Contribution complémentaire au débat 2017-2027
« Quelles priorités éducatives ? »

Roger-Francgois Gauthier & Agnes Florin

Cette note vient compléter notre contribution oralledébat organisé par France Stratégie le
13 juin 2016 sur le site universitaire de Gennyrdl, elle-méme fondée sur le rapport que
nous avons redigé pour Terra Nova :

Que doit-on apprendre a I'école ? Savoirs scolatgmlitique éducative :

http://tnova.fr/rapports/que-doit-on-apprendreecble-savoirs-scolaires-et-politigue-
educative

Elle vise a expliciter quatre points :
« 1. Sortir du culte des fondamentaux
- 2. Evolutions des contenus et évolutions idengtagouhaitées des professeurs
- 3. Contenus enseignés et nécessité de repens@plert national/local/mondial
« 4. Repenser l'orientation : passer de « orientezl@m’un) » a « s’orienter ».

1. Sortir du culte des fondamentaux...

Ceux qui se réclament de « fondamentaux » en reafiéducation ont souvent en téte des
choses tout a fait dignes d’intérét.

Mais on doit réfléchir a cette notion pour I'exteid’'une approche coupable par son
simplisme.

On désigne souvent des choses différentes quapdrinde fondamentaux :

» Désigne-t-on des savoiigdispensablesa tous, quels que soient les moyens de les
acquérir ?

» Désigne-t-on des savoirs a acquékien_ premier lieu » dans lhistoire d’une
scolarité ?

» Des savoirs définis par utiste gu’on croit aller de soiet souvent représentée par la
triade «lire, écrire, compter », ou ramenés a deiskiplines : le francais et les
mathématiques.

C’est sur les trois questions qu’il faut réfleécsiion veut savoir de quoi on parle.

A) S’aqgit-il des indispensables Bi oui, alors on se met exactement dans la logigue
ceux qui ont tenté de définir justement un « sedeimun des indispensables » a
acquérir avant I'age de 16 ans.




Simplement, ils ont d0 admettre que ce qui étaisipensable incluait aussi bien des
aspects de développement de la personne, d'apgwagé des meéthodes, de
développement d'un goQt pour les ceuvres humaines,d®but de capacité critique,
d’'un savoir-vivre ensemble, de la maitrise d’'opgéret de base dans différents
domaines, de la maitrise de quelques langages,i pesquels bien sdr la langue
francaise, dans tous ses rbles et fonctions Jafirmtement l'intérét pour des
fondamentaux n’'a été aussi fort. Simplement celuien fait une description trop
simple dont il s'imagine qu’elle ressemblerait aéscription faite a d’autres époques
péche en s’illusionnant.

B) S’aqit-il de savoirs a acquérir « en premier lieu pon parle la d’'une question plus
délicate et qui doit largement étre renvoyée aatig@ens : qu’est-ce qui convient a
tel age ? qu’est-ce qui, a l'intérieur des indigadiies, est indispensable pour
acquérir les indispensables ? Et la, on peut discunais cela semble moins
« fondamental » d’en décider au plan politiqueedt peut-étre préférable d’écouter
les praticiens, professeurs des écoles et spdesmlisle psychologie du
développement.

C) S’agqit-il plus spécifiguement de lire, écrire, comfer » (les trois « R » en anglais,
Reading, wRiting, aRithmetics) ? Alors la réflexidoit aller plus avant :

* En effet la liste est d’abord terriblement incon@le « tiens, parler, cela n'a pas
d’intérét fondamental ? » ; «tiens, apprendre &eviavec autrui cela n’a rien de
fondamental ? », ou encore : « tiens, apprendravaitier, cela ne doit-il pas étre par
définition antérieur au travail ? ».

* Ensuite elle renvoie a une tendance francaise wmpgirroge : parmi les pays de
I'OCDE, la France assure en effet beaucoup plusuiés de coursl, a I'école primaire
(864h par an ; moyenne OCDE : 804h) et encore dagarau college (960h annuelles ;
moyenne OCDE : 916h), mais consacre un pourcentieg€horaire scolaire plus

important gu’ailleurs a des fondamentaux spéciigeret définis : lecture-production

écrite-littérature (37% des heures d’instruction lerance en primaire ; moyenne
OCDE : 22%) et mathématiques : 21% des heurestditt®n en France, pour 15% en
moyenne dans I'OCDE. Au total, ces « fondamentalix représentent 58% du temps
d’instruction en primaire en France, pour 37% etyenne dans 'OCDE.

