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Introduction

L’enseignement secondaire’ est actuellement inscrit 3 I'ordre du jour politique de
plusieurs gouvernements d’Europe occidentale. Situées entre une éducation pour
tous et un enseignement supérieur qui devient de plus en plus un enseignement de
masse, I'éducation et la formation de niveau secondaire® traversent une crise d'iden-
fee.

Le contexte
En effet, la crise économique provoquée par les « chocs pétroliers » des années 70

a en d’importantes conséquences sociales et de profondes répercussions sur les poli-
tiques d'éducation et de formation, en particulier dans I'enseignement secondaire
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en Europe. La hausse brutale du prix du pétrole et I'explosion inflationniste qui s’en
est suivie ont entrainé un processus de restructuration de I'économie capitaliste qui
allait se révéler durable et dont on est loin d’avoir vu tous les effets (Crozier, 1993,
p- 22 ; Hobsbawm, 1996, p. 395 dans I'édition espagnole).

Mais c'est surtout avec la diminution des taux de croissance, le mouvement
continu d’automatisation et les nouvelles dynamiques de restructuration de I'éco-
nomie capitaliste que le chémage a commencé a augmenter, alors qu’'il était demeuré
un phénoméne marginal au cours des décennies antérieures, et i toucher en parti-
culier les jeunes, notamment les jeunes femmes. Lentement, ce qui semblait relever
d'un phénoméne conjoncturel, du chémage de type frictionnel, voire du chdmage
keynésien et conjoncturel (Lesourne, 1996), commenga & prendre les traits d'un
phénoméne social structurel.

La persistance du phénoméne du chomage, qui touchait surtout les plus
jeunes, ceux qui entraient sur le marché du travail, allait marquer profondément
I’évolution de I'offre et de la demande d’enseignement de second cycle du secon-
daire en Europe occidentale pendant les vingt années suivantes, méme si ce fut
souvent un facteur plus ou moins passé sous silence dans le discours politique.
Les probléemes posés par le chimage des jeunes allaient étre transformeés, grice
i des mesures de réforme, en problémes d’éducation (Tanguy, 1995 ; Ginsburg
et Cooper, 1991).

Au cours des années 90, I'économie de marché s’est propagée a travers le monde,
presque comme si elle était un modéle économique implacable, surtout aprés la chute
du mur de Berlin et le démembrement de I'empire soviétique. Le marché s’est mondia-
lisé et on a vu se développer un secteur des entreprises de pointe qui avait largement
recours aux nouvelles technologies de I'information et de la communication, et qui
était hautement compétitif et dominé par de grandes firmes mondiales. S’agissant
de la productivité, le progrés technologique s’est maintenu 4 un rythme soutenu, on
a rationalisé les procédés industriels pour réduire les coiits de production, et le
chémage de grande ampleur n’est pas seulement devenu un phénomeéne permanent,
il a aussi touché les diplémés ayant atteint les plus hauts niveaux d’érudes. En outre,
le sous-emploi des dipldmés a progressé au méme rythme que le chomage et, comme
I’enseignement supérieur s’ouvrait peu i peu au plus grand nombre, cette tendance
n’a pu aller qu'en s’amplifiant (Halls, 1994).

Les jeunes de cette classe d’ige ont eu de plus en plus de mal a entrevoir le
moment du premier emploi, sa durée, sa cohérence avec la formation spécialisée
suivie entre-temps, la nature du lien contractuel, le nombre de fois qu'il leur faudrait
changer d’emploi ou d’activité au cours de leur vie professionnelle, le volume, enfin,
et la nature des mises 3 jour des connaissances et des compétences qu'il leur faudrait
effectuer tout au long de leur carriére professionnelle. On en est méme venu i se
demander si cela pouvait encore avoir un sens de parler de « carriére profession-
nelle » en termes traditionnels, c’est-d-dire en prenant comme références fonda-
mentales la stabilité, la sécurité, le progrés vertical et la longévité, Le temps du chan-
gement avait commencé, comme catégorie sociale de 'expérience personnelle et de
I'organisation sociale (Touraine, 1997, p. 23).
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Une nouvelle mission économique

Le discours sous-jacent aux politiques de I'éducation a évolué durant la période de
transition des années 70 et 80. Depuis quelque temps, on assiste ainsi a I'éclosion
d’une importante rhétorique technique et politique qui s’appuie sur la vaste restruc-
turation économique intervenue pour soutenir que « la production de masse et I'or-
ganisation tayloriste du travail qui y est associée deviennent chaque jour plus dysfonc-
tionnelles du fait de leur rigidité et de leur manque d’adaptabilité » (Kovdcs, 1991,
p. 116). L'économie capitaliste évoluerait ainsi vers des systémes de production post-
tayloristes et flexibles.

Ce discours technico-économique défend également I'idée que le passage discon-
tinu et progressif d'un modéle tayloriste 4 un modéle post-tayloriste de production
ira de pair avec I'exercice de tiches plus générales et plus complexes dans la profes-
sion, avec le travail en équipe, le controle indépendant de I'exécution des taches par
les équipes de travail, l'interrelation des opérations de conception (ou de contrile)
et d’exécution, 'autonomie et la responsabilisation des équipes de travail, et un
recours accru A une somme plus vaste de connaissances techniques, théoriques et
empiriques et i la capacité d’adaptation de chacun aux changements permanents.

