Chapitre VI - L’éducation permanente

Dans une culture statique, I’éducation familiale — éven-
tuellement complétée par une influence religicuse extérieure —
et une scolarité initiale plus ou moins poussée suffisaient a
doter de compétences qui resteraient, a pen prés, valides pen-
dant une vie entiére. Et cela d’autant plus que la mobilité
sociale était faible.

La formation professionnelle se faisait sur le tas, au cours
d’une longue initiation conduite par les maitres. Les travailleurs
ainsi préparés furent souvent ravalés au rang d’outils.

Les conditions de vie de la majorité de la population — en
particulier, les longues journées de travail, le peu de temps de
loisir et la pauvreté —, ne laissaient guére de possibilités
d’investissement dans I’éducation continuée.

Avec les progrés de la démocratie liés 4 une dynamique
culturelle toujours plus forte, la situation a radicalement
changé. L’actuelle mutation de civilisation se caractérise par
une intellectualigation croissante du travail, une explosion des
connaissances et un changement permanent de tous les aspects
de la culture. Les neuf dixiémes du capital scientifique de
I'humanité ont été conquis au cours des trente dernieéres années,
et ce capital doublerait actuellement (et en moyenne) tous les
sept ans. Un dipléme attestant une compétence pour un temps
illimité n’a donc plus de sens, ¢t il est acquis dés maintenant que
la plupart des travailleurs changeront d’emploi plusieurs fois au
cours de leur vie.

Meéme en y consacrant la totalité d’une existence, I’encyclo-
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L’éducation permanente

pédisme qui a pu étre atteint dans le passé est aujourd’hui
impossible. 4 fortiori, I'enseignement fondamental doit-il réduire
de plus en plus ses ambitions & cet égard et veiller avant tout i
préparer chacun a apprendre sa vie durant. A cette fin, il faut
avant tout faire acquérir des outils, des habiletés qui, eux, ne se
périmeront pas 3 la vitesse des connaissances élémentaires ; mai-
trise d’un oun de plusieurs langages, capacité de communiquer,
de trouver I'information, de coopérer, etc.

Le concept d’éducation permanente s’est ainsi imposé, sur-
tout a partir des années 60, sous I'impulsion de fortes personna-
lités et de grandes organisations internationales comme I’Unesco
et le Conseil de I’Europe.

A lorigine, la notion d’éducation permanente ne s’appli-
quait qu’a la formation des adultes, d’ott une certaine synony-
mie de ces deux concepts dans les textes du début. Assez vite,
cependant, lidée d’éducation permanente a procédé d’une
vision intégrée de l'activité éducative couvrant les multiples
aspects — physiques, intellectuels, affectifs, sociaux et politi-
ques — de la personne, quel que soit son ige.

Définition

Dans une « Société qui apprend » (Faure ¢f al., 1972}, édu-
cation permanente peut se déflinir comme la création des struc-
tures et des méthodes qui aideront un étre humain i apprendre
pendant toute sa vie, en devenant I'objet et Pinstrument de sa
formation grice, en particulier, & une large gamme d’activités
auto-¢ducatives.

Une telle définition implique, notamment, que le systéme
scolaire traditionnel soit repensé. Il était cycle fermé concu,
dans le passé, pour donner une formation aussi achevée que pos-
sible ; il doit devenir un moment d’un processus d’apprentis-
sage. G'est ce qu'illustre L’éducation demain de B. Schwartz
(1973). Celui-ci veit dans I’éducation permanente, d’une part,
une force militante en ce sens qu’elle fait ressortir les carences
des systémes éducatifs et suscite des revendications de réformes

et, d’autre part, un outil poliique i choisir avec soin, de

maniére a rendre la société aussi humaniste que possible.
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Bref, I’éducation permanente doit permettre a chacun de -

poursuivre son développement général, au cours de sa vie
entiére ct dans tous les domaines, et de participer pleinement au
développement de la société (Leveugle, 1968).

Un certain flou terminologique entre éducation permanente
et éducation récurrente a existé dans le passé et se rencontre
parfois encore aujourd’hui. Les notions de permanence et de
récurrence different cependant de fagon nette, car la seconde
recouvre un processus par définition discontinu correspondant le
plus souvent & une alternance entre activité professionnelle et
le retour aux sources éducatives.

Objectifs

De la fagon 1a plus générale, I'éducation permanente a pour
fin d’instaurer une véritable égalité des chances permettant a
chacun de mettre ses aptitudes en valeur et d’apporter une
contribution maximum 4 la société.

Au terme d’une longue décantation de la littérature, Dave
(1976, p. 365 sq.) propose un inventaire fouillé des objectifs
pOUTSUiVIS

1 | Buts conventionnels. — Ils sont aussi ceux de 1’éducation sco-
laire traditionnelle : apprendre 4 lire, écrire, calculer, a préserver
sa santé ; acquérir une qualification professionnelle.

Q | Buts qui demandent une attention nouvelle. — Ils concernent sur-
tout des idéaux relatifs au développement de la sociét¢ : lutte pour
Ja paix et la démocratie, pour la liberté et le bonheur des citoyens,
pour une société qui conjugue efficacité et refus de toute aliéna-

tion.

3 | Buts d’importance centrale. — Ils correspondent a la recherche
de caractéristiques personnelles assurant une meilleure qualité de
vie :

— acquérir une forte personnalité permettant de tolérer le chan-
gement |

—— développer un grande force affective se conjuguant avec le
développement cognitif ;

—— conserver un esprit jeune, avec ce que cela implique de flexibi-
lité, de curiosité, de créativité ;
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Léducation permanente

— faire des choix responsables : ne pas laisser d’autres décider de
son devenir ;

~— s’engager socialement ;

— chercher a toujours se dépasser ;

— renouveler continuellement ses connaissances, non pas pour les
accumuler, mais pour en dégager essentiel, la philosophie.

4 | Buts instramentaux :

— apprendre 4 apprendre ;

— apprendre avec et a travers les autres ;

— savoir profiter des expériences éducatives qui s’offrent (qualité
a cultiver dés Penfance) ; '

— prendre des initiatives pour apprendre.

Méthodologie et organisation

Ce qui a été dit pour I'éducation des adultes s’applique i
I’éducation permanente. Le rejet du formalisme, 1a décentralisa-
tion des actions et les interactions entre personnes d’4ges et de
caractéristiques différents revétent une importance particuliére,

Cette forme d’éducation ne se solde jamais par un échec, puis-
qu’il ne s’agit pas d’une initiation a laquelle on accéde ou non. 11
est toujours possible de réussir quelque chose, surtout si les anima-
teurs ont bien compris que certains individus sont miirs 3 dix-huit
ans, alors que d’autres ne le seront qu’a trente, voire plus tard
encore. Les situations dans lesquelles la personne réussit 13 ot elie
avait é&choué antérieurement sont particuliérenient valorisantes.

Enfin, comme le reléve encore Lengrand, enracinement de
'éducation permanente dans la culture, la société, explique
qu’elle peut adopter, selon les environnements particuliers, des
voies trés diverses pour augmenter la qualité de la vie de chacun.

Importance

L’importance de Téducation permanente ne semble pas
encore avolr ¢té pleinement pergue par une grande partie de nos
populations. Aussi I'engagement dans les diverses activités possi-
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bles est-il de loin inférieur a ce que ’on observe, par exemple,
dans les pays nordiques. Ainsi, en 1986, pres d’un adulte suédois
sur trols continuait ses études ou sa formation.

Cette éducation permanente est pourtant essentielle pour
que chaque étape de 'existence soit pleinement vecue, procure
des expériences nouvelles, de la satisfaction, et soit source de
réévaluations (Lengrand, 1985, p. 3068). De surcroit, la qualité
de vie de chaque étape dépend de la qualité de celles qui l'ont
précédée.

Cette fagon de vivre est la source d’un dynamisme considé-
rable, car le terme d’un accomplissement marque une frontiére
qu’il importe de nouveau de franchir. Plus nos buts et nos
actions ouvrent de nouveaux horizons et dépassent nos réalisa-
tions précédentes, plus notre existence mérite DIépithéte
d’ « humaine » {Suchodolski, iz Dave, 1976, p. 87).

Il serait cependant contraire & la vérité de présenter les
choses comme si Péducation permanente avait pleinement
réussi. Loin s’en faut. Dominicé (1979, p. 15) écrit :

« I1 faut toutefois reconnaitre que Pabondance de la littérature 4
laguelle la perspective d’éducation permanente a donné naissance
et la somme des propositions qu’elle contient n’a pas entrainé les
transformations réclamées et n’a donné lieu qu’a trés peu de réali-
sations concrétes. Il n’est pas étonnant; dés lors, que prés de vingt
ans aprés sa diffusion, elle soit déja I'objet de critiques séveéres et
traitée de “concept-cacutchouc™ que chacun peut modeler et colo-
rer au gré de ses besoins, de ses songes et de ses intéréts. Les espoirs
que cette perspective d’éducation permanente a fait naitre sont
aujourd’hui largement dégus. »

Une fois de plus, on a sous-cstimé le temps nécessaire a
I'implantation d’une innovation fondamentale dans le domaine
de I’éducation. Certaines naivetés et des attentes irréalistes
expliquent aussi pourquoi I'une des voies privilégiées de I’éduca-
tion permanente, Panimation socioculturelle, dont il va étre
guestion, a, elle aussi, dégu.
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Chapitre VII - L’animation socioculturelle
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Définir I’animation culturelle de fagon opératoire n’est pas i
aisé. Dire qu’elle offre un maximum de possibilités de culture a eq
un maximum d’individus en faisant participer le plus grand sit
nombre n’'informe guére sur sa nature réelle, Li
_ pr
« Pour les uns, Ianimation a pour fonction de débloguer la Fi
communication sociale, d’établir la chaleur et I'intimité dans les G
relations. Pour d’autres, elle a pour fonction, dans la tradition de
la culture populaire francaise, de préparer 'apprentissage ct la loj
possession des grands langages, rationnels, esthétiques, poétiques, an
économiques... Dans une vision marxiste, I'animation se place dans lib
une perspective d’élargissement de la conscience humaine en vue h
d’une libération totale ; elle débouche sur la critique des institu- P
tions et la transformation des structures économiques et poli-
tiques. » (Besnard, 1978, p. 288.) de
qu
) ) m¢
Comme ’Education nouvelle, ’animation socioculturelle se un
veut centrée sur la personne et non sur les contenus 4 enseigner : a
ou a faire apprendre. Elle se veut rupture d’avec I'école tradi- |
tionnelle. ess
L’animateur, lui, se définit comme « un travailleur social qui &
a pour fonction d’animer des activités trés diversifiées, a finalite de
éducative, culturelle ou sportive, en vue d’une éducation per- - ‘ de
manente et globale qui entraine la reconnaissance d’un domaine PE
de I'éducation populaire »; tous les aspects de la vie sont Ch
concernés : personnel, familial, professionnel, social, civique... da
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Llanimation socioculturelle

Relation avec I'éducation populaire

Malgré un caractére scolaire accusé, la forme d’éducation
populaire qui se développe dans la seconde partie du XIx° siécle
préfigure le mouvement moderne d’animation socioculturelle.

L’éducation populaire est, au départ, assez paternaliste et
teintée de prosélytisme philosophique. Ainsi naissent, en 1840,
sous I'impulsion d’Armand de Melun les patronages catholi-
ques : des prétres et des étudiants, membres des classes sociales
plus élevées, « patronnent » les activités de loisir de jeunes
appartenant a la classe populaire. Des patronages laics appa-
raissent dans la seconde moitié du siécle et des initiatives simi-
laires sont prises par les protestants.

Abondent aussi, a la méme époque, les cercles d’études, les

équipes sociales, les initiatives syndicales (on parle déja d’univer- -

sités populaires). Lors de sa création, par J. Macé, en 1866, la
Ligue de I'enseignement (composée au départ de membres de
professions libérales) est aussi orientée vers I’éducation populaire.
Fidéle 4 ses idéaux, la Ligue s’engagera a fond, aprés la Seconde
Guerre mondiale, en faveur de ’éducation permanente.

Les mouvements de jeunesse de toutes obédiences se déve-
loppent et, & Torée du xX° siécle, apparait le scoutisme. II est
amimé par des cadres jeunes et fréquemment renouvelés, dont la
liberté d’action fait souvent oublier le téléguidage philoso-
phique. Le succés de cette initiative fut et reste considérable.

Le mouvement de ’Education nouvelle, qui explose entre les
deux guerres mondiales, ne manquera pas d’influencer les prati-
ques d’éducation populaire. Les Centres d’entralnement aux
méthodes d’éducation active (CEMEA), fondés en 1937, adoptent
une méthodologie de formation proche de ce qui va devenir
Panimation socioculturelle.

Aprés la Seconde Guerre mondiale, elle prend rapidement son
essor, Il a été préparé par une intense réflexion qui trouve aujour-
d’hui son repére historique dans 'Ecole des Cadres d’Uriage, fon-
dée en 1940, par le capitaine Dunoyer de Segonzac pour former
de nouvelles élites capables de relever la France. Sont associés 4
I'Ecole d'Uriage des noms aussi prestigieux que Beuve-Méry,
Chombart de Lauwe, Joffre Dumazedier ; les différentes ten-
dances politiques et philosophiques y sont présentes.
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A Uriage sest créée « une nouvelle chevalerie disposant
d’une arme privilégiée pour partir 4 la conquéte des masses
populaires : la connaissance rationnelle des faits sociaux au ser-
vice de l’action. Postulat : I’éducation populaire n’a pas pour
seul objectif de permettre I’accession aux connaissances forma-
lisées, mais elle doit surtout contribuer a I’acquisition de struc-
tures de réflexion et de méthodes d’analyse du réel » (Ghosson,
1990, p. 20). A cet effet, Dumazedier développe une méthode
d’ Entrainement mental.

Quand arrivent les années 60, le mouvement d’animation est
bien lancé : des équipements quadrillent la France en fonction
de normes dfiment quantifiées, et des écoles spécialisées prépa-
rent des animateurs a leur mission. Le mouvement connaitra des
hauts et des bas, mais on ne ’arrétera plus.

Simonot (1978, p. 370) propose une comparaison synthé-
tique entre le mouvement de I'animation socioculturelle et celui
de I'éducation populaire.

Education populaire Animation socioculturelie

Qbjectifs

La culture se référe 3 I'inégalité devant La culture se référe & une maniére
le scolaire et la connaissance. d’étre avec les choses et les gens.

On vise un public populaire, défavo-
risé culturellement et scolairement.
On vise a la démocratisation du savoir
dans une visée de changement

social progressiste.

Agents

Educateurs populaires.

Militants rares.

Militants bénévoles :
Sans formation professionnelle ;
Sans diplémes reconnus.

{nstitutionnalisation

Associations 1201,
Pas d’équipements.
Employeurs privés rares.
Subventionnement.
Financement inexistant.

Pas d'établissements de formation.

On s'adresse & tout le monde sans
distinction:

On vise & I'épanouissement de
chacun, a la prise de responsabilité
dans la vie sociale.

Animateurs.
Professionnels nombreux.
Bénévoles :

Formation ;

Diplémes reconnus.

Associations 1901.

Equipements collectifs.

Employeurs privés.

Subventionnement.

Revendication et préparation d'un
statut professionnel.

Etablissements de formation privés
et publics, universitaires,

= =
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L’animation socioculturelle

Des pionniers de 'éducation permanente comme Bertrand
Schwartz ont trés vite compris que ["animation socioculturelle
en est une composante essentielle. Qu’il travaille avec les mi-
neurs et leur famille dans le bassin de Briey ou qu’il envisage
une réforme profonde du systéme éducatif global, Schwartz
réserve une place importante aux matiéres dites humanistes —
musique, théitre, littérature, psychologie... —, car elles permet-
tent a I'individu, quelle que soit sa profession, d’accéder pen-
dant ses loisirs aux sciences de 1’esprit et d’acquérir ainsi une
philosophie des activités humaines, des techniques et des techno-
logies. Cette vision a été prémonitoire, on le comprend aujour-
d’hui, devant le déferlement toujours accéléré d’innovations
dans le monde du travail. Le seul moyen de s’adapter au chan-
gement perpétuel et de comprendre sa nature n’est-il pas de
dégager les concepts, les principes généraux qui sous-tendent le
fourmillement technique ?

Par la méme occasion, 'idée de la démocratie culturelle a fait
son chemin. Hicter, autre grand pionnier de 'éducation perma-
nente, soulignait, a chaque occasion, que le patrimoine culturel
n’existe pas en dehors de la population ; la culture s’enracine
dans ses attitudes, ses valeurs, ses demandes. Développement et
résultat d’un processus créateur continu, 'activité artistique et
le patrimoine ne sont pas le fait des seuls artistes, mais bien de
tous les groupes sociaux.

L’ambition n’est pas de faire de chacun un artiste confirmé :
pour tous ceux qui participent a des activités culturelles, le suc-
cés réside moins dans la qualité du produit fini que dans ’'enga-
gement méme, dans la découverte, 1'éveil de la curiosité d’esprit
et de I'imagination créatrice. Dans les années 70, le Conseil de
I’Europe a soutenu a fond cette vision.

II serait toutefois erroné de limiter 'animation sociocultu-
relle au seul domaine des arts. Elle a plus fondamentalement
pour objectif de donner 4 ceux qui y participent des occasions
de se réaliser, de s’exprimer plus pleinement, de micux prendre
conscience de leur appartenance a une communauté sur
laquelle ils peuvent exercer une influence et & laquelle ils peu-
vent apporter une contribution (Simpson, 1975, p. 3). Parti-
ciper & la gestion d’une créche est une activité culturelle au
méme titre que le lancement d’une radio locale.

Simonot {1978, p. 373) reléve les données suivantes concer-
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nant les activités directement prises en charge par les anima-
teurs (en %) :

Fétes et jeux 43
Activités physiques, sportives, de plein air 51
Activités scientifiques et technigues 28
Activités d'expression corporelle, artistique 84
Activités psychopédagogiques 48
Tourisme social et culturel 36
Activités économiques et sociales 51
Activités d'ordre civique et politique 51

Grice a cette multiplicité de formes, I’animation sociocultu-
relie réussit a toucher des couches de la population qui sont hos-
tiles aux activités éducatives traditionnelles. Ne devant pas y
chercher une guelconque qualification attestée, les participants
se sentent sécurisés par Pabsence de toute possibilité d’échec.

Par ailleurs, au moment ot seules une certaine excellence ou
une grande qualité de I’éducation acquise permettent d’accéder
aux situations socio-économiques les plus favorables, un nou-
veau fossé tend 4 se creuser dans nos sociétés entre les
« gagneurs » et les « perdants ». Sans préjuger des autres dispo-
sitions sociales 4 prendre, il est psychologiquement capital de
combler en partie ce fossé en placant le maximum de membres
de la communauté dans des situations plus égalitaires parce que
plus indépendantes des hyperqualifications.

En raison méme de la multiplicité de ses facettes et de ses
démarches, souvent peu formalisées, surtout quand elles se font
dans des milieux « sous-cultivés » au sens traditionnel du terme,
I’animation socioculturelle partage avec I'éducation permanente
I'imprécision de sa définition.

« La définition de ’animation socioculturelle reste donc imprécise
parce que ce ne sont pas les activités mémes, ni la situation actuelle
dans laquelle elles sinscrivent, qui caractérisent ce mouvement.
C’est bien plus par un projet d’insertion, de relation entre le déve-
loppement individuel et le développement communautaire, qu’elle
est définie. Mais ce projet lui-méme ne trouve pas sa formulation
par référence aux avantages acquis méme par les plus privilégiés.
1l s’exprime dans un au-dela de toutes les formulations actuelles.
Dans ses références aux situations ou réalités présentées, il ne peut
souvent se manifester que dans ["affirmation de ce qu’il conteste. »

{Simpson, 19753, p. 21.)




anima-

iocultu-
ont hos-
1t pas y
1cipants
chec.

lence ou
‘accéder
un nou-
nire les
s dispo-
pital de
nembres
Arce que

-t de ses
s se font
u terme,
manente

i mprécise
1 actuelle
uvement,
> le déve-
¢, qu’elle
mulation
rivilégiés.
actuelles.
| ne peut
onteste. »

L’animation socioculturelle

Valeurs et options fondamentales

On mentionne, parmi d’autres :

— la recherche d’une cifoyenneté active : celul qui participe a la
vie communautaire sait qu’il pourra influencer les décisions
qui affectent. C’est le principe méme de la démocratie de la
participation ;

— le souhait d’une société ouverfe, ¢’est-a-dire d'une société qui
permette la multiplicité des dialogues fondés sur un égal res-
pect des opinions et des valeurs de chacun ;

— le principe de la pluralité des valeurs ;.

— le droit 2 la contestation ;

— la liberté comme bien ultime ; _

— la supériorité de I'action sur la passivité ;

— le refus d’un contentement de sol complaisant ;

— la préférence accordée aux activités de 'esprit et du ceeur, et
le rejet des divertissements faciles.

Meéthodologie

La démarche est essentiellement non autoritaire, non direc-
tive, mais non anarchique : ’exercice de la liberté responsable est

reconnu a chacun et trouve sa limite dans le respect des autres.

