent, ne puissent pss, dane un premier temps et sans econtre-
preuvea précises, étre fondamentalement contestés. Cels ne si-
gnifie pas que l'hypothiae qénérale ait été confirmée dans son
ensemble et dans les détails, mais que aa "plauaibilité" s été
établie.

Nous peneons en perticulier & 1'hypothdee véhiculée par le modéle
concernant les multiplicités des interventions et des influences
qui, conjointement, détermiment 1'évolution du systime éducatif
auieee., Hypothdee en contrediction avec 1'sffirmation de le pré-
éminence sbsolue du politique dsnme ce domaine.

Nous avons ainsi mis 1l'accent sur certaine éléments qui nous sem-

blent eseentiels:

- d'une park, le moddle qui postule l'exietence d'une hiérarchie

figée et "globeliesnte” enire instsnces et institutione, acti-
ves apécifiquement desns lee domsines de la politique, de la
planification et de 1'asdministration de )'éducation, ne semble
pae, en effet, correspondre & la réeslité suisse.
Nous svons plutdt 3 fsire & un réseau gesez étendu, décentrali-
eé et "mouvant" QAQ'institutlons et de personnea qui, tour &
tour, rempliseent une de ces trois fonctions et peuvent avoir,
selon les clrconstances, un impact plue ou moins déterminant
eur lee décisione priees.

- De plus, les relstions entre le *complexe politique - plsnifi-
cation - adminfistretion de 1l'éducstion" d'une part, et le "ays-
téme é&ducetif" (la "réslité éducative") de 1'sutre, aont loin
de pouveir étre déerites comme un eyat2me de courroles de
transmiseion entre dee "décideurs" et des “exécutants®. Dans ce
eene, l'autonomie du gystéme é&ducatif et de certaina de ses
scteurs (per ex., les enseignants, ou une partie de ceux-ci)
eat bien réelle.
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- Psr contre, soit les acteurs du “complexe® précité, acit ceux
du systeme é&ducatif évoluent dams un miliev acclal (dana daa
“conkextes"), dont les différents aspects (démographiques,
socio-géogrophiques, économiques, culturels, etci:) sqissent
sur leurs cholx et sur leurs comportements et parfois méme les
détarminent.

3. ¥alidité du mod&le dans un _secteur: 1'influence du contaxte
aocio-géographiqus

L'objeckif visant & confirmer la validité sectorlells du moddle
a été, 1 potre avia, atteint: nous avona, en affet, démontré que
certsinea régions du pays (les régions de montagne en particu-
lier) sont aux prisea avac des situations éducatives spécifiques
- Que nouas avons pu, aur la base de critdres clalrement époncés,
qualifier de “probldémes", Lo apéciflcité de ces situations (ex.
of fre éducativs plus réduite, moindre fréquentation de certaines
filitres éducatives, etec.) n'est pas principalement le fruit de
choix politiques conscients, mais la résulkante de )l'action
d*une aérie de fackeurs d'ordre démographiqua, géographique,
économique et culturel. Cea Facteurs agissent parfois direcke-
ment sur les varisbles éducotivas (par ex., en fogonnant la de-
mande d'éducation des différsntes catégorles de la population).
Dans d'autres cas, ils constituent le terrsin sur lsquel nois-
sent et se développent les otkitudes et les cptions d'acteurs
importants de l'éducation (par ex., des enseignants).

3.1 Sitvaticons et problimes éducatifs des régions de montagne
et rursles suisses

Pour attelndre 1l'objectif précité, nous evons examiné dans les
chapitres précédents la sltustion das différents secteurs éduca-
tifs dans les régions de menkagne, en élargissant parfois 1'ana-
lyse sux régions rurales non montagnardea at en établissant des
comparaiscns avec las régiona urbsines du pays. Au fur et & me-
sure que les données s'accumulent, nous avons acquis 1o cerkitu-
da qu'un écart non négligmable sépara las réqioms de montagna
(et aussi les régiona turales) des réqions urbalnes du pays. A
toua les niveaux, l'offre &ducative y est moins abondante, moins
diversifiée, moina adaptée, molns accessible: de l'école enfon-
tine aux formatlions supérieurms, Nous n'avona pu recueillir que
peu da donnéss swur les différemntes demandes éducatives; néan-
moins, des Indlices sufflsants aexisktent pour affirmer que c'eat,
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en partie duo moins, la déficience de 1'offre qui antraine dea
taux da fréquentatlon plus falbles, en pacticulier peur las for-
mationa lea plua "prestlqieuses".

3.1.1 Les réauvltats de 1'analyse

Noua allens bri2dvement rappeler quelquea résultats auxquala
1'analyse noua a conduits, ainai que quelquea difficultéa métho-
dologiques rencontrées.

a) Dana la partie Il, noua avona tenté d'isoler lea problEémes
éducatifs ayant leur source dans la situvation soclo-géoqra-
phique parkticulidre dea régiona guisses de montagna. (Nous
avons choisi la méme définition de "régions de montagne" que
la LIM: la population réaidente dans cea régions eat d'env.
1,5 Mio, soit environ 40 % des communes suiases).

On a pu conatater que si las catégeries réqionales sent ef-
fectivement aignificatives, allas interfirent cependant (cu
sont .corréléea) avec d'autrea catégories: en particuliar cel-
les ralevankt de l‘économie, dy culkurel, ainai que d'une ca-
tégoria définia parfoia comme ™"ruralité", mais qui, dans le
contaxte &ducatif, a trait plus particulidrement 3 la taille
da la commune ou de la localité prise en congidération,
Globalement, les régions de montagne sont dana una moina bon-
na situation éducakive que le resta du pays (offre éducative,
fréquentation, peut-&tre qualité du service) et cela a'aggra-
ve dans le cas des petites communes. Inversement, les petites
communes de plalne ont aussi, & certalns égards, des situa-
tions éducatives molns satlsfaisantes que les réglens urbai-
nes (ex. classes & plusieurs niveaux - CPN =, lacunes de
1'of fra, etec.). D'sutre part, nous pouvons constater, dana
les réqlons économiquement moins dévaloppées, des offres édu-
catlvaas at des taux de fréquentation moins importantesa que
dans celles plus développées. A ces Influences multiples
a'excercant sur les réalitéa &ducaktives vient a'ajouter, dana
le ces des études secondaires supériauras et tertiaires,
1'influenca d'un facteur gua nous avons déaigné comme cultu-
rel (lié notamment aux différentea aktitudes Fface aux études
enkraprises par les filles). Ce facteur explique en granda
partie les différences impertantesa entre cantona latina et
cantona alémaniques.

b) Bien que le kaux de fréquantation des jardins d'enfants soit
assez différent d'un canton & 1l'autre, en fonction notamment
de la pelitiqua cantonale e=n la matidre, on constate que glo-
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balament dens les régions de montagne les anfants n'syant pas
fréquanté un jardin d'enfant sent enviren deux fols plug neom-
breux qua pour l'anaemble de la Swisse. Dans les petites com-
munes de mortagne {molns de 1'000 hab.), ils sont environ 6
fois plus nombreux. Le manque d’installations est an large
partie responsable de cet état de fait, qui peut porter pré-
judice au développement scolaire et personnel des enfants. I
exiate una wvelonté politique pour é&tendre ce secteur; elle
risqua pourtant d'é&tre frainée par 1'action conjugée des fac-
teurs de crigse économiqua et de déclin démeoqraphique.

Daa réponses non traditionnellas, telles que cellea das jar-
dinidraa d'enfanta itinérantea, pourraient se revéler inté-
ressantes.

La présence d'une école primaira sur le territoire communal
(en partifuliar dens las petites communas) west largament
fonction de la politique canteonale en 18 matidra, de ls ré-
partition dea compétences et des charges éducatives entre le
canton at laa communaa. C'est ainsi que danz certains can-
tons, pratiquement toutas les communes de montagne, méme les
plus petites, ont leur école; tsndis que dons d’autres can-
tons, la moitié des ceommunea de montegne de molins de 1000
habitants en sent privées. Le phénom2ne de fermzture de clas-
ses prlmaires, conaéquence de la baisse démographlique, qui,
globalement et jusqu'id l'année passéde, g &t€ modérée, pour-
rait rapidemant s'accentuer dana certaines fégions et can-
tons, notamment pour daa raisona inbérantes & la crise éconc-
mique. Ce phénomtne pourrait é&galement se traduire par daa
farmetures dfécoles, encore que la résistance des populatlions
locales et du corps anseiqnant pourrait ralentir ce mouve-
ment. En plus des aapects inhérents % l'organisation {temps,
colts des transporta, etc.) et 3 le valeur symbolique de
1'école, 1a résistanca des populatlons s'explique prebable-
ment aussi par }a réle "d'snimataur social™ gqu'assument seou-
vant, et de bonne gréca, lex enseignants dans las petitas
communes dans lesqualles ils sont, la plupart du temps, bien
intégrés,

Certaines expériasncas, conasistant & permattre & chague commu-
ne appartenant & upe ssgeciation da communes, de garder une
clasae (1&re, 2&me, etc.) dans laqualle afflueraient lea en-
fanta de l’ensemble des communss, peurraient se revéler inté-
ragaantes en wvue de dépasser, partiellement, les problémes
posés; problémes qui dana certaines pstites communea de mon-
tagne aont urgents at intimemant liés & la survia méme du
village en tant gque communauté vivante.
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L'enseignemsnt dans les classes & plusisurs niveaux sst une
carsctéristique de l'école dsns les petites communes: les
4/5 des communss de montagne ds moins de 1'000 hsbitsnts pos-
sédsnt leur école, sont contraints » cs syatdme d'orgsniss-
tion de 1l'enseignement. Bien que ststistiquement non encore
porceptible, une sugmentstion du nombre des CPN pourrait in-
tervenir dans l'svenir, en rsison des situatlons démographi-
ques.

Ls question de la qualité de )'enselgnement dans e¢ss clssses
est trés controversée., Les données recusillies permettent né-
anmeins d'affirmer qus potsntlellemsnt ce typs d'orgsnlsstion
de l'snselgnemsnt n'est pss globslement inférisur & celui des
classses b un seul nivesu. Msis seulement si certaines condl-
tions sont remplies (nombrs d'éléves, stsblilité des ensei-
gnants, progrsmmss, moyens d'enseiqnemsnt, formation des en-
seignants, ete.).