Ce discours dominant contribue a propager une conception particuliérement
optimiste des effets de la restructuration de I'économie capitaliste, des formes de
production et de 'organisation du travail. Ainsi, le « nouveau systéme productif »
serait fondé sur I'usage intensif des connaissances et serait virtuellement source d'une
plus grande réalisation de chacun par le travail, lequel requiert maintenant une
nouvelle « intelligence collective » (Brown et Lauder, 1995).

Ce nouveau cadre a évidemment des répercussions sur I'emploi. Les grandes
tendances qui se vérifient sont : a) la croissance du chomage, qui atteint des chiffres
supérieurs 4 20 % de la population active dans plusieurs pays développés ; b) I'af-
flux massif de travailleurs dans le secteur tertiaire et une réduction des emplois dans
I'industrie ; ¢) I"augmentation du nombre d’emplois correspondant a des fonctions
plus qualifiées et une plus forte embauche de cadres trés qualifiés ; d) I'énorme zone
d’incertitude qui plane sur I'emploi et I'exercice de la profession et qui concerne les
professions qui seront exercées tout au long de la vie professionnelle, la nature et la
durée de chagque activité professionnelle, ou encore les modalités des contrats de
travail ; e) la précarisation progressive des liens contractuels, une plus grande flexi-
hilité dans la gestion des carriéres et des parcours professionnels, une plus grande
mobilité au sein de I'entreprise et d’une entreprise a une autre ; et f) la tendance a
la valorisation progressive de I’emploi indépendant et du travail a distance.

Parmi toutes ces tendances, la plus évidente et la plus marquante du point de
vue social est peut-&tre la dualisation croissante du marché du travail. D’une part,
on a les élites actives ou ceux qui travaillent dans P'analyse ou le symbolique, les
travailleurs autoprogrammables et trés productifs (Reich, 1993 ; Castells, 1998) et,
de I'autre, la main-d’euvre générique et la masse de travailleurs toujours rempla-
¢ables qui, de plus en plus précaires, passent d’un poste de travail 3 un autre au greé
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des besoins. L'enseignement scolaire n'est pas étranger a cette grande ligne de démar-
cation. Il est méme au ceeur du probléme.

5i aux transformations qui touchent la production nous ajoutons celles qui
découlent des nouveaux effets de 'accumulation, de la transmission et de I'utilisa-
tion de I'information, ainsi que celles qui dérivent, d’une maniére générale, de I'ap-
plication des nouvelles technologies de 'information et de la communication, « le
plus important est le consensus autour de 'idée que la connaissance constitue la
variable principale dans I'explication des nouvelles formes d’organisation sociale et
économique » (Tedesco, 1995, p. 22). Le systéme scolaire, producteur et distribu-
teur de connaissances et de qualifications, a désormais une place centrale « histori-
quement inédite » (ibid.).

Face aux restructurations en cours, le discours actuel valorise le role des systémes
d’éducation et de formation dans la production d’un ensemble de savoirs et de compé-
tences générales et professionnelles que les modéles traditionnels de formation prépa-
ratoire au travail productif ne développaient guére parce qu'ils étaient généralement
trop orientés vers I'acquisition des qualifications techniques et trop axés sur la spécia-
lisation professionnelle. C'est ce que nous appelons la « nouvelle mission sociale »,
aux traits fortement économiques, qui concerne les qualifications exigées aux
travailleurs lors de leur entrée sur le marché du travail et, concomitamment, le systéme
d'éducation et de formation,

Nous allons i présent, avant de poursuivre notre analyse, voir ce qu'il faut
entendre quand nous parlons d’enseignement et de formation de niveau secondaire
en Europe occidentale,

Les modéles de référence

Il existe, on le sait, en Europe occidentale une certaine diversité dans la confi-
guration des systémes scolaires nationaux, qui est liée au tissu social et aux choix
politiques des différents pays. En ce qui concerne Ienseignement et la formation
de niveau secondaire, on peut dire que trois grands modéles coexistent dans le paysage
européen : le modéle scolaire, le modile duel et le modéle non formel. [ls ne s'ex-
cluent pas mutuellement. Dans certains cas, I'un d’eux prédomine. Ailleurs, on voit
coexister deux modéles et, dans plusieurs autres cas, ce sont les trois modéles qui
coexistent dans I"offre publique et privée d’un méme systéme national d’éducartion.

Le modéle scolaire d’enseignement secondaire comprend les établissements qui
dispensent des cours normalement structurés en trois branches : I'enseignement géné-
ral (ou classique, ou académique), I'enseignement technique et 'enseignement profes-
sionnel. L’offre s’y structure exclusivement, ou quasi exclusivement, a partir du
« locus » scolaire. Le secteur se trouve sous la tutelle administrative du ministére de
I"éducation, mais on a observé récemment une évolution dans le sens d’une copar-
ticipation aux responsabilités d’autres branches de I'administration et d’autres acteurs
s0Ciaux.

Le madéle duel ou de « formation en alternance » correspond i une offre de
formation professionnelle initiale qui se déroule en alternance dans un centre d'édu-
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cation et de formation, et en entreprise. La tutelle est ici tripartite : travailleurs,
entreprises et administration publique. Les cours conduisent i des diplomes recon-
nus par les deux parties.