La méthodologie est active. Elle s’inspire & la fois des théo-
ries des grands pédagogues progressistes — Dewey, Claparéde,
Decroly, Kerschensteiner... — et des techniques modernes de la
communication, y compris celles de la publicité. La conversa-
tion spontanée, informelle y trouve aussi sa place.

La méthodologie est constructive en ce sens que le but pre-
mier n’est pas de « diffuser » une culture préexistante, forma-
lisée, mais bien de rendre chacun actif, créatif. Tous les mem-
bres du groupe sont interpellés égalitairement.

Aspect capital : Panimation se produit 14 ou vivent les gens.

Animation socioculturelle et loisirs

Le concept de loisir est [ié 4 une libération du travail gagne-
pain. 11 a fallu les grandes luttes sociales qui culminent dans la
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victoire du Front populaire en 1936 pour que soit reconnu le
droit aux vacances pour tous et que la durée des prestations
guotidiennes soit réduite 4 une ampleur raisonnable.

Malheureusement, les loisirs ainsi conquis sont loin d’étre
toujours consacrés a l'enrichissement intellectuel et moral.
Croire qu’il suffit d’offrir du temps libre pour que chacun en
fasse un noble usage est irréaliste. La tiche de ’animation
culturelle est difficile et restera d’ailleurs toujours inachevée.
« Leurs loisirs et leur culture, les travailleurs doivent encore tou-
jours les inventer. Eux-mémes. » (Grosjean et Ingberg, in
Conseil de I'Europe, 1975, p. 25.)
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Chapitre I - L’éducation familiale

L’éducation familiale s’intéresse aux aspects de la vie qui ont
trait & la croissance et au développement des membres de la
famille, aux habiletés éducatives des parents; aux maniéres
d’assumer les responsabilités parentales, aux différentes
contraintes et crises que doit surmonter la famille. C’est aux
habiletés éducatives que nous nous intéressons essentiellement
dans le présent chapitre. :

Les parents « enseignent » 4 leurs enfants les habiletés les plus
fondamentales : la marche, le langage, le vocabulaire, les relations
avec les objets et les personnes, les premiers principes moraux,
esthétiques. On sait aussi combien Ienfant est profondément mar-
queé par les événements qui se produisent au début de son exis-
tence (Isambert, 1981, p. 363). Mais Vinfluence éducative des
parents ne s’arréte pas la. Elle persiste — selon des modalités et
des degrés trés variables, il est vrai — Jusqu’a Pentrée dans.I’age
adulte et méme au-deld. Les modéles éducatifs et les styles d’ensei-
gnement varient considérablement selon les parents.

Il est donc paradoxal que 'enseignement général, qui ambi-
tionne de préparer 4 tous les aspects importants de la vie, ne fasse
guére de place 4 ’éducation des futurs parents. Pourtant, les inci-
tations & répondre A ce besoin n’ont pas manqué depuis le début
du xx¢ siécle. Des associations pour I'éducation familiale se sont
créées, de multiples ouvrages, plus ou moins scientifiques, ambi-
tionnent d’éclairer les parents sur leur mission, et des cours de
pédagogie familiale sont faits dans certaines universités.

Isambert (1981, p. 365) rapporte qu’une premiére école des
parents, inspirée de Montessori et de Decroly, a été fondée, a
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Paris, en 1929, Aprés la Seconde Guerre mondiale, ses cours —
faits & la Faculté de Médecine de Paris ét 4 1a Sorbonne — se
sont considérablement développés. Cette activité se prolonge
Jusqu’a nos jours : cours, consultations individuelles, publica-
tons, séries radiophoniques... Des écoles similaires ont été fon-
dées en province, puis regroupées en une Fédération nationale.

Par ailleurs, une Fédération internationale pour ’éducation
des parents a été fondée en 1964, Plus récemment s’est créée
IAssociation internationale de formation et de recherche en
éducation familiale.

Quelle que soit son importance — et elle est détermi-
nante —, 'éducation générale, plus ou moins spontanée, don-
née par la famille et I'environnement sociocuiturel le plus
proche, au bébé, au jeune enfant, puis a ’'adolescent, ne reléve
pas directement de notre propos. Les Anglo-Saxons appellent la
préparation & cette mission premiére pareniing education, expres-
sion que d’aucuns se sont risqués a traduire (pas trés heureuse-
ment) par parentage. Comme le présent ouvrage traite essentielle-
ment de ['enseignement formalisé, ¢’est 1a relation entre Paction
familiale et la réussite scolaire qui est envisagée ici. -

Idéalement, I’éducation des parents A la: collaboration aux
apprentissages scolaires ne devrait pas étre en contradiction
avec la facon dont ils ont initialement élevé leurs enfants.
D’autre part, le but premier de I’éducation regue -d’abord dans
la famille n’est pas de faire de bons écoliers, mais bien des
enfants qui, & tous points de vue, se développent aussi harmo-
nieusement que possible. La réalité est plus complexe. Tantét,
Pécole peut étre amenée 4 compenser des faiblesses de I'éduca-
tion familiale, tantdt c’est la famille qui s’efforce de corriger des
insuffisances ou des erreurs éducatives incriminables a I'école.

On a déja fait allusion a la lutte engagée, dans les années 60,
contre ce que ’on a commencé par appeler des « handicaps
socioculturels », handicaps d’abord attribués a Ia famille ; le lan-
gage et les autres habiletés que I'enfant y apprend ne ’armeraient
pas adéquatement pour faire face aux exigences de I’école. Dans
bien des cas, les résultats de cette lutte s’avérérent décevants, [l
apparut, toutefois, que fes effets étaient plus marqués et plus dura-
bles quand au moins 'un des parents était effectivement associé a
I’action « compensatoire » et recevait, i cette fin, ’aide et le sou-
tien nécessaires. En pareil cas, 1l s’agit, somme toute, d’aider les
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Léducation familiale

parents a devenir de meilleurs enseignants. Le but n’est certes pas

de transformer la famille en école, mais bien d’en faire une asso-

ciée qui conserve toute sa spécificité.

Les recherches sur le role des familles dans la réussite scolaire
apportent sept éléments essentiels (fnternational Academy of Educa-
tion, 1992) :

— lenvironnement familial est le facteur le plus déterminant
du rendement scolaire et, plus généralement, du succes des
études ;

— le niveau socio-économique compte moins que la qualité sti-
mulante du milieu familial ;

— informer les parents sur les facteurs de Penvironnerment
familial qui affectent les apprentissages scolaires et les aider
4 apporter une aide complémentaire a I’action de ’école est
capital ;

— l'unité de vues entre la famille et 'école est aussi trés impor-
tante ;

— outre le pére et la mére, d’autres membres de la famille ainsi
que des proches peuvent également exercer une forte
influence ;

— les apprentissages que la famille peut favoriser concernent
non seulement les matiéres systématiquement enseignées 4
I’école, mais aussi des apprentissages de nature plus générale
et donc plus transférable 4 diverses situations qui jouent un
role fondamental dans le parcours de Iécolier.

L'écosystéme

Dans la ligne de Bronfenbrenner (1979), ia famille peut étre
considérée comme un édeospstme d’éducation. Il comprend :

— un microsystéme au sein duquel se produisent des interactions
entre I’enfant et ses partenaires directs dans le milieu fami-
lial, dans le groupe des pairs et en classe ;

—— un mésosystéme fait des interactions entre les différents micro-
systémes dans lesquels I'enfant est impliqué ;

— un exosystéme : environnement professionnel des parents,
classe sociale ;

— un macrosystéme : systeme socio-économique général d’un
milieu culturel donné.
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Ces différents systémes influencent directement ou indirecte-
ment I'avenir de 'enfant.

L’enfant est d’abord inséré dans plusieurs microsystémes :
famille, créche, gardienne privée... dont la combinaison consti-
tue un mésosysteme particulier dans lequel les effets des micro-
systémes interagissent et, éventuellement, se renforcent ou se
corrigent. La perception que les différents partenaires ont du
mésosystéme joue un role tout aussi important.

La famille actuelle se réduit de plus en plus au pére et 4 la mére,
ce qui prive notamment de ['aide des grands-parents. Or beaucoup
de méres exercent une activité professionnelle en dehors du domi-
cile. Le probléme de 'accueil du petit enfant se pose avec d’autant
plus d’acuité que le réseau des créches est, presque partout, insuffi-
samment développé. Le recours a des gardiennes privées de qualité
variable et rarement préparées a leur mission éducative fait sou-
vent probléme.

En deca se pose la question des effets négatifs que la sépara-
tion de la meére et de son enfant peuvent avoir. Des auteurs
comme Spitz (1958) et Bowlby (1969, 1973, 1980} ont beaucoup
ingisté sur les carences affectives dues aux placements de longue
durée.

Des travaux plus récents ont fortement nuancé cés affirma-
tions. En particulier, Pikler et son équipe de I'Institut Loczy:
(Budapest) ont montré qu’il est possible de créer, dans les licux
d’accueil, des conditions favorables 4 I’épanouissement, aut déve-
loppement harmonieux. L'essentiel est d’établir une relation cha-
leureuse et satisfaisante entre adulte et 'enfant, de lui laisser un
maximum d’autonomie, de liberté d’expression, et de faire des
moments de soins corporels des occasions privilégiées de relations
individuelles (voir David et Appell, 1973).

Théemes majeurs
de la recherche contemporaine

On doit 4 Pourtois et al. (1984}, un apergu des questions les
plus fréquemment traitées depuis le début des années 80. Les
exemples suivants lui sont empruntés.
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Léducation familiale

Au niveau du microsystéme

— Les pratiques disciplinaires.
Exemple : Influencent-elles le développement moral des enfants et
des adolescents ?

— L’influence du comportement de la mére.

Exemple : En quoi et comment peut-elle influencer le développe-
ment cognitif et social de 'enfant ?

— Le réle et I'influence du pére.
— Les interactions parents-enfants.
Exemple : Les comportements des parents varient-ils selon le sexe

de Penfant ?

— L’influence de 'ordre des naissances.
— La fratrie,

Exemple : Quelle influence peut exercer la présence d’un frére ou
d’une sceur sur les conduites d’exploration d’un jeune enfant ?

— L’influence des désaccords entre parents sur le déroulement
des études.

— QCas des méres qui exercent un emploi en dehors du domi-
cile familial.
Exemple : Leurs enfants présentent-ils des caractéristiques déve-

loppementales particuliéres ?

— Le divorce.
— La famille monoparentale.
— La dépression chez I'adulte.
Exemple : Peut-elle étre mise en relation- avec la qualité des rela-
tions entre le jeune enfant et ses parents ?

Au niveau du mésosystéme

— Les déterminants familiaux des résultats scolaires.
-— La perception de I’école par les parents.

Exemple : Quel réle et quelles missions assignent-ils a I’école ma-
ternelle ?

— L’influence de ’école sur la famille.
— Les rapports de la famille avec les membres de la commu-
nauté éducative.
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Au niveau de l'exosystéme

-— En quoi les pratiques familiales reflétent-elles le niveaun li¢
socioculturel des parents ? ; bl
— Le soutien apporté aux parents par les autorités et les insti- Pe

tutions en vue de les aider a4 mieux remplir leur fonction et leur
rile d’éducateurs.

— L’opacité de linstitution scolaire. Quel est son degré et
dans quelle mesure pése-t-elle sur les choix des familles en matiére
d’éducation ?

— La politique du logement. Les logements sont-ils concus en
tenant compte des besoins liés a I'éducation d’un ou de plusieurs
enfants ?

Au niveau du macrosystéme

— La famille traditionnelle -la famille contemporaine.
Comment se définit le concept d’une « bonne mére » ?

— Les styles de vie familiaux. Dans quelle mesure permettent-
ils I'épanouissement et la socialisation de I’enfant ?

— L’ethnologie familiale. Quelles sont les caractéristiques
d'une famille marocaine, turque... ?

Quelques grandes lignes se dégagent des nombreuses
recherches consacrées aux déterminants familiaux des résuitats
scolaires.

1 / L’influence des variables de processus familiaux sur les
aptitudes et les performances scolaires de I'enfant est supérieure
a celle du statut socio-économique, du nombre d’enfants dans la
famille, du sexe de I'enfant, de ’ordre des naissances. Il existe
des différences considérables de comportements parentaux dans
toutes les classes sociales : ce qui importe, ce n’est pas ce que les
parents sont, mais ce qu’ils font.

2 / L’influence des variables de processus familiaux se mar-
que plus sur les caractéristiques cognitives des enfants que sur
leurs caractéristiques affectives (image de sol, motivation...},
plus sur les performances scolaires (surtout dans les disciplines
de base : lecture, mathématiques) que sur les aptitudes
générales (intelligence), plus sur 'habileté verbale que sur les
habiletées non verbales (habileté spatiale, intelligence
pratique...).
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Quels sont les aspects de ’environnement familial les plus
liés aux performances scolaires des enfants ? Sur quelles varia-

te mveau bles malléables peut-on le mieux agir en collaboration avec les

t les insti- parents ?

n et leur 1 [ Les habitudes de travas! dans la famille (enfants et parents) : un
certain degré d’organisation et de routine 4 la maison est essentiel

degré et pour P'acquisition de bonnes habitudes de travail a I'gcole.

n mabére Trois aspects principaux doivent étre envisagés a ce propos :

congus en — le m:Ofif: d_f: répartition du temps entre le trava'til et le jeu, la

plusieurs participation aux tiches ménagéres. L’enfant doit apprendre la

' pouctualité ;

— la-régularité dans P'utilisation du temps et de I'espace dans la
maison. L’importance des rites familiaux (souper en famille,
vacances, anniversaires...) ;

— la priorité donnée an travail scolaire, 4 la lecture et 4 d’autres
activités éducatives sur des activités récréatives, notamment la ‘

nporaine. ' télévision.
rmettent- 2 | L’atde & Dorganisation et 4 la réalisation du travail scolaire & domi-

ctle et Pencouragement. — Les familles varient beaucoup & ces égards,
éristiques notamment : : |

— dans la fréquence et la nature des encouragements ;

— dans la connaissance qu’ont les parents des forces et des fai-
nbreuses blesses de leurs enfants, et dans la capacité des parents a appor-
résultats ter une aide nécessaire |

— daums les conditions matérielles de travail : possibilité de s’isoler,
x sur les présence d’ouvrages de référence d la maison, possibilité de réa-
périeure liser des expériences...

'SI?ae'I;iSS}:ae 3/ J?a stimulation dans le milieu familial par ‘des échanges de vues
sur des idées, des événements et par des activités en commun :
wux dans : -
e que les ' — participation de toute la famille a des activités de loisir, & des
jeux et a d’autres activités éducatives ; ‘
se mar- — discussion de livres, d’articles de journaux, de programmes de
télévision ;
qie sur — fré tation de bibliotheé de musées et d’autres institu-
quentation de bibliothéques, de mus
a tl,on_"‘)’ tions culturelles.
sciplines
ptitudes , 4 | Le développement du langage :
¢ sur les — utilisation d’un langage correct et efficace en famille, et aide a
elligence P’acquisition de cette forme d’expression ;

— discussions permettant d’enrichir le vocabulaire et Ia syntaxe.
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3 | Les aspirations et les ambitions scolaires :

— connaissance de ce que 'enfant fait a I’école ;

— fixation d’objectifs 4 atteindre, de résultats a obtenir et aide en
ce sens | '

— mniveau d’éducation des parents et ambitions professionnelles
pour Penfant : ’enfant est informé de ces souhaits et les parents
sacrifient temps et argent pour poursuivre ces objectifs.

Techniques d’intervention

Les techniques de formation suivantes reflétent, selon Pour-
tois {1991}, les orientations actuelles en cette matiére :

— activités visant le développement de Penfant : stimulation des
habiletés sensorielles, motrices, cognitives, langagiéres, rela-
tionnelles ;

— activités favorables au développement de I’expression écrite ;

— analyse de 'information : présentation, discussion, confronta-
tion avec la réalité vécue, reformulation... ;

— stimulation de la créativité verbale, gestuelle, manuelle... dans
le but de faire acquérir une meilleure image de soi ;

— technique des événements critiques : projection d’une diaposi-
tive, d’une séquence filmée, ohservation d’un dessin, lecture
d’une phrase, qui évoquent une situation critique susceptible
de déclencher des réactions familiales positives ou négatives :
réflexion, expression des sentiments ressentis, analyse du
comportement des parents ;

— jeux de réle ;

— autobiographie.

A cbté des programmes de formation des parents, il faut
aussi en prévoir pour les enseignants afin d’aider ceux-ci a
mieux collaborer avec les familles.

Efficacité des programmes

Les efforts de formation pédagogique des parents, dés que
leur enfant fréquente D’école maternelle — et si possible

avant —, ont un effet positif et durable sur le développement
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Léducation familiale

cognitif et les performances scolaires, notamment en lecture et
en mathématiques. La motivation est meilleure, les échecs sco-
laires sont moins nombreux et le taux d’affectation a ’enseigne-
ment spécial est réduit.
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Chapitre IT - L’alphabétisation

L’alphabétisation généralisée est, historiquement, un phéno-
méne relativement récent et encore trés inégalement répandu a
travers le monde o, selon 1’'Unesco, un quart de la population
était encore analphabéte en 1990.

En Europe, il faut attendre le XvIn®© siécle pour assister 4 une
alphabétisation massive dans certaines régions, notamment en
Ecosse, en Suisse ou dans certaines zones urbaines du nord de la
France.

Ce n’est cependant qu’au XIX® siécle que, dans les pays favo-
risés, Palphabétisation tend 4 se généraliser. Elle est presque
compléte au début du xx° siecle (2 a 3 % d’analphabétes en
France) ; en 1960, ce taux descend a 1 %. L’Europe méridio-
nale n’est alphabétisée de facon massive qu’apres la Seconde
Guerre mondiale,

On trouve d’intéressantes précisions historiques dans le chapitre
que Vial consacre a I'alphabétisation dans le 8° volume du Traité
des seiences pédagogiques de Debesse et Mialaret (1978).

Les raisons qui expliquent actuellement les efforts d’alphabé-
tisation massive a travers le monde sont tantdt idéalistes, tantdt
économiques ou politiques.

Reléve de I'idéalisme, la volonté d’assurer le respect des droits
de I'homme en faisant acquenr par tous l'un des prlnClpaux
moyens de s'informer, de s’exprimer et de commumquer ainsi est
facilité I'acces aux richesses culturelles amassées par I’humanité.
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Llalphabétisation

Sur le plan éconormique, il n’est pas toujours aisé de démon-
trer si les progrés de I'alphabétisation sont suscités par des
expansions économiques ou si I'inverse s’est produit. Les événe-
ments que nous vivons actuellement plaideraient plutét pour la
premiére hypothése. C’est, en effet, 'explosion technologique et
I’intellectualisation croissante du monde du travail qui rendent
indispensable une main-d’ceuvre alphabétisée a un haut niveau.

La réalité est probablement plus complexe et 'on a proba-
blement affaire 4 une causalité circulaire : les progrés technolo-
giques appellent plus d’éducation et celle-ci permet, a son tour,
la continuation des progres.

L’aspect proprement politique s’observe le mieux dans les
combats pour la conquéte de la liberté, de I’'émancipation. L’op-
pression, lexploitation sont d’autant mieux exercées que les
opprimés restent ignorants de leurs droits les plus fondamen-
taux. On retrouve ainsi Pidée centrale des grandes luttes sociales
qu’'un Paulo Freire a animées : la conscientisation et I'informa-
tion, grace a I'alphabétisation, ouvrent la voie a la libération.

Analphabétes intégraux - Analphabétes
fonctionnels

Lorsque I'on conclut, dans des pays comme la France ou ses
voisins, qu’il n’existe plus guére que 1 % d’analphabetes inté-
graux, on pourrait croire que la situation est trés satisfaisante.
C’est pourtant loin d’gtre le cas. Dans beaucoup de recense-
ments, on ne déclare analphabétes que les personnes incapables
d’écrire leur nom, de lire des mots simples ou des phrases
courtes, au contenu factuel, et de faire quelques calculs ¢lémen-
taires. On observe souvent ainsi ce qui n’est que survivance
d’acquis fragiles, réalisés griace a l'obligation scolaire généra-
lisée. Malgré tous les efforts déployés pour enseigner la lecture et
Pécriture, un nombre important d’éléves n’atteignent pas un
degré de maitrise qui rende ces habiletés pratiquement ineffaga-
bles. Excepté les quelques traces restantes qui viennent d’étre
évoquées, la capacité de lire et d’écrire eflicacement a disparu.
On parle dans ce cas d’illeltrisme ou d’analphabétisme fonclionnel {ce
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second terme nous parait plus adéquat que le premler — qui est
déja entré dans I'usage francais).

La premiére définition classique de l’alphabétisation fonction-
nelle est due 4 Gray (1956) : posséde cette qualité « tout individu
ayant acquis les connaissances et les habiletés en lecture et en écri-
ture qui lui permettent de s’engager dans toutes les activités dans
lesquelles la capacité de lire et d’écrire est normalement attendue
dans son milieu culturel ou dans son groupe ».

