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Une approche régionale de la qualité de la formation

Pierre Furter

En prenant la régionalisation de I'éducation au sérieux, I’auteur développe I'hypotheése d’une
prise de conscience chez les usagers comme chez les agents de la formation qui se traduit par des
pressions sur I'école. Celle-ci:

— Ss’ouvrira au territoire dont elle fait partie intégrante;

— se confrontera avec ['espace vécu dans lequel est projetée la culture scolaire;

— considérerale contexte local et régional comme un laboratoire qui permet de vérifier «in loco»
la culture scolaire;

admettra une marge de manceeuvre locale et régionale qui dépendra des représentations diffé-
renciées de la qualité de la formation.

Culture scolaire et développement (culturel) régional

En postulant une formation et «a fortiori» une éducation scolaire pour le développement (cul-
turel) régional [D(C)R] nous avons admis qu’ils n’est pas possible de réduire la formation a
I’ensemble des offres qui existent. Il faut encore I’analyser en fonction de l'interaction des of-
fres et des demandes d’une part et d’autre part, de la qualité effective du service €ducatif puis-
que ’ensemble des offres en formation constitue un service public qui doit répondre aux de-
mandes des individus comme des collectivités et des groupes intéressés. C’est aussi s’efforcer
de saisir les faits éducatifs dans leur globalité et dans leur fonctionnement concret et quotidien.
Pour répondre a ces exigences, tout en précisant ’apport spécifique des institutions scolaires et
des interventions de formation, nous supposerons que chaque systéeme de formation dans un
territoire donné se caractérise par une culture scolaire (CS) que nous définirons comme /a re-
présentation cohérente qui relie les méthodes didactiques et les contenus dans la programmation
de 'enseignement aux roles des agents de formation dans la participation, ainsi qu’a la définition
des fonctions des entrants éducatifs dans le D (C) R. Ce postulat nous oblige également a expli-
citer une condition que nous exprimerons par I’existence d’une possible marge de manceuvre
locale et/ou régionale des agents des institutions éducatives et des interventions de formation.
Celle-ci dépend aussi bien de conditions matérielles (comme la localisation, la signification
symbolique des batiments scolaires ou I'importance et le choix de ’équipement) que des ca-
ractéristiques des ressources humaines parmi lesquelles il faut compter:

— les agents de formation (scolaire ou non) orientés selon leur formation initiale et leur re-
cyclage; modelés et/ou controlés par I'inspection et la supervision;

— les usagers qui englobent les éleves comme leurs parents;
— I'ensemble des populations qui habitent le territoire.

Ces indicateurs matériels et humains renvoient a des représentations de I’espace et du déve-
loppement d’un territoire qui servent de références aux différents acteurs concernés. Comme
nous allons le voir, ces représentations jouent un role déterminant dans la fixation des normes
de qualité oud’excellence comme des criteéres pour les mesures que I’on prendra pour modifier
les offres quantitativement et qualitativement.

Régionalisation et représentations spatiales

Comme le montre une des évaluations des pratiques qui ont suivi la régionalisation a I'ita-
lienne (Semeraro, 1979), il faut qu’une telle expérience puisse aller jusqu’a ses ultimes consé-
quences afin de remettre radicalement en cause un des arguments centraux de I'idéologie de la
scolarisation a savoir: le lien étroit et causal entre les mobilités et I’égalisation de la qualité des
services éducatifs. Dés lors, il ne s’agit plus de reproduire a tous les niveaux régional ou local,
laméme culture scolaire, mais au contraire de poser enfin la question des rapports entre la CS et
les cultures vécues (CV).



Soulignons que cette équipe n’utilise pas le concept de CV mais bien de culture locale. Ces re-
cherches se situent d’ailleurs dans un projet plus vaste sur I’espace urbain (Semeraro, 1978).
La régionalisation contraint I’école a s’ ouvrir au territoire dont elle fait maintenant partie inté-
grante, au moins en Italie. En prenant la régionalisation au sérieux, ces chercheurs supposent
chez les usagers et les agents une prise de conscience qui entrainerait I’école a participer au D
(C) R en se mettant en cause en fonction d’un territoire compris comme un espace social ol se
matérialise une histoire diverse (Semeraro, 1979 : 26). L’école se confronte avec I’espace dans
lequel est projetée la CS. Par conséquent elle doit dépasser son extraterritorialité, c’est-a-dire
I’ensemble des conditions qui lui permettent de reproduire la culture dominante dans des stric-
tes limites de variations tres réduites. Dés lors le contexte vécu — le territoire —ef la culture lo-
cale — définie comme la construction d’un systeme de significations qui donne de la cohérence
aux éléments d’un espace particulier (Semeraro, 1979 : 35) — apparaissent comme un labora-
toire oul’on peut vérifier «in loco» la CS. Sa dynamique — certes marquée par la dépendance a
I’égard de 'extérieur et de I'ailleurs — défie constamment les enseignants. Elle constitue le lieu
ol méme et peut-&tre surtout, la corporéité est enfin réintroduite. C’est grace a leur corps, a
leurs références corporelles et gestuelles que les éleves peuvent vérifier la CS par rapport a ce
qu’ils vivent quotidiennement (Semeraro, 1979 : 27). Remarquons que si J. Dewey est sou-
vent cité par nos collegues italiens, il n’est pas certain que cette filiation soit toujours correc-
tement interprétée. On peut méme se demander s’il n’y a pas la une analogie trompeuse puis-
qu’apres tout, pour J. Dewey, il s’agissait de faire de I’espace scolaire un «micro-univers» et
non pas tellement de modifier ses rapports selon la dimension territoriale.