Le modéle non formel comprend un éventail de programmes de formation et
de stages, congus avec l'intervention de I'Etat et des entreprises, oii les cours peuvent
étre d’une durée supérieure ou inférieure 3 un an. On vise i créer dans ce secteur
des formules qui se substituent aux études scolaires et au chémage. C’est pourquoi
ce modéle est destiné & des jeunes qui sont déja sortis du systéme scolaire et qui sont
a la recherche d'une qualification spécifique qui leur permettrait d’accéder au marché
du travail. Il ne faut cependant pas le confondre avec I'éducation informelle, puis-
qu'il s’agit ici d’une formation organisée et systématique, qui vise précisément a
apporter des qualifications et qui est soigneusement planifiée et spécifiquement desti-
née i certains groupes de la société,

Il y a diverses maniéres de concevoir la fonction sociale de I'éducation et de
la formation de niveau secondaire qui sont sous-jacentes i ces différents modéles
d’organisation.

Comme on peut le constater dans le tableau 1, il est possible de caractériser
ces modéles selon divers critéres : leur vocation premiére, le « locus » privilégié on
a lieu la formation, la rutelle et le contréle de I'initiative a l'origine de la formation,
ainsi que le type de dipléme ou de certificat auquel ils conduisent. Presque tous les
pays d’Europe occidentale recourent, de plus en plus, aux trois modéles d’éducation
et de formation, de maniére a élargir 'offre et 4 répondre 4 une demande forte et
socialement trés hétérogéne, sans toutefois faire disparaitre la prédominance des
cultures axées sur « I'instruction » et la « professionnalisation » dans chaque contexte
national.

Tendances des réformes des années 90

Une premiére tendance des réformes de 'éducation qui auront une incidence sur
I'éducation et la formation de niveau secondaire en Europe occidentale est celle de
l'intégration des cours et des branches de formation — jusqu’alors demeurés sépa-
rés —, de la création de nouveaux troncs communs de formation — essentielle-
ment dans les premiéres années des cursus — et de la déspécialisation, c’est-a-dire
la réduction du nombre de spécialisations offertes dans les branches techniques et
professionnelles (Santos, 1989 ; Garcia Garrido, Pedré et Velloso, 1992 ; Leclercq
et Rault, 1992 ; Pedrd, 1992 et 1995 ; Williams, 1994 ; Papadopoulos, 1994 ;
Azevedo, 1998).

L’intégration des cursus est la principale dynamique présente dans cette tendance
générale o I'on distingue diverses voies et divers degrés, variables selon les contextes
sociaux nationaux et leurs cheminements éducatifs respectifs. Si, dans certains cas,
Iintégration est poussée jusqu’a la gréation d’un type unique d’établissement de
niveau secondaire — comme cela s’est produit en Suéde —, elle se traduit la plupart
du temps par un modéle de « convergence substructurelle » (Kimirdinen, 1995)
dans lequel, en réalité, les diverses branches et les différents types d’établissement
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second cycle de Penseignement secondaire {classe d’dge : 16 4 19 ans)

Modéle « Locus » Initiative/rutelle  Type de dipléme  Objectif principal
privilégié des cours
de formation

Scolaire Formation Tutelle de Dipléme scolaire  Educatif et de
scolaire 4 I'administration  et, parfois, « transfert
temps complet  du ministére professionnel

de I'éducation

Duel Formation Orrientation Diplome scolaire  Professionnel*
professionnelle  commune de et professionnel et classe
initiale en I'administration terminale
altcrnance en du ministére de
miliew scolaire  I'éducation et
et en entreprise  des entreprises

Mon formel Formation Tutelle On ne délivre Professionnel
professionnelle  d'organismes généralement et classe
initiale de courte  tripartites et pas de dipldme  terminale

durée en vue de  des entreprises  (ou alors, il s"agit

1"accés i I'emploi, d'un dipléme

en milien scolaire strictement

et en entreprise prafessionnel et
propre a

chaque entité)

g.  Transfert = les formules d*éducation et de formation relevant de cette catégorie permet-
tent d'effectuer un transfert en vue de la poursuite des études dans Penseignement et la
formation de type postsecondaire et supéricur.

b.  Professionnel = quand la finalité principale est la formation en vue d’une embauche
immédiate.

d’éducation et de formation restent dissociés les uns des autres, et o 'on n'in-
tégre que des éléments des programmes scolaires. Ce processus englobe un vaste
champ de possibilités, qui vont de la durée des cours i I'organisation des ensei-
gnements en éléments identiques pour toutes les branches, ou méme a la possibi-
lité de fréquenter plusieurs types d'établissements pour réaliser un seul cycle d’études
secondaires.

La déspécialisation porte essentiellement sur 'enseignement technique et la
formation professionnelle initiale. Le tableau 2 présente quelques-unes de ces
situations’.
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TasLEAU 2. La déspécialisation dans I'enseignement technique et professionnel en Europe®

Pays

MNombre de spécialisations Nombre de nouveaux

{et année pivot de la réforme) avant les derniéres réformes domaines de formation

et de spécialisation

Danemark, 1990 300 (environ) 85 (cours fondamentaux,
la spécialisation étant
progressive)

Finlande, 1991-1999 600 (environ) 26 (cours fondamentaux,

{au début des années 80)  accompagnés d'une
déspécialisation progressive,
qui peut englober jusqu’i
157 domaines spécifiques)

France, 1992 7 (enseignement général) 3 (enseignement général)

16 (enseignement technique) 4 (enseignement technique)®

Italie, 1992 140 18 cours

Norvége, 1994 109 13 cours (comporte un systéme
de spécialisation progressive)

Portugal, 1993 33 cours 11 cours*

Suéde, 1991 500 (environ) 16 cours fondamentaux

a.  Dans les cas de 'Espagne, des Pays-Bas et de la Suisse, 'intégration intervient par

d’autres voies. En Espagne, le nombre de spécialisations de la nouvelle formation
professionnelle est en augmentation.

b.  Entre-temps, on a créé le baccalauréat professionnel (1985}, qui, en 1993, comportait
32 spécialisations.

