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Communication 1 La réforme de l'éducation des élèves et de
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Mots  clés  :  réforme  de  l'éducation,  formation  des  instituteurs,  articulation,
enseignement centré sur l´apprenant, constructivisme pédagogique, portfolio 

Le sujet de cette communication est la réforme de l'éducation des élèves et de la
formation  des  enseignants  en  République  tchèque  et  l´articulation  de  ces  deux
objets.  La  reforme  sera  située  dans  le  cadre  actuel  des  polémiques  sur  l
´enseignement centré sur l´apprenant et sur les réferences socio-constructivistes tant
dans l´enseignement des élèves que dans la formation des enseignants. C´est une
réforme à long terme, avec ses forces et ses faiblesses, qui s’inscrit dans le contexte
plus large de la situation et du développement de la République tchèque.

L´objectif  de  la  première  partie  de  cet  article  est  de  présenter  la  réforme  de
l'éducation  des  élèves  en  République  tchèque  en  la  comparant  avec  d’autres
réformes. Nous étudierons la réforme de l'éducation des élèves de 1989 à nos jours
en République tchèque.  Les bases théoriques de ce changement  des processus
d'enseignement et d'apprentissage sont principalement la pédagogie orientée sur l
´enfant, le constructivisme pédagogique et les stratégies d'apprentissage coopératif -
ceux-ci  résident  au  cœur, notamment,  des  programmes  innovants  « Commencer
ensemble » et « La lecture et l'écriture pour la pensée critique ». 

Au  cours  de  la  communication,  nous  nous  concentrerons  principalement  sur  la
transformation de l'éducation des élèves de 6 à 11 ans, dans les écoles primaires.
Outre les résultats des enquêtes officielles, nous illustrerons notre propos par des
résultats d'apprentissage des élèves d´une école primaire sur la base de l´analyse de
leurs portfolios et de leurs présentations. Ces portfolios témoignent des compétences
clés, des connaissances spécifiques, des savoir-faire des élèves, et de leur relation à
l'apprentissage.  Ces  résultats  seront  réfléchis  en  relation  avec  le  cadre  de  la
transformation des processus d'enseignement et d'apprentissage. 

La  qualité  de  l'éducation  des  élèves  est  étroitement  liée  à  la  formation  des
enseignants.  C´est pourquoi,  dans la deuxième partie de la communication, nous
discuterons aussi des qualités, des réserves et des appels à la transformation de la
formation des enseignants dans les facultés de l'éducation en République tchèque,
avec un fort accent mis sur les spécificités de la formation des enseignants pour les
écoles  primaires.  En  particulier,  nous  exposerons  les  résultats  attendus  de  la
formation des instituteurs, en relation avec des demandes pour l'obtention d'un titre
de master. Nous décrirons les tendances dans la transformation du curriculum et des
processus de professionnalisation des enseignants, en particulier nous mettrons en
lumière  les  stratégies  visant  à  articuler  la  théorie  et  la  pratique,  ainsi  que  la



collaboration entre les facultés et les écoles cliniques dans la formation des futurs
enseignants. La formation des enseignants en République tchèque sera également
approchée dans une perspective comparatiste (d’autres réformes de la formation des
enseignants, dans d’autres contextes, lui seront comparées).  

Cette  contribution  sera  consacrée  à  la  recherche  de  lien  entre  la  qualité  de  la
formation des enseignants et celle de l´éducation des élèves ; elle mettra l'accent sur
la formulation des principes de base de la qualité de la formation des enseignants
dans le milieu universitaire dans le contexte de la République tchèque.
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Un examen de l’histoire des réformes scolaires sous la cinquième République en
France conduit  immanquablement à  poser  la  question de la  possibilité  même de
réformer. La  récente  réforme des rythmes scolaires  (2012/2014)  est  à  cet  égard
exemplaire. Son étude nous donnera donc à la fois l’occasion d’identifier ce qui fait
concrètement  difficulté  dans  l’élaboration  et  la  mise  en  place  d’une  réforme
d’importance  touchant  le  système  éducatif  (concerné  ici  au  niveau  de  l’école
élémentaire), et de réfléchir, à partir de là, aux conditions de possibilité d’une réforme
dans le champ de l’éducation scolaire. Dans un premier point  (Du consensus au
forceps)nous décrirons, dans le cadre d’une approche socio-historique concrète, les
étapes qui conduisent d’un temps où la réforme apparait consensuelle, à un temps
où l’on parle de gâchis et de fiasco, en passant par des temps de secousse marqués
par les crispations et la recherche d’arrangements bricolés. Dans un deuxième point
(Une réforme inscrite dans une histoire volcanique et chaotique), nous esquisserons
une  histoire  des  réformes  touchant  la  scolarité  en  France  (1958/2015),  pour  en
mettre en évidence un aspect « éruptif » dominant, dans une dynamique marquée
par  l’élaboration  de  lois  le  plus  souvent  conflictuelles,  et  le  travail  de
« Commissions », le plus souvent inutile.  Nous pourrons alors,  dans un troisième
point  (Un  mal  Français ?)  tenter  d’identifier,  dans  le  cadre  d’une  approche  plus
réflexive et philosophique, les raisons profondes de cette quasi pathologique difficulté
à réformer, en les recherchant du côté d’un double penchant pour les « guerres de
religion »,  et  le  bricolage  frénétique  d’arrangements  institutionnels,  qui  détourne
d’affronter sérieusement les questions de finalités, de contenus, et de méthodes.
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L’éducation,  au  sens  le  plus  large,  est  la  première  priorité  de  tous  les  pays  au
monde ;  c’est  également  le  cas  de  la  France  et  de  la  Chine.  L’Etat  chinois  a
promulgué le programme national de développement et de réforme sur l’éducation à
moyen et à long terme, selon lequel la promotion du développement équilibré de
l’enseignement  obligatoire  et  la  généralisation  de  l’enseignement  secondaire
supérieur  constituent  des  tâches  urgentes  et  importantes  pour  les  autorités
éducatives.  

Dans ce contexte, il pourrait être intéressant de s’inspirer des réformes éducatives
chinoises réussies. Notre recherche s’articulera autour de la réforme de la scolarité
dans l’enseignement secondaire en Chine, nous aborderons les réformes dans les
cycles, dans les concours scolaires des collèges pour l’accès aux lycées, dans les
différents concours d’entrée aux universités, dans l’élargissement des moyens des
évaluations et dans l’organisation du temps scolaire et extrascolaire. 

Notre  travail  a  trois  objectifs  :  essayer  d’abord  de connaître  et  de  présenter  les
principales réformes des deux systèmes d’enseignement secondaire, pour ensuite
faire  une analyse ainsi  que des remarques comparatives.  Pour  finir,  nous allons
chercher  et  analyser  les  raisons  de  ces  divergences  afin  d’en  extraire  quelques
propositions et d’en tirer une conclusion.  

Faire  une telle  étude comparative nous permettra  de mieux connaître  ce qui  est
performant  et  ce  qui  est  encore  insuffisant  dans  l’enseignement  secondaire  en
France. 

Bibliographie

Jean-Michel Barreau, L'école et les tentations réactionnaires : Réformes et contre-réformes dans
la France d'aujourd'hui, La Tour d’Aigues, Ed. de l'Aube, 2005.

Jean-Louis Auduc, L'école en France, Paris, Cle International, 2006.

Hannum, Emily - Éd., Park, Albert, Éd., Education and reform in China, London, Routledge, 2007.

Ka Ho Mok, Education reform and education policy in East Asia, London, Routledge, 2006.

国家中长期教育改革和发展规划纲要, 人民出版社, Beijing, 2010.

阎亚军, 中国教育改革的逻辑:对改革开放以来我国基础教育改革的反思, 浙江大学出版社，2016.



Communication 4  Les pédagogies « différentes » à l’épreuve 
de la réforme de l’Éducation nationale : une intégration 
discrète. Peut-on espérer d’autres avancées ? 
Steeve Amory

Doctorant en sciences de l’éducation
Université des Antilles
Laboratoire  CRILLASH (Centre de recherche interdisciplinaire en lettres,  langues,
arts et sciences humaines) 
mrsteeve911@gmail.com

Mots  clés :  décrochage  scolaire,  déviance,  pédagogies  alternatives,
compétences psychosociales

La  Refondation  de  l’école  de  la  République,  commencée  à  la  rentrée  2013,  se
poursuivra encore durant l'année scolaire 2016-2017. Vaste chantier s’il en est, cette
grande réforme a suscité et suscite encore de nombreux débats dans l’opinion.

Doctorant en sciences de l’éducation, nos recherches sur le décrochage scolaire et
les  déviances  des  13-25  ans  en  Martinique  nous  ont  amené  sur  la  piste  des
établissements  «différents»  (ou  «alternatifs»  selon  la  terminologie  québécoise),
parce que ceux-ci utilisent des pédagogies très à même de prévenir le décrochage,
en ce sens qu’elles favorisent le développement des compétences psychosociales.
Cette  investigation  nous  a  conduit  sur  trois  territoires,  la  Martinique,  la  France
métropolitaine et le Québec (régions de Sherbrooke et de Montréal). Enseignant de
métier, nous avons parallèlement constaté que certaines pratiques courantes dans
les écoles « différentes » étaient de plus en plus adoptées par l’Éducation nationale,
aussi  bien  en France qu’au Québec.  On peut  par  exemple  citer  l’évaluation  non
chiffrée, la transversalité et  l’interdisciplinarité des savoirs,  leur ancrage avec des
réalités concrètes plus à même de susciter l’intérêt de l’élève, le tutorat, la réforme
des  rythmes  scolaires  ou  encore  la  création  depuis  quelques  années,  des
microlycées,  structures  pour  élèves raccrocheurs.  Ceci  dit,  aucune mention  n’est
faite,  ni  dans  les  discours  d’enseignants,  ni  dans  les  textes  réglementaires,  de
l’originalité de ces pratiques en tant que « différentes ».

Dans  une  perspective  qualitative,  nous  avons  réalisé  une  enquête  auprès  des
acteurs institutionnels de l’Éducation nationale, de l’insertion des jeunes en difficultés
et des établissements «différents» sur ces trois territoires. Entretiens compréhensifs,
individuels ou collectifs, observation directe et recherche bibliographique ont été les
outils  que  nous  avons  privilégiés,  notre  démarche  se  voulant  inductive  et
d’orientation interactionniste.

L’analyse de nos résultats nous a amené à faire le constat qu’au Québec, le MELS
(Ministère de l’éducation, des loisirs et du sport) avait lui aussi dans sa réforme de
2000, intégré des éléments propres aux écoles alternatives. En France, le ministre
Luc Chatel avait consulté en 2010 des chercheurs français et québécois lors de la
constitution  du plan  Agir  pour  la  jeunesse en  faveur  des  jeunes  décrocheurs.  À
l’aune de cette collaboration, nous pouvons dire que si cette entrée discrète mais
bien  réelle  des  pédagogies  différentes  dans  l’institution  de  tutelle  constitue  une
avancée, d’autres pistes restent encore à explorer, tant dans l’alternatif français que

mailto:mrsteeve911@gmail.com


québécois.

Bibliographie

Bulletin officiel n° 17 du 23 avril 2015.

Freinet,  Célestin.  Code  pratique  d'École  moderne,  Éditions  de  l'école  moderne  française,
Cannes, 1964.

Roger, L., « La coéducation comme vecteur  des  valeurs  de l'école nouvelle  dans les  écoles
alternatives du Québec. Une étude de cas ». Dans P. Maubant, et L. Roger, (dir.), De nouvelles
configurations éducatives : entre coéducation et communautés d'apprentisage, Québec, P.U.Q.,
2010, pp. 125-141. 

Charte de l’école Decroly, vue sur : http://ecole.decroly.free.fr/pedagogie/Charte_Decroly.pdf

Philosophie  de  l’école  alternative  québécoise.  Consultable  sur  :http://repaq.org/wp-
content/uploads/4-Philosophie_de_l_ecole_alternative_quebecoise.pdf



Communication 5  L’école de demain en Algérie : entre 
modernité et tradition
Houari Bellatreche 

Docteur habilité
Enseignant-chercheur
Université Abdelhamid Ibn Badis de Mostaganem
Faculté des Langues étrangères
E-mail : bellatreche.h@gmail.com

Mots clés : école, maître, élève, modernité, tradition, valeur, morale

Ma contribution  a  pour  objectif  de  saisir  le  rapport  maître-élève  à  l’heure  de  la
mondialisation en Algérie. Il s’agit d’une réflexion sur le profil de l’école de demain,
une école moderne, usant des moyens d’aujourd’hui, mais renouant fortement avec
le maître et l’élève et ne perdant pas de vue les règles et les bonnes manières.

Mon  intervention  portera  sur  les  points  suivants :  la  relation  maître-élève  dans
l’espace  pédagogique  traditionnel,  le  rapport  enseignant-apprenant  dans  la
pédagogie moderne, la redéfinition des notions et du rôle du maître et de l’élève.

Je tenterai d’apporter des éléments de réponse aux questions suivantes :

-Faut-il redéfinir les concepts : école, maître et élève ?

-L’école  qui  fut  autrefois  source  des  Inventions  et  des  Lumières  n’était-elle  pas
l’école de la morale et du bon sens ?

-Quelles sont les caractéristiques de l’espace pédagogique traditionnel algérien ?

-Quelles sont les nouvelles attributions du maître à l’école moderne algérienne ?

- A quels impératifs la relation enseignant(s)-élève(s) doit-elle répondre à l’heure de
la mondialisation ?

Je  présenterai  d’abord  les  principales  caractéristiques  du  rapport  maître-élève  à
l’école traditionnelle algérienne et les différentes situations du rapport maître-élève
dans l’espace pédagogique traditionnel. Je présenterai ensuite les différents canaux
de  communication  que  l’école  moderne  propose  aux  nouvelles  générations.  Je
montrerai,  enfin et  à travers des exemples concrets, comment et à quel point la
pédagogie moderne peut s’inspirer de la pédagogie traditionnelle.

Bibliographie :

Astolfi, J-P. L'école pour apprendre, l'élève face aux savoirs (9ème édition) Issy-les-Moulineaux,
ESF éditeur « Collection Pédagogies », 2010. 

Benchehida, M. Les deux meddahs ou les légendes de Mostaganem, Edilivre-Paris, 2012.

Bonnefon, G. Penser l’éducation populaire, Éditions Chronique Sociale, Lyon, 2006.

Carré, P. « L’apprenance vers une nouvelle culture de la formation ? », 2011



Freinet, C. Un éducateur pour notre temps, tomes 1 et 2, Michel Barré, 1995-96.

Janier, C. « Les médersas algériennes de 1850 à 1960 », 2010. Disponible sur :

http://www.atdm34.net/images/stories/souvenirs/Janier_medersas.pdf  

Mialaret, G. Les sciences de l’éducation, PUF, Que sais-je ?, n°1645, 11e édition, 2011.

Mialaret, G. Psychologie de l'éducation, PUF, Que sais-je ?, n°3475, 3e édition, 2011.

Steiner, G. Maîtres et disciples, Essai, Gallimard, Paris, 2003.



Communication 6  Quelle politique publique en matière de 
VAE pour quel(s) palliatif(s) aux dysfonctionnements du 
système scolaire ?
Pascal Lafont et Marcel Pariat

Université Paris-Est Créteil

Mots clés : politique publique éducative, formation tout au long de la vie, VAE,
sécurisation, qualification

L’analyse des discours politiques sur la validation des acquis de l’expérience (VAE)
montre  comment  les  intentions  ont  mis  en  exergue  la  volonté  de  réduire  les
inégalités  de  formation  initiale  et  continue,  et  particulièrement  par  rapport  aux
« sorties prématurées » du système scolaire. Or, la VAE, érigée en dispositif, permet
de  prendre  en  considération  non  seulement  les  apprentissages  scolaires  mais
également ceux produits hors l’école. En questionnant le relatif consensus autour de
cette nouvelle voie d’accès au diplôme, nous interrogerons les contours, les enjeux
d’une politique publique, afin d’appréhender les différents discours et pratiques de
mise en œuvre  de la VAE en France pour en apprécier les effets relatifs aux effets
correctifs des dysfonctionnements du système scolaire. Quels équilibres permettrait
cette politique publique entre scolarisation de l’entreprise et professionnalisation de
l’enseignement  (Dubar,  1996 ;  Delory-Montberger,  2003) ?  Prédisposerait-elle  les
élèves, futurs adultes, candidats potentiels, à la nécessité de construire leur histoire
personnelle en les poussant à devenir entrepreneurs de leur propre vie, et par là-
même à leur faire supporter le poids de leurs erreurs ou de leurs échecs ? Si la VAE
constitue  « une  opportunité  pour  mieux  arrimer  formation  initiale  et  formation
continue dans la logique de l’éducation et de la formation tout au long de la vie »
(Pinte, 2011, p.81), comment pourrait-elle profiter aux « décrocheurs » scolaires qui,
potentiellement sont susceptibles de devenir les personnes les moins qualifiées de
demain ? Dès lors, quel type de gestion des compétences et de sécurisation des
parcours cette politique de la VAE conduit-elle ?

Pour  répondre  à  ces  questions,  notre  approche  méthodologique  s’appuie  sur
l’analyse des discours parlementaires et des organisations syndicales en lien avec le
champ  de  l’éducation  d’une  part,  et  sur  un  second  corpus  élaboré  à  partir  de
statistiques  régionales  et  nationales  montrant  le  sens  de  la  mobilisation  des
dispositifs VAE pour les personnes de bas niveaux de qualification.

Le croisement de nos résultats montre qu’en dépit des intentions des promoteurs
d’un  dispositif  correctif,  l’articulation  entre  système  éducatif  et  marché  du  travail
n’allait pas de soi en raison notamment de deux facteurs distincts : l’un prenant sa
source dans le bouleversement des valeurs et dès lors des résistances qu’elle ne
manque pas de susciter au sein du système scolaire, associant le dispositif VAE à
une  rupture  du  lien  entre  formation  et  certification ;  le  second  étant  relatif  aux
pratiques inscrites dans la perspective d’une « seconde chance » qui bénéficierait à
celles et à ceux qui ne sont pas les plus concernés.
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Les  enseignants  et  les  chefs  d'établissements  sont  au  cœur  des  innovations
pédagogiques en France, c'est la seule voie possible pour sortir de la lente et sûre
dégradation  du  système  éducatif  français1.  Mais  cette  volonté  affirmée  des
enseignants ne suffit pas pour imaginer et mettre en œuvre les ruptures nécessaires
pour une réorientation pédagogique de la classe. L'accompagnement scientifique et
pédagogique est une voie pour certaines équipes motivées, et c'est ce qui a été mis
en place dans un lycée mêlant cursus général et professionnel,  situé au nord de
Paris2.

Après une année de rencontre et de négociation, le choix a été fait de mettre en
œuvre une recherche action (qui sera définie dans cette communication3) dont les
objectifs ne portent pas essentiellement sur « les résultats scolaires », qui redonne à
tous  les  acteurs  le  sens  de  leur  action,  le  sens  d'une  institution  qui  s'est
progressivement coupée de sa raison d'être.

Une autre dimension de cette recherche portera sur l'évaluation de cette innovation,
au regard d'un travail d'éducation comparée. Les résultats attendus ne portent pas
strictement sur des indices de réussite scolaire, qui ne seront que la conséquence
des  éléments  innovants  mis  en  place  pour  cette  alternative  éducative.  La
coopération,  la  bienveillance  scolaire,  le  travail  d'équipe,  la  créativité  ne  sont
actuellement  pas  des  critères  de  réussite  pris  en  compte  dans  l'évaluation  des
cursus scolaires. Pourtant ils sont déterminants dans la réussite de tous les jeunes,
ou dans la lutte contre les violences scolaires, dont le décrochage scolaire.

Au regard de la première année, certains éléments semblent déterminants dans la
réussite  de  la  mise  en  place  d'une  filière  innovante :  les  étapes,  les  appuis
institutionnels, l'adaptabilité (ou les redéfinitions partielles). Des écueils apparaissent
aussi : la fragilité d'une équipe, le nécessaire mais épuisant surinvestissement initial,
le regard des autres !

Notes 

Voir les rapports PISA, mais surtout le rapport de l'UNICEF sur les inégalités scolaires en France
(Castelliti 2016)

2 Francomme Olivier, Rapport intermédiaire de recherche, février 2016.

3 Crezé Françoise, Liu Michel (coord.) (2006).
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Au  niveau  éducatif,  l’académie  de  Corse  se  caractérise  notamment  par  la
généralisation  de  l’enseignement  du  corse  de  la  maternelle  à  l’université  et  le
développement de l’enseignement bilingue à parité horaire. En vertu de la loi du 22
janvier 2002, la Collectivité territoriale de Corse contractualise avec l’Etat concernant
les moyens et les modalités de mise en œuvre de l’enseignement du corse. 

Jusqu’à  présent,  les  analyses  se  sont  focalisées  d’une  part  sur  les  orientations
politiques  de  l’Etat  ou  de  l’Assemblée  de  Corse,   d’autre  part  sur  les  pratiques
pédagogiques  des  enseignants  pionniers  des  écoles  bilingues,  enfin,  sur  les
motivations des parents d’élèves et sur les conséquences de l’agrégation des choix
d’orientation sur la sociologie de l’Ecole en Corse.

Les progrès quantitatifs  sont  tels que le développement de cet  enseignement au
primaire irrigue dorénavant le collège de cohortes de plus en plus nombreuses, où se
poursuit  le cursus bilingue.  Cependant,  en l’absence de statut  d’officialité pour le
corse, et d’inscription de la discipline dans le socle commun de compétences, de
connaissances et de culture, les motivations identitaires des familles qui prévalent au
primaire s’effacent au profit de choix scolaires motivés par l’insertion professionnelle
ou l’acquisition de pré-requis nécessaires à la poursuite d’études longues à partir du
secondaire. 

Dans le contexte de refondation de l’Ecole en France, la rénovation des programmes
instaure  notamment  la  continuité  du  cycle  3  du  primaire  au  secondaire  et
l’introduction d’une seconde langue vivante en 5e. Si les classes les plus élitistes de
type bilangue seront supprimées, les filières bilingues de langue régionale sont quant
à elles maintenues. En outre, la création d’un EPI langue et culture régionales serait
susceptible d’accroître l’exposition des élèves au corse et de limiter les effets de
composition à l’intérieur des établissements. 

En nous appuyant sur les statistiques académiques, nous analyserons les effets de
la  réforme  sur  l’offre  scolaire  proposée  par  les  établissements  et  sur  les  choix
scolaires des familles. Dans quelle mesure l’appropriation de la réforme du collège
par  les  équipes  pédagogiques  s’aménage-t-elle  avec  les  aspirations  éducatives
territoriales  formulées  par  l’Assemblée  de  Corse et  les  stratégies  de  réussite
développées par les familles?
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La  contextualisation  des  réformes  éducatives  nationales  représente  une
problématique particulière pour  l’ensemble des territoires ultra-marins.  Ceux-ci  se
caractérisent  par  un  environnement  social,  économique  et  culturel  extrêmement
différent  de  la  France métropolitaine,  en  lien  avec un éloignement  géographique
conséquent. Nous situons la présente réflexion dans la zone sud-ouest de l’Océan
indien, où l’île de La Réunion et l’archipel de Mayotte constituent des départements
français d’outre-mer (DOM).

Dans le champ éducatif, la qualité de département se traduit sur le plan structurel par
l’existence de deux académies, de plein exercice pour La Réunion depuis 1984, et
avec le statut de vice-rectorat pour Mayotte. De façon concrète, la politique éducative
française est censée se décliner à la Réunion et à Mayotte de la même manière que
dans  tout  autre  département,  en  vertu  de  l’application  du  principe  républicain
d’égalité. Ce postulat génère un questionnement rapidement transposable vers une
problématisation : est-il possible de mettre en œuvre « toute L’Education nationale »
dans  un  DOM ?  Peut-on  viser  des  objectifs  similaires  en  termes  de  réussite
scolaire ? Dans quelle  mesure conviendrait-il  d’aménager une politique éducative
spécifique ou contextualisée ?

Notre cheminement réflexif  sur cette  problématique, à partir  des résultats  de nos
travaux  de  recherche,  nous  conduit  à  proposer  une  analyse  comparative  sur  au
moins trois thématiques proches des axes du colloque et représentant des enjeux de
développement éducatif essentiels dans nos deux contextes india-océaniques : les
inégalités  sociales  de  réussite  scolaire  –  l’enseignement  du  français  en  milieu
créolophone ou shimaoré/kibushi – la prise en compte de la diversité culturelle.
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« Les enseignants d’aujourd’hui enseigneront encore en 2030. Ceux qui entrent dans
la carrière enseigneront encore en 2040 et au-delà » (Besson et al., 2015 ; 5) était
une des prémisses du Manifesto1 pour les enseignants du XXIe siècle – Eduquer au
changement – Changer l’éducation.