Cette recherche a retenu notre attention parce qu’elle pose la question de la multiplicité des
représentations diverses pour chaque groupe d’acteurs impliqués dans la scolarisation. Elle re-
joint, nous semble-t-il, d’autres préoccupations comme celle de P. Pellegrino (1979):
«D’un point de vue culturel, la formation d’une région suppose une articulation entre un décou-
page de Uespace et I'identité qu’une population se reconnait. Partant de la notion de culture, on
peut caractériser une population qu’elle soit une collectivité morphologiquement délimitable
dans 'espace ou non. On étudie en effet aussi bien la culture d’une collectivité localement située
que la culture d’une catégorie sociale. L’articulation d’un espace et d’une identité culturelle ne se
réduit pas a circonscrire spatialement des phénomeénes culturels tels que la langue, la religion, etc.
... Une telle articulation détermine I’espace comme un produit social dont les découpages sont
parties intégrantes de I’'identité qu’'une population se reconnait. Admettant ce préalable, on
peut se demander si les transformations contemporaines de I’espace permettent une telle arti-
culation: I'industrialisation s’appuie sur une urbanisation a double sens, déplacement des po-
pulations rurales vers les villes, migration de la campagne vers I'urbain et déplacement des po-
pulations urbaines vers la campagnes, application de la logique urbaine a I’ensemble du terri-
toire. Ces déplacements de population s’accompagnent d’une modification de leur identité et
d’une transformation de I’espace. Ces deux phénomenes sont-ils en interaction; sont-ils corré-
lables? On peut aussi envisager 'impact du systeme actuel de ’éducation sur une telle articula-
tion: les acteurs sociaux se représentent leur appartenance & une collectivité, spatialement si-
tuée, a travers des centrations, des décentrations, des juxtapositions, des emboitements suc-
cessifs. Si la pensée représentative est de tendance socio-centrique, I’école dans un souci
d’universalité, développe-t-elle une décentration de I’acteur social? Quelle influence une telle
décentration peut-elle avoir sur les représentations collectives du territoire? Tout en recon-
naissant son appartenance a un lieu, un acteur social, individu ou groupe, peut en désirer un
autre, le poser comme valeur de référence (que ce soit un espace projeté, un espace imaginaire
ou un espace du passé). L’école, pour peu qu’elle participe a I’éducation des populations, in-
culque-t-elle des valeurs, des normes de comportement? L’école influe-t-elle sur la construc-
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tion des espaces de référence des populations qu’elle éduque? La planification actuelle fait
correspondre a un découpage de I’espace, du plan, un découpage des activités sociales. En ce
sens elle produit ou reproduit une division du travail social, une expansion de I’économique a
I’ensemble du territoire et sa parcellisation en zones dont le découpage s’oppose a une appro-
priation autochtone. L’école, en ce qu’elle diffuse une culture urbaine et centralise une élite
scolaire, est-elle I'instrument d’une telle planification?»

Ces questions italiennes peuvent se poser a partir d’autres exemples de régionalisation sans ré-
gionalisme comme le montre I’évolution récente du Brésil. La régionalisation proposée dans
ce cas, se confond avec «la volonté d’un Etat néocapitaliste pour démultiplier son action afin
de satisfaire a certaines revendications sociales» (Trigueiro, 1979 : 184 sq) qui ne respecte
plus la logique des dynamiques locales ni régionales comme le prouve la procédure technique
du découpage territorial en général (Cintra, 1978 : 138 sq) et des districts scolaires en particu-
lier (Tramontin, 1978)? Ce qui est confirmé par I’évolution de la fiscalité qui permet au pou-
voir central de concentrer et de disposer des ressources de ses périphéries (Cintra, 1978 : 156
sq). Cette évolution se fonde pour finir dans une philosophie qui envisage la régionalisation
comme une étape transitoire (Cintra, 1978 : 53) avant la grande intégration nationale; ce qui
se traduit par une politique de la qualité du service éducatif égale partout (Lewin, 1975; Alves,
1977).