Or, actuellement, ces conditions ne sont que psrtiellement
respectées. En sffet, depuis plusieurs znnéss, 1lss politiquss
éducstivss, surtout plus innovatrices, sont résolument tour-
nées vers les classes & un geul niveau. Des options plus dif-
férenciées en 1s mstildre pourrsient permsttrs une évolution
positive dans ce secteur.

La décsntralisation des écoles du desgré secondzire obligstoi=-
re n'est pas suffissntse pour offrir aux enfants des réglons
de montagne et dss réqions ruralss lss mémes situstions d'ac-
cesslbillté qu'sux jeunes dss régions wurbsines et ceci est
psrticuliéremsnt vrsi pour les é&coles "h exigences é&levées"
qul minent psr 1s suite aux études.

Dsns les régiens de montagne, les enfants fréquentant css
écoles sont moins nombreux qu'aillleurs. Certalns doivent sor-
tir de la région et se rendrs dans les écoles secondeires des
villes, d'sutres se rsbsttent sur des écples "3 exigences
élémentaires” ce qui constitwe un sérieux handicap pour une
éventuslle poursuvite des é&tudes., L'actuslls situation démo-
qraphique et économique ne laisse pas présaqsr des sméliors-
tions spectaculaires dsns ce domains,

La concentrstion des gymnasss dsns lss zones plus peupléss du
plsteauv suisse est "naturellsment®™ blsn supérisure b cslle
que l'on trouve dans les régions de montsgne: dsns ces ré-
glons, 1'accessibilité & ces écoles est donc bien moins bon-
ne.

Contrairement % l'opinion courante, les taux cantonsux de ma-
turité (nombrs de maturités par repport sux jewnes d'ége cer-
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respondant) ne sont pss tellament fonction du typa da aystéme
éducatif cantonal (plua ou moins sélectif, par axemple). Cea
taux dépendent de quatre facteurs qui ne sont paa tous indé-
pendanta entre eux:

- plus la canton est de montagne et moins lea taux de maturi-
té acnt dlevés;

- plus le canton ast "rural” (composé de petites communas) et
moing les taux de maturité sont élavés; '

- plus le situaticn économique du canten est bonne et plus
les kaux sont £levéa;

= il existe un fscteur culturel qui fait que les cantons "la-
tins" ont dea taux gqlobalement plus é&levés qua las cantons
alémaniquas.

Dy point de vue individuel, cea différences sont le reflet
d’une inégalité dea chances donkt sont victimes les jeunes des
régions molns favorisdes,

Bien qua las disparités constatées ont des sourcea atructu-
rellaa aur lesquelles 1s politique de 1'éducaticn n'a qua peu
de prise, 1'élargissement des interventions companaatrices
(ex. ancouragement aux édtudes) serait soubaitable; or, c’est
le phénomitne invarse qui rilsque da se produire. {Le mdme dis-
cours s'applique, et & plua forte raison, au aecteur des Hau-
tes écoles).

Nous sommes en Face, dans le secteur das écoles de dipléme,
d'una situation semblable & celle des gymnases.

Dana 18 aacteur de la feormatlon profeasionnelle, nous consta-
tons une "mlgration” das jeunaa dea réqions de mentagne, ru-
rales, économiquement faibles, vers cellas de plaine, urbai-
nes, Sconomiquamant fortes. {Nous ne possédons pas da données
globales & ce sujet, maia il est possibla que la proportion
das jeunas des régiona da montegne qui acquidrent une forma-
tion professionnelle aoit inférleursa & celle du reste du
paya}. €n effet, la posaibilité qu'ont les jaunaa de a'enga-
ger dana un apprantissaqe dana una certaine réqion, dépend de
la prédsence et da l'acceasaibilité non seulemant daa éceolea
professionnallea, maia ancore plus des antreprises qui lea
engagant. Dans les deux cas, l'offre eat, dans les régions de

mont agne, moina abondante et variéa que dans le reste du
pays.

Etant donné la atructura du marché du travail dana ces ré-
gions, le fait d'apprandra certaines profassiona (souvent lea
plus prestiglauses, par axemple techniques at académiques)
aignifia par )a suite la nécessité d'émigrer.
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i) Les taux cantomaux de fréquentation des Hautes Ecoles sont
fonction des mémes facteurs que ceux de maturité: ils sont
moins élevés dans les cantons:

- comportant dea régions de montagne;

= FUraux;

- économiquement Faibles;

- alémaniques par rapport aux latina (pour ceux-ci, une part
non négligeabla de *1'avance" est conatituée par la plua
grande participation das fillea aux études).

Danps les cantona comprenant 3 la fois des régiona da montagna
et de plalne (généralement plua urbaniaés), on constate que
la proportion d'étudiants provenant de ces darnidras régione
est nettement supérisura 3 celle das premidras. L3 auvasi,
nous sommss en face d'un probléme d'inégalité des chances
scolaires et profeasionnalles. ’

j) Globalement, on peut affirmer que 1'hypothiaa d'une inadéqua-
tion entre offre et demande éducative dans les régions de
montagne (hypothése qui est & la base de cette étude) est vé-
rifiée; de méme, aat vérifiéa la nécessité da consgidérer cet-
ta inadéquation comma un probléme. En effet, nous avons cona-
taté que, & partir du “"cedre culturel™, 1'action de l'offre
est déterminanta et qu'elle influence largement la demande.
Or, cetta offre est déficiante {an quantlté, mals aussi en
qualité} dans les régions de montagne, ainsl que plus géné-
ralement dans les régions ruralas et économiguement faibles.
Dga diaparités au niveau de la fréquentatlen et de la répar-
tition danes les différentas filigres en sont la conaéquance.

3.1.2 Les cauaes

Les cavaea de cette gituvation aont de dlfférente nature: concen=-
tration moindra de la population da montagne at donc codt uni-
taire de la formation plus élevé, trajeta et temps pour attein-
dre les écoles plus longs; elles relévent parfois de lo logique

économique: moindre force Fflnancigére du canton ou de la commune,
done molns d'installations, de postes, etc.; marché du travail
plua &troit at donc offre de formation profeamionnella plus res-
treinta; da méme, cas caumas reldvent aumai da l'ordre de la
tradition gul influance la demasnde éducative: composition diffé-
rente de la population de ces régiona {moindre "tertiarisation")
at par conséquent "mentalitéa® différantas ("laa doctaurs, les
profeaseurs et les avocata en ville, et les montagnards a la
montagne.."). Maia ces couses découlent également du Falt que la




.9 -

ville a, depuis longtemps, acquis la suprématie sur 1o campa-
gne. C'est elle qui détient le pouvoir {politique, économique et
culturel), et c'’est elles qui impose ses moddles culturels, orqe-
nisationnels et pédaqogiquea. C’est ainsi que la classe A& un
seul nivesu est devenue le modtle organisstionnel et pédagogique
perce que cels correspond & la sitwstion urbeine naturelle.

I1 est intéressent de noter que l'impact de la politique éduce-
tive, en particuller celle cantonale, donc de la volonté cons-
ciente et, en principe, rationelle dea hommes est plus forte
dans les premiers nivesux prestolaires et scoleires (ex. primasi-
re, secondaire I).. Par contre, plua on s'approche des filikres
élevées (Houtes écoles, formations profeasionnelles), plus les
facteurs structurels {situations socio-gqéogrephiques, économi-
ques et culturellea) devienpent déterminants: au peint que des
cantons & syatdme éducatif tréa différent eboutissent & des taux
de maturité, d'étudiankts, etc., semblables s'ils sont dena les
mémes situetions extre-éducaetives.

3.1.3 Les problémes

1} noua parait indubiteble que 1'on eat en fece, non pes telle-
ment de diverazité entre régions du pays, qui sersient le fruit
de foisonnement d'initiatives multiples, donc indice de richesse
culturelle et politique, mais bien plutét d'inédgalités, 1Inégali-
tés dont les enfents et les jeunes des régions de montagne sont
victimea, 3 titre individuel, meiz donk patik aussi le région
dans aon enaemble qui voit aon développement économlque, social
et culturel ainsi entravé. A lonque échéaence, -c'est 1'équilibre
zocio-politlque du pays tout entler qui est en jeu.

1.2 Un mnd?le d'inktervention en vue de dépesser les problémes
éducatifa exsminés

L*'affirmetion de 1l'imporktence dez facteurz contextuels "objec-
tifs" da 1'éducation ne signifie nullement le négetion de 1'uti-
likéd - wvoire de )la néceasité - d'intervenkiona humaines cons-
cientes ek volontairsa, en vue de mieux "piloter™ - dana le me-
gure du poasible - 1'évolution de 1'éducation; inkerventions
qul, en partleulier, peuvent ae réaliser per 1'intermédiaire ou
dans le cadre des inatitutionz qui s’occupenkt de politique, de
planiflcetion et d'edminiatration de )'éducetion.
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I[1 s'agit donc de déterminer de manidre plus précise lea limites
du “poesible” st du "faissble", sfin qus cea intervsntions soient
d'sutsnt plus efficaces, C'sst dans cstts perspsctivs que nous
svons snslysé, en psrticuller dsns la partie 111 et sur 1ls base
de notre modele générsl, les possibilltés et le chances d'une
planificstion régionale de 1'éducstion, qui contribuersit & ré-
soudre les probldmes é&ducatifa des régions de montagne d'une
psrt, et & promouvoir sussi leur développemsnt économique, socisl
st cultursl. Méthedologiquemsnt cela s consisté & isolsr certsins
éléments du modkle, cette fois non geulement pour en justifier
leur sgsncement, msis pour lsur attribuer un réle prévisionnsl
dans 1s construction d'un vision prospective, A 1'intérieur de
laquells des options politiques devraient s'insérer. Globalement
les potentimlités d'uns telle spproche nous ont semblé réelles,
ancore que ne constitusnt qu'un dea éléments nécesasirea pour que
dea pas significatifs dsns la dirsction voulue solent rézliaés.

