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Avertissements

On considérera les lignes suivantes comme le troisiéme et dernier volet d’une étude a laquelle nous nous livrons
de quelques structures et fonctionnements actuels de I’école obligatoire dans le canton de Neuchatel'. 11y a deux
ans était publiée dans notre revue interne une étude statistique du poids de quelques variables dans cette école’.
L’année suivante paraissaient quelques réflexions relatives a la rénovation d’une formation des maitres®. Ces
deux ¢tudes firent couler plus d’encre que ce n'était prévisible, et plus encore de salive, et valurent a leur auteur
largement autant de réconfortantes amitiés et d’invitations a des discussions approfondies que d’inimitiés
affirmées et de critiques - qui restent & ce jour inargumentées. Les deux recherches (surtout la premiére)
engendrérent en effet tant de demandes que le projet de regrouper quelques éléments de réponse a ces derniéres
s’est au fil des mois imposé comme une nécessité. Car, au-dela des rejets viscéraux émanant de ceux pour qui
tout changement dans I’école est incongru par principe, ou I’est par principe politique..., d’autres critiques sont
intéressantes qui, s’il arrive qu’elles s’inscrivent dans une perspective de “non-faisabilité’, appellent malgré tout
de leurs veeux divers changements® ; autrement dit, et par exemple, on nous explique d’abord que les chiffres
apportés ou que les critiques formulées sont compréhensibles mais que, les choses et les exigences légales étant
ce qu’elles sont, on ne saurait modifier grand chose dans I’ordonnancement actuel de I’école neuchételoise ;
« comment donc vous y prendriez-vous, vous qui étes si malin 7 » nous interrogeait, peut-étre sous forme de clin
d’ceil mais trés explicitement, un collégue.

Le regroupement dans cette plaquette de quelques €léments de réponse doit dés I’abord étre compris comme une
contribution aux débats en cours et & venir, et certainement pas comme une liste de prescriptions. Sans doute
n’hésiterons-nous pas a exprimer ici et 1a quelques convictions mais, en matiére scolaire et éducative, I’humilité
est d’autant plus de mise que les expertises des uns et des autres achoppent sur les certitudes de tout un chacun :
politiques. administratifs, enseignants, parents expriment tour & tour leurs desiderata avec un identique degré de
conviction et c’est seulement du mariage, de la composition de ces convictions par le débat qu’un
renouvellement de la structure scolaire peut étre envisagé qui soit susceptible d’entrer en application avec un
minimum de chance de succes.

En d’autres termes, a aucun moment la chose pédagogique n’accede a une vérité susceptible de satisfaire chacun.
Le processus pédagogique est en effet en prise directe sur I'option politique, sur les nécessités qu’impose la
gestion de la cité, et par conséquent il fluctue au gré de choix qui dépassent largement 1’enseignant, a quelque
niveau qu’il travaille. Mais, en méme temps, il y aurait grande naiveté de la part de cet enseignant, et prétention
excessive de la part d’un législatif ou d’un exécutif, a estimer que ces choix sont le fait exclusif du monde
politique. Qu’on le veuille ou non, le travail journalier des maitres dans leurs classes est un travail politique - au
sens noble du terme ; ils habillent de leur personnalité les lois et réglements qui organisent leurs statuts, et ce
sont leurs propres options qui transparaissent en tout instant dans ’exercice de leur fonction.

On traite souvent le probléme en opposant succinctement les termes enseignement et éducation. On sait que le
commun des mortels, s’il lui arrive de reconnaitre son manque de connaissances en matiére d’enseignement (tout
le monde n'a pas lu des manuels de pédagogie, de didactique, etc.), clame haut et fort ses imprescriptibles
capacités éducatives. Et I'on voit mal un ‘spécialiste’ brandir ses compétences pour réclamer plus de pouvoir
€ducatif a son intention ou a celle du corps enseignant et pour en retirer aux parents...

Le but de ce préambule est d’avertir le lecteur que /les grandes options du présent texte ne sauraient pas plus étre
acceptées que rejetées suns examen. Leur auteur, a supposer qu’il ait le moindre pouvoir de le faire, ne vise
d’ailleurs pas & ce qu’elles entrent au plus vite dans la pratique’ ; il souhaite plutét qu’elles engendrent débats et

" dctuels parce que nous publions aussi en 1998 un livre composé d'une double étude sur L'école active neuchdteloise, qui, lui, concerne les
années 20 a 40 : P, Marc. « L école publique active » 7 D'un éphémére mariage en terre neuchdteloise, La Chaux-de-Fonds 1920-1930,
Newchdtel 1929-1939. avec des contributions d”époque de M Buosserdet. W. Perret et G. Richard. Université de Neuchatel, 1998

* « ['utilisation inégalitaire du temps comme révélateur d'excellence scolaire. ou,. A quand une réforme en profondeur de I'école obligatoire

neuchdteloise ». J'ous avez dit, | pédagogic. 44. septembre 1996 (2C ¢d mars 1997), 77 p
'« La formation des maitres : promenade autour de questions (plus ou moins) crispantes. . », Vous avez dit.. pédagogie, 46, octobre 1997. 70
p 1l s"agissait d"alimenter une réflexion dans le cadre de la mise a I'étude du projet de la HEP BEJUNE. qui se concrélise par un accord
intercantonal signé en mars 1998
* Le changement Ie'plus fréquemment espéré concerne la premiére année scecondaire. rrone commun dont I"aspect démesurément sélectif et
inquigtant pour les éléxes est dénonce par bien des maitres et des parents On v reviendra

sauf pour ce qui est de la suppression de modalités de sélection qui entachent I'école obligatoire en premiére année sccondaire

(U]



réflexions. (Un simple exemple, qu’on réabordera, permet d’illustrer cette position : une prospective de plus en
plus élaborée prone partout en Europe et dans les pays de 'OCDE que le nombre de diplomes de fin d’études
secondaires doit impérativement s’élever du fait de ce que seront les caractéristiques des postes de travail a
I’avenir ; en Suisse, ce nombre est comparativement faible, voire trés faible - sinon ridiculement faible dans
certains cantons -, et le pouvoir politique assure qu’il doit le rester. Loin de nous I’idée d’assurer que ce pouvoir
a tort ; mais qu’il explique & la population pourquoi, quasiment seul dans le concert des nations, il effectue ce
choix et qu’il ’argumente en fonction d’une prospective suisse solide.)

On comprendra dés lors que les réflexions contenues dans ce travail restent a I’état d’esquisses. Nous avons
d’ailleurs élagué plusieurs développements, visant encore une fois a montrer la nécessité d'ouvrir et alimenter un
débat plutét que d'apporter un produit fini — puisqu’encore une fois n’existe pas de produit fini en matiére
éducative. Ceci explique notre parti-pris de briéveté, grace auquel ce travail est court et rapidement lisible, mais
aussi le risque que nous prenons, et assumons, de livrer au lecteur un produit qu’il pourra juger inachevé. ..

I - La loi scolaire neuchiteloise : une formule lapidaire que le législateur étoffera de son
désir de démocratiser I’école

Beaucoup objectent que le contenu d'une loi scolaire n'a pas le pouvoir d'infléchir le fonctionnement des
institutions, ou alors d'une maniére relative - que conditionnent les habitudes antérieures. Et il est vrai que les
modes de faire sont d'un poids considérable et que l'effort pour changer les comportements reléve parfois de la
quéte plus que du projet susceptible d’aboutir rapidement... Bref, il y a souvent loin de la loi a 'usage ; il reste
pourtant évident que le contenu d'une loi est fondamental, qu'il est 1a pour apporter a l'institution son ossature,
que consolident les réglements d'application qui en découlent.

Nous avons a plusieurs reprises eu l'occasion d'étudier les lois scolaires romandes, d'analyser leur évolution, de
les comparer dans leurs termes exacts et de nous demander ce que leurs formulations apportent aux praticiens, en
termes d'enfermement ou d'ouverture, d'impuissance ou de liberté d'action.

A travers les articles 4 et 10 de la Loi sur l'organisation scolaire du 28 mars 1984, 'énoncé des missions de
I'école neuchiteloise est simple :

Art. 4
'L'enseignement dispensé dans les écoles publiques est laique.
2|l est donné dans le respect des conceptions religieuses, morales et sociales.

Art.10
‘Les écoles primaires et secondaires dispensent l'instruction en favorisant notam-
ment |'acquisition des connaissances nécessaires a l'intégration a la vie sociale et

professionnelle.

2Elles contribuent, en collaboration avec la famille, a I'éducation et a |'épanouisse-
ment de 'enfant par le développement de ses facultés, de ses golts et de son sens
des responsabilités.

%Elles atteignent ces buts par un enseignement progressif, adapté aux capacités des
éléves.

1) Finalités théocentrique, sociocentrique et anthropocentrique

Il n'y a pas a épiloguer sur la laicité neuchateloise et le respect des conceptions religieuses ; cet état de fait
s’inscrit dans la Constitution et, dans le canton, résulte d’une évolution déja ancienne ; il ne nous semble pas que
les arguments des zélateurs du retour au ‘tout religieux’ ou a un surplus d'intégrisme méritent d”étre débattus - ce
qui ne manque pas de soulever des problémes importants de relation entre écoles romandes quand on considere



la finalité théocentrique de certaines lois cantonales et la place qu’y tiennent la religion et les églises (cantons de
Berne, de Fribourg et du Valais notamment)®.

Par contre, la rencontre entre la finalité sociocentrique et la finalité anthropocentrique sur lesquelles sont
respectivement centrés les alinéas | et 2 de I’article 10 appelle un long débat, dont nous nous bornerons a
montrer I’eajeu. Que la finalité sociocentrique évoquée par la loi soit relayée par les réglements scolaires dans
leur ensemble, cela ne fait guére de doute ; mais la finalité anthropocentrique ne ’est pas, ou peu, et la question
se pose de savoir pourquoi la premiére dimension des missions de I’école est répercutée dans son
fonctionnement institutionnel, notamment & travers ses évaluations, alors que la seconde, donc, ne [’est pas, ou
peu. Si I’on voit bien que I’école tente de favoriser « l'acquisition des connaissances nécessaires a l'intégration a
la vie sociale et professionnelle » et en rend compte par ’intermédiaire des mesures de I’excellence scolaire
qu’'elle est censée fournir aux divers partenaires en présence, on voit moins bien comment elle essaie de
contribuer « en collaboration avec la famille, a I'éducation et a I'épanouissement de I'enfant par le développement
de ses facultés, de ses golts et de son sens des responsabilités ».

Dés lors ne congoit-on et n’observe-t-on guére que cette excellence puisse étre déterminée par ‘I’épanouissement
de I’enfant’, ce qu’atteste le fait malheureusement habituel que les disciplines qui traditionnellement se posent
comme dispensatrices de développement individuel (les arts en général, I'EPS, etc.) soient réduites a la portion
congrue dans les horaires, les esprits et les décisions de promotion, alors qu’inversement les matiéres pensées
importantes se développent a ces trois étages. On est loin des conceptions des écoles actives ou nouvelles qui
donnaient aux arts plastiques et a la musique une place de choix, et ceci dans le canton méme de Neuchétel dans
I’entre-deux-guerres. ..

On connait ["objection : le développement économique que caractérise I’actuelle mondialisation exige la mise
sur le marché de cerveaux toujours plus compétitifs et productifs pour lesquels I*épanouissement’ passe par la
production et le rendement ; et ce marché ne requiert pas de cerveaux d’un autre type. Inutile de signaler notre
désaccord avec une telle vision, négatrice de la personne humaine. Soulignons toutefois que, si une majorité
populaire abondait dans ce sens, alors la loi scolaire annoncerait cette exigence sans I’édulcorer d’aucune autre,
et se doterait des moyens de la tenir. Elle n’aurait pas a tenter d’adoucir ce qu’un tel principe planétaire présente
d’inhumain, par I’indifférence qu’il affiche vis-a-vis de I’homme, en intégrant I’*épanouissement’ de I’individu
dans ses missions - un ‘épanouissement’ dont la loi, et ’école, n’auraient finalement pas ensuite a se soucier.

2) Lutter contre les inégalités

Une comparaison entre les lois cantonales romandes qui définissent les missions de I'école est €galement
révélatrice en ce qu’elle attire ’attention sur ce qu’expriment certaines mais aussi sur ce que taisent d’autres. Au
moins trois cantons romands’ mettent en évidence une fonction de lutte contre les inégalités, sous plusieurs
formes. Dans ces cantons, I'une des finalités de I’école est en effet tres explicitement de réduire les inégalités
entre éléves - ce par quoi, soit dit en passant, la loi demande qu’on les repére.

Il est utile d’étudier ces textes. D’une maniére ou d’une autre, les conseillers neuchéatelois pourront s’en inspirer
lorsqu’ils mettront la loi actuelle sur le métier - puisqu’on ne saurait imaginer qu’elle perdure encore 10 ou 20

ans...

Dans le canton du Jura, ¢’est la Constitution elle-méme qui fixe dés I’abord les missions de I’école.

“ Tout au plus certains s étonnent-ils que les cours d’instruction religieuse - ou de religion - aient lieu a I'école, ce qui confére un caractere
singulier a la séparation cntre église et étal. et impose aux enfants qui ne fréquentent pas ces activités de quitter leurs camarades a ces
moments-1a. avec le développement des états d’dme qu'on imagine. Rappelons le texte des alinéas 2 et 3 de I"article 27 de la Constitution
fédérale, le seul qui de pres ou de loin concerne |'école
?Les cantons pourvoient & I'instruction primaire. qui doit étre suffisante et placée exclusivement sous la direction de
I’autorité civile. Elle est obligatoire et. dans les écoles publiques, gratuite.
"Les écoles publiques doivent pouvoir étre fréquentées par les adhérents de toutes les confessions, sans qu’ils aient &
souffrir d’aucune fagon dans leur liberté de conscience ou de croyance.
7 Nous n'évoquons que les cantons qui integrent dans la loi scolaire méme cette visée de lutte contre les inégalités



Canton du Jura, Art. 32 de la Constitution jurassienne
'L'école a mission d'assurer aux enfants leur plein épanouissement.

2Elle assume, solidairement avec la famille, leur éducation et leur instruction.

3Elle forme des étres libres, conscients de leurs responsabilités et capables de
prendre en charge leur propre destinée.