En  effet,  les  actions  en  faveur  du  changement  de  conceptions  et  des  pratiques
d’enseignement s’imposent pour soutenir et  renforcer des sociétés démocratiques
plus  durables.  Les  professionnels  de  l’éducation  ont  une  responsabilité  dans  ce
processus, en particulier les enseignants, qui ont besoin de développer une réflexion
sur leur pratique et  de développer une praxis basée sur une remise en question
permanente de leurs valeurs et de leur capacité à vivre ces valeurs dans leur praxis.
Ainsi l’enseignant est vu comme personne apprenante, capable de se remettre en
question, dans son contexte institutionnel et social  contemporain, et de s’engager
personnellement dans l’action de changer. Une telle posture est alimentée par la
recherche action qui est au centre de cet engagement.

Conscients  de  cette  responsabilité  et  du  rôle  primordial  de  l’éducation  pour  une
préparation  des  apprenants  à  la  citoyenneté  démocratique,  nous  avons  créé
l’association internationale Learn to Change - Change to Learn (L2C) qui agit dans
un domaine multisectoriel de l’éducation formelle, non-formelle et informelle. Nous
promouvons une vision de l'éducation qui sert la vision de la société dans laquelle
nous voulons vivre et dans laquelle nous voulons que nos enfants vivent: une société
où les droits de l'homme, la dignité, la coopération et la participation sont respectés.
Notre mission est de développer le potentiel  individuel et collectif  et de participer
activement à une société durable, ouverte et pacifique.

Dans cette communication, nous nous proposons: (i) de présenter et discuter le rôle
des  communautés  de  pratiques  dans  le  développement  professionnel  des
enseignants  « favorisant  des  sociétés  démocratiques  durables »  (Besson  et  al.,
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2015 ;  5),  et  en  particulier  l’association  internationale  L2C et  la  Communauté  de
pratique  du  Programme  de  formation  des  professionnels  de  l’éducation  dit
« Pestalozzi »;  (ii) de souligner et réfléchir sur le rôle que peut jouer la participation
des enseignants dans de telles communautés pour le changement de praxis ; (iii)
d’identifier certains aspects de la formation à la citoyenneté démocratique nécessaire
à  la  préparation  au  changement  (travail  sur  les  croyances,  les  dispositions
personnelles, les valeurs, les émotions et les attitudes).

Dans  nos  actions,  nous  nous  centrons  sur  le  développement  d’un  ethos de  la
profession  dans  une  perspective  des  droits  de  l'homme  et  la  participation
démocratique.  Nous  impliquons  les  participants  dans  leurs  processus  de
développement  personnel  et  professionnel,  à  travers la  conception et  la  mise en
œuvre de leurs propres projets et nous relions les activités d'apprentissage à leurs
pratiques quotidiennes et leurs contextes de travail. Nous pratiquons ce que nous
pouvons  nommer  le  ‘modeling’  afin  de  faire  apparaître  comment  la  pratique  de
l’éducation démocratique est une affaire de chaque instant et pour chacun d’entre
nous dans une responsabilité  partagée.  Nous intégrons activement le  modèle de
développement des compétences TASK*s2 (Mompoint-Gaillard & Lázár, 2015) pour
la démocratie du Programme Pestalozzi du Conseil  de l'Europe, à la fois pour la
conception  des  cours  et  des  sessions  de  formation,  et  pour  soutenir  le
développement personnel et professionnel individuel.

Notes
1Rédigé  par  un  groupe  de  la  Commission  Education  et  Culture  de  la  Conférence  des

organisations  internationales  non-gouvernementales  (OING)  du  Conseil  de  l’Europe  en
partenariat avec la Communauté de pratique du Programme.

Pestalozzi.http://www.coe.int/t/dg4/education/pestalozzi/Source/Documentation/T21/FinalManifest
o_En.pdf

2 http://www.learntochange.eu/tasks/

http://www.coe.int/t/dg4/education/pestalozzi/Source/Documentation/Pestalozzi4_EN.pdf
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Les différents espaces de socialisation, l´école en particulier, sont restés longtemps
des  lieux  où  les  différentes  conceptions  scientifiques,  idéologiques  et  sociales  s
´articulent et fixent à perpétuité les relations entre les sexes, quelles qu´elles soient.
Toutefois, depuis quelques décennies, certaines enseignantes se sont efforcées de
transformer  le  tissu  culturel  et  social  ainsi  construit  et  de  repérer  les  inégalités.
Cependant, la construction d'une société égalitaire, de justice et de liberté reste une
tâche inachevée. Celle-ci doit s’appuyer sur les politiques publiques, en particulier
les politiques éducatives, avec pour préoccupation la perspective du genre et des
droits  humains,  et  celle  des  considérations  économiques  essentielles  pour  la
transformation des inégalités sociales, politiques et culturelles. 

Depuis 2012 le Centre d’Études du Genre-INTEC est responsable de la formation de
plus de 500 enseignants du secteur public, provenant de différents centres éducatifs
du pays, dont l’objectif est le dépassement d’une éducation androcentrique à partir
d’une pédagogie féministe. Nous sommes consciente que l'élimination des diverses
formes  de  discrimination  est  un  travail  difficile,  complexe  et  intense  car  les
comportements et les croyances sont profondément ancrés dans notre société. La
discrimination contre les filles commence dans la famille, continue dans le cadre de
l'école et elle est perceptible plus tard dans le monde professionnel, conduisant ainsi
à une situation d'inégalité qui nuit à la participation égalitaire des femmes dans le
processus de développement. Dans un premier temps, il est nécessaire de connaître
le type de discours (Giroux, 1997) qui légitime la réalité, les relations entre l'éthique
et la  puissance,  les implications sur  la façon dont  les étudiant(e)s apprennent  et
comment les enseignant(e)s construisent leur discours à partir d’une idéologie et de
valeurs précises. Dans un second temps, l'éducation formelle doit faire l'objet d'un
changement  culturel  éducatif.  La  coéducation,  en  tant  que proposition  dialogique
alternative transdisciplinaire et interrelationnelle, se donne pour objectif d’éliminer la
violence  contre  les  femmes,  et  de  mettre  en  évidence  les  mensonges,  les
« évidences invisibles » (Carroll, 1987), les silences, les oppressions, les processus
de construction d’identités inégales, pour construire ensuite une société égalitaire
sans discrimination et sans hiérarchies fondées sur le sexe.

L’objectif de notre recherche, menée en République Dominicaine, est d’identifier et
d’analyser les indicateurs du genre que les enseignants/enseignantes rencontrent
dans les manuels scolaires et comment ils/elles les ont intégrés dans leurs pratiques
de classe.
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Notre problématique est la suivante : 

• Les enseignants/enseignantes réfléchissent-ils/elles de façon critique, à partir de
leurs  pratiques  de  classe,  sur  le  rôle  que  joue  l'école  dans  la  transmission,  la
reproduction et la promotion des stéréotypes de genre ?

• Les enseignants, les enseignantes, comprennent-ils/elles le concept de genre et sa
présence dans les contenus, la planification, les stratégies d'apprentissage, et dans
les ressources pédagogiques, de façon à pouvoir contribuer à la déconstruction de la
société patriarcale et à la reconstruction d'un nouvel ordre social avec une justice
économique, sociale, politique et culturelle?

La recherche qualitative qui sera présentée est une recherche-action participative qui
revêt la forme d’une étude de cas. Elle relève de la pédagogie critique féministe qui
révèle la nécessité d'établir les implications des différenciations de genre à l’Ecole,
en  particulier  sur  les  processus  d'apprentissage.  Nous  analyserons,  à  partir  de
manuels  scolaires,  les  contenus  thématiques  de  certains  enseignements   à  la
lumière  des  stéréotypes  de  genre,  et  nous  verrons  comment  ces  derniers
apparaissent  dans  les  différentes  disciplines  étudiées.  Nous  proposerons  une
formation au repérage et au rejet des stéréotypes de genre et une réflexion sur la
manière  de  les  enrayer  dans  les  manuels  mais  aussi  dans  les  discours  et  les
pensées à l’école et dans la société.  

Il s’agit de faire des propositions pour que les pratiques éducatives soient en accord
avec la proposition d’une nouvelle culture éducative: la coéducation.
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Nous  voulons  apporter  quelques  résultats  obtenus  en  matière  d’expérimentation,
d'innovation et d’action sociale pour faire face à une problématique scolaire qui est
née d’un conflit territorial et environnemental en Colombie. Notre travail s’est situé
dans un secteur rural à Bogotá « Zone de Haut Sumapaz ». Cette communication
explique le fonctionnement entre chercheurs et enseignants locaux pour faire des
transformations dans le cadre de l’éducation environnementale en Colombie et des
projets pédagogiques transversaux.

Nous avons développé une méthodologie nommée « sensible » (Vulbeau, 2007), en
utilisant l’approche ethnographique et la recherche-action de co-formation (Hugon,
1988).  Trois  étapes  composent  la  recherche  :  La  première,  commence  avec
l’insertion dans le terrain et la construction de la problématique entre un groupe de
chercheurs et un groupe d’enseignants participants. La deuxième présente le travail
expérimental effectué grâce à la participation d’une enseignante de sciences de la
vie et de la terre (SVT) qui a décidé de travailler avec nous dans une recherche-
action de co-formation. Nous avons choisi de travailler avec une seule enseignante
afin  d'assurer  un  travail  minutieux  dans  la  réflexion  et  la  transformation  de  sa
pratique pédagogique.

Nous avons travaillé main dans la main dans la construction et mise en place de ce
projet qui a généré de nouvelles actions émergentes issues de la combinaison entre
l’innovation pédagogique et l’action sociale. Conscientes de l'importance de la praxis,
nous nous sommes nourries de l’expertise de l’enseignant et des quelques éléments
issus des modèles  théoriques proposés par  des pédagogues et  des didacticiens
(Jessup,  2012)  et  des  experts  en  développement  local  et  socio  communautaire
d’origine latino-américain (Max-Neff, 1986)

Il est indispensable de connaître les modèles réalisés dans le contexte car ils sont à
la  base de notre  regard  régional  et  de  nos propres  problématiques.  Mais  il  faut
également les adapter  car  ils  ne fonctionnent  pas comme des recettes à suivre.
Chaque  terrain  a  ses  propres  caractéristiques  et  nécessite  de  travailler  une
méthodologie particulière d’implication, d’écoute, d’ouverture d’esprit, de flexibilité et
de prise en compte de nouvelles émergences. La participation des acteurs locaux a
permis  de  nouvelles  actions  tendant  à  transformer  le  projet  d’éducation  à
l’environnement. Actuellement, le travail continu et les niveaux de participation ont
augmenté.  La  structure  éducative  a  constitué  une  équipe  dirigée  par  notre



enseignant  référant  qui  doit  reconstruire  les  bases  de  l’actuel  projet  transversal
d’éducation à l’environnement.  C’est un projet qui invite à prendre en compte les
savoirs locaux dans une perspective interculturelle, à répondre aux carences de la
population à partir d’une analyse de besoins et à faire des propositions avec une
vision d’économie solidaire.

Ainsi,  le  projet  est  perçu  actuellement  comme une alternative  qui  se  situe  entre
l’innovation  institutionnelle  et  l’émergence  de  nouvelles  actions  pour  le
développement local. Celle-ci invite à reformuler les projets pédagogiques existants
et à les faire rentrer dans cinq lignes d’action formulées par les mêmes enseignants
et  membres  de  la  communauté  locale  :  «restauration  et  reforestation,  savoirs
ancestraux, souveraineté alimentaire, hydrologie et triage».

Bibliographie

Hugon  M.-A.,  Seibel  C.,  Recherches  impliquées,  recherches-actions:  le  cas  de  l'éducation,
Bruxelles, de Boeck, 1988.

Jessup  et  Pulido,  La  resolución  de  problemas  en  una  perspectiva  de  investigación:  una
posibilidad de aborde más integral de enseñanza de las ciencias, 2012.

Max-Neff  M.  et al,  Fundación Dag Hammarskjold, Cepaur. Desarrollo a escala humana: una
opción para el futuro. Proyecto editores: Medellín Colombia, 1996.  

Vulbeau  Alain,  «  L'approche  sensible  des  quartiers  “sensibles”.  Une  posture  de  proximité»,
Informations sociales 5/2007, n° 141, pp. 8-13, 2007.

URL : www.cairn.info/revue-informations-sociales-2007-5-page-8.htm

http://www.cairn.info/revue-informations-sociales-2007-5-page-8.htm


Communication 5  L’Ecole dans les Outre-mer et l’illusion de 
l’ascenseur social : réflexions sur la scolarisation obligatoire 
des peuples autochtones de la Guyane et de la Polynésie 
française

Maurizio Alì

Assistant temporaire d’enseignement et de recherche (ATER) 
École supérieure du professorat et de l'éducation de la Martinique – Université des
Antilles. Laboratoire EASTCO (EA4241) 
maurizio.ali@espe-martinique.fr

Rodica Ailincai

Maître de conférences HDRUniversité de la Polynésie française
Laboratoire EASTCO (EA4241)
rodica.ailincai@upf.pf

Mots clés : autochtonie, échec, identité, Outre-mer, réussite, scolarisation

Nombre d’observateurs s’accordent pour affirmer que le modèle républicain français
–  et  son  « indifférence  aux  différences »  –  est  désormais  en  crise.  La  société
française  est  en  fait  constituée  d’une  extraordinaire  variété  de  communautés
ethniques et culturelles, certaines pouvant être définies comme autochtones, et qui
réclament de plus en plus leur altérité et la prise en compte de leurs spécificités
culturelles.  Les  effets  de  cette  crise  sont  particulièrement  visibles  dans  le  cadre
scolaire dans la mesure où le système éducatif national n’a pas réussi à relever le
défi que lui imposait son triple rôle de bastion du patrimoine culturel de la nation, de
forge de citoyens et  de  fabrique de professionnels.  Le  manque d’équité  dont  ce
dernier  semble  souffrir  fait  qu’il  est  difficile  pour  les élèves provenant  de  milieux
défavorisés d’obtenir de bonnes performances scolaires, ce qui fait douter certains
analystes  quant  à  la  capacité  de  ce  système  à  fonctionner  comme  mécanisme
d’ascension sociale. Bien que les organismes publics chargés de l’éducation aient
souvent considéré que les causes de cet échec étaient liées à la personnalité, aux
compétences langagières et au milieu social des élèves, d’autres recherches ont mis
en lumière qu’en réalité,  la réussite dépend plutôt  de la capacité de l’école à les
intégrer  et  à  leur  offrir  un  parcours  d’apprentissage  adapté  à  leurs  spécificités
socioculturelles et aux besoins de leur communauté.

Cette communication, qui s’appuie sur les résultats d’une étude ethnographique, vise
à décrire la situation de deux communautés autochtones – les Wayana-Apalaï de la
Guyane et les Enata de la Polynésie française – afin d’analyser les raisons  et les
facteurs  sous-jacents  à  une  telle  problématique.  Il  s’agit  de  deux  groupes  qui
revendiquent leur identité autochtone et qui partagent une histoire coloniale similaire,
caractérisée par une intégration à l’Etat français qui a été possible grâce surtout à
l’établissement  d’un  système  de  scolarisation  obligatoire  visant  à  «forger  des
citoyens» et à former des professionnels capables de réaliser les tâches nécessaires
au développement de ces territoires périphériques de la Nation.

L’étude que nous voulons présenter dans le cadre de ce colloque vise justement à
démontrer que, d’un point de vue anthropologique, le développement des enfants
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Wayana-Apalaï et Enata – en dépit de la distance géographique qui sépare les deux
communautés - est associé aux mêmes domaines : celui des compétences scolaires
et  celui  des  compétences  «autochtones»,  soit  l’ensemble  des  attitudes  et  des
connaissances nécessaires à la survie dans leur habitat. Toutefois, si d’un côté leur
réussite  scolaire  est  limitée  par  certains  obstacles  structurels  (générés  par  une
gestion étatique des ressources économiques qui privilégie le territoire métropolitain)
et idéologiques (produits par des logiques « coloniales » qui animent, aujourd’hui
encore, l’action éducative de l’État), d’un autre côté leur réussite sociale est limitée
par  le  fait  que,  pour  la  plupart  de  leurs  parents,  la  transmission  des  données
culturelles propres à leur communauté est considérée comme secondaire par rapport
aux savoirs scolaires.

Les résultats que nous voulons présenter dans le cadre de ce colloque montrent que
les difficultés d’intégration des jeunes Wayana-Apalaï et Enata (lesquels s’adaptent
avec difficulté à leur double identité,  de membres d’une communauté autochtone
rurale  et  de  citoyens  de  la  République  appelés  à  contribuer  au  développement
économique de la nation) est, finalement, un symptôme de l’échec partiel de l’école
dans  l’Outre-mer,  qui  n’a  pas  atteint  son  objectif  paradigmatique  d’assurer  la  «
réussite pour tous ». L’utopie multiculturelle qui a justifié l’action et les décisions des
organismes de l’État, surtout en ce qui concerne les politiques éducatives, a en effet
montré ses nombreuses limites. À l’aube de ce troisième millénaire, cette situation
nous invite à réfléchir à la mission de l’école et à nous poser une question basique
mais nécessaire : si l’école n’est pas un ascenseur social et si elle n’est pas capable
de  garantir  l’égalité  des  chances  pour  tous  les  élèves,  quelles  réformes  sont
envisageables  pour  atteindre  une  vraie  égalité  des  chances  dans  les  contextes
autochtones de l’Outre-mer ?
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Au Québec, le terme autochtone désigne collectivement les Premières Nations, les
Inuits et les Métis. Depuis quelques décennies, les communautés autochtones du
Québec  souhaitent  reprendre  le  contrôle  de  leur  éducation  dans  le  cadre  des
mouvements  de  préservation  culturelle  et  de  revitalisation  linguistique  (Comité
sénatorial permanent des peuples autochtones, 2011). 

Dans les années 1970, ces demandes d'autonomisation visaient, pour la plupart, un
transfert  partiel  ou  complet  des  services  éducatifs  gouvernementaux  vers  les
communautés (Fraternité des Indiens du Canada, 1972). La prise en charge, par les
communautés autochtones, des structures d’éducation les concernant a, depuis lors,
été concrétisé (Conseil en éducation des Premières Nations, 2002). Toutefois, les
projets  d’intervention  sur  les  fondements  mêmes  de  cette  éducation  ont  été
contrariés par  des obstacles normatifs,  administratifs  et  financiers (Larose,  1984,
Lévesque,  2011).  Selon  Simard  (1987), ce  « néo-paternalisme
bureaucratique », conjugué  à  une  absence  de  finalité  explicite  du  discours
autochtone en éducation, a nui à la concrétisation des aspirations des communautés
en ce qui a trait au changement de projet éducationnel.

Aujourd’hui,  autochtones et  allochtones multiplient  les exhortations  au partenariat
entre communautés autochtones et services publics en éducation. De telles ententes
pourraient générer des solutions éducatives respectant à la fois les droits culturels
autochtones en éducation et le droit de tout individu à une éducation fondamentale
(Commission  des droits  de  l’homme de l’Organisation  des Nations Unies,  1999).
Cependant,  l’éducation  demeure,  encore  aujourd’hui,  objet  de  discorde  entre
autochtones  et  allochtones  canadiens  et  la  reconnaissance  de  l’éducation
autochtone demeure insuffisante (De Canck, 2008).

Il est pertinent de s’interroger alors sur les conditions de réussite de ces partenariats,
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à partir  des écrits empiriques et théoriques esquissant de telles conditions. Notre
recherche  pose  ensuite  la  question  suivante :  Les  discours  autochtones  et
allochtones  actuels  sont-ils  compatibles  avec  leur  conception  de  la  relation
partenariale en éducation et avec l’objectif de cette dernière ? Cette communication
rendra compte des résultats  de cette recherche de maîtrise en administration de
l’éducation, qui procède par une analyse de contenu de documents écrits rapportant
les  orientations  éducatives  et  politiques  des  représentants  autochtones  et
gouvernementaux québécois.
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La société se transforme par la culture, les migrations de populations, l’émergence
des nouvelles technologies, etc. La conception de l’enseignant en est impactée et
s’est modifiée. L’importance de la qualité de la relation que le pédagogue entretient
avec les élèves est clairement apparue. Il s’agira d’analyser la démarche singulière
de l’élève afin de chercher la stratégie pédagogique à adopter. Pour cela, l’approche
comparée  trouve  tout  son  sens  (cet  objet  de  recherche  étudié  dans  différents
systèmes éducatifs). Il s’agit de découvrir le jeune en train d’apprendre, de saisir ses
difficultés et de pouvoir l’aider à franchir les obstacles qu’il rencontre. 

La transaction éducative dans une démarche de dynamique du groupe de la classe
(Bradford, 1961) s’est attachée à l’étude de l’examen du système d’équilibre qu’elle
suppose entre l’enseignant et les élèves de la classe qui est variable suivant les
perceptions qu’ils ont de leurs désirs et de leurs apports respectifs. (Dewey, 1947 ;
Freinet,  1969).  Elle  interroge  les  rapports  qui  se  créent  entre  l’enseignant  et  le
groupe de la  classe,  les rapports  entre les membres du groupe eux-mêmes,  les
rapports entre des élèves pris individuellement, l’enseignant, et les autres membres
du groupe.

Cette démarche  permet de mettre en évidence les différences entre les systèmes
éducatifs, non pour les juger mais pour évaluer leur pertinence dans la qualité de
l’apprentissage du sujet et du groupe classe. Cela implique une posture systémique
qui tient compte de tous les éléments de l’altérité. « Il  n’existe pas d’altérité sans
sujet et la connaissance passe par la re-connaissance » (Porcher, 1998).

L’objectif de cet article est d’évoquer les diverses manières qui participent à mobiliser
toutes les capacités de tous les élèves au sein d’un groupe dans une démarche
comparée  au  travers  de l’articulation  des  interactions  et  transactions  éducatives
entre l’enseignant et le groupe de la classe.

Notre  démarche  s’organisera  autour  de  différents  travaux  existants  mais  elle
s’appuiera aussi sur les nouvelles approches relationnelles en regard des nouvelles
générations de jeunes : Génération Y (nées après 1979), Génération Z (nées après
1990). J’utiliserai enfin les travaux de recherche de ma thèse doctorale concernant
les apprentissages psycho-éducatifs comme facteur de résilience chez les enfants
maltraités, dans le cadre d’une approche comparée et transculturelle.
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Sous l'impulsion de Jules Ferry, l'institution de l'école publique obligatoire, en France,
constitua la nouvelle forme dominante de socialisation de l'enfance (Vincent, 1994).
La  conception  de  l'institution  scolaire  républicaine  intégra  un  certain  héritage
d'anciens modes d'organisation et  de pédagogie (empruntés  aux ordres religieux
enseignants). Parallèlement à ce processus de construction d'une nouvelle et vaste
politique  éducative,  se  développa  un  mouvement  concurrent  constitué  d'écoles
nouvelles imaginées ou conduites par des intellectuels et pédagogues (philosophes,
psychologues, médecins, professeurs, etc.). Les tensions, contradictions, proximités
ou antagonismes entre ces conceptions des espaces de socialisation, d'éducation et
d'instruction de l'enfance ont donné lieu à diverses analyses, et autorisent encore
d'intéressantes  controverses.  Nous  proposons  dans  cette  enquête  de  réfléchir  à
l'intérêt  de  la  distinction  kantienne  (1967)  entre  école  normale et  écoles
expérimentales. L'idée que nous suivons est celle d'un libéralisme de l'État qui non
seulement autorise mais encourage des expérimentations : « Avant de fonder des
écoles normales, il faut instituer des écoles expérimentales » (Kant, 1967, p. 113),
auxquelles s'intéressent et participent les «savants» (ibid., p. 115). 

La question de la forme de socialisation de l'enfance est  donc une question qui
interroge la conception même de l'école – et de ses missions – qui en fut rendue
progressivement responsable à l'époque moderne, et surtout à partir  de la fin du
XIXème siècle. Notre hypothèse est que la forme scolaire d'éducation nécessite d'être
reconstruite (Go, 2013), car l'école de la république n'a pas su prendre en compte
l'enfance des enfants :  en instituant  l'enfant  comme “élève“,  elle l'a  privé de son
enfance. L'environnement et l'organisation de l'institution scolaire républicaine furent
vigoureusement  critiqués  par  les  pédagogues  de  l'Éducation  nouvelle  qui
proposèrent diverses alternatives au modèle de l'école normale.  Le problème que
nous soulevons est  celui  du refus persistant,  par  l'État,  de soutenir  les multiples
expérimentations pédagogiques de ces pédagogues.