Cette définition a le grand mérite de permettre de moduler le
seuil d’alphabétisation selon les sociétés ou les cultures. En
revanche, elle laisse dans le vague ce qu’il faut entendre par
« fonctionner adéquatement », quelle gamme d’écrits il faut pou-
voir lire et comment. Or, selon la réponse donnée A ces questions,
Pestimation du nombre d’anaiphabétes fonctionnels peut varier
de 1...4 50 % pour les Etats-Unis (Forbes, 1982, p. 53).

En eftet, pour les uns, étre fonctionnellement alphabétisé
signifie étre capable de comprendre au premier degré les écrits
utilisés dans la vie courante {enseignes, formulaires administra-
tifs simples, modes d’emploi...) et d’écrire des adresses, des let-
tres intelligibles & propos de choses familiéres. Pour d’autres, le
critére devient la capacité de lire, en les comprenant bien et en
sachant y appliquer un esprit critique, des textes tels qu’on les
trouve dans les grands magazines d’information générale. Pour
d’autres encore, les exigences vont bien au-deld. La conception
de « littérisme » a facettes multiples de Kunst Gnamus (1990)
en témoigne. Cet auteur distingue :

Le littérisme linguistique : capacité d'utiliser de fagon consciente
les symboles linguistiques ou non, dans Pexpression orale ou écrite,
en vue de la production des éléments du discours. Ce littérisme
s’exerce sous trois formes : langage, lecture, écriture.

Le littérisme discursif : il correspond 4 trois formes de dialogues :
dialogue de persuasion, d’investigation ou de négociation.

Le littérisme critique ef créatyf © « Mouvement théorique ou pra-
tigque de la philosophie et de la pédagogie du littérisme qui tente de
dégager les textes d’influences non critiques et de leur redonner
leur valeur cognitive. »

Le littérisme informatique.

Le¢ litiérisme médiatique.

Le littérisme métalinguistique : « Connaissance des lois, régles,
principes et stratégics qui régissent le fonctionnement de la
langue. »
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L’alphabétisation

On comprend qu’avec pareille définition — correspondant a
une culture de haut niveau —, une bonne partie de nos popula-
tions puisse étre considérée comme analphabéte fonctionnelle.
Sans élever les exigences 2 un point pareil, un chiffre supérieur a
10 % semble pouvoir étre actuellement avancé pour la France
et la Belgique.

Le processus d’alphabétisation

Les principaux objectifs généraux de 'alphabétisation sont :

rendre capable d’accomplir un grand nombre d’actes de la

vie quotidienne et professionnelle qui nécessitent la lecture

et 'écriture ;

— donner 4 Penfant et & ’adulte une habileté indispensable a
I’éducation permanente ;

— faire acquérir un instrument de promotion sociale ;

— faire acquérir un instrument de participation a la démo-
cratie ; '

— faire acquérir un instrument nécessaire au combat poli-

tique ; '

permettre d’éviter le stigmate de celui qui n’a pas pu acqué-

rir un des instruments premiers de la culture.

L'enseignement de la lecture a I'école élémentaire

La didactique de la lecture a été abordée dans la partie du
présent ouvrage relative 4 la construction du curriculum.

Une faillite de Penseignement élémentaire est, dans nos pays,
la source premiére de I’analphabétisme. Cette faillite peut, en
partie, s'expliquer soit par des facteurs environnementaux
(parents analphabétes, absence de toute culture de I'écrit dans
le milien d’origine, connaissance insuffisante de la langue
d’enseignement...), soit par une certaine déficience mentale ou
par des problémes de personnalité. Cependant, beaucoup
d’échecs pourraient étre évités si les maitres chargés de I'ensei-
gnement de la lecture étaient beaucoup micux préparés a la
tiche qui les attend. Il importe, en particulier, de déceler les dif-
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ficultés d’apprentissage, idéalement deés leur apparition, d’en
diagnostiquer la nature et de prendre immédiatement les
mesures correctives qui s’imposent. Cecl est capital pendant le
cycle de I’école primaire qui accueille les éléves de cing a huit
ans. Dans I’état actuel des choses, un échec grave, non surmonté
a cette époque, risque de déboucher sur un illettrisme dont il
sera difficile de triompher par la suite.

II est, par ailleurs, regrettable que Ienseignement de la lec-
ture ne soit pas prolonge pendant toute la scolarité primaire et
secondatre. Les éléves auraient ainsi l'occasion d’apprendre a
mieux varier les stratégies de lecture en fonction des objectifs
poursuivis et, éventuellement, d’augmenter progressivement la
vitesse de lecture.

L'enseignement de la lecture aux adultes

On sait la misére intellectuelle et morale des analphabeétes,
appelés a vivre dans un milieu ol I’écrit est omniprésent : les
sentiments d’exclusion, d’incapacité, sont tels que Dadulte
cherche a dissimuler ce qu’il ressent comme une infirmité hon-
teuse. Il lui faut beaucoup de courage pour se tourner vers ceux
qui proposent d’aider & résoudre le probléme.

Le travail d’alphabétisation doit se faire dans la langue que
Padulte connait le mieux. Hunter {1985, p. 202) fait des exi-
gences suivantes les conditions du succes :

— les programmes doivent partir des besoins et des problémes
des participants. Une participation active, consciente et
organisée du groupe ou de la population, a tous les niveaux
et 4 tous les stades du programme, est fondamentale ;

— les programmes doivent étre crédibles et inspirer confiance ;

— pratique et théorie doivent toujours aller de pair ;

— les programmes doivent étre mis en ceuvre par des anima-
teurs ou des éducateurs intégrés dans la vie des commu-
nautés locales ;

— ceux qui apprennent doivent avoir 'occasion de participer &
la construction du matériel qui sera utilisé.

Freire (1971, p. 116) insiste pour que I'alphabétisation « ne
soit pas administrée d’en haut comme un cadeau ou comme une
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Lalphabétisation

régle imposée, mais progresse de 'intérieur vers 'extérieur par
effort de ’analphabéte lui-méme avec la simple collaboration
de I’éducateur ».

On attend, des éducateurs, beaucoup d’habileté, de compé-
tence, de sens de ’humain pour soutenir I'adulte dans la longue
et difficile marche qu’il a entreprise. Tl faut aussi comprendre
combien il peut étre difficile, & une personne qui lutte dans des
conditions économiques difficiles, de trouver les dizaines, les
centaines d’heures nécessaires pour arriver au but. La longue
durée de 'investissement nécessaire s’explique par la nécessité
de faire arriver 4 un niveau de lecture équivalant i celui de la
troisiéme ou de la quatriéme année de I’école élémentaire, si 'on
veut éviter que le terrain conquis ne se reperde facilement.

Toutes ces considérations expliquent les nombreux abandons
au cours des actions d’alphabétisation.

Actions dans les pays industrialisés

L’une des chances, réservée jusqu’a ces derniers temps aux
hommes, est la découverte de leur analphabétisme lors de
Pentrée au service militaire et 'occasion d’apprentissage ou de
réapprentissage qui est donnée pendant les premiers mois du
séjour 4 Varmée. Faute d’un swivi suffisant, le succés final de
opération reste cependant assez rare.

Par ailleurs, beaucoup d’initiatives en maiiére de lutte
contre ’analphabétisme sont privées et s’appuient sur des for-
mateurs volontaires, plus ou moins bien préparés a leur tache.
En raison de l'intellectualisation accélérée de la société contem-
poraine, les gouvernements comprennent de micux en mieux
que, quelle que soit leur générosité, ces actions ne suffisent pas.
On s’efforce non seulement de les subsidier, mais aussi de leur
donner un support plus ferme dans le cadre des programmes
d’éducation des adultes (éventuellement en recourant 4 'ensei-
gnement a distance).

Parmi les initiatives de grande envergure, prises dans une
période relativement récente, on trouve le vaste programme On
the move, lancé en 1975 par la BBC pour lutter conire I’anal-
phabétisme fonctionnel et, d’autre part, les projets pilotes, lan-
cés par la Commission des Communautés FEuropéennes

depuis 1982,
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Actions dans les pays en développement

Au cours de la seconde moitié du xx° siécle et avec un large
soutien de 1'Unesco, des efforts considérables ont été déployes
pour aider les pays en développement o I’analphabétisme reste
massif. D’autres initiatives importantes s'expliquent par des
motivations parfois trés différentes. Certains leaders politiques
ont vu dans I’alphabétisation le moyen de diffuser les doctrines
qu'ils voulaient imposer, tandis que d’autres fortes personnalités
voyaient dans ’alphabétisation une fagon d’armer le peuple
contre I'oppression.

Dans beaucoup de cas, les campagnes d’alphabétisation ont
été réalisées sur le terrain par des non-spécialistes de I’enseigne-
ment : étudiants, volontaires indigénes ou étrangers... En
pareille situation, les instructions et les documents de travail qui
leur ont été donnés revétaient une grande importance, car ils
devaient a la fois informer sur les buts poursuivis et sur la
méthodologie & adopter. Si 'on ajoute que beaucoup de ceux
qui ont fait I'objet de tentatives d’alphabétisation vivaient dans
des environnements ot 'usage de I’écrit n’avait guére cours et
ou la presse écrite et les médias étaient presque inexistants, on
comprend P'échec fréquent des tentatives.

Plusieurs autres essais d’éducation a distance a grande
échelle, appuyés d’abord par la radio puis par la télévision,
n’ont aussi connu que des succés mitigés, ce qui n’est cependant
pas une raison de sous-estimer leurs apports.

La régle d’or de Palphabétisation dans les pays en dévelop-
pement a déja été invoquée : il faut partir du vécu des personnes
4 alphabétiser et leur faire percevoir I'importance du littérisme
pour la résolution de leurs propres problémes. C’est pour cette
raison que Paulo Freire accorde une attention particulicre a
I'inventaire systématique des thémes mobilisateurs, qui seront,
en cours de travail, exploités par ’écrit et par I'image.

Le second stade de I'alphabétisation

L’échec final de beaucoup d’efforts d’alphabétisation, en
apparence réussie, montre la nécessité d'un « second stade »,
destiné 4 empécher que le premier perde ses effets et, si possible,
3 en augmenter encore les résultats (Ouane, 1990).
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Llalphabétisation

Les programmes de postalphabétisation ont pour objectifs
(Lazarus, 1985, p. 202) :

— d’assurer la rétention des habiletés de lecture, d’écriture et
de calcul, afin de rendre les citoyens effectivement capables
de fonctionner dans leur vie quotidienne ;

— d’offrir des programmes formels ou informels d’éducation
continuée a ceux que le désirent.

Ceci concerne aussi bien des jeunes qui décrochent tres tot
de l'école, que des adultes récemment alphabétisés, dont il
importe de maintenir les acquis.

Les programmes de second stade ne prolongent pas seule-
ment Papprentissage de la lecture ; ils revétent aussi des aspects
plus larges — culturels, sociaux, économiques. I est donc néces-
saire de créer des environnements ou lutilisation de I’écrit
s'impose ou est encouragée ; il s'agit essenticllement d’infra-
structures qui donnent accés a des journaux, des livres, des
publicités... Certains de ces documents sont spécialement rédigés
a un niveau de lisibilité adapté aux capacités de la population
visée, Parallélement, on s’efforce de créer des situations exigeant
I'utilisation de I’écrit,
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Chapitre III - L’éducation non formelle

Définition

Ce qu'il est désormais convenu d’appeler éducation non_formelle
prend son essor dans les années 60 et som nom dans les
années 70. On désigne ainsi « toute activité éducative organisée
et systématique, menée en dehors du cadre du systéme formel
d’éducation, pour dispenser des types déterminés d’apprentis-
sage 4 des sous-groupes spécifiques d’une population, a la fois
d’adultes et d’enfants. Ainsi définie, I’éducation non formelle
inclut, par exemple, I'instruction agricole élémentaire, I’alpha-
bétisation, la formation professionnelle dispensée en dehors de
Pécole, la formation des jeunes non scolarisés et les différents
programmes de développement communautaire incluant une
éducation dans le domaine de la santé, de la nutrition, des
coopératives, etc. » {Coombs, 1973).

A l'opposé de I'éducation non formelle, qui est organisée et systé-
matisée, dducation tnformelle est « un processus par lequel, tout au
long de sa vie, une personne acquiert et accumule des connais-
sances, des savoir-faire, des comportements a travers ses expé-
riences » (Coombs, 1973). '

L’éducation non formelle existe depuis longtemps. Ce qui est
neuf, c’est 'importance qu’on lui accorde pour le développe-
ment socio-économique (surtout depuis I'échec fréquent des
actions de développement réalisées selon des modeles propres
aux pays industrialisés) et 'effort de planification déployé. De
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surcroit, les pays les plus favorisés sont aussi concernés, car
I’école peut de moins en moins prétendre assumer seule les fone-
tions éducatives de la société. Les entreprises, les administra-
tions, les collectivités locales et les mouvements associatifs sont
aussi des lieux éminemment éducatifs.

Les considérations qui suivent sont focalisées sur les pays en
développement, alors que le chapitre consacré a I’éducation per-
manente et & Panimation culturelle est plutdt centré sur les pays
développés.

Les pays défavorisés ont mis beaucoup d’espoir dans des
solutions éducatives non formelles, faute de pouvoir consentir les
dépenses inhérentes au développement d’un systéme éducatif
traditionnel ouvert a tous. Posséderaient-ils méme les moyens
financiers nécessaires, ils manqueraient, de toute fagon, de per-
sonnel enseignant assez nombreux et bien formé. Parfois, d’ail-
leurs, ’'éducation non formelle a servi de soupape de sGreté face
i I'agressivité de jeunes qui, au prix de bien des efforts et grice
a des circonstances favorables, avaient terminé avec succés
I’enseignement élémentaire, mais ne pouvaient cependant étre
accueillis dans 'enseignement secondaire, faute de place.

Comparée a Penseignement scolaire, 1’éducation non for-
melle — qui porte & maints égards sur des aspects négligés par
I’école — se distingue par un style beaucoup moins rigide, plus
ou moins proche de la fagon dont s’acquiérent les habiletés ou
les connaissances dans le contexte familial ou en situation de for-
mation artisanale. Un tel apprentissage est évidemment imbibé
par la culture d’origine. Autre différence qui pése parfois lourd,
I’éducation non formelle ne conduit que rarement a une certifi-
cation officielle des compétences.

Objectifs

L’éducation non formelle a pour vocation premiére d’aider
ceux qui ont le moins de chances d’avoir accés 4 une scolarité nor-
male : pauvres, isolés, habitants de régions rurales défavorisées,
analphabétes, adultes sans qualification professionnelle, jeunes a
la dérive, allergiques aux approches scolaires traditionnelles...

Ce ne sont cependant pas ces objectifs qui ont d’abord pré-
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Léducation non formelle

valu. En bonne partie sous I'influence de grandes organisations

internationales, Pattention §’est focalisée, en un premier temps,

sur le développement économique, dans Pespoir d’améliorer le
\ niveau de vie des populations démunies. Mais, comme il a déja
{ été dit, le modele de développement s’est avéré inadéquat et, de

surcroit, 1a ou les opérations ont été bénéficiaires, les profits ont

été souvent accaparés par des minorités puissantes.

Parmi les objectifs plus spécifiques, on reléve :

— developper des secteurs particuliers dans I’agriculture,
Vindustrie, le commerce, 1'administration, les services :
— aider des populations 4 mieux exploiter & leur profit les
ressources locales ;
— alphabétiser ;
-— faire acquérir une formation professionnelle ;
— éduquer pour la santé.

Options méthodologiques générales

Srinivasan (1985) distingue quatre grandes options :

Léducation cenirée sur les contenus. — Nutrition, planning familial,
formation agricole... La démarche est assez formalisée : définition
des objectifs et du niveau de compétence d atteindre, action,

i évaluation.

Litducation centrée sur des problimes. — 11 'agit d’acquérir des
habiletés et des connaissances aidant a résoudre des problémes de
la vie quotidienne. L’alphabétisation fonctionnelle reléve de cette
cattgorie. I'approche est souvent modulaire.

Lréducation pour la conssientisation. — Le nom de Paulo Freire est
attaché a cette option. Les masses opprimées, exploitées, sont ins-
truites de leurs droits et alphabétisées pour étre mieux armées pour
les défendre.

L’éducation humaniste. — Le but est de faire acquérir par chacun
une meilleure image de soi, une confiance en ses capacités d’ini-
tiative, d’innovation, de création et de prises de décisions. Une cer-
taine initiation a la planification est donnée pour aider a traduire
les projets innovateurs dans Ja réalité.

Comme le conclut Srinivasan, ces options ne sont pas mu-
tuellement exclusives ; elles se complétent.
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Bhola (1983, p. 51) regroupe les problémes que pose I'éducation
non formelle en quatre catégories :

— les problemes de définition et d’identité : définition de I'éducation
non formelle et de ce qui la distingue de I'éducation formelle ;

—— les problémes de politique : tole de I’éducation non formelle dans
la redistribution des ressources éducatives et la redistribution
des pouvoirs, des situations sociales et des biens économiques
qui pourraient en résulter ;

— les problémes institutionnels : Tagons de dispenser 'éducation non
formelle et de coordonner et d’institutionnaliser les mécanismes
utilisés a cet effet ;

— les problemes de programmes d’études : faits et valeurs contenus
dans les programmes d’éducation non formelle et contrdle de
ces programines par ceux qui apprennent et par ceux qui dis-
pensent I'éducation.

Critiques

Aprés avoir mis a son actif quelques réussites importantes et
suscité beaucoup d’enthousiasme dans la mouvance des grandes
luttes libertaires des années 60 pour les droits civiques, pour
Paccession des anciennes colonies 4 I'indépendance et contre
une école restée traditionnelle, statique dams un monde en
mutation culturelle {la déscolarisation pronée par Illitch), I'éduca-
tion non formelle a dégu et fait Pobjet de vives critiques =

— Ce sont ceux qui possédaient déja une certaine instruction
et une certaine richesse qui ont tiré le plus de profit des actions
éducatives : agriculteurs propriétaires d’exploitations de taille
moyenne, membres des classes moyennes dans les villes, ouvriers
déja partiellement qualifiés au départ (Bacquelaine et Raymae-
kers, 1987). Les plus démunis le sont restés soit parce qu’ils étaient
totalement absorbés par la lutte pour la survie quotidienne (lutte
4 laquelle les enfants sont souvent associés), soit parce qu’ils n’ont
guére persévéré dans leur effort éducatif, soit encore parce que la
trace de ces efforts s’est rapidement effacée.

Pour obtenir que les enfants soient libérés pour s’éduquer, Man-
zoor (1983) estime « qu’il faut réduire le colt de substitution pour
la famille de enfant en adaptant le programme scolaire aux cycles
quoiidiens et saisonniers de la production de subsistance afin que
les enfants puissent continuer 4 jouer leur role économique. Ils doi-
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vent aussi pouvoir s’acquitter des fonctions que leur assignent la
famille, la tribu ou la communauté, sans étre interrompus par
Pécole ».

— Les actions se sont trop focalisées sur des objectifs 4 court
terme, 4 caractére scolaire : enseignement élémentaire (et par la
rarement durable) de la lecture, de 'écriture et du calcul. Les
évaluations — 4 dominante quantitative — ont surtout porté
sur ces aspects. On a ainsi négligé Pessentiel : les personnes for-
mées jouent-clles effectivement les roles espérés, la santé des
populations s’est-elle améliorée de fagon significative 2... Il ne
suffit d’ailleurs pas de faire acquérir une qualification, il faut
encore qu’ll y ait de I'emploi (Bacquelaine et Raymaekers).

— La qualité des éducateurs a souvent laissé & désirer soit
parce qu’il sagissait de volontaires passagers ou d’étudiants
(parfois réquisitionnés) sans formation adéquate, soit parce que
Ion a imposé des missions d’éducation non formelle 4 des ensei-
gnants en fonction, qui sont loin d’avoir toujours accepté ce sup-
plément de charges avec enthousiasme.

— Les ressources locales, matérielles ou humaines sont, en
général, fort limitées sinon inexistantes.

— Le niveau de développement ne s’est pas élevé comme on
I’espérait.

— Le niveau de vie des individus ne s’est guére amélioré,
méme 13 ou le PNB a progressé.

Le grand réve de démocratie participante généralisée a
été décu.

— On n’a pas répondu aux besoins réels des populations. Le
plus souvent, elles n’ont été ni vraiment rendues conscientes de
leurs besoins parfois les plus fondamentaux, ni mises en situation
de pouvoir les exprimer, ni informées du droit a leur satisfaction.

— Une jonction entre éducation formelle et éducation non

formelle ne s’est pas opérée. Celle-ci reste considérée par beau- -

coup comme une éducation au rabais.
— L’éducation non formelle a été récupérée par le pouvoir.

Lavenir ?

Bacquelaine et Raymaekers (1987) se déclarent d’'un opti-
misme prudent et soulignent avec raison que I'éducation non
formelle n’est pas une panacée. D’évidence, comme Faure
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I’avait compris dés les années 70, des modalités d’éducation non
formelle sont plus que jamais indispensables, tant pour les pays
riches que pour les moins avantagés. Mais, d’'une part, 1l
importe de mieux cibler les actions sur la base d’une connais-
sance réelle des besoins et, d’autre part, de réduire la place lais-

sée i Pimprovisation, & la simple bonne volonté. Ici aussi, la

science de ’éducation a sa place. Quant aux instruments, ils se
perfectionnent sans arrét et deviennent de plus en plus acces-
sibles, grace aux progrés de la technologie.