Cette premiere approche insiste trés fortement sur la finalité anthropocentrique, au point que les expressions
centrées sur la personne sont infiniment plus nombreuses que celles qui fixent la relation au monde social :
‘épanouissement’, ‘étres libres’, ‘propre destinée’, etc. Par la suite, les articles 2 & 4 de la Loi scolaire, non
moins anthropocentrique que la Constitution, précisent ces vues générales. Cette loi remplace depuis le 20
décembre 1990 I’ancienne législation bernoise :

Art. 2.

'"L'école assume, solidairement avec la famille, I'éducation et l'instruction de
I'enfant.

2Elle respecte la dignité, la personnalité et te développement de I'enfant.
3Elle s'efforce de corriger I'inégalité des chances en matiére de réussite scolaire.

Art. 3
Par les différents moyens a sa disposition, I'école :

X

a) ameéne ['éléve & maitriser les connaissances fondamentales et a travailler de
maniére autonome;

b) offre a lI'enfant la possibilité de construire sa personnalité, de développer ses
aptitudes intellectuelles, manuelles et physiques, d'éveiller sa sensibilité esthétique
et spirituelle, d'exprimer sa créativité;

c) prépare |I'enfant a exercer activement son rdle dans la société;

d) rend l'enfant conscient de son appartenance au monde qui ['entoure en
développant en lui le sens de la fraternité, de la coopération et de la tolérance;

e) familiarise |'enfant avec les langues étrangéres et lui donne les moyens de
développer sa connaissance de plusieurs d'entre elles.

Par leur diversité, les textes de loi mobilisent la sensibilité du lecteur et la seule évocation des éléments cognitifs
qu’ils tentent de condenser en quelques lignes laisse souvent place, au moins en premiére lecture, a des réactions
dont la dimension affective I'emporte souvent sur le reste. Sans doute est-il loisible de critiquer une telle
approche mais, outre qu’elle est 13, il est notable qu’il est parfois possible de I’argumenter. Or la loi jurassienne
est précisément de celles qui contiennent de solides arguments... Derriére le lyrisme, que les plus prosaiques de
ses détracteurs contestent. se cache une générosité vis-a-vis de la personne qui finit par forcer I’admiration du
lecteur le plus indifférent. et qui finit méme par la légitimer quand il pergoit son fondement philosophique
humaniste.

Ce respect de la personne, et de I’éléve, qui fait défaut a beaucoup d’autres lois scolaires, on le retrouve dans les
articles 4 et 5 de la méme loi. qui visent a respectivement favoriser /'intégration en classe des enfants handicapés
et migrants, C est dire qu’existe une ossature nettement repérable dans cette loi et que la centration de I’école sur
I’écolier qu’elle met en avant est patente. sans qu'il y soit pour autant question de tourner le dos a I’intégration
sociale de I'enfant.



C’est la méme année que le canton du Tessin revoit sa Legge della scuolu (1er février 1990). Le fait que la lutte
contre les inégalités dues au sexe y soit mentionnée alors qu’elle n’apparait pas aussi directement dans celle du
Jura laisse imaginer que celle-1a n’a peut-&tre pas autant inspiré celle-ci qu’on pourrait le croire.

'La scuola promuove, in collaborazione con la famiglia e con le altre istituzioni

educative, lo sviluppo armonico di persone in grado di assumere ruoli attivi e
responsabili nella societa e di realizzare sempre piu le istanze di giustizia e di liberta.

2In particolare la scuola, interagendo con la realtd sociale e culturale e operando in
una prospettiva di educazione permanente :

a) educa la persona alla scelta consapevole di un proprio ruolo attraverso la
trasmissione e la rielaborazione critica e scientificamente corretta degli elementi
fondamentali della cultura in una visione pluralistica e storicamente radicata nella
realta del Paese;

b) sviluppa il senso di responsabilita ed educa alla pace, al rispetto dell'ambiente e
agli ideali democratici;

c) favorisce l'inserimento dei cittadini nel contesto sociale mediante un'efficace
formazione di base e ricorrente;

d) promuove il principio di parita tra uomo e donna, si propone di corriggere gli
scompensi socio-culturali e di ridurre gli ostacoli che pregiudicano la formazione degli
allievi.

Art. 3

'Le componenti della scuola sono i docenti, gli allievi e i genitori; inoltre, nelle scuole
professionali, i maestri di tirocinio.

2Allo scopo di integrare la propria funzione educativa, la scuola si vale della
collaborazione del mondo della cultura, dell'informazione e dell'economia.

Chaque alinéa mériterait qu’on développe !'importance des variables définissant la déontologie du corps
enseignant et qu’on argumente la légitimité de sa présence dans la loi-méme. Puisque nous avons choisi d’étre
bref, nous ne mentionnerons que quelques directions de réflexion. Le fait d’imposer a [’école de lutter contre les
inégalités sociales ou de sexe, de considérer les parents en tant que composante de I’école au méme titre que les
enseignants, d’attirer ['attention sur la vie culturelle de la nation, d’éduquer a la démocratie et a la paix, etc.,
voila autant d’approfondissements qui aménent immanquablement a se demander comment une loi scolaire peut
ne pas les évoquer. Or la loi neuchateloise, et bien d’autres, n’en font pas mention...

Si bien qu’une maniére intéressante. et en rien impertinente, d’aborder de telles divergences législatives consiste
a questionner ni plus ni moins nos “grands conseillers’ sur les raisons pour lesquelles telle dimension est absente
de notre loi scolaire - alors qu’elle singularise telle et telle autre loi cantonale...- €tant entendu qu’apporter une
réponse claire a une telle question fait a proprement parler partie de la mission politique de tels personnages.

Encore une fois, le but n’est pas de proposer une loi en remplacement de I"ancienne, dont la briéveté ne laisse
pas de surprendre le lecteur en regard des précisions d’autres textes. Il s’agit de se demander pourquoi la loi
neuchdateloise reste si discréte en ce qui concerne la personne de I’éleve, pourquoi le poids social et économique
y est implicitement prépondérant et pourquoi, depuis une quinzaine d’années, personne n’a semble-t-il visé¢ a
vivifier une telle sécheresse..

Les interrogations précédentes sont d’autant plus justifiées que, des juin 1977, le Canton de Geneve se dotait
d’une Loi sur Uinstruction pablique que le 1égislateur neuchatelois ne pouvait ignorer en 1984 mais dont il a
pourtant préféré passer le contenu sous silence. Dans son article 4, qui sGrement n’est pas parfait mais est
néanmoins devenu célebre en Suisse romande, celte loi parie sur la démocratisation de 1’école - ou du moins
s’efforce de montrer une volie :



Canton de Genéve, Art. 4 de /a Loi sur l'instruction publigue du -»23&_’{!_1?11
L'enseignement public a pour but, dans le respect de la personnalité de chacun :

a) de donner a chaque éléve le moyen d'acquérir les meilleures connaissances dans
la perspective de ses activités futures et de chercher a susciter chez lui le désir
permanent d'apprendre et de se former;

b) d'aider chaque éléve a développer de maniére équilibrée sa personnalité, sa
créativité ainsi que ses aptitudes intellectuelles, manuelles, physiques et artistiques;

c) de préparer chacun a participer a la vie sociale, culturelle, civique, politique et
économiqgue du pays, en affermissant le sens des responsabilités, la faculté de
discernement et I'indépendance de jugement;

d) de rendre chaque éléve progressivement conscient de son appartenance au monde
qui I'entoure, en développant chez lui le respect d'autrui, I'esprit de solidarité et de
coopération;

e) de tendre a corriger les inégalités de chance de réussite scolaire des éleves des les
premiers degrés de |'école.

L’idée centrale de chacun de ces cinq paragraphes mérite autant d’étre développée pour elle-méme qu’en raison
de son absence dans plusieurs lois (notamment, donc, celles qui sont postérieures a 1977), les signataires de
celles-ci connaissant cette idée mais préférant renoncer a I'y intégrer. Un tel choix reléve fondamentalement du
travail politique et révele par exemple qu’a Neuchatel, en 1984, « tendre a corriger les inégalités de chance de
réussite scolaire des éleves des les premiers degrés de |'école » n’était pas a 'ordre du jour ; pour ne mentionner
que les forces politiques quantitativement les plus importantes, la rencontre entre libéraux, radicaux et socialistes
n’était pas a I’époque susceptible de générer un point de vue de ce genre.

Intégrée a la loi, une telle idée constitue pourtant un instrument appréciable pour lutter contre les inégalités. Sans
doute ne disparaitront-elles pas du jour au lendemain, et ceci quoi qu’on fasse, mais la législation implique qu’on
les étudie, qu’on s’inquicte de leur évolution et qu’on tente de leur apporter une réponse dans un sens de
démocratisation des études. Inversement, ne pas intégrer cette idée-force a la loi, c’est évidemment ne pas se
soucier de I'effort qu’elle appelle - voire se soucier ...qu’on ne {’entreprenne pas. Que certains puissent trouver
cette présentation tendancieuse est révélateur. Elle ne I'est en rien. Les différences de réaction dans les cantons
de Genéve et de Neuchatel a la parution d’études relatives aux flagrantes inégalités scolaires que mettent en
évidence quelques variables (nationalité. origine socio-professionnelle des éléves, sexe...), ces différences de
réaction sont nettes. Ainsi le travail que W. Hutmacher réalise a Geneve en 1993 provoque-t-il suffisamment de
débats et d’échanges pour que la TSR centre I'une de ses Tubles ouvertes sur la question®, Rien de tel du coté des
medias & la parution du nétre’. D’un c6té la loi implique qu’on examine le traitement par I’école des inégalités,
de ’autre elle ne le nécessite en rien.

Pour le dire abruptement, une loi censée définir les missions de I’école sans y souligner le partenariat famille-
école, ni la lutte contre les inégalités lides a origine socioculturelle ou au sexe, ni le traitement par I’école des
notions d’environnement (physique et social), ou de citoyenneté, etc., etc., une telle loi ne peche pas simplement
par omission : elle conserve la structure d’une école dans laquelle ces variables n’ont pas droit de cité ; les
mentionner dans la loi autorise au contraire le développement de réflexions et de collaborations nouvelles
- autorise et vy contraint. Toute loi est en effet un instrument.

I - L’école enfantine : unc institution a développer en vue de lutter contre les inégalites

En Suisse en général et dans le canton de Neuchitel en particulier, la position de I’école enfantine (ou
maternelle, ou pré-élémentaire,..) nous semble devoir étre examinde attentivement, d’une part quant a ses
finalités, de I'autre quant aux attitudes qui paraissent prédominer & son égard dans la population. Peut-étre n’est-
il d’ailleurs pas superflu de dire. méme si la considération est évidemment loin d’étre décisive. que les trois
aspects qui frappent le plus enseignant frangais qui observe I’école neuchateloise sont

S Quuand la réalité résiste a la lutte contre |'chee scolaire, SRS, Genéve, 1993
"« Lutilisation incgalitaire du temps comme révélateur d'excellence scoluire, ou A quand une réforme en profondeur de ['¢eole obligatoire
neuchdteloise ». op. cit



- IPexistence et la nature des Commissions scolaires'’,
- le faible nombre de diplémes de fin d’études secondaires'',
- la minceur de |’école enfantine neuchéiteloise.

Il faut dire qu’en France une école maternelle centenaire' a créé chez notre observateur la certitude que cette
institution est utile. et qu’elle est d’autant plus utile qu’elle accueille les enfants durant plusieurs années. Depuis
des décennies. I'école maternelle frangaise accueille les enfants a partir de deux ans (& partir de trois dans les
contextes géographiques défavorisés) et il n’est pas rare qu’elle soit fréquentée durant quatre années avant
’entrée en premiére année primaire (cours préparatoire). Autre certitude de I’observateur, la famille et ’école
maternelle ne se sentent pas en compétition pour ce qui est d’éduquer I'enfant ; a I’égal de I’école obligatoire,
I’inévitable télescopage entre éducation et enseignement n’est généralement pas a |’origine de dissensions entre
la famille et I’école maternelle.

En aucun cas I’école maternelle frangaise ne constitue une norme, mais la différence de traitement des jeunes
enfants a quelques kilomeétres d'intervalle ne manque pas de frapper : a Neuchitel I'école enfantine a connu de
- . . o 3 3 y b " . : -
sérieuses difficultés pour s'implanter'”, elle n’existe officiellement que depuis une quinzaine d’anndes (vote
s Z DY wXalid i} € eyt . - 1 : Ll TR T S
favorable en 1983, réglement d’application en 1984) ", ¢lle ne dure qu'une année’™ et, si sa fréquentation est
nous dit-on de 99 %, bien des parents craignent de s’y trouver concurrencés dans leur tiche éducative'®.

Or notre conviction est que les diverses tdches de ['école enfantine sont susceptibles de pallier certaines
difficultés langagiéres et sociales que rencontrent les enfants les plus défavorisés et, par conséquent, qu'elle
s'impose en tant qu'institution capable de démocratiser | 'école obligatoire et d'en optimiser la fréquentation.

Sans doute met-on déja I’accent sur plusieurs missions de la classe enfantine ; la plupart d’entre elles sont
d’ailleurs bien documentées et font I'objet de recherches précises. Que le chercheur mette I’accent sur le pole
social'” ou psychologique'®. notamment psychomoteur'” et en liaison avec |’‘espace-temps’ du jeune enfant,
qu’il enrichisse ses capacités d’observation du jeune écolier dans son environnement™, qu’il s’intéresse aux
capacités d’expression (orale ou écrite)” de I'enfant, qui incluent ses activités graphiques, ou a I'enseignement
de la musique et de la danse™, qu’il s’inquiéte de I'architecture de I'école et de I'agencement intérieur de la
classe™, dans tous les cas est disponible une littérature abondante et appropriée qui montre I'intérét des activités

" Nous avons préféré ne pas aborder ce point dans le présent écrit. bien que la finalité des Commissions scolaires mérite a notre sens d’étre
réexaminée. et peut-€tre méme leur existence sous leur forme actuelle. Qu’existe un pouvoir communal sur ’école est aussi intéressant que
problématique puisque. si d’un coté la relativisation locale peut éventuellement tempérer les décisions de 'exécutif cantonal. de ’autre ce
pouvoir est souvent confié & des personnes dont la bonne volonté est certaine mais dont la connaissance de Iinstitution scolaire est parfois
parcellaire : si bicn qu’il arrive que leurs décisions s’inscrivent dans la dynamigue ct les processus dinfluence logaux plus qu’autour d’une
analyse des missions et fonctionnements de 1'éeole. Peut-étre est-ce au niveau des nominations des maitres, qui incombent a ces
Commissions. que le probléme est le plus visible. En tout cas. il est de taille et fortement influencé par des considérations politiques trés
sensibles en Suisse

"' Nous revenons ci-dessous sur ce point, déja mentionné

"2 Cest en aout 1881 qu'un décret remplace les salles d asile et crée I'école maternelle. Le lecteur est frappé par la précision des perspectives
du législateur, par son descriptif des activités et par ses exigences vis-a-vis des futures maitresses. Ct. Ferdinand Buisson, Dictionnaire de
pédagogie. 1887. notumment les articles Marernelles (Ecoles) et Pape-Carpentier.