Néanmoins, cette évaluation pessimiste de ’expérience régionale brésilienne est fortement
conditionnée par une situation actuelle ou tout régionalisme —comme tous les mouvements so-
ciaux non contrdlés — ne peut que susciter les soupgons et les répressions.

Les critéres que nous avons proposés pour une diversification possible de la CS en fonction du
D (C) R soulevent non seulement des questions théoriques délicates, mais s’opposent fronta-
lement ala conception de la CS inspirée par P. Bourdieu. Celui-cin’y voit que la mise en forme
routiniere des pratiques de formation par la bureaucratie des systémes mis en place par le pou-
voir dominant (Cunha, 1979). Elle a été renforcée par le développement institutionnel de la
scolarisation — comme de I’éducation des adultes d’ailleurs — qui se fait selon un modé¢le d’or-
ganisation «systématique» qui réduit la marge de manceuvre des agents. Ce modele-la (qui
s’exprime par un ensemble de normes pédagogiques et culturelles qui font partie de ce que
nous appelons la CS) correspond ala dynamique d’un développement inégal puisqu’il favorise
davantage les mobilités spatiales et sociales des individus que des objectifs communs pour le
développement d’une région. 1l suscite en outre des tensions pour des agents qui sont partagés
entre une loyauté professionnelle aI’égard du «systeme» éducatif qui conditionne leur promo-
tion et leur appartenance a un espace territorial ou ils résident et avec lequel ils s’identifie-
raient. Nous supposons donc qu’il existe une réinterprétation en quelque sorte privée ou inof-
ficielle par les enseignants dans I’isolement de leurs classes, des normes et directives officielles
qui leur ont été proposées et imposées des le commencement de leur formation profession-
nelle et qui sont renforcées par toutes les étapes de la formation continue. Nous croyons qu’il
est utile de rendre les enseignants conscients de ces manifestations d’autonomie de fait (Eggle-
ton, 1979), car en transformant une dérive tolérée en une déviance reconnue, on peut contri-
buer efficacement a I’émergence et au renforcement d’un possible projet régional de dévelop-
pement.

Un exemple suisse de recherche sur les dimensions régionales de la formation
Ce triple passage: du privé au public, de I'implicite a I'explicite, de I'individuel au collectif ins-
pire le programme de recherche-action que nous dirigeons actuellement (Furter, 1979 d). Ce-

lui-ci devrait montrer qu’une formation peut servir le D (C) R a la condition de répondre aux
questions suivantes:



1)

2)

3)
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Est-il possible de montrer ’apparition d’une double loyauté chez les enseignants, par
exemple quant a leur attitude a I’égard de I’intégration des handicapés? ou d’une sélection
qui favorise davantage les mobilités individuelles que les intéréts collectifs d’une région?
De la «discrimination positive?»

a) Cette double loyauté est-elle renforcée par les pratiques de perfectionnement profes-
sionnel? Peut-on noter, par exemple, un type de perfectionnement qui éloigne de I’en-
vironnement local ou régional par une insistance sur les aspects purement profession-
nels?

b) Ces attitudes sont-elles tolérées par I'inspection? Celle-ci est-elle congue essentielle-
ment comme un contrdle de I'application des normes ou, au contraire, comme une ani-
mation des maitres? Comment se fait le partage des compétences entre I’inspection du
systeme éducatif et le controle local qui donne en fait un droit de regard a la municipali-
té?

Les rapports entre la CS et le CV, en particulier tels qu’ils sont pergus et traités par les en-
seignants, sont-ils influencés par les représentations temporelles et spatiales d’une région?
Par rapport a cette question fondamentale, il est utile de tenir compte de la typologie ¢ta-
blie par M. S. Saunders (1979) qui souligne que ces rapports sont tres différents si:

a) on envisage I’environnement («locality») comme une simple aide pédagogique, par
exemple, la citation du paysage dans I’enseignement des sciences naturelles;

b) on dérive le curriculum de la «locality» par exemple, a partir des problemes de I’'envi-
ronnement;

c) on s’engage dans la «locality» par des pratiques qui permettent d’associer théorie et
pratique;
d) on pratique un véritable service communautaire pour la «locality»;

e) enfin, on établit une véritable alternance entre le mode de transmission et le mode de
production propre a la «locality».