L’éducation non formelle est plus difficile a organiser que
’éducation formelle, car elle ne se plie pas a un schéma simple
et universel.

« L’éducation non formelle connaitra une expansion lente mais
réguliere dans les pays en développement pendant encore de nom-
breuses années, car les tiches qui I'attendent dans le domaine du
développement sont considérables. Avec le temps, une partie de
Péducation non formelle acquerra un caractere formel pour deve-
nir une éducation formelle de substitution, tandis qu'une autre
partie continuera & répondre aux besoins nouveaux et spécifiques
d’une société désireuse de s’enrichir sur le plan culturel et en quéte
de paix. » (Bhola, 1983, p. 58.}
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Chapitre IV - I autodidaxie

Est autodidacte celui qui apprend en autonomie totale, sans
étre aidé par une autre personne ou par une institution. Par
autodidaxte, on désigne I’éducation systématique d’un individu
par lui-méme, 4 'aide des différents instruments matériels de la
connaissance (Unesco).

Jugés tantdt avec admiration pour le savoir acquis, surtout
dans un entourage modeste, tantdt avec quelque dédain, surtout
par ceux qui ont pu faire des études supéricures et ont le seniiment
de posséder un « véritable » savoir, les autodidactes devraient de-
venir de plus en plus nombreux dans notre société. Cet accroisse-
ment témoignerait de la réussite de ’éducation, dont 'un des
principaux objectifs est I'accession 4 1’autonomie. Il sanctionne-
rait sans doute aussi 'efficacité de la technologie de I'information
et de la communication qui met & portée de quiconque désire se
former, des moyens d’apprentissage d’une puissance et d’une qua-
litt dont on ne pouvait guére réver il y a quelques décennies
encore. Il suffit de penser, pour s’en convaincre, aux systémes
experts, aux CD-ROM et, en général, aux hypermédias qui sont
actuellement en plein développement.

Dans le contexte actuel de scolarité généralisée, I'auto-
didaxie peut étre considérée comme une autonomie maximale &
laquelle la pratique du traveil indépendant (voir Didactique
générale) a pour mission de faire accéder. Apprendre & apprendre
— autre objectif majeur de ’éducation —, c’est notamment
cultiver chez I’éléve la capacité de localiser et de choisir les
ressources éducatives en fonction de ses besoins, de ses potentia-
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lités, de ses objectifs, de ses moyens et de ses contraintes. (Yest
aussi acquérir la capacité d’élaborer des stratégies d’apprentis-
sage ct de traiter adéquatement I'information (voir éducation
aux meédias). La méthode des projets est ici aussi particuliérement
indiquée.

Les formes de 'autodidaxie peuvent varier selon les objectifs
poursuivis, Pimportance du temps investi, les processus
d’apprentissage mis en ceuvre, le soutien institutionnel éventuel-
lement apporté et les ressources accessibles.

Toujours, cependant, la motivation est forte et le rapport au
Savolr se caractérise par une appropriation active, volontaire et,
dans les cas les plus favorables, par un projet cohérent.

Le soutien & l'autodidacte

Dans la quéte du savoir, I'autodidacte peut souffrir de la
solitude de son effort, de son ignorance des sources appropriées,
de Péchec de ses tentatives et aussi d’une certaine incapacité a
évaluer ses acquis. Ainsi $'explique I'importance particuliére des
personnes de ressources qui, par définition, ne $’imposent pas,
mals peuvent répondre aux questions qui leur sont posées et,
d’autre part, de centres de documentation et de matériels. Les
institutions d’enseignement & distance peuvent intervenir pour jouer
ces roles. :

En raison méme de leur forte motivation, les autodidactes
ont tendance & sous-évaluer leurs propres performances. Mettre
les autodidactes qui le souhaitent en relation avec des évalua-
teurs ou mettre des instruments d’évaluation adéquats a leur
disposition sont des aspects importants du soutien désirable.
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Chapitre V - L’enseignement 3 distance

Définition

De la fagon Ia plus simple, I'enseignement & distance (ou
télé-enseignement) peut se définir comme un ensemble d’acti-
Vvités congues par une institution éducative pour susciter des
apprentissages par des individus qui décident de ne pas fréquen-
ter une école ou qui sont dans Pimpossibilité de le faire. Pour
atteindre leur objectif, ces individus doivent disposer de moyens
divers qu’ils utiliseront seuls ou en petits groupes, L’enseigne-
ment 4 distance est, de toute évidence, appelé 4 jouer un role
déterminant dans Péducation permanente :

L’expression enseignement & distance recouvre des réalités trés
diverses du point de vue de leur environnement politique et
socio-économique (pays hautement industrialisés; pays en déve-
loppement), des institutions (publiques, privées sans but lucra-
uf, commerciales) qui les gérent, du role respectif et des modes
d’utilisation des technologies et des médias employés, des condi-
tions d’accés et des options pédagogiques fondamentales. Ces
actions concernent des niveaux de formation variés, allant d’une
premiére alphabétisation aux études universitaires de haut
niveau et s’adressent i des publics d’4ges trés différents.

Dans les pays industrialisés, Ienseignement i distance
compléte les systémes éducatifs traditionnels en offrant, surtout
a des adultes, des possibilités de formation continuée ou de
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réorientation allant jusqu’aux niveaux postsecondaire et univer-
sitaire. Dans les pays en développement, qui scolarisent difficile-
ment leurs populations enfantines, I'enseignement a distance
contribue 4 compenser le manque de possibilités d’accueil et
aussi la pénurie d’enseignants. Il réserve, par conséquent, une
large place aux enseignements primaire et sccondaire inférieur.
C’est ce qu'il fit, en Europe, au XIX" si¢cle.

Cette apparilion historique coincide avec la mise au point de
nouvelles techniques d’imprimerie, le développement des che-
mins de fer et Porganisation de services postaux réguliers. Selon
Dieuzcide (1985, cité par Kaye, 1988, p. 41), ce serait I'Institut
Toussaint-Langenscheidt, spécialiste de 1’enseignement des lan-
gues modernes, qui aurait créé¢, a Berlin, en 1856, le premier
organisme d’enseignement par correspondance proprement dit.
La formule connut un succes rapide. Elle fut adoptée par des
services publics (notamment an Danemark) et par de nom-
breuses firmes commerciales plus ou moins fiables (les choses
n'ont guére changé a cet égard).

La radiophonie, qui s’est développée pendant la premicre
moitié du XX° siécle, a permis un nouveau pas en avant. Ainsi,
grice i des postes émetteurs et récepteurs, des enfants austra-
liens, vivant dans des lieux trés éloignés des agglomérations, ont
pu étre « scolarisés » & domicile.

Un second jalon historique dans le développement de 'enseigne-
ment & distance est marqué, dans les années 60, par I’approche
multimédia qui intégre Putilisation du matériel imprimé (dont
le réle reste toujours important en raison de son faible prix de
revient et de la facilité de sa diffusion), de la radio, du magnéto-
phone et de enscignement programmé. Le Conseil internatio-
nal de Penseignement par correspondance, fondé en 1972,
devient, en 1982, Conseil international de Penseignement a dis-
tance. En France, le Gentre national d’Enseignement a Distance
(anciennement Centre d’enseignement par correspondance)
prend un essor considérable pendant cette période et celle qui

suit (240 000 inscrits en 1989).

« Ce qui caractérise ces deux premiéres époques, c’est que I'infor-
mation est pratiquement a sens unique : on envoie 4 'apprenant
qui n’interagit que trés marginalement avec ceux qui le forment.
Le correcteur 4 distance approuve ou désapprouve, I'éléve s’effor-
cant de donner les réponses qu’il croit bonnes aux yeux du forma-
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teur. Il en est résulté un biais social : ont surtout profité des possi-
bilités offertes, ceux qui possédatent déja une culture générale. »

{G. de Landsheere, 1989, p. 37.)

La communication est le mot clé du modéle de troisiéme généra-
tion. Grace a 'interactivité, éléve peut enfin utiliser massive-
ment son propre langage (ce qu’il ne pouvait guére faire avant,
sauf lors de conversations téléphoniques de durée trés limitée en
raison de leur cofit élevé, le cas australien qui vient d’étre évo-
qué étant exceptionnel}. La téléconférence va, a ce propos, jouer
un role considérable. L’enseignement assisté par ordinateur
devrait aussi intervenir massivement, mais le probléme de la
production de logiciels éducatifs complexes de bonne qualité
psychologique et pédagogique est encore mal résolu et risque de
ne pas I'étre avant longtemps.

Tout indique que 'importance de I’enseignement a distance
continuera i croftre. D’une part, parce que les technologies nou-
velles permettront aux éléves de ’enseignement fondamental ou
des niveaux plus élevés de réaliser une partic considérable de
leurs apprentissages a domicile, en particulier pour les cours
généraux. D’autre part, parce que les progrés fulgurants des
connaissances, les mutations culturelle, industrielle,  écono-
mique, et la compétition internationale exacerbée augmentent
les exigences de qualification et de requalification et donc
accroissent les besoins en éducation et en formation. De surcroit,
la rapidité avec laquelle I'éducation continuée pourra s’opérer
comptera beaucoup. Il est dés maintenant acquis que ’ensei-
gnement a distance fera bel et bien partie de tout systéme édu-
catif développé.

Cette évolution justifie une nouvelle définition de I'enseigne-
ment A distance congu comme « un systéme basé sur Putilisation
sélective de médias éducatifs — traditionnels et nouveaux —,
destinés & promouvoir les processus d’auto-instruction et d’auto-
apprentissage, permettant d’atteindre des objectifs éducatifs
particuliers, sur une aire géographique beaucoup plus vaste que
I'éducation traditionnelle en face-a-face » (Ochoa, cité par
Pentz et Neil, s.d., p. 34).

L’enseignement a distance revét-il, comme on I’a parfois pré-
tendu, un caractére industriel en raison de la position centrale
des émetteurs et de la production massive des documents et des
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outils nécessaires ? Des réalisations comme 'Université ouverte
britannique {(Open University, créée en 1971) démontrent le
contraire. (Zest précisément pour bien marquer cette position
que divers auteurs préferent parler de systémes d’apprentissage &
distance.

Le concept d’ouverture

Ce concept a acquis une grande popularité grice au retentis-
sement qu’eut le développement de I’ Open University.

Au départ, on a appelé ouverte toute institution éducative
accessible sans restrictions telles que l'exigence de diplémes, la
réussite d’un examen d’entrée, le respect d’une date d’inscrip-
tion, un critére d’ige, de nationalité... Certaines de ces condi-
tions seulement pouvant étre imposées, une institution peut
donc étre plus ou moins ouverte. Par ailleurs, un enseignement
ouvert ne se fait pas nécessairement a distance ; il peut aussi étre
suivi, en tout ou en partie, dans les locaux scolaires.

Quel public.?

Il se répartit en deux grandes catégories, celle des pays forte-
ment peuplés et/ou moins développés que d’autres, et celle des
pays industrialisés.

Le public de la premiére catégorie est constitué, d’une part,
par des demandeurs d’études aussi avancées que possible, mais
pour lesquels il n’existe pas assez d’institutions d’enseignement.
Ainsi, I'université par radio et télévision, fondée en Chine popu-
laire en 1979, pour appuyer les universités provinciales, a attiré
rapidement plus d’un million d’étudiants. L’université ouverte
de Thailande, inaugurée en 1978, a été congue pour accueillir
un demi-million d’éléves en 1990. Les campagnes d’alphabétisa-
tion organisées 4 travers le monde s’adressent 4 un autre type de
public qui, souvent, n’a jamais été scolarisé auparavant.

Dans les pays industrialisés, beaucoup de demandeurs de
formation ont déja fait des études plus ou moins avancées ; ils
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désirent soit les continuer, soit se réorienter. Ce sont générale-
ment les membres de ce groupe qui tirent le plus facilement pro-
fit de ’enseignement a distance, a la fois parce qu’ils sont forte-
ment motivés, qu’ils souhaitent acquérir les compétences
nécessaires pour s’engager dans une formation déterminée (pas-
serelles) ou qu’ils désirent acquérir des connaissances et des
habiletés plus fondamentales qui leur font défaut (mise a
niveau) ; en outre, les moyens qu’ils ont mis en ccuvre au cours
de leurs études antérieures s’étant avérés assez efficaces, ils
savent déja comment s’attacquer aux apprentissages.

Pour une autre partie de la population, la scolarisation —
plus ou moins effective — s’est soldée par un échec général,
méme pour Papprentissage élémentaire de la lecture, de I'écri-
ture et de I’arithmétique. Les méthodes et les systémes tradition-
nels d’enseignement, centrés sur ’écrit et le modéle de la classe,
ne leur ont donc pas réussi. Pour les attirer de nouveau dans un
processus éducauf, il faut tenir compte tout spécialement des
motivations particuliéres de ces personnes et instaurer des
modalités relationnelles adéquates, qu’il s’agisse de la relation
au savoir méme, & ceux qui le dispensent ou aux institutions
éducatives. Les démarches d’apprentissage et les rythmes de tra-
vail doivent donc étre adaptés, pour tenir compte aussi de la
nature particuliére des savoirs et de I'expérience de vie de ces
populations. La formation 4 distance, aujourd’hui multforme,
offre a ce public des chances nouvelles.

Quelle pédagogie ?

L’éducation a distance recourt essentiellement a I’auto-
apprentissage, la relation avec le directeur d’études étant en
bonne partie indirecte. Ce dernier agit surtout comme personne
de ressources, comme catalyseur favorisant I'identification et
Pactivation des aptitudes et comme provocateur de situations
d’apprentissage qui cadrent le mieux possible avec la personna-
litt et le contexte environnemental global de I'apprenant.
L’option générale est donc celle de la pédagogie active s’appro-
chant autant que possible de Fidéal du « sur mesure ». Ce qui a
été dit a propos de ’éducation des adultes en général s’applique
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évidemment ici aussi, notamment en ce qui concerne le choix
des objectifs et ’évolution de ceux-ci en cours de travail.

Une description a grands traits de I’Open University britan-
nique — choisie comme exemple en raison de sa qualité
éprouvée — permet de cerner les principaux aspects d’un type
d’éducation a distance appelé a se répandre de plus en plus.

Il s’agit, en Poccurrence d’une université proprement dite puis-
qu'elle conduit 4 tous les grades académiques, L’accés ne dépend
pas d’études antérieures certifiées par des dipidmes, mais bien du
projet du candidat et des aptitudes et des compétences dont il fait
montre, principalement lors d’entretiens préliminaires.

A-cOté des cours par correspondance et des travaux soumis
pour appréciation par la méme voie, I’étudiant suit une partie de
I’enseignement par télévision (la BBC a contribué i la fondation de
I'Open University), une autre dans des écoles d’été (organisées le plus
souvent dans des universités] ; il lui est, en outre, loisible de fré-
quenter un des 250 centres d’études, ouverts le soir et le samedi
toute la journée, ot des directeurs d’études et des conseillers se
ticnnent a sa disposition.

Le systéme de certification est celui des unités capitalisables
(eredits ). 1’acquisition d’une unité exige, en moyenne, six heures
de travail par semaine. Celui-ci est consacré 4 I’étude des docu-
ments requs, a diverses lectures et a4 des travaux destinés i I'évalua-
tion. La prestation comporte aussi une heure d’écoute de radio ou
de télévision, et une heure de visite (non obligatoire) au centre
d’études. Pendant une année académique, 'étudiant doit s’efforcer
d’acquérir au minimum une demi-unité et au maximum deux
unités.

Un centre d’études est congu pour une centaine d’étudiants et
est équipé d’une bibliothéque et d’une vidéothéque, d’un riche
équipement multimédia, de micro-ordinateurs et de matériels
répondant A des besoins particuliers (microscopes...). Des locaux
de divers types permettent des conférences, des rencontres avec les
conseillers, des activités de groupe et des réunions d’étudiants
informelles. .

Le conseiller joue un réle important, car il est trés accessible,
méme par téléphone. Rencontrant tantdt un étudiant particulier,
tantdt des groupes, il discute des projets, des travaux, des diffi-
cultés, aide 4 préparer les examens, oriente ou suggére, assume cer-
taines charges d’enscignement et, plus généralement, est la per-
sonne de ressources pour tout ce qui fait probléme.

Les professeurs ou directeurs d’études indiquent les tiches a
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Llenseignement & distance

accomplir, notent les travaux, fréquentent aussi les centres
d’études ou ils enseignent parfois et rencontrent les étudiants.

Les écoles d’été remplissent une fonction importante. Il s’agit de
stages résidentiels d’au moins une semaine, pendant lesquels ou
bien un cours fondamental ou bien plusieurs cours relatifs 3 une
méme discipline sont suivis.

Le travail « face-a-face » avec les professeurs joue un ‘grand
role pour 'apprentissage de concepts difficiles et complexes, pour
les synthéses et les mises en perspective, et aussi pour Pacquisition
de savoir-faire (apprendre a utiliser des appareils, a faire des pré-
parations microscopiques...).

L’Open University est souvent citée en exemple pour la qualité
des ensembles de matériels (kits) mis 2 la disposition des étudiants.
Ils comprennent non seulement les divers documents écrits classi-
ques, mais aussi des enregistrements sonores, des cassettes vidéo,
des cours programmés, des disquettes d’enseignement assisté par
ordinateur, et des petits matériels spéciaux {les plus onéreux étant
fournis en location), dont beaucoup sont fabriqués spécialement
{microscopes, matériel de chimie, appareils de mesure, etc.).

Les cours sont soigneusement élaborés par des équipes de pro-
fesseurs et représentent un travail de longue haleine. Selon Kaye
{1988), la production d’un cours hebdomadaire de trois heures
requiert U'intervention d’une vingtaine d’universitaires pendant un
an. Il en résulte notamment qu’un éléve n’aura pas souvent affaire
i un professeur qui a congu le cours suivi, d’od I'impoertance des
directeurs d’études.

Par ailleurs, la réalisation des documents imprimés, des émis-
sions de radio ou de télévision, la conception de logiciels d’ensei-
gnement et d’apprentissage, la fabrication de cassettes, de vidéo-
disques... exigent une infrastructure considérable et des moyens
financiers qui le sont tout autant. Ces cotzts élevés expliquent en
bonne partie pourquoi imprimé reste le support principal de
beaucoup d’entreprises d’enseignement a distance. Quelques chif-
fres permettent d’imaginer l'ampleur des efforts consentis.
En 1985, 2 500 publications de textes didactiques avaient déjd été
réalisées, ainsi que 3 000 émissions publiques de télévision, et & peu
prés un méme nombre d’émissions radiophoniques.

L’appréciation qui conditionne l'attribution d'une unité de
valeur est basée sur I'évaluation continue réalisée en cours d’année
et sur le résultat obtenu a une épreuve écrite de longue durcc
subie en fin d’année,

L’Open University est donc une institution trés compléte. Elle
compte aujourd’hui plus de 100 000 étudiants. Les enseignants en
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restent les premiers clients ; ils sont suivis par des femmes qui ont
interrompu des études supérieures pour des raisons familiales, par
des fonctionnaires et des employés, et enfin par des ouvriers.
L’effectif de chacun de ces groupes a augmenté régulierement pen-
dant les dix premiéres années, puis a tendu a se stabiliser.

En raison du succeés récolté, une Open School, congue pour les
enseignements primaire et secondaire viendra compléter POpen
University. De surcroit, elle va essaimer en Europe.

L'importance des interactions directes
maritres-éleves

On vient de voir la place que 1'Open University fait aux inter-
actions directes. Elles sont, en effet, essentielles, non seulement
pour résoudre des problémes d’appreutissage particuliers, mais
aussi pour entretenir la motivation, faire évoluer les projets per-
sonnels, redéfinir des objectifs. La technologie des communi-
cations joue, & cet égard, un réle croissant, qu’il s’agisse, par
exemple, d’interactions permises par des ordinateurs mis en
réseaux, ou de téléconférences, .

Le téléphone continue a jouer un réle considérable selon
diverses modalités :

Le télé-ensesgnement. — 11 permet, par exemple, 4 un éléve
obligé de rester a son domicile, de participer a la vie d’une
classe. Tant dans la classe qu’au domicile, des appareils télépho-
niques munis d’un haut-parleur permettent 4 1’é¢1éve d’entendre
ce qui se passe en classe et de demander & intervenir, cas ou tous
ceux qui se trouvent a I’école entendent ce qu’il dit.

Le télécours. — Le principe est le méme que pour le télé-ensei-
gnement. Le professeur fait une lecon qui peut étre entendue
par des étudiants isolés ou regroupés, et les interactions sont pos-
sibles de la méme facon.

Le service dinformation. — 1l s'agit d’une centrale télépho-
nique — souvent située dans une bibliothéque — que l'on
appelle pour obtenir une information plus ou moins spécifique,
relative a un cours organisé. L’agent qui se trouve a la centrale
transmet le message souhaité en introduisant une cassette ad Aoc
dans un magnétophone.