' Cf. Duplain Picrrente. Feller Colette. Gay-Balmuaz Maryse & al.. L école enfantine. Bulletin du DIP., Neuchatel, n° spécial 29, 1986, pp. 4-
6

" Mise & part la trés ancicnne Ecole des petits de Genéve. la Suisse romande ne brille pas par les réalisations jusqu’aux années 50 de ce
sicele. 1 7ubsence de formation des maitresses. Teur statut indéeis et leur salaire symbolique reflelent sarement I’indifférence des pouvoirs
publics mais. plus encore. celle d une population qui rejette fa plupart des initiatives qui iraient dans le sens de la création d’une école
enfantine officiclle

'* Ce qui n'est pas le cas de tous les cantons Cf Age d entrée a 1'école. dossier CDIP n® 25. Berne. 1993

'“On pourra trouver I"affirmation péremptoire, d*autant que 1"éeole enfantine est officiellement chargée de « seconder la famille dans sa
tache éducative » @ une enquéte refative a Mattitude des parents a son égattd manque dans ce canton.

"7 Cf. par exemple L Lurgat. L'enfant et les autres a 'école materneile. ou comment on devient un écolier. ESF, Paris. 1981. ou N du
Saussois, M.-B. Dutilleul & H_ Gilabert. Les enfants de 2 & 4 ans a [ ‘école maternelle, Colin, Paris. 1990,

W Ct. par exemple ). Sudaka-Bénazéraf. Libres enfunts de la Maison verte [créée sur une idée de Frangoise Dolto], Relz, Patis. 1988, ou A
Platteaux & R. Messager. L école avant |'école. Nathan, Paris. 1988,

" Cf. par exemple A Lapicrre. L 'éducation psychomotrice en classe maternelle. Nathan, Paris. 1988, ou S. Donnet. L'éducation
psychomotrice de l'enfant. Privat. Toulouse. 1992

MCF par exemple HL Montagner. Llenfant et la communication : comment des gesies. des attitudes. des vocalisations deviennent des
messages. Stock. Paris. [986 (3 ¢d.) ou CI Depeyre & B. Perbel. L'activité mentile de l'enfant en maternelle : percevoir sa précocité.
Chronique sociale. Paris. 1994

O par exemple Lo Lurgat. Lucnvité graphique & 1'école maternetle. ESE. Paris. 1984 (3° ¢d.y ou A Florin. Parler ensemble en
maternelle  la maitrise de Voval nntiation & Uéeru. Ellipses. Paris, 1993

2 CK. par exemple A =M. Chevalier, Lexpression musicale. Colin. Paris. 1989, ¢t G Hermet & M Jardiné. Le jeune enfant. son corps. le
mouvement et lu danse. Ercs. Toulouse, 1996

2 CE par exemple la publication tocale de R, Reége-Silberer. Les mezzanines, étude de la situation actuelle dans les classes d 'école enfantine
du canton de Neuchdtel Mémoire polycopié. Université de Neuchitel, 1991
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développées par I’école enfantine et I’enjeu qui entoure son extension a la période 2-6 ans : un développement
psycho-social enrichi de la personne, notamment autour du couple autonomie-intégration.

La brieveté assignée aux présents développements ne nous permet pas d’évoquer toutes les directions de
réflexion auxquelles incitent ces recherches mais la derniére citée™ nécessite qu’un travail de fond soit consenti
et un développement important de I’école enfantine envisagé. Les spécialistes mettent I’accent sur les acquis que
celle-ci autorise sans que le politique et les parents en soient suffisamment informés et il importe d’offrir ces
enrichissements & la population, surtout quand on sait qu’en bénéficient particuliérement - ou peuvent
particuliérement en bénéficier - les enfants socialement défavorisés (bain socioculturel familial peu propice aux
apprentissages scolaires, pratique limitée de la langue hors des situations scolaires, familles désorganisées ou
‘recomposées’, etc.). C’est en d’autres termes a une redéfinition des missions de I’école enfantine qu’il s’agit de
s’atteler dans la perspective d’une démocratisation de I’école obligatoire, en partant évidemment de celles qui
existent d’ores et déja”*, en y adjoignant un rdle de lutte contre les inégalités et en développant en conséquence
un cycle maternel sur plusieurs années et non plus sur une seule.

La mésentente entre les tenants d’une école "pré’scolaire. c’est-a-dire préparatrice a I’école et par conséquent
fagonnée par elle (on parle de "pré’lecture, de "pré’écriture, etc.), et ceux pour lesquels les perspectives de I’école
obligatoire doivent rester radicalement étrangéres a une école dés lors volontiers qualifiée de ‘maternelle’, cette
mésentente est bien susceptible d’autoriser la réouverture du débat, que nous souhaitons plus animé qu’il n’est.
En effet, si les tenants du “pré’scolaire sont moins nombreux et moins écoutés que par le passé, et si certains
d’entre eux se sont disqualifiés pour avoir voulu imposer a nos trés jeunes enfants une école du rendement, peut-
étre faut-il aussi réentendre leur argumentation en ’articulant :

a) aux finalités de I’école en géndéral, telles qu’on les a rapidement examinées dans la section précédente, en se
demandant si des finalités exagérément sociocentriques n’incitent pas certains zélateurs de I'école enfantine
a considérer celle-ci comme une indispensable préparation a I’avenir scolaire de I’éléve - sans penser, ou en
n’ayant plus I'ambition de penser. que les missions de I’école obligatoire sont amendables, et qu’on pourrait
imaginer des finalités de [’école enfantine faisant tache d’huile sur la suite de la scolarité plutdr que
Iinverse... « L’école enfantine est un lieu de vie qui laisse 'enfant libre d’apprendre a la maniére des

enfants, ¢’est-a-dire tout en jouant avec sérieux. Et si ¢’était 1a le véritable réle de I’école... »*°.

b) aux distorsions qu’assument tant bien que mal ceux qui, partisans du ‘maternel’, assurent qu’il faut partir
des besoins de I'enfant... tout en lui refusant, par exemple, I’apprentissage de la lecture. Parmi beaucoup
d’exemples, un paragraphe de Chr. Kiibler mérite attention : « au jardin d’enfants comme a I’école
enfantine, I’approche est globale : elle est centrée sur les besoins de I’enfant plus que sur ceux de I’école, les
notions de prélecture, préécriture, etc., ont disparu (...) »*’. N’entrons pas dans les discussions complexes
qu’exige le mot besoin, mais assurons, pour avoir enseigné aupres d’enfants de section enfantine, que
beaucoup d’entre eux, une majorité slirement, souhaitent apprendre a lire plus vite qu’on ne les y autorise®.
Quelle attitude adopter dés lors ?

Aussi est-il donc a nos yeux nécessaire de réouvrir le débat ‘pré’scolaire-maternel et d’examiner cette certitude
de tant d’auteurs et d’enseignants (parfois de psychologues piagétiens, parfois de pédagogues attachés a la notion
montessorienne de “période sensible’) que I’apprentissage de la lecture doit commencer & 7 ans, que I’école
enfantine n’est pas faite pour I’entreprendre, voire qu’on handicape les enfants quand on les lance trop tot dans

™ Le compte rendu du «Cinguiéme congres européen sur la qualité de I"¢ducation des jeunes enfants» donne bien corps a celte idée a travers
fes notions d™*enfant acteur” et de “partenariat’. CI. S Rayna. F Lacvers & M. Deleau (coord.). L ‘éducation préscolaire quels objectifs
pédagogiques ?. Nathan-INRP. Paris. 1996

% Le document adopté en juin 1992 par la CDIP. qui s'inscrit dans la dynamique CIRCE. constitue une base de réflexion (Suisse romande
Objectifs et activités préscolaires) : il ne mentionne toutefois pas directement la mission de lutte contre les inégalités que le rapport de la
Sous-commission Ecole enfantine de 1972 citait (« L'un des objeclils essentiels de I'école cnfantine est d’égaliser te plus tot possible, et le
mieux possible, les chances de chacun en atténuant les inégalités. en complétant I'action de la famille et du milieu dans les domaines social,
éducatif. psychologique. intellectuel et physique. » disait ce rapport). Plusieurs travaux publiés par I'IRDP constituent une documentation
intéressante : ¢f. [ Comali-Engel & ) -F Perret. Objectils de 'école enfantine. une consultation et ses résultats. Recherche IRDP. 1993 :
1. Comali-Engel. Une €cole enfantine : pourquoi ? Pratiques IRDP. 1993 Voir aussi le dossier réservé a ce théme par | Educateur (3. avril-
mai 1994)

'S Forster, in dossicr Educatewr. op cir .p 9

Y ibid .p. 19

¥ Cette ancienne expérience d'inslituteur de campagne dans une classe a quatre niveaux (dénominations frangaises : section enfantine, CP,
CEL. CE2) ne manquait d ailleurs pas d"¢tre parfois cocasse Une petite fille de 3 ans savait couramment. mais .. inddment. lire pour avoir
écouté les apprentissages en cours au CP voisin au lieu de coller ses gommeltes : 1a ot un inspecteur de passage évoquait un avatar structurel,
sans malgré tout critiquer son existence. nous conlinuons a voir un avantage passionnant
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telle imprégnation culturelle”. Etrange défense de I’école par ses représentants que celle qui consiste 4 admettre
qu’une entrée dans la culture risque d’étre trop précoce ; pour émettre une telle crainte, quelle défiance faut-il
avoir vis-a-vis de la capacité de I’école a transmettre des éléments culturels, ou si I’on préfére quelle méfiance
vis-a-vis de son incapacité a susciter des apprentissages sans qu’aussitot y soit adjoint un caractére obligatoire,
forcé, violent...

Encore une fois, c’est un débat que nous désirons lancer et les lignes précédentes n’apportent pas d’élément
décisif en faveur de telle option plutdt que de telle autre, méme si nous forcons le trait en faveur d’une école
‘pré’scolaire - ou, mieux, ‘pré’culturelle - plutdt que maternelle. Mais la réflexion actuelle sur les missions de
I’école enfantine mérite d’étre complétée et d’atteindre plus d’ambition ; nous espérons contribuer a ce
lancement en assurant qu’aucune raison sérieuse n'autorise le corps enseignant a empécher aussi bien qu'a
Sorcer un enfant de 4 ou 5 ans a lire ou a quelque autre apprentissage. Nous savons simplement que, placé dans
un milieu stimulant, cet enfant souhaite généralement savoir lire et se lance volontiers dans des entreprises
(déja) culturelles

III - Une école obligatoire allongée : un tronc commun équitable

1) Un tronc commun ?

Nul doute que I’hypothése d’instaurer un tronc commun pour ’ensemble de I’école obligatoire, dés qu’on la
confrontera a la situation actuelle, paraitra audacieuse dans la plupart des cantons suisses, dans celui de
Neuchatel en particulier. C’est pourtant une hypothése a examiner de prés, non pas que tous les éleves soient
susceptibles du jour au lendemain de suivre un enseignement identique durant neuf années, non pas parce que
’école de plusieurs pays européens suit la formule du ‘collége unique’, mais avant tout parce qu’'un état
démocratique se doit de prodiguer un traitement équitable a ses enfants, parce que ceux-ci, qui sont des sujets de
droit, sont par principe respectables plus que brimables & souhait, et parce qu’un tel effort démocratique ne
s’accommode pas des sélections et ségrégations qui, quoi qu’on en dise, caractérisent notre école secondaire. Il
importe qu’il soit au plus vite impossible de réécrire I’encadré ci-contre, qu’on considérera comme une
épigraphe a cette section.

Nous devons a cet égard bien prendre conscience du fait que, lorsque I’historien du XXI®"® siécle interrogera les

dysfonctionnements de notre €cole en cette fin de XX siécle, et de toute évidence ce personnage existera
puisque nous voyons d’ores et déja ceuvrer son précurseur, il s’étonnera de la propension des états et
gouvernements actuels a sélectionner, classer. séparer les éléves et a les diriger sur des filiéres de prestiges
notoirement variables : car ces éleves subissent ce traitement valorisant-dévalorisant au sein d’une institution
qu’ils doivent fréquenter et qu’ils n’ont pas plus le choix de quitter que de modeler. Qu’a la rigueur existe une
argumentation qui essaie de justifier ces ségrégations au sein d’institutions fréquentées en raison de choix
personnels, cela peut se comprendre - méme si cette argumentation ne peut que se nourrir (au moins en partie) au
désir semble-t-il inépuisable, et par la probablement compulsif, de classer les personnes. Mais qu’une obligation
de fréquentation scolaire se double d’une obligation de ségrégation scolaire, voila qui est difficilement justifiable
- et que malgré tout le corps enseignant, les parents et les enfants finissent par vivre comme une nécessité
organique de I’institution, comme une fonction inévitable de ['école, comme si son ‘bon’ fonctionnement
nécessitait une structure hiérarchisée.

* Nous n’évoquons pas ici |'enrichissement qu apporte a de jeunes enfants "apprentissage dune langue étrangére - parlée. s’entend. Le
probléme sera rapidement repris plus loin mais il est certain qu un début d’immersion a cing ans dans la langue X représente une stimulation
captivante et un évident enrichissement Faut-il I'avoir observé pour le savoir. . et ne 1'avoir jamais vu pour prétendre a la nocivité de la
procédure ?
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Cherchez ’erreur...

Car enfin, plusieurs articles de la Convention de I'ONU relative aux droits de [I'enfant
(désormais ratifiée par la Confédération) sont-ils compatibles avec ce cri d’éléve de 11 ans,
exemple pris parmi bien d autres en cette rentrée 1998-1999... ?