¢.  Entre-temps, on a créé les écoles professionnelles (1989).
1l existe deux grands types de stratégie d’intégration et de spécialisation :

1. La premiére stratégie vise a 'intégration structurelle des modalités et des établis-

semnents d'enseignement général et de formation technique et professionnelle.
Elle a pour objectif de proposer aux jeunes de 16 2 18 ou 19 ans un programme
d’études aussi homogéne que possible, dans lequel on combine formation théo-
rique et pratique, formation classique et formation professionnelle. Cette stra-
tégie s inscrit également dans une politique qui vise a instaurer la parité entre
les branches de formation relativement plus professionnelles et les branches
plutdt générales et académiques (ou classiques). Il faut avoir a 'esprit que 'uni-
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fication qui s’établit avec ce type de politique de I"éducation est loin de se
traduire par I'offre d'un programme d'études unique, un programme général
et commun pour l'enseignement secondaire. 5'il est bien vrai qu'on insiste de
plus en plus sur offre d'un « noyau scolaire » général et commun, il faur égale-
ment voir, par ailleurs, qu’on laisse a chaque jeune la liberté de choisir parmi
les autres éléments de programme, de caractére davantage optionnel, de maniére
a se construire une formation individuelle. 5i l'intégration est évidente et s’af-
firme indiscutablement, la liberté de choix laissée  la personne et la souplesse
des programmes augmentent elles aussi.

La seconde stratégie réunit un vaste ensemble de moyens d'intégration substruc-
turelle, une fois qu'on a laissé de coté — du moins jusqu’a présent — I'inté-
gration des établissements d’éducation et de formation, qui ont généralement
des histoires trés diverses. Le cceur de cette stratégie est la rupture des barriéres
et le rapprochement de voies qui étaient restées jusqu'a présent différenciées et
cloisonnées. Ses objectifs sont, en régle générale, de parvenir & une plus grande
polyvalence des cours, de créer des systémes de circularion entre les différentes
branches et de déterminer la parité légale entre ces branches.

Qutre ces tendances assez communes dans I'évolution récente de I'éducation et de
la formation de niveau secondaire, il est nécessaire d’en mentionner d’autres qui
sont concomitantes et également communes & plusieurs pays d'Europe occidentale :

1.

La persistance de la tendance  long terme qui consiste i allonger la durée des
cycles d’études unifiés et donc a prolonger le cycle de base commun et obliga-
toire — comme dans les cas de I'Italie, de I'Espagne et des Pays-Bas —, voire 3
reculer I'dge auquel 'éléve doit choisir parmi plusieurs branches possibles de
formation.

La création de nouveaux systémes de circulation entre les différentes branches
de 'éducation et de la formation, générales et professionnelles, par des passe-
relles jetées entre les cours, mais en maintenant différents degrés de difficulté dans
le processus de transfert. Parmi les pays qui ont mis en place un systéme de ce
type, on peut citer 'Espagne et la France — méme s’il y reste trés rigide —, le
Danemark, la Suéde, les Pays-Bas et la Finlande, ce dernier pays étant celui qui
présente la plus grande souplesse.

La création de nouveaux troncs communs de formation, semblables pour toutes
les branches de ce niveau d’éducation et de formation, généralement d’une
durée d'un an ou deux, aprés quoi on admet de nouveau une spécialisation en
branches, plus ou moins accentuée selon les pays. Cette voie réformiste est
restée manifeste surtout dans les cas du Danemark, de Ia Finlande, de la Norvége,
des Pays-Bas, de la Suéde et de la Suisse.

La restructuration des programmes de ce niveaun d'enseignement et de forma-
tion en un modéle 3 plusieurs composantes, dont la premitre est 'ensemble
des disciplines pénérales et communes, suivie d’une composante spécifique an
cours choisi, d'une option individuelle, voire, dans certains cas, d'un élément
de formation pratique en entreprise, qui doit étre construit par chaque école.
Dans les cas de la Finlande, de la France, de I'ltalie, de la Norvége, de la Suéde
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et de la Suisse, il existe de surcroit une autre composante, projet individuel ou
d’atelier 4 réaliser par chaque éléve.

5. Laconstatation que, dans plusieurs pays, des acteurs associés, parmi lesquels
figurent les employeurs, interviennent directement et davantage dans I'élabo-
ration des programmes de ce niveau d’enseignement et de formation, que ce
soit sur le plan national ou sur les plans régional et local. Leur présence se
renforce au Danemark, en Espagne, en Finlande, en France, aux Pays-Bas, en
Morvege et en Italie. Cette tendance va souvent de pair avec une décentralisa-
tion de 'administration de ces secteurs d’éducation et de formation, ainsi
qu'avec une plus grande autonomie des établissements d’enseignement et de
formation, circonstance constatée, a des degrés divers, dans tous les cas dont
il est ici question.

6. L'élargissement de I'offre de formation aprés la période de scolarité obligatoire
par la mise en place d’une vaste gamme de cours et de programmes de forma-
tion, 'adoption et 'établissement d’articulations entre les modéles scolaire,
duel et non formel, afin d’accueillir le plus grand nombre possible de jeunes de
la classe d'age correspondante : ainsi, la majorité des pays combinent I'inté-
gration des modalités d'éducation et de formation et le renforcement de la
diversification interne des options et des cours.