Lienseignement individualisé. — A des moments déterminés,
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L’enseignement & distance

I’éléve qui étudie a distance peut appeler un professeur ; des
professeurs peuvent aussi appeler 1’éleve.

L’inconvénient majeur de ce type d’utilisation reste son coiit
élevé. 11 disparait dans une large mesure quand le systéme est,
par exemple, propre & un campus qui posséde ses lignes privées,

Les satellites utilisés a des fins de communication vont donner
une dimension nouvelle a Ienseignement 4 distance. A cet
égard, I’Europe dispose déja du satellite Olympus, lancé
en 1989. Il diffuse simultanément des programmes de téiévision,
des communications téléphoniques, des données, des journaux
en télécopie. Son emploi 4 des fins éducatives, par les universités
ou autres organismes 1iés a la culture, sera gratuit pendant les
premiéres années d’exploitation.

Quatre types d’émissions éducatives seront couverts par
Olympus :

— universités ouvertes ;

— ¢missions destinées 4 des groupes particuliers {médecins,
enseignants, etc.) ;

— enseignement secondaire ;

— information générale.

La France participe au programme dans. trois domaines :
enseignement et formation a distance, enseignement du francais
langue étrangére et diffusion de la culture.

De grandes réalisations

L’importance toujours accrue prise par I'enseignement a dis-
tance, en Europe et ailleurs, est attestée par la naissance de
grands organismes de coordination et par la multiplication des
initiatives.

Les deux principaux organismes de coordination européens
sont I’Association européenne des utilisateurs de satellites dans
les programmes de formation et d’éducation {Furostep), qui
représente p]uswurs centaines d’ orgamsmes de formation, et
I’Association européenne des universités d’enseignement a dlS-
tance {Eadtu), créée en 1987. Le Conseil de I’'Europe- et, plus
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encore, la Commission des Communautés Européennes appor-
tent un soutien décisif A ces initiatives.

En 1990, on trouvait en Europe les grandes institutions
d’enseignement & distance suivantes : U'Open University an
Royaume-Uni, I’ Universidad Nacional de Educacion a Distancia en
Espagne, la Fernuniversitit en Allemagne, le National Distance Edu-
cation Centre en Irlande, ' Open Universitert anx Pays-Bas et I'Uni-
versidade Aberta au Portugal. A coté de ces institutions spécifi-
ques, plusieurs établissements d’enseignement supérieur offrent
aussi de ’enseignement a distance. :

Parmi les grandes réalisations extra-européennes ‘utilisant
déja des satellites, on releve, aux Etats-Unis, la National Techno-
logical University (ingénierie), The Hospital Satellite Network {ensei-
gnement médical, paramédical, et information des malades). Au
Canada, le Knowledge Network (Colombie britannique) offre des
possibilités de production et de transmission de programines
educatifs couvrant un territoire trés étendu. Des réalisations a
vaste échelle existent aussi en Australie, en Inde, et dans

d’autres pays.

Un grand avenir

L’cnseignement  distance est manifestement appelé d sedéve-
lopper de plus en plus au cours des prochaines années. Petit a
petit, la défiance vis-a-vis de cette modalité éducative, différente
de I’école traditionnelle, s’estompe en raison des succes remportes.

Pour assurer la continuation du succes, Pentz et Neil (s.d.,
p. 41) estiment que cing conditions doivent étre remplies :

— des matériels d’apprentissage de grande qualité ;

— des styles, des' méthodes d’enseignement et des services
d’aide aux étudiants congus avec grand soin pour assurer
I'efficacité de apprentissage indépendant ; '

— des curriculums répondant 4 des besoins précis et réels ;

— un juste équilibre entre les innovations hardies et les ap-
proches éprouvées, lors de la construction des curriculums ;

— une évaluation soigneuse des performances des étudiants ct
une amélioration continue du systéme, en fonction des
appréciations recueillies.
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Llenseignement & distance

L’enseignement 4 distance peut-il se faire dans tous les
domaines, dans toutes les branches ? Une réponse siire a cette
question ne semble pas encore exister. Les pays industrialisés,
qui peuvent s’appuyer sur des environnements éducatifs riches,
équipés des moyens les plus sophistiqués, jouissent d’un avan-
tage manifeste,
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Chapitre VI - L’éducation multiculturelle

Les chocs et les impérialismes culturels n’ont pas manqué
dans lhistoire. En effet, les conquérants ne se contentaient pas
de prendre le pouvoir, les colonisateurs prétendaient « civiliser »
les colonisés en leur imposant leur culture. Des phénoménes
impérialistes se sont aussi produits dans des pays tres centralisés
ou, par le biais de I’éducation et de 'administration, une langue
unlque et les mémes programmes scolaires ont été imposés & des
régions qui possédaient leur propre langue et leur culture.
Depuis quelque-temps, et en bonne partie par le truchement des
médias, une culture planétaire s’ébauche et s’annonce, elle aussi,
conquérante.

Les impositions culturelles ont été et sont encore justifiées par
maints arguments : nécessité de cimenter la collectivité nationale
et d’assurer une gestion plus simple et plus efficace, volonté de
donner i tous les citoyens les mémes chances éducatives.

Il faut attendre la seconde moitié du Xx° siecle pour que se
produise une modification plus ou moins marquée de cette
situation. Dans la foulée de la lutte pour les droits civiques, les
régions et les individus revendiquent leur indépendance et le
respect de leur droit a la différence.

La prospérité économique des pays industrialisés les obligent
4 accepter, voire attirer de la main-d’ceuvre étrangére et, ainsi,
d’importants groupes d’immigrants se constituent et acquierent
une force considérable. Leurs enfants possédent un potentiel
dont I’actualisation passe par une éducation adaptée.

Le pluralisme culturel gagne du terrain et est considéré

S U ———




e

as manqué
ntaient pas
« civiliser »
hénomenes
 centralisés
une langue
iposés a des
ur culture.
hement des
=, elle aussi,

istifiées par
¢ nationale
volonté de
5.

your ue se
e de cette
iviques, les
lance et le

les obligent
re et, ainsi,
acquiérent
n potentiel

t considéré

L¢ducation multiculturelle

comme 'un des aspects fondamentaux de la démocratie. Il ne
peut se résumer i une cohabitation tolérée de différentes
cultures. Il appelle la reconnaissance de leur équivalence, y
compris au point de vue épistémologique : les maniéres de pen-
ser et les formes de connaissances propres a des traditions cultu-
relles différentes ont droit de cité. Bref, le temps d’une éducation
multiculturelle est arrivé.

L éducation multiculturelle

Les objectifs d’une éducation multiculturelle sont les sui-
vants {OCDE-CERI, 19894, p. 18) : :

— combatire lethnocentrisme de la culture scolaire et légi-
timer la présence d’autres cultures dans I’école ;

— scolariser les enfants sans les placer en porte- a—faux par rap-
port a Teurs parents ou a leur cultu;g,,gsmadmmgaxan-
tissant la continuité eg;g;gg l’ggolf;wf;,g_l,g&farmlle Elle est 'une
~des, condmons de la réussite scolaire, Dans bien des cas, et

- surtout au debut de la scolarité, les concepts de basc si
importants pour la suite des etudes, ne sont compris que s’ils
sont expliqués dans la langue maternelle de I'éleve. 11 faut
aussi prévoir I'éventualité du retour de l'enfant dans son
pays d’origine, vis-a-vis duquel il ne doit pas étre devenu
étranger ;

— organiser ['enseignement des langues et des cultures comme
un enrichissement et non comme une pénalisation ;

— bannir les formes de discrimination ct les préjugés culturels
existant dans I’enseignement ;

— réaliser ’égalité des chances ;

— assurer le pluralisme des systémes éducatifs et des institutions
scolaires ;

— respecter les droits des enfants.

Quels qu’en soient 'intérét et la générosité, de tels objectifs
risquent de n’étre guére atteints, faute de cibles claires.

Morin {OCDE-CERI, 19894, p. 19) voit, dans le concept
d’identité culturelle ou d’ethnicité, une voie vers la précision
nécessaire, dans la mesure ol ce concept s’opérationalise en un
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profil des minorités, en typologie des groupes cthniques, ce qui
permet notamment de « mesurer la distance entre le profil établi
de Tintéricur par la communauté elle-méme et celui établi de
Pextéricur par la société dominante ». Raveau (ibid.) distingue
sept catégories d’indicateurs a inclure dans les profils : biogéneé-
tiques, territoriaux, linguistiques, économigues, religieux, cultu-
rels, politiques.

Les diverses identités étant connues, trois approches pédago-
giques fondamentalement differentes peuvent étre distinguées.

La premiére consiste & proposer a chaque groupe ethnique
une éducation spécifique a sa culture. Les groupes eux-mémes
revendiquent parfois cette solution exclusive. Cette option
assure le respect de l'identité de chacun. Mais le prix a payer
peut étre lourd, surtout pour les jeunes, car ils peuvent se trou-
ver ainsi enfermés dans une culture qui les prive de Iégalité des
chances dans le nouveau contexte culturel dominant au sein
duquel ils doivent batir leur vie. '

A coté de cette solution par l'isolement, et considérant
qu’une aussi grande diversité de cultures que possible est haute-

- ment souhaitable, I'éducation multiculturelle s’est érigée en dis-

cipline scolaire indépendante, dénuée de tout caractére fonc-
tionnel, car elle "’imprégne pa$ réellement les modes de penser
et d’agir. Dans les cas les moins favorables, elle dégénére en mise
en évidence du pittoresque, du folklorique.

Selon la troisiéme voie, I’éducation multiculturelle est
concue comme 'aide au développement d’un état d’esprit, d’un
mode de pensée et d’existence qui imprégnent la totalité du pro-
jet éducatif et de sa traduction dans les faits. Il s’agit, dans ce
cas, d’une option pédagogique générale, d’une éducation multi-
culturelle partant du vécu quotidien, éminemment porteur de
sens. (Cest au cours de ce vécu qu'il faut découvrir Pautre et le
groupe auquel il appartient. Ceci est aussi vrai pour I'éléve que
pour son professcur.

A ce vécu s'ajouteront Pétude des civilisations et des cultures

régl :

ales, Iapprentissage des langues commie outils de commu-
Sication et, petit & petit, I'étude de la psychologie intercultu-
relle. En apprenant a ,communiguer,aussi pleinement que pos-
sible ayec Lautre, Tindividu comprend les cultures et se donne
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Léducation multiculturelle

n’exclut pas — au contraire — d’offrir 4 chaque groupe minori-
taire la possibilité d’approfondir la connaissance de sa langue
maternelle, de pratiquer la religion et la morale qui sont les

siennes.
La pratique fait cependant apparaitre d’épineux problémes,

en particulier en matiére de compétences minimales. Le jeune
g R R o T

qui appartient & un groupe minoritaire peut se trouver dans un
A e s B R, e e s - o - emrzir o
systéme ¢ducauf qui, en fonction des besoins du groupe soclale-

ment_dominant, exige, de’Iui comme des autres, des hiveaux
d’apprentissage_qui, .en es me d
valeurs, de difficultés linguistiques ou autres, sont pour lui mal-
aisés A atteindre. Est-il vraiment équitable d’abaisser pour Jui le
mveau d exigence ? Procéder ainsi peut n’étre que lillusion du
respect de D'égalité des chances, §’il apparait par la suite que
Pacquis éducatif est insuffisant pour participer a part enti¢re a
la vie économique et sociale dans le pays d’accueil, ou méme
pour y trouver tout simplement sa place.
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Chapitre VII - I’éducation en alternance

Définition

La formation en alternance ou formation alternée (cooperative
education et, au sens large, experiential education aux Etats-Unis) a
d’abord été un moyen de conjuguer formation générale et acti-
vité professionnelle, I’école centrant ses efforts sur les acquisi-
tions théoriques, et le séjour dans une organisation de produc-
tion ou de services apportant I’expérience pratique.

Mathey-Pierre et Ritzler (1989, p. 53) rappellent qu’en
France, les maisons familiales rurales (MFR) préparent,
depuis 1935, de jeunes agriculteurs au brevet professionnel agri-
cole en utilisant 1'alternance (deux semaines dans 'exploitation
parentale pour une semaine de formation dans la Maison fami-
liale). Au départ, la préoccupation était de ne.pas priver les
exploitations d’une main-d’ceuvre dont elles avaient besoin, tout
en assurant un minimum de formation systématique. En réalité,
les précédents sont beaucoup plus lointains. Dés 1802, I'industriel
philanthrope Robert Peel instaure, en Angleterre, pour ses jeunes
apprentis, un sysiéme de demi-temps école-atelier. Il s’agit toutefois
d’une initiative isolée (a ne pas confondre avec les cours du soir ou
du temps de midi, organisés assez largement au X1x° siecle).

Dans la seconde moitié du XX siécle, I'alternance se déve-
loppe largement et prend des formes et des significations
diverses. On peut les schématiser de la fagon suivante :
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— Des cyeles de vie. Un nombre croissant d’adolescents inter-
rompent leurs études, par exemple, entre le secondaire et le
supérieur, pour s'immerger dans la vie. Tls rompent pr0v1501re-
ment avec ’école pour partir pendant un temps plus ou moins
long a la découverte du monde. La maturité et les connaissances
generales ainsi acquises s’avérent souvent bénéfiques lors de la
reprise ultérieure des études.

— L’alternance comme moyen de conjuguer, sur le plan
de la formation professionnelle, les apprentissages théoriques et
unc pratique véritable, celle qui est attendue par les entre-
prises.

— L’alternance permettant 4 des jeunes' (souvent cho-
meurs) d’exercer un certain travail tout en acquérant paralléle-
ment une qualification professmnnelle

— L’alternance s'adressant & des jeunes sans diplome que
les entreprises accueillent et forment en faisant plus ou moins
appel 4 la collaboration de I’&cole.

— L’alternance, partie intégrante du processus éducatif,
activité hors les murs de école servant a la construction de la
connaissance par l'action, spécialement par Paction sur le
concret.

L’exemple classique est donné par Bertrand Schwartz qui,
dans les années 60, introduit la formation en alternance a
IEcole des Mines de Nancy : les étudiants font quatre mois
d’tcole, deux mois de stages, trois mois d’école, un mois de
stages...

Schwartz estime que cette approche ne prend sa pleme
valeur éducative qu’ad partir du moment ot I'école tient vrai-
ment compte des apprentissages nouveaux dont les staglalres
sont munis lorsqu’ils y reviennent. Autrement dit, il faut arriver
a un projet éducatif global et cohérent.

Schwartz (1977) propose qu’a partir de dix-sept ans, tous les
jeunes soient en alternance pendant deux ou trois ans, pour
poursuivre les objectifs éducatifs généraux suivants :

— mieux s‘orienter, notamment grice i une meilleure connais-
sance des entreprises ;

— acquérir une expérience réelle, pratique ;

~— mieux se motiver ;

— acquerlr une meilleure formation générale ;

— acquérir une meilleure formation professionnelle.
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Les objectifs plus spécifiques de la formation en alternance,
tels qu’ils sont pergus par les entreprises, sont :

— P’adaptation permanente du contenu de la formation

— Iajustement des flux de formation aux besoins des entreprises ;

— le développement de ’adaptabilité en suscitant une réflexion
générale & propos des techniques et des démarches profession-
nelles particuliéres ; o

— la prise de contact avec les technologies et les équipements les
plus modernes (que beaucoup d’écoles techniques ne sont plus
en mesure d’acquérir en raison de leur coit éleve et de leur
obsolescence rapide] ; _

— le développement d’interactions positives entre €coles et entre-
prises, grace a la médiation de ceux qui vivent I'alternance :
« L’alternant, fort de sa culture scolaire, apporte un regard
neuf et interrogateur sur entreprise et constitue pour elle un
élément de progrés. Inversement, il rapporte a Pécole des ques-
tions concrétes qui obligent & intégrer les contraintes réelles
issues du terrain dans 'enseignement » (Région Rhone-Alpes).

Tous ces éléments aident 4 comprendre que la formaiion en
alternance n’est pas un luxe pédagogique, mais bien une
approche fondamentale de la connaissance.

Cette formation se fera tantdt selon des cycles longs, s’éten-
dant sur plusicurs mois, voire plusicurs années, tantot sclon des
cycles courts. Ces cycles peuvent correspondre a des moments
ou des styles de vie, que 'on éprouve le besoin de se renouveler
en profondeur, que 'on refuse de s’enfermer dans un seul type
d’activités, que l'on change d’intérét et de motivation avec
I’age, ou encore que 'on recherche un rythme de vie et de tra-
vail générateur d’équilibre, de bonne adaptation {voir a ce
propos Léon, 1971).

L aspect psychologique

Pendant des siécles, la formation professionnelle a eété
acquise par I'action — le learning by doing avant la lettre — sous
la houlette d’un maitre expérimenté. Avec le développement
progressif des systémes scolaires, deux moments distincts et sou-
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Léducation en alternance

vent séparés sont apparus : celui de I'apprentissage des capacités
nécessaires et celui de la pratique effective.

Dans une fine analyse du couple théorie-pratique, Malglaive
ct Weber (1982) commencent par distinguer les savoirs théoriques
qui ont pour origine la science déja acquise ou les lecons de
I'expérience pratique et portent sur la connaissance du réel, et
les savoirs pratiques faits de connaissances relatives a ’action sur le
réel, action permettant d’obtenir, si possible 4 coup sir, un
résultat désiré. Aspect capital : la pratique obéit a la logique du
succés (ce qui a « marché ») et la théorie, a la logique de Péchec
(les déséquilibrations successives chez Piaget).

Savoirs pratiques et savoirs théoriques sont complémentaires
et ne devraient donc pas étre séparés. Cest, en effet, en agissant
que 'individu construit ses représentations du monde et donc
son savoir, toujours provisoire. Pour Malglaive et Weber, la
complémentarité théorie-pratique peut le mieux se réaliser dans
I’alternance éducative.

L’aspect pédagogigque

Plus on met Paccent sur le rdle éducatif de Palternance,
notamment pour sa contribution a la pédagogie de la réussite,
plus il importe d’éviter que I’gcole et les autres lieux de Ialter-
nance ne constituent des univers séparés, juxtaposés : ils doivent
s’articuler au sein d’un projet éducatif global. Cela implique
une concertation approfondie et un accord sur les buts et les
grandes options éducatives, accord dont les éléves doivent &tre
partie prenante dans toute la mesure du possible.

Schwartz (1984, p. 18) lie I'alternance-a trois concepts :
a) le contrat, ) la qualification sociale, ¢) la validation des
acquis.

a) Au point de vue éducaltif, le contrat occupe une place cen-
trale. Schwartz en distingue trois aspects :

L’engagement miri (contrat différé). — 11 faut laisser a I'apprenant
le temps de la réflexion et des tdtonnements, avant de lui
demander un engagement qui va régler le fonctionnement
du stage.
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L’aspect progressif et régulé. — Les objectifs & atteindre ne doivent
se préciser que peu a peu, et certainement pas d’entrée de
jeu. Les objectifs différent notamment selon que I'individu
décide de faire un stage dans une entreprise dans laquelle 11
désire s'insérer 4 I'avenir ou qu’il désire simplement décou-
vrir comment elle fonctionne et quelles compétences elle
requiert. o :

La responsabilisation dans le choix de Uitinéraire. — 11 appartient a
I’éléve de prendre la décision ultime a ce propos.

b) Par qualification sociale, Schwartz entend PPacquisition
d’habiletés qui, 2 coté de la qualification technique, jouent un
role croissant dans la réussite personnelle et professionnelle :
apprendre a gérer sa vie, & négocier, & travailler en coopé-
ration...

c) Enfin, le principe de validation des acquis est important, tant
pour la scolarité que pour I'entrée dans la vie active et pour la
suite. D’une part, Pécole doit tenir compte pour I'évaluation
sommative (en particulier, pour Iattribution des diplémes) des
apprentissages réalisés en dehors d’elle. Mais, par symétrie, et de
méme que le succés de Papprentissage est attesté par un certi-
ficat, il faut aussi que la qualification professionnelle acquise
dans Pentreprise, lors de I'alternance entre celleci et Iécole,
puisse étre « diplémante ».

Méthodologiquement, le stage en entreprise ou sous d’autres

formes est, par définition, actif. I ne s’agit plus, en effet, de par-
ler des choses, mais de les faire pour résoudre les problémes dont
on a pris la charge en tout ou en partie. « C’est la réalisation,
I’agir qui indique en fin de compte 4 'individu ce qu’ll sait et ce
qu’il peut faire » (De Bligniére).

Autre aspect important : dans la vie réelle, un méme pro-
bléme se pose rarement deux fois consécutives de la méme
maniére. T n’est pas, en quelque sorte, aseptisé comme & I'école
ot il est formulé dans I’abstrait, la plupart du temps. 1l en va de
méme pour l'utilisation d’une langue étrangére. Bref, le travail
en situation s'enrichit par la variabilité naturelle de celle-ci.

En résumé, I'apprentissage a beaucoup plus de chances
d’étre fonctionnel dans I'expérience extrascolaire qu’a I'école.
Idéalement, les personnes qui servent de « tuteurs » dans les
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entreprises devraient posséder une qualification pédagogique et
disposer d’assez de temps & consacrer 4 leur mission. Ce role de
guidance est beaucoup moins facile 4 assumer dans les petites
entreprises, dont les ressources sont beaucoup plus limitées.