Lea modalités d'lntsrvsntions doivent 8tre - 3 1'imags des pro-

blémes axistants - multiples:

- pour certsines dispsrités, il existe des solukions Ffaissnt
uniquement intervenir 1lss moyens de ls politiqus é&ducstive
{ex, préscolsire, classes 3 plusieurs niveaux), st nous en
svans esquissé quslques krsits au cours de cette &tude;

- dsns d'sutrss cas, la solution des problimss implique des
changements qui vont bisp au-deld des possibllités d'interven-
tion de ls politiqus éducstive et qul sppsllent des interven-
tiona de politique économigue et d’aménagement du territoire
{c’est le css ds la formation profsssionnelle largement fonc-
tion dess réslités du msrché du trsvail}, Parfois d'ailleurs
nous svons méme scquis la conviction que la solution ds cer-
taine problbmes déprace les possibilités d'intervention de
l'enssmble des moysns politiquss dee différentes collsctivités
en queation.

En tout é&tat de cauge, les problemes éducstifs affectsnt 1ss ré-
gions de montagne sont si multiformes qu'ils ne pourront gudre
étrs dépsssés par des mesures ponctuslles: ils requirent au con-
trasire d'étre krsités dans le csdre d'uns plenificstion régionals
de l'éducstion qul solt copérationnelle. Ce qui implique’ non seu-
lement une wvision glebslisante des problimes éducatifs et des si-
tustions aocio-économiques et culturellss avac lesquelles ils
sont rsliés, maia aussi une volonté politique précise des commu-
nas et des régions ds montsgne d'oeuvrsr en prlorité pour dépse-
ger ces problimes.
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4. Dea voiea d’™opérationalisation” du modile général

Les analysaa qui ont &té menées dana lea parties II et I1l n'ent
pas seulement pour objectif de confirmer les bypotbdses véhicu-
lées par le moddla général propoaéd. Elles conatituent une tenta-
tive d'explerer les voiesa d'opédrationaliasation de 1'enaemble du
modele. Remarquona 3 ce sujet qu'll ‘s’agit d'un modéle ee situant
% un niveau relativemenkt &levé d'agrégatien des faits seciaux, ou
avtrement dit, d’'un moddle dont les é&léments doivent, auv moment
de 1'opérationnalisatien, Btre désagrégds en éléments plua aim-
plea.
Par example: il n'a pas &été poeglble d'emblée, de détecter at en-
core moing de quantifier 1'influenca du contexte socio-géoqraphi-
que aur l’enaamble du ayatéme &ducatif, par contre il a é&té poa-
aibla de considérer son influence aur lae taux de fréquentation
de talle ou telle filidre scolaire,
D*autre part, les "acua-élémenta" composant chaque é&lément du mo-
dala antretiennent entre eux des relationa qu'il eat nécessaire
de prendre en coneidération lors de l'analyee, mais qui n'ont pas
pu étre axplicitéa au nivesu de généralité auquel a'est placé la
préeentation du medéle faite & la premitre partie de 1'étude {par
ex., lea relations de "dominaticn” entre las filidrea d'enseigne-
ment).
De plua, lea interrelationa entra les élémenta du meddle ent &té
désignées comme "fortes, moyennea, faibles", mais nous sommes
loin da pouvoir lea quantlfier réellement. Non aeulement, lea in-
dicateura globaux qui peurraient &tre utiliaés, n'ont, générale-
mant, pas encore été ddéveloppéa - parfoia méme au nivaau théorl-
que =, mais ancere, dans plusieurs cas, les indicateurs aecto-
riela ne sont pas diaponiblea.

D*un point de vua méthodologique plus général il nous aemble évi-

dent que la question dea lndlcateurs (ceux de 1'éducation ou ceux

qui caractériaant les ™contextea" de celle-ci), conatitue 1'ob-
stacle le plus important dressé devant les tentatives d'"opéra-
tionalisation” du moddle proposé.

Catte situation noua paralt deveir &tre rattachée 3 deux couses:

- la pauvreté des données statistiquea diasponiblea dana notre
paya, en particulier dana la domaine de 1'é&ducatieon;

- le pau d’empreaseament des mllieux de 1'é&ducation ainsi que da
ceux de la recharche éducative d'intégrer les approchee "in-
tuitives", normatives, qualitstives et micro-socialea par des
approchea "aystématiquas"”, objectives, quantitatives et ma-
cro-sociales.
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Pour conclure:

Je suis parfaitement conscient de l'écart existant entre le ni-
veau élevé des objectifs qui étaient poads - mettre aur pied un
mod2le global et "opérationnaliaable” des réalités é&ducativea
dans notre pays - et celul des résultata effectivement acquis.

Deux constatations permettent de me “conscler” de cet état de
fait: d’un cBté ce moddle m'a permis de mieux comprendre la réa-
lité dena laquelle je suis appelé & vivre et & agir profesaion-
nellement.

De 1'autre, il m'a fournl plusieurs éléments utiles pour analy-
ser, comprendre et présenter lea aituwations et les problimes &du-
catifs des régiona de montagne de notre pays, régions auxquelles,
de par ma biographjie, je suwis particull2rement attaché.

5i d'sutres éléments de ce travsil pourront &tre autrement utili-
aéa, cela sera "donné psr surcroit”,
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Annexe 2 (1)

Note cohcernaht les orgamigrammes scolairegs

I1 faut mentionner 3 propos des organigrammes suivants les simplifications
arithméticues et graphiques suivantes:

- une largeur standard (volume d'éléves) a &té attribude aux &coles spéciales et
privées qui ne correspond donc pas au volume réel

- jardin d’enfants (ou &cole enfantine): la derniére années {- 1) est calculée
sur 1a base du nombre d'éléves de premiére primaire ayant en 1978-79 fréquenté
auparavant une telle école (a): largeur standard pour 1'année -2 (correspondant
a la mitié de la dernidre année)

- }'école obligatoire (non-compris les classes spéciales et les écoles privées)
est considérée comme regroupant tous les &léves (100 %)+ les sorties, les ré-
pétitions etc. ont &té négligées.

- les &coles secondaires du premier cycle (en moyenne, de 13 Séme 4 la 9éme), sont
représentées sur la base des données de7éme années, 1978-79 (b}, Si la struc-
ture reste la méme jusqu'd la fin de 1a scolarité obligatoire (9éme), la méme
proportion pour toute la durée du secondaire I est gardée. S'il y a des change-
ments de structure - généralement au niveau 8 (ex, d8but du gymnase), les pro-
portions indiguées n'ont aucune valewr approximative,

- les &coles secondaires du Ze cycle (en moyenne, de la 10&me 3 la 13éme), sont re~
présentées selon les données de 10éme année, 1977-78 {c). La relation entre ces
données et celles de 7éme années, mentionnées ci-dessus, est complexe et les
proportions représentSes 3 oe niveau donne une idée approximative de la fré-
quentation scolaire dans le canton. On notera d'ailleurs cque, dans certains
cantons, la "largewr" des &coles secondaires 1I dépasse le 100 % des écoles
obligateires, alors que dans d'autres cantons, elle n'atteint pas ce 100 % (d)
{e). Ce phénoméne est & relier principalement & l'évantail de 1'offre scolaire
et du marché du travail du canton: certains cantons enregistrent une affluence
d’éléves ayant terminé leur scolarité obligatoire, et d'autres une “&migration®
de ces éléves.

Une "largeur standard” a &té attribuée aux &coles de commerce (comprises dans 1la
formation professionnelle par la statistique suisse). Méme chose pour les diffé-
rentes durées (env. 2,3 et 4 ans) de la formation professionnelle.

~ MNiveau tertiaire: largeur standard pour toutes les écoles.

a) Source: statistique scolaire et calculs propres

b} Source: statistigue scolaire et données non-publiées du CESDOC

c) Source: statisticue scolaire et calculs CESDOC et calculs propres

d) Source: statistique scolaire et calculs CESDOC et calculs propres

e) A noter que le taux de scolarisation & 16 ans est de B0 3. Par contre, le
rapport entre le nombre d'éléves de l'anmde 7 et de 1'annde 10 est d'environ
1:1 (en négligeant les variations démographiques: ceci est le cas pour les
deux années que nous avons choisi, En effet, elles se trouvent juste des deux
cOtés de la créte de la vagque démographique traversant acteellement le systéme
scolaire. 5i en 1977-78 on emregistrait environ 104'000 Eléves en 7&me (base de
nos calculs), on comptait en 1978-79 103'000 &léves en 108me). Il faut en effet
se rappeler gue l'annde 10 comprend des éléves de 16 ans et plus (si l'on tient
conpte par exenple des débuts d'apprentissage tardifs, des reprises de nouveaux
apprentissages, etc.).

(1) Las organigrammes ont €té réalisés an collaboration avec D. Schindler
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Annexe 4
Application des plans d'études CIRCE, en Suisse romande, au ler septembre 8l: récapitulat
e ze [ ) 5 ] '
e envodvs e {cx ou [Tt [ro]vafvs [ncl el ou ]| wc] erpeafes e oz [rw [ o b [vo s I [oc] su | eefentvel vs] ue] e[ uw
CIRCE
= - = == [ S =
o |= S5EHE E ==== =SS sIETE s =|=
ey E
L] = =] =
sl = = = 2 &
CIReE = & [ i {4
T
Chrt
DB LTENVI= = L1 e _‘-=§‘=
Amamer = EEEREEEEE
o = ZEFE |EEEE|E
LImeE (& & (8 i ]
DRUTTRAE
Ty et = =1 k=3 =,
ot |x fx be b le jx dx Ba o o o i D dr e | x gx [ 2 lll-lll:x__-:ll 1=E—_;L
LINE - ] _’
RBUCITT 0N B
IR E =]
o 5 EREE
CImOE §E
Acw H
Canr
aInet
AT TN
AR = =
T = =
Source: IRDP

Ligands du tablesu récapitulacif:

CIME = Progrumoes dyu plan &'dvydes rooand (CIRCE I ez CIACE II)
CANT = Progralmbe Canteniux

@ w Programses cantonal 4 option

X = La disclpline m floure pap wu programes cantonsl

P = Ehseigredest prloaire

OF = Progromoe d'option au degrd prisaire

§ = Enselgnenent cesondalro

F = Expdrimantacion de la douxidma Llangus

an elifoxs pripatiras

= Applicetion géndralisée du progwmeme Au plan 4'études CIRCE:
fos
on clasoes pecondaires

= Appllcetlon partielle do programse du plan d*étudeas CIRCE

i cloveis prizalras

* AppLloation Jy progremms cantonad s o clasons secondsires

-- Fndralisétion an sutomns 1391

en clagoos primaires ot swcondalpes
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. Annexe 5b

Répartition des &ldves en 7éme annde selon les cantons en 1978/79

Abréviations

'T Filiares A exigences &)levées(sections prégyimasi.ales)

L7 rirtaces exigences moyennes/

p |Filiéresa exigences faibles / .