Aujourd'hui en France, les expérimentations sont encadrées et contrôlées par des
protocoles de Conventions accordées pour trois ans. Ce système ne permet pas à
des établissements de s'engager dans des projets d'envergure sur le temps long. En
outre, rien n'est fait pour faciliter la collaboration entre chercheurs en éducation et



professeurs  désireux  d'expérimenter  de  nouvelles  formes  pédagogiques  et
didactiques. 

Nous  décrirons  un  programme  de  recherche  mis  en  œuvre  en  2011 à  l'Institut
Français de l'Éducation (IFÉ), le programme Lieu d'Éducation Associé (LéA) dans le
cadre duquel  est  conduite  une enquête  in  situ sur  les pratiques pédagogiques à
l'école historique des Freinet, à Vence, et sur celles de l'école Montessori (Chevreul)
à Lyon.
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Au  Québec  comme  ailleurs  dans  le  monde,  de  plus  en  plus  d’enfants  et
d’adolescents  vivent  leur  éducation  hors  de  l’école,  pour  diverses  raisons  et  de
différentes façons. La non-scolarisation (ou  unschooling) est située à l’extrême du
continuum  des  pratiques  éducatives  alternatives  extrascolaires,  faisant  fi  de
contraintes  généralement  perçues  comme  essentielles,  telles  que  le  respect  du
programme de formation établi par l’État. Voici une définition de ce mode éducatif :

La non-scolarisation n’est pas de la scolarisation. Les enfants et les adolescents qui
vivent  cette  alternative éducative ne vont  pas à l’école,  et  ne  réalisent  pas à la
maison des  tâches  de type  scolaire.  Plus  spécifiquement,  ils  ne  suivent  pas de
curriculum prédéfini, ne font pas de devoirs, et ne passent pas de tests pour mesurer
leurs progrès. Ils ont plutôt la possibilité de poursuivre leurs intérêts et d’apprendre
de la manière qui leur est propre. Néanmoins, cela ne signifie pas qu’ils ne suivent
pas  de  cours  de  forme  traditionnelle,  ou  n’utilisent  pas  de  matériel  associé  au
curriculum  officiel,  si  tel  est  leur  choix (Gray  &  Riley,  2013;  Holt  &  Farenga,
1981/2003). 

Bien que le concept d’unschooling ait émergé au cours des années 1970 aux États-
Unis,  et  qu’il  concerne aujourd’hui  des milliers  de  jeunes (Gray & Riley, 2015a),
moins  d’une  dizaine  d’études  scientifiques  se  sont  penchées  sur  cette  réalité
éducative hors du commun (Bertozzi, 2006; Curtice, 2014; English, 2014; Gray &
Riley, 2013, 2015a, 2015b; Grunzke, 2010; Kirschner, 2008; Siconolfi, 2010). Celles-
ci  ont  permis  d’éclairer  les  dimensions  suivantes:  les  profils  motivationnels  des
parents ayant choisi la non-scolarisation; leurs pratiques et leurs principes éducatifs;
l’utilisation  des technologies  dans les  foyers  non scolarisés;  et  comment  la  non-
scolarisation est partie intégrante d’un mode de vie contreculturel. À ce jour, seuls
Gray  et  Riley  (2015a,  2015b)  se  sont  intéressés  aux  perceptions  d’adultes  non
scolarisés  (unschoolers)  relativement  à  leur  expérience  éducative  non
conventionnelle (et ce, à l’aide d’un questionnaire en ligne). La question générale de
ce projet de recherche est : « quel sens les adultes ayant vécu la non-scolarisation
donnent-ils  à  leur  expérience  éducative?  ».  L’approche  phénoménologique  a  été
retenue afin de donner la parole à ces adultes, de manière à mieux comprendre :
comment ils perçoivent la non-scolarisation; comment ils l’ont ressentie;  comment
vivent des adultes dans cette situation; quel est le rapport de la non-scolarisation aux
savoirs, au travail, à la vie sociale; etc. Le but premier de cette contribution est le
partage des résultats de l’analyse des entretiens individuels non directifs réalisés,
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mettant  notamment  en  évidence  le  point  de  vue  des  personnes  totalement  ou
partiellement non scolarisées relativement au système scolaire en place.
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En quête d’une éducation différente pour leurs enfants et  d’une participation plus
active  aux  décisions  qui  la  concerne,  certains  parents  choisissent  l’option  de
l’apprentissage  en  famille  (l’«école  à  la  maison»  Leur  quasi  sortie  du  système
éducatif  pourrait  être  un  révélateur  des  lacunes  de  l’institution  envers  certaines
populations ou des obstacles à la participation citoyenne en son sein. On peut alors
prêter attention à ce cas limite de participation parentale comme à un cas porteur
d’un potentiel de réflexivité pour l’institution. En effet, par leur recherche de nouvelles
solutions  aux  problèmes  de  l’éducation,  ces  parents  offrent  à  l’institution  une
possibilité  de  se  renouveler  en  accueillant  leurs  expérimentations  pour  mieux
répondre à leurs aspirations et aux besoins de leurs enfants. Cela constitue toutefois
un défi pour la gouvernance de l’éducation.

Les difficultés observées au Québec (Canada) sont les limites des outils normatifs
existants  pour  la  régulation  d’une  pratique  relativement  nouvelle  (Protecteur  du
citoyen,  2015);  l’écart  entre  les  normes  énoncées  et  les  normes  appliquées,
symptôme du manque d’adhésion à ces normes par les parents-éducateurs comme
par les superviseurs scolaires (Brabant, 2010, 2015); et la dynamique argumentative
oppositionnelle des discours sur les mérites et les dangers de l’apprentissage en
famille (Brabant, 2010).

La théorie de la gouvernance réflexive (Lenoble and Maesschalck, 2010) aborde la
gouvernance  des  domaines  de  l’intérêt  public,  telle  que  l’éducation,  de  manière
pragmatique, comme un processus collectif de résolution de problèmes pour assurer
le vivre-ensemble. Dans ce cadre, l’apprentissage démocratique de tous les acteurs
(individuels,  collectifs  et  institutionnels)  devrait  être  soutenu  afin  de  générer  une
réflexivité  systémique,  dans  l’esprit  de  l’apprentissage  organisationnel  décrit  par
Schön et ses collègues (1971, 1978, 1994, 1996). Ainsi, cette théorie s’inscrit dans la
lignée  de  l’idéal  démocratique  de  Dewey  (1916,  1927,  1938)  en  valorisant  la
participation démocratique, l’action collective et l’enquête sociale (social inquiry). Ce
cadre théorique suggère que les divers acteurs concernés par le  phénomène de
l’apprentissage  en  famille  pourraient  élaborer  collectivement  les  normes  de  sa
gouvernance. 
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Cette  recherche vise :  1)  à  mieux comprendre  les apprentissages démocratiques
nécessaires  à  une  gouvernance  réflexive  de  l’éducation,  par  la  modélisation  du
processus d’apprentissage conjoint de parents-éducateurs et de superviseurs de la
scolarisation à la maison, réunis pour la recherche de solutions pour la régulation de
cette pratique; et,  étant donné que ce processus pourrait  ne pas avoir  lieu sans
l’intervention du chercheur, 2) à accompagner ces acteurs dans le processus visant à
élaborer des propositions communes à cet effet. 

Dans cette recherche-formation, un comité d’«experts de terrain» s’est vu proposer
un  programme  d’«auto-formation  accompagnée»,  élaboré  à  partir  de  l’approche
génétique (Lenoble et Maesschalck, 2006; Maesschalck, 2008, 2011, 2012, 2013).
Une étude de cas a été menée à partir des données d’observation participante, des
comptes rendus de réunions, de grilles d’observation et des documents officiels et de
travail.  L’analyse, réalisée à partir  des concepts du cadre théorique, a permis de
décrire et de modéliser le processus d’apprentissage du groupe. 

Deux  types  d’apprentissage  du  groupe  sont  décrits :  des  apprentissages
pragmatiques,  soit  l’organisation  de  conditions  pratiques  favorables  à
l’apprentissage;  et  des  apprentissages  génétiques,  soit  l’autotransformation  du
groupe  vers  l’atteinte  d’un  niveau  supérieur  de  capacité  de  participation  à  la
gouvernance. Les sous-processus d’apprentissage et leurs principales conditions de
réussite seront présentés, ainsi que la «solution» concertée construite par le comité. 

Les acteurs ont démontré une capacité d’apprentissage démocratique qui pourrait
bénéficier à la régulation de l’apprentissage en famille, ainsi qu’au développement
d’autres formes d’«éducation différente».  En effet,  ce processus de résolution de
problème conjoint, pragmatique et contextualisé, offre une piste de déblocage des
relations  entre  citoyens et  institutions,  quand  la  gouvernance  démocratique et  la
création  des  politiques  éducatives  sont  mises  au  défi  par  des  mouvements
émergents, comme l’apprentissage en famille ou des écoles différentes. 
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L’expression « transition éducative » entre dans l’usage au début des années 2000,
dans le  contexte de changements  politiques liés à l’avènement de la  démocratie
dans  les  anciennes  républiques  soviétiques  (Satchkova,  2003)  ou  en  Afrique
(Elansari, 2001). Plus récemment, son usage s’est répandu dans les médias, avec
un  glissement  sémantique  :  la  transition  éducative  apparaît  le  plus  souvent  en
parallèle d’autres transitions (vers le développement durable ou le numérique). De
nombreuses écoles « différentes » majoritairement hors contrat1, s’inscrivent dans le
cadre  d’un  renouveau  éducatif  indissociable  de  ces  transformations  sociales,
politiques et  techniques (E.  Davidenkoff  2014).  Nous observons ainsi  la  création
d’associations2 pour transformer l’école, et la création d’un nombre croissant d’écoles
différentes (67 lors de la rentrée 2015)3. 

Ainsi que le souligne le sociologue Bernard Delvaux (2015), « L’École est de plus en
plus en décalage avec les évolutions sociétales. Elle évolue peu et lentement alors
qu’autour d’elle tout change de manière accélérée. » Afin d’éviter le risque d’une
école  à  deux  vitesses,  qui  contribuerait  inévitablement  à  l’accroissement  des
inégalités, il est indispensable de réfléchir aux facteurs qui permettront à la transition
éducative  de  se  dérouler  dans  les  meilleures  conditions  possibles.  Ainsi,  le
LabSchool Network, un groupe de chercheurs, d’enseignants et de parents,  dans
lequel  sont  impliquées  les  auteures  de  la  présente  communication,  travaille
actuellement à un projet de création d’une LabSchool – une « école laboratoire » –
inspirée des écoles pilotes qui existent en Amérique du nord depuis la fin du  XIXe

siècle,  où  sont  associées  éducation  et  recherche  afin  de  favoriser  l’innovation
pédagogique, la circulation des connaissances et l’échange de compétences. 

Dans  cette  perspective,  nous  avons  commencé  un  état  de  l’art  sur  les
établissements susceptibles d’inspirer le travail des acteurs de la transition éducative
en  reliant  la  recherche  et  sa  mise  en  pratique. L’école  australienne  Geelong
Grammar School nous a semblé une porte d’entrée particulièrement intéressante à
cet  égard car c’est  une école fondée des travaux de recherches en psychologie
positive.  Nous  l’avons  étudiée  à  travers  la  littérature  existante :  sa  propre
documentation (site internet, article de leur institut de recherche) et l’ouvrage de J.
Norish (2015),  une évaluation extérieure menée par une équipe internationale de
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chercheurs. C’est, à notre sens, une des écoles-laboratoires les plus documentées.

Dans le cadre de cette communication, nous proposons de présenter ce qu’est la
psychologie positive, les recherches en éducation positive associées, et comment
ces recherches ont été déclinées en une école, Geelong, dont nous présenterons les
principes. Nous expliquerons également comment nous adaptons les résultats de
ces recherches pour la labschool en création et nous ouvrirons des perspectives de
recherches encore nécessaires pour la construction d’écoles différentes qui intègrent
la recherche en France. 

Note
Par exemple, Montessori, Freinet, Dewey, Steiner, Sudbury, etc.
2Publiques comme la FESPI (2004) ou privées comme Le printemps de l’éducation (2012)
3D’après le site  http://creer-son-ecole.com , qui recense 772 écoles différentes.
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Cette  communication  se  propose  de  présenter  une  école  pionnière  dans  son
organisation,  une  école  où  l’on  met  en  place  les  apprentissages  par  projet,  les
pratiques inclusives et de démocratie interne, l’ouverture à la communauté extérieure
et  où  l’on  refuse  l’échec  scolaire.   Cette  école  a  réussi,  malgré  beaucoup  de
difficultés  et  d’obstacles,  à  se  maintenir  au  cours  de  quarante  années,  à  se
développer à d’autres niveaux d’enseignement et à devenir un centre international de
formation d’enseignants.

Notre question de recherche est la suivante : Comment a-t-il été possible de créer,
soutenir et développer tout au long de ces dernières quarante années une innovation
aussi profonde et moderne que celle qui a eu lieu à l’école publique de Ponte?

Cette  communication  prend  appui  sur  des  observations  ethnographiques,  des
interviews, des entretiens informels et des narrations incluant études et évaluations
(cf.  bibliographie).  En  termes  de  résultats,  elle  permet  d’identifier  les  principaux
facteurs permettant le succès et la pérennisation de ce projet.

Le  succès  de  l’Escola  da  Ponte  n’est  pas  seulement  le  succès  scolaire  de  ses
élèves. Tout d’abord il faut souligner que cette école primaire située dans une petite
ville du Nord du pays, depuis ses débuts,  est une école inclusive qui  accepte et
éduque tous les enfants ; elle est même devenue un pôle d’attraction dans la région
pour des enfants au syndrome de Down.

Pour tous les enfants, et s’inspirant du mouvement de l’école moderne (Freinet) et de
la pédagogie de projet, l’Escola da Ponte a organisé un environnement soucieux du
développement, où les enfants sont considérés comme des citoyens à part entière,
participant  aux  Assemblées  Générales  d’école  et  prenant  part  à  des  décisions
scolaires significatives.

L’Escola da Ponte s’organise non pas en années et en disciplines mais par projets
que des enfants conduisent en petits groupes, en faisant appel aux enseignants mais
aussi en allant dans la communauté extérieure à l’école.

C’est donc une école ouverte à la communauté qui travaille avec les familles aussi
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bien pour le succès éducatif des enfants que pour le développement et le soutien
des adultes.

Au  moins  sous  cinq  aspects  (le  refus  de  l’échec  scolaire  comme  instrument
d’apprentissage,  l’apprentissage  par  projets,  le  rapport  aux  familles  et  à  la
communauté, l’inclusion d’enfants aux “besoins spéciaux”, l’organisation de l’école
par groupes flexibles pour apprendre et pour la vie scolaire en général), l’Escola da
Ponte fait preuve d’une grande modernité.

Durant quarante années, avec des moments parfois très difficiles où sa survie a été
menacée, l’Escola da Ponte s’est développée et elle est devenue exemplaire, même
sur le plan international. Plusieurs enseignants du Portugal, du Brésil  ou d’autres
pays lusophones viennent y faire des stages de formation. Les menaces relatives à
son  existence  ne  semblent  plus  réelles  mais  elles  ont  permis  l’élaboration
d’évaluations  et  d’études  qui  montrent  le  succès  non  seulement  scolaire  mais
éducatif des enfants et le succès de l’école en tant qu’innovation pérenne. Ce sont
les facteurs qui ont permis sa création, son développement et son succès que nous
voulons identifier. 
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Dans plusieurs pays occidentaux, les familles qui ne scolarisent pas leur(s) enfant(s) soumis à
l’obligation d’instruction se montrent de plus en plus nombreuses. C’est en particulier le cas
aux  États-Unis,  où  le  homeschooling connaît  une  croissance  exponentielle :  entre  les
années 1980 et aujourd’hui, le nombre d’enfants concernés est passé de l’ordre de 10 000 à
deux millions, représentant désormais 3,4 % des élèves d’âge scolaire (NCES, 2014).

Contrairement  à  un  stéréotype  répandu,  les  familles  concernées  ne  sont
qu’exceptionnellement isolées. En pratique, les homeschoolers s’inscrivent dans des réseaux
au sein desquels se construisent et circulent des savoirs et des pratiques (Kunzman & Gaither,
2013 :  15).  Ces  regroupements  procèdent  de  logiques,  mobiles  et  intérêts  très  divers.  Si
certains,  parfois  particulièrement  visibles  et  durables,  sont  formalisés  en  associations  de
parents,  d’autres  rassemblent  de  facto  les  usagers  d’un  même  prestataire  commercial
d’enseignement à distance.

Notre communication s’appuie sur une enquête exploratoire,  principalement documentaire,
sur  certaines  formes de regroupements  de parents,  de nature différente,  saillantes  dans  le
monde américain du homeschooling : les  conventions, les  co-ops et les  umbrella-schools. Il
s’agira  de  s’interroger  sur  les  manières  dont  ces  différentes  formes  de  regroupement,
envisagées  isolément  ou  bien  par  le  marché  qu’elles  organisent,  peuvent  peser  sur  les
pratiques pédagogiques des parents.

D’un  point  de  vue  théorique,  cette  communication  conduit  sur  le  milieu  non  scolaire
l’analogue d’une analyse qui,  en milieu scolaire,  porterait  sur ce regroupement spécifique
qu’est l’« établissement ».
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L’école  à  la  maison  ou  IEF  (Instruction  En  famille)  est  une  option  éducative
aujourd’hui normalisée dans la majorité des pays du monde (Kunzman et Gaither,
2013) et dont la régulation varie d’un pays à l’autre (Blok et Karsten, 2011 ; Holley,
2012). Plusieurs pratiques des régulations laissent certains acteurs insatisfaits, tant
du côté parental que scolaire (Brabant, 2013), au point qu’un bon nombre de parents
évite toute interaction avec les instances scolaires (Protecteur du citoyen, 2015), ce
qui faillit à s’assurer que le droit de l’enfant à l’éducation soit respecté. Notre analyse
de  diverses  situations  de  régulation  existantes  révèle  plusieurs  possibilités  de
combinaisons entre les pouvoirs décisionnels des autorités scolaires et des parents :
approche de contrôle, de supervision, de soutien ou délégation à d’autres acteurs. La
moins exploitée semble être celle qui  fait  appel à un tiers,  autre que les acteurs
scolaires ou les parents, pour l’évaluation des enfants. Selon nous, par sa position
intermédiaire  et  collective,  le  groupe de soutien  pourrait  jouer  un  rôle  régulateur
complémentaire  et  mieux accepté  par  les  autorités  scolaires  et  les  parents.  Ces
groupes de soutien sont des regroupements locaux et auto-organisés de familles
proposant des activités sociales et d’entraide. La participation à de tels groupes est
très fréquente (Stevens, 2001). Selon la théorie de la gouvernance réflexive (Lenoble
et  Maesschalck,  2011),  le  groupe  de  soutien  pourrait  être  vu  comme  un  lieu
d’apprentissage  collectif  permettant  l’émergence  de  normes  sociales  régulant  les
pratiques éducatives des parents. Cette recherche exploratoire vise à décrire leur
perception de cet éventuel rôle régulateur. Nous avons étudié deux cas de groupe de
soutien québécois à l’aide d’entretiens de groupe (Fortin, 2010). La problématique, le
cadre théorique, la méthodologie et les résultats préliminaires seront présentés lors
de cette communication.
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Cette contribution présente les résultats préliminaires d’une recherche de maîtrise
qui s’intéresse au processus d’ouverture d’une école publique alternative (EPA) au
Québec,  du point  de vue des groupes de parents fondateurs.  En 2015,  selon le
Réseau des écoles publiques alternatives  du Québec (RÉPAQ), plus de 25 groupes
de parents mènent des démarches pour l’ouverture d’une EPA (RÉPAQ, 2015). Il
existe une grande disparité de pratiques dans la réception de ces demandes par les
commissions scolaires (RÉPAQ, 2014). Des entrevues semi-dirigées ont été menées
auprès des représentants de dix groupes de parents ayant réussi ou non l’ouverture
d’une EPA. Les causes de résistances institutionnelles au changement selon Bareil
(2004)  ainsi  que  les  principes  pouvant  décrire  les  interactions  entre  un  sujet  et
l’institution  (Maesschalck,  2001;  Brabant,  2009)  constituent  les  bases  théoriques
choisies pour analyser les réponses à la question :  « Quels sont les facteurs qui
favorisent ou contraignent le processus d’ouverture d’une école publique alternative
au Québec, selon les perceptions de groupes de parents fondateurs? ». L’analyse
préliminaire  des  résultats  permet  d’apprécier  les  différents  impacts  du  système
organisationnel  des  commissions  scolaires  sur  ce  processus  ainsi  que  les  types
d’apprentissages pragmatiques et génétiques favorisant la capacitation politique des
groupes de parents. 
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C’est une recherche en cours qui soutient ma proposition. Je suis en effet chargée
d’évaluer  les  effets  d’une  formation  à  la  pédagogie  active  qu’ont  suivie  des
enseignants du primaire public de la circonscription de Haho (Togo) en août 2014.
Ces effets sont interprétés par comparaison entre des classes dont le maître a suivi
la  formation  et  d’autres  de  la  même  circonscription,  au  travers  de  productions
sollicitées en mathématiques et en français auprès des élèves et d’entretiens semi-
directifs auprès des élèves et de leurs maîtres (54 entretiens d’enseignants et 216
entretiens d’élèves). 

La  question  sur  laquelle  je  propose  d’intervenir  est  celle  de  la  diversité  des
appropriations  des  contenus  de  formation :  comment  la  décrire  et  comment  la
comprendre.

Cette diversité est attestée ici par les différences entre les réponses des enseignants
ayant  assisté  à la  formation,  aux questions que nous leur  avons posées sur  les
éventuels changements dans leurs classes survenus depuis la rentrée des classes –
en septembre 2014.  Nous avançons que la  différence essentielle  tient  à  ce que
certains  décrivent  l’insertion  de  nouveaux  rituels  objectivables  qu’ils  identifient
comme les contenus de la formation, tandis que d’autres racontent des changements
profonds de leurs rapports aux élèves et à la pédagogie, qu’ils n’expliquent d’ailleurs
pas toujours par cette formation.

La diversité des appropriations par les maîtres de la formation à la pédagogie active,
se décrit, selon nous, au travers de cette différence. Elle se comprend notamment
par des résistances conscientes et d’autres qui le sont moins, aux formations de
manière générale et à des principes de cette formation particulière. La résistance
principale  tient  aux  conditions  matérielles  éprouvantes.  Mais  des  résistances
importantes tiennent aussi au fait que le système primaire togolais est piloté par un
examen,  le  CEPD,  extrêmement  formel  qui  contraint  les  maîtres  du  primaire  à
enseigner par répétition des contenus fragmentés. Cette contrainte est renforcée par
l’absence  totale  de  documentation  pédagogique,  si  ce  n’est  justement  des
« bréviaires »  préparant  aux  examens  et  compositions.  Or,  la  pédagogie  active
supposerait  de  donner  du  sens  à  des  contenus  disciplinaires,  d’assouplir  la
programmation, etc. De plus il est souvent impossible aux maîtres de supposer des
compétences  avant  enseignement  (relatives  à  des  disciplines  scolaires)  à  leurs
élèves.
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En conséquence, la plupart  des enseignants formés se revendiquent comme des
exécutants dociles. Ils évitent ainsi  des risques qu’ils considèrent comme inutiles,
voire dangereux.

Cependant,  et  ce  n’est  que tardivement  que cela  nous est  apparu,  certains  des
enseignants  formés  et  eux  seuls,  nous  ont  décrit  dans  les  entretiens  des
changements  soudains,  décisifs  individuels  :  par  exemple,  au  cours  d’une  leçon
d’histoire stéréotypée, de s’arrêter et décider de « raconter l’histoire de l’Afrique ».
Nous  avons  interprété  ces  événements  comme  des  possibles  ouverts  par  cette
formation, bien que ces enseignants n’attribuent pas directement ces décisions à la
formation reçue.
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Le  mouvement  de  l’éducation  nouvelle  était,  à  ses  débuts,  international.  Les
pionniers  de  l’éducation  nouvelle  voyagent,  se  visitent  mutuellement,  échangent :
ainsi, Freinet se rend en 1922 dans les écoles primaires libertaires de Hambourg, ou
en 1925 en URSS où il  rencontre  Makarenko (Pain,  2007).  A partir  de 1921,  et
jusqu’en 1936, La Ligue Internationale de l’Education Nouvelle tient tous les deux
ans un congrès rassemblant la plupart des grands noms de l’éducation nouvelle :
Ferrière, Montessori, Freinet, Neill, Piaget, Clarapède, Cousinet… et bien d’autres : il
y a jusqu’à 2500 participants au congrès de 1929. 

