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L’aide : penser rattrapage ou révolution ?

Jacques BERNARDIN (GFEN)

Les difficultés scolaires sont de plusieurs typakant du handicap avéré a la
disqualification face aux apprentissages, en pagsanl’éléve a I'histoire lourde ayant des
troubles du psychisme et pour qui il faut restalgeapport au symbolique. Il y aurait danger
a « écraser » cette diversité dans un ensemblauginigdifférencié. Avec certains éleves,
nous avons besoin du regard de tiers et de pratspecifiques : c’est redire I'importance des
RASED pour nous aider a évaluer qui releve de gugiour servir d’interface lorsque la
relation éducative est mise durablement en péril.

S'’il y a des limites objectives a nos ambition®-qui améne a se défaire de l'idée de
toute-puissance pédagogique - il nous faut evaetre écueil professionnellement mortifere :
le sentiment d’impuissance fataliste. Selon letegokes des Réseaux d’Aide spécialisée, bien
des éléves qui leurs sont adresseés relevent d#italte « ordinaire ». Et beaucoup estiment
gue leur action ne peut avoir d’effet qu’en artatidn avec ce qui se passe en classe.

L’Ecole va-t-elle si mal qu’on le dit ?

Qu’est-ce qui légitime cette poussée institutiolende 'aide ? Les résultats seraient-
ils si catastrophiques qu’il faille davantage dlécen plus de I'école pour en réparer les
méfaits ? L’opinion publique pourrait le croird’@oute du ressac des médias. Mais qu’en
est-il exactement ? Nous ne prendrons ici que daligateurs : le taux d’adultes en difficulté
face a I'écrit et le nombre de sortants sans qoalibn, a partir de données officielles.

Lecture : dégradation des résultats ?

Agence nationale de lutte contre lillettrisme
(Enquéte INSEE / ANLCI 2004-2005)
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Si 'Agence Nationale de Lutte contre [l'lllettrismreleve qu’en 2004-2005, cela
concernait 9 % des adultes en moyenne, elle estoadiaux a 12 % en 2002. Par ailleurs,
contrairement a ce qu’on laisse croire, les jewnes bien moins touchés que leurs ainés par
les difficultés face a I'écrit (de 4 a 4,3 % enrgta difficulté, chiffre qui croise d’autres
etudes). Peut-on alors parler de baisse de niveau ?



Evolution du nombre de sortants
sans qualification

(en 30 ans. une baisse de 75 %0)
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Lecture : en juin 2005, 42 D00 éléves guittant le systéme scolaire sans un niveauw de gqualification reconnue.

Champ : ensemble des formations initiales, France métropolitaine.
Source: MEN-DEPE INSEE-EE (calculs DEPFP}

Autre serpent de mer : le scandale de jeunes $&das qualification. On a oublié que
dans les années 75 plus de la moitié de la popuolatiait non diplomée (56,5 %) et qu'a
I'époque, cela concernait 33 % d’une classe d’aggourd’hui, 7 a 8 % d’une classe d’age
sort sans qualification, ce dont on ne peut sesfa@... mais c’est néanmoins quatre fois
moins (soit une baisse de 75 %). Le dit-on, sufiisent ?

Qui sont ces éleves en difficulté ?

Les moyennes masquent une différenciation croigsasitre les éléves, dont
témoignent les évaluations nationales et internates. Qui sont les éleves faibles ? Pour la
DEP, «en mathématiques comme en francais, la variabf@ua discriminante pour le score
est la catégorie socio-professionnelle du chefagilfe »*.