.| 164804

[ 9% ////////;’s’ Siy. ///////////// N P 0%
BE /////s 46%///%/ //% P 54% T ] 13*e64
R W/s 54%////////////////4{* P 35¢ 734
Sl i K5 /AN /7 R 272
ow e :_ W//// /s 51\////////// P IN 574
Mo 6] ///////// N7 7% P 36 592
) o " e
V/////////////s I e
7% 7 e o
g **% 6‘///////////// 85y 7777777/ IR R
BS ..'-‘:-:-:':‘:G 35t i ///////’//s;us/////////d- P 23 21424
BL L6 2L Ws xm////////////% P 20% 3875
jE: //////////{'I///s sss%//////////ﬂ P 37% 14152
AR %3\///5 sn////////////////] P 464 M
ar_ ¢ RS P 48y 330
56 -c g4 ///////////s 15,3},/7///////////////%L P 38% 84352
= |¢ “"VZ///////AS i%‘//’//////////////A P 358 2'905
aG / ”/c 308 W///s a'n/////////ﬂ P 25% 71520
10 VG n///,///s s{as/a////////////////'/% P 453 { 3701
11 [5G dew I%s 240870 P 58% 41339
vD G 19‘ V/S 19\% T 62% 6'574
vs //////%5 5% ’W/////M _ran 41456
WE |-l G 3as W s 29\ /% i - P IR _ ::2?:
v ////////// s so{?/////////l p son 1237

Source: Documents non publiés du CESDOC
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Annexe 6a

les zones &'influence des Universités de Neuchitel, Fribourg, Genéve et Lausanne 1981

Untyers1ié dn Meuchital

Lnlverslté de Fribourg

niversitF de Lawcamis

i

Degré d'orientation, <
Source: SIUS selon les districts (%) » % « = = wosx

Annexe 6b

Les zones 4'influence des Universités de Bile, Berne et Zurich 1981

Uatvers 141 Bae) Untwars L Zirich

Degré d'orientation .
Source: SIUS selon les districts (%)
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Quelques articles constitutionnels cantonawx cencernant l'éducation

Constitution

du Canton de
Berne

{du 4 juin 1693}

Constitution du
Canton de Priboury
{du ¥ mai 1857)

Costituzione della

Republica e Cantone
del Ticino.

{Del 4 luglio 1830

Riordinata il

29 ottobre 1957)

Brt. BV

1La libkerté 4'enseignement est garantis, sous réserve des
dispositiomsde la loi.

2chacun est tenu de donner & la jeunesse qui lui est confide
le degré d'instruction prescrit pour les écoles primaires
publiques. -

3L Etat et les communes ont l'obligation d'améliorer 1l'école
populaire autant que possible. La loi détermine la proportion
dans laguelle 1'Etat et les communes doivent ¥y contribuer.

4p+instruction primaire est placée exclusivement sous la
direction de 1'autorité civile, Elle est gratuite dans les
écoles publiques.

5Les écoles publigues doivent pouvoir Stre fréquentées par
les adhérents de toutes les confessions, fans aucune attainte
4 leur liberté de conscience et de crayance.

L'Etat pourvoit aussi 4 l'enseignement supérieur.

TL‘organisation des écoles et de l'enseignement en général
est réservé & la loi.l

Art. 17
1 +Etat & la heute surveillance de l'éducation et de 1'instruce
tion publigues, gqui sont organisées et dirigées dans un sens
reliqgieux et patriotigue.
20n concours efficace est assuré au clergé en cette matiare.

Art. 18

La faculté d'enseigner est déclarée libre, sous réserve des
disposition de la lai.

Art. 19

1L'inst:uction primaire @st gratuite,

ILes communes ont l'obligation A'y pourveir.

3a loi détermine dans quels cas et dans quelles proportions
1'Etat vient & leur seccours.

41out citoyen est tenu de donner 4 ses enfants, ou & ceux gui
lul sont confiés, une instruction au moins égale & celle gqui
est prescrite pour les écoles primajres publigues.

Art. B

1La legge provvederd solkcitamente per la pubblica istruzione.
2pr garantita la liberta d'insegnamento privato nei limiti
dells Costituzione federale.
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Constitution du Art 16
Canton de Vauad Chacun est libre d'enseigner en se conformant aux lpis sur
{du ler mars 1885) cette matidre,

Art. 17

lL'Etat et les communes ont 1l'obligation de donner aux éta-
blissements d'instruction publigue le degré de perfection dont
ils sont susceptibles, eu égard aux besgoins et au ressources
du pays.

211 sera pourvu dans la méme mesure & 1'enseignement profes-
sionnel concernant 1'agriculture, 1'industrie et les métiers.
ta loi réglera la participation de 1'EBtat et celle des commu-
nes & cette branche de l'enseignement.

3L'enseignement doit &tre conforme aux principes de la démo-
cratie,

Art. 13

lL'instruction primaire est obligatoire et, dans les ecoles

puhliques, gratuite.
Elle doit étre suffisante et placée exclusivement sous la
direction de l'autorité civile.

3Les écoles publiques doivent pouvoir &tre fréquentées par
les adhérents de toutes les confessions, sans gu'ils aient &
souffrir dans leur liberté de conscience ou de croyance.

Dans les écoles publigues, l'enseignement religieux doit
' étre conforme aux principes du christianisme et distinct des
autres branches de l'enseignement.

SChacun est tenu de veiller i ce fque ses enfants ou pupillesz
fréquentent les écoles publiques primaires ou de pourvoir, Sous
le contrdle de l'autorité scolaire, & ce qu'ils regoivent une
instruction au moins égale a celle qui se donne dans ces éta-
blissements.

BLa loi sur 1'instruction publigue primaire zera revisée.

Constitution du ATt.13

Canton du Valais . 1Lt instruction publique et l'instruction primaire privée

(du 8 mars 1907) sont placées sous la direction et la haute surveillance de
1'Etat.

21,'instruction primaire est obligatoire; elle est gratuite
dans les &coles publiques,

La liberté d'enseignement est garantie, sous réserve des
digposition légales concernant l'école primaire.

Constitution de la Art., 74
République et Can- 1
ton de Meuchitel .
{@u 21 novembre
1958)

La direction supérieure et la haute surveillance de 1'ins-
truction publique sont @u domaine de 1'Etat.

Le service de l'instruction publique comprend tous les
établissements d'éducation gqui relévent soit de 1'administra-
tion cantonale, soit des administrations communales ou
municipales.

Art. V5

L'Etat et les communes ou Mmunicipalités, dans toute l'éten-
due de leur eirconscription territoriale, ont 1'obligation
de donner aux £tabklissements d'instruction publique le degré
de perfection dont ils sont susceptibles.



Constitution de la
République et Can-
ton de Genéve

{Au 24 mai 1947/

Constitution de la
République et Canton
du Jura

{acceptée par le
peuple le 20 mars
1977
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Art., 76

lCes établissemants forment un ensemble comprenant:
l'enseignement primaire,
1tenseignement secondaire (classique, industriel et
commercial)
ltenseignement supérieur, en corrélation avec les études
universitaires ou les écoles polytachniques.
2L'orqanisation de 1'instruction publique est réservée
& la loi.

Are. 77

1pinstruction primaire est obligatoire.

2Tout citoyen &5t tenu de veiller & ce gue zes enfants
ou pupilles fréquentent les éccles primaires publiquesz, ou
de pourvoir 4 ce qu'ils regoivent une instruction égale au
moins & celle qui se denne dans ces établissements.

Art. 78

L'instruction primaire publique est gratuite. Elle est &
la charge de 1'Etat, des communes et des wmunicipalités, dans
les proportions détermindes par la loi.

Art. 79

L'enseignement religieux est distinct des autres parties
de l'instruction.

mrt. 161

lra 10i régle l'orgenisation des établissements d'instruc-
tion publique gqui Sont en tout cu en partie a la charge de
1'Etat.

2Ces établissements forment un ensemble qui comprend:
a. L'enseignement primaire;
b. L'enseignement sacondaire;
¢. L'enseignement supérieur et universitaire.

Art. 162

lChaque commune doit &tre pourvu d'établissements pour
l'instruction prlmaire et subvlent, concurremment avec
L'Etat, aux frais de leur création et de leur entretien.

21*instruction est gratuite dans les écoles primalres.

Brt. 163

L'enseignement religieux est distinct desz autres parties
de l'instruction, afin de permettre 4 tout élave d'étre
admins dans les divers étahlissements Q'instruction pub-
lique du canton.

Article 32

Mission

lptécole a mission d'assurer aux enfants leur plein épanouis-
sement.

2E)le assums, solidairement avec la famille, leur éducation
et leur instruction.

3Elle forme des Btres libres, conscients de leur rezponsa-
bilité et capables de prendre en charge leur propre destinée,

Article 33
Chligation
L'école est obligatoire
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Article 34

Ecoles publigues

11 'Etat crganise et contrdle 1'&cole publique.
L'accds & 1'&cole maternelle est garanti.
L'enseignement est gratuit.

41,16cole publique respecte la liberté de pen-
sée, de conscience et de religion,

Article 35
Répartition des taches
l1'&cole maternelle et 1'écele cobligatoire in-
combent 3 l*‘Etat et aux communes.
2Les lycées, les écoles professionnelles, les
adcoles de métilers et les &coles de commerce
ont du ressort de 1'Etat.
Dans certains cas, la fermation prefessionnelle
geut étre confiée & des institutions privées.
L'Etat assume la formation initiale et perma-
nente du corps enseignant.

Article 36

Formation des handicapés

L'Etat entretien ou encourage les établissements
spécialisés dans lesquels les handicapés re-
goivent une formation adaptée & leur état.

Article 37

Formation hors du canton

L'Etat crée, au besoin par des conventions, la
possibilité d'acquérir certaines formations
qui ne sont pas dispensées dans le canton.

Article 38
Ecoles privées

lie droit d'cuvrir des &coles privées est ga-
ranti dans les limites de la loi,

L'Etat soutient les écoles privées aux condi-
tions fixées par la loi.

Article 39

Surveillance .

Toutes les écoles sont placées sous la sur-
veillance de 1'Etat.