« Maman, | 'en ai marre de devoir combattre tous ces problemes, je n'’en vois
pas la fin. Nous avons fuit tout notre possible pour que j'aille mieux mais

j'ai l'impression que rien va pouvoir me faire aller a l'école sans pleurer,

alors qu'est-ce que nous allons faire ?... Quand je pense a l'école je commence
a pleurer et j 'ai envie de me laisser tomber dans un sommeil profond et de

ne plus jamais me réveiller, j'ai eu l'impression que personne ne prend mon cas
au sérieux, bref, je broie duns le noir.

Donne-moi un conseil pour qu'on en finisse ».

Article 3. Intérét supérieur de I’enfant

Toute décision concernant un enfant doit tenir pleinement compte de I’intérét supérieur de celui-ci.
L’Etat doit assurer a I’enfant la protection et les soins nécessaires a son bien-étre au cas ou ses parents
ou les autres personnes responsables de lui ne les assurent pas.

Article 6. Survie et développement
Le droit inhérent a la vie et I’obligation de I’Etat d’assurer la survie et le développement de I’enfant.

Article 12. Opinion de 'enfant

Le droit de I’enfant. dans toute procédure le concernant, d’exprimer son opinion et de voir cette
opinion prise en considération.

Article 19. Protection contre les mauvais traitements
’obligation de I’Etat de protéger I’enfant contre toutes formes de mauvais traitements perpétrés par

ses parents ou toute autre personne a qui il est confié, et d’établir des programmes de prévention et de
traitement a cet égard.

Article 28. Education

(...) La discipline scolaire doit étre appliquée en respectant la dignité de I’enfant en tant qu’étre
humain. (...)

| Article 29. Objectifs de I’éducation

La reconnaissance du principe que [éducation doit viser a favoriser |’épanouissement de la
p pe ¢

personnalité¢ de Penfant et le développement de ses dons, la préparation de ’enfant a une vie adulte

active. le respect des droits de I’homme fondamentaux (...).

A notre sens, au moins six articles de la Convention de ['ONU relative aux droits de [ 'enfant
(20 novembre 1989) sont irrespectés par une école dont 1’éléve adresse un tel courrier de
désespoir a sa mére... Sans doute pensons-nous avant tout a cette enfant, qui est en danger
patent et qui a dl entreprendre une thérapie, mais aussi a 'éventualité que ne soient déposées
des plaintes contre les enseignants qui contreviendraient a la Convention, plaintes qu’une
défense habile verrait sans le moindre mal triompher devant les juridictions ad-hoc.




Répétons-ie, tous les enfants de 7 & 16 ans ne présentent pas la méme passion, ou la méme appétence pour les
contenus scolaires. Par exemple, et d’ou que proviennent ces variations, gar¢ons et filles montrent des
différences marquées vis-a-vis de leurs apprentissages (frangais-mathématique, langues-sciences, intégration
scolaire, etc.) ; les premiers redoublent beaucoup plus que les secondes. Autre exemple, et |a encore sans qu’il
soit possible d’en résumer les raisons en quelques mots, les enfants étrangers et/ou qui ne sont pas de langue
maternelle frangaise sont par rapport a I’école dans une situation tres différente des éleéves suisses et/ou de langue
maternelle frangaise. Enfin, et la différence est statistiquement la plus massive de toutes des la fin de I’école
primaire et tout au long de 'école secondaire, les origines socioprofessionnelles des enfants influencent de
mani¢re considérable leurs devenirs scolaires, au point que cette appartenance apparait a la plupart des
chercheurs comme la variable la plus déterminante des devenirs sociaux’’.

Bref, et cette certitude n’innove pas dans le concert des écrits pédagogiques, c’est dans un premier temps sur les
procédures d’évaluation qu’il faut se pencher avec détermination, loin des déclarations d’intention
déculpabilisantes et des discours politiques destinés a un électorat potentiel. Beaucoup d’auteurs se sont
exprimés sur cette question et ont a notre sens dit [’essentiel relativement aux bienfaits qu’il est loisible
d’attendre d’une évaluation résolument formative®', méme si la définition de celle-ci est sujette & fluctuations et
si son ancrage dans les didactiques de branche constitue une solution d’avenir qu’il convient d’affirmer toujours
plus. Mais sans doute faut-il aller plus loin et s’interroger sur la signification méme du mot évaluation.

Tant que celle-ci confine au jugement, et donc a I’émission autorisée de considérations positives et négatives sur
les éleves, le corps enseignant entre dans une procédure viciée dont le but est de prononcer des échecs-réussites
et de structurer I’école par la sélection. Si par contre ces considérations portent sur des apprentissages, et non
plus sur des personnes ;| si le formatif vise a ['amélioration de ces derniers dans cette certitude du pédagogue
que des imperfections temporaires vont élre amendées, et qu'a d’'éventuels ratés va évidemment succéder
lintégration mentale de nouveaux objets d'apprentissage | si le processus entier est placé sous le signe d'une
pédagogie de la réussite qui ne se présente méme plus comme telle puisqu’il est évident que [’effort est placé sur
des apprentissages en cours - en perpétuelle construction et jamais achevés - et non sur un terme, et qu 'ainsi les
approches positives et négatives précédentes sont vidées de leur sens par une réflexion constante sur
U'appropriation intellectuelle en tant que travail continu | bref si I’école vise au bout du compte a doter chaque
éléve d’une capacité d’autoévaluation de ses conduites, alors seulement se construit une visée culturelle plus
que sélective.

Perspective révolutionnaire, parait-il... Sans doute est-ce parce que ’école n’a pas placé cette visée culturelle au
centre de ses préoccupations que certains discernent maintenant 1a un dangereux risque d’agitation... Car,
lorsque le projet de I'école est résolument culturel, alors y passer le tiers de son temps en activités dont le but
(plus ou moins) explicite est de juger les €éléves est insensé et contre-productif. A cet égard, il fau: se rendre a
une évidence, qu'il va falloir clamer et rappeler sans tréve : les heureuses percées de [’évaluation formative
atteindront l'impact constructif qu'on attend d’elles dans une salle de classe quand y seront supprimées toutes
les évaluations sommatives a visée sélective. La phrase, slirement, est coliteuse, mais elle traduit une évidence
affligeante, dont les auteurs les plus placides, et les plus conciliants, ont désormais pris conscience. (Euvrerait-on
au développement des apprentissages de I’écolier en I’aidant & toujours plus entrer dans les objets culturels s’il
est question de le sanctionner, de le faire redoubler, de I'obliger a la fréquentation d’une section qu’il n’a pas
choisie ?

Un exemple flagrant du phénomene est donné par les courbes qui, dans le schéma suivant, donnent les taux des
éléves qui, en 2° année dans le canton de Neuchétel, fréquentent depuis vingt ans les sections préprofessionnelle,
moderne et prégymnasiale de I’école secondaire™. Si I’on excepte une turbulence statistique qui, dans les années
1987 a 1990, découlait de I’introduction d’une réforme en amont, on observe une stabilité impressionnante,
qu’aucune évolution pédagogique n’a ¢été susceptible de toucher, et que le statisticien reporte aisément d’année

" « L'utilisation inégalitaire du temps comme révélateur d'excellence scolaire. ou.. A quand une réforme en profondeur de I'école obligatoire
neuchdteloise ». op. cit. Le statisticien consultera également V. Marc. Méthodes d'analyse de données qualitatives dans le temps, travail de
diplome. Institut de mathématiques. Neuchatel. 1998

! Les titres deviennent si nombreux depuis une vingtaine d’années qu’en donner quelques-uns qui seraient représentatifs est impossible
Citons pourtant L Allal & al. L'évaluation formative duns un enseignement différencié. Peter Lang, Berne, 1979, J Cardinet, Pour
apprécier le travail des éléves. Evaluation scolaire et mesure. Evaluation scolaire et pratique [trois ouvrages], De Boeck, Bruxelles, 1986,
Ch Hadji. L évaluation démystifice. ESF. Paris. 1997. Ph Perrenoud. L'évaluation est-elle créatrice des inégalités de réussite scolaire ?
SRS. Geneve. 1982, J Weiss (dir ). L '%valuation probléeme de communication. ADMEE-Delval. Coussel. 1990, etc

¥ Le choix de la 2° année provient de ce quelle n'a pas ¢té le sidge de réformes durant ce laps de temps et que les flux d’éléves la traversent
d’une maniére homologue qui autorise la compataison



en année grace aux évaluations sommatives réitérées des éléves que le corps enseignant doit consentir et a des
épreuves cantonales a partir desquelles le travail statistique sur une distribution est facile.

Chacun sait que I’école primaire a été le théatre, durant ces années, de nombreuses et importantes réformes. Et
sans doute y ont-elles touché de maniére irréversible la vie de la classe. Mais leur impact sur la structure de
I’école obligatoire et sur les flux d’éléves qui la traversent et la caractérisent est statistiquement irrepérable.
L’une de ces réformes consistait précisément en introduction d’une évaluation formative et en la limitation aux
seules dernieres années de I'école primaire de 1’évaluation sommative (lors de cette introduction, aucune réforme
ne toucha de ce point de vue I’école secondaire). C’est dire que, d’un cété, beaucoup d’enseignants et de
spécialistes se centrent sur I’étude des apprentissages, sur leur développement, autrement dit sur un processus,
alors que, de 'autre, les défenseurs de la structure institutionnelle en place se bornent a ne tenir compte que de
aboutissement de ce processus & P'aide d’épreuves qui décident de I'avenir scolaire (et en large partie
professionnel) des écoliers : les éléves ressentent & bon droit que I'institution scolaire reste en fin de compte
sommative el sélective. l.a maldonne est si évidente qu’on s’étonne de voir tant de maitres considérer, autrement

qu’en raison de leur évidente impuissance, que la cohabitation du sommatif et du formatif conserve un sens
formateur. ..

L alternative est simple et provient du type de réponse qu’on décide et qu’on a le courage d’apporter au fait que
nos éléves soient dissemblables :

- soit on continue de défendre la structure ségrégative de notre école, avec toutes les inégalités qu’elle crée (et
plus précisément qu’elle conforte puis accroit). avec toutes les aberrations statistiques qu’elle recéle, avec
tous les désagréments qu’elle génere, notamment dans les relations entre le corps enseignant et les parents,
et surtout avec toutes les douleurs qu’elle crée’, et alors ces différences entre éléves se trouvent simplement
entérinées par I’école, qui les répercute dans une structuration inégalitaire,

Evolution des pourcentages d'éléves en deuxiéme année
secondaire 4 Neuchatel depuis 20 ans
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" Les cas désespérants sont Iégion Nous cn citons un en épigraphe a ce chapitre: Cest celui dune fillette d'une douzaine d’années qui
s adresse déscspérément a sa meére en ce début d annde scolaire 1998-1999  Son texte nous est parvenu accompagné d’une demande de
soutien-thérapie @ Iinstant o0 nous ¢erivions ces lignes Belle école que celle qui génere du désespoir plutdt que de I'émoi culturel | Belle
¢eole que celle dont les enseignants ne se rehellent pas conlie un systéme capable de créer et entretenir de pareils dysfonctionnements, et a
laguelle certains d entre cux osent méme fourniy I excuse de la rareté de tels cas s ne sont pas rares. Le seraient-ils que Pinstitution devrait
encore étre condamnee



- soit on décide d’instaurer un réel tronc commun dans 1’école obligatoire et d’étudier les solutions autorisant
le traitement de ces. différences en tant que différences et non en tant qu’inégalités, de sorte que les
variations comportementales dans les apprentissages, évidentes pour tout observateur, ne soient plus
confrontées a I’étalon d’une commode normalité mais envisagées en tant que telles, c’est-a-dire comme
caractéristiques d’éléves n’étant en rien susceptibles de profiler leur excellence ou leur médiocrité, leur
‘réussite’ ou leur ‘échec’. Pour le dire autrement, bien qu’on sache qu’a la suite de toute leur éducation il
n’y ait pas d’égalité entre les éléves, de ceci I’on ne saurait tirer argument pour leur imposer des traitements
inéquitables.

Quoi qu’il en soit des passions stériles et d’une propension & reconduire avec acharnement des solutions dont la
légitimité tient a la seule existence, la seconde réponse a I’alternative sera un jour examinée et I’emportera sur la
premiére - pour autant bien sir que nos sociétés continuent d’accroftre leurs exigences démocratiques. 1l
importera de développer alors de nombreuses études structurelles et les exemples de systémes scolaires ayant
depuis longtemps choisi cette option guideront ces études, ainsi que les nombreuses expériences
d’enseignements spéciaux (dans tous les sens du terme), d’écoles nouvelles et actives, etc.

Nul doute qu’une telle option, qui permettra de considérablement optimaliser I'accueil de fous les enfants par
I"institution scolaire, pose un nombre considérable de problémes ; nous ne pouvons guére momentanément qu’en
mentionner quelques-uns. On ne saurait se leurrer et croire qu’une innovation aussi radicale puisse entrer dans
cette institution du jour au lendemain sans que son insertion y soit soigneusement préparée, et sans que ses
retentissements pervers les plus prévisibles soient envisagés, en tentant autant que faire se peut d’y remédier par
avance. Mais comment s’autoriser a tergiverser longtemps si 'on a le sentiment qu'un accroissement de
démocratie est a ce prix ? Ou, en outre, serait-il écrit qu’une réforme ne pourrait toujours qu’étre ‘simple’ et que
sa ‘complexité’ excessive autoriserait son rejet ? Qu’un travail considérable de réflexion et de réorganisation soit
exigé de tous les concepteurs de cette nouvelle institution dresse slirement un obstacle ; mais il ne constitue pas
une impossibilité.

Encore faut-il noter que la complexité du projet s’accroit considérablement quand on sait que I’instauration de ce
nouveau tronc commun, capable de ne plus dévaloriser quelque 60 % des éléves, ne constitue que le premier
terme des deux changements que les évolutions historiques et économiques vont nous imposer. Voyons le
second.