Un siècle plus tard, force est de constater que les praticiens et militants français des
« écoles différentes » sont largement ignorants des pratiques de leurs homologues
étrangers.  Pourtant,  dans  un  monde  de  plus  en  plus  globalisé,  les  « réseaux »
d’écoles alternatives se développent aussi bien au niveau national (Arsenault, 2015)
qu’international  (Bohm,  Borkenhagen  et  Schneider,  2004).  Peut-on  repérer  des
tendances, des évolutions, des similitudes dans le développement international de
ces écoles ? 

Ce travail se fonde sur une recherche documentaire.  Le corpus est constitué de trois
ensembles de sources : 

1/  Un recensement  systématique des articles  portant  sur  les  « écoles différentes
dans  le  monde »  publiés  depuis  quinze  ans  dans  les  dix  principales  revues  de
sciences de l’éducation. 

2/ La comparaison entre le fonctionnement de trois réseaux nationaux fédérant les
écoles  publiques  en  France  (Fédération  des  établissements  scolaires  publics
innovants :  http://www.fespi.fr),  en  Allemagne  (Fédération  des  écoles  gratuites
alternatives:http://www.freie-alternativschulen.de) et au Québec (Réseau des écoles
publiques alternatives du Québec : http://repaq.org).

3/ Une analyse de la documentation produite par six réseaux internationaux d’écoles
alternatives : la Fédération internationale des mouvements de l’éducation moderne 
(http://www.fimem-freinet.org),  l’Association  Montessori  internationale (http://ami-
global.org),  le Forum européen pour la liberté en éducation (Européan Forum for
Freedom in  Education :  http://www.effe-eu.org),  la  communauté  européenne  pour
l’éducation  démocratique (http://www.eudec.fr),  l’ « Alternative  Education  Resource
Organization » (http://www.educationrevolution.org/store/) et  la  « Fondation
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EscuelaNueva » ( http://escuelanueva.org/portal1/es/). 

A partir de ces documents, nous proposerons plusieurs analyses du développement
des écoles « différentes » dans le monde : 

1/ Une analyse géographique : comment les écoles alternatives se répartissent-elles
dans le monde ? Comment expliquer que certaines pédagogies se soient davantage
développées dans certaines régions (Beattie, 1997) que dans d’autres ? 

2/  Une  analyse  des  évolutions  récentes :  au  niveau  mondial,  les  écoles
« différentes »  connaissent-elles  un  développement,  comme  plusieurs  indices
(Nevejans, 2014 ; John, 2015 ; Francomme, 2015) semblent l’indiquer ? Quelles sont
les pédagogies qui se développent, et comment l’expliquer ? 

3/ Une analyse « politique » : comment l’évolution des modalités de gouvernance au
niveau  mondial  (développement  du  néo-libéralisme  en  éducation,  transfert  de
responsabilités au niveau local…) (Dupriez, 2015) impacte-t-il le développement des
écoles différentes ? 

4/ Une analyse « sociale » : alors qu’une partie des pionniers de l’éducation nouvelle
avaient  lié  leurs  théories  à  une  volonté  de  transformation  sociale,  les  écoles
différentes sont-elles encore porteuses de cet idéal ? 
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Cette  proposition  tisse  deux  points  de  vue :  le  premier  est  celui  du
formateur/agitateur,  président  d’une  association  qui  organise  des  formations  de
maîtres du primaire (en Guinée et maintenant au Togo) en s’inspirant des principes
de la pédagogie active - le CIPAC (Centre international de pédagogie active) - , le
second est celui de l’observatrice, chargée d’évaluer les effets de cette formation.

Le titre de notre présentation reprend le thème de l’atelier, et indique notre question :
Que veut dire le terme « autre » dans ce cas précis ? Quels sens peut-il  prendre
pour les acteurs engagés dans cette formation ?

« Une autre  école  au  Togo »  peut  être  entendu  comme  un  slogan,  celui  des
responsables politiques et des bailleurs de fonds internationaux. Il s’agit dans ce cas
de réformer le système scolaire public, qui est, de l’avis de tous, inefficace et figé. Et
seule  une  transformation  radicale  permettrait  de  mettre  fin  à  cette  situation  qui
entrave tout progrès socio-économique.

À ces volontés de réforme globale répondent des actions locales. Elles ont, elles
aussi, pour objectif de construire  une autre école. Les sens qu’elles donnent à cet
adjectif dépendent de leurs priorités, qui sont soit les transformations des conditions
matérielles  d’enseignement,  soit  celles  des  conditions  des  apprentissages
disciplinaires. 

Ainsi des ONG pensent l’école au Togo avant tout en tant qu’ensemble de bâtiments,
dédié à l’enseignement.  Une « autre » école prend ici  le sens d’école réhabilitée,
sécurisée,  disposant  de  points  d’eau  etc.,  c’est-à-dire  une école  satisfaisant  aux
conditions et normes minimales de l’architecture scolaire.

Mais  l’altérité  peut  être  aussi  envisagée  du  point  de  vue  des  enseignements  et
apprentissages  disciplinaires.  C’est  cette  dimension  qui  est  privilégiée  par  les
formateurs du CIPAC. Dans ce cas, cette « autre » école est définie par des positions
différentes des élèves par rapport  aux contenus, par d’autres organisations de la
classe et d’autres expériences disciplinaires.  Une autre école prend le sens d’un
autre espace disciplinaire.

La  pluralité  des  sens  accordés  à  cette  expression  –  une  autre  école  -   a  pour
conséquence la question des références et des significations que les sujets engagés
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dans des actions locales lui confèrent. Il est donc difficile d’éviter que les maîtres du
primaire  qui  bénéficient  de  la  formation  CIPAC ne  lisent  dans  les  changements
proposés  une  manifestation  de  la  volonté  du  pouvoir  en  place  ou  de  celle  des
organisations « occidentales » dont le Togo dépend. Il est tout aussi difficile d’ignorer
que les maîtres formés ne réclament comme préalable indispensable au changement
celui de leurs conditions matérielles. 

Néanmoins, les expériences disciplinaires que les  élèves ont pu vivre manifestent
que des changements radicaux sont possibles et qu’ils sont bénéfiques. Ainsi nous
nous trouvons face à une situation complexe, où maîtres et élèves ont à construire
de nouvelles relations, disons d’autres relations.
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Au Chili, la liberté d’enseignement est un droit. L’Etat est le garant de la liberté de
l’offre éducative et de la liberté des parents de choisir une école pour leur enfant. 

Pourtant,  paradoxalement,  les  projets  pédagogiques  différents, inspirés
essentiellement  par  les  pédagogies  Montessori,  Waldorf  et  Freinet  ont  peu  de
visibilité dans l’espace éducatif et semblent être réduits à des pratiques exotiques
développées  dans  le  secteur  privé.  Certains  de  ces  projets  sont  contraints  de
fonctionner  comme  des  organisations  d’éducation  non-formelle,  faute  d’être
reconnus par l’Etat. Leur marginalisation s’explique essentiellement par des choix en
matière  de  curriculum en  porte-à-faux  avec  le  système  d’état  de  régulation  des
performances  scolaires.  Les  familles  qui  ont  opté  pour  cette  forme  d’éducation,
doivent faire accréditer le niveau d’apprentissage de leurs enfants par des examens
libres ; mais ces démarches et le cadre dans lequel elles sont opérées, sont peu
clairs, les familles n’étant soumises à aucune  obligation.  L’organisation du contrôle
des  apprentissages  par  ce  moyen,  la  sélection  des  contenus,  l’élaboration,  la
passation des examens et l’évaluation ressortent de la responsabilité exclusive d’une
école désignée par les services éducatifs locaux. Peu d’établissements s’intéressent
à cette tâche car elle est peu rémunérée et implique du travail supplémentaire. Ce ne
sont pas les établissements le mieux classés qui s’en occupent. 

La marginalisation d’une partie des communautés éducatives du fait de leurs choix,
et le désintérêt pour celle qui ajustent, même au prix de concessions, leur projet
pédagogique aux contraintes d’organisation et d’évaluation du ministère d’Education,
donnent à penser que la liberté d’enseignement se limiterait à une liberté de gestion
administrative  et  financière.  La  liberté  pédagogique qui  implique de repenser  les
espaces scolaires et les parcours d’apprentissages, se retrouverait exclue du cadre
régulateur  du  droit  à  l’éducation.  On  s’interroge  également  sur  les  raisons  pour
lesquelles  ces  démarches  sont  ignorées.   Cette  situation  s’expliquerait-elle  par
l’ignorance de l’Etat quant à l’existence d’une pluralité de trajectoires pédagogiques
et  d’apprentissage et  aux possibilités  de  les accompagner, voire  de  les  soutenir.
Dans ce contexte, quels sont les caractéristiques et les contours des innovations
pédagogiques autorisées?

Autant de questions que l’on tente d’explorer dans une recherche en cours dont on
présentera  ici  la  phase  exploratoire.  Cette  étude  exploratoire  a  pour  objectif
d’identifier et de décrire ces établissements, avec une attention spécifique pour ceux
qui s’inscrivent dans l’éducation non-formelle, leurs choix pédagogiques, leur mode
d’organisation et la relation qu’ils entretiennent avec le système éducatif formel. 
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Il n’existe pas, à notre connaissance, de recherches scientifiques au Chili portant sur
ces  enjeux,  d’où  l’intérêt  de  poser  un  premier  cadre  d’étude.  La  recherche
exploratoire dont nous présenterons les premiers résultats,  comporte trois volets :
une  revue  de  la  littérature,  une  analyse  documentaire  des  textes  officiels  et  de
documents  de  supports  variés  (projets  d’établissements,  sites  Internet  des
établissements) et des entretiens en nombre limité (15) avec des responsables de
ces projets éducatifs.
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Dans certains contextes où les associations et plus largement la société civile sont
en mesure de promouvoir une école qui corresponde à un lieu d’épanouissement
pour les enfants tout en prenant en considération leurs arrières plans socioculturels,
nous  assistons  à  l’invention  de  nouvelles  formes  d’organisation  scolaire,  de
pédagogies, d’approches didactiques, de pensées éducatives libérées de l’élitisme et
de l’individualisme que l’on retrouve le plus souvent dans les sociétés capitalistes. 

Cette  reprise  d’initiative  de  populations  généralement  exclues  ou  ségréguées
socialement, culturellement et économiquement s’inspire, entre autres, de la théorie
de la libération de Paulo Freire et de celle de l’éducation interculturelle indigène de
Jorge Gasché. La scolarisation n’est plus fondée sur l’angoisse de l’échec, mais sur
l’enthousiasme d’apprendre afin de se libérer. Le « chacun pour soi » est rejeté pour
favoriser  la  solidarité  et  la  complémentarité,  les  talents  de  chacun  étant  mis  au
service de tous. L’éducation ne se limite pas à la scolarité, mais concerne toute la vie
d’un  individu  et  plus  largement  celle  du  groupe  ou  de  la  communauté  auquel  il
appartient,  ce  qui  implique  également  des  formes  de  transmission  de  savoirs
intergénérationnelles scolaires ou extrascolaires. Les connaissances abstraites sont
travaillées  dans  la  pratique  et  dans  la  créativité  concrète  avec  des  finalités  au
bénéfice de tous. La nature n’est pas considérée comme un objet à dominer mais
comme une mère qui  nous a donné la vie et  qu’il  convient  de respecter tout en
l’utilisant pour survivre ;  l’élévation de la conscience de l’élève commence par un
éveil à la beauté de la nature et à sa responsabilité à l’égard de la vie. 

Au Mexique, dans le Chiapas, suite au soulèvement zapatiste de 1994 et les accords
de San Andrès qui  ont  suivi  en 1996 – même si  l’Etat  mexicain a refusé de les
appliquer  –  la  société  civile,  principalement  indigène  (maya)  a  considéré  qu’elle
disposait  d’un cadre légal  pour la construction de l’autonomie et  de l’autogestion
dans les communautés indigènes. Ces accords se fondent notamment sur le respect
de  la  convention  169  de  l’OIT,  considérant  que  les  peuples  indigènes  doivent
disposer de territoires qui leur soient propres et de droits spécifiques afin de mettre
en œuvre une éducation scolaire prenant en considération leur langue et leur culture.

Dans cette  perspective,  plusieurs projets  d’écoles ont  vu le  jour  dans différentes
régions  du  Chiapas,  qu’elles  soient  devenues  pleinement  autonomes  ou
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partiellement (ce qui permet à ces écoles afin d’être reconnues par l’Etat tout en
ayant une orientation propre). 

A partir de données de terrain (observations dans les communautés indigènes, dans
les  familles,  dans  les  écoles,  …) ;  entretiens  avec  les  enfants,  les  parents,  les
anciens et autres porteurs du savoir « traditionnel ») que nous avons récoltées entre
août 2015 et février 2016, nous allons présenter les quatre modèles d’école qui ont
pu  se  développer  durant  cette  dernière  décennie auprès  d’une  même population
maya (Tseltal) : celui du Collectif des éducateurs indigènes, celui de l’ARIC, celui des
zapatistes, celui du Patronato. 

Après avoir rapidement présenté le contexte historique de l’éducation au Chiapas,
nous  allons  analyser  ces  modèles  tout  en  montrant  leurs  similitudes  et  leurs
différences, mais aussi en les comparant avec le modèle officiel d’éducation bilingue
interculturel. Ensuite, nous analyserons les différentes pratiques pédagogiques mises
en  place  et  les  résultats  qui  en  résultent  en  termes  d’apprentissage  et  de
socialisation. 
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La  communication  présente  dans  sa  première  partie,  le  développement  de
l'éducation  nouvelle  (première  moitié  du  XXème siècle),  en  exposant  la  base  de
l'existence et des fondements théoriques des écoles alternatives y compris dans un
aspect pratique.

L´objectif  de  la  seconde  partie  de  la  communication  est  de  présenter  le
développement du mouvement des écoles alternatives (écoles Waldorf, Montessori,
Freinet, plan Dalton, plan Jena) et des programmes innovants (programme « Step by
Step », programme « La lecture et l'écriture pour la pensée critique ») après 1989 en
République tchèque, et de mener une réflexion sur les perspectives possibles de leur
développement dans plusieurs contextes, surtout dans le contexte de la réforme de
l'éducation et du système scolaire en République tchèque et dans le contexte du
développement des théories psychopédagogiques.

Certains principes des écoles alternatives et des programmes innovants élargis en
République tchèque sont présentés dans l´article du point de vue de leur influence
potentielle pour l'amélioration de l'enseignement majoritaire des enfants.
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Dans l’école publique, la pédagogie Freinet en Suisse romande n’a d’existence qu’à
travers les options pédagogiques prises par les enseignants dans leur classe. Après
une brève explication de ce paradigme institutionnel (Giauque &Tièche Christinat,
2015),  nous nous intéresserons à quelques techniques Freinet qui sont intégrées
dans l’enseignement ordinaire et dans l’enseignement spécialisé afin de documenter
ces techniques dans leurs applications actuelles, dans leurs dérives conceptuelles,
mais aussi dans les bonnes pratiques émergentes (Connac, 2012; Reuter, 2007).  A
partir  de  pratiques  déclarées  par  des  enseignants  en  formation  continue,  nous
dresserons plus particulièrement le tableau des pratiques liées au conseil de classe,
au  plan  de  travail,  à  la  correspondance  entre  classes  et  le  travail  par  projet
(Connac, 2009 ;  Laplace,  2008).  Les  exemples  issus  d’environnements  scolaires
relevant de l’enseignement public ordinaire ou spécialisé semblent souligner l’intérêt
de ces pratiques par les enseignants afin d’endiguer les phénomènes de violence
dans la classe (Pain, 2007).
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Une idée largement répandue chez les acteurs de l’éducation est que les écoles et
pédagogies  différentes  dans  l’enseignement  public  seraient  entravées  par  divers
carcans  administratifs  qui  brideraient  liberté  d’initiative  et  créativité  pédagogique.
Pour  que se développent  ces écoles,  il  faudrait  désincarcérer  les acteurs locaux
(équipes pédagogiques, familles etc…) des contraintes administratives. 

Les évolutions récentes du système public d’enseignement anglais sont à cet égard
intéressantes. Depuis 2010, dans un système d’Etat déjà relativement fragmenté,
sous l’impulsion de la coalition libérale conservatrice, fonctionnent des Free schools,
écoles d’Etat, à but non-lucratif, gratuites, financées directement par le ministère de
l’éducation,  et  ouvertes  à  l’initiative  d’un  groupe  de  parents,  d’un  groupe
d’enseignants, d’une association, d’une fondation. 

Pour  les  partisans  des  Free  Schools,  ces  créations  institutionnelles  sont  une
occasion formidable pour introduire plus d’autonomie et de créativité dans l’éducation
scolaire d’Etat. Pour leurs adversaires, les Free Schools symbolisent l’abandon d’une
éducation de service public.

Dans cette communication, on rendra compte de ces débats à travers une revue
documentaire  et  à  travers  l’analyse  des  points  de  vue  de  différents  acteurs
publiquement  engagés  pour  ou  contre  les  Free  Schools,  recueillis   au  moyen
d’entretiens semi-directifs dans le cadre d’une enquête exploratoire à Londres en
2012. 

Ces premiers résultats apportent des éléments pour une réflexion sur l’articulation
entre contextes institutionnels et créativité des acteurs de l’éducation. 
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Attempts to develop innovative teaching and experimental trials in Italy have been
traditionally focused in the area of state schools. This for socio-political reasons as
the private sector was dominated in an absolutely predominant way by the presence
of Catholic schools and the left culture was dominated by the Italian Communist state
tradition, so this has meant that operate in non-institutional contexts was considered
as an implicit attack on public and secular education.

The  Montessori  and  Steiner  schools  have  traditionally  been  frequented  by  the
wealthy classes and never had a numerically relevant presence in the country.

Another anomaly of the Italian situation is the case of the experience of preschools of
Reggio  Emilia  which,  despite  having  hired  a  great  international  reputation,  have
never spread out of the city of Reggio.

The “Movimento di Cooperazione Educativa” that in Italy took over and developed
the Freinet principles had a fairly widespread and exercised an influence in State
schools especially in the years ' 70. Subsequently its innovative power was almost
completely lost: today its presence can still  be found only in some schools where
groups of teachers who had started the experiments in the past remained active. 

The activities of experimentation and innovation within the state school system today
are always related to individual aspects of school life while they just never seem to
question the educational and organizational practices as a whole, because there is
absolutely  no  autonomy  of  single  schools  or  groups  to  change  the  fundamental
practices and rules.

As the only example of an attempt to collectively change school functions can be
mentioned the movement of the “ Scuole senza zaino” currently involving about 180
schools in different parts of the country.

Primary cause of leakage of the wealth of experience and theoretical elaboration of
that period was the total indifference to the new educational issues that involved also
the left movements and parties and the absence in Universities of truly innovative
and open minded programs able to feel the real situation of daily life in the schools
and look at new experimentations in a global perspective. This has meant that the
teachers  did  not  have  any  chance  to  get  prepared  and  motivated  to  a  creative
approach to the profession, producing a totally passive attitude, nowadays strongly
increased  by  the  hyper-bureaucratic  and  dehumanizing  drifts  of  the  educational
relationship.
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Today, in the face of such increasing closure of spaces for free initiative within the
institution and the growing disease of children in the schooling process, families are
moving to look for external solutions in an increasingly widespread (exponentially in
recent 3/4 years), taking advantage of the opportunity that the Italian legislation gives
parents the possibility to keep children out of the state school (nevertheless without
any economical facility): these initiatives of homeschooling and especially the little
schools  founded  by  groups  of  parents  and  self  managed  (the  so-called  “scuole
parentali”),  are most  of  the times eclectically  inspired by the different  currents  of
thought of the tradition of alternative education; they have in common the need to
create a more comfortable environment for children where implement educational
practices  more  respectful  of  the  sensitivities  and  needs  of  young  people.  Many
meetings are rising every year as moments for spreading these ideas and proposals.

Nevertheless there is still a quite complete separation between this new stream of
needs and  efforts  and the  official  policy  of  the  government  and of  the  teachers'
unions. 
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À partir de trois réalisations concrètes et actuelles de création, d'une filière Freinet
dans un lycée français, d'un mouvement Freinet en Grèce, et d'écoles maternelles
Freinet en Chine,  il est possible de montrer les différences, mais il est sans doute
encore plus intéressant d'en regarder les similitudes. Ces trois réalisations ont été le
fait  des  membres  des  secteurs  «  international »  et  « formation »  de  l'ICEM,  au
travers de leurs activités ordinaires, et en relation avec la FIMEM.

Certes, l'ampleur n'est pas comparable entre une petite équipe d'un lycée au nord de
Paris, quelques écoles maternelles dispersées sur le territoire immense de la Chine,
ou  les  1000  personnes  décidant  de  s'investir  dans  les  travaux  du  tout  nouveau
mouvement  Freinet  grec  «  l'école  buissonnière  ».  Les  situations  politiques  et
économiques ne sont pas comparables non plus, mais tout de même, nous sommes
en présence de trois civilisations et cultures anciennes et fortes. 

Pourtant,  des  lignes  appuyées  dessinent  les  contours  de  ces  projets,  et  des
personnalités fortes s'imposent à des moments clés, et une matrice éthique sert de
terreau paradigmatique au contexte environnemental des multiples intervenants de
ces réalisations.

Le constat  unanime, exprimé dans des termes différents selon les lieux,  fait  état
d'une dégradation lente mais inéluctable du système éducatif, d'une rupture chaque
jour plus avérée entre les jeunes et le système éducatif  qui les accueille (perte de
sens,  décrochage,  ennui...)  et  d'une  insatisfaction  partagée  de  tous  les  acteurs
(jeunes, parents, enseignants, politiques)...

Alors surviennent une rencontre et une demande légitime, un projet  commun qui
engage, des politiques et des professionnels courageux, un cadre défensif et offensif
soutenu par tous, et une mise en œuvre décidée et enthousiaste.

Parmi les différences, il y a les espoirs portés par ces projets : certains en ont fait «
un  acte  de  survie  personnel  »,  d'autres  souhaitent  qu'émerge  enfin  la
reconnaissance « de ce qui marche » depuis longtemps, et pour d'autres encore, il
s'agit de « refonder le projet de l'école », et qui plus est, de la société !

Note
1.De nombreux articles ont été publiés sur ces créations, dans la presse nationale, dans la presse spécialisée et



professionnelle, et dans des revues scientifiques. Quelques communications scientifiques ont aussi eu pour
origine chacun de ces projets.
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En 2005, date de mise en place du Plan de Rénovation des Langues en France, le
Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL) sert de base
pour  l’élaboration des programmes scolaires en langues vivantes.  La perspective
actionnelle, approche méthodologique retenue par le CECRL (2005 : 15), devient le
fer  de  lance  des  renouvellements  didactiques  en  langues  vivantes,  par  sa  forte
promotion  institutionnelle  et  le  développement  de  travaux  de  scientifiques  qui
convoquent la notion (Médioni, 2009 ; Puren, 2009). Une caractéristique majeure de
la perspective actionnelle est l’apprentissage de l’agir avec l’autre, parfois désigné
sous les termes du co-agir dans l’accomplissement de tâches par les élèves. Cette
conception  d’un  enseignement  actionnel  répond  à  un  enjeu  sociétal  fort  de
l’enseignement  des  langues  avancé  dans  le  CECRL  (2005 :  4) :  une  meilleure
adaptation de mobilité et d’échanges dans un contexte européen et mondial. 

La réflexion dans la communication s’organise dans un premier temps autour d’un
cadre pour interroger la perspective actionnelle, à partir des notions de relation à
autrui et d’adaptabilité du sujet, c’est-à-dire ses compétences interculturelles et ses
aptitudes à être autonome (Barbot et Dervin, 2011).  J’entends par  interculturel  une
approche qui prend en compte l’influence de l’altérité et qui examine les rapports à
soi et à l’autre dans des espaces hétérogènes et changeants, et notamment dans la
relation de soi à l’autre en classe.