Article 40

Droit 3 la formation

lLe droit & la formation est reconnu.

2L'Etat et les communes facilitent la fréquen-
tation des écoles et des universités, ainsi que
la formation professionnelle en général.

Article 41
Conseil scolaire
ly,*Etat institue le Conseil scolaire.
La loi en régle la composition, le fonctionne-
ment et les compétences.
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Annexe 1

DEPENSES (1) DES CANTCNS BT DES COMMMES POUR LES POOLES PUBLIQUES 1979

(sans les doubles imutations)

Total
Cantons Cantons Communes .
¥ % en 17000 de francs
Zilrich 31,1 (30,3)?] 68,5 909983
Bern 36,3 63,71 62758k
Luzern 51,7 48,3 188619
Uri 56,0 L0 191786
Schwyz 21,8 {23.7) 78,2 68'179
Obwalden 6,1 93,9 141582
Nidwalden 18,8 17,5 81,2 191359
Glarus ba, T 59,3 251652
Zng 33,4 66,6 gb* 798
Fribourg b5, 4 5k 6 977423
Solothurn 30,7 69,3 156210
Basel-Stadt 98,7 1,3 8L 770
Basel-Land 52,0 48,0 1661864
Schaffhausen b1,3 52,7 bLr733
Appenzell-i. Rh. 26,3 3,7 25398
Appenzell-I.FRh. 36,6 63,4 71309
5t. Gallen 28,7 71,3 2561232
Graubiinden 35,1 64,9 115346
Aargau 66,9 33,1 3247573
Thurgau 21,1 78,9 1301950
Ticino, 53,3 46,7 169° 172
Vand 50,7 hg,3 334 1hoT
Valais 57,0 {56,3) 43,0 1821898
Neuchatel k7,1 (44,6) 52,9 937365
Gen&ve 91,0 9,0 3347522
Jura k3,3 56,7 451096
Total L 5h,k4 L*507906

(1) Dépenses pour toute la scolarité cdhligatolre, v capris les &coles enfantines,
2 1’exclusion des pro—gymmases

(2) Entre parenthése, les donnfes modififes pour tenir camte de la distribution des
régions LM sur plusieurs cantrms, domnfes qui ont servi de base & la fig. 2L.

Source : ' Administyration fédérale des finances et calculs propres



-3- Annexe 2

L'ENQUETE AUPRES DES ENSEIGNANTS DES CLASSES A PLUSIEURS NIVEAUX

{source: B. Meyer)

1. Déroulement de 1'enquéte

En janvier 1980 eurent 1{eu les premidres discussians au sein du groupe de re-
cherche "Education et développement régicnal" sur une enquéte 3 mener auprds des
enseignants, A cette fin, contact futprisavec le groupe dé travail Ho 1 du pro-
jet SIPRI de 1a CDIP, L'&laboration du travail fut par la suite poursuivie en
commun, et, tenant compte de nombreux commentaires et suggestions de responsa-
bles de 1'&ducation et d'enseignants, un premier projet de questionnaire fut
&élaboré en mars 1980.

L'IRDP” nous conseilla pour la version frangaise du questionnaire alors qu'au
Tessin, 1a traduction et 1'envoi aux enseignants furent assumés par le Départe-
ment de 14nstruction publique (Ufficic studi e ricerche).

La distribution du questionnaire fut pour chagque régien linguistique la suivante:
- dans les régions alémaniques, les collabarateurs régionaux du SIPRI &tablirent,
ave¢ 1'aide du Département de 1'instruction publique, une liste d'adresses et se
chargérent de 1'envei du questionnaire;

- aprés approbation de 1'enquéte, les directeurs de 1'enseignement primaire des
cantons romands mirent & notre disposition les listes d'enseignants demandées.
L*Office f&ddral de 1'&ducation et de Ta science se chargea de 1'envei;

- au Tessin, Tes questionnaires ne purent &fre envayés qu'aprés les vacances
d*&té. C'est le Département de 1'instruction publique qui en assuma la responsa-
bilita.

Tous les enseignants interrogés recurent en complément du questionnaire une en-
ve1oppe-rép6nse adressée 4 1'0ffice fédéral de 1'&ducation et de la science.
Aprés un pré-test effectué auprés de 50 enseignants et enseignantes, les ques-
tionnaires furentenvoyds & la mi-juin 80 aux titulaires de classes & plusieurs
niveaux,

Jusqu'aux vacances d'&té, et partiellement pendant celles-ci, plus de 60 ¥ des
questionnaires furent retournés dment remplis,

Le dépouillement statistique fut effectud par le ZBS (Service consultatif de la

1} Institut romand de Recherches et de Documentations pédagegiques 3 Neuchditel
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Suisse centrale en matiére scolaire & Lucerne), ainsi que par le Département de
1*instruction publique du canton de Berne,

2, Taille de 1'enguéte, taux de réponses et représentativité

2.1 Taille de 1'enqdéte {cf. tab. 1 et 2)

Grice & la démarche commune des deux groupes de travail, celui du Fonds National
et celui dv SIPR1, tous les cantons ont pu &tre atteints., Au total, 2’485 ques-
tionnaires ont 8té envoyds, dont 2/3 i des titualires de classes & 3 niveaux et

plus. C'est ainsi que tous Tes titulaires de classes formées de plus de 2 annges
de programmes (niveaux) ont pu &tre atteints, & 1’exception teutefois du canten

de Berne {pour ce canton, 396,-§oit le 46 % des enseignants berneis, titulaires

de classes & 3 niveaux et plus, ont pu &tre atteints). En ce gqui conerne les clas-
ses d 2 niveaux, 842 questionnaires ont &té distribués dans 1¢_cantons; pour cette
population, il ne s’agissait pas d’avoir un é&chantillon représentatif pour 1'en-
semble de la Suisse, mais plutdt des échantillons qui soient représentatifs pour
un certzin nombre de cantons,

2.2 Taux de réponses et représentativité

Le nombre remarquable de questionnaires renvoyés témoigne de 1'actualisatien du
sujet, ainsi que de 1'engagement &levé des enseignants concernéds par cette forme
d’enseignement. Prés de 2/3, seit 62 % des enseignants touchdés ont répondu,

ST 1%on considire la distribution des classes & 3niveaux ou plus, 1:&chantillon-
nage, les taux de réponses, on constate que le$ résultats sont absolument repré-
sentatifs pour cette catégerie d’enseignants; aussi bien au niveau global de Va
Suisse qu'au niveau régiongl (CH allemande, romande, régions CDIP) ou cantonal.
Neéanmoins, pour les traitements statistiques au niveau cantonzl, seuls les can-
tons dépassant un nombre minimal de réponses ont &t pris en considération {c’est
i dire TI, ZHM, BE, LU, 5Z, 50, SG, GR, AG, TG, ¥5, NE, JU). En ce qui concerne
lés enseignants actifs dams les classes d 2 miveaux, seuls les résultats pour
les cantons de T1, BE, LU, $Z, 50, GR, ¥5, NE, JU, peuvent dtre considérds comme
représentatifs; et c’est sur ceux-13 que nous avons porté notre attention,

Enfin, i1 faut noter que de nombreux enseignants ont formulé des remarques com-
plémentaires plus ou meins longues, plus particuliédrement sur les questions pé&da-
gogiques. Et la proportion d’enseignants romand qui se sent exprimés de manidre
complémentaire est remarquablement &levée.



TAB .

1

43 =

Enquate sur les classes & plusieurs degrés: Taux de réponses

cmbre de classes | Questionnaires Questionnaires rentrés
rimaires 3) distribufs aux
_ enseignants pré-
1579-80 sumés actifs ds
les ¢l 3

Canton : N — 1 - par canton

2 ntv. |3 et pluf? nivg tot.|3 et 2 classes | 3 et nlus

plus | abs. %

ZH 216 lob — 1la | 109 =11 as 11 83
BE 4 68 | 403 | 335 25h 63
N b 656 849 11 | 102 | 6 2 o 59 249
] 209 27 123 | 203] 80 1Lo 69 97 43
UR 3o 11 3o 41|l 1 27 66 14 13
sZ 44 16 30 So| 2¢ 32 &Y 24 8
ow 9 3 9 12 3 11 92 a 3
o 11 3 nf| s 12 8o 9 3
GL 43 16 - | 18] 15 13 81 1 12
76 8 11 - -4 8 5 62 - 15
FR d - 6 3 & 100 -
FR £ 197 28 - | 2| 2 15 68 0 21
50 151 34 73] 111] 38 61 55 41 20
BS -— - —_ - | -—- - - - -
BL So 26 - 27| 27 21 73 - 21
SH 36 17 -— 1] 1S 14 33 - 14
AR 42 8 25 42 9 15 bl 12 3
AL 14 9 13 21 8 10 48 5 5
56 249 85 - 93| 93 57 61 4 53
GR 153 181 75 | 241] 166 134 58 50 84
AG 1) 272 los 2 | — | 122] 122 83 68 1 82
TG 184 116 - 12¢] 120 a8 T3 2 86
I 84 54 14 | 168 s¢ 99 59 63 36
YD 1) 292 41 w |l osg 6516 20 36 - 20
Vs 4 Lh Lo
Vs 1 A2 “ 63 | 17| aa] b7 5¢ 3
RE 37 26 35 2] 37 bt 65 24 23
GE 68 9 — 9] o 6 67 - 6
Ju 89 1c5 87 195] lo8 122 63 51 71
Divers 10
Suisse . 3362 |Ll'8s72 2'485 1'544 62

1) Y compris prim. sup.
2) Lles donnBes pour l'annfe en question ne sont pas sfires
3) Le narbre de classes ne corvespand pas nécessaivement & celui des enseignants

{ex. enseignants & temps partiel)
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=12 - Annexe S

TABELLE VIT : QUOTE DER MATURANDEN UND DEN LEHRABSCHLUSS-
PRUEFURGEN IN ALLEN KANTONEN, 1970 UND 1975

MATURITAETS CEVGH S8 E1DG. LEHRASSCHLLSSZEUGEISSE’