2) Une scolarité allongée

Une récente étude de ’OCDE™ arrive 4 la conclusion que la durée de I’école doit s’accroitre en vue de
développer les compétences nécessaires au monde de demain. Cette conclusion conforte celles de nombreux
autres auteurs qui se penchent sur la question ; on en mentionnera d’ailleurs quelques uns a propos de 1’évolution
des pourcentages de diplomes de fin d’études secondaires On nous dit explicitement que cet allongement est
rendu nécessaire par les impératifs économiques de la mondialisation, cette expression étant devenue en peu
d’années un leitmotiv inévitable, et pour le moins contraignant ; il I'est aussi du fait de la complexification des
savoirs et des savoir-faire. Moins pour ces motifs, encore qu’il aille de soi qu’on voit mal comment on se
permettrait de les ignorer, que pour des raisons qui tiennent aux finalités que nous prétons a I’école et a I’“acte
d’enseigner’, un tel accroissement, malgré les difficultés de tous ordres que lui aussi engendrera, sera inévitable
d’ici quelques années - disons d’ici une a deux décennies pour bien marquer qu’il s’agit d’une évolution 4 moyen
et non long terme. Inévitable sous peine de récession et inévitable sous peine d’implosion sociale. Une telle
proposition, si génératrice qu’elle soit de difficultés, ne peut donc qu’attirer I’attention et revétir une importance
déterminante aux yeux de chacun.

Notons qu’il n’est en rien révolutionnaire de procéder a cet allongement. A condition de I’envisager dans sa lente
évolution, quantitativement si [’on préfére, il est déja. et progressivement, entré dans les faits ; et il a commencé
a se réaliser nettement avant que ne se fassent sentir les effets de la “crise économique’, de sorte qu’il serait
sommaire de I'imputer exclusivement a celle-ci. La proportion des adolescents qui, en fin de scolarité, quittent

™ Lutter contre ['échec scolaire  rapport d'activité Partie | : Dimensions du probléme. expériences nationales et pistes d’action. Partie 2
Rappott de clarification. OCDE. Paris, 1996 (71 + 46pp.). Les conclusions d ensemble de cette élude sont reprises plus loin
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définitivement 1’école est infime®, ce qui signifie que leurs parents et eux-mémes considérent peu ou prou la
durée de I"école obligatoire insuffisante pour ce qui est d’acquérir les compétences requises pour entrer dans le
monde du travail. C’est dire qu’un allongement de la scolarité¢ obligatoire de deux ou trois ans ne poserait
probablement pas des problemes quantitativement insurmontables. Mais, tel qu'il est préconisé par I'OCDE. cet
allongement doit étre également envisagé dans une perspective qualitative qui apparait a bien des egards comme
une réponse aux problémes que rencontrent actuellement les sociétés, du Nord de la planéte notamment
(chémage, drogue. violence, incivilité. etc.). Il est exclu que ces difficultés, qui apparaissent progressivement en
Suisse aprés un temps de latence par rapport a nos grands voisins™, puissent se résoudre dans le cadre inchangé
de nos établissements ‘secondaires supérieurs” actuels, le but de cet apport qualitatif’ consistant a améliorer les
insertions psychologiques plus qu’économiques des personnes dans le tissu social, méme si ces deux visées sont
étroitement interdépendantes.

Sans doute n’avons-nous pas plus a dire sur ces allongements de tronc commun et de scolarité, et sur les
constructions qui en découleront. que chacune des personnes, et elles sont nombreuses, qui font fonctionner
[’école. Un tel projet ne verra le jour qu’a la suite d’un travail considérable et le remodelage de notre école
obligatoire nécessitera le concours de nombreux spécialistes en plus de cette collaboration de tous les partenaires
concernés. Les problemes a aborder et résoudre seront nombreux. Dans un premier temps, quelques points
méritent toutefois une attention particuliere, sur lesquels nous devrons nous focaliser. La liste suivante est loin
d’étre exhaustive mais permet de donner un apergu des problématiques qui devront étre traitées.

- Une collaboration entre décideurs, enseignants, parents et éléves sera nécessaire pour entreprendre une
construction susceptible d’attirer ’adhésion de tous . et il s’agira d’une construction flexible, capable de
changement perpétuel, évolutive "par nature’ ; c’est dire que la philosophie de I’éducation - qui reste a
construire méme si les précédents sont nombreux qui sont susceptibles de nous aider - sur laquelle élever
tout I'édifice implique une collaboration effective des partenaires concernés. Cette collaboration constitue
par exemple la pierre angulaire des partenariats entrepris depuis quelques années sous I’appellation ‘projet
d’établissement’. et qui entourent un théme dont il est permis d’attendre beaucoup’”’.

- Laréflexion pédagogique a développer prioritairement portera sur I’organisation et les relations entre eux de
groupes d'éléves permanents el temporaires. qu’on peut par exemple appeler "groupes de vie’ et ‘groupes de
niveaux’. La finalité du groupe de vie est de cimenter |’établissement en communauté, de lui conférer une
existence institutionnelle, de donner a ses membres un sentiment d’appartenance, de travailler au sens, tout
ceci dans cette perspective centrale selon laquelle la vie de I'individu en société s’origine et se prépare en
famille mais aussi a [’école: s’y déroulent donc des activités de fondation sociale et de cohésion
institutionnelles (diverses activités scolaires et extrascolaires présentent d’emblée nettement ces avantages).
La finalité du groupe de niveau est plus proche de celle des activités scolaires telles que nous les
connaissons : tous les enfants n’apprenant pas en méme temps et a la méme vitesse, I’essentiel du travail
d’apprentissage s’effectue a travers des groupes & géométrie variable centrés sur des contenus précis (par ex.
mathémutique 2, frangais 4, sciences 3, anglais 1, etc.) ; ces groupements impliquent un minimum d’homo-
généité dans les compétences mais n’en nécessitent pas en ce qui concerne I’Age des apprenants; on
travaillera en outre a ce qu’ils ne tinissent pas par opposer *bons’ et ‘mauvais’ éleves,

- Rappelons en effet que. lorsque les objectifs de sélection passent au second plan, ce qui importe n’est plus
que tous les enfants d'un méme age parviennent aux mémes performances mais que chacun vive une
appropriation culturelle. Dés lors, les évaluations sommatives qui caractérisent si massivement le
fonctionnement de I'école secondaire actuelle n’ont plus de raison d’étre et laissent place a des procédures
d’évaluation formative. d’autorégulation et, finalement, d’autoévaluation ; les apprentissages n’ont plus a
étre réglés en fonction d'excellences individuelles mises en compétition mais précisément par des phases
d'autorégulation. On a déja dit que la littérature dans ce domaine est considérable et fournit des instruments
de choix.

EL Pévolution est considérable de ce point de vue En 20 ans, dans le canton de Neuchdlel. on est passé de 55 a 75 % d’¢léves qui
poursuivent une scolarité a plein temps apres "école obligatoire. Sur fa méme periode (1976-1997), les éléves qui entreprennent un
apprentissage apres éeole obligatire passeut de 31 a 19 Yo, CLowles libérables en 1997 n Résultats de ['enquéte concernant [ 'avenir
scolaire et professionnel des Sloves newchdrelors ace omplissant {ewr Y 100 ou 11 annde de scolarité, Service de la Jeunesse. Neuchatel,
1997

 Nous pensons notamment a 1 accroissement considérable. et peu prévisible il y a vingl ans. des consommations de drogues, mais aussi a
I’augmentation des faits de violence. notamment a I école : quelques éléments dores et déjd issus de la recherche entreprise par A. Clémence
& al. montrent cet accroissement : ¢l Violence an quotidien et crime organisé. PNR 40 (e rapport [inal est attendu courant 1999)

" La Suisse romande s™intéresse au concepl. CIL Le projer d'établissement en partenariar. actes de la journée d'étude du Conseil de direction
de I'RDP (dossier rassemhlé par Anne-Marie Cardinaux-Mamic), IRDP. Neuchatel. 1996, Plus récemment. voir Projets d'établissement
construire 'école ensemble s pas @ n'importe quel priv' actes de la journée de la SPR (travail d'expert de Cyril Petitpierre). SPR.
Carouge. 1997
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Une évolution vers un plus grand respect des personnes permettra d’aborder en profondeur la question de
I’intégration dans I’école des enfants qui rencontrent diverses difficultés d’adaptation : constitutionnelles ou
acquises, physiques, psychologiques et/ou sociales. Actuellement réclamée dans de trés nombreuses
situations et par de nombreux partenaires de !’institution scolaire, plébiscitée malgré les réels problémes
qu’elle pose dans les lieux ou elle a été instaurée, I’ intégration de cet enfant parfois dit différent est d’autant
plus difficile qu’elle a lieu dans des institutions dont les flux de clients sont réglés par des procédures
sélectives. Si bien que ses enjeux finissent par se perdre dans des démonstrations, souvent laborieuses,
parfois pitoyables, d’efficience de I’enfant différent plutdt que dans la revendication de son droit & vivre
auprés d’autres enfants pour des raisons de socialisation ou tout simplement d’éthique®. Il importe
également, lorsque ce théme de I’intégration est abordé, que les personnels qualifiés qui ont actuellement la
charge d’enfants en institution spécialisée deviennent les partenaires d’une école nouvellement chargée de
'accueil... et qu’ils y soient eux-mémes accueillis comme les professionnels qu’ils sont.

L apprentissage des langues, qui est évoqué a de nombreux étages depuis des années dans tous les pays
européens, et qui a donné récemment lieu & des décisions nouvelles en Suisse, sera réexaminé a |’occasion
de cette refonte des différents degrés de I’école en lieux résolument culturels. Et ce théme, dont on sait
combien il est documenté, meériterait a lui seul un long développement. Le multiculturalisme qui
caractérisera toujours plus nos sociétés laisse peu le choix aux détails psychologiques, si pertinents soient-
ils, relativement a I’opportunité d’apprendre telle langue plutot que telle autre, a tel dge plutdt qu’a tel autre,
de telle maniere plutdt que de telle autre, etc. Nous n’avons plus a former, notamment au nom d’impératifs
philologiques dont la justification reléve plus du souci universitaire que de I'obligation scolaire et sociale,
ces “handicapés linguistiques’ qui ont trop souvent été |’apanage de I’école, et qui le sont souvent encore &
I’heure actuelle. Nous savons bien que les maitres-mots *immersion’ ou ‘communication’ hérissent certains
spécialistes et enseignants, mais on comprendrait mal qu’ils ne deviennent pas centraux dans les efforts a
déployer afin de tenir compte des obligations face auxquelles les citoyens de ce temps sont placés ; mélange
des nationalités et des langues oblige. Dés lors, parler deux langues étrangéres (dont I’inévitable anglais)
devient une obligation incontournable sous peine de se créer d’importantes difficultés a vivre, voire des
impossibilités d’insertion. Dans I’école enfantine que nous évoquions plus haut, une premiére langue
étrangére fera un jour son entrée, dans ce que I’on appelle actuellement ’école primaire une deuxiéme, et
avant ia fin de I’école de tous une troisiéme... Il est du rdle de 'université, ensuite, d’‘académiser’ ces
apprentissages. De ce point de vue, la situation de la Suisse constitue une chance extraordinaire : beaucoup
le soulignent mais peu I’exploitent... Et la décision de cantons alémaniques d’introduire précocement
I’anglais plutdt que le frangais n’est pas incompatible avec le présent souhait.

- Nous avons bien conscience que I’ensemble de ces évolutions ne saurait voir le jour en peu de temps et que
des transitions doivent donc étre aménagées entre la situation actuelle et celle que nous appelons de nos
veeux. Et, a propos de transition, toute évolution se devrait d’avoir a cceur d’analyser la situation des
passages intercycles (maternelle-primaire, primaire-secondaire, collége-lycée ou école professionnelle,
lycée-université). Certains d’entre eux. sinon tous, ressemblent actuellement a un parcours d’obstables si
complexes qu’on se demande si ceux-ci ne sont parfois pas semés sur le chemin scolaire en autant
d’embiiches a visée démoralisatrice.

Une autre réflexion importante devra étre également mirie, dans le droit fil d’ailleurs de celle qui est en
cours autour de la future HEP-BEJUNE : elle concerne I'inéluctable irruption des difficultés sociales dans
I’école. Qu’ils ’acceptent ou non, les enseignants sont concernés par des problémes dont le développement
et l'acuité sont tels qu'ils les transforment en éducateurs. On les a déja énumérés. Chomage et rejet, drogue
et problemes de santé, incivilités et violences : autant de convocations de la personne de I’enseignant et non
pas du professionnel. L'objection selon laquelle choisir d’enseigner est étranger au désir d’éduquer n’est
d’aucun poids. Les cas dans lesquels il n’est plus possible d’enseigner si I’on ne consent pas une phase
préalable d’éducation sont légion et leur multiplication est patente. Le choix de ne pas s’en soucier revient a
multiplier les laissés-pour-compte de I’école et a creuser le fossé entre elle et diverses catégories de la
population, notamment les plus défavorisées, procédure déraisonnable face a laquelle I’engagement culturel
des divers corps enseignants reste lettre morte.

™ Nous espérons que |'efforl que nous avons localement consenti dans ce but aura un impact. Cf. J.-P. Cretton. P Ducommun, G Favre,
P Marc. M -P Matthey. [ Panchaud-Mingrone. M Ruchat. E Tuller. I Vanesv et les représentants de plusieurs institutions : Quelle
intégration pour quel enfant. quelle ¢cole. quelle sociéte ? ows avez dit - pédugogie. octobre 1997. 66 p.
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- Alors que les milieux de spécialistes manient avec toujours plus de prudence la notion d’*intelligence’,
beaucoup d’enseignants, largement secondés par les politiques, les parents et leurs enfants, continuent a en
faire la notion explicative ultime des adaptations et inadaptations présentées par les enfants a I’école. Encore
une fois, les éléves n’ont pas tous les mémes comportements ni la méme appétence vis-a-vis de la chose
scolaire. Viendra un jour ou la traduction de ces différences par une dotation variable en intelligence,
traduction d’une certaine maniére caractéristique de notre XX siécle, apparaitra rétrospectivement comme
la tentative de se suffire d’une causalité susceptible de conforter 1’école dans I’irresponsabilité dont elle se
dote vis-a-vis de ses clients, et pour/par la reconduction de laquelle elle se protége de I’animosité de ceux-ci.
Tout jugement visant a rejeter la responsabilité de la personne sur un élément qui lui est interne, et sur lequel
on n'a pas acces de |’extérieur, releve précisément d’une tentative de déresponsabilisation du professionnel
et de I’institution. On peut évidemment continuer d’utiliser le terme d’‘intelligence’ mais, fort du constat
précédent, on s’apergoit vite qu’il est a peu pres inutile. Que I’éleéve soit ou non ‘intelligent’, notre projet
d’enseignant consiste a favoriser les conditions d’apprentissage et non a les stériliser par un jugement
pernicieux et, finalement, délétére.