Dans un second temps, le contexte d’enseignement, du fait  de l’émergence de la
perspective actionnelle, puis de son installation institutionnelle, m’amène à interroger
la manière dont les enseignants du primaire reconstruisent la perspective actionnelle
en classe, à travers l’enseignement de contenus interculturels et autonomisants. La
communication s’appuie sur l’étude comparative de discours en situations observées
dans un CM1 d’une école de Lille et dans un CM1-CM2 d’une école à Armentières,
en enseignement de l’anglais. Les séances sont menées par deux professeures des
écoles  habilitées  à  enseigner  l’anglais.  Les  discours  transcrits  permettent  de
sélectionner  des  extraits  d’échanges  dans  lesquels  apparaît  un  contenu
(inter)culturel  et  autonomisant  (imposé,  émergent,  co-construit).  Les  exemples
donnés  dans  la  communication  sont  analysés  dans  une  approche  dialogique
(Markova, 2007) et à partir d’éléments issus des théories de l’énonciation (Kerbrat-
Orecchioni, 1999).

Enfin,  la  communication  apporte  des  résultats  de  recherche  non  exclusifs.  Ils
montrent d’une part une résistance à un enseignement interculturel altéritaire. Les
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contenus  prennent  forme  dans  un  recyclage  d’activités  émanant  d’approches
civilisationnistes  proches  du  Landeskunde défini  par  Buttjes  (1981)  et/ou
culturalistes,  tels  des  « morceaux  de  savoir,  des  bribes,  des  connaissances
disséminées et  circonscrites » (Abdallah Pretceille  & Porcher, 1996 :  21).  D’autre
part, les résultats montrent comment les enseignantes autorisent la co-construction
des contenus par et avec les élèves.
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Avec la mise en application du standard professionnel sous le nom “Enseignant”, ce
ne sont que les personnes dotées d’un diplôme de formation professionnelle qui ont
le droit de travailler dans les établissements d’enseignement de Russie. 

L’université  Lomonossov  de  Moscou  est  devenue  un  des  lieux  de  formation
professionnelle délivrant à la fois l’enseignement d’une discipline et l’enseignement
professionnel. L’apprentissage du métier d’enseignant se fait au sein de la faculté de
formation pédagogique créée en 1995 pour les étudiants qui souhaitent mettre en
oeuvre la pédagogie en tant que profession.

Une fois acceptés à la faculté, ils auront droit à une formation qui dure 1,5 ou 2 ans
et  qui  s’achèvera  par  l’obtention  du diplôme “Enseignant”  (pour  les  étudiants)  et
“Enseignant à l’école supérieure” (pour ceux qui envisagent la préparation en Master
ou Doctorat).

L’enseignement et la recherche qui constituent les volets pricipaux des activités à la
faculté sont assurés par les Professeurs titulaires, Maîtres de conférences et Maîtres
assistants. La faculté est libre de développer ses programmes qui sont multiples. Le
recyclage des professeurs de l’université qui a lieu une fois tous les trois ans est
obligatoire pour tous. Il est organisé également à la faculté. 

Notons que le professeur d’université est un enseignant-chercheur. A part sa mission
d’enseigner et de guider ses étudiants, il dirige en parallèle l’équipe de recherche
dans un domaine précis. Il est entièrement responsable de son enseignement et fixe
lui-même son contenu disciplinaire. Toutefois, pour “rafraîchir” son expérience, il est
utile  qu’il  découvre  d’autres  méthodes  d’enseignement  qui  lui  permettront  de
repenser ses démarches pédagogiques.

L’étude  d’une  langue  étrangère  avec  la  méthode  intensive  (dans  notre  cas  du
français) est une bonne occasion qui permet de viser un double objectif. D’une part,
les  étudiants  apprennent  à  communiquer  en français  pendant  trois  mois.  D’autre
part,  ils  élargissent  leur  compréhension  de  l’apprentissage  grâce  à  la  possibilité
d’observer une certaine diversité non seulement dans les pratiques, mais aussi dans
la manière d’enseigner.

L’attention est portée plus particulièrement sur deux facteurs – le temps et le rythme -
qui sont les préoccupations grandissantes des professeurs. La méthode intensive a
remis en cause notre représentation de ces deux aspects d’enseignement et nous
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amène à nous poser les questions suivantes : Comment maîtriser le temps et rendre
chaque minute apprenante à la leçon?  Comment évacuer les tensions? De quelle
façon peut-on alterner les modalités de travail? Toutes ces questions sont discutées
au cours du recyclage.

A notre avis, la capacité à gérer de façon adéquate le temps et le rythme déterminera
entre autres les compétences du pédagogue et l’efficacité de son enseignement.
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Notre contribution présente une étude comparée de réformes éducatives autour de
l’inclusion  des  langues  et  cultures  autochtones  dans  deux  contextes  hautement
plurilingues et multiculturels, où le français est à la fois une langue de communication
et une langue de scolarisation. À l’ère de la globalisation et de la mondialisation, les
systèmes éducatifs sont engagés dans des réflexions qui les conduisent à envisager
autrement les ressources langagières et culturelles des publics scolaires qui sont les
leurs.  La  revalorisation  des  capitaux  langagiers  et  culturels,  en  particulier  des
peuples  autochtones  jusque-là  largement  ignorés  dans  les  systèmes  scolaires,
constitue une clé de voûte de la réflexion didactique et en matière politique éducative
dans différents contextes mondiaux. 

Ainsi,  dans  la  province  anglophone  de  Colombie  Britannique  au  Canada,  où  au
regard des derniers chiffres du recensement (Statistique Canada, 2012), 4 habitants
sur  10  dans  la  région  du  Grand  Vancouver  sont  allophones,  la  question  de
l’éducation plurilingue et  interculturelle  constitue désormais un enjeu majeur  pour
une société qui revendique le soutien au multiculturalisme, aux droits de la personne,
à l’équité et à la justice sociale, par une série de lois provinciales et fédérales (le
Canada  étant  un  pays  officiellement  bilingue  et  multiculturel).  Depuis  2011,  le
Ministère de l’Éducation provincial a par ailleurs engagé une profonde refonte de ses
curricula d’apprentissage afin de répondre aux bouleversements engendrés par la
globalisation dans le domaine de l’éducation.  À cet effet, il est déclaré que: « It is
recognized that British Columbia schools serve students from diverse cultures and
backgrounds. The multicultural nature of the BC school system is highly valued, and
all  students’  heritages  and  cultures  are  valued.  The  inclusion  of  Aboriginal
perspectives and knowledge specifically in the Guiding Principles for New Curriculum
is based on the understanding that Aboriginal perspectives and knowledge are a part
of the historical and contemporary foundation of BC and Canada» (BC Ministry of
Education, 2013, p. 4).  Par comparaison, jusqu’au milieu du 20ème siècle, l’utilisation
en Nouvelle-Calédonie des langues Kanak a été sujette à des restrictions très fortes
aussi bien de la part de l’administration (avec la formulation d’interdits d’usage) que
de la part des utilisateurs eux-mêmes (phénomènes de minorisation). Pendant les
années 1980 un premier élan a valorisé un petit  nombre des 28 langues Kanak,
notamment 4 qui ont trouvé leur entrée dans le système scolaire sans y tenir une
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place prépondérante. Un deuxième mouvement a eu lieu depuis le début du 21è
siècle, sous le nom de destin commun qui inclut également les locuteurs des environ
50 autres langues du pays.

À partir d’études de cas menées dans les deux contextes (Ehrhart, 2012; Ehrhart,
&Tarraiz,  2013;  Litalien,  Moore&  Sabatier,  2012),  et  de  l’analyse  croisée  des
politiques  éducatives,  la  réflexion  conduira  à  discuter  la  place  des  langues
autochtones  dans  les  réformes  et  les  implications  de  ces  transformations  pour
repenser  les  modalités  et  finalités  de  la  formation  professionnelle,  dans  la
perspective d’une éducation plurilingue et interculturelle contextualisée. 
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A l’ère du numérique et du développement technologique, la question de l’école du
21ème  siècle  et  son  rôle  ne  cessent  de  préoccuper  aussi  bien  les  chercheurs  et
spécialistes  du  champ  de  l’éducation  que  les  décideurs  dans  le  domaine  de
l’enseignement.  Le  métier  même  d’enseignant  ne  cesse  d’évoluer avec  des
pratiques qui sont dépassées et d’autres qui sont à acquérir (Perrenoud, 2006). Les
réformes se multiplient et se succèdent pour que l’école puisse former le citoyen
acteur  dans la société d’aujourd’hui. Mais au moment où les systèmes éducatifs les
plus  développés,  à  travers  le  monde,  clament  la  révolution  numérique  dans
l’enseignement et l’innovation pédagogique qu’elle incarne, bien d’autres gagneraient
à  se  poser  les  bonnes  questions  qui  déclencheraient  la  vraie  révolution.  Pour
certains systèmes éducatifs comme le système marocain, plongé dans une crise et
une léthargie sans précédent depuis des années, la question essentielle réside dans
la recherche et la reconnaissance des raisons de l’échec des différentes réformes.
La  vraie  révolution  consiste  en  une  réconciliation  (Elqobai  2015a).  Une
réconciliation  du  système  avec  lui-même  et  avec  tous  ses  acteurs :
enseignant/métier,  apprenant/école,  famille/institution…  pour  une  meilleure
définition /redéfinition du rôle de l’école dans le développement du savoir être, qui
n’est pas suffisamment valorisé/travaillé, ni chez le futur enseignant ni chez l’élève
(Runtz-Christan, 2000). Un savoir être qui favoriserait un savoir vivre, pour couper
court à l’incompréhension et qui préparerait  le terrain fertile pour cultiver l’humain
dont Edgar Morin trace le chemin dans son ouvrage «enseigner à vivre» (Morin,
2005).

Deux facteurs méritent à notre sens d’être soulignés dans ce contexte socioculturel
marocain au paysage linguistique riche et complexe : la problématique des  langues
« l’éléphant »  qu’on  refuse  de  voir,  que  Laroui  évoque  dans  son  ouvrage  sur  le
drame  linguistique  marocain  (Laroui,  2011)   et  la  formation  des  enseignants.
Soulever  la  problématique  des  langues au Maroc  ramène à  la  surface plusieurs
problèmes  entremêlés  et  aussi  brûlants  les  uns  que  les  autres:  des  problèmes
sociaux, régionaux, économiques, identitaires voire religieux avec différents enjeux
(Boukkous, 1995).  Des problèmes qui ne sont pas spécifiques au Maroc mais que
partagent  les pays du Maghreb (Grandguillaume, 2004). Mais force est de constater
que,  pendant   que  la  scène  linguistique/politique  marocaine  continue  à
« bouillonner » par une « bataille idéologique » entre arabophonie, berbéro/amazigho
phonie et francophonie, l’école marocaine  quant à elle continue à sombrer  dans une
léthargie « croissante » au fil des années et des réformes (Elqobai, 2015b).

Dans  cette  contribution,  nous  allons  d’abord  présenter  une  lecture  du  paysage
linguistique  marocain  et  montrer  comment  la  mondialisation  a  perturbé  l’ordre



existant  (Elqobai,  2016a).  Puis  nous  axerons  notre  réflexion  sur  la  question
suivante : Pourquoi les différentes réformes (de la charte nationale en 1999 au plan
d’urgence 2009-2012),  par  leur  caractère »  imposé »  et  surtout  leur  manque de
« transparence » et  « d’audace » à trancher le problème des langues notamment
celui de la langue d’enseignement «  arabisation », « francisation », « anglicisation »
ou  « darijation »)  n’ont-elles  pas  pu  atteindre  les  objectifs  définis ?  Enfin,  nous
rappellerons que l’on ne peut prétendre repenser l’école marocaine sans repenser la
formation  des  enseignants,  notamment  de  langues.  Nous  proposerons  quelques
pistes  pour  une  réforme  de  cette  formation.  En  effet,  sans  une  formation  des
enseignants  digne de ce  nom, peut-on  aspirer  à  un  développement  personnel  et
collectif des élèves,  mais aussi à un épanouissement personnel (Coste, 2014)  et un
« professionnalisme collectif « (Karsenti, 2005) des enseignants ?
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A l'entrée à l'école, les enfants ont vécu des expériences très différentes au niveau
familial,  social,  culturel  et  linguistique.  Seulement  une  partie  des  enfants  est
scolarisée dans sa langue maternelle (L1) - la première langue dans laquelle l'enfant
communique (Tavares, 2007). D'autres enfants issus de l’immigration ou avec des
ascendants étrangers ont la langue de l'école comme langue seconde et peuvent
« obtenir de faibles résultats scolaires à cause de leurs difficultés linguistiques et non
pas par manque de capacités » (Beacco et. al., 2015; 8).

La maîtrise de la / des langue(s) de scolarisation a un rapport direct avec le succès
scolaire et personnel des élèves et elle est aussi un besoin pour le développement
des  interactions  en  contexte  scolaire.  En  2014,  « la  Recommandation
CM/Rec(2014)5 du Comité des Ministres du Conseil de l’Europe a attiré l’attention
sur l’importance de compétences en langue(s) de scolarisation pour l’équité et  la
qualité en éducation et pour la réussite scolaire’ » (2015 ; p.7). L’équité et la qualité
de l’éducation passent nécessairement par la langue de scolarisation parce qu’elle
joue un rôle central dans le processus d'intégration et de progression scolaire des
élèves de différents contextes socioculturels qui ont d'autres langues maternelles.

Plusieurs études menées dans le cadre de l'intégration de l'éducation artistique dans
des écoles défavorisées ont montré une amélioration de l'attitude des étudiants par
rapport à leur apprentissage et dans leur relation aux autres. De plus, les élèves
intégrés dans ces programmes ont aussi progressé en termes de motivation et au
niveau de l'absentéisme scolaire (Iwai, 2003). Selon le Office of Bilingual Education
and Foreign Languages Studies, les situations pratiques de la création artistique ont
le potentiel  de promouvoir le développement cognitif  des élèves, d’augmenter les
niveaux de littéracie et  de développer  la langue (2010).  L'enseignement des arts
dans une perspective intégrée motive les élèves et soutient l'acquisition du langage,
puisqu’il  intègre  la  lecture,  l'écriture  et  les  activités  orales,  permettant  ainsi  aux
élèves de bénéficier d'expériences interdisciplinaires entre la langue et les arts,  en
particulier pour  les élèves issus de contextes défavorisés (Haust, 2008).
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Au  Portugal,  l’école  portugaise  est  actuellement  linguistiquement  et  socialement
diversifiée,  résultat  de  l'intégration  d’élèves  d'environ  120  nationalités.  Pour  ces
élèves,  développer  des  compétences  de  langue  en  portugais  est  une  tâche
complexe, parce que la langue de scolarisation n’est pas, dans la plupart des cas,
leur  langue maternelle  (Wang et  Wen,  2002).  Ils  ont  déjà  vécu des expériences
linguistiques très variées en dehors de l’école, qui influent sur leur apprentissage de
la langue de scolarisation et cela exige de (re)penser les pratiques d’intégration de
tous les élèves dans l’école. 

Dans  le  cadre  de  cette  réflexion,  cette  communication  a  comme  objectifs:  1)
caractériser globalement le(s) élève(s) et les langues de scolarisation et 2) présenter
un projet d’intervention dans une classe multilingue en 3ème année du primaire. Ce
projet a eu comme objectifs : (i) développer l’acquisition des compétences en langue,
en particulier en écriture à travers les arts dans un groupe d’élèves immigrants et (ii)
améliorer la compétence en écriture à travers les arts dans un groupe d’élèves issus
de contextes socio-économiques défavorisés. 

Les élèves participant au projet ont été évalués par un pré-test et un post-test dans
lesquels ils ont été invités à écrire un texte descriptif sur une œuvre d'art. Tous les
élèves ont participé au programme d'intervention qui consistait à écrire des textes
appartenant à différents genres textuels en utilisant les arts de façon transversale, et
ce pendant neuf  mois.

Les  résultats  obtenus  dans  le  post-test  ont  montré  des  améliorations  dans  la
performance globale des élèves, surtout en ce qui  concerne les compétences en
langue.  À  la  fin  du  programme,  ils  écrivaient  des  textes  plus  longs  avec  les
marqueurs de macro et microstructure des textes descriptifs. Les élèves de portugais
langue non maternelle ont amélioré leurs productions de texte et ils ont enrichi leur
vocabulaire.
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Communication 6  Comment remédier aux problèmes des 
apprenants face au bilinguisme canadien
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interventions positives

Ma communication  n’est  pas  le  fruit  d’une  recherche;  elle  a  pour  but  de  présenter  une
expérience  professionnelle  dans  le  domaine  des  langues  qui  a  simplement  valeur  de
témoignage pour montrer que l’apprentissage des langues est efficace lorsque l’enseignant a
su donner confiance à l’apprenant, et a su susciter chez lui motivation, et estime de soi. 

En 1969, une loi proclame le français et l'anglais, langues officielles du Canada.  Certains
postes  sont  désignés  bilingues,  et  les  fonctionnaires  sont  invités  à  passer  un  test  de
bilinguisme, et suivent une formation pour atteindre le niveau exigé. La formation se fait à
plein temps, ou à temps partiel, en milieu du travail ou à l'École de la Fonction publique. 

Ce test de bilinguisme mène à une certification de niveau B ou C (à comparer avec le Cadre
Européen). 

Quelles sont les attentes par rapport à cette loi ? Du côté du gouvernement, on souhaite un
pays bilingue et des fonctionnaires bilingues. Du côté de l'apprenant, on souhaite garder son
poste ou avoir une promotion.

Quel est  le défi  à relever ? Ce public est  particulier  car ces fonctionnaires professionnels
arrivent sans volonté particulière, voire contre leur volonté. Il en résulte plusieurs problèmes :
manque de confiance, de motivation, des commentaires plutôt négatifs et une certaine rivalité
linguistique. Ceci  crée  un  blocage  pour  l'apprentissage,  et  un  grand  nombre  de  barrières
psychologiques, et cognitives.

Quel est le rôle du professeur / formateur / facilitateur ?

A. Chercher, trouver, créer des facteurs de réussite.

• Considérer que chaque apprenant est unique, et différent des autres.

• Commencer par une analyse des besoins de l'apprenant.

• Il n'y a pas de méthodes orthodoxes..."il y a un étudiant, et une méthode qui lui est
propre".

B. S'inspirer de l'andragogie de Knowles qui consiste à : comprendre cet adulte qui vient avec
un certain vécu /  le laisser manifester ses besoins,  et  ses intérêts /  savoir  créer en lui  un
sentiment d'utilité, et non pas apprendre pour apprendre.



• Point  important  pour  la  performance :  démystifier  sa  peur,  acquérir  motivation  et
estime. 

Comment vaincre ces difficultés ? 

Mon enseignement aux étudiants a pour objectifs : 

• Commencer par leur faire aimer langue et culture (musique, film, livres);

• Les aider à vaincre leur timidité pour mieux communiquer (outils, jeux);

• Améliorer l'apprentissage en proposant des activités qu'ils aiment;

• Créer des rencontres avec des fonctionnaires qui sont déjà passés par cette expérience.

Je m’efforce de ne pas interrompre l'apprenant pour le corriger. Les interventions doivent être
plutôt positives que négatives.

Au  cours  de  mes  nombreuses  années  d’exercice,  j’ai  pu  relever  des  réactions  de
professionnels qui corroborent ma conception du rôle du formateur. L’analyse de ces notes
prises sur le terrain montre que les apprenants apprécient l’attitude positive de l’enseignant, le
fait  qu’il  ait  une bonne maîtrise  de la  langue et  une formation pédagogique solide.  Cette
attitude et ces compétences de l’enseignant sont à l’origine de la confiance que les apprenants
lui témoignent.
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Communication 7  Analyse sous un angle métacognitif du 
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Le  nouveau  programme  de  français  est  développé  selon  une  logique  des
compétences  s’inscrivant  dans  un  paradigme  socioconstructiviste  à  perspective
métacognitive. Notre étude consiste à analyser les pratiques pédagogiques afin de
comprendre  si  les  interventions  enseignantes  stimulent  la  métacognition  des
apprenants.  Notre  problématique  est  la  suivante :  Dans
l’enseignement/apprentissage  de  la  compréhension  de  l’écrit,  les  enseignants  de
français  mettent-ils  en  pratique  des  interventions  enseignantes  susceptibles  de
stimuler la métacognition des apprenants de quatrième année moyenne?  

Pour ce faire, nous optons pour l’observation comme méthodologie d’investigation.
Nous avons effectué 25 enregistrements de séances effectives avec la collaboration
de cinq enseignants. L’analyse consiste à confronter le corpus transcrit aux théories
associées  à  la  métacognition  afin  de  repérer  les  interventions  enseignantes
susceptibles de solliciter la métacognition des apprenants

Les résultats montrent que les interventions enseignantes ne sont pas fondées sur
les principes de la métacognition. 

Pour mettre en œuvre des interventions enseignantes susceptibles de stimuler la
métacognition  des  apprenants,  il  est  nécessaire  de  réformer  la  formation  des
enseignants  pour  leur  permettre  de  s’approprier  en  profondeur  des  savoirs
théoriques relatifs à la métacognition et de posséder des démarches d’enseignement
portant sur le plan cognitif. 
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Communication 1  Le numérique dans la formation des 
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Mots clés : TICE, numérique, religieux-religieuse, catholique

Penser  la  Réforme  de  l’École  s’avère  légitime  dans  un  contexte  socioculturel
fortement  influencé  par  les  TIC.  Notre  hommage  à  Louis  Porcher  se  veut  une
contribution  qui  s’ouvre  à  des  structures  qui  n’auraient  pu  se  passer  de  l’école
primaire, du collège et du lycée : les séminaires, scolasticats et noviciats catholiques.
Ce travail, fruit d’une recherche menée en France et en Côte d’Ivoire, rend compte
des influences du numérique dans le système éducationnel des religieux-religieuses
catholiques.

Dans l’Église  catholique,  la  formation des religieux-religieuses revêt  un caractère
universel, régi par des constitutions ecclésiales qui sont adaptables selon les instituts
et leurs implantations. La France et la Côte d’Ivoire, notre terrain, sont liées par leur
histoire. De nombreuses congrégations françaises sont présentes en Côte d’Ivoire.
Ces  religieux  évoluent  dans  le  contexte  actuel  où  l’adoption  des  TICE  dans
l’éducation en France est un fait. Même si la Côte d’Ivoire a connu des tentatives
infructueuses,  de  nouvelles  perspectives  pointent  à  «l’horizon  2020».  Notre
questionnement s’articule donc autour des éventuelles réformes du numérique dans
la formation des agents catholiques, tant en termes de politique institutionnelle que
de dispositifs  et  d’usages.  Comment  la  culture religieuse et  la  culture numérique
cohabitent-elles ?

Notre  méthodologie  d’enquête  s’appuie  premièrement  sur  l’analyse  des  discours
ecclésiaux en lien avec les technologies et l’éducation. Deuxièmement, elle consiste
en des entretiens avec des responsables de formation, des novices, scholastiques et
séminaristes. Troisièmement, elle met en lien deux sites de formation en ligne dont
l’un est catholique et l’autre évangélique. Dans le cadre de ce colloque, nous nous
concentrerons uniquement sur les entretiens.

De la soixantaine d’entretiens dans environ vingt-cinq instituts, il ressort des résultats
autour des thématiques suivantes : l’informatique comme pré-requis, la formation des
formateurs,  le  discours  institutionnel,  la  politique institutionnelle  et  les  usages,  le
rapport au genre.
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Nos  sociétés  sont  en  pleine  mutation,  entre  transition  écologique  et  transition
numérique. Certains sociologues ou philosophes, tels Hartmut Rosa, Michel Serres
et Dirk Baecker, vont jusqu’à émettre l’hypothèse que cette évolution constitue une
véritable rupture,  un « basculement  d’une société à une autre qui  ne fait  encore
qu’émerger  »  (Delvaux,  2015)1.  Indéniablement,  les  nouvelles  technologies
transforment notre rapport au monde. Le numérique change simultanément le cadre
de travail des enseignants, la manière dont ils travaillent entre eux et les attentes
institutionnelles sur le plan des compétences techniques ou pédagogiques (Baron
Bruillard 2000, Maroy 2006). En effet, le numérique réactive les pédagogies dites
« Freinet » (Tremblay, Torris 2005) favorisant une pédagogie de projet (collective),
l’introduction d’outils nouveaux et une individualisation des parcours des élèves.