Selon I'Observatoire des inégalitéses lcatégories sociales les moins favorisées (...)
Les enfants d'ouvriers, d’employés et des sansitietreprésentenB4 % des éleves en
difficulté alors qu'ils constituent la moitié des jeunes swivent un enseignement général »

Concernant les jeunes sortant sans qualificatimsplection Générale notait dans son
rapport en 2005 : Rour un certain nombre de jeunes, I'absence deification se conjugue
avec degrandes difficultés sociales (absence de revenusseamce de soutien familial,
absence de logement, voire dans quelgues cas chdegamille) Pour ces jeunes, l'acces a
une qualification n’est pas toujours percu comm@iemiere des priorités. Autrement dit,
les conditions de vie des familles et des jeurmadnt les responsabilités de I'Ecole. Ainsi
gue le concluait ce rappori:L’objectif de 100 % des jeunes sortant du systawee une
gualification ne pourra étre atteingu’en ayant traité, parallelement, ces situations
L’Ecole peut-elle étre pensée hors de la questiciake ?

1 En 2003, les résultats entre les 10 % des élégeplis faibles et les 10 % les plus forts vonhsda champ
« savoir écrire », de 39 % a 91,1 % de réussit€BR (respectivement de 35 % a 100 % &M)6et sur le
« savoir lire », de 45 % a 88,7 %.. La derniérduation PISA (2003) reléve des écarts de scoreimpsrtants
dans tous les domaines : culture mathématique, @dmapsion de I'écrit, culture scientifiquddtes évaluation
04.05, 04.06 et 04.12, DEP-MENESR, mai et déc. 2Q04w.education.gouv.fr/stateval

2 Note del’'Observatoire des inégalités2 avril 2008.




Au-dela de ces constats récurrents, pour qui \gigtreste a comprendre comment les
inégalités sociales se transmuent en inégalitdaises Cela améne a interroger a la fois :
- les effets de la socialisation familiale (ou al&#re une vision du monde et de I'école, des
manieres de parler, d’agir et d’apprendre, une @x®soi, un rapport a l'avenir...) ;
- la fagon dont I'école prend en compte et « reffondur ces singularités pour tisser des
apprentissages valant pour tout ceux qu’elle atieuei

Ce qui fait différence face aux apprentissages

De I'élémentaire au secondaire, on peut remargesr abnstantes différenciant les
éleves, concernant le sens de I'école, la valesisdeoirs et I'apprentissage lui-méme.

Pour les éleves fragiles, I'école sert essentradl@ a avoir un bon métier. Ce qui
compte, c'est de faire ce qu'il faut pour « passdl n’y a pas toujours de lien entre I'avenir
projeté et leur implication présente. Dans unaebport a I'école, le savoir n’a de valeur que
s'il apparait utile (dans la vie, pour les noteasger ou pour le métier envisagé). La relation
d’extériorité vis-a-vis de savoirs concus commedpits finis (qu’il s’agit de recevoir et
mémoriser :« On apprend des trucs... pour le contrdleva de pair avec une facon
d’appréhender I'apprentissage : on sait, on peytas,) dans une conception bipolaire laissant
peu de place a la recherche, aux efforts durallles.éléves sont souvent préts a faire mais
dans lI'aveuglement du but visé, sans repéres quantriteres de pertinence de leur travail,
centrés sur des taches parcellaires sans lien eltege Dans ces conditions, outre le faible
transfert de ce qui a été vu et revu (voire appds coeur), ces éléeves restent dans une
dépendance excessive a l'enseignant, fréquemmédintitéopour redire la consigne ou
apprécier leur travail. Apparaissant seul jugealgualité des résultats, celui-ci s’expose au
ressentiment des éleves, dans une relation édagadiasitée par les affects.