- Une école démocratique se caractérise par une recherche laissée a I’appréciation du chercheur et non du
politique. Un enjeu réel se dessine en cette fin de siécle dans I’arc jurassien dans la mesure ou il importerait
que nous construisions wne institution de recherche indépendante, dont une partie des objets de recherche ne
serait en rien dictée par un législatif ou un exécutif’’, et que la HEP aurait vocation d’abriter... Sans cette
importante marge de manceuvre, le chercheur risque de rester inféodé au pouvoir en place et de développer
les recherches qu’il lui réclame - et de lui livrer des résultats en grande partie ‘convenus’. Nous nous en
sommes expliqué ailleurs : la créativité de notre future HEP sera en partie modelée par I’indépendance
statutaire (statut universitaire par ex.) conférée a ses chercheurs.

Le but de cette série de tirets n’est évidemment pas de résoudre les problémes qui y sont énumérés mais de
montrer [’emplacement de quelques problématiques incontournables en matiére de finalité et de rénovation
scolaires. Toutes perdurent dans le répétitif tant qu’on ne les traite pas et les reproductions qui suivent
inévitablement nos pudiques ‘ignorances’ a leur égard constituent des survivances anachroniques. On a vu que la
plus caractéristique d’entre elles, ol I’on a du mal & percevoir une ambition démocratique, révéle notre désir
impitoyable de classer les éleves.

Les interrogations ouvertes par cette énumération. avons-nous dit, ne sont pas exhaustives. Et, de fait, bien
d’autres mériteraient d’y figurer. Mais la liste est déja démentielle - moins a vrai dire pour sa longueur que pour
la complexité de tous les problemes de fond qu’elle suscite. C’est qu’on ne saurait imaginer une refonte de
I’école en vue d’y réduire les inégalités sans que surgisse ’ensemble des thémes scolaires. Aussi arréterons-nous
momentanément cette liste de questions, ce qui confére a cette section plus encore qu’aux autres un caractére
d’inachévement. Or divers remédes proposés par I"OCDE pour aborder en cette fin de siécle les problémes
scolaires dans les pays membres, qui seront évoqués plus loin, viendront encore allonger la liste sans vraiment
résoudre tous ces problemes. ..

IV - Les diplomes de fin d’études secondaires : la sanction positive que mérite chacun

Nous avons déja évoqué le faible nombre de diplomes délivrés en fin d’études secondaires a Neuchétel et ce
point mérite précision. Disons d’abord, ainsi que le montre le tableau ci-contre, extrait du rapport effectué a ce
sujet par I’OFS en 1997 (taux de maturités délivrées en 1996 au sein de la population des 19 ans selon le canton
de domicile des parents), qu’il s’agit d’un fait touchant le pays entier. Il est vrai qu’une appréhension fortement
¢litaire de ce diplome explique que la Suisse, comme on dit, part de loin : « En 1996 le taux de maturités est de
17,7 % pour I’ensemble de la Suisse. Il était de 10,6 % en 1980. A remarquer que, par rapport & 1980, le nombre
de certificats de maturité a augmenté de 36 %, alors que la population résidante dgée de 19 ans a diminué de
18 %.» (p. 4). Cette augmentation est « en bonne partie due au rattrapage accéléré des femmes. Entre 1980 et
1996 leur taux a plus que doublé, passant de 9.2 % a 18,6 %. Celui des hommes par contre a augmenté de
seulement 5 points, atteignant 16,8 % en 1996 Depuis 1993 le taux de maturités des femmes est supérieur a
celui des hommes. » (Ibid.)

¥ L'IRDP. dont les finances relevent directement des budgets romands. est en partic - en partie sculement - dans cette situation de ne pouvoir
développer des recherches qu'en lonction des demandes officielles. Chaque canton devrail avoir a ceeur de soutenir un licu de recherche
pédagogique indépendant de ces demandes, et de le eréer lorsque ce n'est pas déja fait



Taux de maturité en 1996 selon le canton

Hommes Femmes Total

Zurich 17.8 203 19.0
Berne 11.9 12.6 123
Lucerne 10.9 9:3 10.1
Uri 12.4 12.4 12.4
Schwytz 12.0 11.6 11.8
Obwald 1.6 6.9 9.3
Nidwald 10.9 129 1.8
Glaris 10.7 12.8 11.8
Zoug 16.4 14.4 15.4
Fribourg 18.4 19.0 18.7
Soleure 15.0 154 15.2
Bile-Ville 20.3 0.2 203
Bale-Campagne 22.1 20.6 214
Schaffouse 16.7 18.8 177
Appenzell Rh.ext 17.6 13.6 16.7
Appenzell Rh.int 18.0 7.6 13.6
St-Gall 13.6 12.0 12.8
Grisons 13.2 1.9 12.6
Argovie 15.0 18.1 16.5
Thurgovie 11.2 10.1 10.7
Tessin 253 27.1 263
Vaud 18.2 248 21.4
Valais 18.0 163 17.1
Neuchatel 235 269 252
Geneve 270 37.8 327
Jura 17.4 239 20.6
Total 16,8 18,6 17,7

Nous manquons la de travaux statistiques précis, cantonaux mais aussi nationaux. Il y aurait de belles études a
mener sur ces taux et sur les effectifs a partir desquels ils ont été calculés, soit dans une perspective d’affinement
des statistiques cantonales. plus difficiles a dresser qu’on croit, soit en vue de saisir I’évolution complexe des
flux de garcons et de filles en Suisse face aux diplomes de fin d’études secondaires, soit pour comprendre
'impact des structures sociologiques cantonales sur les taux de maturités qui y sont délivrés (notamment en
rapport avec les étendues respectives des secteurs primaire, secondaire et tertiaire, qui mettent & mal la sacro-
sainte idée, qu’on vient de critiquer, selon laquelle ces diplémes seraient délivrés en fonction de 1”*intelligence’
des €élgves). soit encore afin de dessiner finement |’évolution historique signalée par I'OFS, etc., etc.

Nous nous bornerons a alimenter une réflexion sur un point précis, & propos duquel il nous semble urgent
d’apporter des réponses plus approfondies qu’on ne les a consenties jusqu’a ce jour en Suisse. S’il importe de
prendre acte du réel accroissement des taux de maturités observé depuis deux décennies, il faut aussi confronter
celui-ci aux données fournies depuis quelques années par une prospective relativement précise quant aux postes
de travail qui risquent d’étre créés dans les années qui viennent, et quant aux qualifications qu’ils requiérent.
Face a ces estimations. on ne peut que s’étonner de la certitude d'autorités politiques et de décideurs pour
lesquels il n'est pus nécessaire d'accroitre le nombre de maturités (et plus généralement le nombre de diplomes
de fin d’études secondaires. auquel on adjoindra celui des maturités professionnelles - et nous avons bien
conscience que ce faisant nous accroissons les pourcentages précédents), certitude qu’accompagne semble-t-il
cette autre conviction que les €coles professionnelles sont actuellement en Suisse les plus aptes a créer des
emplois et a former leurs bénéficiaires.

Une précision préalable, qu’on mentionnera bri¢vement bien qu’elle constitue le cceur de toute philosophie de
I’éducation - et il en est de millénaires : on ne saurait mesurer les progrés d’une société a la seule augmentation
du nombre des diplomes qu'elle décerne, pas plus que le degré de satisfaction des personnes au simple fait d’en
détenir un grand nombre. Une telle vision quantitative de I’obligation qu’ont les sociétés d’apporter une
enculturation et une formation a leurs membres est simpliste. Tout comme est simpliste la conviction souvent
affichée selon laquelle le role de "école serait de doter le monde de I'économie de citoyens dont les profils de
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formation répondraient exactement aux besoins des entreprises et institutions. On touche la au sens profond
d’une école, et nous y reviendrons dans la prochaine section, mais nous voulions de suite faire cette mise au
point en vue de relativiser les considérations prospectives et économiques qui suivent. Si un accroissement
important du nombre de diplomes délivrés en fin d'études secondaires est inévitable pour des raisons qui
tiennent a la conjoncture et a l'évolution économiques, la ne réside pourtant pas essentiellement la raison pour
laguelle nous pensons qu ‘un tel accroissement est bénédfique.

La problématique est ancienne. Ne remontons qu’a dix ans, année ou parait en France un rapport mi-analytique,
mi-prospective qui fait couler beaucoup d’encre*’. A la demande du Ministére de I’éducation nationale, Jacques
Lesourne, alors responsable d’une section prospectiviste a I’OCDE, y défend diverses théses (qu’il a
développées dans plusieurs autres publications, dont certaines plus récentes), sur I’importance du systéme
éducatif, sur ses liens avec le monde de I’économie, sur I’évolution des postes de travail dans les années a venir,
sur le pari des 80 % de J.-P. Cheveénement. etc. Il conclut sans complaisance autant en ce qui concerne les
bienfaits que les insuffisances de I’école, il €évoque les préoccupations de cette €cole face a un avenir model¢ par
I’accroissement de certains métiers du tertiaire et la raréfaction ou disparition de certains autres, notamment du
secondaire, il s’interroge sur I’opportunité d’accroitre les pourcentages de baccalauréats (« il est dangereux de
confondre vitesse et précipitation » dit-il a ce sujet) et il propose enfin quelques stratégies de changement, en
termes d’autonomie des établissements, de revalorisation des métiers de I’enseignement, de développement des
relations de I'école avec I’extérieur. de planification des priorités d’enseignement (et donc de développement
d’une stratégie éducative), propositions qui connaitront des échos importants.

Ce qui, a I’époque, frappa surtout I’opinion provient des résultats d’une recherche prospective qui incite I’auteur
a postuler le nécessaire accroissement des compétences au sein de la population, et par 1a de son temps de
présence a I'école. En d’autres termes. la nécessité d’augmenter les compétences professionnelles dans les
années a venir appelle une augmentation de diplémes de fin d’études secondaires. Ainsi Lesourne explique-t-il
que le modelage des flux d'¢leves dans ["école en fonction de cette prospective entrainerait (nous reprenons son
conditionnel) les évolutions suivantes®' :

« - Le niveau VI s'effondrerait. Les millions d'actifs & ce niveau seraient en I'an 2000 des actifs 4gés, du monde de
I'industrie et de l'agriculture, et des jeunes dans les nouvelles catégories du tertiaire, comme les services directs aux
particuliers ou les employés du commerce ;

« - le niveau V remplacerait partiellement le niveau VI, le glissement étant massif pour les ouvriers et les employés ;
« - la croissance du niveau IV serait particulicrement sensible en ce qui concerne les employés administratifs, les
employés qualifiés, les techniciens, certaines catégories de commergants, notamment les prestataires de services ;

« - le nombre d'actifs au niveau Il progresserait. Cette croissance serait associée & l'évolution des professions
intermédiaires de la santé., du travail social. de I'industrie, du commerce et de l'administration. Au total, la moitié des
techniciens ressortiraient au domaine électricité, électronique, informatique dans le secteur de la production, mais
aussi dans celui de la maintenance ;

« - la croissance au niveau -1l serait tres vive, l'augmentation étant associée a la croissance du nombre des ingénieurs
et cadres techniques ou administratifs de l'industrie et de la fonction publique et du nombre des membres des
professions libérales. » (pp. 157-158).

Si bien que, sans la moindre ambiguité. « Une conclusion se dégage de cette analyse : les défis auxquels va étre
confrontée I'économie frangaise exigent. dans l'intérét des individus et de la collectivité, une formidable
augmentation de la compétence de la population active, tant adulte que jeune. » (p. 159).

On comprend que ce type de conclusion ait pu indisposer les tenants d'un école ‘traditionnelle’ séculairement
attachée a fournir ses élites a la nation. et a ne délivrer qu’a celles-ci des diplomes prestigieux. D’autant qu’il
¢tait bien difficile de classer les propositions de Lesourne parmi les habituelles revendications des humanistes ou
parmi les exaltations que d’aucuns qualifient, parfois bien sommairement., de gauchistes. L’ensemble de son

“ Jacques Lesoumne. Education et société, les défis de I'an 2000. La Découverte & Le Monde de I"éducation, Paris. 1988

" Les six niveaux de cette classilication sont déterminés par les points de sortie de 1'éléve ou de I'étudiant des circuits scolaire ou
universitaire : indiguons. pour les répertorier brievement

Niveau VI : premier eyele second degré (17 29" et 39" années secondaires)
Niveau V (¢t V bis) ¢cole obligatoire. cycles professionnels coutts.
Niveau IV : baccalauréat et niveau baccalaurcat

Niveau 111 : « bac+2 »

Niveau [] : second ¢ycle universitaire

Niveau [ : doctorat. grande école



rapport, de méme que les travaux qu’il cite. émanent de chercheurs trop sérieux pour que leurs ¢
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soient balayées d’un revers de main™". nsidérations

Evoquer le livre de Lesowrne dix ans aprés sa parntion se fustifie du fait que la prospective qu'il e

dans ses grandes lignes révélée pertinente et que le profil des postes de travail a grosso modo éw;.ﬁ,j c::e 3 es;
Uavait prévu. || est d’autant plus important de souligner cette pertinence que Uauteur lui-méme pe s‘umba::,::e x
pas de détours pour dénoncer les erreurs prospectives passées, aalt

Les travaux les plus récents de la DEP" confirment cette évolution et méritent d'étre attentivement etudiés, On
peut les résumer en disant que, jusqu'aux alentours des années 2005, trois postes de travail sur quatre qui sepons
créds exigeront un niveau baccalaurdéat ou plus. Un rapport de 1997" éudie quatre scénarios évolutifs dans cette
perspective pour la dizaine d’années a venir et arrive a une conclusion qui prolonge les précédentes. Sans |3
encore entrer dans les détails. il importe de garder en téte quelques résultats essentiels :

« Selon les scénarios :

« - Entre 40 et 50 % des besoins en recrutements s’adressant aux jeunes concernent des postes d’encadrement ay
sens large (comprenant les cadres supérieurs. les professions intermédiaires et les professions indépendantes).
(.:2)

« - Entre 70 et 80 % des besoins en recrutement de jeunes s’adressent a des jeunes titulaires d’un dipldome d’un
niveau €gal ou supérieur au baccalauréat. (...) » (pp. 7-8).