Pour autant, le niveau moyen des performances isplales éleves francais est
médiocre et n’évolue pas favorablement, voire mé@&megressé en fin de primaire
(PIRLS) entre 2001 et 2011, ou a PISA entre 20@D&P, avec beaucoup plus d’éleves
en difficulté. On voit donc qu'il ne suffit pas densacrer plus de la moitié des heures
d’enseignement a ces «fondamentaux » pour avoirban niveau moyen de
performances scolaires.

En insistant tellement sur ces fondamentaux-laretégue au second plan ce qui ne
releve pas de la littératie ou des mathématiqeesdéséquilibre sera peu sensible pour
les enfants de familles favorisées qui veillent atdsge au développement des
compétences culturelles. Il pénalisera fortemest datres : en les saturant de ces
apprentissages-la. Certes il y a des apprentisspgar lesquels il faut viser une
automatisation (les opérations arithmétiques, gample, ou des regles d’écriture ou
d’orthographe) qui décharge I'esprit pour d’auttgshes plus intéressantes, mais des
enfants trop exposés a ces seuls apprentissagevaient pas le sens, se démotivent,
tout en ne bénéficiant pas des entrées culturgliesiontrent I'intérét d’apprendre.

! ocpe (2015).Regards sur I'éducation. Les indicateurs de I'édiara http://www.oecd.org/fr/edu/regards-
sur-l-education-19991495.htm



Et il semble que la mise en place de la réforme rgitames scolaires ait encore
accentué cette focalisation sur le francais etm@shématiques qui se repositionnent
majoritairement sur les cing matindesen moyenne, le temps d’enseignement en
francais a augmenté de 10 mn depuis la réformelet des mathématiques de 20 mn,
au détriment du temps consacré a I'éducation phgsit sportive (Lh de moins que
I'horaire officiel), des sciences et des activistiques (30 mn de moins que I'horaire
officiel). « Les sciences, les arts et surtout Uéation physique apparaissent, un peu
plus encore gu’auparavant, en danger », résumeliadu rapport.

2. Les rapports entre les évolutions souhaitées desqgrammes et
Les évolutions identitaires souhaitables des prefass

Les enseignants sont en France non seulementéscmais modelés par I'Etat. L'Etat a
décidé, il y a plusieurs décennies et une fois poutes, qu’il avait besoin, par exemple dans
le second degré, de professeurs recrutés en faondéiaconcours dessinés pour répondre a la
conception des savoirs scolaires qui était domeargssentiellement constitués de
connaissances académiques et répartis entre une guaine de disciplines étancheLes
disciplines ainsi congues constituent une larget mir l'identité professionnelle des
professeurs (en France, on est davantage « profedsenathématiques » que « professeur »,
et 'adhésion a un établissement déterminé estfplbke qu'ailleurs).

Or les évolutions en cours, dont il est questiangileurs’, ne peuvent pas se satisfaire de
cet état des choses. Et cela de deux fagons etlpsunotifs qui doivent étre soulignés :

1°) L’identité et la formation disciplinaire desgbesseurs ne sont plus suffisantes. Nous
n'allons pas seulement dire que leur « formatiotagégique est insuffisante », comme on le
répete depuis vingt ans, mais que les savoirsptiisaires tels que les concours les formatent
et les sanctionnent ne suffisent pas a ce quitestidu des enseignants aujourd’hui, a savoir
« aider les éléves a se repérer dans la compléxitéonde »Charte des programmpesNon
seulement’approche de leur discipline par les professeurs @it étre plus distanciée
(épistémologie, histoire), mais la question doite éposée, comme ['Etat le fait depuis
longtemps pour tous ses autres fonctionnadedgeur culture générale Le travail commun
entre professeurs de différentes disciplines aibead® ce terrain lui aussi commun, surtout
pour conduire les éleves a la maitrise d’un soelewture commune dont on comprendrait
mal qu’ils ne le malitrisassent pas eux-mémes. Leapacité, pour chague champ
disciplinaire, a jouer un role dans les débatsaspgiépistémiques et moraux que I'école doit
porter, est essentielle.

2°) Le métier de professeur a I'époque contempora@est différent de celui qu'il était
lorsque I'enseignement disciplinaire était réserv@aux couches sociales privilégiées (le
secondaire) : la diversification des publics est une réalité gquplique de la part des
enseignants une pédagogie moins uniforme. Vark@at) entendu au service des objectifs
nationaux et dans le cadre du curriculum natioeal,fonction des lieux, des éleves, des
ressources locales (musées, cultures locales,esentientifiques, entreprises, collectivités
locales), des projets des établissements.