Pour les éleves en réussite, des les petitesesladscole et les apprentissages qui S’y
réalisent sont des gages d’autonomie, d’émancipaiid’égard des parents et des ainés.
L’école fait sens non seulement pour plus tard nigiset maintenant. Les savoirs sont
importants pouk connaitre plein de choses », « savoir commerdient les générations
précédentes ¥nais aussi pour exercer sa pensée, échangergiéications avec d'autres
(« ca nous fait réfléchir », « ca aide a devenirelgent». Supports de la réflexion
intellectuelle, les savoirs valent au-dela d’euxame8 et des situations ou ils sont initialement
mis en ceuvre. Dans cette perspective, apprendmgngstocessus nécessitant I'engagement,
dans la durée (GS maternelle il faut essayer tout seul... jusqu’a ce que tunves ». Les
eléves évoquent la progressivité des acquisitiomsgyui légitime efforts et persévéerance. Loin
de réduire le travail scolaire a I'effectuation segsive des taches prescrites, ils s’interrogent
sur leur but, leur finalité. Attentifs a la consggrils analysent la situation, anticipent, puis
régulent leur travail... et profitent de la correatipour juger de leur maitrise des contenus en
jeu au regard des attendus alors explicités. Terdts la compréhension (y compris pour
mémoriser plus efficacement et plus durablemelst)sont en mesure de nommer les objets
d’apprentissages ou les compétences exercées sse,ctze qui les aide a faire lien entre les
divers moments. L'ensemble concourt & une plusdgraautonomie tant vis-a-vis du travail
gu’'a I'égard de I'enseignant.

Les formes d’aide usuelles et leurs effets

Qui ne souhaite pas aider ses éleves ? Quel pestrderait que son enfant soit
soutenu dans ses apprentissages ? Quel élevee frafjiserait une attention bienveillante et
accrue ? Mais cela apparait dans la réalité desrfains simple qu’on I'imagine. En effet, le
bon sens et la compassion ne suffisent pas a rdadtte efficace, c’est du moins ce que
semblent nous indiquer les différentes étudesessjet, hors comme dans I'école.



1. L’accompagnement hors I'école

L’accompagnement a la scolarit¢ a une fonctionredgee pour certains éleves, qui
apprécient la disponibilité d'un adulte compétedét espace tiers, soulagé des impératifs
scolaires comme de l'impatience parentale, permneetegirendre confiance en soi et de se
réconcilier avec l'univers scolaire. On note moiles refus ou rejet de I'école, un recul de
I'absentéisme chez ceux qui en bénéficient, cengst pas rien.

Au-dela de ce rapport a I'école plus serein, q@shil sur le plan des apprentissages ? D.
Glasman note dans son rapport de 200#éo0ur une part non négligeable des enfants et des
adolescents, I'accompagnement scolaire est loifaile la preuve de son efficacité en termes
d’appui au travail ». Selon luj«si on centre sur les résultats scolaires, caslire
'amélioration des acquisitions, globalement, l@&duentation de I'accompagnement a la
scolarité ne se traduit pas par des progres notabldruno Suchaut, sur la base des études
menées par 'IREDU de 2001 a 2003, fait le mémestadnc A caractéristiques scolaires et
sociales comparables, 'effet global de 'accompamgent a la scolarité est assez ténu: en
moyenne, les éléves ayant fréquenté un dispogitié]le que soit sa configuration, ne
progressent pas differemment des autres élévesarabips (non pris en charge dans les
dispositifs).»... Et parfois méme, on note des effets négafifs

Pourquoi ? Il apparait qu’en tendance, l'aide awvai du soir s’inscrit dans une logique
de réussite plus que dans une logigue de compriénetiiss’agit pour les éléves — et souvent
pour ceux qui les aident - de faire les devoirdedex liquider » selon la formule consacrée, et
non d’en profiter pour saisir I'enjeu des tachesgux comprendre les notions en jeu. Ce qui
conduit a une reconfiguration et a un balisaget@igses qui rétrécit le travail intellectuel : on
explique ou on montre au lieu d’inciter a cherclédemettre les parametres en relation, type
d’aide qui laisse peu de trace et ne modifie emlagosture face a I'étude.

2. L’accompagnement dans I'école

Il peut prendre plusieurs formes, que ce soit dssstructures spécialisées, dans des
heures spécifiguement consacrées ou plus classequeatans I'enceinte de la classe.

Dans les années 90, I'étude d’Alain Mingat sur ®&PP, avait provoqué bien des
remous en concluant qu’a difficultés comparablesalait mieux ne pas étre passé par ces
dispositifs pour progresser Il avancait alors deux hypothéses explicativés réduction de
fait du temps d’enseignement des éleves pris emgeha&roisé avec l'effet induit par la
signalisation, marquage social influant sur lesrda#is des divers acteurs a leur insu.