Pour comprendre les modalités possibles de l’usage du numérique pour réformer
l’éducation, nous avons mené, entre le 6 octobre et le 7 novembre 2014 une enquête
auto-administrée3 en ligne à laquelle 257 enseignants français du secondaire ont
répondu. Nous avons orienté nos 150 questions (dont 4 ouvertes) sur l’impact des
TICEs sur le métier d’enseignant, considérant que la pédagogie et donc le métier de
l’enseignant est profondément transformé par ce changement de contexte (Feyfant
2009).  La  représentativité  sur  des  critères  de  sexe,  âge,  lieu  d’habitation  de
l’échantillon, est assurée par sa comparaison à l’enquête ministérielle Profetice 2014.
Les biais liés à la discipline enseignée sont analysés. Les questions posées portent
sur  la  sociodémographie  des  enseignants,  l’équipement  des  établissements,  les
usages du numérique chez les enseignants et leurs élèves, et les conséquences et
changements liés au numérique sur le métier, les conditions d’enseignements et le
positionnement des enseignants.

D’après notre enquête, 76% des enseignants considèrent que les outils numériques
amènent à utiliser autrement le temps de classe et le temps à la maison. C’est la
modification induite la plus significative. En revanche, le rapport au temps dépend de
la  discipline  enseignée.  Outre  un  développement  de  la  problématique  et  de  la
présentation de l’enquête quantitative, nous proposons de décrire, au cours de notre
communication, les aspects qualitatifs de ces changements d’organisation lorsqu’ils
ont lieu, les leviers et les freins de ces changements, et leurs conséquences sur le
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métier  d’enseignant  du  secondaire  et  donc  les  réformes  possibles.  Nous
proposerons  également  une  typologie  des  enseignants  les  classant  de  ceux,
« enthousiastes », dont le métier a été profondément modifié (14%), à ceux « forcés
»  qui  ont  réalisé  quelques  menus  changements  à  contrecœur  (11%).  Nous
conclurons par des pistes sur les modalités d’usage du numérique dans les réformes
à venir et l’accompagnement nécessaire.
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Notes 
Note 1 :  Harmut Rosa considère que nous sommes entrés dans la « modernité avancée », qui  se caractérise par un phénomène

d’accélération affectant aussi bien les techniques que le changement social et le rythme de vie. C’est ce qui la distingue de ce qu’il
nomme la « modernité classique ». (Delvaux, 2015, p. 7-9). Pour Michel Serres ou Dirk Baecker, les évolutions techniques en
matière de communication s’accompagnent  de transformations majeures qui  affectent  les  sociétés et  la  culture.  Nous serions
entrés, avec l’irruption de l’informatique et d’internet, dans ce qu’ils nomment la « cinquième période de l’histoire de l’humanité ».
Elle fait  suite à 1. la période antérieure au développement du langage ; 2.  la période « tribale » dont la fin est marquée par
l’apparition de l’écrit ; 3. La société « ancienne » qui s’achève avec l’imprimerie » et 4. la société « moderne », qui serait en train de
céder le pas à ce que D. Baecker désigne comme la société « suivante ».

Note 2 : La marge d’erreur est estimée avec la formule de l’intervalle de confiance à 95% pour une proportion de 50% dans le cadre
d’une loi de Student pour plus de 50 réponses ou d’une loi binomiale.

Note 3 Méthodologie : conditions de passation du questionnaire et biais

Il  s’est agi  d’un questionnaire en ligne auto-administré. L’enquête a été conduite entre le 6 octobre et le 7 novembre 2014 via un
«googleform». 257 enseignants du second degré y ont répondu. Elle a été traitée avec Excel pour les tris à plat et les graphiques et
SPSS pour l’ensemble des tests statistiques.

Y répondre demandait en moyenne une vingtaine de minutes. Du fait du mode de passation et de la longueur du questionnaire, les
enseignants répondants sont, de fait, plus connectés que la moyenne (légèrement plus jeunes) et plus favorables à l’environnement
digital. Comme les enseignants sont une population équipée à 99% d’Internet (PROFETIC, 2014), ce biais est à garder en mémoire
mais n’est pas critique pour la suite de nos résultats.

Le questionnaire était en libre accès et sa diffusion s’est faite via twitter, FB. Un IPR de langue en Midi-Pyrénées a soutenu le projet de

http://collections.banq.qc.ca/ark:/52327/bs2318334
http://eduscol.education.fr/pid26435/enseigner-avec-le-numerique.html
https://ideas.repec.org/s/iza/izadps.html
https://ideas.repec.org/s/iza/izadps.html
https://ideas.repec.org/p/iza/izadps/dp2234.html
http://eduveille.hypotheses.org/1561


sorte  que  les  enseignants  de  langue  représentent  26%  de  notre  questionnaire  (alors  qu’ils  devraient  représenter  16%  de
l’échantillon d’après PROFETIC 2014).

Les enquêtrices pour cet  article (agrégée de mathématiques et docteure en sciences physiques)  avaient des contacts dans leurs
réseaux disciplinaires de sorte que 53% des répondants sont professeurs de mathématiques ou de sciences, ce qui constitue un
biais certain. Nous reviendrons ultérieurement sur ces biais. Les enseignants de lettres et sciences humaines ne représentent que
14% de notre échantillon.

Avec 257 réponses, les marges d’erreur maximum sont de l’ordre de 6% 2 pour nos proportions.  Le tableau ci-après compare l’enquête
que nous avons réalisée avec PROFETIC et PROFECTIC redressé. Le ministère de l’Education Nationale ayant accès à l’ensemble
des données de gestion, nous assimilerons « PROFETIC redressé » à la réalité de la démographie des enseignants.

Critère TRANSAPI 2014 PROFETIC 2014 PROFETIC2014redressé

Echantillon 257 2741 -

Sexe (F/H) 62% / 38% 59% / 41% 58% / 42%

-25 ans

25-35 ans

35-50 ans

+50 ans

3%

27%

50%

20%

2%

20%

55%

24%

2%

21%

52%

25%

Collège

Lycée

Lycée pro

56%

40%

3%

50%

34%

17%

49%

34%

16%

Expérience

-8 ans

8-15 ans

+15 ans

28%

22%

50%

23%

27%

50%

23%

26%

51%

Ancienneté étab.

-1 an

1-3 ans

+ 3 ans

12%

22%

66%

16%

13%

72%

16%

14 %

71%

On  observe  ainsi,  malgré  la  faiblesse  de  l’échantillon,  une  représentativité  plutôt  bonne  pour  ce  qui  est  du  sexe  (légère  sur-
représentativité des hommes mais qui reste dans notre marge d’erreur), bonne dispersion de l’âge malgré une sur-représentation
dans notre enquête des moins de 35 ans qui se répercute sur la proportion d’enseignants ayant une expérience de moins de 8 ans
et une ancienneté dans leur établissement inférieure à 3 ans.

On note une proportion collège/lycée général concordante avec ce qui existe en réalité mais une absence de répondants en lycée
professionnel.

L’équilibre rural  (25%)/urbain (51%)/grande ville  (24%) de notre enquête est  correctement  représentatif  de la  population française
(données recensement INSEE 2006) avec une légère sur-représentation de la population rurale (18% dans la population totale mais
la tendance était à l’augmentation de la population rurale lors du dernier recensement).

Nous comptons 19% d’enseignants répondant exerçant en ZEP/REP/ECLAIR (ce qui correspond aux chiffres du ministère) et 8% dans
des établissements pilote sur le numérique/art 34.

Egalement, malgré une sur-représentation des professeurs de mathématiques et des professeurs de langue, une réelle diversité des
disciplines des enseignants répondants (documentalistes 4% [PROFETICE en donne 3%], EPS 3%, arts 1% etc.)

Au final, seul le biais disciplinaire s’avère légèrement gênant. La population répondante semble plutôt représentative de l’ensemble des
enseignants et nous choisissons de ne pas redresser nos résultats afin de pouvoir analyser d’éventuels biais plutôt que de les «
cacher ».
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Les  débats  sur  les  effets  des  Nouvelles  Technologies  de  l’Information  et  de  la
Communication (NTIC) sur la subjectivation et la socialisation des usagers ont cours
depuis quelques années. Ils touchent un vivre ensemble virtuel générateur parfois de
véritables réseaux et ils ne peuvent nous laisser indifférents lorsque des bienfaits
mais aussi des dérives y sont observés. Plus que jamais, des liens se construisent
et/ou se déconstruisent  à  travers la  toile.  Des identités se croisent,  s’invitent,  se
superposent.  (Costa-Fernandez,  Donard,  2016).  Mais  comment  tenir  compte  des
particularités des usagers dans nos démarches ? Quelle place accorder à la culture,
dans le sens des appartenances de la personne et aux processus interculturels dans
l’appréhension de ces pratiques sociales hégémoniques, devenues symboles de la
contemporanéité et de la globalisation ?

Cette communication vise à présenter les résultats partiels d’une étude comparative
internationale sur l’impact des NTIC sur des jeunes en France et au Brésil. L’étude
réalisée avec l’appui financier de la FACEPE (Fundação de Amparo à Ciência e a
Tecnologia do Estado de Pernambuco (Brasil), vise à comparer les résultats obtenus
par Costa-Fernandez (2012, 2013, 2014) dans une recherche réalisée au Brésil sur
l'impact  de  l'utilisation  intensive  d'Internet  sur  les  processus  subjectifs  et  la
socialisation d’adolescents de 13 à 18 ans à Recife, et les données de la population
française du même âge et de même niveau scolaire. L’objectif est donc d’analyser
les aspects interculturels de l'usage des jeux en ligne par des adolescents de Recife
(Brésil)  et  d’Aignan (France).  Dans une perspective interculturelle,  l'hypothèse de
départ considère que les NTIC sont un symbole hégémonique de la mondialisation et
que l'appropriation qui en est faite par les adolescents des NTIC est fonction de leurs
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appartenances culturelles. L'objectif général est de comprendre la part du contexte
dans l’établissement des liens entre les utilisateurs et les NTIC et ainsi de contribuer
à la définition de méthodes de prévention des risques plus adaptées à la culture des
jeunes et de leurs familles. 

Au niveau théorique, cette recherche intègre des études brésiliennes sur les effets
générés par la diffusion des NTIC dans les différents domaines de l'activité humaine
(Niccolaci da Costa, 2002; Lemos & Cunha, 2003; Farah, 2004; Albuquerque 2005;
Bruno, 2008) et les travaux sur la Cyberpsychologie développés en France (Levy,
1996; Tisseron, 2006, 2008; Virole & Radilo, 2010). L'analyse de la production des
différents  modes de sociabilité  et  de  la  subjectivité  est  réalisée sur  la  base des
principes de la visibilité de la subjectivité et de la publicité elle-même (Sibilia, 2004;
Neves, C. & Portugal, 2011) et à partir du concept de  réalité virtuelle, ce qui implique
les notions d’« immersion », d’« interaction » et de « navigation ».

La  méthodologie  mixte  comprend  une  première  phase  quantitative  avec  l’analyse  des
réponses au questionnaire d'auto-évaluation en ligne traduit  et  adapté au français selon la
méthode de traduction transculturelle  (Canino G. & Bravo M.,  1999) avec le Programme
SPSS et une phase qualitative basée sur l'observation participative et l'analyse des interactions
de  la  production  collective  de  jeunes  volontaires  dans  des  groupes  de  discussion  (focus
groupes).

L’approche  comparative  utilisée  s’est  appuyée  sur  les  travaux  en  éducation
comparée de Malet (2011) selon lesquels l’étude comparative permet de dépasser la
simple description des contextes et des systèmes et de les comparer en rapprochant
les objets et en recherchant des similitudes et des différences. Pour ce faire, nous
avons privilégié  l’approche comparative  compréhensive  à  l’approche pragmatique
(Regnault,  2015).  L’objectif  de cette comparaison va consister à interroger le lien
entre  la  mondialisation,  les  similitudes  entre  les  deux  pays  et  l’appartenance
culturelle, ce qui relève de différences locales. Ont été comparés des marqueurs en
rapport avec la fréquence et le type de relations sociales en situation de connexion
Internet  sur  deux  contextes  qui  s’opposent par  la  nationalité  des  jeunes
(France/Brésil) ;  la  taille  des  villes  (grande  ville/village) ;  leur  localisation  (zone
urbaine, zone rurale) et les régimes scolaires (internat/externat).

Parmi les résultats, apparaissent l’écart entre l’encadrement des jeunes, le choix des
jeux et le sens qui est attribué à leurs usages.
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Cette  contribution  présente  les  premiers  résultats  d'une  recherche  sur
l'apprentissage de la science informatique et l'acquisition de compétences citoyennes
des lycéen.ne.s.

Contexte et questionnement, principale hypothèse

L'école française a pour missions traditionnelles de former l'homme, le citoyen et le
travailleur. Ce citoyen est, au niveau individuel, un être libre et autonome dans son
jugement, capable de comprendre les enjeux de son engagement dans la société, tel
que le suggère Condorcet (Condorcet 1791).

À  l'ère  du  numérique,  l'acquisition  de  cette  liberté  et  la  construction  de  cette
autonomie peuvent-elles se passer de réelles connaissances informatiques ?

L’informatique nous est à la fois dévoilée au quotidien tout en restant une énigme
pour  la  majorité  de  la  population.  Son  appropriation  par  chacun  relève  d’enjeux
citoyens (Baron et Bruillard 2001). L’éducation dont le but est de nous faire devenir
des citoyen.ne.s, devrait nous permettre de maîtriser sa compréhension pour une
utilisation optimisée (Tort et Bruillard 2010).

La construction d'une citoyenneté éclairée nécessite l'acquisition de connaissances
et de compétences en vue d'évoluer dans un environnement désormais largement
digitalisé. Cette acculturation nécessite et développe une littératie numérique et une
pensée informatique (Papert 1980; Wing 2006).

Comment l'apprentissage de l'informatique nous aide-t-il à mieux nous approprier et
développer  cette  littératie ?  Comment  nous  permet-il  de  mieux  comprendre  ce
monde  et  de  nous  y  impliquer  pleinement  en  tant  que  citoyen.ne.s  libres  et
autonomes ?

Notre  hypothèse  principale  suggère  que,  dans  ce  monde  en  profonde  mutation,
l'apprentissage  de  l'informatique  favorise  l'acquisition  de  certaines  compétences
citoyennes, notamment au travers de cette littératie numérique.

Approche théorique : vers une nouvelle forme de citoyenneté, le « MetaCitoyen »

L’apparition  récente  de  différents  facteurs  économiques,  sociétaux  et  culturels,
impacte  la  citoyenneté.  La  mondialisation,  la  supranationalisation  des  états,  le
développement des réseaux sociaux virtuels sur une toile mondiale via un système



de communication universel,  sont quelques facteurs ayant  modifié notre vie.  Ces
transformations  ont  entraîné  de  nouveaux  repères,  auxquels  la  citoyenneté  doit
s’adapter.

Dans une société occidentale  en profonde mutation et  désormais numérisée,  les
missions  de  l'école  nécessitent  l'acquisition  d'une  littératie  numérique  en  vue  de
former le futur « MetaCitoyen » (Kolesnikov 2014), citoyen de la nation dans laquelle
il  vit,  et  cyber-citoyen des espaces virtuels dans lesquels ses avatars (Douplitzky
1997) évoluent.

Méthodologie

Notre  démarche  de  recherche  comparative  sur  trois  terrains  contrastés,  France,
Israël et Québec, prend appui sur une analyse quantitative via un questionnaire en
ligne, avec une mise en relief qualitative par des Focus Group.

Approche empirique : premiers résultats et perspectives

Dans chaque pays, des groupes avec ou sans apprentissage de l'informatique dans
les curricula, sont définis. Les premières données observées laissent apparaître des
tendances  assez  fortes.  On  observe  des  opinions  et  des  comportements
globalement homogènes à l'intérieur des groupes  mais différenciés entre eux. Notre
hypothèse  semble  convoquée  à  de  multiples  reprises.  Diverses  tendances  nous
rapprochent de comportements ou opinions du « MétaCitoyen » (Kolesnikov 2014),
(moindre  attachement  à  l'idée  de  nation,  moindre  attachement  aux  convictions
politiques, forte implication dans la collaboration, conscience forte des règles d'usage
et comportements prudents dans les mondes virtuels). On trouve ces comportements
plus  fortement  présents  dans  le  groupe  dans  lequel  la  science  informatique  est
enseignée.

Devenir  des  citoyen.ne.s  armé.e.s  dans  une  société  aux  repères  et  dimensions
redéfinis  nous  contraint  à  acquérir  ou  développer  de  nouvelles  compétences.
L'apprentissage de l'informatique semble y contribuer.
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Depuis  les  années  1980,  l’essor  rapide  des  technologies  informatisées  et  les
perspectives d’avenir prometteuses qu'elles offrent dans tous les domaines de la vie
quotidienne continuent  à  susciter  un intérêt  grandissant  dans le monde (Unesco,
2003).  Le  domaine de l'éducation  n'est  pas resté  en marge de cette  innovation,
source de préoccupation internationale. Beaucoup de pays se sont lancés, à des
vitesses différentes, dans des réformes orientées vers l'introduction de l'informatique
et des technologies informatisées dans leurs systèmes éducatifs.

Cette communication s'intéresse aux réformes éducatives en général et à celles liées
à  la  scolarisation  de  l'informatique  et  des  technologies  de  l'information  et  de  la
communication dans trois pays du monde francophone : le Burundi, le Cameroun et
la France.

Pour  mener  notre  recherche,  une approche contrastive  a été  adoptée.  L'analyse
bibliographique des documents variés relatifs aux réformes éducatives datant des
années 80 d'une part et, provenant de sources diverses particulièrement dans les
trois pays en question d'autre part, a permis de révéler les résultats suivants.

Si  les  trois  pays,  aux  contextes  socio-économiques  différents,  ont  connu  des
réformes récurrentes de leurs systèmes éducatifs, il apparaît que le Burundi a connu
un grand retard dans les réformes liées à l'enseignement de l'informatique. Malgré
les  faux  départs  qui  ont  été  mis  en  œuvre  dans  l'institutionnalisation  de
l'enseignement  de  l'informatique  et  des  technologies  de  l'information  et  de
communication (TIC) en France, ce pays s'est très tôt intéressé à cet enseignement.
Différentes  approches  ont  été  adoptées  selon  les  niveaux  de  formation,  tout  en
minimisant  les  formations  initiales  des  enseignants  qui  prendront  en  charge  ces
enseignements.

Le Cameroun semble s'être inspiré de la France pour se lancer, lui aussi, assez tôt
dans les réformes liées à l'enseignement de l'informatique et des TIC. Contrairement
à la France, le Cameroun a rapidement porté une attention particulière à la formation
initiale des enseignants d'informatique dans les écoles normales supérieures qui en
ont la charge, mais il a mis aussi en place une inspection spécifique, du sommet à la
base de son système éducatif. Néanmoins, cet enseignement se caractérise, jusqu’à
aujourd’hui,  par  des  fractures  socio-économiques  énormes :  l'apprentissage  de
l'informatique reste le privilège des riches.
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Par rapport à ces deux pays précédents, le Burundi occupe la dernière place en ce
domaine. Au niveau du supérieur, les spécialistes de l'informatique sont formés dans
le privé ; le supérieur public se concentre seulement sur l'enseignement de module
informatique.  Quant  au  secondaire,  l’enseignement  de  l'informatique  est  encore
essentiellement réservé aux établissements d'enseignement secondaire technique,
les autres établissements restant relativement en marge.

Dans  l'enseignement  fondamental,  les  réformes  relatives  à  l'enseignement  de
l'informatique sont très récentes. Si certaines prescriptions relatives à l'informatique
et aux TIC ont vu le jour en 2013, leur mise en œuvre connaît beaucoup de difficultés
liées à l'insuffisance des ressources matérielles et humaines nécessaires.

Enfin,  nous nous interrogerons dans le  cadre  d'un  projet  de recherche en cours
DALIE  (Didactique et Apprentissage de l'Informatique à l'École), mené en partenariat
avec  la  France,  sur  les  types  de  contenus  informatiques  prescrits  et  sur  les
compétences des enseignants de l'École fondamentale à les dispenser ; mais aussi
sur la manière,  dans un tel  contexte de raretés de ressources, avec laquelle les
technologies robotiques de types Bee-bot et Pro-bot peuvent aider les apprenants à
développer une pensée informatique et à construire des savoirs informatiques.
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Cette recherche prend place dans le cadre du projet de recherche SUPERE-RCF
(AUF-OIF-IFADEM)1 qui interroge les évolutions nécessaires à mettre en œuvre pour
l’accompagnement des changements de pratiques qu’imposent la prise en compte
du numérique dans l’enseignement et leurs conséquences sur les apprentissages.
L’approche méthodologique au Burundi et au Cameroun nous a conduit à articuler
nos questions de recherche avec celles portées au sein de l’ANR DALIE2,  qui  a
notamment pour  finalité  de comprendre comment les enseignants construisent  et
font  évoluer  leurs  objectifs  d’apprentissage et  d’enseignement  afin  d’aborder  des
notions  de  culture  informatique  en  classe  avec  leurs  élèves.  La  communication
s’appuiera sur deux expérimentations : l’une au Cameroun et l’autre en France. Il
s’agira d’appréhender, de façon comparée, la découverte d’un robot par les élèves.
Nous questionnons ce qu’est a priori un robot pour les élèves à partir d’une séance
d’enseignement,  avant  la  découverte  par  les  élèves,  du  robot  sur  lequel  ils  ont
travaillé ensuite.  Si à la fin de la séquence, les élèves savent identifier différents
types de capteurs, quelles sont leurs représentations lors de la première séance ?
Nos résultats montrent que les élèves sont influencés par les publicités des jeux
disponibles sur les catalogues, par les dessins des jeux vidéo et des dessins animés
et aussi par ce qu’ils vivent en classe. Cela nous amène alors à questionner les
réformes liées à ces notions de numérique et d’informatique à l’école.

Cette  recherche  s’inscrit  dans  le  cadre  du  projet  de  recherche
SUpervisionPEdagogique  et  Ressources,  Recherche  Coopérative  Francophone
(SUPERE-RCF3) financée par l’AUF4 et l’OIF5qui portent l’Initiative Francophone de
la formation à distance des Maîtres (IFADEM)6. 

Afin de comprendre l’évolution de la supervision pédagogique dans les systèmes
scolaires du Burundi, du Cameroun, du Sénégal et de la France, sur le plan des
usages du numérique, notre approche méthodologique nous a conduit à proposer
des  expérimentations.  Ainsi,  nous  avons  cherché  à  comprendre  comment
accompagner les formateurs et les enseignants pour mettre en place des séances
d’initiation à  des notions de robotique,  un des axes des usages numériques.  La
recherche  s’articule  avec  les  objectifs  du  projet  ANR  DALIE  concernant
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l’enseignement de l’informatique à l’école primaire et avec les réformes actuelles sur
les curriculums de l’école primaire dans ce domaine.

Au cours de cette communication, nous souhaitons aborder la représentation que
des élèves, âgés entre 8 et 10 ans, peuvent avoir d’un robot. Nous interrogerons
aussi les contenus des programmes scolaires des établissements concernés en lien
avec les représentations des élèves en ce qui a trait  aux notions techniques des
robots. Le but est de montrer comment les élèves dessinent un robot dans deux pays
qui  présentent  des  caractéristiques  très  différentes  mais  qui  ont  tous  deux  un
curriculum spécifique pour l’appropriation des technologies de communications.

Amon Holo en 2010 avait montré comment des élèves de CE2, CM1 et CM2 en
France, dessinaient un ordinateur et ses périphériques. Dans son travail de thèse, il
analysait  par  exemple  que  « La  quasi-totalité  de  ces  enfants  ont  représenté  les
quatre principaux composants visibles de l’ordinateur. » (p. 299). Il notait cependant
qu’il y avait « peu de périphériques sur les productions et des erreurs de connexions
effectuées  par  la  majorité  d'entre  eux. »  (p.  299).  Il  nous  paraît  important  de
comprendre  avec  quelles  connaissances  ou  croyances  -que  nous  qualifions  de
naïves car elles sont élaborées au cours de la vie et des expériences-, des enfants
vont appréhender les notions informatiques qui seront visées par les enseignants au
cours  d’activités  sur  la  robotique.  Lautrey  (2008,  p.1)  rappelle  que  « ces
connaissances sont  en général  différentes des connaissances scientifiques et  de
celles qui sont enseignées dans le système scolaire ».