On touche 14 au centre de notre préoccupation. Pour le dire autrement, tout en complétant notre information :
« Le nombre des emplois proposés aux jeunes, entre 550 000 et 650 000 par an®®, parait inférieur aux sorties du
systéme éducatif (environ 760 000 en I’an 2000) (...)"°. En revanche, la structure de ces emplois par niveau de
formation n’est pas trés éloignée de celle de ces sorties' : 22 % de niveau supérieur ou égal a bac+3 dans les
deux cas, 24 % d’emplois de niveau bac+2 (15 % des sorties), 30 % d’emplois de niveau bac (28 % des
sorties)™. 13 % d’emplois de niveau CAP-BEPY (14 % des sorties), |1 % d’emplois de niveau inférieur (21 %
des sorties, en tenant compte des sorties pour entrer en apprentissage). » (p. 8). La comparaison entre “sorties’ et
structure des postes de travail prévisibles appelle encore un accroissement de diplomes de fin d’études
secondaires ; elle appelle surtout une forte diminution des “sorties’ sans qualification du systéme scolaire ; le
secteur primaire et le secteur secondaire non qualifiés sont appelés a voir leurs effectifs fondre encore dans les
dix ans qui viennent.

Si bien que « Ce seront toujours les plus bas niveaux de formation qui seront les premiers touchés par le
chomage » (Ibid.), inversement a ce qu'assurent tous ceux qui annoncent régulierement de la maniere
statistiquement la plus inexacte que les universités sont des fabriques de chémeurs - avec une insistance parfois
telle qu'on la dirait dictée par un combat personnel...

Les chercheurs sont conviés a fournir les chiffres suisses homologues (certains a notre connaissance font défaut).
L’OFS en donne toutefois suffisamment concernant [*école et le monde du travail pour que 1’on soit en mesure
de confirmer les tendances explorées ci-dessus pour la France, méme si I’Office ne développe pas une dimension
prospective. Nous avons déja apporté quelques données chiffrées concernant les taux de maturités canton par
canton. Quant aux ¢évolutions c6té emploi, elles confortent les données prospectives. Dans un récent

** Le livre fourmille de passages qui montrent celte prudence et le caractre posé de invesligation : il ne s"agit vraiment pas chez Lesourne
d’allonger la scolarité et de multiplier les diplomes pour se taire plaisir ou pour doter 'école et 'université de budgets supplémentaires :

« Hl est indispensable d'améliorer la formation générale des jeunces. mais. si I'on s'en tient au seul point de vue professionnel, Mobjectif est moins
I'élévation des connaissances en elles-mémes gue le développement d'attitudes et d'aptitudes d'étre autonome. de s'adapter et d'apprendre

« "Si une bonne formation générale est de plus en plus nécessaire pour la carriere d'un jeune. elle lui ouvre de moins ¢n moins accés & un premier
emploi " [citation empruntée par Mauteur 4 ¢ Vimont] D'ot la néeessité d'une formation professionnelle. mais plus cette formation professionnelle
est spécialisée - et done cellicace & court terme sur le marché du travail - plus elle est fragile. » (pp. 160-161)

Y Crest-a-dire la Direction de | évaluation et de la prospective. qui dépend du Ministere de |'éducation nationale (58 Bd du Lycée. F-92170
Vanves)

HAguettant N. & Ai-Kaci A . Prospective emploi-formation & ! horizon 2005 note 97 04, DEP. janvier 1997

% Ces chiffres concernent la France On nous indiquera dans quelle mesure les diviser environ par [0 pour avoir une vue approximative
quant a la situation suisse serail incorrect 11 va évidemment de soi qu une telle estimation est grossiére

¥ Cest dire combien tout discours relatif a une baisse du chomage a long terme est soupgonnable de recéler une intention laudative

7 Concernant les sorties de Iinstitution scolaire. il s aait bien str la de chiffres frangais. dont on voit une fois encore combicen ils s ¢loignent
des chiftres svisses

H) faut étre atlentit aux chiffies 22 %it24 %+30 % = 76 % de sorties bac ou plus™ bien entendu tous baccalauréats confondus. On
retrouve le 80 % lancé par J-P- Chevenement quand il ¢lait ministre de |'éducation nationale (attention a ne pas confondre ce taux avee le
pourcentage de réussite au bac des ¢leves quis'y présentent)

Y Soit es équivalents approximatils du CIFC et de la fin d*éludes scolaires obligatoires



communiqué repris par la presse’”, I'OFS se réjouit de la baisse du chomage et souligne que « L'emploi a
continué d'augmenter dans le secteur lertiaire (+2,1%) et [qu’] il a connu pour la premiére fois depuis bien

= o ¥ s 51
longtemps une évolution positive également dans le secteur secondaire (+0,3%) »”".

Une évolution conjoncturelle explique cet accroissement de la demande de main-d'ceuvre qualifiée, qui s’était
déja amorcée précédemment. Au point que « 23% des entreprises interrogées (pondérées par le nombre
d'emplois) se plaignaient de manquer de personnel qualifié. En revanche, la demande de main-d'ceuvre semi-
qualifiée et non qualifiée reste trés faible (respectivement 4% et 2%). .

Bref, les indicateurs a disposition vont dans le méme sens, et nous n’avons évoqué ici que deux directions a ce
sujet™. La prospective, qui n’est plus cette futurologie que tant se plaisaient a mettre en défaut il y a quelques
décennies, nous donne une clé essentielle quand elle explique que les profils des tdches qui seront créées d'ici
dix & vingt sont mal connus ou imprévisibles et qu'en conséquence la meilleure réponse a cette évolution
incertaine reste le développement des connaissances en général au sein de la population, 'acquisition de
compétences dans des secteurs de pensée aussi divers que possible et la capacité de faire face a I'imprévu et a
des taches nouvelles. C’est une autre maniére de proner un important accroissement du nombre des diplomes de
fin d’études secondaires délivrés, maturités incluses : atteindre des pourcentages de 70 a 80 % de détenteurs de
tels diplomes au début du siécle prochain ne résulte pas de la revendication partisane qu'une ‘gauche
démocratique’ adresserait a une “droite élitaire” mais des conclusions qu’on est en droit de tirer de telles visées
en vue d’ajuster nos institutions de formation dans leur ensemble aux années a venir.

Restons-en la. Encore une fois, nous n’avons pas décidé dans ce travail de livrer autant de dossiers finis qu’il
comporte de themes mais de montrer que certaines pistes de réflexion, pour importantes qu’elles soient, sont
insuffisamment explorées. Elles sont toutes susceptibles d’entrainer des évolutions importantes de notre école, la
plupart d’entre elles étant a nos veux inévitables. qu’on s’en réjouisse ou non. Il s’agit que tous les partenaires
concernés par I’école réfléchissent a ces pistes. qu’ils alimentent le débat autrement qu’en mobilisant des
réponses toutes prétes, autant en rejetant a priori tout changement qu’en s’y engouffrant par principe. Conserver
ou changer n’est jamais utile qu’en fonction d’argumentations solides.

V - Transmettre des valeurs : la signification profonde de I’école et le sens social de vivre

11 est possible de résumer ce qui précéde en commentant les perspectives que 'OCDE recommandait en 1996 a
5 . < 54 . . . .

ses pays membres d’explorer au plus vite autour de 1’école™. Ce résumé nous permettra d’ouvrir le débat sur les

‘valeurs’ dont il est question dans cette section.

Le constat le plus important concerne la généralité des échecs et des retards scolaires dans les pays concernés,
qui tous s’en inquiétent. méme si c’est a des degrés divers et de maniéres différentes. L’écart entre les 25 % de
« meilleurs éléves » et les 25 % des « éléves les moins bons » est considérable et tend a s’accroitre ; il est en
moyenne de deux années mais souvent supérieur. Les analystes de ces nations craignent cette insuffisance de
performances en général, notamment par ['insuffisance de capacités qu’elle réveéle pour suivre la compétition
économique. Les jeunes sans diplome de fin d’études secondaires sont ceux qui risquent le plus « d’étre
marginalisés et mal payés » : ce sont en effet ceux qui sont le plus confrontés au chdomage. Enfin ’'OCDE
considere qu'une chute de la cohésion sociale pourrait étre imputable a ces échecs. hypothése dont les banlieues
des grandes villes européennes observent chaque jour un peu plus le bien-fondé et qui rejoint I’ambition
humaniste de cette derniére section.

* Office fédéral de la statistique. L'activité professionnelle et l'emploi au 2e trimestre de 1998. communiqué de presse n° 72/1998. 21 aott
1998

3 Les détails relatifs a cette évolution montrent a quel point celte augmentation est dilférente d’un secteur a "autre ; il faut se pénétrer de
cette variabilité ; « L'emploi a de nouveau fortement augmente dans les services auxiliaires des activités financiéres et des assurances
(+14.2%). dans les activités informatiques (+11.1%). dans les activités immobiliéres (+10,2%) et dans la fabrication d'équipement de radio,
TV et communication (+7.6%) l.a situation de I'emploi s'est rétablie dans le commerce de détail et la réparation d'articles domestiques
(+2.5%). dans l'industric alimentaire et celle des boissons (+1.2%) ainsi que dans la construction (+0.7%) Elle s'est en revanche nettement
détériorée dans la fabrication d'autres produits minéraux non métalliques (-5.8%). dans la catégorie "autres industries manufacturiéres”
(-4.3%). dans I'édition el I'impression (-4.3%). dans l'industric du papier ¢t du carton (-1.8%). dans le travail des métaux (-1.8%) de méme
que dans l'industrie textile (-1,2%) »

1 La consultation grace au WIEB des travaux de FOFS est recommandée (hitp //www admin ch/bls/findex htm)

SLOFS n'd pas pu nous procurer une statistique précise s ta découverte d emploi en fin de scolarité en fonction du point de sortie du
systeme scolaire et du dernier diplome obtenu ]
1 Pour faire bref. nous ne mentionnerons que brievement les constats quelfectue 1'OCDIE et les solutions suggérées par cet organisme. Mais
la consultation des travaux concernés est néeessaire a toute démarche plus approfondie
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Les recommandations proposées aux gouvernements et aux écoles des pays de I'OCDE ne manquent pas de
rappeler plusieurs des débats briévement lancés dans les sections précédentes :

- développer et améliorer I'éducation préscolaire,

- allonger la scolarité obligatoire,

- atténuer la rigidité des distributions scolaires en classes d’age,

- harmoniser les passages entre types d’enseignement (préscolaire-primaire, primaire-secondaire...),
- accroitre les phases d’information-orientation lors de la scolarité obligatoire,

- appliquer réellement les innovations pédagogiques,

- améliorer le statut et la formation des enseignants,

- systématiser la collaboration avec les parents,

- instaurer et développer une culture de I’évaluation.

Nous souscrivons a ces recommandations mais voudrions rappeler. & partir de I’expression ‘culture de
I’évaluation’ juste citée. une direction de réflexion déja évoquée, relative au sens réel de I'école et a la
signification profonde de la *culture’ censée y étre transmise. Cette notion est centrale en ce que sa manifestation
en classe y structure toute activité et y marque définitivement les rapports de pouvoir. Nous avons dit que les
évaluations sommatives-sélectives qui caractérisent notre école secondaire (pédagogie centrée sur des notes
chiffrées, contréles en nombre ‘suffisant’, promotions de fin d’année, procédures de sélection, autorisation-
interdiction de fréquentation de telle filiere, etc.) sont éloignées d’une évaluation formative et d’une
autorégulation centrées sur la personne de I'éléve. A cet égard, nous appelons de nos veeux cette évolution
décisive dans le canton de Neuchatel : la généralisation au niveau de I’actuelle école secondaire des techniques
d’évaluation adoptées désormais tout au long de |"école primaire et leur perfectionnement tout au long de I’école
obligatoire.

Ce qu’autorise une ‘culture de ['évaluation’, c’est le développement d’une pédagogie centrée sur les
apprentissages et sur les apprenants plutdt que sur des procédures visant a faire fonctionner une institution en
terme de flux de ses acteurs. et par 14 obligée d’attribuer des notes branche par branche en vue de calculer des
moyennes et de sélectionner des éléves. La différence entre une évaluation formative et la pratique actuelle, c’est
que la premiere est porteuse de sens et n’étouffe pas la curiosité culturelle de ’enfant, manifeste et inépuisable
au début de I'école primaire, progressivement plus rare et souvent fugace en fin de scolarité obligatoire, quand
I’éleve a appris son ‘métier’ et qu’il s’est apergu que celui-ci a peu de choses en commun avec I’élan
exploratoire qui le poussait vers la culture®. En peu d’années, les enthousiasmes s’éteignent chez de nombreux
enfants qui, d’inlassables chercheurs qu’ils étaient, deviennent fréquemment des écoliers qui se sentent
contraints d’étre présents, fortement réticents devant |'effort intellectuel et définitivement fuyants face a la
culture en général... L’école primaire a bien validé depuis quelques années dans le canton de Neuchitel
I"utilisation des procédures les plus courantes d’évaluation formative, de plus en plus accompagnées de leur
corollaire qu’est I’autoévaluation, que trés vite elles appellent. Se construit ainsi progressivement chez ’éléve la
capacité de s’autoévaluer et d’étre conscient de ses progressions ; et si ce travail se fait souvent en collaboration
avec I’adulte, progressivement celui-ci n’a plus a lui rappeler constamment I’état de ses connaissances et a lui
imposer des notes qui viennent, avec leur dimension stimulante parfois mais parfois aussi inutilement
dévaluante, le détourner de ce qui est au plan culturel de loin le plus important : I’apprentissage.

Le pire, dans le développement des évaluations sommatives-sélectives, c’est que la fréquente baisse chez I’éleve
des motivations a explorer le monde se trouve prise comme preuve par divers partenaires scolaires de ce que
I’éleve doit étre mené de maniére autoritaire et sans ménagement. La perspective de 1’évaluation formative est
utopique, s'entend-on dire. parce que les éléves n’ont pas envie de travailler et qu’il faut constamment les
surveiller ; « dés qu’on a tourné le dos. dés qu’on n’est plus derriere leur dos, alors ils ne font plus rien et ne
pensent qu’a jouer ». L’institution s’entéte a courir le risque, par ses exigences, d’accroitre le désintérét des
éleves et lorsque, a force de braver un tel danger, dramatiquement celui-ci produit ses effets chez tant d’enfants,
alors elle clame qu’ils n’aiment pas I’effort intellectuel et elle entend remédier a ce qu’elle-méme a contribué a
construire en augmentant toujours plus le caractére coercitif des apprentissages et en exigeant toujours plus
I"exigence de soumission a son autorité, sous risque de non promotion et d’envoi en filiére peu prisée...