Au niveau des colléges, ou existent des heuresoditen et des projets d’aide aux
éléves inscrits dans I'emploi du temps, bien desegseurs témoignent du doute qui les saisit
guand ils constatent la faible incidence de ceispudans le cours ordinaire. Non seulement
'aide nourrit le besoin d’aide, mais ils constdtgrarfois — ce qui est le comble - une
dégradation de I'attention de ces éléves lors dassd

Qu’en est-il de l'aide dans l'ordinaire dans lasska? Elle opére frequemment a
travers trois modes d’infléchissement des pratiques

- Redire la consigne Certains éléves sont spécialistes pour la reddemanont-ils
réellement du mal a entendre ? Doutent-ils de lecture, de I'interprétation de ce

qgu’il faut faire ? Ou retardent-ils la confrontati@ I'activité en tentant ainsi de s’y

soustraire ? On redit la consignejusqu’a la transformer. Pour que I'éleve « s’y

mette », on constate que les enseignants simplifeerconsigne afin de la rendre

® Dominique Glasman, Leslie Bessdre Travail des éléves pour I'école en dehors deolé Rapport pour le
Haut Conseil a I'Evaluation de I'Ecole, déc. 20p4129-131.

* Bruno Suchaut, « Accompagnement & la scolaritéessite éducative. Intéréts et enjeux de I'évalnat.
2émes Rencontres de '’Accompagnement a la scoldsitdrersité Paris X Nanterre, 27 sept. 2007.

® Les Groupes d’Aide Psycho-Pédagogique ont prétesiactuels RASED. Cette étude de ''REDU montrait
gue ce n'était pas toujours le cas : deux destsnes étudiées avaient des résultats positiventgpigaes.
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directement lisible, opératoire. Ce faisant, ilsaté@rent parfois le sens et la portée du
travail initial.

- Segmenter, fragmenter la tacheest une autre tendance forte, en filiation de we q
précede, puisqu’il faut bien les faire progressansdl’effectuation du travail. Mais
parvenus a son terme, les éléves concernés amalisé la méme activité que leurs
camarades ? Rien n’est moins sdr, puisqu’ils njzag eu comme eux a analyser la
tache, a mobiliser leurs ressources, a faire @eslia anticiper, tester et réaménager
une stratégie de résolution. lls ont fait, maissppar la main, «en aveugles ».
Evitement qui retarde mais ne fait que différerctanfrontation a la complexité.
Demain, il faudra recommencerQn a fait faire, mais toujours pas incité a penaer
réfléchir de fagcon autonome

- Aider davantage, de facon personnaliséé.es enseignants a tous niveaux déploient
des trésors d'inventivité pour mettre leur classeravail de fagon autonome afin de
pouvoir consacrer une partie de leur temps et de émergie a soutenir les plus
faibles. Le probleme, c’est que les éleves ainsitesws arrétent rapidement de
travailler dés lors qu’on quitte le bord de leusléa! Autrement dit, cet investissement
alimente une dépendance accrue a notre égard,egs@tcpour entrer dans l'activité,
S’y maintenir ou pour apprécier le résultat, alor@me qu’on vise leur autonomie
intellectuelle.

Maintien dans une logique du faire, aide de natureontourner la confrontation a
linconnu, passivité et attente entretenus vissade I’ « expert » : ces aides confirment les
éléves fragiles dans leurs attitudes et conduite® faux apprentissages. Les nouvelles
mesures sont-elles de nature a enrayer ces di&g@l

Nouveaux horaires et aide personnalisée : une altaative crédible ?

Instruits par I'expérience et les recherches, gewt-pn anticiper de la nouvelle donne
éducative ? Les intentions se présentent généreusés les moyens méritent d'étre discutés,
afin d’éviter les ornieres du passe.