2 Mégard, M. (2015). L'efficacité pédagogique de édorme des rythmes scolaires. Rapport de I'Inspecti
générale de I'éducation Nationale n°2015-042.
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L’Etat doit reconnaitre que le travail des enseignats a changé et en tirer les
conséguences :

e ils ne sont plus des spécialistes d'une disciplijué appliquent des programmes
nationaux de facon uniforme, mais geefessionnels spécialistes a la fois d’'un champ sle
savoirs et de la difféerenciation des pédagogies, @pi nécessiterait la maitrise de
démarches de recherche ;

» ils ont besoin de plus demps et d’espace pour se former, pour coopérer avdes
autres, pour agir dans le cadre complexe d’'un étalslsement: ce doit étre reconnu dans un
changement du mode de calcul d’'un service donutéele cours ne peut plus étre l'unité de
compte. Ce changement de perspective doit se teadiains le modele de formation des
enseignants pour abandonner le modéle francais«@iiccessif » (formation d’abord
spécialisée dans une discipline, puis professitmnehlr il faut rejeter cette opposition
binaire), et passer a un modele intégré en cingesndonnant une place équivalente a la
formation de culture générale, a la formation danschamp déterminé des savoirs (en y
intégrant la formation épistémologique correspohelaet a la formation professionnelle (en'y
intégrant les aspects théoriques et la formatiatique).

3. Sur les rapports entre I'organisation générale depouvoirs
en matiére d’éducation et
La question des programmes et contenus d’enseigrmgme

On décrit souvent les questions d’organisationpbes/oirs en matiere d’éducation en faisant
observer combien, malgré des velléités de décedtiain, on reste dans un cadrendise en
ceuvre descendante.

La question a également son sens en ce qui condemerogrammes et contenus
d’enseignement :

1°) La mise en ceuvre locale des programmes a recaiime comme un lieu d’autonomie
et un moyen d'amélioration

Les programmes francais viennent, au moins poscddarité obligatoire, de connaitre des
évolutions importantes dans leur fond et leur forfimscription dans le cadre d'un socle
commun, rédaction par cycles de trois ans). Esmront pas connu dans l'idée qu’ils portent
de leurs modalités de mise en ceuvre : la ou ort anéérieurement un grand nombre de
programmes éclatés, on a maintenant certes urcalum plus cohérent, ma@n n’'a pas
échappé, en plus de ce curriculum, a ce que I'Etgtige utile d’écrire dans le détail les
différents programmes La norme nationale n’a paradoxalement jamaisa@ssi forte ni ...
épaisse !

Les marges de manceuvres éventuellement laisséegrmsaignants sont mal recues par
certaines de leurs organisations syndicales quiaddent a linstitution de dicter la norme
dans le détalil.

Or ce dogme de I'enseignement uniforme est depangtémps une fiction qui recouvre
beaucoup d’hypocrisie : on n’enseigne pas les mépkeses dans tous les colléges.



L'accepter serait permettre de faire au grand jourun travail sur les variances et les
modalités de leur régulation.

La plupart des pays font en revanche de ce quitelent le« curriculum local » le moyen
principal de la créativité collective des professeet de I'amélioration de I'enseignement
dans la diversité des situations. L'inspection@gant confier un réle de régulation.

2°) Le jeu local/national a I'échelle du monde

L'objection soulevée par les opposants a cette dléee officialisation de I'adaptation des
programmes aux situations locales vient essentielid de la crainte dune «deé-
nationalisation » des programmes, et, du méme a®rifg fin de I'école républicaine définie
comme uniforme et centralisée.

Il semble pertinent d’élargir la question, en faiseemarquer que, dans la plupart des pays du
monde, la question est posée de facon souvenephligite dece qui dans la formation des
éléves doit relever du niveau nationakt porter des connaissances qui correspondent a ce
niveau,de ce qui doit étre défini dans un cadre désormarggional (au sens de régions du
monde) ou méme mondiaglet de ce qui gagnepaiésenter des références localede I'ordre

du petit territoire correspondant a un certain tgpeapport a la nature ou au monde.

Les programmes francais devraient étre a la haatewes questions entre « global, national
et local » et rechercher un équilibre entre ededéfaut, le niveau national (culture nationale,
histoire nationale, langue nationale...) demeurjr ples motifs historiques qu’il faudrait
reconsidérer, trop prééminent, ce qui a la foiveies éleves d’'une ouverture large aux
cultures du monde et ne facilite pas les lienseestivoirs scolaires et expériences de
I'environnement proche.

4. La question de « l'orientation » a I'école en Frane
Changer les tétes : passer de « orienter » a « demter »

Question premiere au sein d'une société: a quel @gcomment organise-t-elle, ou
n'organise-t-elle pas la répartition des jeuneseclets différentes fonctions professionnelles.