Des lors, les mécanismes d’un pouvoir scolaire fortement asymétrique font le reste, générent des oppositions
constantes et plus ou moins visibles, accroissent les violences, verbales mais aussi physiques, entre maitres et
éléves, etc. Lorsque cette escalade est en marche. revenir en arriere est trés difficile (beaucoup devront attendre

™ On ne répétera jamats assez que ce n'est pas le sommatil en tant que tel qui est pernicieux mais la finalité sélective que |"autorité scolaire
lui enjoint d’endosser D ailleurs le formatil n’est pas non plus le garant que les apprentissages se feront de maniére plus harmonieuse du
simple fait de son introduction en classe Bien des maitres ont toujours utilisé le sommatif en le conjuguant 4 une perspective formative de
tous les instants alors qu’il en est qui. de nos jours. sous couverl de formatif. alimentent des évaluations a but fortement sélectif.
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université et une approche de la culture dépourvue du caractére d’obligation qui I’a dévitalisée pour
qu’apparaisse éventuellement un changement d’attitude, et ceux qui se tourneront vers I’école professionnelle y
feront souvent montre d’une absolue détestation pour les branches ‘intellectuelles’ ou ‘culturelles’).

Le saucissonnage des activités scolaires, si banal que la plupart d’entre nous finissent par trouver qu’il va de soi,
voire qu’il est superflu de s’interroger a son égard, fournit a I’obligation sommative son arme la plus efficace
pour remplir sa finalité sélective - mais aussi la plus achevée pour ce qui est de détourner tant d’enfants de la
culture. En séparant hermétiquement toutes les disciplines, elle permet d’isoler au sein de chacune d’elles des
savoirs parcellaires autour desquels il est facile de construire quantité d’épreuves, d’obtenir des notes et de
calculer des moyennes. Sans doute la méthode decrolyenne des centres d’intérét, qui fit notamment la célébrité
des classes actives, pécha-t-elle d’abord par atomisation des intéréts ; mais cette derniére n’a plus cours et
Iutilisation quasi centenaire de cette méthode montre combien les enfants et adolescents qui travaillent sur des
thémes précis, plutdt que sur des branches enseignées séparément, et notamment s’ils s’y emploient au sein de
petits groupes, sont loin d’éprouver le besoin d’étre notés (d’ailleurs la notation sommative-sélective devient
difficile face a ces activités thématiques collectives) : la coévaluation de leur travail les intéresse et on les voit,
méme jeunes, développer une réelle capacité d’autoévaluation. Mais, évidemment, ils jaugent leur travail, pas les
personnes qui I’ont réalisé.

Le travail par themes plutét que par disciplines isolées n’empéche évidemment pas que des interventions
‘pointues’, proches des pratiques pédagogiques actuelles, soient réguliérement pratiquées, en général a la
demande. Les apports magistraux, deés qu’ils sont construits autour de didactiques de branches élaborées,
constituent une entrée culturelle utile et susceptible d’apporter, a la fois de maniére breve et approfondie, les
informations nécessaires aux progressions autour des thémes a I’étude. Le mot ‘information’ dit toutefois bien ce
qu’il veut dire : c’est le propre des études thématiques d’appeler régulierement des approfondissements et des
notions précis mais ceux-ci consistent en apports qui enrichissent la ‘formation’ : c’est autour du théme (et des
thémes successifs) que celle-ci se développe™.

Cette orientation ne surprendra sans doute que modérément le pédagogue averti, qui pourra trouver la présente
insistance déplacée. Elle mérite toutefois d’étre analysée précisément du fait que, d’une certaine maniére, elle
confere a ce qui constitue I’essentiel de la vie pédagogique actuelle un réle en apparence accessoire. Elle est en
effet profondément différente du mode de fonctionnement le plus souvent pratiqué de nos jours (lorsque
saucissonnage il y a...) en ce sens que I’intérét du "cours’ est fonction d’un approfondissement culturel inscrit
dans une démarche de ’apprenant plutt que dans la programmation de I’enseignant et de I’évaluation que ce
‘cours’ permet de mettre facilement en place.

Choisir ce mode de fonctionnement §'inscrit dans une hiérarchie de valeurs nouvelle en ce qu'elle privilégie la
recherche de |'éléve (préférentiellement en groupe) et qu'elle développe ses capacités d'autoévaluation et
d’adaptation aux situations nouvelles. Elle privilégie aussi le fonctionnement de I'équipe d’enseignants et la
transdisciplinarité®. Cette hiérarchie, qu'il nous a semblé plus intéressant d’évoquer a travers un
fonctionnement qu’en un débat théorique, ne peut étre construite sérieusement qu’a travers les prises de positions
de tous les partenaires concernés, enfants, enseignants et parents travaillant de concert a8 aménager ces situations
de recherche. Elle est donc a inscrire dans une ‘culture d’établissement’ que batit une collaboration mise au
service d’un apprenant qui occupe la position centrale - qu’il devrait toujours occuper - dans le processus
d’apprentissage.

En 1972, la CDIP demandait a une commission créée a cet effet une réflexion sur les finalités de I’école. Ce
Groupe de réflexion sur les objectifs et les structures de 'école (ou GROS) construisit son rapport en
s’interrogeant prioritairement sur le type de citoyen - et donc d’éléve - dont il faudrait enrichir notre société - et
notre €cole. Le but était ambitieux. peut-€tre trop, mais les commissionnaires osérent empoigner le probléme, ce
que bien peu ont le courage d’entreprendre un quart de siécle plus tard, indiscutablement aidés en cela par
Samuel Roller et ses propos personnalistes.

* Le fait est sans doute banal mais fournit une bonne illustration Nous avons suivi une étude sur le Fra Angelico, en début d’école
secondaire, et I'avons vue susciter-nécessiter des demandes sur le caleul des superficies. ['accord du participe passé, le mécénat des Médicis
et I"histoire de Savonarole. la vie monacale. |"histoire du catholicisme. la conjugaison italienne, "étude d’une carte routiére et la consultation
d’un guide touristique Et quand méme aussi sur la peinture . L exposé devant les autres éléves montrait bien le développement progressif
d’une formation face a laquelle 1ous ces points constituaient autant d informations

37 Les débats se développent de plus cn plus autour des approches pédagogiques pluri-. inter- et transdisciplinaires. Bien qu'ils soient appelés
a prendre une importance considérable. faute de place nous n'y entterons pas ici Pour une distinction entre ces termes. ¢f. N Rege-Collet,
Pluridisciplinarite. interdisciplinarité. tvansdisciplinarité @ quelles perspectives en éducation ? Cahiers de la section de sciences de
léducation. Genéve. 71, 1993 Voir également Y Lenoir. Linterdisciplinarité dans I'intervention éducative et dans la formation a
I'enseignement primaire : réalité et utopie d un nouveau paradigme. LARIDD. Université de Sherbrooke. 5
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« L'homme que I'on doit avoir I'ambition de voir se former au sein de notre société avec, entre autre, 'aide de
I'€cole. est le citoyen. produit lui-méme du mouvement qui a fait notre statut politique fédéraliste intégrant, en
une communauté. l'individu, la commune. le canton (qui demeure un Etat) et la Confédération. Le citoyen,
cependant, est d'abord homme et comme tel il a le droit de pouvoir se développer selon toutes ses LIiIT]CIlSi;JnS,
protége des contraintes qui s'opposeraient a son €panouissement (contraintes sociales, politiques, économiques,
géographiques ou autres). Mais si cet homme a le droit de pouvoir atteindre son propre sommet et si tout doit
étre mis en ceuvre pour que cela soit, il est admis aussi que ce méme homme a le devoir de se mettre au service
de la société afin que cette derniére soit de mieux en mieux capable d'aider ses membres a atteindre leur pleine
stature humaine. L'homme libre - devant pouvoir demeurer libre - n'est pas plus une fin en soi que la société elle-
méme. L'un comme l'autre se doivent un mutuel appui. »

Environ 15 ans plus tard, Samuel Roller commentait les travaux de ce groupe : « La mission du ‘candidat a
I'enseignement’ est claire : qu'il se dispose, par une étude et un entrainement rigoureux, a étre capable d'aider des
enfants a grandir en eux-mémes et a s'intégrer a leur milieu. Aide due a fous les enfants, tous différents et, méme,
toujours plus différents en raison de la multiplication des mélanges ethniques. Aide due aux enfants de ce temps-

G i ' 4 38
ci. lourd de menaces et riche d'espérances »™.

On s’est trompé quand on a dit que les travaux du GROS confinaient 4 I'utopie individualiste. lls postulent tout
au contraire P'interaction individu-société. En tout cas ils ne passérent pas a la postérité, peut-étre parce que de
telles options interactionnistes paraissent a tort étre centrées sur la personne (auraient-elles amené en votation
des oppositions de la population ?°%), peut-étre aussi parce que le courant historique qui portait cette réflexion put
de loin sembler parent des “événcments de mai-juin 68,

Sans partager cette idée, aussi généreuse que pieuse, selon laquelle la transformation de la personne constituerait
la premiere étape de transformation du social, nos reprendrons a notre compte le constat qu’effectuait Henri
Hartung en 1972 (les années 70 furent décidément une décennie passionnante coté pédagogie) : « Au-dela de
toutes ces remarques, je dois ajouter que la carence actuelle aussi bien de [’école que du systéme démocratique
doit nous conduire a poser la problématique du futur en termes philosophiques. Comment étre enfin au clair sur
la conception globale de ’homme et. a la limite, sur la finalité de notre passage sur terre ? Certes, la pédagogie
institutionnelle ne répond pas clairement a cette question. Mais je me demande, au travers des résultats que je
connais, méme quand ils sont fragiles et incertains, si elle ne prépare pas le meilleur terrain actuellement possible
pour qu’une étude et un approfondissement de la vie intérieure aboutissent a une transformation de la personne
et, grice a elle, de la société, »*°

C’est rappeler qu’il n’y a de sens a ceuvrer dans notre école qu’a partir du moment ol nous nous sommes dotés
d’une idée générale du démocrate que nous aimerions voir habiter et faire vivre nos démocraties, et par la des
caractéristiques de cet €tre humain que [’école pourrait aider a construire. De tels mots sont si chargés d’histoire
et d’émotion qu’ils sont a la fois élimés et provocateurs - singuliére antinomie. L’on sait en outre que I’idée de
‘construire” les éleves est aussi contestable dans sa réalisabilité méme qu’elle I’est au point de vue
déontologique. Mais voudrait-on courir le risque, en “oubliant’ de se poser cette question, de ne plus travailler,
par calcul ou par inadvertance. que dans la reproduction ?

'S Roller. La formation des enseignants. une école d humanit¢. in P Mare (dir ). La formation des enseignants en Suisse romande. Delval,
Cousset (FR). 1988 pp 73-82 (cilationp 74)

¥ Du moins ust-ce linterprétation que ) Cavadini livie de cet oubli loisque. quinze ans plus tard et chef de la CDIP. il examine
rétrospectivement le rapport du GROS qu au demeurant il estime “innocent dans la forme et dans le fond” (/bid.. pp 197-198)

W Pédugogic institutionnelle expliyuer coopérer changer. Conlérence prononcée par Henri Hartung le 26 février 1972 a I'intention du
GRETI (Groupe romand pour 1 'étude des techmques d instruction). GRETI-Pavot. Lausanne. 1972



Finalement, les efforts que nous aurons a déployer au début du siécle prochain devront tous
concourir 4 Pexamen des finalités de I’école. Notre société survit difficilement au déficit de sens
qui la caractérise de nos jours. Il s’agira :

a)

b)

d’une part de veiller A ce qu’aucune partie de nos institutions de formation ne se développe
en cancer qui échapperait a ’exercice de ces finalités ;

d’autre part de s’assurer que ce surcroit de sens soit défini et saisi par tous les partenaires
que concerne I’école, et avant tout par les éléves ; plusieurs observations actuelles montrent
en effet que I’absence de sens génére un fossé entre ces derniers et I’institution scolaire et
que ce fossé leur est autant préjudiciable qu’a I’ensemble social ;

enfin de construire une formation des maitres autour de Ia recherche ; nous ne sommes pas
revenu sur ce point dans le présent travail mais devons le rappeler; c’est lorsque les
formateurs d’enseignants ménent des recherches que les futurs maitres y sont eux-mémes
initiés et qu’il est permis d’espérer qu’une répétition n’est pas indéfiniment a I’eeuvre dans
notre école.

Pratiquement, souhaitons que la prochaine décennie scolaire vive les évolutions suivantes :

le respect par I’école, dans son idéologie démocrate et dans ses actes, de la Convention de
P’ONU relative aux droits de I’enfant, ce qui appelle une politique d’intégration et de respect de
tous les enfants,

le développement de [’école maternelle, encore dite enfantine ou préscolaire, en vue
d’apporter des instruments et des richesses culturelles supplémentaires a tous les enfants,
notamment A ceux qui sont les plus défavorisés socialement,

la suppression des sélections dans I’école obligatoire et I’instauration d’un fronc commun
pour tous les enfants tenus de la fréquenter, ce qui appelle un important travail de
restructuration de I’école et, en partie, I’abandon de la sacro-sainte idée de répartition des
éléves en classes d’age,

la généralisation a ID’école obligatoire des procédures d’évaluation formative et
d’autoévaluation, accompagnée de la reconnaissance du caractére pernicieux des évaluations
sommatives telles qu’elles sont souvent pratiquées pour obéir a une finalité sélective dont
patissent de nombreux éléves,

la multiplication des diplomes de fin d’études secondaires, et notamment I’augmentation du
taux des maturités actuellement délivrées, conjointement dans une perspective humaniste de
développement des personnes et dans un souci d’adaptation aux caractéristiques
économiques de nos sociétés, cette double préoccupation profilant un souci de synthése quant
a la formation du citoyen de demain,

la réécriture de la loi scolaire neuchiteloise en fonction de ce qui précéde, en y soulignant
plus particuliérement les désirs de démocratisation de I’école, de lutte contre les inégalités et
de collaboration étroite de tous les partenaires concernés, mais aussi en y affirmant
I’indépendance de I’école obligatoire vis-a-vis du monde de P’économie (dont les
représentants sont ’un des partenaires parmi tous les autres).
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