1. Sur le plan des structures

Multiplier les dispositifs (aide personnalisée, @opagnement éducatif, PPRE, etc.)
risque de générer une certaine confusion, tant désigner les caracteéristiques des éleves
concernés que pour déterminer la spécificité dguhanstance, pouvant amener chacun a se
délester de ce qu’il pense étre pris en chargedpartres. Et il n'est pas slr que cela
éclaircisse la donne pour les parents éloignéslafpgues scolaires qui, face a tous ces
dispositifs institutionnalisés, risquent de délégdavantage encore le suivi éducatif a ceux
gu’ils estiment plus légitimes et compétents qu,eprivant ainsi leurs enfants d’'un appui
déterminant pour leur mobilisation scolaire.

Bien plus génant, cette prise en chaegéernalisée a l'internale la difficulté scolaire
exonéere de changer l'ordinaire des classes. Enm, efffe aide personnalisée » désigne
implicitement la faiblesse du c6té de I'éléve, dates qu'il ne recoit pas de sa famille, dans
une individualisation des problémes qui tend a esquer la réalité ségrégative. On ne
change rien aux pratiques, c’est I'éleve qui esdapté a la marche canonique du cours.
Serait-ce une forme d’accompagnement personnaigéxtlusion sociale ?

2. Sur le plan pédagogique

La diminution horaire risque de conduire a l'abamdde domaines jugés « moins
fondamentaux », tels les sciences, la technolojigstoire, la géographie, I'éducation
civique, la pratique des arts, privant les éleve®tamment ceux qui en auraient tant besoin -
d’autant d’occasions d’ouvrir les yeux sur le magndéaccroitre leur curiosité et leur

5



imagination, de soutenir I'envie de savoir. Plusggélement, ce temps doublement contraint
par la diminution horaire et la pression des éuana centrées sur les « fondamentaux »
pourrait bien conduire a raboter les moments d’duve culturelle, pourtant indispensables
pour légitimer les apprentissages. C’est le cormptat font les Etats-Unis, aprés 20 ans de
politique scolaire axée sur les fondamentaux, ayéawnélé d’énormes lacunes des jeunes
ameéricains dans le domaine de la littérature, listbire, de la citoyenneté. Des 1994 a 2004,
I'horaire de ces domaines a baissé en moyenne dé aa4 bénéfice des « fondamentaux »,
privilégiés dans les évaluatidns

Enfin, effet possible sur la conduite de classachant que les éléves en difficulté sont
pris en charge apres et « en dehors », relachesedrdttention a leur égard, moins de temps
de recherche, de retours sur les erreurs, alignechemythme de la classe sur les moyens-
forts. Effets centrifuges amenant I'enseignant,rfaire tourner la classe, a se délester des
plus fragiles (conseil d’'un responsable institutieina des néo-titulaires« les éléves en
difficulté, vous avez 2H d’AP pour vous en occupendant la journée, on avance.). »

3. Du coté des éleves

Plusieurs effets indésirables peuvent contrarigolanté d’aider sincerement les éléves :

- le décrochage accru, dans la classe, de ceuttaywient que« ¢ca va trop vite »qui
attendent et préferent le moment personnalisé @vemnseignant disponible ;

- la stigmatisation consécutive a la désignation plas faibles aupres de leurs parents
et des autres éleves, participant a l'intériorggatiu sentiment d’incompétence ;

- la moindre émulation dans un collectif trop « log@ne », s’inscrivant de fait dans
une logique de groupe de niveau, a faible stimuhatéciproque (sans compter la
confirmation des éléves dans leur faiblesse au dgé signes imperceptibles
d’'impatience de I'adulte qui se désespere de wffisesmment avancer les choses) ;

- la dépendance accrue a I'enseignant alors bigs gisponible et institutionnellement
confirmé dans cette mission d’appui, tenté de myire dans des conditions plus
favorables ce qu'il fait souvent jouer dans lastagomme on I'a vu précédemment...

Comment en sortir ?