7. Dans certaines des réformes analysées ici, 'introduction dans les cursus de
périodes obligatoires plus ou moins longues en vue de "acquisition d’une expé-
rience dans le monde du travail. Elles sont congues pour les éléves qui ont I'in-
tention d’obtenir un dipléme technique ou professionnel, et sont renforcées au
Danemark, en Espagne, en Finlande, en France, en Italie et en Suéde.

B.  Enfin, 'accent placé par plusieurs pays, dans leur discours réformateur, sur la
recherche d’une plus grande flexibilité dans I'éducation et la formation i ce
niveau. Plusieurs aspects sont évoqués : la possibilité de combiner des disci-
plines relevant de différents types de cours, voire d’établissements — comme
c'est le cas, le plus extréme, de la Finlande; la perméabilité, déja mentionnée,
entre les branches et les cours ; la nécessité de répondre 4 la diversité des inté-
réts et des aptitudes des jeunes, ainsi qu'a leurs besoins en matiére d’orienta-
tion — comme on peut le percevoir dans les cas de la France, de la Norvége,
de la Suéde; la nécessité de rapprocher un peu plus certains éléments termi-
naux et facultatifs propres aux cours des besoins locaux du secteur productif
— comme dans le cas de la Norvége; la possibilité pour les écoles d’organiser
leurs cours de maniére différenciée, en fonction d'un ensemble de critéres —
comme c'est le cas en France.

L'éducation, un trésor riche de tensions
La crise que traversent |'enseignement et la formation de niveau secondaire en Europe
est I'expression de tensions et de conflits, peut-étre insurmontables, qui se manifes-

tent autour d’elles et en leur propre sein.
Parmi ces tensions, certaines sont remarquables par leur actualité et par leur
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articulation avec les tendances récentes des réformes de I'enseignement et de la forma-
tion de niveau secondaire.

1. La tension entre une fonction sélective et une fonction sociale, s'agissant de
promouvoir le développement de tous les jeunes. D'un point de vue diachronique
et pour reprendre une catégorie de Martin Trow (1978}, c’est la matrice lycéenne
qui prédomine en Europe dans |'offre de formation étatique destinée aux jeunes de
16 i 19 ans, c’est-a-dire une éducation qui s"adresse traditionnellement aux élites et
qui est de caractére propédeutique, puisqu'elle prépare aux études supérieures.

A mesure que cette classe d’ige s'est trouvée a I'écart du marché du travail et
que la demande de niveau secondaire prenait une grande ampleur, on a assisté a une
bipolarisation croissante : d’une part, une conception de I'enseignement et de la
formation les assimilant 3 une préparation aux études supérieures — universitaires
ou non — et, d'autre part, une vision plus multidimensionnelle, ol la préparation
a des études ultérieures va de pair avec d’autres fonctions sociales utiles, et oi1 'en-
seignement et la formation de niveau secondaire ont une plus grande autonomie et
des objectifs éducatifs spécifiques.

On peut aussi analyser cette bipolarisation comme une tension entre un ensei-
gnement secondaire de masse — deuxiéme étape de I'enseignement universel et obli-
gatoire, qui rapproche de plus en plus le niveau secondaire des missions et modes
d’organisation de I'éducation de base — et un enseignement supérieur de masse,
mais fortement hiérarchisé, qui conduit 3 ordonner le niveau secondaire de haut en
has, de maniére régressive, et a le conditionner en fonction des missions de stratifi-
cation et de sélection des jeunes que suppose I'accés aux types de diplomes les plus
élevés.

En revanche, ce que nous pouvons voir, c’est que ce niveau d’enseignement et
de formation a évolué davantage comme un réceptacle, qui s'amplifie de maniére
linéaire pour absorber la demande croissante, que comme une constellation de
formules et de branches réellement et qualitativement destinées a accueillir la diver-
sité socioculturelle qui les submerge 4 présent et 4 assurer le développement de chaque
jeune dans toutes ses diverses dimensions.

Entre la mission assez explicite du niveau secondaire, qui est énoncée dans un
texte de référence de caractére promotionnel, démocratique et pluridimensionnel
{voir par exemple les instruments juridiques qui 'instaurent), et sa mission assez
implicite et généralement non dite, il existe un énorme conflit qui confond et déso-
riente les responsables des politiques et les acteurs sociaux, et qui, a force de n'étre
ni révélé ni discuté, entraine une perte de cohérence, de gualité et de pertinence péda-
gogique de P'offre d’éducation et de formation,

2. Ilest possible de voir des reflets de cette grande tension entre une mission sélec-
tive et une mission promotionnelle de développement de chaque jeune dans d’autres
conflits qui sont typiques de ce niveau d’enseignement et de formation, notamment
dans les conflits entre L préparation i lexercice d’une profession et Iz préparation
a lenseignement supérienr, ainsi gu'entre les voies lycéennes classiques et les voies
techniques, entre les lycées et les établissements techniques ou professionnels.
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Méme si cela n’est pas manifeste, la tension entre ces différents péles se retrouve
dans le débat relatif a la mission sélective de I'enseignement et de la formation de
niveau secondaire. En réalité, si ceux-ci s’articulaient autour du présent des éléves,
du développement de leurs multiples capacités, dans une perspective multidimen-
sionnelle de préparation a I'exercice d’une citoyenneté libre et responsable, ainsi
qu’a I'exercice d'une multiplicité des roles sociaux (dont I'exercice d’une profession),
d'un appui a la construction de projets personnels de vie, la « grande » question de
savoir si |'enseignement et la formation de niveau secondaire doivent préparer les
jeunes a la vie professionnelle ou a I'enseignement supérieur, si ils doivent se struc-
turer en lycées ou en écoles techniques et en établissements professionnels, devien-
drait complétement secondaire et n’aurait quasiment plus de sens.