Conclusion

L’alternance n’est pas une solution pédagogique miracu-
leuse. On I’a méme parfois accusée d’&tre un nouveau mode

- d’exploitation de la jeunesse, ce qui n’est, en effet, pas exclu.

L'une des questions qui, heureusement, commence & bien se
résoudre, au moins pour les « alternants » qui apportent de
I’école une qualification utile & I'entreprise, est celui de la rému-
nération des services rendus. ‘

Du point de vue éducationnel, la structuration, 'articulation
des objectifs d’apprentissage font souvent probléme, de méme
que U'¢tablissement de procédures permettant d’évaluer de fagon
valide les habiletés et les compétences acquises en stage.

La formation en alternance est en constant progres. Dans
certaines universités anglo-saxonnes, plus de la moitié des
étudiants la pratiquent déja. Elle se répand rapidement en
France et dans les pays voisins. Grice a elle, le cursus et la
pédagogic universitaire traditionnels sont remis en cause : un
meilleur équilibre est recherché entre le jeu de lintelligence
conceptuelle, abstraite, et le penser en termes d’efficacité et de
pratique.
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Chapitre VIII - Les rythmes scolaires

L’existence et I'importance des rythmes biologiques sont de
mieux en mieux reconnues : sclon 'heure de la journée, on
observe chez ’homme des variations dans l'activité sensori-
motrice, la température corporelle, le rendement du travail
manuel ou intellectuel. Des rythmes hebdomadaires, mensuels,
saisonniers existent aussi. De surcroit, des différences rythmiques
interindividuelles, parfois importantes, peuvent également se
manifester. Les rythmes biologiques font partie du patrimoine
héréditaire, mais sont aussi influencés par des facteurs de nature
socio-écologique. La chronopsychologie étudie les mécanismes de la
structure temnporelle biologique des étres vivants (Halberg,
1979).

Chacun connait, dans son entourage, des personnes qui
n’ont besoin que de peu heures de sommeil, alors que d’autres
du méme 4ge sont loin d’&tre dans ce cas. Certains étudiants
sont dispos, tdt le matin, alors que d’autres n’arrivent 4 une
véritable concentration que plus tard, voire pendant la nuit.
Entre ces deux extrémes, bien des situations intermédiaires
existent.

Dés la fin du x1x° siécle, des correspondances ont été obser-
vées entre les meilleures performances des individus et des tem-
pératures corporelles pius élevées. L’activation correspond a un
accroissement du systeme nerveux central. La théorie du lien
température-performance fait toujours 'objet de beaucoup de
recherches.

Qu’il faille, autant que possible, tenir compte des phéno-
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meénes chronopsychologiques dans I'organisation de la vie sco-
laire est certain. Il importerait, par exemple, de placer, au
moment le plus adéquat, les activités d’apprentissage qui exi-
gent de 1'éléve un maximum de lucidité et de concentration.

Le probléme n’est pas simple. D’abord parce que les
connaissances en la matiére restent encore parcellaires. On ne
peut, en particulier, généraliser aux conduites scolaires de
I'enfant des résultats trouvés chez I’adulte pour des postes de
travail professionnel (Testu, 1979, p. 47).

Par ailleurs, les rythmes ne sont pas exactement les mémes
pour tous et 'évolution des profils journaliers parait différer
selon ’dge. Ainsi, certaines recherches concluent que les enfants
de I’école maternelle ont le rendement le plus élevé le vendredi,
et le moins bon le lundi et le jeudi. Fin du primaire, le mardi
serait le jour le plus favorable. En outre, le moment propice de
la journée n’est pas le méme a tous les ages. Pour 36 sujets de
quatorze a seize ans, fréquentant une section d’éducation spé-
cialisée, Testu (1979) observe deux moments de faibles perfor-
mances, 'un 4 8 h 30, Pautre 4 13 h 45, et deux pics, 'un
a1l h 45 et ’autre a 15 h 15.

Le lundi semble le moins favorable pour tous et, pour tous
aussi, la premiére heure du matin n’est pas la meilleure.

Synthétisant les résultats obtenus par Testu, Braun-Lamesch
(1990, p. 129} écrit : « Ces fluctuations journaliéres de I'activité
intellectuelle se constatent aussi bien pour les tiches psychométri-
ques que pour les épreuves scolaires ; on note méme des différences
dams le choix des stratégies de résolution de problémes. Une loi
générale peut &tre formulée ainsi : aprés un “creux’ au cours de la
premiére heure de classe (entre 8 et 9 heures), le niveau de perfor-
mance s’améliore jusqu'en fin de matinée ot se situe un pic

(entre 11 et 12 heures) ; il diminue ensuite aprés ke déjeuner, puis -

s’éleve & nouveau, plus ou moins selon 'dge, au cours de la jour-
née. Les travaux de Testu mettent également en évidence des fluc-
tuations hebdomadaires et des interactions jour-heure : les éléves
sont plus ou moins performants selon les jours de la semaine sco-
laire et leurs résultats fluctuent différemment au cours de la jour-
née. Les éléves réalisent leurs meilleures performances le jeudi ou le
vendredi matin, et les moins bonnes le lundi o ’'on constate un
phénomeéne de désynchronisation. Mais de nombreuses variables
de situation et de personnalité, ou encore I'dge, peuvent modifier
ou méme faire disparaitre cette rythmicité. »
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Les rythmes scolaires

11 reste actucllement difficile de proposer des normes valides
et assez cohérentes pour commander l'organisation scolaire.
Testu (1989, p. 128) conclut : « Jusqu’a présent, il n’a guére été
possible d’établir un profil aussi fiable dans ce domaine que
dans d’autres ; les facteurs susceptibles d’intervenir sont trop
complexes et multiples, et les performances intellectuelles de la
Jjournée ne peuvent étre mesurées avec la méme précision que les
variations physiologiques. » Une observation attentive des
€léves, surtout des plus jeunes, pendant les heures de classe, peut
déja conduire 3 bien des dispositions de bon sens.
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CINQUIEME PARTIE

La recherche en éducation




Chapitre I - Définitions

Avec Piaget (Epistémologie des sciences humaines, 1972), on peut
distinguer la recherche expérimentale en éducation des autres
types de recherches qui la concernent, qu’il s’agisse d’en faire
Phistoire, ou d’étudier la philosophie ou les normes culturelles,
juridiques, morales qui la gouvernent.

Le présent chapitre traite exclusivement de la recherche expéri-
mentale, expression prise au sens large que lui donne Claude Ber-
nard. Elle comprend donc I’observation rigourcuse et aussi la
description des faits qui n’ont pas été délibérément provoqués.
Dans ce dernier cas, certains événements prennent valeur d’expé-
riences Télrospectives ou wmvoquées : ils se sont produits sans qu’on le
veuille (par exemple, naitre dans une famille d’un niveau socio-
culturel donné), mais on étudie leurs conséquences comme si on
les avait provoqués.

Une étude scientifique exige que le probléme auquel on
s’attache soit délimité « de fagon a subordonner sa solution a des
constatations accessibles 4 tous, en les dissociant des questions
d’évaluation et de conviction » (Piaget, 1972, p. 40), ce qui ne
signifie pas que ces aspects subjectifs doivent étre ignorés. La
formulation d’une loi ne devient possible que si un second cri-
tére est satisfait, celui de la régularité : & conditions égales, les
mémes effets doivent se reproduire. On ne peut, en effet, tirer de
conclusions généralisables de I’apparition exceptionnefle, voire
unique d’un phénomeéne. D’ou 'importance de répéter les expé-
riences (principe de réplication).

Apres son premier siécle d’existence, ce qui fut appelé, a




602

La recherche en éducation

Porigine, la pédagogie expérimentale (dont I’histoire a été retracée
par G. de Landsheere, 1986) s’envisage aujourd’hui selon deux
grandes catégories : la recherche nomothétique, essentiellement
quantitative, et la recherche du type fnstorzque, privilégiant
Papproche qualitative.

Par définition, la recherche nomothétique a pour objet la
formulation de lois et, a cet effet, elle étudie les caractéristiques
des phénomenes qui peuvent étre objectivées, mesurées. Comime
il lui est impossible de tenir compte simultanément d’un trés
grand nombre de facteurs, dont les effets devraient d’abord étre
considérés isolément, puis en interactions de divers ordres, elle
est contrainte d’en noyer un nombre considérable sous I’éti-
quette du kasard. Des techniques statistiques de plus en plus per-
fectionnées et le recours a l'ordinateur permettent cependant
d’aller beaucoup plus loin dans les analyses qu’on ne le pouvait
au début du XX’ siécle, et méme dans un passé encore proche.

La recherche du type historique, a2 dominante qualitative,
vise elle « a reconstituer la succession des événements et a expli-
quer leur déroulement en se foridant sur leur signification parti-
culiére, dans le contexte ou ils sont apparus » (Cardinet et
Schmutz, 19753, p. 9).

La longue citation suivante de Piaget (1972, p. 20) se justifie
par I'importance qu’elle revét pour la comprehensmn du mou-
vement scientifique contemporain :

« Méme si tous les intermédiaires existent entre ’analyse nomothé-
tique et Panalyse historique du déroulement des phénoménes et
des événements dans le temps, il semble subsister entre elles une
différence assez sensible, parce qu’elle repose sur une relation de
complémentarité dans la maniére dont elles traitent les facteurs de
ce déroulement temporel. On peut distinguer, a cet égard, quatre
facteurs principaux : a) les déterminations dues a4 des développe-
ments (un développement étant une suite réguliére ou méme

séquentielle de transformations qualitatives assurant une structu-,

ration progressive) ; §) les déterminations dues aux équilibrations
synchroniques en leur dynamique propre ; ¢) les interférences ou
événements aléatoires et d) les “décisions” individuelles et col-
lectives.

« Or, quand les disciplines nomothétiques considérent un
développement temporel appelé ou non “histoire”, leur effort est
constamment de dégager des lois et pour cela d’isoler dans la
mesure du possible les variables permettant d’obtenir ce résultat.
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lles s’efforcent ainsi d’atteindre des lois de succession a) ou
d’équilibre &) ; pour ce qui est du hasard ¢}, elles négligeront les
cas singuliers, qui sont indéterminables, pour caractériser au
contraire les effets de masse en tant que lois stochastiques ; et en ce
qui concerne les décisions d), elles s'intéresseront moins a leurs
contenus qu'd leur processus méme en tant que pouvant étre ana-
lysé de fagon probabiliste (théorie des jeux ou de la décision).

« Le propos de historien est, au contraire et de fagon complé-
mentaire {méme §’il utilise comme il le fait aujourd’hui toutes les
donpées nomothétiques), non pas d’abstraire du réel les variables
convenant & I’établissement des lois, mais d’atteindre chaque pro-
cessus concret en toute sa complexité et par conséquent en son origi-
nalité irréductible. Dans les cas ot se manifeste tel développement a)
ou telle rééquilibration &) et méme sl ¢'intéresse 4 leurs lois en tant
que permettant leur compréhension, ’historien vise moins les lois
que les caractéres propres a ces événements particuliers, en tant pre-
cisément que particuliers. Pour ce qui est des interférences aléa-
toires ¢}, c’est, il va de soi, le contenu individuel des événements qui
concerne ’historien, contenu incalculable, mais reconstituable et

dont I'histoire vise précisément la reconstitution. Guant aux déci- '

stons d), c’est en leur contenu également qu’elles représentent la
continuelle nouveauté spécifique du devenir historique humain en
tant que réponses 4 des situations concrétes {mélanges inextricables
de détermination et d’aléatoire). » '

Pour Piaget, comme pour tous les chercheurs avancés
d’aujourd’hui, I’abstraction nomothétique et la reconstitution
historique du concret sont distinctes mais complémentaires.

L’attention trop exclusivement portée sur les aspects métho-
dologiques de la recherche a fini par conduire a une erreur épisté-
mologique fondamentale : croire que Poption méthodologique en
faveur du quantitatif ou du qualitatif est garante de la validité
de la connaissance.

'L’exemple de la « note vraie » permet de comprendre cette
perversion. Considéré a4 un moment donné, un éléve peut pos-
séder une certaine connaissance d’une langue étrangére. Sa vraze
connaissance existe certainement ; elle englobe le vocabulaire, la
syntaxe, I'orthographe, la fluidité verbale, la compréhension du
langage parlé, la sensibilité linguistique... Mais, qu’il ait choisi
d’évaluer par la voie qualitative ou quantitative, le professeur
qui apprécie la connaissance de la langue chez cet éléve va de
toute évidence lui attribuer une note qui ne sera jamais la vraie,
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celle qui refléterait la compétence dans tous ses aspects. Autre-
ment dit, 1a méthode en soi ne peut jamais &tre garante de la
validité de la connaissance que nous avons de ce qui est. Que ce
soit I'évaluation qualitative ou I'évaluation quantitative qui
permette de mieux s'approcher de la note zraze reléve de la spé-
culation.

Le débat est d’autant plus vain que, comme Pécrit Keeves
(1989, p. 400) : « ... les distinctions tranchées faites ordinaire-
ment entre les méthodes de recherche qualitatives ou quantita-
tives sont, dans une large mesure, artificielles. La différence
entre les données recueillies téside essentiellement dans leur
niveau d’abstraction et de simplification : les quantités sont
faites de qualités. » Prétendre qu’une approche est incompatible
avec autre ou quiil est nécessaire d’opter pour I'une des deux
est donc bien une erreur. En outre, rcléve Keeves, toute
recherche en éducation est chargée de valeurs ; la seule fagon
d’éviter de tomber dans le relativisme subjectif, c’est de spécilier
et d’opérationaliser autant que possible, dés le départ, celles
auxquelles les acteurs de la recherche adherent.

Cette discussion préalable permet de comprendre que la plu-
part des instruments de recherche — entretiens, questionnaires,
listes d’inventaire, grilles, échelles... — peuvent aussi bien servir
la recherche quantitative que la recherche qualitative.

Si, au lien de prendre la méthodologie générale de la
recherche comme critére de classification, on choisit les buts
poursuivis, on distingue, avec Cronbach et Suppes (1969), la
vecherche orientée vers des conclusions (elle vise au progrés de la
connaissance) et la recherche orientée vers des décisions {on s'efforce
de réunir le maximum de données siires pour agir de fagon aussi
éclairée que possible}. Cette recherche décisionnelle peut étre
diciée par une politique (ex. : on veut supprimer les échecs scolaires,
que faut-il faire ?) ou destinde & définar une politique (ex. : faut-il
accorder la priorité au développement de I'éducation présco-
laire ou & Iexpansion des universités 7).

On distingue, en outre, la recherche de développement technique,
utilisation des méthodes d’investigation scientifique pour la pro-
duction de matériels (manuels scolaires, simulateurs...), de
techniques (mise au point de formules de mesure de I'intelligibi-
lité de Pécrit...), de processus (développement d'une méthode
d’enseignement de la lecture), pour l'organisation (détermina-
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tion du moment de la journée optimum pour enseignement des
mathématiques...) et la création d’environnements éducatifs
(enviromnement Logo...).

Enfin, comme I'enseignement reste, en derniére analyse, un
art, la distinction déja faite au début du xX° siecle entre Pexpé-
rienciation (Bergson) et Pexpérimentation reste utile.

Alors que cette derniére veut, dans la ligne positiviste ilus-
trée par Claude Bernard, appliquer a la pédagogie les
démarches des sciences exactes, le terme expérienciation désigne
les essais empiriques de théories, de procédés, de matériels que
des enseignants font dans leur classe, sans dispositif expérimental
rigoureux.

Les apports de I'expérienciation ne doivent cependant pas
gtre sous-estimés, car en raison de la complexité des phénomeénes
éducatifs, intuition de grands théoriciens comme Dewey ou de
grands praticiens comme Freinet a valu, pendant longtemps,
plus de progrés a la pédagogie que de nombreuses recherches
scientifiques. Le danger est cependant évident et s'est vérifié
dans des innovations récentes comme l'introduction inconsi-
dérée de la mathématique dite nouvelle. Que des éducateurs
doués d’une intelligence et d’un charisme exceptionnels réussis-
sent a susciter des apprentissages réputés inaccessibles a des
populations données, ne signifie pas que tout enseignant peut en
faire antant.

Les phases de la recherche scientifique

Schématiquement, une recherche expérimentale comporte
quatre phases :

1 / La prise de conscience d’une ignorance ou d’un probléme a
résoudre. Celui-ci doit étre formulé aussi rigourcusement
que possible. Les imprécisions, les ambiguités sont évitées
par une définition opératoire des mots clés : tout terme abs-
trait se prétant a plusieurs interprétations est traduit en pro-
priétés ou comportements observables, ou est quantitative-
ment caractérise.

2 / La formulation d’une ou de plusieurs hypotheéses de solution.
Comme les chercheurs peuvent étre inconsciemment tentes
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de ne retenir que les éléments qui étayent ’hypothése qui les
stduit, on propose parfois des hypothéses adverses que 'on
sefforce également de vérifier.

3 / La mise a I’épreuve des hypothéses par la collecte d’informa-
tions, par des observations et des expériences. Les données
ainsi réunies sont analysées statistiquement afin d’établir des
relations et de vérifier si des variations ou différences obser-
vées ne sont pas simplement 'effet du hasard. La réplication
des observations et des expériences, afin de voir si les pre-
miéres conclusions se confirment, constitue 'un des moyens
les plus stirs d’en assurer la validité.

4 / L’adoption ou le rejet des hypothéses.

Ce schéma {qui est loin d’étre toujours respecté de fagon
linéaire, comme sa présentation pourrait le faire supposer) n’est
pas seulement caractéristique de la recherche nomothétique. Il
se retrouve aussi dans la recherche du type historique, avec cer-
taines variantes. Ainsi, ce second type de recherche admet beau-
coup plus facilement que des hypothéses, peut-étre méme les
principales, soient formulées en cours d’observation et non
a priori. Par ailleurs, I’analyse statistique y occupe une place
beaucoup moins centrale.
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Chapitre Il - L’observation :
meéthodes et instruments

Qu’il privilégie I'approche quantitative ou qualitative, le
chercheur procéde & des observations de comportements d’ensei-
gnement et d’apprentissage, d’institutions, de processus et de
procédés éducatifs. A premiére vue, I'on pourrait penser que
Pobservation est 'acte le plus naturel qui soit : n’observe-t-on
pas a tous les moments de la vie quotidienne ? 11 suffit d’ouvrir
un livre comme celui que Postic et De Ketele (1988) consacrent
a I'observation des situations éducatives pour comprendre que
la simplicité n’est qu’apparente, des que la rigueur est de mise.

Le chercheur observe soit de fagon directe, en s’aidant ou non
d’instruments, soit de fagon indirecte, notamment quand 'objet
est'une entité hypothétique, comme Pintelligence, dont on ne
peut observer que les manifestations supposées.

L’observation est soit infensive (ce qui justifie parfois la limita-
tion 4 peu de cas), soit extensive.

On peut encore se contenter d’observer a un seul moment
donné (recherche ponctuelle) ou, au contraire, prolonger I'observa-
tion pendant un temps plus ou moins long (recherche longitudi-
nale). Les études longitudinales posent un certain nombre de
problémes particuliers, notamment celui du réirécissement pro-
gressil des échantillons observés. Par exemple, si 'on s’efforce de
suivre un méme groupe-classe pendant plusieurs années, une
partie croissante de ses membres va disparaitre pour différentes
raisons : déménagement, déces, changement d’établissement,
refus de continuer a participer a 'enquéte...

L’étude transversale est un expédient qui permet de s’appro-
cher des résultats d'une étude longitudinale. Ainsi, au lieu de
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suivre un groupe-classe pendant six années de scolarité pri-
maire, on observe en méme temps les classes des différentes
années dans une méme école. On fait, dans ce cas, Phypothese
que les groupes-classes sont grosso modo semblables au point de
vue du recrutement social, de la distribution des aptitudes, de la
motivation, etc., et que, par exemple, le rendement scolaire
observé en deuxiéme année est plus ou moins celui que la pre-
miére année actuelle atteindra ’année suivante.

Malgré des limitations évidentes, des études transversales
bien congues peuvent apporter de précieuses informations. Les
enquétes normatives réalisées par 1’Association internationale
pour I'évaluation du rendement scolaire (IEA) en fournissent un
bel exemple. Ainsi, I'TEA a évalué, & un méme moment, dans
douze pays, avec des instruments paralléles, les connaissances en
mathématiques d’échantillons nationaux représentatifs des
éléves terminant respectivement les études primaires, se-
condaires inférieures et supérieures (G. de Landsheere et Postle-
thwaite, 1969). Ces recherches sont évoquées au chapitre consa-
cré a I’éducation comparée.

L’observation est dite apergue ou non, selon que les sujets se
savent ohservés ou qu’ils lignorent. Par exemple, dans les
classes-laboratoires, on place parfois des miroirs sans tain qui
permettent de voir sans étre vu ou bien on utilise des caméras
cachées. On considére aussi comme observation inapergue I'étude
de traces physiques comme, par exemple, I'usure de livres dont
on veut estimer la fréquence d’utilisation.