Le challenge : « révolutionner » leur rapport aux @prentissages

L’aide personnalisée, comme bien des dispositifsalgien, s’inscrit dans une logique
de rattrapage qui est une impasse, tant certa@gwvelont cumulé les retards... Rien ne peut
significativement et durablement bouger s’ils nfent pas leur affaire, s’ils ne prennent pas
en charge leur propre développement ! Ce qui spgedouleverser leurs facons d’étre et de
faire : renverser leur rapport aux objets du moetdieur posture face aux apprentissages sur
le versant épistémique, conjointement restaurstifee de soi sur le versant identitaire.

L’activité est le pivot de cette transformatigggur peu qu’on l'envisage dans sa
tension dialectiqgue avec les mobiles d’apprendreeftet, si le besoin d’investir une activité
est préférable pour s’y investir, celle-ci peutlégeent générer, en cours de réalisation ou a
son terme, de nouveaux motifs d’apprengrlus l'activité se développe, plus sa prémisse —
le besoin — se transforme en résultat de I'activit@ous dit Léontiev, renversant la facon de
penser la question de la motivation pour en faime aonséquence et non un préalable a
I'apprentissage.

Quels éléments sont de nature a optimiser I'enpdie un tel cheminement dans
lactivité ?

® Cf. « Etats-Unis : les fondamentaux sont-ils pridi@ux ? » (étude de I'associati@ommon Cork site du
Café Pédagogique
" A. Léontiev,Activité, conscience, personnalited. du Progrés, 1975.
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1. Des situations qui fassent sens pour les éléves.

Face au manque d’intérét, plusieurs éléments peaveir un effet attractif, au niveau
du contenu (nouveau champ d’activité ; thématiquiergsonne avec I'histoire personnelle ;
contenu qui questionne les évidences) ou @chractere de la situation(énigme, situation
défi). Les savoirs, piégés dans une valeur d’éahadgivent retrouver leur sens premier :
savoir, c’est conquérir de nouveaux pouvoirs de prehmension et d’action, grandir
symboliguement, reconqueérir sa fierté, échapparfatélité, ouvrir de nouveaux possibles.

La difficulté de I'enseignant, par rapport aux aibj d'apprentissages, c'est de se
déprendre de I'évidence, de s’étranger vis-a-visfahilier. Une des clés : puiser dans
'analyse des erreurs des indicateurs de ce quiopree le « dérapage » du sens ou de leur
réflexion afin d’organiser une autre mise en saggecontenus Visés.

2. Au niveau des modalités de travail

Souvent, ces éleves n'accrochent pas ou se foumvdans des impasses faute d’avoir
identifié le pourquoi des choses. D’ou I'importartEe présenter, avant méme la consigne, ce
qui légitime l'activité (ce qu’on va travailler pburquoi). Il s’agit ici declarifier I'enjeu , qui
peut étre cognitif (comprendre telle notion, padaelle compétence, dévoiler une technique
de travail) ou identitaire (défi pour aiguillonreur fierté, pari sur leurs capacités).

Leurs attitudes balancant entre activisme aveug#tente passive, il s'agit pour les
uns de différer I'entrée dans l'activité, pour k#res de la rendre incontournable : moment
clé de la consigne. Les habituer a I'anticiperadire seuls et a reformuler ce gu’ils en ont
compris les pousse a analyser la situation, a eneftr relation les données, a anticiper,
autrement dit &larifier le but poursuivi, a « se faire une idée » de ce quitestadu.

Il faut encore rassurer ceux qui doutent d’eux-n&naei ont peur de se tromper, de
se confronter a I'inconnu et de rejouer 'angoissatene de leur propre faillite devant tous.
Outre le regard positif et bienveillant de l'adulta présentation des modalités et de la
temporalité du travail permet gmser le cadre sécurisant car structuré. Je peux assumer la
solitude initiale du travail individuel parce quskra suivi par un temps d’échange fondé sur
les contributions de chacun, échange a paritéaquporise ma présomption d’'incompétence.
Le travail de groupe peut étre une reprise de ce stpst amorcé individuellement
(« Confrontez vos solutions » ») ou une autre étpdactivité, amorcée par une consigne
qui en infléchit I'orientation (« trouvez les imiants » ; « expliquez le phénomeéne »).