A cette étape du développement de I'éléve, ou orientation et la recherche de
sa propre identité sont au ceeur de son éducation, tout établissement scolaire et toute
branche de 'enseignement et de la formation ont le devoir de servir cet objectif
fondamental.

La prédominance de la sélectivité est bien visible dans le type de différencia-
tion que I'on encourage ; il y a différents types d’organisation des enseignements,
divers régimes d'examen et d’accés aux études supérieures, et donc nécessairement
différents types de demande sociale pour les différentes formules.

Préparer les éleves a I'exercice d'une profession peut finir par constituer — dans
la mesure oi1 cette formation n’est pas excessivement spécialisée ni conditionnée par
des profils professionnels déterminés par des postes de travail concrets — une mission
éducative plus pertinente que celle qui consisterait a les « préparer a I'enseignement
supérieur ». Cette « préparation » traduit souvent, de facto, une simple socialisa-
tion des jeunes par le programme scolaire caché et des missions implicites d’adap-
tation a I'ordre social en place.

Les « logiques » propédeutique et terminale s’affrontent ainsi dans cette pers-
pective sélective de I'enseignement et de la formation de niveau secondaire. Elles
tendent a occuper |'espace de débat et, partant, I'épuisent. Par ailleurs, ces mémes
« logiques » continuent 4 maintenir I'éducation enfermée dans un fonctionnalisme
socialisant de tendance impersonnelle et collectiviste.

3. La tension entre une perspective unificatrice et une perspective différenciatrice
des branches et des établissements. 1l existe, par ailleurs, des traditions et des situa-
tions trés diverses quant au moment ol commence la diversification, qui peut étre
soit précoce soit tardive, ou en ce qui concerne le type d’intégration et d'unification
souhaité et le type effectivement obtenu.

Généralement, 'enseignement secondaire en Europe occidentale se présente de
maniére diversifiée et on observe des mouvements de plus en plus insistants et ciblés
qui visent a rapprocher les différents cours et branches, et donc a diminuer la diver-
sité. C'est le cas, par exemple, des réformes évoquées plus haut qui tendent a réduire
les spécialisations dans les voies techniques et professionnelles, et & augmenter le
nombre de disciplines d'étude liées a 'enseignement général classique.

Bien souvent, les tentatives d’intégration et d’unification aboutissent tout juste
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i une meilleure juxtaposition des différents cours et branches, que ce soit par un

rapprochement nominaliste ou par une convergence des programmes, sans que cela

modifie de maniére significative les relations entre les différentes branches et les diffé-
rents types d’écoles ou, surtout, entre les types de diplomes et de dispositifs de pres-

tige qui leur sont associés (Kimiariinen, 1995).

Par ailleurs, dans plusieurs pays d’Europe occidentale, a mesure que se pour-
suivent I'intégration et I'unification des programmes, voire I'unification institution-
nelle, de ce niveau du systéme d’éducation, la diversification tend a se déplacer vers
le niveau suivant — celui de I'enseignement postsecondaire et supérieur —, o1 'on
introduit une série de modalités de formation et de diplémes nouveaux.

La perspective intégratrice et unificatrice gagne en pertinence politique et figure
au premier plan du discours en faveur de la réforme de ce niveau d’enseignement.
Cette tendance repose sur trois grands piliers :

a}  Du point de vue politique, ce qui devient pertinent, c’est le discours économiste
qui défend I'idée que la généralisation des applications des nouvelles techno-
logies de 'information et de la communication requiert une main-d’ceuvre de
plus en plus qualifiée et que, en raison du rythme et de I'envergure des chan-
gements qui interviennent dans les processus de production, les produits, les
marchés et I'organisation du travail, il est bon que les systémes d’enseignement
et de formation initiale s’orientent de plus en plus vers une formation générale
et polyvalente 3 méme de favoriser I'acquisition de « compétences générales et
transférables » (OCDE, 1989), Cette formation serait la seule qui permette
d’éviter 'obsolescence des savoirs et des compétences au fil de 'évolution des
branches professionnelles encore incertaines qui se dessinent aujourd’hui.

b)  Ce discours économique se traduit souvent par des réformes de I'éducation qui
cherchent a renforcer ce qu'on appelle 'enseignement « général » (il faudrait
plutit dire « académique =) ou la formation socioculturelle des jeunes. Ainsi,
on garantirait la polyvalence et 'adaptabilité requises des futurs profession-
nels lors de leur entrée sur le marché du travail.

c}  Face au rétrécissement du marché du premier emploi ainsi qu’aux comporte-
ments des employeurs et i leurs stratégies concrétes d’embauche’, la demande
sociale se prononce de plus en plus (y compris en Allemagne ou prédomine le
modéle « duel ») pour une plus grande fréquence des branches générales ou
Iycéennes, non parce qu'elles seraient plus pertinentes pédagogiquement parlant,
mais, plus précisément, parce qu’elles ménent plus directement et plus rapide-
ment i Pobtention des plus hauts titres scolaires, puisqu’elles constituent bien
la principale défense contre le chimage et le principal avantage pour obtenir
une certaine mobilité sociale ascendante’.