KANTONE 107 1975 1970 1875
MATURTTAETEN| 3§ | MATURITAETENM] % DIPLOME| 5 | DIPLXE[ &
ZUERICH 1°223 8,0 1383 9.1 797 |W7,2 | 8192 5B,
BERN 853 5.7 91z 6.1 Traeh |b7.9 | 8'o85 54,2
LUZERN Az 5.8 200 5.5 PRELEN LT AL T LTI
URI 16 2.8 35 5,3 201 |5 223 33,7
SCHNZ 108 6,4 119 7,4 bTn |27,9 558 |34,8
OBWALDEK 11 29 26 b9 146 [32.4 160 )29,9
NITWALDER 28 &,2 2 L,z 151 |33,6 195 |39,4
GLARMS 9 L9 L) 4,7 6 18,5 53 Jh2,0
il 101 8.5 7 8,6 L36 |Lo,1 €21 54,6
FRIBOURG 193 6.3 L5 11,6 AT (3,0 { 1200 |W,0
SOLOTHURN 172 u,B 23t 6,3 10760 flg,6 | 1'936 fsz.6
BASEL St. 321 10,1 Lot 18,1 2*366 |rh,7 | 2eshh 85,2
BASEL L. 306 %,5 329 0,6 925 131,9 995 132,0
SCHAPFHAUSEN 3] 6,7 3] &,k 621 |631,6 &21 |57,5
AFFENZEL), A.R. '} 5,7 39 b9 e 2,5 197 |2 8
APPENZELL T.R, 5 2,8 9 3 T b {2z,1 st [21,3
5T- GRALLEN 139 5,5 354 5,4 2*028 |u6,1 3134 51,1
GRAUBUENDEN 13 5,0 167 6,2 1va3h Jir,e | aress [hTa
RARGAU 125 b9 hTh 6,6 youl 6,3 | atEBT |5h,2
THURGAY g5 LY 1h9 5.2 1*145 fu1L 8 ] 2tEbT L3
TERSIR 261 8,2 349 11,3 b2y fub,e | 1vus3 |uB,0
VAUD £31 8.8 nhé a.5 3T JU3.9 31500 |54,3
WALLYS 129 2,9 w7 .5 12Tl |38,3 | 1rsh2 [a,0
AEUCHATEL 05 12,1 335 15,7 1165 |LT,6 | 1rae 52,3
GEMEVE 5h5 15,0 106 10,6 1ugT |8,8 | 1817 50,4
SCHWELZ 61728 7,29 1res0 B8 waesgs |on s wgesor [an,0t
B, 2! Lo 521

1) Die Quoten der einzelnen Kantone wurden wie folgt berechnet:
Maturitéten/Diplome 1970 (bzw, 1975)
18/14- resp. 13jshrige Bevdlkerung won 1970
Die dermassen berechneten Quoten sind fiir 1975 durchschnittlich um
2,9% 2u hoch, Die Quoten sind aber verldssliche Indikatoren fiir den
interkantonalen Vergleich. Da die meisten Kantone die Bevilkerungs-
statistik nach Altersjahren nicht jdhrlich nachfihren, musste mit
heterogenen Ausgangsdaten gerechnet werden.

2} Zum Vergleich: die gesamtschweizerischen Quoten, berechnet aufgrund der
durch das Eidg. Statistische Amt Ffortgeschriebenen schweizerischen Sta-
tistik der 18jdhrigen Bevdlkerung. Die Zunahme der Bestinde ist auf
Einwanderung zuriickzufihren.

3) Die Angaben iiber die Maturititszeugnisse beruhen auf dem Wohnort, die-
Jenigen iiber die Lehrabschlusszeugnisse auf dem Schmlert, Die Zahlen
sind deshalt nicht unvedingt vergleichbar,

Quelle: - Prognose der Schillerzahlen im Rahmen des Dritten Ausbauberichtes

des Wissenschaftsrates
~ Eidgendssische Volkszéhlung 1970
= Bevdlkerungsstatistik nach Jehrgangsklassen des ESTA

= Maturitédtsquote

Source: "III Rapport sur le développement des Hautes Ecoles”,
Conseil SBuisse de la science



Actualisation & 1980 du TAUX de MATU 1975
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2) Socurce: CESDOC, donnés non encore publiées
3) y compris Jura

4) Estimé sur la base d'une méme évolution’entre 75 et 80, que

le reste de la 8Buisse

Annexe 6
- (T 80 = ™ 75 x &, 5
B D
Ho Matu [No Matu |HNo ék&ves | No éléves ™ 80
1) 80 751) 7¢ en70| 7% en 75
™ 75 A B C D

ZH 9.1 1'673 1383 12'781] 14'926 9.4
BE 6.1 |[3) 1'056 912 14*'051) 14'574 6.8
LU 5.5 303 290 5*305 5292 5.8
UR 5.3 43 as 106 697 6.6
52 7.4 1405 119 1'544 1'883 5.4
oW 4.9 29 26 523 556 5.1
MW i.3 25 22 471 578 4.0
GL 4.7 41 28 609 660 6.4
G 8.6 144 97 1*184 1*'208 12.5
FR 11.6 313 368 3'llo 3t441 8.9

* 50 6.3 313 231 3'758 1767 8.5
BS 18.1 535 497 21799 2'703 20.2
BL 1.6 516 329 2'813 3'669 12.8
SH 6.4 72 69 1'045 1073 6.5
AR 4.9 49 39 667 761 5.4
AL 3.4 11 9 ile i3s 1.0
5G 5.4 397 354 6'983 7'840 5.4
GR 6.3 217 167 2'872 2'833 8.3
AG 6.6 634 474 6'467 7'129 5.0
TG 5.2 176 149 3'145 3'690 5.2
TI 11.3 523 349 2'901 3'992 12.4
vD 8.5 931 546 5'573 6'358 12.7
Vs 9.5 316 357 3t13l 3'713 7.1
NE 15.7 ic? 335 1'817 2'0540 12.8
GE 19.6 1'013 706 3'673 4'546 22.7
Ju - 89 - ) 1'246 6.8
GH 8.6 9r744| 7'950 881249 994232 9.4
1) Source: "Conseil de la Science”

pour
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Annexs 7
TAUX de MATU des gargons et des filles en 1980 1),3)
Canton de Taux Matu| No Matu Taux Matu| No Matu Taux Matu
doemicile Tot. gargons gargons fil les/ filles B0
des parents . No tot. u 8o no tot.Matu
IH 9.4 61 11.5 39 7.3
BE 6.8 64.8 8.8 35.2 4.8
Lu 5.8 69 8 31 3.6
UR 6.6 72.1 9.5 27.9 3.7
5z 5.4 60 6.5 40 4.3
oW 5.1 g2.8 8.4 17.2 1.75%
NW 4 64 5.1 36 2.9
GL 6.4 63.4 g.1 36.6 4.7
G 12.5 65.3 16.3 34.7 8.7
FR 8.9 51.8 9.2 48.2 B.6
50 8.5 64.5 11 35.5 6.0
BS 20,2 57 23 43 17.4
BL 12.8 58.5 15 41.5 10.8
SH 6.5 62.5 8.1 37.5 4.9
AR 5.4 75.5 8.1 24.5 2.6
AL 4.0 (36.48) - - -
G 5.4 65.2 7 34.8 3.8
GR 8.3 72.4 12 27.6 4.6
AG 8 62.8 10 37.2 5.95
TG 5.2 69.3 7.2 30.7 3.2
TI 12.4 60 14.9 40 9.9
VD 12.7 49.7 12.6 30.3 12.8
Vs 7.1 61.7 8.8 38.3 5.4
NE 12.8 51.8 13.3 48.2 12,3
GE 22.7 44.6 20,2 55.4 25.1
Jo 6.8 66,3 9 33.7 4.6

1) hypothé&se simplificatrice: nombre gargons de 18 ans = nombre
nombre de fille de 18 ans

2) données peu sures
3) cf. annexe 4
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Annexe 8

Taux de maturité calculés sur la base des donnges (non officilelles)
du recensement f&d4&ral de 1980

Hous avons pu, juste avant gue ce texte solt imprimg (automne 1982),
avolr accés aux données non officielles concernant la distribution
cantonale des jeunes de 18 ans,

Nous avons donc pu calecunler les taux de maturité pour 1980 et les con-
fronter avec ceux calculé&s sur la base d'approximations reposant sur
les données de la statlstique scolaire et sur ceux présentés dans le
cadre du IIIe Rapport sur le développement des Hantes Ecoles du Conseil
sulsse de la science.

Sur la base de ces donn&es, nous avons par la suite recalenld  les prin-
cipales corrélations gui ont servl de base au chapitre concernant la ma-
turit& (corré&lations avec les indicateurs &conomiques, g&ocgraphiques,
etc.).

Nous constatons qued

- le taux global de maturité€ pour la Sulsse est,selon les données du
recensement (A) trés l&gérement supérieur & celul sur lequel nous
avons op&r& (B} (9,6 % contre 9,4 &);

- dans certalns cantons, les taux (A4) sont l&gérement supérieurs ou
inf&rteurs aux taunx (B). Les cantons ofl les différences sont plus
sensibles sont:

(A} > (B): OW, NW, FR, BL, AR, TL, V&, JU
(B} > (A): ZG, BS.

En ce gul concerne les cantons en guestion, on peut penser qu'en 1980,
les cantons de montagne, ruraux et Sconomiguement faikles &taient,
dans une situation l&gErement mellleure {(taux de maturité plus hauts},
51 1l'on considére les données (A) plurdt gue (B);

- les corrélations entre les taux de maturit& (A) et les taux (B) avec
les indicateurs IM, IMr, IMpe n'ont aucunement falt apparaitre des si-
tuvations radicalement différentes de celles décrites dans le chapitre
an guestion:

Indice de I données (A) données {B)
corrélation r -

entre: CH CH allem|cH rom. CH CH allem{CH rom.
Iy / T™M 80 47 <49 .79 .54 .53 .84
IMp / TM B0 .51 .56 .83 .59 .60 .89
IMRE / TM 80 52 .80 .97 70 .84 .98

1) ¢es taux ont &t& calculés en tenant compte des maturitSs fédérales et dans certalns
cantons de certaines maturités cantonales {cf. chapitre 8.3.1).
Si 1'on tient compte des seules maturités fédérales, ce taux est de 9,2 et 1l s'&ta-
blit & 10,2 si 1'on tient compte de toutes les maturités (cantonales y comprises).
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Amnexe 9

———

Anété da Conseil fédéral
fixant la capacité financiére des cantons
pour 1974 et 1975

(D 21 décembre 1973)

Le Conseil fédéeal suisse,

vu Ies articles 2, 3 et 4 de In boi fédérale du 19 juin 19590 concernamt la
péré fi ibre entre ks

arréle:
Anicle premier
La capacité fi idre des s¢ desermine sclon un baréme comiposé
des quatre coefficients ci-aprés: .