Il est possible de pousser plus loin encore en s’interrogeant sur les rapports entre ensei-
gnant/enseigné en fonction de I'attitude des enseignants par rapport a la population d’une
région. Ainsi en s’inspirant de W. K. Hoy & J. M. Jalovick (1979) serait-il possible de re-
prendre la question de la discipline a travers les stéréotypes des partenaires, les concep-
tions des rapports maitres/éléves et I'unilatéralité ou non de la communication entre les
groupes de facon a établir des corrélations avec une activité pédagogique ouverte ou non
sur I’environnement psycho-social? Cette étude, qui prend le probléme a partir des ensei-
gnants, devrait étre complétée par un examen des réactions des éléves afin d’étudier les fac-
teurs émotionnels et cognitifs liés a I’atmosphére générale d’une classe dans leurs apprécia-
tions. Or il semble bien, et en particulier selon cette recherche, que ces attitudes changent
avec les années et en fonction des futurs projets professionels des éleves apres la scolarité
obligatoire.

Ceci nous conduit a nous interroger sur 'importance des éléments «non-verbalisés»
(«non-verbal») dans la communication. Il n’est pas exclu que ceux-ci soient aussi significa-
tifs a’égard de I’émergence d’un projet régional et/ou d’une identité collective que les fac-
teurs verbalisés. Selon 1’étude nord-américaine (Smith, 1979) que nous suivons, les élé-
ments suivants devraient étre alors considérés:

a) l'environnement (taille, aménagement, bruit, relations avec I'extérieur);
b) les mouvements corporels («kinésiques»);



c) lorganisation de ’espace et du temps («proxémiques»);
d) les éléments paralinguistiques (silence, etc. . .);
e) les artifices et les accessoires.

4) Nous avons jusqu’ici insisté sur ce qui concerne les enseignants et leurs rapports avec les
enseignés et/ou les s’éduquants parce que ces aspects sont souvent sous-estimés ou négli-
gés dans les recherches actuelle sur la CS. Or c’est justement ces aspects-la qui sont enfin
explorés grace aux méthodes proposées par I’ethnométhodologie. Ceci ne veut pas dire
qu’il faut négliger des approches plus traditionnelles comme:

a) La présence et/ou ’utilisation de la problématique locale et régionale dans I’élabora-
tion et I’adaptation du curriculum scolaire tel qu’il apparait dans les manuels, mais aussi
tel qu’il peut étre reconstruit de fagon beaucoup plus synthétique en tenant compte des
changements apportés aux plans d’études, aux choix des exemples, a’analyse des maté-
riaux didactiques comme a une analyse de contenu du savoir lui-méme, (Coeckel-
berghs, 1979).

b) Sil’histoire, la géographie et ce qui entre habituellement dans la catégorie de I’étude du
milieu sont évidemment hautement significatifs pour apprécier les entrants qui contri-
buent a la construction ou a la destruction d’une identité, il serait absurde de sous-esti-
mer 'intérét d’autres disciplines qui peuvent étre aussi utiles comme révélatrices. Nous
pensons aux mathématiques qui dans leur version «moderne», ont souvent rencontré
une résistance tenace de la part des artisans locaux et des maitres apprentis puisque,
pour eux, la mathématisation s’identifie a ’apprentissage du calcul. Dans cette per-
spective une confrontation entre certains conflits au sujet du contenu du curriculum et
les propositions du développement régional pourrait donner des résultats intéressants.

Verbesserung der Bildungsqualitiit durch Regionalisierung

Indem er die Regionalisierung der Bildung ernst nimmu, verpflichtet der Verfasser die Hypo-
these einer Bewusstseinsbildung bei «Machern» wie bei Abnehmern der Bildung, was sich in ei-
nem Druck auf die Schule dussere.

Entsprechend wird die Schule

— sich der Region offnen, welcher sie angehort,

— sich mit dem Lebensraum auseinandersetzen, in welchen die Schulkultur projiziert wird,

— denlokalen und regionalen Kontext als ein Laboratorium beachten, in welchem die Schulkul-
tur «in loco» gepriift werden kann,

— einen lokalen und regionalen Spielraum anerkennen, der von den verschiedenen Vorstellun-
gen der Bildungsqualitdt abhdngen wird.

Influence of regionalisation on the quality of education

In taking the regionalisation of education seriously, the author develops the hypothesis of a reali-
sation by users as well as the educational agents. This regionalisation is translated into pressures
on the school.

The school:

— will open itself to the area of which it plays an integral part;
— will confront the living space in which the «school culture» is projected;
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— will consider the local and regional context as a laboratory which will allow for the verification
«in loco» of this school culture;

— will accept a certain amount of latitude on the local and regional levels. This will depend upon
the differentiated representations of the quality of education.
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