Cette rationalité a eu une traduction palpable dans les réformes que certains auteurs

qualifient de « néoprofessionnalisantes ». Le « néoprofessionnalisme » constitue un

mouvement récent ol les politiques européennes de I'éducation s’articulent autour
des quatre axes déji évoqués que nous rappelons briévement : a) la réduction du
nombre de spécialisations technico-professionnelles ; b) I'instauration ou la conso-
lidation de troncs communs de formation et la progression notable de la formation
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générale classique dans toutes ces branches ; c) la mise en place de nouveaux systémes
d’équivalence et la création de passerelles entre les cours et entre les branches ; et
d) la création d’un vaste éventail de cours et de modalités d’enseignement et de forma-
tion au niveau secondaire, ce qui engendre un vaste marché nouveau de formation
pour la classe d’ige 16-18/19 ans.

Dans le méme ordre d'idées, on attribue au néoprofessionnalisme une empreinte
sociale et on a foi dans la flexibilisation des cursus et dans les nouvelles formes
d'interpénétration des composantes générale et professionnelle, soit parce que ce
serait un antidote contre un certain déterminisme technique, qui ménerait 3 une
nouvelle compréhension du travail et de ses configurations éthiques, culturelles,
politiques et économiques, soit parce que cela permettrait d'accueillir dans le systeme
d'éducation une plus grande diversité sociale de jeunes grice a I'élargissement de
I'offre.

L’idéologie néoprofessionnalisante a en commun avec le professionnalisme
traditionnel deux caractéristiques importantes : d’une part, elle est immergée dans
un discours optimiste relatif 3 la valeur du changement de I'enseignement technique,
de la formation professionnelle et de toute formation au travail et i la vie profes-
sionnelle, ce qui maintient le systéme d’éducation dans le cercle fonctionnaliste et
dans la sphére de I'emploi ; d’autre part, elle conserve une conception dichotomique
de I'enseignement général et des enseignement technique et formation profession-
nelle, et elle oriente les diverses mesures a prendre vers un amortissement de la sépa-
ration entre les composantes générale et professionnelle. On peut dire i certains
égards que, d'une part, au nom du mode de production post-tayloriste et des nouvelles
formes d’organisation du travail, les réformes néoprofessionnalisantes évoluent dans
la tension, mais que, d’autre part, elles semblent séparer le domaine scolaire de celui
du travail. Dans le profil de 'enseignement secondaire européen se dessinent les stig-
mates de la dévalorisation sociale qui frappent le travail. La tendance est i la créa-
tion d'un enseignement et d’une formation de niveau secondaire « immaculés », sans
atelier, sans spécialisation professionnelle, sans burette d’huile ni fraiseuse, préts a
conduire les jeunes 3 des études ultérieures et aptes i les maintenir plus longtemps
a I'écart du marché de 'emploi.

Les ambiguités prometteuses des réformes : du
néoprofessionnalisme au métaprofessionnalisme

Un autre concept qui est dans le méme ordre d’idées que les précédents, et qui vise
i dépasser certaines des alternatives avec lesquelles ils se débattent, est le « méta-
professionnalisme ». Celui-ci correspond a une autre phase de I'évolution des systémes
d'éducation, dans laquelle « I’éléve en formation » est considéré non plus comme
Pobjet central du systéme d'interrelations entre I'économie et la production de quali-
fications, mais comme un sujet qui veut et qui peut construire son espace social et
établir un autre type de relation entre ces domaines sociaux. La perspective méta-
professionnaliste interroge et remet en question le néoprofessionnalisme, y compris
lorsqu’elle formule le rapprochement de I'enseignement professionnel et de I'ensei-

Perspectives, vol. XXX, #° 1, mars 2001




118 Manuel Joaguim de Azevedo

gnement général classique, en adoptant un cadre plus réaliste pour 'analyse de la
relation entre I'éducation et I'économie.

L’histoire de I'enseignement et de la formation de niveau secondaire en Europe
occidentale est un long processus social dans lequel on a formulé d’innombrables
questions et réponses sur utilité de ce niveau d'instruction dans une recherche
constante de nouveaux modéles de référence, C'est le fonctionnalisme technico-
économique — rattaché i présent au discours de la mondialisation et & une nouvelle
mission économique — qui demeure le principal référent des réformes de I'éduca-
tion d ce niveau.

Mais on conclut également que, i c6té de ce référent, il importe d’avoir un
référent culturel qui s'inscrit dans une rationalité humaniste ; le développement
personnel des jeunes, la polyvalence accrue de leur formation et le renforcement de
la formation « générale » doivent étre les axes principaux et la base fonctionnelle
de I'enseignement et de la formation de niveau secondaire.