Enfin, on distingue 1'observation non participative de 1'observation
participative ou impliguée. Pour la premiére, I’observateur se vou-
drait aussi neutre qu’un quelconque instrument, alors que, pour
la seconde, Fobservateur s'intégre, a4 des degrés divers, dans la
situation afin de mieux la comprendre. L’approche quantitative
ou non est possible dans ces deux types d’observation.

Une méthode d’observation particulitre : Panalyse du contenu

L’analyse du contenu a pour objet de rechercher, dans les mes-
sages oraux ou écrits, des éléments objectifs, quantifiables qui
peuvent en révéler le sens, Dans I’analyse, on distingue les infor-
mations qui constituent le message proprement dit, les informa-
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Lobservation : méthodes ef instrumenis

tions relatives 4 Pémetteur du message (valeurs, idéologie, etc.)
et les informations relatives au but poursuivi.

Tci aussi, on retrouve un certain clivage entre les approches
quantitatives et qualitatives. Pour les fondateurs de la techni-
que, 4 commencer par Berelson (1952), seul le contenu mani-
feste des textes doit étre pris en considération, toute interpréta-
tion personnelle de lobservateur devant étre évitée. Pour
d’autres, les inférences solides permises par le texie peuvent,
voire doivent faire partie de 'analyse.

Un débat, probablement sans issue, porte sur la limite entre
contenu manifeste et contenu latent. Une distinction nette n’est guere
possible qu’'a propos de messages purement informatifs comme
des modes d’emploi. Dés qu’une symbolique quelconque inter-
vient, il est difficile de tracer des frontiéres entre les deux.

Dans la méthodologie classique de I'analyse du contenu, on
distingue des unités de numération (nombre de mots, durée
d’une intervention...), des unités d’enregistrement (théme, per-
sonnage, paragraphe...) et des unités de contexte (I’ensemble
des éléments qui se rapportent a un méme théme).

En outre, les catégories auxquelles sont rapportées les unités
d’analyse sont définies de fagon opératoire, a I'aide d’indicateurs
(ex. : liste des comportements considérés comme démocrati-
ques). Plus le jeu des inférences est admis, plus difficile devient
une telle opérationalisation.

L’analyse du contenu des manuels scolaires, spécialement
d’histoire ou de lecture, est révélatrice des idéologies domi-
nantes. Un autre exemple d’application remarquable est
apporté par Isambert-Jamati (1970} qui a étudié la fluctuation
des fins éducatives des lycées francais & partir des discours de
distribution des prix.

Linteraction observateur-observé

Une personne qui se sent observée perd de son naturel. Elle
peut réagir par un sentiment de géne, d’agressivite ou, au
contraire, s’efforcer de présenter 'image quelle croit attendue.
Face a ces modifications, Pobservateur réagit a son tour. Bref,
méme V'observateur qui se veut le plus neutre entre en subtile
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interaction — souvent par le canal non verbal — avec le sujet
observé. Plus généralement, la communication explicite entre
des interlocuteurs s’accompagne d’échanges implicites qui
apportent des nuances, parfois méme des contradictions.

La subtilité de ces échanges est illustrée par Ueffer placebo,
c’est-d-dire 'effet que I'administration d'un médicament ou
d’un traitement exerce indépendamment de sa nature. Un phé-
nomene similaire est connu dans la recherche en éducation sous
le nom d’e¢ffet Hawthorne : le fait de savoir que l'on participe &
une expérience exerce des effets indépendants de celle-ci, notam-
ment dans le domaine de la motivation.
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Chapitre ITI - La recherche nomothétique

Selon loption positiviste, la méthodologie de la recherche,
dans les sciences de ’homme, doit étre celle des sciences exactes,
privilégiant la démarche inductive. Une neutralité totale, espé-
rée de linvestigateur, garantit I'objectivité des observations et
des conclusions. Seuls les faits comptent ct la causalité est
reconnue dans la relation entre des varigbles indépendantes (que
Jon fait varier ou dont on observe les variations spontanées) et
des variables dépendantes i travers lesquelles les effets des trai-
tements ou des variations de conditions se manifestent éventuel-
lement.

Lorsque la variable dépendante fluctue a tout coup ou de
facon cstimée assez réguliére, en fonction de la variable
indépendante, on expligue 'une par lautre et une loi peut se
dégager.

Les progres de la statistique permettent de travailler avec
plusieurs variables a la fois, ce qui correspond mieux aux réalités
humaines ot un facteur n’intervient presque jamais de fagon iso-
lée. Des dispositifs expérimentaux plus ou moins complexes ont
été congus A cet cffet. Leur objet principal est d’éviter des
sources d’erreurs telles que Pinfluence de la fatigue, de Uexpé-
rience acquise lors de passations précédentes de tests, de biais
dans le choix des groupes de sujets 3 comparer, ou d’événements
survenant en cours d’expérience. '

Des schémas expérimentaux complexes ne seraient cepen-
dant pas d’une grande utilité si des techniques statistiques raf-
finées n’aidaient pas i exploiter les données recueillies. La
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puissance de plusieurs de ces techniques {auxquelles le recours
est facilité par Vordinateur) est devenue telle qu’elles permet-
tent de dépasser le simple constat de relations entre variables
pour arriver a établir de véritables liens de causalité (Boudon, A
1971).
Avec Campbell et Stanley (1963), on distingue les dispositifs

' ou schéma pré-experimentaux, quast expérimentaux et experi-

mentaux.
. . - - . ) * A
A la catégorie des dispositifs pré-expérimeniaux appartient le A
schéma Prétest - Expérience - Post-test. - Faute de groupe de -
contrdle, les conclusions auxquelles il conduit sont trés contes-
tables. :
Les principaux dispositifs quast expérimentaux sont :
__ le schéma Prétest - Expérience - Post-test, avec un groupe de }
controle. Ce dernier subit le prétest et le post-test, mals non
le traitement ;
— le plan de Solomon, considéré comme Pun des plus siirs, a
condition que tous les groupes qui interviennent soient |
choisis au hasard. |
|
Le schéma est le suivant :
Groupe A Prétest ~ Expérience Post-test
Groupe B Prétest Post-test
Groupe C Expérience  Post-test con
Groupe D Post-test ' zon
' Con
Il existe bien d’autres variantes de dispositifs quasi expéri- Gor

mentaux ; on les trouve dans les ouvrages spécialisés.

Les dispositifs expérimentaux proprement dits exigent que le cher-
cheur puisse déterminer en toute liberté quand un trajtement
sera administré et & quels sujets, tous les choix se faisant au pur
hasard. G. de Landsheere {1982, p. 379) propose I'exemple sui-
vant, adapté de Stllwold :

Probléme : Dans quelle mesure les résultats d’une dictée sont-ils
influencés : A | Par la présentation; B/ Par la motivation au
début de la dictée ; G/ Par la vitesse de diciée ?
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Facteurs expérimentaux ou conditions :

A | Présentation

Al : Le texte entier est lu une fois avant la dictée, puis on dicte
par fragments logiques.

A2 : Le texte n’est pas lu en entier avant la dictée. Pendant la
dictée, on lit chaque phrase en entier, puis on dicte par frag-
ments logiques.

A3 : Aucune lecture préalable ; on dicte par fragments logiques.

A4 : Aucune lecture préalable. On dicte par fragments qui ne
forment plus des ensembles logiques, mais qui sont approxi-
mativement de méme longueur que les fragments dictés
en Al, A2 et A3,

B [ Motivation

Bl : Le professeur annonce que la dictée est difficile.
B2 : Le professcur annonce que la dictée est facile.

C | Vitesse
C1 : Lent.
C2 : Moyen.
C3 : Vite.

Nombre de combinaisons possibles : 4 x 2 X 3 = 24.
Si 120G éléves participent a l'expérience, on constituera
24 groupes de 5. Le schéma sera le suivant : '

Condition A : présentation Al A2 A3 A4
Condition B : motivation Bt B2 B! B2 B! B2 Bl B2
Condition C : vitesse c1 5 b 5 b 5 b B B

cz 5 b 5 b 5 b 5 b
Cc3 E 5 5 5 5 5 5 5

Dans une bréve expérience comme celle-ci, il n’est pas trés
difficile d’affecter au hasard chaque groupe de cinq éléves 4 un
traitement particulier. Mais les choses sont rarement aussi sim-
ples. Ainsi, le choix aléatoire des classes dans lesquelles les pro-
fesseurs devront enseigner est mal accepté. En eflet, ils ne quit-
tent pas volontiers les classes qui leur ont été confiées ou dans
lesquelles ils estiment avoir le droit d’enseigner (par exemple, en

613




614

La recherche en éducation

raison de leur ancienneté) pour aller exercer leur fonction dans
d’autres que le sort aurait désignées. C'est pourquoi le cher-
cheur en éducation doit souvent admettre des solutions de
compromis qui I’éloignent de la rigueur expérimentale.

La recherche opérationnelle

La recherche opérationnelle se définit comme I'application
des méthodes de la recherche nomothétique  des fins de résolu-
tion de problémes pratiques particuliers, relatifs a 'organisation
et & la conduite des actions pédagogiques.

Face a un probléme qui se pose dans sa classe, le professeur
va sefforcer de le résoudre en respectant les étapes d'une
recherche expérimentale :

1 / Définition opératoire du probléme. Par exemple, 1l ne s’agit
pas d’cstimer, sans autre précision, qu’un groupe-classe a un
rendement scolaire anormalement bas, mais bien de spécifier
comment ce phénoméne se manifeste et & quel degré. D’ou
la nécessité de disposer de mesures objectives.

2 [ Formulation d’une ou de plusieurs hypothéses de solution.
Par exemple, Iintroduction d’exercices assistés par ordina-
teur pourrait aider & rattraper les retards.

3 | Expérimentation accompagnée d’une évaluation continue
aussi objective que possible.

4 | Evaluation finale et prise de décision pour la suite du travail.

Pour faciliter une telle démarche, une personne de ressources se
tient généralement a la disposition des maitres. Clonnaissant le ter-
rain pédagogique et bien au courant des méthodes et des apports
de la recherche en éducation, notamment en matiere d’évalua-
tion, cette personne dialogue avecle praticien. Elle sc borne géné-
ralement 3 poser des questions, & suggérer, 4 attirer 'attention sur
des instruments existants, sur des étapes a distinguer.

Réalisée dans de bonnes conditions, la recherche opération-
nelle permet non seulement de lever beaucoup de difficultés
immédiates, mais constitue aussi un moyen de formation comnti-
nuée efficace. De surcroit, elle éveille souvent I'intérét pour la
recherche. -
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Limites du modéle nomothétique

Dés le début du xx° siécle, I'inadéquation au moins partielle
du positivisme aux sciences de I'homme a été reconnue. Face a
I'immense complexité des phénomenes humains, un observateur
n’est jamais intégralement objectif. D’ou la réaction de I kerméneu-
tigue en faveur du comprendre, qui va bien au-dela de Pexpliquer. En
effer, une corrélation indique, par définition, qu'une relation
entre des phénoménes existe, mais n’informe en rien sur les rai-
sons, les causes de cette laison. Par exemple, la loi qui exprime la
relation entre le temps effectivement investi dans une tiche
d’apprentissage et la réussite de celui-ci, n’informe pas sur les rai-
sons pour lesquelles certains éléves s’investissent plus que d’autres.

Comme le souligne Bouveresse (1980}, on admet de plus en
plus le « nouveau dualisme » formulé par Wittgenstein : & c6té
des causes qui expliquent un comportement, il importe de tenir
compte des raisons qui lui donnent son sens, sa signification. Ou,
encore, a cOté des lois qui déterminent causalement Iaction, il
faut tenir compte des régles et des normes qui la déterminent
dans un tout autre mode.

Plusieurs autres reproches fondamentaux s’adressent a
I’approche quantitative pure et dure ; I’anthropologie de 1’édu-
cation n’a pas été pour peu dans les prises de conscience
nécessaires. :

— Pour pouvoir appliquer les techniques d’analyses statisti-
ques, comme ’analyse de régression, les chercheurs, qui se trou-
vent parfois devant des centaines de variables indépendantes
observées pour expliquer un phénoméne comme le rendement
scolaire, sont obligés de les regrouper en faisceaux tels que les
variables familiales, les variables de personnalité, etc. Or cer-
taines de ces variables, fondues dans un ensemble composite,
Jjouent parfois un réle décisif qui est ainsi occulté.

Par exemple, la publication du rapport Coleman (1966} fit
Peffet d’'un coup de tonnerre en « démontrant » que le rende-
ment scolaire s’explique beaucoup moins par "action de I'école
que par l'influence du contexte familial et social. Mais, en 1972,
Jencks a pu établir, 4 partir des mémes données, que 'intuition
ethnologique conduisait, & partir de 'examen approfondi de cas
particuliers, 4 des conclusions treés différentes.
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— La multitude des facteurs environnementaux qui inter-
viennent dans un phénomeéne éducatif et les interactions entre
les caractéristiques individuelles (les aptitudes au sens large) et
les interventions pédagogiques (le traitement) ne permettent pas
de formuler des lois précisant les conditions nécessaires et suffi-
santes pour que se produise un effet donné. Les exceptions sont
presque toujours plus nombreuses que la régle.

— Dans le méme ordre d’idées, des aptitudes, méme mesu-
rées de fagon valide, sont loin d’aveir le pouvoir prédictif auquel
on pourrait §’attendre, précisément en raison de la puissance des
facteurs environnementaux qui les influencent.

— En particulier, les normes, les rites, le langage, le jargon,
les processus sélectifs cachés qui existent dans un établissement
ou une classe déterminent des effets dont la recherche quantita-
tive tient difficilement compte.

— Les seuils statistiques de 90 ou 95 %, fixés par les cher-
cheurs pour admettre qu’une différence ne puisse pas étre due
au hasard, « conduisent a négliger des données coliteuses et sou-
vent signiﬁcatives elles aussi, quand on observe plus finement la
réalité. 11 1mp0rte de fouiller les données afin de détecter des
effets locaux dus 4 des conditions incontrélées ou A des réponses
intermédiaires, ce qui suppose qu’on les a enregistrées depuis le
départ » (Cronbach, 1974).

— Une liste de traits ou de caractéristiques, une identifica-
tion de facteurs distincts, un profil ne suffisent pas a définir le
tout complexe qu’est un individu ou une sitnation.

— L’éléve n’est pas qu'un écolier, le professeur, qu'un pro-
fesseur. L’un et Pautre sont des individus uniques pour lesquels

I’école n’est pas nécessairement le centre de la vie; elle peut
» .

méme n’y occuper qu’une place trés secondaire.
— Les raisons de la réussite ou de ’échec d’un éléve ne sont
pas sculement en lui, mais aussi autour de lui.

Toutes ces observations expliquent I'intérét considérable sus-
cité par la réflexion contemporaine sur 'approche qualitative.
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Chapitre IV - La recherche du type historique

La recherche du type historique, qui privilégie Panalyse
qualitative, sans cependant exclure totalement le quantitatif, est
de plus en plus généralement appelée, aux Etats-Unis, recherche
humaniste pour marquer la préoccupation premiére : porter
Pattention, non plus sur des étres désincarnés, vus a travers des
abstractions statistiques, mais bien tenter d’appréhender les
étres et les situations dans leur réalité complexe et multiforme, et
accepter d’étre soi-méme porteur de valeurs, de subjectivité
qu’il est vain de vouloir ignorer, '

. Alors que, dans la recherche nomothétique, on mesure de
préférence des traits isolés, 4 'aide de listes d'inventaire (check

lists), de grilles d’observations, d’échelles, d’épreuves stan-

dardisées, etc., la recherche du type historique recourt plutot
aux entretiens libres ou semi-structurés, aux observations
directes, naturalistes — impliquées ou non —, aux rapports
anecdotiques, aux journaux personnels, aux récits de vie, a 1’his-
toire orale, a la collecte d’incidents critiques.

L’analyse clinique, I’étude de cas sont les démarches privi-
légiées.

La méthode éthologique reléve de cette catégorie. Science des
comportements des espéces animales dans leur milieu naturel,
I’éthologie étudie de facon approfondie I'environnement dans
lequel 'animal vit, qu’il y soit né ou gu’il s’y soit adapté.

La régle de départ — qui s’applique aussi a 'observation
de 'homme — est de commencer par décrire les comporte-
ments sans interprétation aucune, de voir dans quelles condi-
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tions ils se produisent. On évite d’attribuer des étiquettes telles
que « attachement aux petits », « agressivité », etc. La ques-
tion & élucider est : pourquoi ce comportement ? Et la réponse
est presque toujours plurielle : cause immédiate, influence du
vécu, combat pour la survie, raison précise de cette fagon de
réagir. :

Dans la recherche en éducation, qu’elle porte sur des
enfants, des enseignants ou toute autre personne impliquée dans
le processus éducatif, les principes méthodologiques généraux
sont les mémes. En France, les travaux de Montagner sur les
jeunes enfants accueillis dans des créches sont exemplaires.

L’ethnométhodologie

Le terme ethnométhodologie désigne moins une méthode
originale qu'un objet, essentiellement approché par des
méthodes qualitatives : le savoir et les habiletés que possédent
les gens ordinaires, qu’ils utilisent dans leurs activités quoti-
diennes et appliquent dans leurs rapports sociaux et dans la for-
mulation des régles qui les régissent. '

L’ethnométhodologic — dont il est aussi question dans le
chapitre consacré a 'ethnologie de 'éducation — est traitée ici
de fagon préférentielle parce qu’elle illustre le mieux une ten-
dance qui s’oppose peut-étre le plus résclument aux conceptions
s’inscrivant dans la ligne positiviste.

La méthodologie adoptée est naturaliste, observationnelle,
descriptive, contextuelle. Comme dans 'approche éthologique,
le souci constant est 'observation en profondeur, préalable a
toute interprétation, les conclusions tirées étant toujours consi-
dérées comme provisoires. Il ne peut donc s’agir de manipuler
délibérément des variables, mais bien de voir comment se
déroulent les processus éducatifs, que 'on tente ou non d’y
introduire des innovations. '

Les tenants de 'ethnométhodologie préférent étudier une
seule situation, un probléme pédagogique particulier, plutdt que
de se contenter de la connaissance superficielle que procure une
multiplicité d’observations parcellaires.

Dans cet esprit, et imitant en cela les chercheurs anglo-
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saxons qui les ont précédés, on voit, surtout a partir des
années 80, des sociologues et des chercheurs en éducation de
langue francaise étudier longuement tantdt un seul groupe-
classe, tantdt un établisserment scolaire, amassant a leur sujet
des centaines de pages d’observations. Ils découvrent, par
exemple, que les enseignants font souvent abstraction de toutes
les théories psychologiques et pédagogiques qu’ils ont étudiées
pendant leur formation, pour forger leurs propres savoir-faire
au cours de leur pratique sociale quotidienne. Ils inventent un

langage, des régles de fonctionnement, des rites qui réglent la

vie scolaire. Ainsi, des conventions implicites, rappelées aux
moments voulus par des signaux verbaux ou gestuels, permet-
tent aux éléves de savoir quand ils peuvent ou doivent faire
telle ou telle chose, ou encore de savoir ot ils se situent sur
I’échelle d’estime du maitre. Le sens commun, Pempathie sont
souvent souverains.

L’ethnométhodologie veut comprendre. Prendre pour varia-
ble indépendante le seul fait qu’un individu soit né dans un
milieu socioculturel donné et laisser dans une « boite noire » les
processus qui, dans ce milieu, ont contribué a faire de I'individu
ce qu’il est, n’est pas suffisant. Il importe de savoir comment
cela s'est produit.

On peut distinguer trois grands types de recherches ethno-
méthodologiques : '

— TPapproche globale, comme la description du mode de vie
d’un établissement scolaire ;

— lapproche thématique, comme la genése de I’échec scolaire ;

— la mise & Pépreuve d’hypotheéses telles que : « Le curriculum
caché se transmet essentiellement par.les comportements
non verbaux. »

Coulon (1988) donne en exemple un cas de recherche éthnomé-
thodologique décrite par Cicourel et Kitsuse. Celle-ci a permis
d’établir qu’au lieu de se référer aux résultats de tests de bonne
validité dont elle disposait, une conseillére en orientation aiguil-
lait sélectivement, vers les filieres les plus prometteuses, les éléves
qui lui semblaijent posséder des qualités de chef et appartenaient
4 I'Fglise méthodiste. Une fois de plus, des critéres nés de
réactions purement affectives prenaient le pas sur les données
objectives.
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Description méthodologique

Maints aspects méthodologiques ont déja été évoqués dans les
considérations qui précédent. Ils sont systématiquement rappelés
et complétés ici, souvent par référence a Coulon (1988, p. 75) :

— Le terrain est observé sous toutes ses formes, et l'on reléve
aussi les conditions qui rendent cette observation possible.

— Le langage verbal ou non, utilis¢ dans le groupe, est étudié,

— Le comportement de chacun des acteurs est observé, Par
acteur, on comprend aussi bien le professeur et ses éléves, que les
autres personnes intervenant dans la vie scolaire : bibliothécaire,
secrétaires, surveillants, concierge, personnel d’entretien...