1. Magiitre imposabl La moyenne entre ia matidre imposable des per-
au titre de impbt sonnw phys:qus par habitast ay vitre de I'impét
de défense nationale  de d k lamauemunposabhdes

physiques et par habitant aw vitre
de oc méme impédt;

H. Foree fiscole Les fiscales des [ par
habitant pondérées par I'indice de In charge fiscale
globale;

HI. Charge fiscale  La charge fiscale d& tous les cantons et communes
<0 proportion jinverse;

IV, Zone de La entre la part en pour—cent de la surface

cuhivable non située en région de montagne par
rapport A Tensemble de ba surface cultivable et le
nombre d'babitants par km? de surface £conomi-
quement productive. Pour ce qui st de la densité
de Ia population, les chiffres-indices dépassant la
moyenne suisse sont finds & 100,

RS 6131

19—
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Annexe 14
Montant cantonaux des bourses
COMPARALSON DES RESULTATS DETENUS FOUR CHACUN DES & EXEMPLES-TYPES IETAT 191)]
Exenplen- zH bR w UR sz o L] 6L 26 FR S0 o5 BL 50 &R
types
1a 1 6ol |3 300 0|1 M0 |1 550 T - BOO | 1 TOQ - 00| 2 600 |1 1202 200 (2 800
ib X 300 |4 040 (1 090 |2 230 |3 95071 200 500 |2 2040 | T 900 600 (1 350 | 3 60D | 1 B7D |3 280 | 3 BDO
-p |1 6 300 |T 200 (& M0 |2 530 |2 550 |2 200 {1 %8B0 | S 000 | & 100 |1 250 {1 350 |5 400 |4 BOG {4 0OO |4 SO0
Z & b o300 )7 M |2 000} 280 |1 BOD - = | 2 00k | X 500 GO |3 BO0 |3 A0 | X 36052 420 | L 200
2p 3900 (2 MG (4000 |2 350|200 (290011 000 |3400 |3 400 | L 200 |2 00 (& 350 )2 EBG | & DOO (2 400
2 4 600 (6 540 12 000 |6 60 |2 200 (3920 11 6%0 )6 XO0 |4 000 [ 2 030 |2 E00 [6 350 | 5 580 ] & DOD (6 000
Ja 4 500 1% 0 00 (1 20 |1 BDD 50 - - {12100 = |1 2| 2 EsOED Sab 2 B6D | 3 000
3hb 5100 |6 200 |2 300 |2 270 (1 600 |1 %15 - = | 340 SO0 | 2 550 | 4 B50 L4 240 | 4 460 | 5 000
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COMPARALEON DES RESULTATS GBTENUS POUR CHACUW OES § EXEMPLES-TYPES (ETAT 197T)
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1b « |1 800 3100|2600 2900 |1 60D |2 20| 60026004 YY7| Tommatjon:
*]c 350013 400 (6 100 3 BOD |4 400 4 S0¢ {6 000 |2 200 |5 600 | & YT
1 Ecola a8 matucité
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Source: "Harmonisation du régime des bourses"
Bulletin no 17 kb de la CDIP, aoiit 72
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s : Annexe 15
EXEMPLE Y
Ecots do maturité {gymmsse)
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Sotirce: "Harmonisation du régime des bourses"
Bulletin mo 17 b de la CDIP, aciit 79
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Annexs 16

FORMATION PROFESSIONELLEActualisation & 1980 du "Taux de dipldme”
de 1975 (TD 80 = ™ 75 x & : £

B

No diplémes [ to diplénes| Eléves 7+ |Eléves 7¢ fip 75 o 80

en 1980 en 1975 en 1970 |en 1975
(a) (B) () (D)

ZH 9r505 8*192 12781 | 14'926 8.1} 57.7
BE | 8'899 8ro9s 14°051 |1 14'574 54.21 57.4
LU 2'701 2'456 5'305 51292 46,51 51.3
UR 286 223 706, 697 | 33.7| 43.8
sz 726 558 1'544 | 1°883 | 34.8| 37.1
oW 215 1a0 523 556 29,9 37.8
NW 208 195 471 578 38.4| 33.4
GL 358 |- 253 609 660 | 42.0| 54.8
26 635 621 1'184 | 1'208 | s4.8| 59.2
FR 1'380 1*'110 3'110 3441 34.91 39,2

50 1'554 1'936 3'758 3'767 52,67 63
BS | 27351 2'344 27799 | 27703 | 85.2| 88.5
BL | 17303 996 2+813 | 3'669 | 32.0| 32.1

SH 877 621 1'045 1'073 57.5] 61

AR 290 197 667 761 | 24.8| 32
AI 93 57 319 135 21.3] 33.1
5G 4'060 3%344 6'983 7'840 51.1] &5.13
GR 1'5990 11255 2'872 2'832 47,11 60.5
AG 4'214 3'887 6467 7'129 54.2| 53.3
TG 1'582 1247 3'l4s 3'690 431.1| 46.86

71 | 1'827 1'483 27903 | 3'992 | 4s8.0| 43
vo | 3'819 31500 51573 | 6'358 | s54.3| s1.9
vs | 1'812 1'542 3'131 | 3'713 | 41.0} 40.6
NE L'150 1'112 1'817 2'050 52,3} 47.9
GE | 1'978 1'817 3'673 | 4'546 | 50.4| 44.3
Ju 516 1'246 39.5°
CH | 53'663 47201 88'249 | 99232 | 51 | s1.s

1} Avec Jura
2) (516/1246) x 51.6
53663/99232
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Annexe 17

0L 579 g ES9e2e iz fE5Ee BEENI Bhouk FLEING 7L
9L T e BT Tl iwbe [0 221 6t | wanp
$0E [B-14 542 i2g (3111 ¥4 Zusn B551 £nse U
'Y} (1) 2 [T pis 655 2061 ns L1 By
2%6. 5% gt 2188 bicé LBSH 2ZEL1 [ 174 L 1L H¥I¥A
P18 [N 3 L] LEEZE YEL5HL 12591 iy v YR
vEL 49 [ 31 69451 ralL StBl f314 959 it
Ty ' E-d 1] 1317} i 59 o 12z oL
[ ] Z'w v 21 b12 233 19621 091 9697 viy Wiz
v'8 Lk &1 6oty LLIUI L1 2 I L1310 e 5649
1 [ % M 94ap2L 245551 iyl Goer 04 L1FAY
17y v2 L3 3301 195 50 11 Ll 19
% [} () P11t L1313 [1E1 |11 95 €02 LR T
B 2°n £7oL . (112 FLLF g £6L2 215 £ 1133 VTN Y
[ 11 "9 £761 F14:070 0691 LTYL ] 1144 ity 2291 JPYIIRUNT- | B1RY
L6 LM 992 111} [T 29 L1474 229 541 WG RSEE
3 [ M L 1 50991 tiig 26 £60 L1 4924 IR0 05
9°81 59 Sel nlese L1311 pEbd [F1 73 L 1% 1218 danogray
56 9y £ (378 2992 0L 114 il B bnz
L% 2'g 2 [ 3-1 951 £8m1 BA1 £f 991 (LE T
e ok L1 LE{H] 12103 9521 L] 9E =2 b Loy 4t
e e'e g0 Eanz 121 a2 [1]] ie 343 Ll b
4 Nz v'e bgece Li-iT [ 244 29n LN 9k
'y 5°E oS (1113 £501 Tgtl e 34 651
[ ] 2'p b1l L1101 F 4 vh921 or2iy e 1111 L5
£ Le LMY (2121 (2T G515k 1£95 291 teen
L2 L L1 LLINE 11113 L9198 5205 o692 i 131 ] vpang
[T ] _ N oy _ 4 _ W o | i &
3 ue niz - %l ORIGEGL 431y P
SRLENTE Y udpyiadouy #EE P 211RLF F] D UADI1Re o 1endly ALY IAIE DY LiUE 1PNy
LX) iz - 8L DEAEIBL S¥11u0s UOIEY £ uolu
FHPUTIBLPRYG | by ey 3ap Bunudy|paaquioy -AAIULR WYy BpMRIILPLY

DRABLG] ARG P 2RI *3n30 p 13 el ED B DR

“ROE. P IISLF MGU L AP BIUMLIIS GRILPIMIO0 O § 320dded Jed LIURIpNY G T U0 Ja000Mg
DESGLG1 42V imILaR IR

TIBPIeaY pun UDIeN YIRY GunLy | adquyon B LT IRE S R uapuAL PRy, 34 | Lk Ik




-2 =
innexe 18

Proportion en § des étudiants du semestre d'hiver 79/80 par rapport a la
population résidente de la classe d'age 10-14 en 1970

(S=lon le recensement 191_-'_;})