Si des éleves se satisfontfdire, nous savons que I'essentiel n'est pas le résulk
la facon d’y parvenir. Si demain, la donne chargjd’habillage de la situation est modifie,
seront-ils en mesure de transférer ce qu’ils onot-pre mis en ceuvre, maans le savoif
Rien n’est moins sdr. D’ou I'importance de la gastdes échanges : montrer la pluralité des
avis et pointer les contradictions pousse le ctiflat « débat de preuves », a sanctionner la
pertinence des propositions et a comparer leuraian Dégager collectivement ce qu’il y a
a comprendre, organiser un retour réflexif surpescédures utilisées permet de dévoiler le
dessous des cartes, darifier les moyenspour que chacun, demain, puisse mieux y arriver.

3. Lerble de I'enseignant
Si I'enseignant -, en conjuguant empathie et exageneste garant du cadre, valide et
institutionnalise les avancées a terme, commerttipdasserrer la dépendance a son égard ?
En adoptant la posture paradoxale du « maitre amor qui, tout a la fois :
- pousse chacun a essayer et a recommencer («sg@sgas, d’apres toi ? ») ;
- renvoie en miroir au groupe quand un éléve s&adra lui (« gu’en pensez-vous ? ») ;
- differe lirruption de la « bonne réponse », tec justifiertoutesles propositions ;
- fait égale place aux erreurs, témoins du chemémerme la pensée.
Posture qui prépare les conditions de sa dispayiti@ 'émancipation intellectuelle et
affective des éleves, quise I'autonomiepar I'entremise de I'apprendre ensemble.

7



Conclusion : Quelle aide... pour quelle école ?

C’est le fond de la question. Il n'est pas sOr gjgard’hui, on soit pressé de penser la
réussite dans les mémes termes qu'auparavant, qeoitie faire reculer les fatalités par
I'éducation et encore moins qu’on souhaite I'émpation intellectuelle de tous les éleves.

Quand il est difficile de refuser I'éducation a $pgomment néanmoins ne pas donner la
méme chose a chacun afin de préserver la divels#&tatuts dans une société de plus en plus
inégalitaire ? La nouvelle donne scolaire s’'insgaihs une continuité historique...

® Mon invariable maxime est ce mot : un peu, maistpas ; beaucoup de pratique,
point de science> (Philipon de la Madelaine, 1783.)

® « L’homme de quelque pays qu’il soit, qui veut devein bon ouvrier, doit
commencer par se défaire de [Iidée exagérée de goopre mérite. »
(Le Moniteur Industriel, 1837)

® « Qu'il y ait pour tous des lumieres, soit ; maisegces lumiéres n’éclairent chacun
gue dans la mesure qu’exigent ses besoins et queetient ses capacités (6.
Compayré, 1908)

® « L'intelligence du jeune étre est manuelle ; &leeste pour beaucoup d’adultes leur
vie durant.»(René Haby, 1975)

® « Une école plus juste : doit « assumer sereinement la différenciasonlaire (...)
soutenir les plus faibles, tout en encourageantiedleurs a se dépasser.gRapport
Thélot, 2004)

® « Il s’agit d’'une nouvelle alliance entre I'égaliet la diversité »(Loi d’Orientation
Fillon, 2005)

L’école ne saurait répondre aux seules demandesogtques et préparer a la
bipolarisation des qualifications. Elle doit avoiautres ambitions, poursuivre I'élan de la
démocratisation amorcé apres guerre et lui donmeouvel élan. A travers ses pratiques, elle
doit permettre a chacun — a travers l'appropriationpatrimoine culturel - de découvrir la
richesse des autres comme de se découvrir soi-nfeaare. en sorte que 'homme, ¢a sonne
fier...