— On évite de privilégier 'observation d’un ou de plusieurs
acteurs au détriment des autres. En fonction des objectifs pour-
suivis, il peut cependant s'imposer d’accorder une attention parti-
culiére 4 certains membres du groupe ; cette décision doit alors
étre explicite.

— Les membres du groupe sont interrogés pour savoir §'ils
sont d’accord sur Pinterprétation de leurs comportements, donnée
par les autres.

— Observer a différents moments de la journée, de la
semaine, de 'année. o

— Observer les individus dans des environnements différents :
en classe, sur le terrain de jeux, a la bibliotheque, etc.

— QObserver les individus en interaction avec différentes per-
sonnes et dans des conditions variées {comportement d’un ¢éléve en
présence et en absence du professeur...).

— Etre attentif aux commentaires, aux interprétations des
acteurs 4 propos des comportements et des situations. Relever, en
particulier, 4 quels éléments chacun s’attache spécialement pour
construire sa perception des objets sociaux, des événements, des
activités.

Critique de l'ethnométhodclogie

Parmi les critiques principales adressées a ’ethnométhodo-
logie, on reléve :

— La lourdeur fréquente de la démarche : longue prépara-
tion, combinaison d’ohservations non participantes et d’observa-
tions impligquées, accumulation d’études de cas, longs délais avant
d’obtenir des conclusions.

— A vouloir tout observer, on risque de consacrer beaucoup
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de temps et d’énergie a relever des évidences ou de finir par cher-
cher pour chercher.

— Le poindllisme des observations peut empécher de distin-
guer des structures dans les rapports sociaux. On ne devrait, par
ailleurs, pas faire abstraction des situations de départ : « Les inéga-
lités précédent I'école, qui les reconnaft et les marque » (Coulon,
1988, p. 70). On ne peut pas non plus ignorer I'existence de 'orga-
nisation scolaire, des programmes et d’une hiérarchie péda-
gogique.

— La quantité et le caractére hétéroclite des observations peu-
vent atteindre un tel degré qu’elles deviennent difficilement maitri-
sables au moment de tenter des généralisations.

— Miles et Huberman (1984, p. 230) signalent, en outre, les
sources d’erreurs suivantes :

a [ Pour tirer des conclusions de la masse d'informations accumu-
lées, on tend a globaliser de fagon fallacieuse et a faire abstrac-
tion de cas exceptionnels ou de tendances divergentes; en
conséquence, les résultats sont interprétés comme s’ils présen-

taient une structure plus nette et une plus grande cohérence

qu’ils n’en possédent en réalité.

b / Le biais &litiste : on tend 4 accorder plus de crédit aux opinions
des personnes qui possédent un statut élevé ou qui formulent
mieux que d’autres leurs réponses.

¢ | « Tourner & indigéne », c’est-d-dire s'identifier aux interlocu-
teurs au point de faire automatiguement siennes leurs percep-
tions et leur interprétation des événements.

Ces critiques ne diminuent en rien I'intérét de I'ethnométho-
dologie. 11 est acquis, dés maintenant, qu’elle jouera un réle
d’une importance croissante dans la recherche en éducation ; le
tout est de ne pas vouloir lui donner valeur de panacee.

Recherche impliguée. Recherche-action

La recherche opérationnelle, qui a été présentée en relation
avec la recherche nomothétique, s’inscrit dans la mouvance
positiviste. Lors de son interaction avec les praticiens, le cher-
cheur ne ’implique pas ; il reste observateur, expert extérieur.

La recherche impliquée ou participative et la recherche-
action sont, pourrait-on dire, antipositivistes. Certes, la pre-
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miére reste essentiellement recherche et donc systématiquement
productrice de conclusions généralisables, mais le.chercheur re-
nonce a la part d’objectivité que sa non-implication était censée
garantir. La recherche-action dans laquelle le chercheur simpli-
que a, elle, pour objectif premler de modifier des pratiques ; les
connaissances plus ou moins généralisables qu1 naissent par la
méme occasion sont des sous-produits, ce qui ne 51gn1ﬁe pas
qu’ils sont de peu de valeur.

L'observation participative

Dans cette démarche, le chercheur collecte des observations
en se mélant intimement au travail des sujets, observés dans leur
environnement naturel, On s’efforce de connaitre le contexte
social des acteurs, comme ils le connalssent eux-mémes.

11 est, par exemple trés différent d’observer une classe a tra-
vers un miroir sans tain, et de participer soi-méme a I'enseigne-
ment pour observer ce qui se passe. On retrouve ici 'une des
préoccupations essentielles de I'ethnologie : voir les événements
avec les yeux de ceux qui les vivent et, éventuellement, arriver
sur le terrain sans hypothéses préconcues, mais seulement avec
une présomption de problémes a préciser en fonction des
observations.

La recherche participative

Le terme « recherche participative » recouvre deux réalités
différentes, selon le but principal poursuivi : investigation scien-
tifique ou activation professionnelle. '

Avec priorité scientifigue

Ce type de recherche est orienté vers des conclusions, mais il
s"écarte du paradigme positiviste parce que le chercheur ne reste
pas en dehors de la situation, dans I'espoir d’assurer I'objectivii€,
Il devient, au contraire, partenaire dans un groupe dont il par-
tage les activités et respecte, sinon épouse certaines des valeurs.
L’une des régles de la recherche nomothétique n’est donc pas res-
pectée : la neutralité et I'extériorité de 'observateur.
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Un contrat de collaboration, explicite ou implicite, lie prati-
ciens et chercheurs, notamment pour valoriser les compétences
de chacun ; il détermine les modalités de Pintervention, tantdt
spécifique, tantot COIl_]OlIltC des deux parties.

Le modele est, ici aussi, inspiré de I'enquéte anthropolo-
gique. Une double regle ethlque domine : la recherche doit
bénéficier au groupe qui accucille, et celui-ci ne peut pas étre
trompé sur les intentions du chercheur

Avec priorité a l'activation socioprofessionnefle

Ce type de recherche n’a pris son véritable essor qu’apres la
Seconde Guerre mondiale, lorsque de nombreux pays colonisés,
politiquement ou économiquement, revendiquérent indépen-
dance et développement. Ils conmstatérent que les modéles
technocratiques de ’hémisphére nord ne les aidaient guére a
résoudre leurs problémes concrets et & trouver les voies de leur
libération effective.

La recherche participative, qui se présente comme ['alterna-
tive Ia plus féconde, répond aux caractéristiques suivantes (Iner-

national Council for Adult Education, 1977) :

— Le probléme a étudier provient de la communauté ou du
lieu de travail,

— Le but ultime de [a recherche est une transformation struc-
turelle fondamentale etfou "amélioration de la vie et des pratiques
des participants.

— Les membres de la communauté sont associés au proccssus
entier de la recherche.

— La recherche a pour objectif premier de rendre les per-
sonnes-conscientes de leurs propres capacités, de leurs ressources, ct
de les aider a se mobiliser ou s’organiser.

— Le mot chercheur désigne aussi bien les membres de la
communauté que les spécialistes venus de l’extérieur.

— Les chercheurs venus de "extérieur deviennent participants
ct apprenants dans un processus souvent générateur d’attitudes
mulitantes.

Considérées du point de vue scientifique, les interactions
entre chercheurs et autres membres du groupe, et les sentiments
éprouvés par chacun constituent en eux-mémes des données : la
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facon dont les choses se produisent est aussi importante que ce
qui se produit. _
Hall et Kassam (1985, p. 3795) accordent une importance

particuliére aux phénoménes suivants :

— Le chercheur se conteste lui-méme.

— 1l §efforce de découvrir comment les autres le pergoivent ct
doit donc apprendre a écouter.

— La recherche commence dés la premiére négociation de
participation. Un accord des autorités (administration, inspection,
direction de ’école) ne suflit pas. Il faut aussi 'obtenir des parte-
naires directs, professeurs et éléves. .

—— Le chercheur doit s’attendre 4 affronter des tensions, car il
va étre 4 la fois étranger et ami. En effet, bien que se voulant mem-
bre & part entiére du groupe, il doit cependant pouvoir préserver
une distance psychologique qui lui permette de faire percevoir
comme problématiques des réalités tenues pour évidentes par le
groupe. :

— Cette distanciation doit, en particulier, aider le groupe a
remplacer progressivement certaines de ses croyances locales,
naives, par des conceptions plus scientifiques.

La recherche-action

Elle est « recherche réflexive, entreprise — avec ou sans la
collaboration de personnes de ressources extérieures — par des
participants & une situation éducative, dans le but d’augmenter
la rationalité et I'équité de leur propre pratique, ainsi que
d’arriver 4 une meilleure compréhension de ces pratiques et des
conditions dans lesquelles elles ont lieu » (Kemmis, 1985, p. 42).
Le processus majeur est celui de la « spirale réflexive », succes-
sion de cycles : planification - action - observation - réflexion.

Alors que la recherche opérationnelle, qui se répand dans les
années 50, revét un caractére technologique accusé, la
recherche-action, telle qu'on la connait aujourd’hui, prend son
essor & partir des années 70, sous l'influence conjuguée de plu-
sieurs facteurs :

— réaction contre le réle d’exécutants dans lequel les ensel-
gnants se sentent souvent confinés ; souhait d’émancipation ;

— réaction contre la recherche nomothétique jugée trop étran-
gére aux préoccupations des praticiens ;
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— reconnaissance, méme par la communauté scientifique, de la
validité de théories, de savoirs pratiques, nés de I’action et
de la réflexion qui 'accompagne ;

— découverte, par les enseignants, des progreés professionnels et
du meilleur épanouissement personnel, qui peuvent naitre
de ce type de recherche.

Les éducateurs attirés par la recherche-action se sont sentis
d’autant plus encouragés dans leurs efforts que les chercheurs les
plus avancés accordaient une importance croissante a ethno-
méthodologie.

Ce qui caractérise le savoir généré par la recherche-action,
c’est qu’il trouve sa validation dans les effets de I'action. Si la

conclusion est posiiive, la « théorie pratique » s’en trouve

renforcée.

Dans leurs conclusions du Colloque sur la recherche-action,
organisé par I'Institut national de recherche pédagogique (INRP),
Hugon et Seibel {1988} font les observations suivantes :

— En transformant les réalités, les recherches-action produi-
sent des connaissances nouvelles, dont certaines auraient été
inaccessibles par une autre voie.

— Par les dispositifs contractuels qu’elles mettent en place, les
recherches-action établissent une confrontation entre les logiques
des différents partenaires. Cette confrontation restitue aux acteurs
le sens de leur action.

— La recherche-action ouvre a une compréhension du monde
en termes de changements, de conflits et d’innovations.

— La responsabilisation des acteurs entraine une élévation
générale de leur qualification.

Si on I’éléve au plan plus théorique, on constate que, comme
Pa souvent rappelé Ardoino, Ia recherche-action n’est pas seule-
ment une méthode de recherche alternative, mais qu’elle est sur-
tout une alternative épistémologique — comme l'est, plus géné-
ralement, le paradigme historique. L’approche des réalités sera
donc essenticllement qualitative, sans que la quantification soit
cependant exclue.

Aspect capital : contrairement a la recherche participative
qui, dans certaines conditions évoquées plus haut, peut avoir
pour objet premier la production de connaissances, la préoc-
cupation dominante de la recherche-action est 'optimisation de
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la pratique. Elle naitra, notamment, de la découverte, par Pen-
seignant, de la contradiction entre ce qu’il croit étre (par exem-
ple, réel praticien de ’Education nouvelle) et ce qu'’il fait réelle-
ment (imposer les connaissances).

Dans tous les cas, et en raison de I’historicité qui lui est pro-
pre, enseignant reste le seul décideur de son action.

La recherche-action se dénature quand elle ne nait pas de
Iinitiative des praticiens, mais est congue par des chercheurs
qui, désireux de tester certaines hypothéses, manipulent plus ou
moins les acteurs du terrain pour arriver a leurs fins. Dans ce
cas, on peut tout au plus parler de « recherche-action techni-
que ». Meirieu (in Hugon et Seibel, 1988, p. 142) écrit avec
Propos :

« Qui parle de “recherche-action”? Qui invoque ce terme ?
N’est-ce pas plutdt des chercheurs qui I’emploient pour gratifier
des partenaires de plus en plus réticents a entrer dans des schémas
strictement “expérimentalistes” ? Et n’est-ce pas aussi les cher-
cheurs qui s’arrogent le droit de décider ce que doit étre une
“véritable recherche-action™ 7 »

Enfin, comme la recherche opérationnelle, la recherche-
action est aussi un puissant outil de formation et, en bonnes
conditions, ces deux démarches peuvent d’ailleurs se compléter.
Quelles que puissent étre les différences de savoirs théoriques, de
compétences et d’expérience professionnelle entre les parti-
cipants a une recherche-action bien conduite, tous en sortent
enrichis.

En conclusion

A Pactif de la recherche-action, on peut notamment mettre
la provocation d’une dynamique innovatrice, d’autant plus
importante qu’elle est aussi source de développement personnel.
Elle a déja aidé et contribuera certainement encore a résoudre
des problémes éducatifs délicats. On peut aussi metire du c6té
positif une meilleure diffusion des apports de la recherche dans
la pratique.

Au négatif, il faut inscrire au moins deux aspects. Le premier
est le manque de rigueur de beaucoup d’entreprises dans les-
quelles Pétiquette « recherche-action » sert a dédouancr des
improvisations, du flou conceptuel. Certains protagonistes
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enthousiastes semblent penser qu’il suffit de se réunir et
« d’échanger » pour trouver les bonnes voies & suivre.

Le deuxiéme aspect procéde d’une naiveté similaire : croire
que toute la science de I’éducation peut naitre de la recherche-
action. Il n’en est rien, car certaines investigations exigent un
niveau élevé de spécialisation et de sophistication des méthodes
et des techniques, et un engagement total du chercheur, ce qui
est impossible au praticien.

Recherche qualitative et rigueur

La recherche qualitative, ethnométhodologique ou autre,
pose d’épineux problémes de rigueur, que Yintuition et le bon
sens ne suffisent pas a résoudre :

— des regles précises sont loin d’étre toujours respectées lors de
la collecte des données ;

— la masse &’ observatlons atteint souvent une telle ampleur
que on cherche a n’en traiter qu’un échantillon. On risque
alors de passer a4 coté d’événements rares mais 1mportants

— la méthode d’analyse n’est pas définie avec assez de préci-
sion ; on tend & trop se fier au « sens clinique » ;

— comme les valeurs des observateurs et de ceux qu’ils obser-
vent ont-le champ libre, des observations paralléles et leur
analyse par d’autres chercheurs, dont les valeurs different
plus ou moins, rendent les réplications ambigués.

Comment assurer, a la recherche qualitative, une rigueur
comparable a celle que revendique P'approche quantitative ?
Parmi les chercheurs qui ont tenté de répondre a cette question,
Miles et Huberman (1984) ont apporté une contribution
décisive. Ils énumérent &’ abord un ensemble de précautions i

prendre (p. 230) :

— Vérifier le caractére représentatif des témoins écoutés, des
événements observés.

— Minimiser Ieffet perturbant de la présence du chercheur
par un s¢jour asscz long sur le site.

~— DProcéder 4 diverses triangulations en utilisant' différentes
théories, diverses méthodes, en remplagant périodiquement les
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observateurs, et en éprouvant les données, en répliquant les obser-
vations, dans le temps, dans le site et sur un autre échantillon de
personnes a observer.

— Ne pas accorder le méme poids & tous les éléments ; il en est
de plus solides que d’autres.

— Opposer ou comparer & d’autres univers.

— FExaminer soigneusement les cas aberrants.

— Faire réagir ceux qui ont été observés aux observations
enregistrées et a Uinterprétation qui en a été donnée.

Miles et Huberman formulent, en outre, les recommanda-
tions suivantes :

—— Elaborer un plan détaillé de recueil des données et traduire

ce plan en un tableau sur lequel les opérations réalisées sont poin-

tées au fur et & mesure. ‘
— Commencer & analyser les données dés le début de la col-

lecte. Si I'on attend de les avoir toutes réuniés pour commencer le _ rer
traitement, on risque de se trouver devant une masse difficilernent i
maitrisable. En outre, en lancant les analyses dés le début, on peut che
se rendre compte i temps d’éventuelles lacunes. du
— La grande quantité¢ de données rend des réductions néces- mi
saires, soit en les structurant a partir de mots clés, soit en les
dénombrant & 'aide d’un systéme de catégories. La fidélité du lo
codage ainsi réalisé doit étre vérifite. I1 importe, par ailleurs, qu
gu’un examen des données soit toujours possible. re
— Confectionner les tableaux (généralement 4 double entrée} réc
en fonction de I'utilisation qui en sera faite : description ou inter- se
prétation des données. ex
— Vérifier si les conclusions tirées sont effectivement appuyées
sur les observations enregistrées.
va
lég
| T

lLes recherches nomothétiques et historiques
se rapprochent |

Ouvrant le colloque de 1’Association internationale de péda-
gogie expérimentale de langue frangaise (ATPELF), & Alengon
(1990), Ardoino et Mialaret ont bien cerné la problématique
qui a dominé le présent chapitre.

Ils rappellent d’abord que « la nature de Iaction éducative est
praxéologique puisqu’elle cherche constamment {ou devrait cher-
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cher) une optimisation de 'action en vue d’un objectif & attein-
dre ». La connaissance pratique, produite 4 cette occasion, « se
situe au niveau de expérience vécue et ne prend toute sa valeur
gue dans le cadre ou elle a été produite (...} ; toute tentative de
généralisation manque de pertinence.

« Le modéle de la connaissance scientifique est différent ; son
objet est de produire un type particulier de connaissances répon-
dant aux critéres de reproductibilité, de fidélité, de cohérence, de
transmissibilité. {...} Il peut donner lien 4 des formes de généralisa-
tion et permet ainsi soit de vérifier une hypothése générale, soit de
mettre en évidence une loi (...}.

« Le probléme fondamental est de savoir comment coexistent
ces deux modeles (praxéologique et scientifique) (...) et comment
les apports de I'un peuvent enrichir le domaine de autre. »

La réponse a cette question se dessine de plus en plus clai-
rement,

Grice 4 la rigueur que Miles et Huberman, et bien d’autres
chercheurs contemporains, ont su introduire dans la recherche
du type historique, celle-ci acquiert un statut scientifique de
mieux en mieux assuré.

Avec Sowden et Keeves (1989, p. 402), on peut conclure que
I’opposition tranchée entre recherche quantitative et recherche
qualitative s’estompe. La plupart de ceux qui font de la
recherche quantitative sont beaucoup moins rigides que le sté-
réotype ne le laisse supposer. De méme, la plupart de ceux qui
se consacrent 4 la recherche qualitative se situent entre les deux
extrémes qui viennent d’étre décrits.

Cela ne signifie évidemment pas qu*une connaissance locale
va prendre automatiquement une signification générale. Mais la
légitimité des deux types de connaissance est maintenant
reconnue et la méthodologie, elle, tend a s’unifier.
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Chapitre V - La méta-analyse

Qu’ils soient issus de la recherche quantitative ou qualita-
tive, les résultats des investigations s’accumulent. Dans certaing
cas, leur nombre devient tel qu’il est difficile de percevoir ce qui
s’en dégage vraiment, sinon des contradictions,

Ceux qui ont tenté d’opérer des décantations de fagon intui-
tive se sont souvent laissés influencer par leurs options person-
nelles: En outre, la validité du choix, souvent fait au juger parmi
les nombreux travaux a synthétiser, est douteuse. Enfin, les
auteurs de telles décantations, dites narratives, omettent, en
général, d’informer suffisamment sur leur méthode de travail, ce
qui rend les controles difficiles. '

L’intégration statistique des résultats peut pallier ces fai-
blesses. Dans sa forme la plus simple; la démarche consiste a
dresser un tableau faisant apparaitre les résultats qui confirment
I'hypothése de fagon statistiquement significative, les résultats
qui I'infirment, et ceux qui ne sont pas significatifs ; on retient la
dominante si elle existe. On risque, toutefois, d’accorder ainsi le
méme poids 4 des recherches de qualité inégale.

La méthode de la méta-analyse est préférable. Elle consiste,
pourrait-on dire, a faire la statistique des statistiques, et épouse
la. démarche canonique de linvestigation scientifique (G. de

Landsheere, 1986, p. 266) :

—- Formulation du probléme (par exemple : « Que sait-on de
la relaton entre intelligence et créativité ? »).
— Identification de toutes les recherches portant sur ce pro-
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bléme. Les bases de données gérées par ordinateur et consultables
a distance facilitent cette démarche.

— Dans le cas ou le nombre de recherches est trop élevé,
tirage aléatoire d’un échantillon représentatif.

— Description de chacune des recherches retenues et codage
selon un plan unique : caractéristiques des sujets, plan’ expéri-
mental, traitement..

— Expression standardlsee des résultats (la gmndeur de I’gj‘et
étant, dans la technique proposée par Glass ef al. (1981), la diffe-
rence, moyenne standardisée entre le groupe expérimental et le
groupe de contrdle).

— Les techniques statistiques univariées, bivariées ou multi-
variées peuvent étre appliquées a ces résultats standardisés.

En raison du développement toujours accéléré de la
recherche en éducation, la méta-analyse revét une 1mportance
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