Dans ce contexte, la rationalité s’apparente plus a une mission culturelle :
plusieurs acteurs sociaux (les parents, les professeurs, le personnel politique respon-
sable des prises de décisions, les techniciens chargés des réformes) attribuent 4 l'en-
seignement et 3 la formation de niveau secondaire une multidimensionnalité qui est
partie intégrante de 'humanisme inscrit lui aussi dans la culture européenne, qui
assigne i I'éducation la finalité primordiale du développement humain. Politiques
de I’éducation inscrites dans cette matrice humaniste et nécessairement multidi-
mensionnelle, les réformes néoprofessionnalisantes n’en sont pas moins, cependant,
ambigués a I'extréme. La « nouvelle culture générale » dont parle Jean-Marie
Domenach (1989, p. 143}, et i laquelle il appartiendrait de restaurer la valeur sociale
de I'enseignement secondaire, ne se justifie ni ne se traduit par un « corpus » scolaire
donné en fonction de son utilité {productive et économique, par exemple). Elle se
justifie au contraire parce qu’elle constitue un programme d’éducation qui cherche
i faire de I'épanouissement des capacités humaines la fin ultime du développement
(Delors et al., 1996). Cette nouvelle culture générale aurait pour objectif supérieur
de faire émerger en chacun son moi authentique, de former des créateurs et non plus
des subordennés (da Silva, 19940,

Cela étant, dans la mesure o la revalorisation de la formation « générale »
équivaut i renforcer de maniére défensive I'enseignement académique, ou classique,
et 3 donner une forme plus intégratrice i la spécialisation (Young, 1993), le dis-
cours humaniste des réformes néoprofessionnalisantes ne se traduit pas de fait par
une nouvelle culture, mais bien plutdt par plus d’accommodement et d’adaptation
scolaires pseudoculturels, aussi bien au secteur postfordiste de I'économie qu’a la
nouvelle demande sociale. La dichotomie entre enseignement général et enseigne-
ment professionnel tend  se maintenir. L'enseignement général classique, avec son
profil élitiste traditionnel, fruit d’un consensus abstrait, puissant et général, appa-
remment sans autorité ni lien, se présente comme la meilleure maniére de réaliser
la nouvelle formation professionnelle et de développer les « nouvelles compétences »*.
Ce n’était probablement pas 'intention des réformateurs, mais tels sont, semble-t-
il, les chemins pratiques adoptés, comme le prouvent d'ailleurs nombre d'analyses
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empiriques réalisées depuis les années 60 (voir, par exemple, Philip Foster, 1978,
1992).

Ce 4 quoi se heurtent ces réformes néoprofessionnalisantes, et qu’elles ne résol-
vent que trés timidement, c’est la nécessité de reconfigurer le modéle méme d'insti-
tutionnalisation éducative, traditionnellement rattaché au rationalisme académique
et 4 la rationalité économique, de le redéfinir comme le lieu de la formation éthique
et esthétique, générale, technique et professionnelle du développement de I'expres-
sion physique et personnelle, le lieu de préparation aux loisirs (ocio, en portugais)
et aux affaires (negocio = no ocio, c’est-d-dire les non-loisirs). La reconfiguration de
ce modéle d'institutionnalisation semble devoir se faire tant sur les plans local et
national que sur le plan mondial, au sein d’une rationalité qui passe par la rénova-
tion de la pensée politique dans tous ces domaines.

Déja les participants i la quarantiéme session de la Conférence internationale
de I'éducation (1986) ont recommandé aux Frats membres de restructurer I'ensei-
gnement secondaire en dépassant son orientation académique traditionnelle pour
articuler, dans un nouveau systéme équilibré, harmonieux et diversifié, I'enseigne-
ment général, I'enseignement technique et professionnel, et de les faire concourir 4
la formation de chacun. Comme I'a affirmé Roland Paulston (1992), nous avons
besoin d’un esprit ;ecuménique et débarrassé de toute tendance séparatiste. Mais il
est peut-tre nécessaire d'aller plus loin, c’est-d-dire d’adapter I'éducation i la diver-
sité des intérits, des talents et des attentes sociales des jeunes, et de réaménager les
procédés, les méthodes et les lieux en tichant d’assurer I'intégration de chacun et
de tous, d’accueillir les différences et de prendre en compte 'individualité pour véri-
tablement intégrer tout le monde, pour que chacun ait, 4 I'école ou dans son centre
de formation, la possibilité d'étudier et d’apprendre, la chance de construire son
projet de vie personnel.

Notes

1. L'expression « enseignement secondaire » est ici employée comme synonyme
d'« enseignement secondaire supérieur » ou d'« enseignement secondaire de second
cycle », pour reprendre la terminologie en usage dans la plupart des pays européens.

2. Le concept d'« enseignement et formation de niveaun secondaire » traduit mieux la
complexité des formules éducatives qui s’offrent avjourd’hui aux jeunes de 16 4 18 ans.
Il englobe toute 'offre scolaire traditionnelle et la formation professionnelle initiale,
que ce soit sous un régime d'alternance ou dans un cadre essentiellement scolaire.

3. Parfois, comme dans les cas de I'Espagne et du Portugal, I'éventail des spécialisations
reste au niveau secondaire, i ceci prés qu'il est transféré de Uenseignement ordinaire
aux nouvelles modalités de formation professionnelle initiale (on peut faire entrer dans
cette catégorie les modules professionnels en Espagne, par exemple, et les écoles
professionnelles au Portugal).

4. Aun sujet des pratiques concrétes en matiére d'embauche en vigueur chez les employeurs,
on peut se reporter aux études sur le cas du Portugal, dans Azevedo (1991 et 1999).

5. Il conviendrait ici d'engager une réflexion plus approfondie sur la crise de la « diplomite »
qui sévit en Europe, étant donné 'ampleur du chimage qui frappe les diplomés de
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'enseignement supérieur, puisque, dans certains pays, ce sont déji des milliers et des
milliers de jeunes qui doivent attendre au senil du marché du travail.

6.  En défendant I'idée que la formulation de ce consensus général abstrait se produit dans
le fonctionnement du systéme d'éducation mondial et que "action de ce systéme tend
i rendre homogéne la formulation des politiques.
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