En France I'école a pris une fonction forte enecetiatiere, puisque les dipldmes auxquels
elle prépare, du brevet des colleges au CAP, awoddcau dipldme d’'ingénieur ou aux BTS
jouent un réle dans cette répartition.

On peut donc imaginer un jeu relativement ouverting société comme la société francgaise
juge que les gens peuvent « concourir » pour cessldiplomes...

Or ce n'est pas du tout ce qui se passe : en &ff¢at, par son systeme d’éducation, non
seulement organise des formations diversifiéesespondant a la diversité des diplomes,
mais il estime qu’il peut lui-méme décider a lacglales éléves, des jeunes, des personnes,
guelles études ils doivent suivre.

L’Etat décide, en fin de classe de troisieme, and classe de seconde, et donc réalise lui-
méme la répartition.

L’école francaise n’est pas la seule ou des « méEsd’orientation » -ou leur équivalent- sont
prises par l'institution, le cas échéant contredbonté des familles ou des enfants : c’est bien
s(r le cas de tous les systemes a orientation gedentre 10 et 12 ans) comme ceux des pays



de tradition scolaire germanique. Mais dans lescdsa répartition des éléves entre des voies
différentes vient seulement vers 15 ou 16 ansstir&e que l'orientation soit autoritaire et,
comme c'est le cas en France, envoie certains €lé@ene facon qui n’est pas marginale,
notamment pour ceux de milieux populaires, danswae d’études dont ils ne veulent pas
(en général la voie professionnelle) et/ou, a &ii@ur de cette voie, vers des spécialités
professionnelles qu’ils n’ont pas choisies. La eac est possible de nuancer en précisant :

. Qu’un rapport efficace a installer entre un éleveles savoirs ne peut I'étre sur le
mode de la contrainte ;
. Que l'idée gu'un «jugement » porté par un condeilclasse puisse décider de la

destinée d’'une personne doit étre discutée, emieeg jugement est en général par défaut : la
voie professionnelle est considérée comme une s&anun certain nombre de carences,
notamment dans les disciplines d’enseignement géndém collége, ce qui est une
dévalorisation de fait de l'orientation professiet@. Cette idée est confirmée mois aprés
mois chez les éléves de troisieme qu’'on « mengastement d’'une telle orientatioles
dizaines _de milliers_d’enfants chague _année vont elycée professionnel par défaut,
contre leur gré, et en outre dans des filieres preksionnelles gui ne sont pas celles gu’ils
auraient choisies, s'ils avaient accepté cette voikt les enfants de milieux populaires
sont les moins bien armés face a cette orientatiobe décrochage se nourrit ainsi.

La encore, la comparaison internationale peut aderaginer autre chose : le systéme italien,
qui a créé le college pour tous en 1962, soit IBavant la France, I'a fait en laissant aux
eléves toute liberté de choix a l'issue du collegae les différents types d’études proposeés.
Quitte, comme cela existe, a s’en donner les moyemsapportant a I'éleve I'information
nécessaire sur la possibilité de choisir un cometénqui l'aidera dans son projet, par
exemple un stage de vacances, un tutorat effiedceFaut-il refuser a un éleve les études
gu'’il désire mener, ou bien adapter fortement laope d’entrée dans ces études (y compris
avec une préparation pendant I'été) pour qu’ilesges conforté dans son espoir d'y réussir ?

Le probleme de I'orientation en France vient du €pie les Francais ont intégré de fagon
profonde le fait que le verbe « orienter » est @rbg transitif : on « oriente » quelqu’un.

Il s’agit au fond de passer de

« 'Etat — I'établissement, le conseil de classetc.- oriente les éleves »¢'est-a-dire
prétend influer sur leur avenir, avec presque @apacité a le prédire

pY

a

« 'Etat donne aux éleves toute I'aide possible poles aider a s’orienter ».

Ce qui voudrait dire :

. Garantir a tous, absolument, le « socle commun d®gnaissances, compétences et
culture », la culture commune qui permet I'équipemat de base de la personne, mais
aussi pour des études et pour une formation profeissnelle.



. Laisser a la suite de cela les éléves choisir leyworientation », ce choix ayant une
fonction de responsabilisation, et correspondant enoutre a une liberté
fondamentale jusqu’ici refusée ;

. Inventer des études apres la scolarité obligatoireen lycée, qui offrent aussi une
souplesse entre différents types de choix (au ligle filieres cloisonnées dans lesquelles
les éléves « sont orientés » autoritairement).