Notre corpus est constitué de dessins d’élèves représentant des robots, créés en
tout  début  de  première  séance  puis  en  dernière  séance  d’une  séquence  de
découverte d’objets programmables (cf. annexe). En France, il s’agira d’analyser 20
dessins d’élèves de CE2 réalisés durant l’année scolaire 2015-2016. Au Cameroun,
ce sont les dessins des élèves du même âge, scolarisé en école privée, que nous
avons pu cibler. [Le travail de ce dernier terrain se terminera mi-septembre 2016].

L’un des résultats que nous souhaitons approfondir est la différence des dessins en
début et en fin de projet. Les deux dessins, A1 et A2 en annexe, semblent indiquer
une évolution avec une prise en compte d’éléments techniques en fin de période.
Cependant, la forme des deux robots paraît proche, ce qui nous permet de nous
interroger sur la façon dont les élèves ont finalement intériorisé la prise en compte de
la forme de l’objet programmable avec lequel la séquence a été réalisée.

A titre  d’exemple,  le  Zoom  ZA2,  en annexe,  permet  de faire  un lien avec l’objet
programmable utilisé. Il s’agit de boutons. Ces boutons ont été manipulés lors des
séances  par  les  élèves  car  ils  voulaient  comprendre  leurs  rôles.  La  démarche
d’investigation problème était déployée pour que les groupes d’élèves élaborent des
hypothèses, réalisent des tests et rendent des conclusions.

Nous souhaitons enfin,  à travers une discussion, interroger les changements que
l’école  doit  prendre  en  compte  pour  être  en  mesure  d’intégrer  des  notions
d’informatique et plus largement des notions d’une certaine « culture numérique »,
qu’il s’agit sans doute encore de délimiter.

Notes 



 Site support de la recherche SUPERE-RCF SUpervisionPEdagogique et REssources Recherche
Coopérative Francophone http://eda.shs.univ-paris5.fr/supere/doku.php?id=start

2 Site support de la recherche DALIE Didactique et Apprentissage de l’Informatique à l’Ecole
http://dalie.unilim.fr/

3  Site support de la recherche SUpervisionPEdagogique et REssources Recherche Coopérative
Francophone (SUPERE-RCF) http://eda.shs.univ-paris5.fr/supere/doku.php?id=start

4 Site de l’Agence Universitaire Francophone (AUF) https://www.auf.org/
5 Site de l’Organisation Internationale Francophone (OIF) http://www.francophonie.org/
6 Site  de l’Initiative  Francophone  de  la  formation  A  Distance  des  Maitres  (IFADEM)

http://www.ifadem.org/fr
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Annexe

Dessin A1 Dessin A2

Consigne séance 1 : Dessine-moi un robot Consigne séance 10 : Dessine-moi un robot en
plaçant  les  éléments  qui  lui  permettent  de
fonctionner

Exemples de dessins d’enfants
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Dessin ZA2

Zoom sur le dessin A2

Exemples de zoom sur des éléments d’analyse des dessins d’enfants
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Ce  sont  souvent  quelques  enseignants  pionniers,  experts  qui  s’adonnent  à
l’innovation,  qui  explorent  de  nouvelles  pratiques  pédagogiques  avec  la
préoccupation  majeure  de  concevoir  des  formations  en  réponse  aux  questions
sociétales tout en étant au fait des nouvelles technologies en se formant eux-mêmes
à la pédagogie et aux TICE dans un souci d’amélioration continue de la qualité des
enseignements et de l’offre de formation.

Actuellement,  le  défi  à  relever  dans  l’enseignement  et  l’éducation  est  celui  de
l’apprentissage au travers de l’innovation. Ainsi, les équipes pédagogiques pourraient
être  capables  de  créer  de  la  valeur  ajoutée  dans  l’acquisition  des  compétences
transversales et innovantes –voire de les animer dans un environnement complexe,
où  les  acteurs  et  les  technologies  se  multiplient,  malgré  des  résistances  au
changement et  où l’innovation devient  alors une stratégie de confrontation (René
Bouwen  et  Ronald  Fry,  1993).  Ces  dernières  années,  de  nombreux  travaux  de
recherche se réfèrent à l’intelligence collective ou du moins renvoient à cette notion.

En réponse à l’appel à communication, notre équipe a placé son propos au centre
des  valeurs  de  l’intelligence  collective.  Celle-ci  dépasserait  les  intelligences
individuelles, et favoriserait  la co-construction de questions et de réponses (Zara,
2008,236),  telle  une « organisation  apprenante »  (Senge,  Gauthier  1991,461)  qui
stimulerait  un  apprentissage  permanent  autour  d’une  dynamique  collective  qui
pourrait rompre l’isolement de quelques apprenants dans les échanges basés sur le
don (Caillé, 2007,280).

Afin de savoir comment l’intelligence collective se manifeste comme productrice de
savoirs, nous nous sommes interrogées sur l’introduction de cette pratique au sein
d’un  groupe  classe  du  secondaire,  pour  comprendre  dans  quelle  mesure  cette
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expérience  pourrait  instaurer  un  contexte  de  classe  nécessaire,  permettant  aux
élèves d’apprendre,  d’apprendre les uns des autres,  les uns avec les autres,  en
considérant  la  spécificité  de  chacun.  Cette  étude  en  cours  a  privilégié  une
investigation dans un établissement de la région parisienne, dispositif ECLAIR (au
moment de l’enquête) d’une part, et un lycée parisien d’autre part, implanté dans un
quartier universitaire et intellectuel.

Dans  le  cadre  d’une  démarche  qualitative,  cette  étude  de  cas  approfondie  et
singulière  conjugue  l’observation  directe,  l’observation  participante  de  classes  de
seconde et de première de lycées professionnels lors des enseignements, ainsi que
l’Accompagnement  Personnalisé  et  les  différents  entretiens  (semi  directifs,  non
directifs et d’explicitation) menés auprès des élèves et des enseignants.

La construction et l’analyse de ces données ont comme visée de saisir le concept de
l’intelligence  collective  dans  ses  dimensions  de  temps  et  d’espace  telle  qu’elle
s’élabore dans le contexte du lycée professionnel qui requiert la transversalité et le
développement  des  compétences  du  référentiel.  Concept  qui  sous-entend  une
nouvelle organisation sociale et effective, basée sur les compétences, le savoir et les
connaissances, l’intelligence collective favoriserait la puissance plutôt que le pouvoir
et  contribuerait  aux  processus  d’émergence  des  connaissances,  à  valoriser  la
diversité de celles-ci et des idées qui se trouvent dans une classe et à organiser
cette diversité en un espace de co-construction, créatif et productif.
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L'entrée exponentielle  de l'information et  de la  digitalisation dans la  vie  moderne
demande des réponses spécifiques de l'éducation pour préparer les jeunes à leur
présent et à leur développement futur. L'éducation comparée permet de connaître les
recherches  et  les  analyses  de  l'utilisation  des  moyens  d'information  et  de
communication dans différents contextes culturels et éducatifs. S'appuyant sur des
statistiques  récentes  de  l'utilisation  grandissante  des  moyens  techniques  dans
différents continents, le texte proposé compare plusieurs résultats des recherches
sur les TICE à l'école, principalement en Afrique, en Amérique Latine et en Asie,  tout
en rappelant les orientations des politiques  éducatives adoptées lors de conférences
internationales.  L'auteur s'inspire de cette comparaison pour rappeler avant tout les
défis,  les  risques  et  les  dangers  éventuels  de  l'envahissement  des  systèmes
éducatifs par l'océan d'informations venues de partout. 

La  communication  attire  également  l'attention  sur  l'analyse  et  l'importance  des
images  qui  accompagnent  les  flots  d'informations.  Elle  présente  des  actions
nécessaires  pour  la  rénovation  des  pratiques  éducatives  afin  de  faire  face  aux
valeurs  qui  structurent  les  informations.  Quelles  sont  les  connaissances  ou  les
attitudes humanistes et éthiques à apporter en réponse  à  cette nouvelle réalité ?
L'exposé suggère, par ailleurs, quelques pistes de réflexion  susceptibles de relever
la qualité et la pertinence de l'éducation.
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Atelier 6 A

Eduquer à l’altérité, donner le goût
de la lecture, développer la curiosité
intellectuelle et l’esprit critique des

élèves, vivre heureux à l’école

Modérateur : Fabrice Barthélémy
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Notre recherche-action s’inscrit dans l’éducation à l’altérité. 

Peter Brook, s’exprime ainsi : « Un élève ne peut apprendre tout ce qu’il reçoit sans
que le corps soit engagé. Le théâtre donne cette unique possibilité de comprendre
dans  l’action  et  l’évolution ».  Et  il  ajoute :  «  Ce  qui  bloque  le  plus  le  monde
aujourd’hui, c’est la parole. Il ne faut donc pas commencer par la parole, les idées,
mais avec le corps ».

A partir de ces observations et en réponse à la demande de deux enseignants du
collège de Manneville/Risle (Normandie, France), en 2006, nous avons  mis en place
un atelier théâtre -forum et musique à destination des élèves de 5ème dans le cadre
de l'éducation à la sexualité (prévenir la violence entre filles et garçons).

Sur ce thème, les élèves étaient invités à construire des saynètes présentant une
problématique conflictuelle qui seraient présentées à leurs pairs, pour qu'ensemble
ils imaginent, proposent et jouent des alternatives non violentes. Les participant-e-s
pouvaient s'exprimer librement, par le corps et/ou la parole et/ou la musique.

Dès  l'origine,  le  projet  a  intégré  une  dimension  de  formation  qui  a  permis  son
adaptation  en  fonction  de  l'évolution  des  besoins  et  des  thèmes  (addictions,
homosexualité, parentalité…).

Il est maintenant pérennisé, associant toujours plus d'élèves, toujours plus d'adultes.
A ce titre, il a été intégré en 2014 à la liste des projets innovants de l'académie de
Rouen et mis ainsi à la disposition des établissements. En effet, l'Ecole ne devrait-
elle  pas  s'emparer  des  immenses  possibilités  d'ouverture  sur  le  monde  que
permettent de tels espaces de paroles libres, plutôt que de les limiter au domaine
expérimental ?

Ce  dispositif  ouvre  un  espace  de  paroles  « où  chacun  peut  aussi  ne  pas  être
d’accord  sans  être  nécessairement  ennemi » ;  «  chaque  parole,  chaque  voix,
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chaque acte, au moment qui précède le choix se valent »,  comme l’affirme Yves
Guerre. S’y s'inscrivent également le plaisir à découvrir et à apprendre et s'y ajoutent
la collaboration en réseaux, le développement du sens critique et de l'argumentation
et l'apaisement des relations au sein de l'établissement.

Par ailleurs, certains effets ont été mesurés par les outils d’évaluation définis par
l’établissement  et  sont  remarquables,  citons   l’amélioration  de l'estime de soi,  la
résolution de grandes difficultés scolaires et le nombre d’exclusions de cours, en
grande diminution.

En janvier 2015, des élèves de 4ème en atelier autogéré ont souhaité aborder le
drame survenu à la rédaction de Charlie Hebdo, incitant des camarades de 5ème et
de  4ème  à  s'exprimer  sur  des  événements  qui  les  avaient  traumatisés  et  pour
lesquels ils étaient en quête de sens.

La médiation par un instrument de musique a permis aux enfants pour lesquels la
parole et la gestuelle sont difficiles, de communiquer  leurs sentiments à l’intérieur
d’un groupe dans lequel ils étaient ainsi  intégrés. 

Le théâtre forum et la musique se sont révélés être des outils au service de la paix. 
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L’objet  de  cette  communication  s’appuie  sur  les  résultats  d’une  enquête  par
entretiens  non  directifs  menée  auprès  d’anciens  élèves  de  l’Ecole  Nouvelle  La
Source à Meudon, dans le cadre d’une thèse en sciences de l’éducation soutenue en
juin 20151. 

Etablissement créé en 1946 par Roger Cousinet et François Châtelain, la Source
s’inscrit  dans le mouvement de l’éducation nouvelle. Fidèles aux idées énoncées par
Roger  Cousinet,  les  enseignants  de  l’établissement  développent  des  principes
fondés sur les besoins spécifiques de l’enfant, les rythmes, l’autonomie, l’approche
globale  des apprentissages,  les  méthodes actives,  la  vie  des élèves au sein  de
l’établissement, favorisant une approche démocratique et responsable. Ces principes
sont mis en œuvre tout au long d’un cursus scolaire, allant de la grande section de
maternelle jusqu’au baccalauréat. 

L’enquête conduite par entretiens non directifs auprès d’anciens élèves nés entre
1972 et 1977 et ayant accompli toute ou partie de leur scolarité à la Source entre
1978 et 1995, visait à identifier, sur le long terme, les traces d’une scolarité différente
laissées dans la mémoire des individus et le rôle de cette expérience scolaire dans
leur construction identitaire. Notre choix de l’histoire orale et plus particulièrement du
récit  de vie2 s’est imposé comme moyen privilégié pour recueillir   de la part  des
anciens élèves le récit  de leur vécu et a permis de mettre  en lumière,  à travers
l’étude  et  l’analyse  croisée  de  ces  récits  de  vie,  les  spécificités  d’une  scolarité
différente et les effets de cette scolarité sur le devenir des anciens élèves.

Nous présenterons, dans cette communication, les éléments participant, d’après les
récits des anciens élèves de l’école nouvelle La Source, au bien-être (défini selon
Fabrice Murat et Caroline Simonis comme  un degré de satisfaction individuel des
élèves dans différents aspects de la vie scolaire)3 ressenti pendant leur scolarité : Un
rapport  à  l’espace  et  au  temps  différent,  une  relation  de  confiance  avec  les
enseignants, une participation active à la vie de l’école et de la classe, une large
autonomie  donnée  aux  élèves  et  une  relation  au  travail  et  aux  apprentissage
différente  de  celle  que  certains  ont  pu  connaître  dans  les  établissements
traditionnels.  Puis  nous  montrerons  dans  quelle  mesure  ce  bien-être  ressenti
pendant la scolarité a eu des effets, d’après les témoignages des anciens élèves, sur
leur construction identitaire.

Notes 
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Helvetius, philosophe des Lumières, disait déjà que « l’Ecole est capable de tout : du
meilleur  comme  du  pire ».   Cela  veut  dire  que  l’Ecole  peut  être  un  vecteur
d’émancipation  des  enfants,  comme  elle  peut  les  endoctriner  religieusement,
idéologiquement…

Pour un pays comme la Tunisie, il fallait choisir à l’indépendance entre l’un des deux
modèles  en  présence :  le  modèle  moderne  censé  favoriser  l’émancipation
intellectuelle des élèves et le développement de leur esprit  critique  et  le modèle
traditionnel, plus porté sur l’endoctrinement des esprits et la socialisation des jeunes
sujets (Chabchoub, 2000).

L’Etat national a opté dès 1958, pour le premier modèle1 : enseigner les sciences
modernes, la philosophie et les langues étrangères, afin d’émanciper les jeunes du
joug d’une tradition, jugée désuète. La scolarisation massive des jeunes filles devait
confirmer  cette  option  d’émancipation  des  sujets  et  de  la  formation  de  citoyens
autonomes (Bahloul, 2002).

Mais ce choix primordial reste certes nécessaire mais non suffisant : encore faut-il
par  exemple que les méthodes pédagogiques utilisées par  les éducateurs soient
conformes à l’objectif d’émancipation (méthodes actives, encouragement de la prise
de parole par les élèves, encouragement de l’initiative, de la créativité…), que les
programmes  soient  cohérents2 et  que  les  manuels  scolaires  prévoient  pour  les
élèves  des  marges  d’intervention,  voire  de  critique  des  contenus  enseignés
(Mahfoudh, 2001).

Cette  communication  rend  compte  de  l’expérience  scolaire  tunisienne  des  60
dernières années en matière d’émancipation des enfants. Elle analysera les points
forts  pris  par  le  système  éducatif  tunisien  pour  émanciper  intellectuellement  les
élèves ; elle mettra aussi en évidence les points faibles qui l’ont empêché de bien
fonctionner (comme l’incohérence des programmes et le manque de formation pour
les  enseignants) ;  elle  abordera  enfin  la  tentative  des  islamistes  (2012-2013)  de
vouloir  saborder  ce  système unique  dans  le  monde  arabe  et  qui  a  entre  autres
permis aux Tunisiens de réussir leur transition démocratique (Chabchoub, 2015).

Notes
1. Contrairement à l’Algérie et à la Lybie qui ont opté pour un modèle éducatif plus traditionnel.
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2. On ne peut pas enseigner dans la même classe la philosophie et le catéchisme, par exemple.
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Problématique

Deux domaines d’étude se rencontrent, dans et par cette enquête: le handicap et les
migrations. Dans la perception de cet Autre incarné par l’enfant handicapé issu d’une
famille migrante, les différences se montrent et s’accumulent, souvent se croisent
négativement, ce qui augmente les effets de décalage et d’inégalité. La recherche,
menée  à  Bologna  en  2012,  naît  d’un  projet  partagé  par  plusieurs  institutions
éducatives actives dans le domaine « handicap-migrations ». L’altérité est analysée à
travers le prisme privilégié de l’école. L’objectif est de faire émerger des orientations
pédagogiques  et  des  parcours  capables  de  renseigner  et  de  former  tant  les
professionnels que les citoyens. 

Objectifs : mieux  connaître  la  situation  à  travers  l’analyse  de  données
démographiques,  médicales,  interculturelles,  anthropologiques,  psycho-
sociologiques et pédagogiques ; cerner les idées-forces et les orientations facilitant
l’intégration des élèves handicapés issus de familles migrantes. 

Méthodologie : mise  en  place  d’un  protocole  de  recherche ;  enquêtes  de  terrain
(études qualitatives) ; enquête quantitative ; restitution et valorisation des résultats.
Pour chaque phase ont été mis en place des dispositifs d’enquête adaptés. Trois
questionnaires  différents  ont  été remplis  on line par  des enseignants  des écoles
maternelles, des écoles primaires et des collèges. Avec des enseignants spécialisés
dans le domaine du handicap, nous avons réalisé des  focus groups abordant les
thématiques des familles migrantes, des relations avec les enseignants titulaires de
classe et des projets éducatifs.  Nous avons aussi réalisé des entretiens avec les
différents professionnels, les associations et les familles. Nous nous sommes aussi
appuyés sur les résultats d’une enquête nationale portant sur les perceptions des
enseignants en matière d’intégration scolaire. 

Valorisation : restitution  du  rapport  de  recherche  dans  le  cadre  d’un  colloque
publique à Bologna. 

Résultats  principaux : les  liens  école-territoire  comme ressource ; l’école  comme
nœud privilégié permettant l’accès au réseau des services et comme observatoire de
la  vie  quotidienne  des  familles.  Il  en  va  de  même pour  le  soutien  aux  groupes
coopératifs des parents, pour l’implication des associations communautaires, pour le
déploiement   des  services  d’assistance  au  domicile,  pour  le  soutien  actif  aux
changements législatifs concernant le regroupement familial visant la prise en charge

mailto:giuliana.santarelli@unibo.it


des enfants handicapés.
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Dans le système éducatif français, l’actuelle réforme du collège (Loi du 8 juillet 2013)
suscite débats et méfiance de la part des professeurs. Il  leur est demandé, entre
autres,  de  travailler  de  manière  interdisciplinaire  dans  le  cadre  des  EPI
(Enseignements  Pratiques  Interdisciplinaires).  Le  code  de  l’éducation  souligne
l’importance du bien-être de l’élève dans l’école pour favoriser l’épanouissement et
l’apprentissage.  L’UNESCO  fait  le  point  sur  les  droits  des  enfants  en  2011 en
rappelant le principe que les adolescents méritent la protection et les soins, les biens
et services essentiels, la possibilité de se réaliser et le soutien nécessaire, ainsi que
la reconnaissance de leur existence et de leurs valeurs.

Dans cette perspective, un projet pédagogique prenant en compte le milieu culturel
dans  lequel  évoluent  les  collégiens  (Martinique)  et  cherchant  à  développer  les
apprentissages disciplinaires (histoire,  thème de l’esclavage) et  le vivre ensemble
(élèves de classe ordinaire et de SEGPA) a été mené dans des classes de 4ème.
Une  recherche  antérieure  avait  mis  en  évidence  l’importance  de  la  dimension
culturelle dans les apprentissages (Numa-Bocage, 2010). La reprise au collège de
cet  apprentissage  par  un  jeu  de  société  (Awalé)  a  mobilisé  des  professeurs
d’histoire-géographie, d’art-plastique et de SEGPA et s’est conclue par un échange
interculturel avec un autre collège et la production d’un reportage vidéographique.

Objectifs de la recherche

- Comprendre  les  retombées,  en  termes  d’apprentissages  et  de  bien-être  pour  les
collégiens, des EPI.

- Discuter la portée et les limites de l’usage d’un dispositif  plaçant en son centre la
dimension culturelle dans le développement professionnel des professeurs.

Hypothèses

Les  hypothèses  de  la  recherche  sont  d’une  part,  didactiques  car  elle  vise
l’apprentissage de notion d’histoire (l’esclavage) chez des élèves (de 4ème et de
SEGPA) et  d’autre  part,  développementales  car  elle  vise  le  développement
professionnel des enseignants dans leur pratique des EPI.

Méthodologie 
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- Recherche qualitative à travers des observations et entretiens semi-directifs auprès des
élèves  (séances  d’apprentissages  entre  élèves)  et  entretien  en  auto-confrontation  à
visée professionnelle. 

- Population concernée :  Deux classes de 4ème (ordinaire et  de SEGPA), collège de
Martinique, suivi plus particulier d’un professeur d’histoire porteur du projet.

Résultats

- Plaisir des élèves à apprendre à travers ce projet « jeu d’awalé » 

- Construction  de  savoirs  transculturels  participant  à  la  construction  identitaire  des
élèves et favorisant le bien-être. 

- Un projet présentant une articulation harmonieuse des disciplines dans le cadre des
EPI favoriserait un bien-être dans l’école.
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L’Ecole en Guyane est aux prises avec la grande diversité de la population. Elle est
composée de groupes dont l’installation est très ancienne et qui doivent cohabiter
avec  des  populations  très  récemment  installées. La  prise  en  compte  de  cette
diversité  est  au  centre  d’enjeux  sociétaux  qui  s’articulent  entre  la  volonté  de
reconnaître  les différences et  celle  qui  vise l’uniformité,  entre des pratiques pour
renforcer la cohésion sociale et celles qui encouragent le repli communautaire. Par
ailleurs,  elle  s’écrit  sur  le  lit  de contradictions  et  de paradoxes partagés avec le
national. Les tentatives de politiques sociales et éducatives s’expriment à la fois sur
ces registres et sont formulées par différentes institutions, où l’école comme espace
d’instruction,  de  socialisation  et  de  qualification,  est  légitimement  interpellée  au
premier chef.

L’école qui s’est forgée dans l’idéologie républicaine une et indivisible sur un modèle
universaliste  et  homogène  se  trouve  alors  confrontée  à  des  questions  d’altérité
générées par l’hétérogénéité, la pluralité et la diversité de la population scolaire. Elle
doit également gérer les disparités culturelles, cultuelles, économiques et sociales
des élèves. 

L’altérité est un concept d’abord philosophique qui signifie «ce qui est autre», selon
Lévinas. Elle implique la reconnaissance de l’autre dans sa différence, sa similitude
et  sa  dissemblance.  Elle  apparaît  en  contexte  d’interculturalité  et  implique  «de
remplacer la peur instinctive de l’autre par une curiosité, une attention, une ouverture
(De Gaulejac, in Enriquez, 1999). 

L’altérité induit que la personne humaine doit être traitée avec respect.

L’école est reconnue comme un lieu d’instruction mais aussi du vivre-ensemble. La
simple affirmation du principe du respect de l’autre, ne peut suffire à l’appliquer. La
reconnaissance de l’autre engage profondément les représentations que chacun a
de soi-même et  de  sa  culture.  Comment  les  collégiens éprouvent-ils  leur  propre
différence  culturelle  ?  Comment  vivent-ils  la  confrontation  de  leur  diversité
culturelle ? Comment, à travers les missions de l’école, les élèves relèvent-ils le défi
de l’altérité ? Nous prenons le parti de traiter de l’altérité à travers le respect. Nous
émettons l’hypothèse que dans ce contexte, les élèves sont en forte demande de
respect aussi bien de la part de leurs pairs que des adultes.