Population région. ds

1s classe d'Bge 10-14|Proportion des

Etuwdiants en 1930 Srudiants en %

Région LIM Tok. | H F K P Tot. H 3
11 123 91 32 1519 1367 6.0 2,3
21 2 51 23 1264 BN RYEE 40 | 2,0
2 &84 | 461 203 3704 [ 1642 12,4 5,6
23 146 | 102 44 1749 1639 5.8 2,7
2 1 22 9 697 645 3,2 1.4
25 470 | 135 135 915 3621 8,6 3,5
% 42 35 1 685 701 5,1 1,0
27 89 65 2] %67 981 (] 2,4
2 a2 27 15 117 708 3.8 2,1
29 105 9 26 1521 1427 5,2 1.8
1 212 | 208 B4 3255 N9 6.4 2.0
4l 210 | 154 56 1764 1851 8,3 3.4
51 51 4 8 784 680 5.9 1,2
52 272 | 209 61 2109 2099 9,9 3,0
61 123 9% 2 1088 1102 9.3 2,2
7 195 | 159 I3 1415 1298 1.z 2,8
8l 40 5 5 450 438 .8 1,1
101 24 | 151 %] 1358 147 11,1 4,3
162 187 | 100 a7 1236 1132 8.2 4,1
163 100 13 M 975 924 6,8 3,17
111 80 66 14 . | 10 710 Co%4 2,0
151 Cleet 202 0| s | e} - | 2007 9,3 2.9
161 66 ] 540 }1z- | seo| . 500 9.5 2.4
17t - 1 | v | ar | Mesa) 1598 - 5,8 1,8
¥ B 1sy {17 | 34 f 1628] - 1381 7,2 | z2.s
W ae [dea | 25 || C {nae e iz
182 27 |19 8] 33t 271 5,1 )0
w3 |60 frs1 J s | a0 138 10.% 2,1
1684 . 627 [-ss .| x| see 54y 10,0 1.3
185 . . 220019 | T ase ) 194 1,8 0,7
188 a3z 9 kL33 | oan 9,1 2,4
187 - ki a’ 3 2| ©eE 5.8 1.5
108 29 | 2 z nel 224 12,6 0,9
189 ) 28 L[ [ 404 350 3,9 1,7
11 -38¢ | 238, | 126 1651 | 1627 15,8 1.7
212 0 |18 J1e3- | a6 [ 8T7S 870 ‘|- - 11.8 5.3
23 | 85 |2 44 355 15,9 |79
P3L] -5 | 36 |18 .| e 269 9.2 41
21 w-] 10 5° ] 192 162 T 68 kR
222 230 | 138 92 1682 | - 1703 8,2 5.4
23 c2z | a2 10 | 2% 276 4,1 6
231 32 |3 s | 255 L 264 12,5 2.
F3t] 228 | 181 47 953 935 19.0 5.0
233 198 | 164 i 1438 1404 1.4 2.4
Fa L) 50 43 7 491 532 6.8 1,1
215 21 | 155 78 1100 1187 14.1 6.7
236 w7 o 17 2148 2264 1,7 7.6
237 24 ) la1 83 1134 1576 8.0 5.2
230 239 | 157 82 2261 2029 6,9 .0
241 a7z | N9 151 2795 2639 1L.4 5,8
42 56 15 21 532 " 6.6 4,1
261 428 | 302 126 2941 2802 16,1 45
Toral 061 |5792  [ezes 64093 613712 |64 9.0 1,0

125465

H = hanmes; F = formes
Source: Office fédéral de la statistique + B, Meyer, 1980
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Annexe 19

Remarques sur les donndes concernant les étudiants

Source; "Différences régionales ...", BFS, op.cit.

2. VALHR DES DOMNEES

a) Laomes ooncermant 1a ocomme de provenance des
étudiants

Dans le fichier des étudiants, est considéré oamme
Provenance le domicile légal de 1'étudiant A‘aprds
les articles 24 et 26 do Code civil, oy moment de
1'chtention du certificat d'études (par ex. la ma-
turité) .

49'538 étudiants du semestre d'hiver 1979/80 etalent
damiciliés en Suisse au moment de l'obtention de leur
certificat d'étudesl), Quant 4 la commme de domi-
cile an mment de 1'cbtention do cartificat, elle
était comue dans 93,2 & (46'163) des cas. Des
3'375 étudiants restarts, oh ne oxnalt que le
canton de domicile, ce qui remd impossible leur
classement par district. La raison en est que d'une
et 1'EFF de Lausanne n'est toojours pas en me-
sure de foumnir ces indications et que, d'autre
part, celles~ci font défaut lorsqu'il s'agit
d'éopdiants qui se sxit imetriculés avant
1'année 1972,

de la camnae de rovenance est particuliérement
éleve dans les cantons de Gendve (17,3 %), Vaud
(14,8 %), Valais (9,8 %) et Heuchitel (9,4 %),
conte L& montre le tablesuw 1. Ce pourcentage est
per contre peu élevé dans les cantons de Perne,
Bale-Ville, Appenzell Fh.-Int., Bile-Campegne

et du Jura. Cette lacune sera oependant éliminée
avec les annédes. Voild pourquoi, pour 1'instant,
toute affimation se référant & des dorndes

de district doit étre interprétée avec pru-

dence notamment en oe qui concerme les can-

tons de Vaud, 2urich, Valais et Neuchdtel,

alors T les donndes de Berme, BalevVille,

dy Jura et d'Appenzell Fh.-Int. ne sauraient
réter 4 éqmivogue.

b) Chiffres de référence périmés

Camme la structure démographique des cantons et
des districts est trés varide, il faur mettre le
neniore des étudiants d'un canton ou d'un dis-
trict en rapport avec la population Qu canton ou
du district considéré en Sge d'étudier. Pour
catte erquite, on a2 doisi oome chiffres de
référence 1'effectif des adolescents qui avaient
entre 10 et 14 ans au moment du dernier recen-
sament de la popalation de 1970V . Les effectifs
Plus récents de la population répmrtis par classe
d'8ge et district ne sont pas oonnus,

Peut-on toutefods mettre en rapport des donrdes
des anndes 1979/80 avec des résultats du recen-
sement d= la population de 19707 A supposer que
les Elox migratoires interrégionaux envegistrés
au oors de la période de 1965 a 1970 aient eu
la mAme intensitd de 1970 & 1979, cela diminuerait
sans doute ]aﬁalmrd&tella relations. HARG,
WSS et CREAN ont constaté que les migrants de
la péricde 1965 & 1970 se distinguent nettement
de la popalation résidente justement quant a lewr
structure d'Age. Ce sont surtout les régions de
mntagne et de campagne qui ont vu les jeunes de
15 & 24 ans gquitter le plus sounvent Jeur domicile

1) de naticralité suisse ot dtrangire

1) Burean fédéral de statistique (1972): Reoense-
ment Féd. de la popal. 1970, 2e volume, oommmes.
Statistigue de la Suisse/d476e fascicule, Berne,
Tablesu 2.04, pp.276ss.

2} cf. Haag F., Wyss M.O. und Crben B. {1978): In-
tervegionale Wanderungen in der Scimeiz. Enalyse
der Volkszshlung 1970. Band 1 Ergetmisse und Be-
wteilung. Berichte zur Orts-, Regqional- wd Lan-
desplaring Hr. 37a, Pebmuar 1978, Institut filr
Qrts-, Regional- wd Landesplammg EMH Ziirich,



- 28 -

Pourcentage des &tudiants sans indication de la comune de provenance, selon le
] canton

Cantons Hempre d'&tudients Hemore d' Béudiants 0ifférence Différence
avec indicatton de la | evec indicatlon du entre col. en % de 12
commune de provenance |canion de provenantce 1et? col. 2
Liirich 8'263 9'025 J62 8.4
Eern §' 717 5'aM 55 0,9 -
Luzern 2' 042 2112 69 3,3
uri 23 217 ? 32 -
Sthwyz 449 462 13 2,8
Obwalden 157 164 7 4,3
Nidwalden 160 164 4 2.4
Glarus 190 19% 9 4,5
tug 538 568 30 5.3
Friveury 1'S66 I'éN 105 6,3
Sxlathern 1*hdE 1'692 a7 2.8
Bazel-5tedt 2507 2'620 F] 1.3
Besel-Lendscheft 212448 2'259 14 13
Schatfhauzen 481 612 3 6,3 -
Appenzell A.«Rh. 250 259 9 35 -
Appenzeil |.=fh, kL % 1 1,3
5t Gallen 2197 ' 2'308 106 4,7
Gravbiinden 1075 1136 &1 5,4 -
Aargeu 262 2'836 128 4,4
Thurgay 57 1'010 51 5,2
Yicino 1'922 2'039 117 5,7
Yaud 3495 414 603 14,8
Velais 1'862 '3z 10 9.8 -
Newchitel 1*363 11502 kTR 9,4
Gendve 3' 15T 4'542 78S 17,3
Jura 429 1% ? 1.6 -
Sf,?::i‘ 46163 a9'538 31375 6.8

n pourreit cependant prévair les conséquences ¢'une
composition de ta populetion ainsi modifiée pour e
celcul du pourcentege des dtudients par district:
lorsaue 1a clesse d'Sge des jeunes de 10 & 14 ans
[lors du recensement de 12 population de 1970) s'est
réduite ces devnifres annbes 3 12 swite de départs,
les pourcentages doivent &c¢re corrigls wers le haut;
par contre, lorsque ¢etie classe d'Sge s'est agrandie
les dermidres amnfes & 12 suite d'arrlvies. Jes pours
centages dolvent étre corrighs vers le bas. 51 1'on
admet que ce sont surtout les réglons de montagre et
les régions limitrophes d'une pert et les eggloméra-
tions d'eutre pert qui omt été concermes par ces
mouvements miqratoires, cele signifierait que les wa-
teurs 1es plus hautes ¢t les valeurs 1¢5 plus basses
tendralent & se rapprocher et que, par conséquent,
les différences réglonales en ce qui concerne 1'acchs
eux heutes Ecoles ne seraient en réalité pes sussi
importantes que le leisse supposer 1'enelyse suivante,

Un renversement de tendance des migrations interré-
gionales semblie cependent se dessiner & le suite de
1e crise Economique: selon une dtude de SCHUI.EH‘).
certsines régions rurales ov 2ipines présertent entre
1973 et 1976 des baliances migratoires #quilibrées ou
mime positives. Depuis 1971, ce ne sont plus 4edle-
mant les régions de montagne qui sort prewidrement
menacd#es par yn dépeuplement, mais les régloRs pré-
sentant une structure économiquement monolithique
telles qu'on en trouve dans 18 canton du Jurs [ré-
gions horlogéres], le canton de Soleure {industrie
horlogére et métallurgigue) et en Sulsse orlentale
{industrie teacile). Que 3'on puisse parier de ren-
versement de tendance ou pas, le celcul de propor-
tions d'étudiants par centon et district est cerac-
térise per quelques insuffisences et doit dtre par
conséquent interprété avec prudence. Ou f2it que 1'er
ne dizpose pas encore 4'indications complétes en ce
domaine, les réflexions suivantes suront donc avent
tout vt caractdre hypothEtigue.
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des travaux de 1'OCDE", Paris, 1380

"L'enseignement et le développement régional, rapport
général”, vol. I et II, Paris, 1979

"Education et développement local, aspect rural du
onet". Paris, 1981

"Bdurazione e territorio", Firenze, 1978

“Historique de la planification de 1'enseignement",
Coopération internaticnale en é&ducaticon no 12, Berne,1980

Ensemble des programmes de dévelcppement des régions
LIM

"Bducation et développement régional, monographie Rigi",
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