Ce thème est  exploité  dans le cadre d’une exploitation secondaire1 de ma thèse
soutenue en 2015. Elle  traitait de la question de la réussite interrogée à travers le
rapport  à  l’école,  par  le  truchement  de  ses  missions,  par  la  façon  dont  le  sujet
apprenant  comprend  et  se  construit  dans  le  système  scolaire.  Ce  rapport  se  lit
comme un processus complexe qui interroge l’ensemble des représentations, des
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valeurs, des attitudes de l’élève vis-à-vis des savoirs, de l’apprentissage, de l’école,
des  activités  scolaires,  des  enseignants  et  de  soi-même  en  tant  qu’élève.  Il  se
caractérise par la singularité de l’histoire scolaire de l’élève, c’est-à-dire la façon dont
il se façonne à l'école puis comme membre de la société et s'y intègre. Quel sens
subjectif les élèves attribuent-ils aux valeurs véhiculées par l’école ?

L’enquête s’est déroulée dans le seul établissement du second degré de la commune
d’Apatou,  située à l’ouest de la Guyane et qui partage sa frontière fluviale avec le
Surinam (ancienne colonie hollandaise). La population scolaire est essentiellement
composée des groupes issus des différentes formes de marronnage qui s’installeront
sur les rives françaises.  Ces groupes portent  le  nom générique de bushinengué.
Avant les années 70, ces populations considérées comme «indigènes» ou «tribales»,
selon  la  terminologie  de  l’époque, étaient  écartées  du  système  politique,
économique, social et éducatif. 

Le  recueil  de  données  s’est  organisé  à  partir  de  la  combinaison  de  trois  outils
d’analyse : questionnaire (451 élèves), observation et entretiens semi-directifs avec
30 élèves. 

Résultats

Le questionnaire présentait 21 items qui désignaient les missions de l’école. Il était
demandé aux collégiens de mettre une croix dans la colonne qui se rapprochait le
plus de leur avis sur une échelle de notation allant de 1 à 4. Deux items concernaient
la  valeur  Respect  :  «respecter  les  plus  âgés » et  «se respecter  et  respecter  les
autres» 

54  %  des  collégiens  estiment  que  «respecter  les  plus  âgés »  est  une  mission
essentielle de l’école. Le respect des personnes âgées est important. Cela rejoint la
croyance culturelle  selon laquelle  «manquer de respect aux personnes âgées est
une  source  de  malédiction».  Cette  croyance va fédérer  les  membres du  groupe
autour des valeurs de hiérarchie et de rôles sociaux.

56% des collégiens estiment  que «se respecter et  respecter les autres» est une
valeur importante à acquérir à l’école.

Le respect reste une notion familière mais complexe. Respecter, c’est avoir de la
considération, des égards, faire attention à quelqu’un, accepter sa différence, même
si on n’est pas d’accord avec ses idées, même si on ne l’aime pas…..

Se  respecter,  c’est  prendre  soin  de  soi,  ne  pas  porter  atteinte  à  son  corps
(mutilations….),  tenir  compte de ses désirs  (ne pas se sentir  obligé de faire  des
choses pour faire comme les autres. Se respecter est en lien avec l’estime de soi, à
la valeur que l’on s’attribue. C’est aussi protéger sa vie privée. Le respect concerne
aussi  les  biens :  respecter  les  espaces  collectifs,  le  matériels  et  le  relationnel.
L’attitude de respect induit la réciprocité car l’individu veut aussi être respecté à son
tour. Etre respecté, c’est aussi exister pour les autres, avoir une place, participer au
bon fonctionnement de la société.

Plus de la moitié des collégiens considèrent le respect comme étant important, qu’il
s’agisse du respect de soi ou du respect dirigé vers les autres, en l’occurrence les
personnes âgées. Le respect est une notion morale. C’est une règle établie dans la



société, pour gérer les relations entre les individus. Cette notion va évoluer à travers
les époques. 

A l’entrée de l’établissement, cette valeur se lit sur un des murs de salle de classe,
suite à l’opération Mix’art. Il marque la désapprobation de comportements incorrects
et appelle l’ensemble des acteurs de l’établissement à s’y conformer. Cet appel peut
faire remonter des souvenirs d’expérience de déni, de respect bafoué, faisant que
l’individu se sente blessé, touché au plus profond de lui-même. Selon Emmanuel
Renault : «Il est frappant que depuis quelques années ; les collégiens, les lycéens et
plus généralement les jeunes de banlieue adressent très souvent une «demande de
respect». Le fait qu’une exigence morale, somme toute assez banale, soit ainsi mise
au  premier  plan,  indique  manifestement  que  cette  demande  de  respect  cache
mystérieusement quelque chose de plus que ce que nous entendons». Ainsi dans
cette demande, ils aspirent à une reconnaissance de leur valeur et au respect d’eux-
mêmes. Le désir de gagner ce statut est satisfait par la reconnaissance publique de
droits  et  libertés fondamentales, de l’aspiration à réussir  socialement et  d’exister.
Cette demande peut aussi s’analyser à travers les situations de racisme vécus ou
connus. Elles peuvent êtres frontales par des paroles vexantes, des moqueries, ou
des regards de dédain, ou de «tchip» qui marque le mépris.

Le respect est évoqué à travers les entretiens. C’est surtout le manque de respect
qui est retenu. Dix-sept élèves font écho de situations émanant de professeurs et
sept de la part de surveillants. Ces jeunes ont grandi dans un contexte social qui
prône les droits de l’homme et veulent s’en prévaloir. Ils revendiquent, davantage
que leurs ainés, un traitement égalitaire (statut, place, rôle et légitimité) à l’école et
ailleurs. 

La cohabitation de cultures diverses favorise la prise de conscience de la diversité
culturelle et la capacité à se rencontrer sur des valeurs communes. Le respect au-
delà du projet, de vœux pieux à atteindre, se transmet, s’éprouve et se vit au sein de
la relation pédagogique.

Note

On appelle exploitation secondaire le fait que le questionnaire n’avait pas été conçu pour l’étude
de l’altérité mais lors de l’exploitation primaire, il nous a semblé pertinent d’exploiter ce sujet.
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Atelier 6 B

Eduquer à l’altérité, donner le goût
de la lecture, développer la curiosité
intellectuelle et l’esprit critique des

élèves, vivre heureux à l’école

Modératrice : Dominique Groux
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Cette recherche se propose d’effectuer une analyse de la dimension interculturelle
en  tant  que  reconnaissance  et  acceptation  de  l’Autre  dans  différents  manuels
scolaires de langues à l’école algérienne. Cette recherche a pour corpus les manuels
de différentes disciplines :

-  Les  langues  nationales  et  officielles  :  il  s’agit  des  manuels  de  l’arabe  et  de
l’amazighe pour les niveaux moyen et secondaire.

- Les langues étrangères : pour les langues française et anglaise aux niveaux moyen
et secondaire.

La dimension interculturelle sera analysée en fonction de différentes approches de
l’interculturel (Clanet 1993, Abdallah-Pretceille 1999, Verbunt 1994, Lipiansky 1989,
etc.).

Notre analyse quantitative et  qualitative s’effectuera à l’aide de grilles d’analyses
confectionnée  en  référence  à  plusieurs  recherches  en  visant  essentiellement  les
points suivants : nationalités des auteurs et personnages des textes, prénoms des
personnages, particularités culturelles, représentations de Soi et de l’Aure,  valeurs
identitaires,  religieuses  et  citoyennes,  valeurs  universelles,  contextualisation  des
contenus,  ouverture  sur  l’Autre,  relativisme  des  valeurs,  approche  comparative,
respect  de  la  différence  culturelle  et  ethnique,  valorisation  de  la  culture  propre,
tolérance et respect de la diversité.

Les différents contenus seront analysés dans une optique représentationnelle où les
images, stéréotypes et préjugés seront étudiés afin de dégager quelle représentation
de Soi et de l’Autre l’école algérienne véhicule dans ses manuels scolaires et quels
contenus interculturels elle présente à ses apprenants.   Il s'agit de décrire la réalité
de l'éducation interculturelle en classe et de présenter les défis auxquels se heurte
l'école algérienne par rapport à la reconnaissance de l'altérité. 
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Intégrer la dimension de l’altérité dans l’enseignement-apprentissage des langues,
c’est  aborder  la  question  de  l’autre,  ce  qui  suppose  le  développement  d’une
conscience de l’autre comme dynamique de construction identitaire. La transposition
de cette intelligence de l’autre sur le terrain de l’enseignement-apprentissage des
langues  étrangères  passe  par  le  développement  d’une  approche  didactique  des
représentations  favorisant  une  compétence  interculturelle  s’appuyant  sur  la
connaissance des cadres socioculturels de référence des apprenants (Brouté, 2011).

Apprendre une culture et une langue étrangères, c’est apprendre un système pour
comprendre comment les natifs incarnent ce système, le mettent en œuvre et l’ont
intériorisé. Toutefois, lorsqu’on évolue sur le terrain de l’enseignement-apprentissage
d’une langue-culture étrangère, la perception de l’autre est construite à travers le
prisme réducteur de la compétence culturelle et langagière d’origine. L’autre n’est
jamais disponible à travers sa réalité objective. Il est une représentation (Abdallah-
Pretceille, 2003). Dans ce contexte, la rencontre avec un autre système culturel et
langagier  dans  sa  diversité  suscite  des  points  de  friction,  des  lieux  de
dysfonctionnements. Il devient indispensable de développer une approche didactique
des représentations s’appuyant sur une interprétation de signes à travers les cribles
langagiers,  comportementaux  et  culturels  souvent  subconscients.  Choisir  de
travailler au niveau des représentations signifie ne pas rester au seul stade cognitif ;
travailler sur l’éducation de la relation à l’autre, à travers les cultures, c’est accepter
de travailler sur le non-dit, sans chercher à le faire dire de manière volontariste, en
l’occurrence travailler sur les obstacles à la perception de l’autre (Dervin, 2010). 

Dans  cette  communication,  je  présenterai  l’approche  méthodologique  que  nous
avons  expérimentée  ces  dernières  années  en  Espagne  sur  le  terrain  de
l’enseignement-apprentissage du FLE afin  de  favoriser  une éducation  à  l’altérité.
J’indiquerai comment susciter une intelligence de l’autre grâce au développement
d’une  approche  didactique  des  représentations  relayée  par  une  approche
interactionnelle ; cette dernière approche vise le développement d’une spontanéité
favorisant l’ouverture à l’autre dans sa diversité. La méthodologie se base sur des
tests de mots et des récits de vie en alternance avec un travail  progressif  sur la
communication  interpersonnelle.  Des  ateliers  interactionnels  sur  les  difficultés  de
perception de l’autre,  la confiance en soi  et  en les autres,  l’interpellation comme
mode de mise en relation, le développement de ressources adaptées à la rencontre
avec les autres, et la capacité à improviser de telles ressources, seront présentés
dans le prolongement.
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Le débat sur la différence culturelle a eu une place importante dans la philosophie
politique et morale des années 70. Ce sont surtout les intellectuels américains et
canadiens qui ont contribué à produire les premières réflexions sur la question. Dans
le  cadre  de  la  philosophie  politique  (surtout  anglo-saxonne),  la  question  de  la
différence renvoie à la question de ce que sont le juste et le bien (Rawls, Sandel) et
au débat entre libéraux et "communautariens", à la question du sujet (Taylor), à la
reconnaissance culturelle (Taylor, Honnet,  Fraser)  et  à la relation entre égalité et
différence.

Mais  ce  sont  surtout  les  philosophes  représentant  la  pensée  critique  de  la
déconstruction (Foucault, Derrida, Deleuze) qui ont insisté sur le statut irréductible de
l’altérité de l’autre (Levinas) ou encore qui  ont montré combien la constitution de
l’identité du sujet s’opère à partir de l’autre (Ricœur, Honneth).

En référence à ces analyses, nous avons étudié les politiques éducatives mises en
place pour la gestion de la différence culturelle et de l’intégration des élèves issus de
l’immigration  à  l’école,  dans  trois  contextes  socio-politiques  et  trois  systèmes
scolaires différents : en Italie, en France et en Suisse (Genève).

Nous avons analysé ce qu’il en est des dispositifs pour l’apprentissage de la langue
du pays d’accueil  et des choix pédagogiques mis en place, afin de répondre aux
nouvelles  exigences  éducatives  suscitées  par  la  présence  importante  d’élèves
étrangers dans l’école.

Notre corpus est constitué des textes officiels, qui sont analysés, et d’entretiens avec
les enseignants des trois pays.

Dans  ce  colloque,  je  souhaite  présenter  les  résultats  de  cette  comparaison  par
rapport à la place accordée à la valorisation de la culture d’origine, dans une logique
d’éducation  à  l’altérité  (l’expérience  de  la  diversité  comme  altérité)  au  sein  des
dispositifs  mis en place pour  l’apprentissage de la  langue du pays d’accueil  aux
élèves étrangers.

On peut dégager certaines convergences entre les activités mises en place dans les
trois pays, même si celles-ci se différencient avec des objectifs, des priorités ou des



nuances différentes.  Il  a été possible de mettre  en évidence - par  exemple -  des
finalités et des objectifs qui sont communs dans les activités et les intentions des
enseignants interviewés dans les trois pays :

- favoriser la connaissance réciproque : la connaissance de l’autre ;

- faire  acquérir  « une  prise  de  conscience »  de  ses  propres  préjugés  et
stéréotypes ;

- favoriser  la  connaissance  des  cultures  « autres » :  connaître  les  systèmes
sociaux et juridiques des autres pays et du pays qui accueille, leurs traditions
culturelles et religieuses ;

- « promouvoir le décentrement » pour se confronter avec de nouveaux savoirs,
connaissances et points de vue ;

- valoriser les cultures d’origine (il s’agit d’une action qui s’adresse à tous les
élèves et pas seulement aux étrangers) ;

- développer l’intérêt et l’ouverture des élèves vis-à-vis de la diversité :  dans
des classes multilingues, reconnaître, légitimer et valoriser les compétences et
les identités linguistiques et culturelles de chacun.

L’idée qui fait le fil rouge de ces dispositifs est la conception de la diversité comme
ressource, comme possibilité de se confronter, de découvrir et de se découvrir, et la
différence comme expérience de l’altérité, d’enrichissement pour l’élève francophone
(français ou suisse) ou italien.
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La  littérature  pour  la  jeunesse  dont  l’une  des  visées  est  d’accompagner  la
découverte  du monde et  de l’altérité,  de soi  et  des autres (Prince,  2011)  est  un
médium éducatif  important à l’école, dans les structures de loisirs et les familles.
Faisant suite aux études sur les figures et représentations de l’enfant noir dans les
albums  pour  la  jeunesse  (Francis,  2015,  2016 ;  Thiery  et  Francis,  2015),  cette
communication s’appuiera sur une recherche portant sur la production du secteur
musique pour la jeunesse. La politique de chaînage destinée à toucher toutes les
tranches d’âge depuis la toute petite enfance, se traduit par une diversification des
collections et par l’orientation de plusieurs d’entre elles vers les patrimoines d’ici et
d’ailleurs. La communication montrera comment s’y déploient l’hétérologie, discours
de l’autre et discours sur l’autre (de Certeau, 1975) et l’altérité par les œuvres de
l’ailleurs  et  sur  l’ailleurs.  Elle  se  centrera  sur  les  albums  et  supports  hybrides
associés  aux  musiques  noires  (Raibaud,  2010)  qui  font  apparaître  la  question
mélanique « fait de nature, dont l’interprétation a été un fait  de culture » (Ndiaye,
2006). Nombre d’ouvrages pour la jeunesse sur le thème de la musique sont en effet
reliés  à  la  question  noire  autrement  dit,  à  l’histoire  des  sociétés  esclavagistes,
coloniales et postcoloniales, et aux contacts culturels associés à  l’Atlantique Noire
(Gilroy, 2003). Ils mettent en relief les rapports de domination ethnoraciales et de
genre, et peuvent, de ce fait, contribuer à une culture de l’altérité par l’analyse de
leurs modes de production. La musique, associée aux récits et aux images, ouvre
sur des espaces imaginaires et culturels. Les photographies et les cartes, présentes
dans de nombreuses collections, offrent des ancrages entre le texte, le dessin et un
monde sonore large composé de sons, de compositions musicales et de voix. Ce
mélange inclut également des références photobiographiques (Arribert-Narce, 2014)
qui renforcent la dimension altéritaire des outils éducatifs et des pratiques musicales.
Néanmoins, malgré l’orientation de ces collections qui visent l’ouverture des enfants
au  monde,  on  note  aussi  les  tensions  qui  les  traversent  du  fait  du  jeu  des
assignations de tel genre musical à tel critère mélanique, blanc ou noir, à tel groupe
social, tel environnement, telle imagerie archétypale. 

La  communication  mettra  spécialement  l’accent  sur  les  supports  qui  offrent  un
espace  plurilingue,  « un  entre-deux  langues  qui  rompt  avec  le  credo  des



ethnocentrismes linguistiques » (Gasquet,  2007),  point  fort  pour penser sa propre
langue et sa culture dans son altérité sous plusieurs aspects, sonore et musical, écrit
et  graphique,  aux  formes  culturelles  inscrites  dans  des  aires  spatiales
transnationales et déterritorialisées. Elle exposera des dispositifs déployés avec les
familles dans les structures d’éducation et les écoles en France et au Brésil pour une
culture de la paix (Cruz, Abramowicz et Rodrigues, 2015). En intégrant les contacts
entre les œuvres culturelles, les groupes et les cultures, l’éducation à l’altérité est ici
approchée  par  la  référence  à  une  pluralité  de  figures,  aux  métissages  qu’elles
mobilisent, aux idéaux humanistes qui les relient. 
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De l’école primaire au secondaire, les enseignants doivent de plus en plus faire face
à une diversité culturelle (Abdallah-Pretceille, Porcher, 2004). Face à cette diversité,
de nouvelles pratiques s’imposent pour mieux répondre aux besoins spécifiques de
chaque apprenant. Il importe donc de savoir comment  accueillir cette altérité des
élèves et de mieux cerner l’identité de chacun. Nous soutenons que le texte littéraire,
surtout lorsqu’il est explicité par un adulte expert, est capable d’opérer un processus
d'identification entre le sujet énonciatif  et le sujet lecteur réel.  La question est de
savoir  si  tout  texte  est  capable  de  s’y  prêter  et  d’établir   ce  passage
« alteridentitaire » ? 

Cette  communication  a  pour  but  de  présenter  d’une part  la  démarche que nous
avons suivie  et  d’autre part  ses résultats  partiels.  L’approche se veut  didactique,
mais aussi pragmatique, compte tenu du contexte et des cadres concernés. Nous
avons travaillé à  partir d’un corpus de textes littéraires proposés à des élèves du
secondaire.  Nous  nous  sommes  aussi  appuyée  sur  des  recherches  empiriques,
relevant de la didactique du français, de la théorie littéraire et de l’interculturalité. Les
enjeux principaux de ce travail sont la connaissance de l’identité et de l’altérité, chez
des  élèves  d’origines  et  de  cultures  différentes,  scolarisés  en  France.  Nous
interrogeons  dès  lors  la  portée  de  l’interculturalité  au  sein  de  l’enseignement
secondaire et explicitons les apports de l’éducation interculturelle et de l’éducation à
l’altérité pour les futurs enseignants.

À ce stade de ma recherche, il s’agit de savoir s’il est possible de trouver dans la
littérature  un  modèle  d'investigation  de  ce  rapport  d'identité-altérité  des  jeunes
adolescents dans le cadre de l'enseignement secondaire.

L’approche, de type pragmatique, reprend l’idée que tout énoncé s’inscrit dans un
échange dialogique (Benveniste, 1966) entre deux identités distinctes. L’altérité, au
même titre que l’identité, dans le cadre de cette recherche, est appréciée au regard
des textes littéraires étudiés en cours de français. Il a fallu, au préalable, approcher
le concept d’altérité (Groux, Porcher, 2003). Littéralement, parler d'altérité revient à
dire qu'autrui est un autre, différent de soi. Les jeunes ne le savent que trop : l’autre
n’est pas équivalent à un « je »  personnel et singulier et ne le sera foncièrement
jamais, à cause de la différence physique et psychique qui sépare chaque être. Mais
avant  tout,  force  est  de  constater  qu’il  est  tout  aussi  difficile  de  se  connaître
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personnellement  que  d’accueillir  l’autre  tel  qu’il  est.  Ce  n’est  pas  inné,  cela
s’apprend. L’enseignement a un rôle à jouer en ce sens. Lire la vie d’un autre, n’est-
ce  pas  déjà  expérimenter  la  différence  et  s’engager  personnellement  dans  une
altérité, même si elle n’est qu’énonciative ? 

Parmi les résultats observés, nous retiendrons les suivants : le premier est que les
élèves  du  secondaire  délaissent  de  plus  en  plus  la  lecture  car  elle  leur  paraît
étrangère.  Toute  lecture  serait  donc,  en  soi,  une  rencontre  avec  l’altérité ;  le
deuxième est qu’un texte littéraire,  accompagné par un « guide », est un support
efficace vers une authentique connaissance de soi et de l’Autre.

Tout le problème réside justement dans le traitement qui en est fait. C’est pourquoi,
face à l’altérité du texte,  trois postures s’observent : la première est celle du rejet et
du refus de la différence, qu’ils soient tacites ou au contraire exprimés ; la deuxième
consiste à tolérer la différence ; elle diffère de la troisième, celle qui accueille l’altérité
et s’ouvre au non-soi. On retrouve les mêmes postures entre élèves au sein de nos
classes. Les différences identitaires sont indéniables, mais les rejets engendrés par
ces différences ne devraient pas exister et doivent être combattus par l’éducation.

C’est  pourquoi  notre  travail  s’efforce  de  concilier  l’étude  des  textes  littéraires  et
l’accès à une meilleure connaissance de soi et de l’autre, dans l’acceptation de sa
différence. Le but final étant, grâce aux perspectives poétiques et didactiques des
textes littéraires,  de proposer des pistes, à valeur  éthique et sociale,  aux jeunes
adolescents,  susceptibles  de  les  aider  à  mieux  se  comprendre  et  à  mieux
comprendre  les  autres.  La  littérature  favoriserait  donc  une  réflexion  sur  leurs
conduites et postures relationnelles et les aiderait à porter un regard bienveillant sur
celui qui est étranger, et souvent rejeté, parce que différent, la finalité ultime étant
que ce dernier soit perçu comme un être dialogique essentiel.
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Dans  le  contexte  situationnel  actuel,  les  apprenants  doivent  faire  face  à  des
bombardements de données de toutes parts et de toutes espèces. Ils doivent aussi
faire face à des choix multiples et des questionnements constants qui ne font que
s’accélérer.  Beaucoup  d’entre  eux  se  sentent  perdus,  et  qui  plus  est,  dans  des
situations d’interactions interculturelles, la complexité augmente et nous faisons face
de plus en plus à des personnes déprimées. Dans de telles conditions comment ces
personnes peuvent-elles apprendre?

Le Ministère de l’Éducation de l’Ontario a misé sur la construction identitaire pour
renforcer  la  confiance  en  soi  en  vue  du  bien-être.  Une  analyse  des  documents
ministériels  (Ministère  de  l’Éducation  de  l’Ontario,  2010,  2014,  2015)  sur  la
construction  identitaire  se  fera  autour  des  thèmes  visant  l’augmentation  de  la
confiance en soi, le rapport à la culture et l’identité, et la prise en charge de son
propre  apprentissage.  Les  données  sont  confrontées  aux  notions  théoriques
s’attachant  aux  thèmes  examinés  et  mises  en  rapport  avec  des  concepts-clés
soulevés dans les documents du Conseil de l’Europe.

Les résultats montrent que l’on ne peut se satisfaire des résultats d’ensemble, car
par exemple, la confiance en soi peut être affectée par le fait que dans la famille
quelqu’un souffre de syndrome post-traumatique, ce qui affecte tout le noyau familial;
le rapport à la culture et l’identité peuvent dépendre du degré de compassion, mais
se trouvent en fait  affectés négativement si  l’on éprouve de l’empathie qui  a des
effets négatifs selon les recherches les plus récentes (Young, 2016).  La prise en
charge de l’apprentissage, si elle est essentiellement vue sous l’angle «apprendre à
apprendre»  se  trouve  toutefois  au  pied  du  mur  étant  donné  que  les  nouvelles
pédagogies  comme la  pédagogie  inversée qui  requiert  un  formidable  surcroît  de
travail, ne sont pas familières et ajoutent un poids supplémentaire pour ceux dont la
langue et la culture de travail sont étrangères.

La question à débattre est comment pousser plus avant, mettre en jeu l’éventail des
stratégies  les  plus  efficaces  et  mobiliser  des  personnes  à  même de  procurer  le
soutien nécessaire.
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